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Vorwort

Dr. Paul Heeg, 1. Vorsitzender des DFGS

Liebe Leserin, lieber Leser, das dfgs forum
2015 enthilt eine - wenn auch nicht ganz
vollstdndige - Dokumentation der vergange-
nen Jahrestagung 2014 in Berlin, einige Ver-
bandsinformationen sowie das Programm der
kommenden Jahrestagung in Miinster.

Wie im letzten Heft bereits angekiindigt, ent-
halt das dfgs forum in diesem Jahr zusétzlich
den Abschlussbericht des bilingualen Schul-
versuchs an der Berliner Ernst-Adolf-Eschke-
Schule als eingebundenes Sonderheft. Fiir den
DFGS ist es eine Ehre, diesen Bericht verof-
fentlichen zu diirfen. Die Ergebnisse des Berli-
ner Schulversuchs belegen eindrucksvoll und
differenziert, dass gehorlose SchiilerInnen in
bilingualen Klassen sehr gute Bildungserfolge
erzielen konnen. Auch unter Beriicksichti-
gung der guten Rahmenbedingungen eines
Schulversuchs (ein groBer Anteil von Dop-
pelbesetzung, hohe 6ffentliche Aufmerksam-
keit, liberzeugte Lehrkriften und motivierte
Eltern) iiberzeugt der Erfolg der untersuchten
Klassen: In bilingualem Unterricht beschulte
Kinder erreichen Bildungsziele, die zumin-
dest einige von ihnen in anderen Kontexten
nicht erreichen wiirden. Der bilinguale Ber-
liner Schulversuch geht iiber die Ebene einer
iiberzeugenden Einzelfallstudie hinaus. Die
dort gewonnenen Ergebnisse konnen als be-
legt und verallgemeinerbar angesehen wer-
den. Das sollte andere Schulen ermutigen,
die dort gewonnenen Erkenntnisse in ihren
Schulalltag zu integrieren.

Die Jahrestagung 2015 im historischen Ber-

liner Senatssaal beinhaltete eine Reihe Bei-
trage, die es sich lohnt nachzulesen: Zum
Beispiel erldutern Tobias Haug und Johannes
Hennies den aktuellen Stand im Bereich von
Sprachstandserhebungen in Gebardensprache
und Johannes Hennies und Manfred Hinter-
mair stellen ihre Untersuchungsergebnisse
zur Bedeutung von ,gleichbetroffenen” Peers
in der Inklusion vor.

Nicht in diesem Heft ist der beeindruckende
Vortrag von Katrin Pflugfelder zum Thema
»Eine Inklusionsgeschichte - Kinder-Wunsch,
Eltern-Hoffnung und die Realitit zeigt: es
ist alles relativ®, weil fiir diesen Vortrag eine
Veroffentlichung in iibersetzter schriftlicher
Form nicht die passende Gattung wire.
Ebenfalls fehlen Beitrige zu einigen der Work-
shops oder Open-Space-Angebote. Es handelt
sich dabei zumeist um praxisnahe Runden,
fiir die es der Redaktion nicht gelungen ist,
einen Beitrag zu erhalten.

Eine Bemerkung in eigener Sache: Das dfgs
forum ist die einzige Fachzeitschrift in un-
serem Bereich, die rein ehrenamtlich erstellt
wird und ohne angestelltes Redaktionsperso-
nal entsteht. Sie kostet entsprechend viel Ar-
beit und Miihe. Der Vorstand hat deshalb auf
den Mitgliederversammlungen in Berlin und
Hamburg gefragt, ob sie mit einer Umstellung
des forums auf ein reines online-Angebot ein-
verstanden wéren. Die Mitglieder haben hohe
Wertschatzung fiir die Arbeit der KollegInnen
gezeigt, die an der Erstellung des forums be-
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teiligt sind und dabei teilweise an die Grenzen
der eigenen Belastbarkeit kommen. Sie haben
aber auch deutlich gemacht, dass fiir sie eine
Fortsetzung der Zeitschrift als Publikation in
Papierform wichtig ist. Der Vorstand versucht,
diesem Wunsch zu entsprechen und hat die
Arbeit an dem Heft entsprechend aufgeteilt:
Johannes Hennies wird sich ab dem kommen-
den Heft aus dem operativen Geschift zu-
riickziehen und dieses an Solveig Reineboth
abgeben. Er wird aber als Schriftleiter weiter
fiir die wissenschaftliche Begleitung des dfgs
forums verantwortlich sein.

Neben der Druckfassung wird es das forum
online im Mitgliederbereich geben und die
Hefte, die jeweils ilter als drei Jahre sind,
werden fiir den offentlichen Zugriff auf die
Homepage des Verbands gestellt.

Leider hat sich die Erstellung des dfgs forum
in diesem Jahr verzogert, so dass die Online-
Version noch 2015 fertig geworden ist, die
Druckfassung aber erst Anfang 2016 ver-
schickt werden konnte.

Wir wiinschen allen LeserInnen ein frohes
neues Jahr!

Vorwort /3
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GruBwort

Sehr geehrter Herr Dobe, Projektleiter In-
klusive Schule in Berlin bei der Berliner Se-
natsverwaltung, liebe Kolleginnen und Kolle-
gen von Universitdten, Schulen mit und ohne
Schiilerinnen und Schiiler, Kindertagesstat-
ten, Forderzentren und Beratungsstellen aller
Art.

Vor einem Jahr waren wir nebenan im Audi-
max in etwas groBerem Kreis und haben das
20-jahrige Jubildum des dfgs gefeiert. 1993 ist
der dfgs angetreten fiir die Anerkennung der
Deutschen Gebardensprache, fiir das Zusam-
mengehen der Einrichtungen mit betroffenen
Fachleuten und anlésslich des Austritts des
BDH aus dem Dachverband Deutsche Gesell-
schaft. Viel wurde erreicht und es macht uns
stolz, denn viele Ideen hatten ihren Ursprung
auf den bisherigen Jahrestagungen des DFGS.
Das Motto der Jahrestagung 2014 lautet ,,Ho-
rizonte erweitern - Wege finden®

Aber passt dieses Motto zu der aktuellen Situ-
ation an vielen Schulen? Etliche Stammschu-
len, z.B. in NRW oder in Schleswig-Holstein,
sind froh, dass angekiindigte SchlieBungen
vorerst nicht vollzogen werden. Aber Klassen
miissen zusammengelegt werden, gute Fach-
leute sind weiter Mangel. Die Einrichtungen
sind oft mehr mit Umstrukturierung als mit
padagogischer Arbeit beschiftigt. Im Bereich
der Inklusion entsteht zur Zeit ein Flickentep-
pich mit von Bundesland zu Bundesland vollig
unterschiedlichen und sich widersprechenden
Strukturen.

Passt zu dieser Situation ,Horizonte erwei-
tern?“ Viele Padagoginnen und Padagogen
antworten ,Nein, ich wire froh, wenn ich
iiberhaupt einen Horizont sehen wiirde!*
Also wire es besser, wir machen eine Jahres-
tagung mit dem Motto: ,Bewéhrtes erhalten
- erprobte Wege miissen bleiben®?

Ja, wir miissen unsere Kompetenz verteidi-
gen. Aber das wird uns nur gelingen, wenn
wir zugleich in Zeiten des Umbruchs unsere
Kreativitiat nutzen. Oder wie die Bindungs-
theorie sagt: Horgeschadigtenpadagogik
braucht einen sicheren Hafen, damit wir uns
auf das Neue einlassen konnen. Beides gehort
zusammen, Sicherheit in dem eigenen Tun
und Mut etwas Neues auszuprobieren.

In diesem Sinne wiinsche ich uns eine schone,
kreative und spannende Tagung.

Dr. Paul Heeg, 1. Vorsitzender DFGS
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Diskussionsrunde schwerhoriger

Padagogen/innen

Solveig Reineboth

Bei der letzten DFGS-Tagung hatten mei-
ne Kollegin Olga Rogachevskaya und ich die
spannende Aufgabe, eine Diskussionsrunde
zu leiten. Nach der Podiumsdiskussion tauber
KollegInnen aus ganz Deutschland im voran-
gegangenen Jahr sollten nun auch die schwer-
horigen LehrerInnen zu Wort kommen.
Nachdem die Kommunikationssituation fiir
alle Beteiligten — mit FM-Anlage, Schriftdol-
metscherInnen und Gebédrdensprachdolmet-
scherInnen — befriedigend eingerichtet war,
konnte es losgehen. Bei der Vorstellungsrun-
de stellte sich gleich heraus, dass sich hier
schwerhorige LehrerInnen mit den unter-
schiedlichsten Voraussetzungen und Arbeits-
bedingungen zusammengefunden hatten.

Ich selbst heifle Solveig Reineboth, bin seit
dem 5. Lebensjahr schwerhorig und trage
links ein Horgerat und rechts seit 2008 ein CI.
Ich bin an der Reinfelder-Schule fiir Schwer-
horige mit Montessori-Grundschule und ar-
beite sowohl in einer Integrationsklasse mit
horenden und schwerhorigen Kindern als
auch im Schwerhorigenbereich titig, wo ich
Horgeschadigtenkunde unterrichte.

Simone Briiwer ist seit ihrer Geburt schwerho-
rig und tragt beidseitig Horgerite. Sie arbeitet
heute an einer Gemeinschaftsgrundschule in
KolIn und leitet eine 1. Klasse.

Thomas Nedden kommt aus Hamburg, ist seit
dem 6. Lebensjahr horgeschadigt und tragt
Horgerite. Er arbeitet seit 2007 als Sonderpa-
dagoge im Bereich Horen und Kommunikati-
on in der Stadtteilschule Hamburg-Mitte.

Jahan Daschty ist von Geburt an schwerhorig,
tragt auf der einen Seite ein Horgerét und seit
2012 ein CI. Er arbeitet heute in der Miinster-
landschule u.a. als Klassenlehrer einer 8/9.
Klasse.

Eine weitere Teilnehmerin unserer Runde war
Jasmin Mabhler, die ein Kind gehorloser El-
tern, also ein Coda ist. Sie ist leicht schwerho-
rig und kommuniziert sowohl lautsprachlich
als auch in der Gebiardensprache. Sie unter-
richtet bilingual in Deutsch und DGS in der
Samuel-Heinicke-Schule in Miinchen.

Die zweite Moderatorin unserer Diskussions-
runde ist Olga Rogachevskaya. Sie ist ebenfalls
eine Coda, selbst hochgradig schwerhorig und
kommuniziert meist in DGS. Olga arbeitet an
der Ernst-Adolf-Eschke-Schule fiir Gehorlose
in Berlin. Sie unterrichtet Mathe, Ethik und
rhythmisch-musikalische Erziehung.
Zunichst soll es um die Frage gehen, warum
unsere horgeschiadigten KollegInnen den
Wunsch hatten, ausgerechnet Lehrer werden
zu wollen. Die Motive, den Lehrerberuf zu
ergreifen und mit Hoérgeschéddigten zu arbei-
ten, dhneln sich ein bisschen. Jahan und Tho-
mas berichten beide davon, dass sie in ihrer
Schulzeit einen horgeschadigten Lehrer hat-
ten. Sie profitierten von dessen Erfahrungen
und lernten durch sein Vorbild, was es heift
als Lehrer schwerhorig zu sein. Sie entschie-
den sich dazu, es ihm spéter gleichzutun und
Lehrer fiir Horgeschidigte zu werden. Nicht
so Simone: die junge Frau agiert ganz im Zei-
chen der Inklusion und hat sich bewusst ge-
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wiinscht, an einer Schule arbeiten zu diirfen,
an der horende Kinder unterrichtet werden.
Und es leuchtet ein: in einer Schule, die die
Inklusion lebt, konnen und sollten nicht nur
SchiilerInnen eine Behinderung haben, son-
dern auch die Lehrerinnen. Jetzt kann Simone
durch ihren offenen Umgang dazu beitragen,
dass die Kinder Beriihrungsiangste gegeniiber
dem Anderssein abbauen konnen.

Simone berichtet jedoch auch davon, dass
die Rahmenbedingungen fiir sie als Lehrerin
mit Horschiadigung etwas verdndert werden
mussten. Wihrend sie sich als Fachlehrerin
immer wieder neu auf sehr viele verschiedene
SchiilerInnen einstellen musste und mit den
vorhandenen Bedingungen in den einzelnen
Klassen, wie z.B. der Sitzordnung, zurecht
kommen musste, kann sie die Bedingungen
heute als Klassenlehrerin so verindern, wie
es fiir sie am besten passt. So hat sich in ih-
rer Klasse beispielsweise der Sitzkreis als eine
geeignete Sozialform bewdhrt und von den
entstehenden giinstigen Kommunikationsbe-
dingungen profitieren am Ende alle Kinder.

Der Umgang mit den realen Kommunika-
tionsbedingungen in der Schule wird von
unseren DiskussionsteilnehmerInnen ganz
unterschiedlich angegangen, was z.T. einfach
mit dem unterschiedlichen Horstatus und den
personlichen Priferenzen zusammenhéngt.
Thomas beschreibt seine groften Herausfor-
derungen: groBe Schiilergruppen und insbe-
sondere SchiilerInnen mit Migrationshinter-

grund. Auch bei neuen SchiilerInnen muss
er sich erstmal einhoren. Die dazu benétigte
Zeit fordert er sich dann bei den SchiilerInnen
ein und klart iiber seine Kommunikations-
bediirfnisse auf. Wenn er in Regelschulklas-
sen unterrichtet, kann es schon mal dazu
kommen, dass er eine/n SchiilerIn haufiger
nicht versteht. Entstehen solcherlei Missver-
stdndnisse, dann steht er dazu und versucht,
einen Weg zu finden, mit der Situation klar
zu kommen. Vielleicht springt beispielsweise
ein/e andere/r SchiilerIn ein und ,libersetzt".
Entstehen witzige Situationen, in denen die
SchiilerInnen tber ihn lachen, dann lacht er
einfach auch mal mit.

Jahan dagegen schwort auf seine FM-Anla-
ge. Sie verfiigt iiber mehrere Mikrofone und
bietet ihm zumindest in seiner Stammschule
eine gute Moglichkeit, weitestgehend optima-
le Kommunikationsbedingungen zu schaffen.
Jahan berichtet aber auch von den Grenzen
der Technik: bei seiner Arbeit fiir den Mobi-
len Dienst ist er in Regelschulen unterwegs
und steht dort selbst nicht vor der Klasse, so
dass er die FM-Anlage beispielsweise nicht
einsetzen kann um horende MitschiilerInnen
zu verstehen. Hier ist er dann wieder auf
Nachfragen angewiesen. Er versucht jedoch,
selbstbe-
wusst und selbstverstiandlich umzugehen, er

mit Verstindnisschwierigkeiten

erklart, warum er schlecht hort und fungiert
hier wiederum als Vorbild.

Dass die Frage der Kommunikationsform
nicht immer starr festgelegt ist, zeigt sich bei
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Jasmin. Im bilingualen Unterricht ist klar,
dass sie DGS benutzt. In anderen Situationen
passt sie sich wiederum den Gegebenheiten
an und wechselt auch zwischen DGS und
LBG. Jasmin ist also in der Lage, sich flexibel
besonders auch im Sinne der Schiilerlnnen
an verschiedene Kommunikationssituationen
anzupassen. Dazu ist Gebardenkompetenz
natiirlich die Voraussetzung.

In Schulen fiir Horende kann man heutzu-
tage natiirlich noch nicht davon ausgehen,
dass die Mehrheit der KollegInnen oder die
SchiilerInnen gebdrdenkompetent sind. Es
wird daher iiberwiegend oder ausschlieB-
lich lautsprachlich kommuniziert. An dieser
Stelle erziahlt Simone von ihrer Funktion als
,Ruhewdchter”. In Konferenzen nutzt Simo-
ne eine Klingel, die sie immer betitigt, sofern
sie nicht mitkommt. Diese Idee kam von ihrer
Schulleitung. Zunéchst war dies fiir Simone
unangenehm, aber ihre KollegInnen haben sie
darin bestirkt, die Klingel zu nutzen. , Letzt-
lich profitieren alle davon“ war die Argumen-
tation.

Jasmin hebt an dieser Stelle hervor, dass sie
die Rolle des ,,Ruhewichters” in ihrer Schu-
le — wenn auch ohne Klingel — gerne tber-
nimmt. Die Fihigkeit, sich gut einfiihlen zu
konnen, zu spiiren, wann auch die anderen
KollegInnen mehr Ruhe fiir die Konzentrati-
on brauchen konnten, setzt sie gerne ein. Auch
im Unterricht kommt es manchmal zu Situa-
tionen, in denen es sehr laut ist. Thomas und
Simone berichten beide davon, dass es ihnen

schwer fillt, einzuschéitzen, wann es zu laut
wird. Ich selbst habe auch schon Situationen
erlebt, in denen ich mit SchiilerInnen ein Spiel
oder einfach etwas turbulenter Theater ge-
spielt habe und es dann hoch her ging. Es pas-
sierte dann auch schon, dass eine Kollegin zur
Tir reinschauten und feststellte: ,,Ach, du bist
es! Na, denn ist ja alles klar!“. Ich konnte dann
auch von meinem ,, Bonus®, meiner Besonder-
heit profitieren und bekam Verstiandnis dafiir,
dass es in meinem Unterricht etwas lauter
wurde. An dieser Stelle interessieren mich
natiirlich die Erfahrungen der anderen be-
ziiglich einer etwaigen Sonderrolle als Selbst-
betroffene. Jahan berichtet von den Vorteilen,
die sich besonders bei der Arbeit im Mobilen
Dienst zeigen. So wurde er beispielsweise als
,Feuerwehrmann“ angeheuert, um im Fall
eines Schiilers, der seine Horschadigung nicht
akzeptieren und mit ihr nicht offensiv um-
gehen wollte, einzugreifen. Jahan fithrte mit
ihm Gespriche dariiber, welche Erfahrungen
er selbst gemacht hat und wie er selbst mit
der Horbehinderung zurechtkommt. Einige
Monate spiter berichtete die beteiligte Kol-
legin davon, dass der betroffene Schiiler ein
Referat iiber seine Schwerhorigkeit gehalten
habe und er sich auf einem guten Weg befin-
de. Auch Eltern dulerten ihm gegeniiber, dass
sie froh dartber seien, ihn als selbstbetroffene
Ansprechpartner an der Seite ihres Kindes zu
sehen. Auch Thomas berichtet davon, dass
er teilweise als Vorbild fiir die SchiilerInnen
fungiert, bei denen es Probleme gibt, die bei-
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spielsweise ihre FM-Anlage nicht benutzen
wollen. Er sucht dann offensiv das Gesprich
und versucht, diese SchiilerInnen als authen-
tischer Ansprechpartner zu unterstiitzen. An-
dererseits berichtet er aber auch von einem
Spagat, den er im Alltag leisten muss. Er ist
zustdndig fiir alle Belange, die die mittlerwei-
le 54 Horgeschadigten der Schule betreffen
und kiimmert sich u.a. um FM-Anlagen oder
organisiert die Wohngruppen. Andererseits
ist er aber auch als ,normaler” Lehrer tatig
mit allen dazu gehdrigen alltdglichen Aufga-
ben und mochte die horgeschédigten den ho-
renden SchiilerInnen nicht vorziehen.

Jasmin berichtet an dieser Stelle von ihrer
Rolle als Fiirsprecherin fiir die Gebdrdenspra-
che und wiinscht sich, dass diese mehr Platz
im Bewusstsein ihrer Mitmenschen erhilt.
Sie wiinscht sich einen Perspektivwechsel
dahingehend, dass ofter an die Bediirfnisse
der gebdrdenden Kinder und horgeschadigter
Lehrer gedacht wird. In ihrer Schule werden
beispielsweise regelmiBig Durchsagen ge-
macht, die aber eigentlich {ibersetzt werden
miissten. Hier ist das Bewusstsein fiir die
Bediirfnisse der Gehorlosen noch nicht in
den Alltag integriert. Jasmin versucht dem
entgegenzusteuern, indem sie auf mogliche
Stolperfallen immer wieder hinweist und z.B.
Plakate mit dem Fingeralphabet aufhingt.
Meine Kollegin Olga kniipft an dieser Stelle an
mit einer Frage zum Einsatz der Gebarden-
sprache im Unterricht und Jasmin kann dazu
direkt aus ihrem Alltag erzahlen. Sie berich-

tet vom bilingualen Deutschunterricht. Hier
miissen die Kinder viel lesen und schwierige
Strukturen nachzollziehen kénnen. Den Schii-
lerInnen ist freigestellt, welche Kommunika-
tionsform sie nutzen wollen. Frage und Ant-
wort miissen in derselben Modalitit erfolgen.
Die Schiilerlnnen konnen die Erklarungen
in DGS verfolgen, im Kopf ein Bild aufbau-
en, um hieriiber Strukturen nachvollziehen
und verstehen zu konnen, oder sie konnen
nur zuhoren und auf diesem Wege Zugang zu
den Inhalten bekommen. Bei Unterrichtsge-
spriachen wird auf die Einhaltung bestimmter
Regeln geachtet. So sollen die SchiilerInnen
beispielweise in DGS gestellte Fragen auch in
dieser Sprache beantworten. Ebenso verhalt
es sich wenn Lautsprache, Horanlage und LBG
benutzt werden. Hier wird ersichtlich, dass
alle Beteiligten ein hohes Maf3 an Flexibilitit
erlangen und anwenden. So unterschiedlich
und individuell wie sich eine Horschadigung
auf die Kommunikation auswirken kann, so
vielfiltig muss auch das Repertoire an verfiig-
baren Kommunikationsmitteln sein.

Um sich eine Kommunikationsform auswéah-
len zu konnen, ist es natiirlich sehr wichtig,
dass die Gebardensprache als Unterrichts-
fach moglichst frith angeboten wird. Da die
meisten Schwerhorigen, die jetzt erwachsen
sind, in der Vergangenheit nicht den Zugang
zu einem fundierten DGS-Unterricht bekom-
men haben, verfiigen sie jetzt nur selten {iber
volle DGS-Kompetenz. Dies berichtet auch
Thomas, der sich gewiinscht hitte, Gebarden-
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sprache von Kindheit an erworben zu haben
um sie jetzt flexibel einsetzen zu kénnen. Er
wiinscht sich daher fiir die Zukunft, dass auch
schwerhorige Kinder friihzeitig Gebarden-
kompetenz erwerben konnen. An dieser Stel-
le miissen wir die Diskussion aus zeitlichen
Griinden leider abbrechen und Olga bringt
nun eine kleine Fee ins Spiel: Stellt euch vor,
ihr diirftet euch etwas wiinschen, was ware
dies?

Die Antworten regen teilweise zum Nach-
denken an: Jasmin wiinscht sich in Zukunft
mehr DolmetscherInnen, die direkt vor Ort
in den Schulen abrufbar sind, damit sie als
gebdrdenkompetente Kollegin — wie bisher
— nicht mehr so oft fiir Dolmetschleistungen
heran gezogen wird und unvermeidbar in
Rollenkonflikte gerdt. Jahan wiinscht sich,
dass die Inklusion schneller in den Unis und
in den Schulen ankommt. Eine Verbesserung
der Bedingungen hilt er fiir besonders drin-
gend. Genial — wie eben leider derzeit auch
utopisch — wire ein riesiger Geldtopf, der
iiber allen Schulen ausgeschiittet wiirde, um
mehr Lehrerstunden, mehr FM-Anlagen oder
eben DolmetscherInnen finanzieren zu kon-
nen. Thomas ergianzt diesen Wunsch darum,
dass es manchmal auch schon eine Verbesse-
rung darstellen wiirde, kleinere Klassen zu
bilden. AuBerdem wiinscht er sich, dass sich
mehr Horgeschiadigte — Gehorlose wie auch
Schwerhorige — trauen sollten, den Lehrerbe-
ruf zu ergreifen, damit diese ihre Erfahrungen
weitergeben konnen. Und zu guter Letzt hatte

Simone noch den Wunsch, dass biirokratische
Hiirden abgebaut und Hilfsmittel schneller
bereit gestellt wiirden.

Ich denke, diese Diskussionsrunde konnte
Einblicke gewidhren in die Arbeit als schwer-
horige/r LehrerIn und zeigt, welche Rolle hor-
geschadigte KollegInnen im Schulalltag tiber-
nehmen konnen und manchmal auch miissen.
Wir hoffen, dieser Austausch war auch fiir die
KollegInnen interessant und hilfreich.

Verfasserin
Solveig Reineboth
Sonderpéddagogin an der Reinfelder-Schule

fiir Schwerhorige in Berlin
Email: s.reineboth@gmx.de
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Die Bedeutung von ,,gleichbetroffenen“ Peers
fiir die Entwicklung horgeschadigter Kinder

in inklusiven Settings

Johannes Hennies & Manfred Hintermair

In dem Beitrag soll auf der Basis theoretischer
Uberlegungen und vorliegender empirischer
Befunde sowie vor dem Hintergrund einer
eigenen empirischen Studie, die mit 136 ein-
zelintegriert beschulten Jugendlichen im
Zeitraum von 2013-2104 durchgefithrt wurde,
diskutiert werden, welchen Stellenwert Kon-
takte, Erfahrungen und Austausch mit gleich-
altrigen Kindern oder Jugendlichen, die auch
einen Horverlust haben, fiir die Entwicklung
horgeschadigter SchiilerInnen, die eine Regel-
schule besuchen, haben.

Dazu soll zundchst ndher darauf eingegan-
gen werden, welche Bedeutung sozialen Be-
ziehungen allgemein und Peerkontakten im
Speziellen fiir die psycho-soziale Entwicklung
und Gesundheit von Menschen zukommt, be-
vor anschlieBend dann néher auf vorliegende
Befunde bei horgeschiadigten Kindern einge-
gangen wird sowie die Ergebnisse der eigenen
Studie vorgestellt werden. AbschlieBend wer-
den die Konsequenzen aus den vorliegenden
Befunden fiir die Forschung und die padago-
gische Praxis diskutiert.

Funktionale soziale Beziehungen als
wesentliche Quelle sozial-emotionalen
Wohlbefindens von (horgeschidigten)
Kindern und Erwachsenen

Die Bedeutung sozialer Beziehungen fiir die
menschliche Entwicklung insgesamt wie auch
speziell fiir die Entwicklung und Aufrechter-
haltung von psychischer sowie korperlicher
Gesundheit und Wohlbefinden hat seit vie-

len Jahrzehnten sowohl in der Forschung als
auch in der piadagogischen Praxis zentrale
Aufmerksamkeit gefunden (Rogoff 2003;
Schmidt-Denter 1996). Vorliegende Studien
machen sichtbar, dass soziale Beziehungen
sowohl Kurzzeiteffekte als auch Langzeit-
effekte auf die Gesundheit haben. Die Be-
deutsamkeit sozialer Beziehungen fiir die
menschliche Entwicklung ist in vielen aktuell
relevanten psychologischen Theoriesystemen
fest verankert und ihr Stellenwert mittlerwei-
le vielfach empirisch belegt (vgl. z.B. fiir die
Bindungsforschung Brisch et al. 2002, fiir
die elterliche Copingforschung Scorgie et al.
1998; Yau & Li-Tsang 1999 oder fiir die Identi-
tatsforschung Keupp et al. 1999). Ganz zentral
fiir subjektiv gelingende menschliche Ent-
wicklung ist offensichtlich die ,,Anerkennung,
die durch Zugehorigkeit erwachst® (Keupp
et al. 1999, 99). Das soziale Netzwerk eines
Menschen ist demnach ein entscheidender
Pradikator fiir Wohlbefinden und Gesundheit
(Rohrle 1994, 72). Ein Gefiihl der Zugehorig-
keit zu sozialen Gemeinschaften und die inne-
re wie duBere Verbundenheit zu Menschen in
diesen Gemeinschaften stellen eine wichtige
Ressource fiir das eigene Lebensprojekt dar
(Sen 2007). Soziale Beziehungen haben schon
ganz friith im Leben von Kindern einen hohen
Stellenwert und diese sozialen Beziehungen
differenzieren sich im Lauf des Lebens zuneh-
mend aus; dies kann — je nach Qualitat der
Beziehungen — kumulative gesundheitsbezo-
gene Vorteile als auch Nachteile mit sich brin-
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gen (Umberson & Montez, 2010). In jedem
Fall bestitigt die vorliegende Forschung ein-
driicklich, dass im Falle positiver, starkender
und unterstiitzender sozialer Beziehungen
eindeutige Zusammenhinge zu Gesundheit
und Lebensqualitit aufgezeigt werden kon-
nen (Cohen et al. 2000; ESRC 2013).

Da soziale Beziehungen fiir die menschliche
Entwicklung so einen hohen Stellenwert ha-
ben und bekanntlich zu einem groBen Teil
iiber kommunikativen Austausch hergestellt
und gepflegt werden, sind horgeschidigte
Kinder hier vor groBe Herausforderungen
gestellt (Antia et al. 2011; Marschark 2007).
Nicht befriedigende soziale Beziehungen ha-
ben einen nachteiligen Einfluss auf die Lern-
prozesse von Kindern und sind haufig mit
Konsequenzen fiir ihre schulischen Leistun-
gen wie auch fiir ihre sozial-emotionale Ent-
wicklung verbunden.

Eine Beschreibung von Gergen (1990, 197)
verdeutlicht zudem den Stellenwert sozialer
Beziehungen fiir die psychische Entwicklung
von Menschen aus einer konstruktivistischen
Perspektive: ,Das Selbst ist ... nichts als ein
Knotenpunkt in der Verkettung von Bezie-
hungen. Jeder Mensch lebt in einem Netzwerk
von Beziehungen und wird in jedem von ihnen
jeweils unterschiedlich definiert®.

Dabei wird die psychologische Funktion so-
zialer Beziehungen sichtbar; diese haben so-
wohl emotionale Stabilisierungsfunktion als
auch identitatsstiftende Funktion. Soziale Be-
ziehungen dienen demnach als Begleitschutz

und soziales Polster, das Menschen die sub-
jektive Sicherheit und das Gefiihl der emo-
tionalen Eingebundenheit in die Welt gibt,
ihnen Geborgenheit vermittelt und zudem
Kraft schenkt. Mindestens genauso wichtig
ist die identititsstiftende Funktion von so-
zialen Beziehungen. Menschen konnen ohne
soziale Beziehungen nicht existieren, wie dies
z.B. Buber mit seiner Aussage ,Der Mensch
wird am Du zum Ich® treffend zum Ausdruck
gebracht hat. Wir brauchen also andere Men-
schen in allen Phasen unseres Lebens — sozu-
sagen als Kompass, als Nische der Besinnung
und des Riickzugs, als Impulsgeber, als Ori-
entierungsraster etc. — um zur Erkenntnis zu
kommen, wer wir sind, wer wir sein wollen
und wie wir leben wollen.

Die Bedeutung funktionaler sozialer Bezie-
hungen lasst sich auch in zahlreichen Studi-
en zur Entwicklung horgeschidigter Kinder
wiederfinden. So konnte z.B. die Forschungs-
gruppe um Yoshinaga-Ttano bei Kindern,
die durch das Neugeborenen-Horscreening
(NHS) identifiziert wurden und einer frithen
Forderung zugefiihrt werden konnten, zeigen,
dass die Kompetenz der Miitter im zweiten
Lebensjahr des Kindes, Beziehungen mit ih-
rem horgeschidigten Kind zu gestalten, ein
signifikanter Pradiktor fiir die sprachliche
und sozial-emotionale Entwicklung der Kin-
der im dritten Lebensjahr ist (Pressman et al.
1999; Pressman et al. 2000). Im Rahmen der
mittlerweile zahlreichen Untersuchungen zur
Theory of Mind (ToM) bei horgeschéddigten
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Kindern scheint sich ebenfalls die Rolle der
sprachlichen Beziehungsqualitit als wichtiger
Indikator fiir eine gelingende Theory of Mind-
Entwicklung zu bestitigen (vgl. zusammen-
fassend Hintermair 2014, Kap. 6). Selbst bei
vergleichbarem Sprachentwicklungsstand ho-
render und horgeschiadigter Kinder (mit und
ohne CI) unterscheiden sich horende Eltern
mit horenden Kindern in ihrem Kommunika-
tionsverhalten von hérenden Eltern mit hor-
geschadigten Kindern, indem letztere weni-
ger mentalisierende Dialoge verwenden, was
Auswirkungen auf die ToM-Entwicklung ha-
ben kann (Morgan et al. 2014). Ebenso zeigen
zahlreiche Studien zum Partizipationserleben
horgeschadigter Kinder an Regelschulen, dass
Kinder, die z.B. im Classroom Participation
Questionnaire (CPQ), einem hierfiir haufig
hohe
Werte haben, sowohl in ihren schulischen

verwendeten Fragebogeninstrument,

Leistungen als auch im psychosozialen Be-
reich (Lebensqualitat etc.) bessere Ergebnisse
erzielen (vgl. zusammenfassend Hintermair
2015).

Ein weiterer Punkt in der Beschreibung von
Gergen (1990), der uns dann auch die poten-
zielle Rolle von Peergruppen-Beziehungen
sichtbar macht, handelt von der Vernet-
zung und Verdnderung sozialer Beziehungen
im Lebenslauf, d.h. dass zu bestimmten
Zeitpunkten im Leben unterschiedliche
Personen(gruppen) mehr oder weniger Be-
deutung fiir einen Menschen haben. In der
Literatur hat das sog. ,Konvoi-Modell“ (An-

tonucci 2001) diese Veranderungen sozia-
ler Beziehungen im Lebenslauf anschaulich
beschrieben (vgl. im Folgenden Hintermair
& Landerer 2010): Antonucci vergleicht die
Entwicklung mit dem Bild einer ziehenden
Karawane, welcher anfangs nur das kleine Be-
ziehungssystem — meist die Kernfamilie — an-
gehort, in das ein Kind hineingeboren wurde.
Zu diesem kleinen Konvoi kommen wahrend
der frithen Kindheit stetig neue Beziehungen
hinzu, zum Beispiel durch Verwandte, Nach-
barn oder durch weitere Betreuungspersonen.
Ab etwa drei Jahren nimmt vor allem der
Kontakt zu Gleichaltrigen zu. Bis zum Alter
von neun Jahren verdoppelt sich dann in etwa
die Anzahl der wochentlichen Kontakte zu
speers”, wihrend sich der regelmiBige Kon-
takt zu verwandten Personen deutlich ver-
ringert. In der Spanne vom neunten bis zum
13. Lebensjahr verdoppelt sich der Gleich-
altrigenkontakt erneut, was auf die zentrale
Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen zu
Gleichaltrigen in der mittleren Kindheit und
im Jugendalter hinweist. Rohrle (1994, 43)
spricht in diesem Zusammenhang von einem
,Bild einer sich ausweitenden sozialen Welt
des Kindes [...], die von priméren Bindungen
immer unabhingiger macht“. Hinzu kommen
durch Schulbesuch, Ausbildung etc. erste
Kontakte zu Institutionen, wodurch die Be-
ziehungen auch hinsichtlich ihrer Funktionen
immer stiarker differieren, wenn zum Beispiel
von den Eltern Zuneigung und Fiirsorge, von
Lehrern praktische Hilfe und von Freunden

12 /Tagungsberichte / Hennies & Hintermair



tagungsberichteforum

Geselligkeit erwartet werden. Im Jugendalter
kommen Liebesbeziehungen hinzu und das
Netzwerk wird hinsichtlich der Geschlech-
terverteilung insgesamt heterogener (Rohrle
1994, 43). Das Konvoi-Modell stellt einen
anschaulichen Rahmen dar, der die dyna-
mischen Entwicklungsprozesse sozialer Be-
ziehungen beriicksichtigt und alle relevanten
Formen sozialer Beziehungen einbezieht
(Schmidt-Denter 2005, 258).

Die Rolle von Peers fiir die
psycho-soziale Entwicklung

Nach dem Konvoi-Modell haben die Kontakte
zu Peers im Kindes- und insbesondere im Ju-
gendalter einen sehr hohen Stellenwert. So ist
davon auszugehen, dass die Interaktion mit
gleichaltrigen Peers eine entscheidende Kom-
ponentein der Entwicklung von Kindern in Be-
zug auf die sozialen Fahigkeiten darstellt, die
notwendig sind, damit sich Freundschaften
entwickeln und Bestand haben konnen. Nach
Oerter und Dreher (2002, 310) tragt die Grup-
pe der Peers zur Orientierung und Stabilisie-
rung bei und lidsst emotionale Geborgenheit
erfahrbar werden. Durch gute Peer-Kontakte
werden die Erprobung neuer und die Erwei-
terung bereits vorhandener Moglichkeiten
des eigenen sozialen Verhaltens und Erlebens
ermoglicht. Die Peer-Kontakte stellen zudem
eine wichtige Briickenfunktion im Ubergang
von Elternhaus fiir die bevorstehende Ent-
wicklungsaufgabe der eigenen Lebensgestal-
tung dar. Schlieflich kénnen gute, vielfiltige

und differenzierte Peer-Kontakte helfen, die
eigene Identitatsfindung zu unterstiitzen. Sie
stellen eine wesentliche Voraussetzung dafiir
dar, dass junge Menschen ihre Identitatsar-
beit auf einen guten Weg bringen kdénnen.
Kinder und Jugendliche bediirfen besonders
bei der Bewiltigung entscheidender Entwick-
lungsschritte und Lebensiiberginge der so-
zialen Unterstiitzung durch jeweils relevante
Personen ihres Netzwerks und diese Unter-
stiitzung beeinflusst in hohem MaBe ihre Ent-
wicklung in verschiedensten Bereichen (wie
z.B. das Sozialverhalten, die Kommunikation,
die Sprache etc.). Netzwerke von Kindern wei-
sen demnach bereits eine hohe Komplexitat
auf und sind ,kognitiv, affektiv und sozial an-
regend, zugleich hilfreich bei der Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben“ (Rohrle 1994,
48). Zentrale EntwicklungsanstoBe gehen vor
allem auch von symmetrischen Beziehungen
zwischen Gleichaltrigen aus. Die Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen Interessen,
das Aushandeln von Regeln, die Erfahrung
mit Vertrauen und Verpflichtungen und dem
Blick auf sich selbst durch die Augen anderer
bewirken eine notwendige Entwicklung sozia-
ler und kognitiver Fahigkeiten und leisten ei-
nen Beitrag zur eigenen Identititsarbeit (Sch-
midt-Denter 2005, 81f.). Soziale Netzwerke
von Kindern sind also iiber traditionelle Pri-
margruppen hinausgehende bedeutsame So-
zialisationsinstanzen.

Fiir Kinder mit einer Horschadigung stellt
— wie weiter oben schon erwihnt — die The-
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matik der Peerbeziehungen eine besondere
Herausforderung dar (Leigh 2009), weil die
Gestaltung dieser Beziehungen eng an eine
gut funktionierende Kommunikation gebun-
den ist. Es liegt zu Peerbeziehungen horge-
schiadigter Kinder eine Reihe von empirischen
Studien vor, wobei ein betrachtlicher Teil der
Arbeiten aus der Zeit vor 2000 stammt, zu
der in der Horgeschiadigtenpddagogik ande-
re Ausgangsbedingungen anzutreffen waren
als dies heute der Fall ist (Neugeborenen-
Horscreening, technische Versorgung mit
Cochlea-Implantat, diversifizierende Bil-
dungs- und Férdermodelle). Antia et al. (2011)
haben die wesentlichen Erkenntnisse dieser
Studien zusammengefasst. Danach haben
horgeschidigte Kinder weniger Kontakte zu
horenden Peers und in diesen Kontakten auch
eine geringere Verweildauer. Die Daten zei-
gen weiter, dass horgeschidigte Kinder lieber
mit anderen Kindern spielen, die auch einen
Horverlust haben, wie andersherum horende
Kinder lieber mit anderen horenden Kindern
spielen. Dies ist beeinflusst von der kommu-
nikativen Kompetenz: Horgeschiadigte Kinder
mit besseren kommunikativen Moglichkeiten
haben mehr und intensivere Beziehungen zu
horenden Kindern. Dass solche Peerkontakte
mit horenden Kindern entwicklungsrelevant
sind, zeigen Studien, die belegen, dass diese
Kontakte positive Effekte fiir die Spielent-
wicklung (insbes. fiir das soziale Spiel) haben.
In dlteren wie in neueren Studien zeigt sich,
dass die Beziehungsgestaltung in groBeren

Gruppen sowie die Kniipfung sozialer Be-
ziehungen wihrend der Adoleszenz beson-
ders gefihrdet sind. In den neueren Studien
zeigt sich die Lage der sozialen Beziehungen
insgesamt deutlich positiver, es werden aber
grundsitzlich die gleichen neuralgischen
Problemzonen wie in den ilteren Studien,
wenn auch noch wesentlich klarer, sichtbar.
Exemplarisch hierfiir seien die Ergebnisse
zweier aktueller Studien vorgestellt. Martin
et al. (2011) untersuchten die Peerkontakte
von 10 Kindern mit einem Cochlea-Implantat
und iiberpriiften dabei (iiber eine sog. ,peer-
entry“-Aufgabe), wie die Initiierung und Auf-
rechterhaltung sozialer Beziehungen gelin-
gen, wenn ein horgeschadigtes Kind Kontakt
mit einem horenden Kind aufnimmt. Dies
wurde mit der Situation verglichen, wenn ein
horgeschidigtes Kind einen Kontakt zu zwei
horenden Kindern aufbauen will, die bereits
miteinander im Gesprach sind. Die zweite Auf-
gabe stellte sich als deutlich schwieriger he-
raus. Weiter waren die sozialen Beziehungen
assoziiert mit Selbstwertgefiihl und sozialer
Kompetenz der Kinder, d.h. die Kinder mit
besseren Kompetenzen taten sich leichter,
auch die Aufgabe mit drei Kindern besser zu
bewiltigen. Punch und Hyde (2011) unter-
suchten die soziale Partizipation von Kindern
mit einem CI und befragten dazu 25 Eltern,
15 Lehrer und elf SchiilerInnen. Es stellte sich
heraus, dass Probleme vor allem in groBeren
Gruppen auftraten und dies auch bei Kindern
mit sehr guter Lautsprachkompetenz. Als be-
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sonders grof werden die Herausforderungen
von Jugendlichen in der Adoleszenz geschil-
dert. Die Autoren restimieren, dass Kontakte
zu Gleichbetroffenen sowie Zugang zu Gebar-
densystemen oder Gebardensprache hilfreich
sein konnten, um die Situation der Kinder zu
stabilisieren.

Einige der Studien vor 2000 zeigen bereits,
dass sog. Co-enrollment-Programme, in de-
nen mehrere horgeschéadigte Kinder zusam-
men mit horenden Kindern lernen, in dieser
Hinsicht eine groBe Bedeutung haben kon-
nen, weil sie beide Kontakte ermoglichen (sol-
che Modelle entsprechen in etwa dem AuBen-
klassenmodell in Deutschland); ein Befund,
der auch von aktuellen Studien zu diesem
Thema bestitigt wird (vgl. dazu Beitridge in
Marschark et al. 2014).

Die Rolle von gleichbetroffenen Peers
fiir das sozial-emotionale Wohl-
befinden horgeschiidigter Kinder

Es wurde bereits an verschiedenen Stel-
len dieses Beitrags die potenzielle Rolle von
gleichbetroffenen Peers fiir die psychosoziale
Entwicklung horgeschadigter Kinder thema-
tisiert. Das soll nun im Folgenden vertieft
werden. Aus einer ganzen Reihe von Griinden
ist anzunehmen, dass der Kontakt zu gleich-
betroffenen Peers fiir Menschen mit einer
Horschidigung eine groBe Bedeutung haben
kann.

Es gibt einerseits theoretische Herleitungen,
wonach Kontakte mit gleichbetroffenen Peers

die Identitiatsentwicklung, Resilienz und an-
dere Aspekte einer ausgeglichenen sozial-
emotionalen Entwicklung von horgescha-
digten SchiilerInnen stiitzen (Ahrbeck 1992;
Calderon & Greenberg 2003, 181; Gutjahr
2007, 238ff.; Hintermair 2001; Marschark
2007).

Diese theoretischen Annahmen und Begriin-
dungen werden in groBen Teilen bestitigt
durch autobiografische Selbstzeugnisse von
Horgeschidigten und ihren Eltern (z.B. Dra-
heim & Hintermair 2009; Drolsbaugh 2007;
Grebe 2005; Oliva 2004; Tsirigotis & Hinter-
mair 2010) und durch Berichte von Initiati-
ven, die entsprechende Peerkontakte vermit-
teln (z.B. Blochius et al. 2008; Mangold 2008;
Morgenstern 2009). So beschreibt z.B. Grebe
(2005, 70) ihre Erfahrungen nach einem er-
sten Austausch mit Gleichbetroffenen: ,Am
allermeisten geholfen hat mir, einfach mal
aussprechen zu kénnen, was man vorher ,ge-
schluckt’ hat. Das tat so gut und war befrei-
end”. Einzelintegriert beschulte Jugendliche,
die an einem Austauschwochenende teilge-
nommen hatten, das von der Bundesjugend
im Deutschen Schwerhorigenbund organisiert
worden war, duBern ebenfalls die Fragen, die
sie im Zusammenhang mit ihrer Schwerho-
rigkeit umtreiben (Blochius et al. 2008, 23):
»Da ich nicht zu meinen Horgerdten stehe,
habe ich Probleme, anderen zu sagen, dass
ich schwerhorig bin. Wie bringe ich den an-
deren mein Problem bei? ... Wie schaffe ich
es, anderen zu sagen, dass ich schwerhorig
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bin und vom Mund absehen muss und sie bit-
te etwas lauter und deutlicher sprechen sol-
len. Ich finde es ein bisschen schwierig, weil
man nicht weif, wie die anderen mit meinem
Problem umgehen werden ... Ich mochte hier
andere Schwerhorige kennen lernen. Ich
mochte mich mit anderen Schwerhérigen,
die das gleiche Problem haben, austauschen
... Ich mochte gerne von anderen Leuten, die
keine Horgerdte tragen, wissen, wie sie sich
in der Ndhe von einem Horgeschddigten fiih-
len?” Woher kénnen horgeschidigte Jugend-
liche die Kraft gewinnen, sich den Herausfor-
derungen zu stellen, die in diesen Aussagen
zum Ausdruck kommen? Wie und wo kénnen
junge Menschen mit einer Horschadigung an-
gemessene Antworten finden auf so zentrale
Fragen wie: ,Wer bin ich, wer kann ich sein
in dieser (vorwiegend hérenden) Welt? Was ist
Normalitit? Bin ich normal, wenn ich anders
bin? Wen brauche ich, um zu begreifen, wo
mein Platz in der Welt ist, wo ich hingehore?“
Es gibt neben den theoretischen Uberle-
gungen und den autobiografischen Erfah-
rungsberichten auch eine Reihe qualitativer
empirischer Studien (Gonter et al. 2011;
Gutjahr 2007, S. 261ff.; Israelite et al. 2002,
143; Kling 2012; Lindner 2007; Nufibeck et
al., 2001). Zum Beispiel haben NuBbeck et al.
(2001) 14 jugendliche Horgeschidigte sowie
sieben gehorlose junge Erwachsene interviewt
(vgl. im Folgenden auch Becker et al. 2013, 416
f.): Die Befragten berichteten im Riickblick
von deutlichen Kommunikationsproblemen

in der Schule, und zwar sowohl in der Forder-
als auch in der Regelschule. Sie gaben an, dass
sie die kommunikativen Probleme in ganz
jungen Jahren zunichst nicht bemerkt hat-
ten, die Schwierigkeiten dann aber im Laufe
der Grundschulzeit zugenommen hétten. Wei-
ter stellten sie mit zunehmendem Alter eine
Entfremdung von Eltern und hérenden Peers
fest. Kling (2012) legt in einer kleinen quali-
tativen Studie mit drei horgeschadigten Real-
schulabsolventInnen, die eine Regelschule be-
sucht hatten, Daten zu deren psychosozialem
Wohlbefinden vor. Die jungen Erwachsenen
berichteten, dass sie die Grundschulzeit eher
als unproblematisch erlebt hétten, was sie im
Riickblick damit in Zusammenhang brachten,
dass sie die kommunikativen Situationen, de-
nen sie ausgesetzt waren, nicht hinterfragt,
sondern eher passiv hingenommen hétten.
Erst in der weiterfithrenden Schule, etwa ab
Klasse 8/9 bzw. im Ubergang zur Pubertiit,
wurde von einigen Befragten ein Bruch erlebt.
Sie nahmen sich als weniger integriert wahr
und wurden sich mehr und mehr schmerzhaft
bewusst, welche Hemmnisse sie in Bezug auf
die partizipative Teilhabe erfuhren (vgl. dazu
auch die Erfahrungen von an die Sonderschule
zuriickgekehrten horgeschiadigten Regelschii-
lerInnen in einer Studie von Gonter et al. 2011,
in der z.T. drastische negative Erfahrungen
von den Jugendlichen zum Ausdruck gebracht
werden). Dass besonders Uberginge in neue
Schul- und Lebensphasen (eben z.B. Pubertit)
zu Verdnderungen im Erleben psychosozialen
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Wohlbefindens fithren konnen, zeigen auch
andere Studien wie z.B. die Untersuchung von
Schmitt (2003) mit regelbeschulten horge-
schidigten Kindern an bayerischen Schulen.
Auch eine amerikanische Studie von Schick
et al. (2013) ergab problematischere Werte in
Bezug auf die Lebensqualitét dlterer horge-
schadigter Jugendlicher in der Regelschule.

In vielen Studien und Erfahrungsberichten
wird immer wieder die Bedeutung von Kon-
takten mit Gleichbetroffenen fiir die Bewal-
tigung der Herausforderungen, die sich aus
der Horschiadigung ergeben, herausgestellt.
So berichteten die Befragten in der oben er-
wiahnten Studie von Kling (2012), dass erst
diese Begegnungen ihnen den Unterschied
deutlich gemacht hitten. Sie erlebten z.B. die
Beziehungen als weniger anstrengend und
erfuhren mehr Wertschiatzung als in ihren
Kontakten mit horenden Menschen (vgl. auch
hier nochmals die Befunde von Gonter et al.
2011, die zu vergleichbaren Erkenntnissen
kommen). Viele gaben an, dass diese Begeg-
nungen zum ausschlaggebenden Erlebnis in
ihrem Leben geworden sind, da sie ihnen die
Augen fiir die eigenen Bediirfnisse geoffnet
hitten, die sie vorher in ihrer Bedeutung nicht
hétten einordnen kénnen. Eine Befragte aus
der Studie von Kling (2012) driickt das so aus,
dass die Begegnung mit Gleichbetroffenen
das Beste gewesen sei, das ihr passiert sei,
und diese Beziehungen groBen Einfluss auf
die eigene Selbstwahrnehmung gehabt hatten
(vgl. dazu auch zahlreiche autobiografische

Berichte schwerhoriger und gehorloser Men-
schen, z.B. Drolsbaugh 1999 oder etliche Aus-
sagen in Draheim & Hintermair 2009). Eine
Evaluation des Jugendtreffs ,Hornix“, einer
Einrichtung fiir einzelintegrierte horgescha-
digte Jugendliche, bestitigt in vergleichbarer
Weise den Stellenwert, den Kontakte mit an-
deren Gleichbetroffenen fiir einzelintegrierte
Jugendliche in Bezug auf deren Selbstwahr-
nehmung, Identitdtsarbeit und Wohlbefinden
haben (vgl. Gugel et al. 2012).

Die zu leistende Aufgabe ist sicherlich nicht
einfach und auch nicht iiber die Schaffung
von Kontakten zu Gleichbetroffenen alleine
zu losen. Eine entscheidende Funktion sol-
cher Kontakte scheint jedoch zu sein, dass
horgeschidigte junge Menschen sich ihre ei-
gene ,Normalitat” als junger horgeschadigter
Mensch nicht ausschlieBlich aus Erfahrungs-
schablonen horender Menschen bzw. Gleich-
altriger herausschneiden und zusammenfii-
gen diirfen. Sie konnen vielmehr fiir die eigene
Identitdtsbildung die Erfahrungen Gleichbe-
troffener nutzen, aus ihnen Kraft zu schopfen
und dadurch den eigenen Lebenskompass so
justieren, dass die eigenen alltiaglichen Erfah-
rungen als Mensch mit einer Horschadigung
Resonanz finden, als wichtig erachtet werden
und vor allem, dass ihnen Sinn gegeben wer-
den kann. Die Erfahrungen von horgescha-
digten Kindern und Jugendlichen in integra-
tiven Settings zeigen, dass die Anerkennung
von horenden MitschiilerInnen nicht immer
zu bekommen ist, da sich hérende Kinder nur
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schwer in die Situation des horgeschidigten
Kindes hineinversetzen kénnen. Die psychi-
schen Konsequenzen fiir das horgeschadigte
Kind sind in zahlreichen Abhandlungen aus-
fithrlich beschrieben worden und bekannt
(z. B. Draheim & Hintermair 2009). Um also
Zugehorigkeit zu erfahren und um sich in sei-
ner spezifischen Wahrnehmungs- und Kom-
munikationssituation als Mensch mit einer
Horschadigung verstanden zu fiihlen, ist es
fiir Menschen in besonderen Lebenslagen
hilfreich, die eigenen Erfahrungen mit denen
von Menschen abzugleichen, die sich in einer
vergleichbaren Lebenssituation befinden und
iiber entsprechende Erfahrungen verfiigen
und diese bereitstellen konnen.

Obwohl also der Stellenwert von Gleichbe-
troffenenkontakten sehr hoch zu sein scheint,
wird die Aussagekraft dieser insgesamt be-
eindruckenden Anzahl von Belegen dadurch
etwas eingeschrinkt, dass es sich zumeist um
anekdotische Berichte oder qualitativ erho-
bene Studien handelt. Dadurch beruhen die
Ergebnisse groBtenteils auf retrospektiven
Betrachtungen und auf selektiven Stichpro-
ben. So kann gezeigt werden, dass die be-
fragten Horgeschiadigten diese Kontakte als
wertvoll empfunden haben; inwieweit diese
fiir die Gesamtgruppe der horgeschadigten
Schiilerlnnen in inklusiven Einrichtungen
von Bedeutung sind, bleibt jedoch ungeklart.
Um die Frage nach der Bedeutung gleichbe-

1 Angabein,Jahre;Monate"

troffener Peerkontakte auch quantitativ in
dem derzeit realisierten inklusiven Bildungs-
system zu untersuchen, wurde im Zeitraum
von 2013-2014 eine Fragebogen-Untersu-
chung mit horgeschiadigten Jugendlichen in
der Inklusion durchgefiihrt.

Peerkontakte, sozial-emotionale
Entwicklung, Lebensqualitit und
subjektives Integrationserleben
einzelintegriert beschulter Jugend-
licher mit einer Horschéidigung
Fragestellung der Studie war, wie die Haufig-
keit von Peerkontakten im Zusammenhang
steht mit Lebensqualitét, sozial-emotionaler
Entwicklung und subjektivem Integrations-
erleben. Dabei wurde vorab die Hypothese
aufgestellt, dass die Haufigkeit von Peerkon-
takten positiven Einfluss auf die drei psycho-
sozialen Indikatoren hat. Dieses vermutete
Zusammenhangsmuster sollte auch entspre-
chend statistisch unter Verwendung eines
pfadanalytischen Vorgehens iiberpriift wer-
den. Wir gehen an dieser Stelle lediglich auf
die wesentlichen Befunde der Studie ein.

Stichprobe

An der Studie nahmen 136 Jugendliche im
durchschnittlichen Alter von 15;4" (13;11 bis
17;2) teil. Im Vergleich zu den aus statistischen
Erhebungen und Studien bekannten Merk-
malen der Gesamtgruppe der SchiilerInnen
mit einem Forderschwerpunkt ,Horen“ (zu-
sammengefast in Hennies 2010a, 38ff; 2010b)
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sind Méadchen in dieser Stichprobe iiberre-
prasentiert, SchiilerInnen mit einem Migra-
tionshintergrund und Jugendliche mit einer
zusitzlichen Beeintrichtigung sind dagegen
deutlich unterreprasentiert.

In Bezug auf die horgeschadigtenspezifische
sprachliche und familidre Ausgangssituation
der SchiilerInnen wird deutlich, dass es einen
iiberproportionalen Anteil von Elternpaaren
gibt, von denen ein Elternteil oder beide selbst
eine Horschadigung haben (knapp 30%), aber
es sich hierbei nach Angaben der Lehrkrifte
iiberwiegend um lautsprachlich kommuni-
zierende Horgeschiadigte handelt. Von den
insgesamt 39 Jugendlichen, die ein oder zwei
gehorlose oder schwerhorige Elternteile ha-
ben, kommunizieren lediglich 4 (10%) im fa-
milidren Kontext auch in LBG oder DGS. Im
schulischen Umfeld werden bei keinem der
Jugendlichen DGS oder LBG eingesetzt. Im
Vergleich zu anderen Untersuchungen (Hen-
nies 20104, 49ff) sind SchiilerInnen, die in der
Familie auch mit Gebarden(sprache) kommu-
nizieren, in dieser Stichprobe deutlich unter-
reprasentiert, wohingegen es deutlich mehr
Kinder von horgeschéadigten Eltern gibt als in
der Gesamtpopulation der horgeschidigten
Kinder.

In Bezug auf horrelevante Daten zeigt sich,
dass von 121 Jugendlichen, zu denen hier-
zu Angaben gemacht worden sind, das Dia-
gnosealter bei durchschnittlich 4;8 Jahren
(SD: 3;3) liegt. Dies differiert erheblich in
den Horstatusgruppen, was aber fiir die Ge-

samtpopulation von horgeschadigten Kin-
dern nicht uniiblich ist. Die in der Studie
berticksichtigten SchiilerInnen sind vor Ein-
fiihrung des Neugeborenen-Horscreenings
diagnostiziert worden und das jeweilige Di-
agnosealter entspricht in etwa den Werten,
die vom Deutschen Zentralregister fiir kind-
liche Horstorungen fiir die Zeit vor dem Jahr
2000 ermittelt worden sind (Finckh-Kramer
et al. 1998; Finckh-Kramer et al. 2000). Al-
lerdings sind im Gegensatz zu statistischen
Daten aus schulischen Untersuchungen an
Horgeschadigtenschulen und Pravalenzdaten
(zusammengefasst in: Hennies 2010a; 2010b)
gehorlose SchiilerInnen, insbesondere sol-
che ohne CI(s), in der Studie unterreprasen-
tiert. Dies unterstiitzt die Hinweise, dass die
Gruppe horgeschadigter SchiilerInnen in der
Integration/Inklusion immer noch deutlich
bessere Ausgangsbedingungen mitbringt als
die Gesamtgruppe horgeschiadigter Kinder
und Jugendlicher (Hennies 2010a). Dies wird
auch durch internationale Daten gestiitzt (vgl.
Stinson & Kluwin 2011).

Erhebungsinstrumente

a) Schiilerfragebogen zur Peer-Qualitit: Die-
ser Fragebogen ist ein von den Autoren die-
ses Beitrags selbst entwickeltes Instrument.
Es wurden hierzu 10 Items entworfen, mit
denen sowohl die Quantitdt als auch die
Qualitat der Peerkontakte zu Gleichbetrof-
fenen erfasst werden sollen. SchiilerInnen
bewerten dabei verschiedene AuBerungen
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(z.B. ,Mir gefillt es, wenn bei Freizeitakti-
vitaten (z.B. Sport) auch andere mit einer
Horschadigung dabei sind“ oder ,,Ich treffe
oft schwerhorige/gehorlose Freunde®) mit
Hilfe einer Ratingskala (1 = stimmt genau,
2 = stimmt ziemlich genau, 3 = stimmt we-
niger, 4 = stimmt gar nicht). Erste Untersu-
chungen zur Reliabilitat und Konstruktva-
lidit4t der Skala ergaben zufriedenstellende
Ergebnisse: So zeigte sich einerseits mit
den Daten der vorliegenden Stichprobe
eine hohe interne Konsistenz der Skala
(Cronbach’s alpha= .85), andererseits ergab
eine Faktorenanalyse eine Zweifaktoren-
struktur, mit der sich die beiden Dimensi-
onen Quantitiat und Qualitdt von Peerkon-
takten, fir die die Items formuliert wurden,
gut abbilden lassen. Diese Struktur erklart
67,6 % der gemeinsamen Varianz der Items.
SchlieBlich konnten die nachfolgend be-
schriebenen Ergebnisse mit der Peersskala
auch mit einer kleinen Stichprobe sehge-
schadigter Jugendlicher in analoger Weise
reproduziert werden, womit sich zeigt, dass
das sprachliche Anforderungsniveau die
horgeschadigten Jugendlichen nicht iiber-
fordert hat, sondern beide Gruppen die ge-
wihlten 10 Items in dhnlicher Weise verste-
hen (Hennies et al. 2015). In der folgenden
Darstellung wird der Wert fiir die Gesamt-
skala der Peer-Qualitat verwendet.

b) Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ): Der SDQ ist ein valides und zu-
gleich o6konomisches Screeningverfahren

zur sozial-emotionalen Entwicklung von
Schiilerlnnen (Rothenberger & Woerner
2004), das auch bei SchiilerInnen mit einer
Horschadigung erfolgreich eingesetzt wor-
den ist (Berger et al. 2011; CHEERS-Studie
2006; Hintermair 2006). Der SDQ umfasst
25 Items, von denen jeweils fiinf Items ei-
nen spezifischen Verhaltensbereich abbil-
den. Es handelt sich dabei um ,, Emotionale
Probleme®, ,Verhaltensauffilligkeiten“ (ex-
ternalisierend im Sinne von ,conduct pro-
blems“), ,Hyperaktivitat® (und Aufmerk-
samkeit), ,Probleme mit Gleichaltrigen®
sowie ,Prosoziales Verhalten“. Die Werte
in den ersten vier Skalen kénnen zu einem
Gesamtproblemwert zusammengefasst
werden. Die Antwortmoglichkeiten fiir die
Items der SDQ-D-Skalen beziiglich der Ver-
haltensauBerungen der SchiilerInnen sind
dreistufig (0 = nicht zutreffend, 1 = teilweise
zutreffend, 2 = eindeutig zutreffend). Das
Instrument zeigt in der hier vorgestellten
Stichprobe fiir den Gesamtproblemwert
eine hohe Zuverlassigkeit (Cronbach’s al-
pha= .85).

c)Fragebogen zur Erfassung der kindlichen

Lebensqualitat (KINDL): Als weitere Er-
hebungsinstrumente sind in den Schii-
lerfragebogen drei Subskalen des KINDL
aufgenommen worden (Ravens-Sieberer
et al. 2007), der ebenfalls zuvor mit horge-
schiadigten SchiilerInnen erfolgreich ein-
gesetzt worden ist (Huber 2005). Die drei
Subskalen umfassen die Bereiche ,Psy-
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chisches Wohlbefinden®, ,,Selbstwert® und

,Freunde“. Die SchiilerInnen beurteilen
die Aussagen aufgrund einer dreistufigen
Ratingskala (z.B. ,Nie“, ,Manchmal“ oder
,Ganz oft“ ... habe ich etwas mit Freunden
zusammen gemacht®). Aus den drei Sub-
skalen ist eine Gesamtskala gebildet wor-
den, die sich in der hier vorgestellten Stich-
probe ebenfalls als zuverldssig erweist
(Cronbach’s alpha= .78).

d) Schiilerfragen zum Integrationserleben in
der allgemeinen Schule (FDI): Das Inte-
grationserleben der SchiilerInnen wird mit
zwei Skalen aus dem ,,Fragebogen zur Erfas-
sung der Dimensionen der Integration von
Schiilern (FDI)“ von Haeberlin et al. (1989)
erfasst. Die Skalen befassen sich mit der
»Sozialen Integration (SI)* und der ,,Emoti-
onalen Integration (EI)“. Die Aussagen (z.B.
,Ohne Schule wire alles viel schoner”) wer-
den von den Schiilerlnnen mit einer vier-
stelligen Ratingskala bewertet (1=stimmt
genau, 2=stimmt ziemlich, 3=stimmt we-
niger, 4=stimmt gar nicht). Der Fragebogen
ist fiir SchiilerInnen der vierten bis sechsten
Klasse normiert und ebenfalls bei horge-
schiadigten Kindern erfolgreich eingesetzt
worden, die jedoch etwas jlinger waren als
die in der vorliegenden Studie untersuchten
Jugendlichen (vgl. Hianel-Faulhaber 2008;
Klitzke et al. 2008). Die Zuverlassigkeit ist
fiir beide Skalen in gleicher Weise gewihr-
leistet (Cronbach’s alpha = .94).

Durchfiihrung

Es wurden nach Einholung der Untersu-
chungsgenehmigung mit den institutionellen
Triagern des Mobilen Dienstes fiir Schiile-
rInnen mit einem Forderschwerpunkt Horen
in vier Bundeslidndern (Baden-Wiirttemberg,
Bremen, Niedersachsen, Schleswig-Holstein)
Kontakt aufgenommen. Um die dargestellten
Zusammenhinge zu untersuchen, wurden pro
SchiilerIn jeweils zwei Fragebogen versendet,
von denen einer von den SonderpadagogInnen
des Mobilen Dienstes in Zusammenarbeit mit
den Regelschullehrkraften ausgefiillt wurde
(SDQ, soziodemografische Daten) und einer
fiir die horgeschédigten SchiilerInnen selbst
bestimmt war (KINDL, FDI, Peersfragebo-
gen). Der Gesamtriicklauf der Fragebogen be-
trug 34% in 15 teilnehmenden Einrichtungen.

Ergebnisse

Hiaufigkeit von Kontakten zu Peers. Die Aus-
zdhlung der Haufigkeitsangaben zu den Peer-
kontakten der befragten SchiilerInnen ergab,
dass 90,7 % keine oder kaum Kontakte hatten
bzw. diese als positiv erlebten und nur 9,3 %
haufigere Kontakte hatten. Eine ergidnzende
Uberpriifung, inwieweit die Kontakthiufig-
keit und das Erleben dieser Kontakte mit dem
Horstatus der Jugendlichen assoziiert sind,
ergab, dass SchiilerInnen mit einem hoch-
gradigen Horverlust (9o-120 dB) signifikant
mehr solche Kontakte haben als SchiilerInnen
mit einem geringeren Horverlust (F = 2.50,
df = 4,106, p < .047). Offensichtlich spiegelt
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sich im Horstatus ein mogliches Relevanzkri-
terium fiir die Bedeutung von Peerkontakten
wider.

Eine erginzende deskriptive Analyse zeigt
die Verteilung der Bewertungen der einzel-
nen Items der Peers-Skala (Tab. 1) durch die
SchiilerInnen. Hierzu wurden die Antwor-
ten ,stimmt weniger (3) / stimmt gar nicht
(4)* zusammengefasst ebenso die Antworten
»stimmt genau (1) / stimmt ziemlich genau
(2)“. Die Antworten auf die Items 5, 7 und 8,
die zusammen in der durchgefiihrten Fak-
torenanalyse (vgl. Instrumente) den Faktor
,Qualitdat von Peerkontakten“ abbilden, ent-
halten Hinweise dahingehend, dass zumin-

dest ein Teil der befragten SchiilerInnen sol-
che Kontakte grundsatzlich als positiv erfahrt
(oder sich als positiv vorstellt), sie aber in der
Realitét eher selten bis nie erlebt (vgl. die an-
deren Items).

Zusammenhang von Peerkontakten mit
psycho-sozialen Indikatorvariablen. Eine
einfache Korrelationsanalyse zwischen der
Peersskala mit den drei psycho-sozialen In-
dikatoren (Lebensqualitit, sozial-emotionale
Probleme, Integrationserleben) ergab nur
zwei signifikante Zusammenhéange:

1) Es besteht wider Erwarten ein negativ si-

gnifikanter Zusammenhang zwischen der

Items Peersskala Stimmt weniger/ Stimmt genau/
Stimmt gar nicht Stimmt zieml.genau
% %
1. Ich habe viele Freunde mit Horgeraten/Cl. 91,1 8,9
2. Ich treffe oft schwerhorige/gehorlose Freunde. 97,0 3,0
3. Ich mache in meiner Freizeit viel mit Freunden, die auch
L .. K 94,1 59
schwerhdrig/gehorlos sind.
4.1ch mache an den Wochenenden vieles gemeinsam mit
. .. 96,3 3,7
schwerhdrigen/gehorlosen Freunden.
5. Es ist schon fir mich, wenn ich mit schwerhérigen/gehérlosen
. 64,1 359
Freunden zusammen bin.
6. Ich chatte im Internet gerne mit Freunden, die auch
- . ) 85,6 14,4
schwerhdrig/gehorlos sind.
7. Mir geféllt es, wenn bei Freizeitaktivitaten (z.B. Sport) auch andere
e .. . . 60,8 39,2
mit einer Horschadigung dabei sind.
8.Ich mag es, wenn ich mit anderen Schwerhérigen /Gehérlosen
R 71,8 28,2
am Wochenende etwas gemeinsam unternehme.
9. In meiner Schule sind andere schwerhdrige/gehorlose Schiiler. 58,9 31,1
10. In meinem Handy sind viele Nummern von anderen 919 81
Schwerhérigen/Gehorlosen gespeichert. ! !

Tabelle 1: Antwortverhalten bei der Peersskala auf Itemebene
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Haufigkeit von Peerkontakten und dem so-
zialen Integrationserleben (r = -.24, p < .01).
Je mehr die Jugendlichen Peerkontakte ha-
ben und diese fiir sich wertschitzen, umso
weniger fiihlen sie sich sozial in ihrer Regel-
schulklasse integriert. Eine differenziertere
Uberpriifung der Zusammenhinge durch
eine Pfadanalyse bestitigte, dass unsere
angenommene Zusammenhangsvermutung
(ndmlich eines positiven Zusammenhangs
von Peerkontakten mit dem Integrations-
erleben, Lebensqualitit etc.) sich durch die
Daten nicht bestatigen lasst. Peerkontakte
haben demnach wider Erwarten keinen
positiven Stellenwert in Bezug auf sozial-
emotionale Probleme und die Lebensquali-
tat der Jugendlichen, sondern sind vielmehr
negativ assoziiert mit dem sozialen Integra-
tionserleben. Fiir das emotionale Integrati-
onserleben zeigt sich ebenfalls eine negative
Korrelation, die aber nicht statistisch signi-
fikant ist.

2) Der einzige positive Zusammenhang zwi-
schen Peerkontakten und den {ibrigen Un-
tersuchungsbereichen besteht mit einer Un-
terskala des SDQ: Jugendlichen, die mehr
Kontakte zu gleichbetroffenen Peers haben,
wird von ihren LehrerInnen ein signifikant
besser ausgepragtes ,,prosoziales Verhalten®
in der Regelschulklasse bescheinigt (r =
-.24,Pp < .01).

Diskussion
Zundichst ist festzuhalten, dass auf den ersten

Blick die gewonnenen Erkenntnisse aus der
Studie den Stellenwert von Peerkontakten fiir
die untersuchte Stichprobe in Frage zu stellen
scheinen. Es ist ein deutlicher Trend bei den
iiberpriiften Merkmalen festzustellen, nach
dem Peerkontakte eher negativ mit sozial-
emotionaler Befindlichkeit korrelieren. Um
diesen Befund umfassend zu diskutieren,
muss man in einem ersten Schritt nochmals
zur Kenntnis zu nehmen, dass in der vorlie-
genden Stichprobe gerade mal 9,3% der hor-
geschédigten SchiilerInnen tiberhaupt etwas
haufigere Kontakte mit anderen horgescha-
digten Jugendlichen haben. Die genauere
Analyse der einzelnen Antworten auf den
Peersfragebogen hat zudem gezeigt, dass zu
unterscheiden ist zwischen den eher real statt-
findenden Kontakten und den Wiinschen nach
solchen Kontakten: Wahrend sich die Héaufig-
keit der realen Kontakte zwischen 3 und 9 %
bewegt, antworten bei Items, die mehr nach
dem Erleben solcher Kontakte fragen (,es ist
schon fiir mich ...% ,mir gefillt es ... etc.), ca.
ein Drittel der SchiilerInnen positiv. Das ldsst
die Interpretation zu, dass sich fiir einen doch
nicht geringen Teil der integrierten Schiile-
rInnen ein Bedarf an Kontakten anzeigt, der
aber offensichtlich nicht realisiert wird oder
realisiert werden kann. Die Uberpriifung des
Zusammenhangs der Kontakthaufigkeit mit
dem Horstatus der SchiilerInnen zeigt weiter
an, dass dies insbesondere fiir horgeschéadigte
SchiilerInnen mit einem hochgradigen Hor-
verlust (90-120 dB) zutrifft. Fiir den GroBteil
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der befragten Stichprobe scheint es jedoch
eher ,normal“ zu sein, keine anderen horge-
schidigten SchiilerInnen zu kennen und ent-
sprechend auch keinen Bedarf nach und Sinn
in solchen Kontakten fiir sich zu erkennen.
Peerkontakte haben fiir diese SchiilerInnen
offensichtlich keine reale und damit auch kei-
ne psychologische Relevanz. Folglich kann
mit den Daten dieser Studie nicht diskutiert
werden, welche Auswirkungen regelmaBige
und haufige Kontakte zu gleichbetroffenen
Peers auf das Leben gehorloser und schwer-
horiger RegelschiilerInnen haben.

Wie lasst sich nun der negative Zusammen-
hang zwischen héufigen Peerkontakten und
vor allem dem sozialen Integrationserleben
in der Regelschulklasse erklaren? Zum einen
kann der in der psychologischen Literatur
haufig beschriebene Dunning-Kruger-Effekt
herangezogen werden. Kruger und Dunning
(1999) zeigten auf der Basis von verschiedenen
Untersuchungen, dass Menschen mit geringer
Kompetenz in einem Bereich Gefahr laufen,
ihre eigenen Fiahigkeiten zu iiberschitzen
und die Fahigkeiten anderer (kompetenterer)
Menschen zu unterschitzen. Sind Menschen
in einem Bereich weniger kompetent, neigen
sie also dazu, ihre Leistungen hier kognitiv
verzerrt wahrzunehmen. Ubertragen auf die
Ergebnisse der Studie konnte das bedeuten,
dass ein horgeschadigtes Kind die aus seiner
Horbehinderung resultierenden Einschrin-
kungen nicht kennt bzw. nicht erkennt und
folglich seine Situation zu positiv einschatzt

(vgl. dazu auch empirische Befunde zur
Entwicklung sozial-kognitiver Fahigkeiten
(z.B. Theory of Mind), die zeigen, dass hor-
geschadigte Kinder auch bei optimaler tech-
nischer Versorgung und guten sprachlichen
Entwicklungsergebnissen Riickstdnde in der
Einschitzung und Bewertung sozialer Situati-
onen aufweisen, vgl. z.B. Morgan et al. 2014).
Solche ,Verzerrungseffekte® aus den Erfah-
rungen in der Kindheit werden in autobio-
grafischen Skizzen bestitigt (vgl. Becker et al.
2013): Auswirkungen der Horschadigung auf
das Erleben in der Regelschule werden nicht
als negativ wahrgenommen, vielmehr wird
Ausgeschlossensein bei sozialen Ereignissen
als Selbstverstandlichkeit und als ,normal”
wahrgenommen (was sogar bei minimalen
Horverlusten beobachtet werden kann, vgl.
Yoshinaga-Itano et al. 2008). Vielleicht ist es
die kleine Gruppe von Jugendlichen, die dem
sNormalitdtsdruck® in der Regelschulklas-
se nicht mehr standhalten kann und deshalb
nach Alternativen fiir befriedigende soziale
Beziehungen sucht, die in unserer Studie
durch die vermehrten Kontakte zu gleichbe-
troffenen Peers bzw. durch den Wunsch da-
nach auffallen. Da diese SchiilerInnen von
ihren LehrerInnen als prosozialer wahrge-
nommen werden, bemiithen sie sich offen-
sichtlich aktiv um ihre Einbindung in die Re-
gelklasse, ohne wiederum eine entsprechende
Wertschitzung zu erfahren. Die haufigeren
Kontakte mit gleichbetroffenen Peers wiren
dann eine Folge aus nicht zufriedenstellender
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Abb. 1: Konfirmatorisches Pfadmodell zur Erkldrung der Hdufigkeit von Peerkontakten, sozial-emotionaler Probleme und
der Lebensqualitdt horgeschddigter SchiilerInnen an allgemeinen Schulen durch das soziale Integrationserleben (N = 136,

signifikante Pfade fett gedruckt)

sozialer Integration. Erst, wenn diese das MaB3
des Ertraglichen fiir die Jugendlichen iiber-
schritten hat, wird dann moglicherweise die
Option von Kontakten zu gleichbetroffenen
Peers gewihlt.

Eine alternative Erklarung (bzw. die zuvor
formulierte Vermutung verstarkend) konnte
auch sein, dass diejenigen horgeschiadigten
Jugendlichen, die etwas haufiger Kontakte
zu Peers angeben, durch die dort gemach-
ten Erfahrungen wiederum erst merken, wie
schlecht ihre soziale Integration in der Regel-
schulklasse ist.

Diese Uberlegungen fiihrten dazu, dass wir
unsere urspriinglich Hypothese fiir die von
uns untersuchten Jugendlichen verworfen ha-
ben und in einem zweiten pfadanalytischen
Modell die Peerkontakte nicht als unabhén-
gige Variable gesetzt haben, sondern als ab-
héngige Variable. Dieses verdnderte Modell

wird fiir den Bereich des sozialen Integrati-
onserlebens, den wir hier exemplarisch vor-
stellen (vgl. Abb. 1), durch die empirischen
Daten in vollem Umfang bestitigt, d.h. dass
die entsprechenden relevanten Kennwerte
sehr zufriedenstellend sind (CHI2 = 1.41, p
<.70; CFI = 1.00; RMSEA = .000). Horgeschi-
digte Jugendliche an der allgemeinen Schu-
le, die sich sozial integriert erleben, zeigen
weniger Auffilligkeiten, haben eine bessere
Lebensqualitat und haben weniger Peerkon-
takte mit Gleichbetroffenen. Dies wiirde un-
sere Annahme bestitigen, dass Peerkontakte
fiir die untersuchte Stichprobe eine Reaktion
auf unbefriedigende soziale Integration in der
Regelschulklasse darstellen.

Obwohl dieses neu berechnete Modell auf-
zeigt, dass die Qualitét des sozialen Integra-
tionserlebens der horgeschiadigten Jugend-
lichen dazu beitragt, wie sehr Peerkontakte

Hennies & Hintermair / Tagungsberichte / 25



forumtagungsberichte

mit Gleichbetroffenen gekniipft und gepflegt
werden, konnen wir mit den vorliegenden
quantitativen Daten nicht abschlieBend {iber-
priifen, inwieweit diese Interpretation zutref-
fend ist. Sie sollte jedoch Anlass dafiir sein, in
weiterfilhrenden Studien diese Zusammen-
hinge mittels qualitativer Vorgehensweisen
zu analysieren und zu vertiefen. Wir wissen
von den wenigen SchiilerInnen dieser Studie,
die von vermehrten Kontakten zu horgescha-
digten Peers berichten, nicht, wie intensiv
diese wirklich sind. Deshalb wire es sinnvoll,
in Interviews mit einzelintegrierten Kindern
vertiefend zu kldaren, welche Kontakte sie
haben, wie oft diese in welcher Form (per-
sonlich, per Internet) stattfinden, ob diese
Kontakte padagogisch begleitet/unterstiitzt
werden, was inhaltlich in diesen Kontakten
passiert, was sie daran schatzen etc.

Weiter gilt es zu kliaren, welche Zusammen-
hénge sich zwischen Peerkontakten, Lebens-
qualitat, Integrationserleben und sozial-
emotionaler Entwicklung bei Kindern und
Jugendlichen ergeben, bei denen nachweislich
bereits langjahrige bzw. sehr intensive Erfah-
rungen mit horgeschidigten Peers bestehen.
Die Autoren planen in Bezug auf den letzteren
Aspekt, eine prospektive Studie durchzufiih-
ren, in der ein systematischer Input (an Peer-
erfahrungen) gesetzt werden soll und auf sei-
ne Wirksamkeit hin iiberpriift werden soll.
Als ein wesentliches Ergebnis der vorlie-
genden Studie lasst sich demnach festhalten,
dass zu der Erforschung der Bedeutung von

Peerkontakten mit Gleichbetroffenen durch
die vorliegenden Daten ein erster Anfang
gemacht ist, so dass wir relevante und neue
Ergebnisse zu dieser Fragestellung, aber kei-
nesfalls ein umfassendes Bild prisentieren
konnen. Es werden weitergehende Analysen
und Vertiefungen benoétigt, um den Stellen-
wert von Peerkontakten mit Gleichbetroffenen
fiir die kindliche Entwicklung differenzierter
einschitzen zu konnen. Die Materie scheint
sich komplexer darzustellen, als dass sie mit
einer ausschlieBlich quantitativen Vorgehens-
weise umfassend zu beantworten wire.
Unsere Daten enthalten aber Hinweise dahin-
gehend, dass solche Kontakte bei den Jugend-
lichen, die sie vermehrt pflegen, moglicher-
weise zu einer differenzierteren Bewertung
der eigenen Situation fithren konnen. Dies
scheint jedoch nicht zwingend und unmittel-
bar zu besseren psycho-sozialen Outcomes zu
fithren, sondern konnte vielmehr erst einmal
eine mogliche Reaktion auf schwierige soziale
Integrationserfahrungen sein.

Zusammenfassung

In der psychologischen und péadagogischen
Fachliteratur lassen sich iibereinstimmende
Hinweise dahingehend finden, dass soziale
Beziehungen fiir die psychische Gesundheit
von Menschen von groBer Bedeutung sind.
Ebenso liegen Befunde vor, dass in verschie-
denen Stadien der Entwicklung unterschied-
liche soziale Beziehungen einen besonderen
Stellenwert haben. Dies trifft fiir Peerbezie-
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hungen ab dem Kindergartenalter zuneh-
mend zu ; sie finden ihren besonderen Stellen-
wert in der Adoleszenz. Fiir horgeschadigte
Kinder liegen inzwischen ebenfalls zahlreiche
Befunde vor, die die Rolle von sozialen Bezie-
hungen fiir deren Entwicklung bekriftigen.
Vor allem auch Kontakte zu gleichbetroffenen
Peers werden intensiv diskutiert, im Kontext
der Inklusionsdiskussion insbesondere in den
letzten Jahren fiir die horgeschiadigten Schii-
lerInnen an Regelschulen. Die Ergebnisse ei-
ner eigenen Studie zu Peerkontakten bei hor-
geschédigten Jugendlichen in der Regelschule
konnen derzeit den (unmittelbaren) psycho-
sozialen Benefit solcher Kontakte nicht besta-
tigen, sondern verweisen auf ein komplexeres
Bedingungsgefiige als bisher angenommen.
In nachfolgenden Untersuchungen miissten
zusitzliche Variablen mit beriicksichtigt wer-
den. Zudem wiirde sich anbieten, die gezielten
Effekte intensiver Peererfahrungen im Langs-
schnitt zu beobachten und zu iiberpriifen.
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Anforderungen an Fachkrafte zur Inklusion
gehorloser Kinder in Regelkindertagesstitten

Madlen Goppelt

(Tauben-
schlag 2013b): Anzeigen dieser Art begeg-

sKindergartenassistenz gesucht”

neten mir in den Monaten, bevor meine
Bachelorarbeit anstand, haufig. Die Aufga-
benbeschreibungen waren jedoch sehr unter-
schiedlich und die Anforderungen beziiglich
gebardensprachlicher und péadagogischer
Qualifikationen gingen weit auseinander: Von
einer Assistenzkraft auch ,,ohne padagogische
Ausbildung” und mit ,,Grundkenntnisse[n] in
DGS* (ders. 2012a) bis hin zu ,Diplom-Pada-
gogIn“ und ,GebédrdensprachdolmetscherIn®
(ders. 2013a) reichten die verlangten Qualifi-
kationen. Die Anzeigen enthielten integrative
bis inklusive Auftrige und dementsprechend
variierende Téatigkeitsbeschreibungen (vgl.
ders. 2012a-b, 2013a-c). Als ich selbst prak-
tisch mit der Aufgabe der Inklusion eines
gehorlosen Krippenkindes betraut wurde,
stellte ich mir zahlreiche Fragen: Wie kann
die Teilhabe fiir das gehorlose Kind bestmdog-
lich sichergestellt werden? Ab welchem Alter
verstehen Kinder, dass jemand iibersetzt? In-
wiefern sollte eine Beziehung zu den Kindern
aufgebaut werden, wie die Zusammenarbeit
mit den ErzieherInnen gestaltet werden?

Ich beschloss, mich nach rechtlichen Vorga-
ben sowie fachlichen Empfehlungen zu erkun-
digen. Dies stellte sich jedoch als ein groBeres
Vorhaben heraus, sodass ich es 2013 zum The-
ma meiner Bachelorarbeit machte.

Dafiir analysierte ich rechtliche und fachliche
Dokumente sowie wissenschaftliche Arbeiten

aus dem In- und Ausland, um auf dieser Basis
eine Art Leitfaden zusammenzustellen, der
angehenden KindergartenassistentInnen als
Orientierung in diesem recht neuen Berufs-
feld dienen kann.

Direkt nach Fertigstellung meiner Bachelor-
arbeit begann ich selbst, ein gehorloses Kind,
das die Krippengruppe eines Regelkindergar-
tens besuchte, im Rahmen einer Inklusions-
mafBnahme zu begleiten. Dabei konnte ich
nicht nur die Anwendbarkeit meiner theore-
tisch entwickelten Schablone austesten, son-
dern sie auch durch praktische Erfahrungen
und im Kindergartenalltag entstehende Me-
thodenideen erweitern. Auch wurden in der
Praxis viele Spannungsfelder deutlich, die
vor allem durch die Gleichzeitigkeit verschie-
dener Auftriage entstanden und in denen ich
Wege einer moglichst sinnvollen Priorisie-
rung und Aufteilung suchte. Zudem konnte
ich Vor- und Nachteile der Inklusion in einer
Regeleinrichtung beobachten, wobei sich viele
Bedingungen abzeichneten, die fiir das Gelin-
gen von Inklusion bedeutsam sind.

In diesem Artikel werde ich einige meiner
Ergebnisse, Erfahrungen und Vorschlige
vorstellen — einen genaueren und ausfiihrli-
cheren Einblick bietet das Buch ,Inklusion
gehorloser Kinder in frithkindlichen Bil-
dungseinrichtungen — Anforderungen an eine

Kindergartenassistenz“ (Goppelt 2015).
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Definitionen

Wenn ich in diesem Artikel die Begriffe ,ge-
horlos® oder ,,taub® benutze, ist damit gleicher-
maBen wertfrei und in einem funktionalen
Verstandnis, wie es beispielsweise in der De-
finition des Deutschen Gehorlosen-Bundes
vorliegt, der Personenkreis von Menschen
gemeint, ,die aufgrund einer Horschadigung
(Schwerhorigkeit oder Taubheit) vorwiegend
in Gebardensprache kommunizieren“ (Gehor-
losen-Bund o0.J.). Dariiber hinaus sind auch
diejenigen einbezogen, die aufgrund ihrer
Horbehinderung lautsprachbegleitende Ge-
barden (LBG) oder lautsprachunterstiitzende
Gebarden (LUG) benutzen. Weite Teile meiner
Ausfiihrungen lassen sich fiir sie gleicherma-
Ben anwenden; mégliche Abweichungen kon-
nen in diesem Rahmen aus Kapazititsgriinden
leider nicht durchgehend angemerkt werden.

Mit ,frithkindlichen Bildungseinrichtungen®
sind Tageseinrichtungen gemeint, in denen
Kinder vor ihrem Schuleintritt gebildet, be-
treut und erzogen werden sollen (vgl. § 22 Abs.
3 Satz 1 SGB VIII). Hier werden ausschlieBlich
Kindertageseinrichtungen thematisiert, die
bisher kein sonderpiadagogisches Angebot fiir
Kinder mit Hérbehinderung bereithalten.

Beziiglich des Alters haben drei- bis sechs-
jahrige Kinder einen Anspruch auf Bildung,
Betreuung und Erziehung in einer Kinder-
tageseinrichtung (vgl. § 24 Abs. 3 SGB VIII).
Seit August 2013 haben auch ein- und zwei-
jahrige Kinder diesen Anspruch oder aber al-

ternativ den Anspruch auf Férderung in einer
Einrichtung der Kindertagespflege (vgl. § 24
Abs. 2 SGB VIII). Kinder unter einem Jahr
haben diesen Anspruch unter bestimmten Be-
dingungen (vgl. § 24 Abs. 1 SGB VIII).

Rechtliche Dokumente

Bei den rechtlichen Dokumenten nahm ich
mir zunédchst die 2009 ratifizierte Behinder-
tenrechtskonvention der Vereinten Nationen
(UN-BRK) vor, die Menschen mit Behinde-
rung zahlreiche Rechte zu ihrer gleichberech-
tigten Teilhabe zuspricht und die in ihrem
Inklusionsverstdndnis trotz einer fehlenden
eigenen Definition die Aufgabe zur Beseiti-
gung von Barrieren vor allem auf Seiten der
Gesellschaft sieht (vgl. Wansing 2012, 94{f.).
In der englischen, amtlich giiltigen Fassung
fordert sie beispielsweise in Artikel 24 zur Bil-
dung das viel diskutierte ,inclusive education
system“ (Beauftragte der Bundesregierung
2009, 22), ein an die Bediirfnisse eines jeden
Menschen angepasstes Bildungssystem, das
auf allen Ebenen geschaffen werden und le-
benslanges Lernen ermoglichen soll. Da Kin-
dertageseinrichtungen in Deutschland Teil
dieses Bildungssystems sind und hierzulande,
wie eben erwihnt, fiir Kinder ab einem Jahr
ein Rechtsanspruch auf Zugang zu diesem
System besteht, muss es auch fiir jedes Kind
mit Behinderung inklusiv gestaltet werden.
Dies umfasst, dass Kinder mit Behinderung
nicht nur im allgemeinen Bildungssystem auf-
genommen werden, sondern auch, dass ,an-
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gemessene Vorkehrungen fiir die Bediirfnisse
des Einzelnen getroffen werden“ (dies., 23),
deren rechtliche Reichweite aber selbst bei
Einbezug der Begriffsbestimmung aus Artikel
2 vage bleibt (vgl. dies., 9). Speziell gehorlosen
Kindern wird in Artikel 24 der UN-BRK zu-
gesichert, dass die Vertragsstaaten ,,das Erler-
nen der Gebardensprache und die Forderung
der sprachlichen Identitit der Gehorlosen® er-
leichtern (dies., 23). Ebenfalls soll insbeson-
dere Kindern mit einer Sinnesbehinderung
neben einer Inklusion in das allgemeine Bil-
dungssystem gerade auch das Lernen in einem
Umfeld, das bestmogliche Lernbedingungen
bietet, ermoglicht werden (vgl. dies., 23). Da-
raus lasst sich schlieBen, dass auch im frith-
kindlichen Bereich neben Regelkindergarten
kompetente Schwerpunkteinrichtungen zur
Verfligung stehen sollen. Eltern behinderter
Kinder haben in Deutschland laut Bundesge-
setzen ein Wunsch- und Wahlrecht, von dem
sie vorbehaltlich unverhiltnismaBig hoher
Mehrkosten Gebrauch machen konnen (vgl. §
5 Abs. 2 SGB VIII).

Ebenso sollen weitere Rechte wie beispiels-
weise die Meinungsfreiheit, die das Beschaf-
fen von Informationen und ihre Weitergabe
mit alters- und behinderungsgerechter Un-
terstiitzung beinhaltet, fiir Kinder mit Behin-
derung zu ihrer gleichberechtigten Teilhabe
gewihrleistet werden, was die von ihnen
gewihlten Formen der Kommunikation ein-

schlieBt (vgl. Beauftragte der Bundesregie-

rung 2009, 13, 20).

Das Problematische an der UN-Konvention ist
ihre Anwendbarkeit: Weil ihre Formulierungen
zu wenig konkret und unbestimmt sind, lassen
sich daraus schwer konkrete Rechtsanspriiche
ableiten. Faktisch sind die Antragsgrundlagen
zur Teilhabe in einer Regeleinrichtung dem-
zufolge noch immer in nationalen Gesetzen zu
suchen, deren Ermessensspielraume — sofern
vorhanden — dann entsprechend im Lichte der
UN-Konvention ausgelegt werden sollen (vgl.
Kotzur & Richter 2012, Palleit 2011).

Vielversprechend klingt unter den nationalen
Gesetzen zunidchst das Behindertengleich-
stellungsgesetz (BGG), in dem nicht nur die
Gebidrdensprache als eigenstindige Sprache
anerkannt, sondern Menschen mit Hérbehin-
derung auch das Recht auf die Verwendung
von Gebirdensprache oder lautsprachbeglei-
tenden Gebarden zugesprochen wird (vgl. § 6
BGG). Faktisch ist dieses Gesetz jedoch nur in
wenigen Lebensbereichen direkt anwendbar.

Um fiir ein gehorloses Kind Leistungen zur
Teilhabe zu beantragen, ist vor allem das
neunte Sozialgesetzbuch (SGB) in Verbindung
mit dem SGB XII als Leistungsgesetz ergie-
biger, das Leistungen zur Rehabilitation und
Teilhabe von Menschen mit Behinderung ent-
halt. Zu diesem Personenkreis gehoren per
definitionem auch gehorlose Kinder (vgl. § 2
Abs. 1 SGB IX). Trotz der eher medizinisch-
kurativen Farbung dieses Gesetzbuches lassen
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sich einige Paragraphen wie beispielsweise
§ 56 zur Heilpddagogischen Frithférderung
oder Absitze des § 55 anwenden, um Mittel fiir
eine MaBnahme zur Inklusion eines gehorlo-
sen Kindes in einem Regelkindergarten zu be-
antragen: Bei ,Forderung der Verstindigung
mit der Umwelt” beispielsweise kann nicht nur
in einem integrativen Verstdndnis beim gehor-
losen Kind, sondern auch inklusiv bei seinem
Umfeld angesetzt werden (§ 55 Abs. 2 Satz 3
SGB IX). Dennoch steckt hinter den Formu-
lierungen ein integrativer Auftrag, sodass sie
fiir Inklusion nicht passgenau sind, aber vor
dem Hintergrund der UN-Konvention in diese
Richtung ausgeweitet werden konnen.

Ebenfalls kommt das SGB VIII zur Kinder-
und Jugendhilfe in Frage, da gehorlose Kin-
der daneben auch diesem Personenkreis an-
gehoren. Kinder mit Behinderung haben das
Recht auf gleichberechtigten Zugang zu Kin-
dertageseinrichtungen: ,,Kinder mit und ohne
Behinderung sollen, sofern der Hilfebedarf
dies zulasst, in Gruppen gemeinsam gefordert
werden“ (§ 22a Abs. 4 SGB VIII). Paragraph
22 Abs. 3 Nr. 3 Satz 3 des SGB VIII besagt,
dass sich Bildungseinrichtungen mit ihren
Bildungsangeboten auf die heterogenen Be-
diirfnisse aller Kinder einstellen miissen: ,Die
Forderung soll sich am Alter und Entwick-
lungsstand, den sprachlichen und sonstigen
Fahigkeiten, der Lebenssituation sowie den

Interessen und Bediirfnissen des einzelnen
Kindes orientieren [...]“. Diese Formulierung
konnte so beinahe zur Beschreibung eines
inklusiven Bildungssystems benutzt werden;
eine Auslegung im Lichte der UN-Konvention
ist kaum noch nétig.

Welche der genannten Gesetzbiicher und Pa-
ragraphen als Antragsgrundlage fiir die Fi-
nanzierung genutzt werden konnen und wie
eine konkrete Ausgestaltung moglich ist,
héngt vor allem davon ab, welche Regelungen
in Gesetzen und Verordnungen unterer Range,
beispielsweise auf Landes- oder kommunaler
Ebene getroffen werden. Dies hat nicht nur
strukturelle, sondern auch inhaltliche Aus-
wirkungen, deren Erdrterung aber in diesem
Rahmen zu weit fiihren wiirde. Ebenso blei-
ben weitere mogliche Elemente von Antrag-
stellungen an dieser Stelle unberiicksichtigt.

Fachliche Dokumente

Bei den fachlichen Dokumenten beschloss
ich, neben der International Classification of
Functioning, Disability and Health (ICF), die
mit ihrem bio-psycho-sozialen Modell von Be-
hinderung alle Ansatzpunkte zur Herstellung
von Teilhabe im Blick behailt (Schuntermann
2009), mir zunichst Bildungsempfehlungen
anzusehen, wobei ich mich beispielhaft fiir
die Hamburger Bildungsempfehlungen ent-
schied (Hamburg 2012). Dadurch wollte ich
aufzeigen, welche Prozesse in frithkindlichen
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Bildungseinrichtungen ablaufen, an denen ein
gehorloses Kind teilhaben sollte.

Natiirlich nehmen dort Bildungsprozesse eine
zentrale Rolle ein, bei denen Lernen nicht
als einseitig-intentionaler Vorgang zu verste-
hen ist, sondern wechselseitige Anregungen
zwischen ErzieherInnen und Kindern sowie
Kindern untereinander einen Prozess der
Selbstbildung ermoglichen sollen (vgl. Ham-
burg 2012, 12). Dafiir ist natiirlich eine unab-
dingbare Voraussetzung, dass ein gehorloses
Kind sowohl mit den ErzieherInnen als auch
mit den anderen Kindern barrierefrei kom-
munizieren kann. Sofern dies in einer Regel-
einrichtung aufgrund fehlender Gebirden-
sprachkompetenz nicht beziehungsweise noch
nicht moglich ist, ist es folglich eine wichtige
Aufgabe der Kindergartenassistenz, die In-
halte altersangemessen zu iibersetzen. Dabei
muss unbedingt beriicksichtigt werden, dass
Kinder laut einer Studie erst um das Alter von
acht Jahren herum die Rolle einer dolmet-
schenden Person verstehen konnen (vgl. Seal
2004, 208ff.). Daraus folgt zum einen, dass
bei Ubersetzungen sehr deutlich gemacht wer-
den muss, wer etwas gesagt hat und — anders
als beim Dolmetschen iiblich — beispielsweise
Personal- und Possessivpronomina der er-
sten und zweiten Person in der dritten Person
wiedergegeben werden miissen, wenn sie sich
nicht auf die angesprochene Person selbst be-
ziehen. Zum anderen bedeutet das fehlende

Verstandnis fiir dieses Berufsbild, dass Kinder
auf die Kindergartenassistenz das gewohnte
Rollenbild einer erwachsenen Bezugsperson
iibertragen und die damit verbundenen Rol-
lenerwartungen an sie stellen. Dadurch muss
die Kindergartenassistenz als Teil des pida-
gogischen Teams einheitlich mit den weiteren
Fachkraften der Gruppe im dort vorgegebenen
Rahmen beispielsweise Regeln vermitteln und
Bildungsprozesse unterstiitzen, bei denen sie
jedoch insbesondere die Inklusion des gehor-
losen Kindes anvisiert und durch ihr gebéar-
densprachliches Angebot die direkte Kommu-
nikation aller Beteiligten fordert.

Auch zur Teilhabe des gehorlosen Kindes an
sozialen Prozessen, die in der Kindertagesein-
richtung ablaufen, ist direkte Kommunikation
ein wichtiges Ziel. Solange dies aufgrund feh-
lender Gebédrdensprachkompetenz noch nicht
moglich ist, stellt sich die Frage, inwieweit
eine Fachkraft intervenieren sollte, was in der
Fachliteratur unterschiedlich eingeschétzt
wird (vgl. Seal 2004, 58f., Albers 2012, 76ff.).
Dies muss folglich individuums- und situati-
onsbezogen angepasst werden.

Alle Aspekte konnen hier aus Platzgriinden
nicht aufgefiihrt werden, es seien lediglich ei-
nige weitere zentrale Elemente kurz erwéahnt:
Weil Bindung eine wichtige Voraussetzung
fiir Bildungsprozesse ist, sollte diese folglich
zwischen der Kindergartenassistenz und allen
Kindern der Gruppe hergestellt werden (vgl.
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Hamburg 2012, 17, 41). Kommunikationsan-
gebote der Kinder sollten angenommen wer-
den, um ihre Entwicklung nicht zu gefahrden
— sie konnen fiir Bildungsprozesse mit dem
Ziel der Inklusion des tauben Kindes genutzt
werden (vgl. dies., 17). Die von den Kindern
als Bezugsperson wahrgenommene Kinder-
gartenassistenz nimmt zudem ebenso wie die
ErzieherInnen eine Vorbildfunktion ein: Dies
gilt nicht nur fiir die Vermittlung von Wer-
ten (vgl. dies., 20) und Empathie (vgl. dies.,
17), sondern auch fiir die Sprachentwicklung
(dies., 67). Dies legt nahe, dass eine hohe —
besser muttersprachliche — Kompetenz in der
zu vermittelnden Sprache erforderlich ist, was
auch im weiteren Verlauf dieses Artikels auf-
gegriffen wird.

AbschlieBend soll ein Satz, der einen bisher
wenig beleuchteten Aspekt von Inklusion ent-
halt, nicht unter den Tisch fallen: ,Inklusive
Bildung bejaht die vorhandene Heterogenitat
und nutzt sie fiir Lern- und Bildungsprozesse*
(Hamburg 2012, S. 22). Auf sprachlicher Ebe-
ne beispielsweise profitieren insbesondere
horende Kleinkinder von einem Angebot mit
Gebarden, die sie aus motorischen Griinden
bereits frither als lautsprachliche Worter
benutzen konnen (vgl. Anthony & Lindert
2005). Wahrnehmungsspiele zum Thema Ho-
ren und Horbehinderung kénnen sowohl das
Bewusstsein fiir die Sinne als auch die Em-
pathiefdhigkeit der horenden Kinder steigern
(vgl. Bohler-Kreitlow 2004).

Neben den Bildungsempfehlungen habe ich
auch Aktionsplane und Positionspapiere von
Selbsthilfe- und Fachverbanden einbezogen.
Um eine knappe Zusammenfassung zu geben:
Der nationale Aktionsplan des Bundesmini-
steriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS o0.J.)
beispielsweise beinhaltet zwar viele MaBnah-
men zur Forderung der inklusiven Kinder-
tagesbetreuung, die sich aber nicht speziell
auf Kinder mit Horbehinderung beziehen
und dementsprechend keine konkreten Um-
setzungsmoglichkeiten enthalten. Bei Doku-
menten der Selbsthilfe- und Fachverbinde wie
dem Aktionsplan des Deutschen Gehérlosen-
Bundes (2011) und den Positionspapieren der
Deutschen Gesellschaft der Horgeschadigten
(2011) sowie des Bundeselternverbandes ge-
horloser Kinder (2010) werden bilinguale
Schwerpunktkindergarten vorgeschlagen, die
Deutsche Gebéardensprache und Deutsch von
jeweils muttersprachlichem Fachpersonal an-
bieten. Dies ist aus fachlicher Sicht ein sinn-
volles Ziel, da bei einer solchen Konstellation
mehrere Aspekte abgedeckt werden konnen:
Es gibt muttersprachliche Sprachvorbilder,
die auch als Identifikationsfiguren fiir die
Kinder stehen konnen, das fiir Mehrsprachig-
keit effektive Prinzip, eine Person mit einer
Sprache zu verbinden, ldsst sich gut umsetzen
und die Bildung einer Peer Group von Kin-
dern, die ebenfalls eine Horbehinderung ha-
ben, ist wahrscheinlicher, da das Angebot ge-
zielt fiir sie konzipiert wurde. Da die horenden
ErzieherInnen bei diesem Modell ebenfalls
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bereits iiber Gebardensprachkompetenz ver-
fiigen sollen, ist gewéhrleistet, dass auch das
gehorlose Kind mit allen Bezugspersonen bar-
rierefrei kommunizieren kann. Warum dann
iiberhaupt eine Auseinandersetzung mit der
Inklusion in Regeleinrichtungen und dem Be-
rufsbild einer Fachkraft dafiir erforderlich ist,
werde ich im folgenden Absatz thematisieren.

Dass fiir diese Fachkraft nicht einfach be-
stehende Berufsbilder iibernommen werden
konnen, zeigt eine nidhere Betrachtung der
Aufgabenprofile von Gebiardensprachdolmet-
scherInnen, ArbeitsassistentInnen und Friih-
forderInnen: Zwar bestehen in einigen Be-
reichen inhaltliche Uberschneidungen, aber
eine Adaption oder Erweiterung ist bei jedem
Profil notig, wodurch Neuausrichtungs- und
Weiterbildungsbedarf entsteht (vgl. BGSD
2013, DGS im Job 2013, FriihV o.J., Sohns
2010, VIFF 0.J.).

Berufsbild ,,Kindergartenassistenz®

Bei der Analyse der hier erwihnten sowie wei-
terer rechtlicher und fachlicher Dokumente
tauchte nirgendwo die Bezeichnung ,Kinder-
gartenassistenz” oder auch das Berufsbild ei-
ner Fachkraft, die zur Inklusion eines gehor-
losen Kindes in einer Regelkindertagesstatte
eingesetzt wird, auf. Ein moglicher Grund
hierfiir konnte sein, dass bei der Entwick-
lung von Gesetzen und fachlichen Empfeh-
lungen, die fiir Menschen mit Behinderung
allgemein gelten, die vergleichsweise kleine

Gruppe der Menschen mit Horbehinderung,
die daneben das Recht auf Verwendung der
flir sie zugdnglichen Gebidrdensprache hat,
schlichtweg nicht ausreichend beriicksich-
tigt wurde. Selbsthilfe- und Fachverbinde,
die sich speziell auf diese Personengruppe
beziehen, pladieren fiir die Implementation
bilingualer Schwerpunkteinrichtungen, was
aus fachlicher Sicht auch sinnvoll erscheint.
Das Problem liegt vielmehr in der praktischen
Umsetzung: Bisher gibt es nur sehr wenige
solcher Einrichtungen mit entsprechend qua-
lifiziertem Personal, was fiir viele gehorlose
Kinder unzumutbare Wege bedeuten wiirde.
Fiir eine flichendeckende Versorgung wiren
umfassende Weiterbildungen und Umstruk-
turierungen notig — dieser gezielte Prozess
diirfte viel Zeit in Anspruch nehmen und
scheint bisher weitgehend auszustehen (vgl.
BMAS 2011, 2015). Da in Deutschland — sta-
tistisch gesehen — auf einer Fliche von etwa
500 Quadratkilometern pro Jahrgang nur
ein gehorloses Kind geboren wird, stellt sich
zudem die Frage, inwieweit auch abseits von
Ballungsgebieten finanzielle Mittel fiir den
Auf- und Ausbau bilingualer Schwerpunkt-
einrichtungen bereit gestellt werden (vgl.
Gehorlosen-Bund o.J., Statistisches Bundes-
amt 2013a-b). Die Tendenz, dass Kinder mit
Cochlea-Implantat haufig wohnortnahe Regel-
einrichtungen besuchen, verstarkt nicht nur
die Brisanz dieser Frage, sondern erschwert
auch die Bildung einer Peer Group von Kin-
dern mit Horbehinderung zusétzlich. Gerade
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fir Kinder mit CI oder schwerhorige Kinder
ware ein bilinguales Konzept jedoch dringend
empfehlenswert und beispielsweise Kinder mit
Forderbedarf in anderen Bereichen konnten
ebenso von diesem Angebot profitieren. Aus
fachlicher Sicht wire es also durchaus sinn-
voll, bilinguale Schwerpunktkindergérten, in
denen DGS und Deutsch von Muttersprachle-
rInnen vermittelt wird, flaichendeckend zu er-
richten.

Solange diese Einrichtungen aber in den mei-
sten Regionen noch fehlen, sind viele Eltern
darauf angewiesen, ihr gehorloses Kind in ei-
ner Regeleinrichtung anzumelden — oder sie
entscheiden sich aus verschiedenen Griinden
bewusst dafiir. So entsteht ein Bedarf an ent-
sprechend qualifizierten, rdumlich flexiblen
Fachkréften, der auch in den veréffentlichten
Anzeigen deutlich wird.

Welche Aufgaben eine Fachkraft hat, die zur
Inklusion eines gehorlosen Kindes in einer
Regeleinrichtung eingesetzt wird, habe ich auf
Grundlage der genannten sowie weiterer Do-
kumente herausgearbeitet und im abgebildeten
Leitfaden zusammengestellt (folgende Seite).

Qualifikationen und Bezahlung

Beim Anblick dieser Aufgaben wird offen-
sichtlich, dass die Fachkraft Qualifikationen
in mehreren Bereichen benétigt: Zum einen
sollte sie iliber eine mdglichst hohe Gebir-
densprachkompetenz verfiigen, wobei davon

ausgegangen werden muss, dass mindestens
300 Stunden Unterricht absolviert sein miis-
sen, um das Level B1 des gemeinsamen euro-
paischen Referenzrahmens zu erreichen, was
sfortgeschrittene Sprachverwendung® bein-
haltet und deshalb nicht unter- sondern iiber-
schritten werden sollte (vgl. GER o0.J., Kubus &
Rathmann 2013). Neben einer pddagogischen
Ausbildung, die Wissen iiber friihkindliche
Bildung und Entwicklung im Allgemeinen
beinhaltet, sollte sie auch iiber sonderpiadago-
gisches Fachwissen zur Bildung und Entwick-
lung von Kindern mit einer Hérbehinderung
verfiigen. Ebenso sind Kenntnisse iiber Spra-
cherwerb und Sprachférderung eine wichtige
Voraussetzung. Entsprechend dieser Qualifi-
kationen und dem beschriebenen Tatigkeits-
bereich sollte dann eine angemessene Einstu-
fung vorgenommen werden.

Erfahrungen aus der Praxis

In der Praxis fiel mir zunéchst auf, dass eine
groBe Neugierde und Aufgeschlossenheit ge-
geniiber Gebédrden bei allen Kindern zu er-
leben war, aber altersabhingig groBe Unter-
schiede in der Aneignung und Benutzung von
Gebirden zu beobachten waren.

Kinder im Krippenalter brauchten — genauso
wie in ihrer Lautsprachentwicklung — meist
mehrere Wiederholungen einer Gebirde, be-
vor sie sie in ihren Wortschatz aufnahmen.
Sie verwendeten Gebirden gerne fiir Worter,
die sie noch nicht aussprechen konnten. Meist

38/ Tagungsberichte / Goppelt



tagungsberichteforum

Anforderungen an eine KINDERGARTENASSISTENZ

zur Inklusion cines tauben Kindes in ciner Regeleinrichtung friihkindlicher Bildung

Taubes Kind Hirende Kinder ErzieherInnen

Methodisch angepasstes Ubersetzen zwischen raubem Kind und noch nicht
gebirdensprachkompetentem Umfeld (DGS'-Deutsch und Deutsch-DGS)

Durchgehend parallel gebdrden! Situationsabhingig DGS, LBG, LUG

Entwicklung von Namensgebirden anleiten und begleiten

Vorbildfunktion, auch Sprachvarbild fir DGS Sprachvorhild fiir DGS

Siets erreichbar und Sprachliche Fragen besmtworten (# B Vokabeln, Grammatik elc.)
ansprechbar sein

Anregungen aufgreifen, in vorgegebenem Rahmen Uber Konzept informiert sein

Bildungsprozesse unterstitzen

Bet Bedar[ soziale Interaktionen unterstiiteen

Als Bezugsperson sur Verfigung stehen Kliren der Aulsichispllichi

Relevante Inhalte visualisieren (Bilder, Fotos, Schrifl etc.)

Abliule und Greneen bet Bedarlerliuiem Uber Abkiufe und Grenezen

informieri sein
Kompetenzen zum Umgang mit | Wahmehmungsspiele zum Beratung zum Thema
Taubheit bzw. Horbehinderung | Thema Taubheit baw. Taubheit/Horbehinderung
vermitteln ( Empowerment) Horbehinderung anbicten anbieten

(inkl. Hilfsmittel)

Rahmenhedingungen: gef. Anschaffung/Reparatur von Hilfsmitteln initiieren, die relevante
akustische Signale in der Finrichtung visnalisieren (Tiirklingel, Fenermelder ete.)

Bei heilpadagogischem Forderauftrag nach § 56 SGB [X:

Zusitzliche Aufgaben siche Frithforderungsverordnung (FriithV); bei tauben Kindern insbesondere:
— Sprachférderung (Gebdrdensprache, Schrifisprache, gef. Lautsprache)
Vermittlung von Kompetenzen im Umgang mit Taubheit
Beratung und Anleitung der Eltern
= lerstellung von Kontakten zu tauben bzw. hirbehinderten Menschen

DGR 16t die Abkirrung fie Deatsche Gebardensprache. Mit LRG und 1UG sind latsprachbeglenende und
busprac himtesnitzende Ceharden pemeint
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benutzten sie einzelne oder wenige Gebarden,
die zum Teil aus motorischen Griinden noch
abgewandelt waren. Gebirden, die haufig
benutzt wurden oder in Liedern vorkamen,
wurden von den hérenden Kindern oft auch
dann noch verwendet, wenn die Kinder sie
schon aussprechen konnten. Dass die Kinder
gezielt gegeniiber dem gehorlosen Kind gebar-
deten, konnte ich meist erst in den Monaten
zwischen dem zweiten und dritten Geburtstag
erstmals beobachten. Allerdings tiberwog bei
den Krippenkindern im Allgemeinen nonver-
bale Kommunikation; Nachahmung war eines
der zentralen Elemente darin.

In der Elementargruppe hingegen nahm
Sprache eine schnell wachsende Rolle ein. Die
Kinder schafften oft schon nach einmaligem
Zeigen einer Gebarde, sie richtig umzusetzen.
Auch das Benutzen mehrerer aufeinanderfol-
gender Gebirden war fiir viele von ihnen gut
machbar. Zudem fragten sie haufig nach Ge-
barden, nutzten also die bereits vorhandenen
Kompetenzen in der deutschen Lautsprache
zum ErschlieBen neuer Gebiarden. Was den
Kindern dieses Alters ebenfalls erstaunlich
gut gelang, war, sich auf die Kommunikati-
onsbediirfnisse des gehorlosen Kindes ein-
zustellen und mit ihm visuell zu kommuni-
zieren, wofiir sie zum Teil auch eigene Wege
erfanden. Im Spiel war dieses Bewusstsein
zwar flr einige nicht immer prasent — andere
hingegen iibertrugen den visuellen Kommu-
nikationsmodus auf weitere Kinder, die im

gleichen Alter wie das gehorlose Kind waren.
Methodenideen

Hier konnen freilich nur einige Methodeni-
deen angerissen und kurz skizziert werden
— weitere Impulse und Ausfithrungen sind im
eingangs erwiahnten Buch zu diesem Thema
zu finden.

Damit das gehorlose Kind sich von Anfang an
auf alle beziehen kann, sollte die Entwicklung
von Gebardennamen moglichst friih stattfin-
den. Dabei sollten die Kinder altersgemif3 mit
einbezogen werden und die gewahlten Gebar-
den motorisch nicht zu anspruchsvoll sein.
Weil Gruppen in Regelkindergirten meist
recht groB sind, kann es sinnvoll sein, sich
besonders auf Kinder zu konzentrieren, die
bevorzugte SpielkameradInnen des gehor-
losen Kindes sind. So ist eine intensivere ge-
bardensprachliche Forderung moglich, um
moglichst bald eine direkte Kommunikation
zwischen dem gehorlosen Kind und den hau-
fig mit ihm in Kontakt stehenden Kindern zu
ermoglichen. Dabei sollten auch eventuelle
Gruppenwechsel von Kindern im Blick be-
halten werden und darauf geachtet werden,
dass dennoch die gesamte Gruppe einbezogen
wird, um eine grundsitzliche Vertrautheit
mit visueller Kommunikation und den wich-
tigsten Gebarden sicher zu stellen.
Visualisierungen wie Gruppenplakate oder
Tagesablaufpldne mit Fotos, Gebiarden und
Schrift bieten nicht nur dem gehdorlosen Kind,
sondern auch den horenden Kindern jeden
Alters anschauliche Informationen und Lern-
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impulse.

Speziell bei den Krippenkindern kann es
sinnvoll sein, zunéchst einen kleinen Pool an
Gebirden, die besonders hiufig im Krippen-
alltag und bei der Kommunikation der Kinder
untereinander benutzt werden, zusammen zu
stellen. Diese konnen dann sowohl von den
ErzieherInnen verstarkt eingesetzt werden als
auch in Videoform an die Eltern der horenden
Kinder zur Anwendung zu Hause weitergege-
ben werden. Dies bietet mehrere Vorteile: Die
ErzieherInnen konnen sich zu Beginn auf die
wichtigsten Gebédrden konzentrieren, die ho-
renden Kinder haben mehr Sprachvorbilder,
wodurch das gehorlose Kind mehr Moglich-
keiten zu direkter Kommunikation bekommt
und die Eltern der horenden Kinder konnen
ebenfalls Teil des Inklusionsprozesses wer-
den, wovon sie auch in der Kommunikation
mit ihrem eigenen Kind profitieren.

Da Elementarkinder meist bereits iiber ein
gutes Regelverstandnis verfiigen, konnen
ihnen neben dem besonders effektiven all-
tagsintegrierten Sprachangebot auch visuelle
Spiele angeboten werden, deren Erkliarung
aber in diesem Rahmen zu weit fithren wiirde.

Spannungsfelder

Im Auftrag, die Teilhabe des gehorlosen Kin-
des bestmoglich herzustellen, ist zum einen
enthalten, dem Kind zu ermoglichen, zu den
in der Kindertageseinrichtung ablaufenden
Prozessen gleichberechtigten Zugang zu ha-

ben, zum anderen aber auch, ihm bestmog-
liche Bedingungen fiir seine Entwicklung
in allen Bereichen bereit zu stellen. Zudem
lassen sich fiir einige dieser Aufgaben kurz-
und langfristig sinnvolle Losungen finden.
Das alles klingt zun4chst nicht gegensatzlich,
fiithrt im Berufsalltag aber durch die Gleich-
zeitigkeit von Auftragen zu Spannungen, fiir
die durch moglichst sinnvolle Priorisierung
und Aufteilung Losungswege gesucht werden
miissen. Beispielhaft werden hier einige der
sich in der Praxis ergebenden Fragen aufge-
zeigt: Mit Horenden mit oder ohne Stimme
gebirden? Ubersetzen oder Anleiten? Wel-
che Inhalte {ibersetzen und iibertragen? In-
wiefern sollte die Kindergartenassistenz eine
Bezugsperson sein? Wie weit sollte sie Sozial-
kontakte unterstiitzen?

Es wiirde zu weit fiihren, in diesem Rahmen
die von mir eingeschlagenen Losungswege
aufzuzeigen. Zwei Pfeiler mochte ich aber in
aller Kiirze benennen: Erstens sollte trotz
kurzfristigen Ubersetzungsbedarfs in den
Situationen, in denen keine Dringlichkeit
besteht, der langfristigen Anleitung gebér-
densprachlicher Kommunikation Prioritat
gegeben werden, da diese meiner Erfahrung
nach fiir alle Beteiligten am angenehmsten
ist. Zweitens sollte bei aller Wichtigkeit der
Sicherstellung der Kommunikation auch ganz
besonders die sozial-emotionale Entwicklung
des gehorlosen Kindes und die der anderen
Kinder im Blick behalten werden und auf
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moglichst forderliche Bedingungen in diesem
Bereich geachtet werden, dem enorme Bedeu-
tung zukommt.

Gelingensbedingungen

Wihrend des Jahres, in dem ich das gehérlo-
se Kind in einer Regeleinrichtung begleitete,
wurden mir zahlreiche Faktoren bewusst, die
neben der Arbeit der Kindergartenassistenz
auf den Inklusionsprozess Einfluss nehmen:
Charaktere der Kinder, Horstatus des Kin-
des, Lernbereitschaft und Lernfihigkeit aller
Beteiligten, Einstellung zu Taubheit, zeitliche
und kraftemaBige Ressourcen fiir den Inklusi-
onsprozess, der Umfang von Fehlzeiten durch
Krankheit, SchlieBzeiten und Ahnliches, eine
altershomogene oder -heterogene Gruppen-
struktur, die Besténdigkeit des Teams und
vieles andere mehr. Dementsprechend lasst
sich kaum eine pauschale Aussage dariiber
treffen, ob die Inklusion in einer Regelein-
richtung als so bereichernd erlebt wird, wie
es beispielsweise in dieser Konstellation der
Fall war. Falls Eltern sich dafiir entscheiden,
ist es sinnvoll, auf moglichst forderliche Be-
dingungen zu achten beziehungsweise diese
zu schaffen.

Insgesamt haben mich in diesem Jahr eini-
ge Vorteile wohnortnaher Inklusion beein-
druckt: Die kurzen Wege zur Kita und zu
Freunden aus der Kita zdhlen dazu ebenso wie
eine groBe Auswahl an SpielkameradInnen,
bei denen nicht immer Sprachkompetenzen,

sondern oft auch andere Gemeinsamkeiten
oder Vorlieben ausschlaggebend fiir einen
Beziehungsaufbau sind.

Dennoch ist auch der Nachteil offensichtlich,
dass die Lautsprache in einer Regeleinrich-
tung bei dieser Konstellation die dominante
Sprache bleibt und das gehérlose Kind in sei-
ner Gebardensprachkompetenz den horenden
Kindern weitestgehend voraus ist.

Deshalb sehe ich es als sehr wichtig an, auch
in diesem Rahmen taube Fachkrifte einzube-
ziehen, die muttersprachliche Sprachvorbilder
fiir alle Beteiligten darstellen, dem gehorlosen
Kind eine Identifikationsmoglichkeit bieten
und die ausschliefllich in Deutscher Gebiar-
densprache kommunizieren, sodass das be-
wihrte Prinzip ,eine Person — eine Sprache”
umgesetzt und die Rolle der Gebardensprache
insgesamt gestdrkt werden kann. Auf recht-
licher Ebene gibt es mehrere Moglichkeiten,
eine taube Fachkraft neben einer horenden
einzubeziehen, deren Umsetzbarkeit und Um-
setzungsform aber unter anderem von regio-
nalen Regelungen, moglicher Spendenakqui-
se und einrichtungsinternen Strukturen wie
aktuell zu besetzenden Stellen abhéngt. Ist
eine taube Fachkraft wihrend der gesamten
Zeit im Team, kann eine bilinguale Gruppe
in einem Regelkindergarten entstehen, was
— sofern die horenden Fachkrifte ebenfalls
gebiardensprachkompetent sind — dem Vor-
schlag von Selbsthilfeverbanden als eine zeit-
nah umzusetzende MaBnahme in Richtung
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Inklusion gehorloser Kinder entspricht (vgl.
Bundeselternverband 2010, DGB 2011).
Sodann wire es winschenswert, eine sich
sinnvoll ergdnzende Zusammenarbeit gehor-
loser und horender Fachkrifte, die in Grup-
pen von Regelkindertageseinrichtungen tatig
werden nicht nur zu konzipieren, sondern
auch zu evaluieren und weiter zu entwickeln.
Daneben ist der Auf- und Ausbau von bilin-
gualen Schwerpunkteinrichtungen, die neben
Kindern mit Horbehinderung auch horende
Kinder aufnehmen und eine wissenschaft-
liche Begleitung dieses Prozesses eine wich-
tige MaBnahme, um flachendeckend schon
frith bestmogliche Bildungsbedingungen fiir
Kinder mit Horbehinderung zu schaffen.
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Sprachstandserhebungen in
Gebardensprache

Tobias Haug & Johannes Hennies

1. Einfiihrung/Uberblick

Die Deutsche Gebardensprache (DGS) spielt
heute sowohl im padagogischen Bereich als
auch gesamtgesellschaftlich eine immer gro-
Bere Rolle; gleiches gilt fiir viele andere euro-
piische Gebiardensprachen. Dadurch entste-
hen in einer Reihe von Anwendungsfeldern
neue Bedarfe, etwa in Bezug auf die vorschu-
lische und schulische sprachliche Férderung
in Gebardensprache. Eine wichtige Voraus-
setzung fiir sprachliche Forderung ist die Di-
agnostik von sprachlichen Kompetenzen, um
Verzogerungen oder Stérungen der sprach-
lichen Entwicklungen rechtzeitig feststellen
und ein entsprechend sprachférderndes An-
gebot ausbringen zu kénnen.

2. Bedarf und Verfiigbarkeit von
Gebirdensprachtests

In Deutschland hat die DGS in den letzten
20 Jahren in Gesetzen auf Bundes- und Lin-
derebene (SGB IX, Gleichstellungsgesetze der
Lander) eine rechtliche Anerkennung erfah-
ren und ist zunehmend in der Padagogik mit
gehorlosen und schwerhérigen Kindern einge-
setzt worden (etwa im Rahmen von bimodal-
bilingualen Forderkonzepten oder innerhalb
des Fachs ,Deutsche Gebardensprache® in
mehreren Bundesldndern). Diese Bedeutung
ist zuletzt dadurch bestitigt worden, dass ge-
horlose und schwerhérige Kinder durch die
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
ein explizites Recht auf ,,das Erlernen der Ge-
bardensprache und die Forderung der sprach-

lichen Identitdt der Gehorlosen® haben sowie
darauf, dass ihnen ,Bildung in den Sprachen
und Kommunikationsformen (...), die fiir den
Einzelnen am besten geeignet sind, sowie in
einem Umfeld vermittelt wird, das die best-
mogliche schulische und soziale Entwicklung
gestattet” (Vereinte Nationen 2009, Art. 24
(2,3)). Diese Passagen lassen sich nur so inter-
pretieren, dass diesen Kindern die Moglich-
keit einer gebiardensprachlichen Forderung
und damit folglich auch eine (entsprechend
den Voraussetzungen moglichst) altersge-
méBe Sprachentwicklung in DGS offenstehen
muss. Hierfilir bedarf es eines hochqualita-
tiven bilingualen Angebots, in dem DGS einen
gleichwertigen Anteil neben Laut- und spater
Schriftsprache darstellt und das gehorlosen
und schwerhorigen Kindern und ihren Fami-
lien auch als reale Wahlmoglichkeit zur Ver-
fligung steht und nicht blo8 als ein etwaiger
Notfallplan bei sich nicht entwickelnder Laut-
sprachkompetenz. Erst dann namlich kénnen
die betroffenen Familien das in der UN-BRK
verbriefte Recht auch in Anspruch nehmen.
Um dies zu ermoglichen, sind nicht nur DGS-
kompetente PiadagogInnen und entspre-
chende Friithférder-, Schul- und Unterrichts-
konzepte, sondern auch eine angemessene
Diagnostik gebardensprachlicher Fahigkeiten
notwendig. Dass PraktikerInnen hier einen
hohen Bedarf an passenden Sprachstandser-
hebungsverfahren sehen, ist z.B. fiir Deutsch-
land und die Schweiz schon langer empirisch
belegt (Haug & Hintermair 2003; Audeoud
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& Haug 2008). Zugleich gibt es bisher nur
wenige Tests, die den Sprachstand in DGS
erheben. Das einzige bisher veréffentlichte
Verfahren ist der fiir den schulischen Kontext
entwickelte Perlesko-Test, der den Wortschatz
in Laut-, Schrift- und Gebardensprache iiber-
priift und fiir gehorlose Schulkinder der 4. bis
6. Klasse normiert worden ist (Bizer & Karl
2001), aber bereits bei gehorlosen Erstklass-
lerInnen erfolgreich zum Einsatz gekommen
ist (Kremer & Wunderlich 2011). Daneben
liegen bereits pilotierte, aber noch nicht ab-
schlieBend normierte und fiir den allgemei-
nen Einsatz veroffentlichte Verfahren zum
Bereich der Rezeption von morpho-syntak-
tischen Strukturen (Mann 2008; Haug 2011)
fir Vorschulkinder und Kinder der Primar-
stufe vor sowie ein Sentence-repetition-test
(Satzwiederholungstest), der fiir Kinder ab
12 Jahren und Erwachsene geeignet ist (Ku-

lestziel(e)
u. -methode

®

Testinhalt{e)

-
Test- Z\’\
Spezifikationen” Kf

bus et al. 2015). Der vorliegende Beitrag soll
anhand des DGS-Verstindnistests DGS-VT
(Haug 2006) aufzeigen, welche Schritte in der
Testadaption und — entwicklung durchlaufen
werden und welche weiteren Prozesse noch
folgen miissen, bis ein solcher Test der Praxis
zur Verfligung gestellt werden kann.

3. Entwicklung von Tests — Ausgewiihlte
Beispiele zum Test-Kreislauf

Der ,Test-Kreislauf®, urspriinglich fiir die
Entwicklung von Tests fiir gesprochene Spra-
chen entwickelt (McNamara 2000), zeigt die
einzelnen Schritte der Testentwicklung auf.
Im Folgenden werden die einzelnen Schritte
kurz erklart. Mogliche Griinde fiir eine Test-
entwicklung kann ein bildungspolitischer
Auftrag sein, beispielsweise abgeleitet von
der Einfiihrung des Unterrichtsfachs ,Deut-
sche Gebardensprache®. Bevor ein Gebarden-
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sprachtest entwickelt werden kann, gilt es
zu klidren, welche Ressourcen zur Verfiigung
stehen und in welchem Zeitrahmen der Test
entwickelt werden muss (Einschriankungen).

Die Festlegung von Testzielen und Testmetho-
de ist ein wichtiger nichster Schritt. Es gilt zu
klaren, ob ein Test fiir Forschungs- und/oder
Praxiszwecke entwickelt werden soll. Beide
Ziele zu kombinieren, stellt hdufig eine grofie
Herausforderung dar, da sich die Zielsetzung
auf die Handhabung auswirken kann. Hier-
mit ist gemeint, dass zu Forschungszwecken
ein komplexeres Auswertungsinstrument
eingesetzt wird und eine detailliertere Daten-
auswertung gefragt ist, wofiir eine intensivere
Schulung und moglicherweise ein linguis-
tischer Hintergrund notwendig ist. Wahrend
ein Test fiir die Praxis natiirlich einer Schu-
lung bedarf, sollte die Anwendung jedoch kein
intensiveres linguistisches Fachwissen vo-
raussetzen. Im Bereich von Gebérdensprach-
tests werden hiufig die gleichen Verfahren so-
wohl fiir die Forschung als auch fiir die Praxis
verwendet, was sich durch die vergleichsweise
kurze Geschichte der Forschung zu Gebarden-
sprachen und ihrem Erwerb erkldren lasst,
wegen der es noch keine entsprechend deut-
lich differenzierten Testinstrumente fiir ver-
schiedene Zwecke gibt. Um die Ziele genauer
zu definieren, geht es u.a. um die Fragen, ob
Gebardensprachrezeption und/oder -produk-
tion iiberpriift werden soll. Auf welche Alters-
gruppe zielt der Test ab und welche sprach-
lichen Bereiche sollen iiberpriift werden (z.B.

Wortschatz)? Aus den definierten Zielen leitet
sich die Methode der Testentwicklung ab. Die
Testinhalte ergeben sich auch aus den Testzie-
len: Wenn zum Beispiel das Ziel ist, die Wort-
schatzentwicklung gehorloser Kinder im Alter
von 4-6 Jahren in DGS zu iiberpriifen, folgern
hieraus die Testinhalte, d.h. der zu untersu-
chende produktive und rezeptive Wortschatz.
Die Test-Spezifikationen sind als ein Doku-
ment zu verstehen, ein Art ,Blaupause®, in
dem die weiteren Schritte der Testentwick-
lung festgelegt sind und dokumentiert wer-
den, z.B. die Testaufgaben, Umfang des Test-
verfahrens usw. Nach der Entwicklung einer
ersten Version von Testaufgaben, wird die
Testdurchfithrung und -auswertung genauer
beschrieben. Beispielsweise kann der/die
TestteilnehmerIn bei einem Verstdndnistest
mit einem Multiple-Choice Format jeweils
eine Antwortmoglichkeit auswéhlen, wie dies
beim DGS-Verstandnistest der Fall ist.

Eine relevante Uberlegung im niichsten
Schritt ist, wie die Testergebnisse weiterver-
arbeitet und wie sie interpretiert werden. Bei
der Online-Version des DGS-Verstindnistests
(Haug et al. 2015) konnen die Testergebnisse
automatisch weiter verarbeitet werden, in
dem automatisch ein Testbericht generiert
wird, der dem/der TesterIn per E-Mail zuge-
stellt oder direkt ausgedruckt werden kann.
Bei einem Produktionstest ist die Situation
etwas anders. Hier kann ein Auswertungsbo-
gen verwendet werden, anhand dessen die Te-
stergebnisse der TestteilnehmerInnen einge-
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tragen werden konnen. Ein wichtiges Thema
ist die Interpretation von Testergebnissen und
welche Konsequenten sich daraus ergeben.
Wird bei Kindern, deren Testergebnisse unter
der Altersnorm liegen, eine gebardensprach-
liche Forderung eingeleitet und wie konnte
diese aussehen?

Im nichsten Schritt wird eine Pilot- und
Hauptuntersuchung durchgefiihrt. Die Ergeb-
nisse kénnen moglicherweise in eine Uberar-
beitung der Testaufgaben oder der Testanlei-
tung einflieBen (Haug 2011).

Ein bis heute auch zu wenig beachtetes The-
ma ist die Schulung von TesterInnen und Aus-
werterInnen. Es miissten grundsétzliche Kri-
terien fiir ein Kompetenzprofil von Personen,
die DGS-Tests durchfithren, definiert werden.
Neben einer hohen DGS-Kompetenz sind na-
tiirlich auch Kompetenzen in Diagnostik und
Wissen tiber den Spracherwerb erforderlich.
Um schlieflich den Test auch in der Praxis
einsetzen zu konnen, miissen die Ergebnisse
relevante Informationen iiber den Sprach-
stand zulassen, etwa in Bezug auf individuelle
Entwicklungsprofile, in denen noch zu for-
dernde sprachliche Bereiche deutlich werden,
und idealerweise in Bezug auf Altersnormen.
Diese zu finden und sie auch zu definieren,
stellt eine der besonderen methodischen He-
rausforderungen in der Testentwicklung dar
(sieche Abschnitt 4). Das Ergebnis sollte ein
DGS-Test sein, der fiir die Praxis verfiigbar
ist.

4. Methodische Herausforderungen
bei der Testentwicklung

Es gibt unterschiedliche methodische Heraus-
forderungen bei der Entwicklung von Gebar-
densprachtests. Die Grofie der Population von
gehorlosen und horbehinderten Kindern und
Jugendlichen stellt immer wieder eine Schwie-
rigkeit dar, um (im statistischen Sinne) eine
gentigend groBe Stichprobe zu bekommen und
Altersnormen berechnen zu konnen. Diese
Schwierigkeit stellt sich vermehrt in kleine-
ren europdischen Lindern wie der Schweiz,
in der es drei nationale Gebidrdensprachen
gibt (Boyes Braem et al. 2012). Aber auch in
vergleichsweise groBen Landern wie Deutsch-
land ist das Zusammenstellen einer Norm-
stichprobe fiir einen Gebardensprachtest eine
Herausforderung. Es gibt nadmlich innerhalb
der Gruppe von DGS-NutzerInnen eine hohere
Variabilitét verschiedener Erwerbsverldufe als
etwa bei den europdischen Mehrheitssprachen
(Hennies et al. i. D.): Menschen, die in ihrem
Leben DGS als Erstsprache verwenden, kon-
nen diese von Geburt an erworben haben,
wenn sie gehorlose Eltern haben. Haufiger je-
doch erwerben sie DGS erst als eine friithe oder
spate sukzessive Zweitsprache im Laufe ihrer
Kindheit. Es liegt auf der Hand, dass es fiir
eine solche Gruppe nicht nur eine Altersnorm
geben kann, sondern zumindest unterschied-
liche Normen fiir Menschen, die DGS von Ge-
burt an erwerben, und solche, die DGS frith im
Rahmen der Forderung lernen.

Ein weiterer Punkt ist der Stand der For-
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schung iiber die Struktur von Gebardenspra-
chen und deren Erwerb. Im Vergleich zum
Forschungsstand zum Erwerb des Deutschen
als Erstsprache wissen wir relativ wenig tiber
den Erwerb der DGS als Erstsprache (Hen-
nies et al. i. D.). Dies ist aber eine wichtige Vo-
raussetzung, um Testaufgaben, die den DGS-
Erwerbsverlauf abbilden sollen, entwickeln zu
konnen. Aufgrund der Forschungslage wird
haufig auch auf Erwerbsforschung anderer
Gebardensprachen zuriickgegriffen, um Tests
entwickeln zu kénnen (Mann & Haug 2014).
Dieser Ansatz ist aus der Not heraus gebo-
ren. Dabei konnen jedoch nicht die sprach-
spezifischen Aspekte von Gebirdensprache
A direkt auf Gebardensprache B iibertragen
werden, sondern es kann nur ein allgemeiner
Eindruck tiber mogliche Meilensteine der Ge-
bardensprachentwicklung gewonnen werden
(Hennies et al. i. D.).

5. Anwendungsbeispiele

Ein Anwendungsbeispiel fiir die DGS ist der
Deutsche Gebiardensprache Verstindnistest
(DGS-VT, Haug 2006). Der DGS-VT ist eine
Adaption des British Sign Language Recep-
tive Skills Test (Herman et al. 1999). Die bri-
tische Vorlage zielt auf Kinder im Alter von
3-11 Jahren und besteht aus einem Vokabel-
Pretest, gefolgt von 40 Testaufgaben, die re-
zeptive morpho-syntaktische Fahigkeiten der
Britischen Gebirdensprache (BSL) iiberprii-
fen. Die Kinder sehen eine kurze gebirdete
Sequenz auf einer DVD und konnen dann

anhand von vier Antwortmoglichkeiten (Bil-
dern) eine Antwort auswiahlen. Der BSL-Test
wurde bereits 1999 normiert und wird zurzeit
in eine Online-Version {ibertragen.

Die DGS-Version (s. Abb. 2) verwendete ein
computerbasiertes System. Der DGS-VT wur-
de im Rahmen einer Voruntersuchung mit 54
gehorlosen Kindern im Alter von 4-10 Jahren
iiberpriift (Haug 2011).

DGS-Verstandnistest o Ty

3 Toil - Aufgabe 14

ADbDb. 2: Beispiel der computerbasierten Version des DGS-
Verstdndnistests (© Haug, 2006)

Die psychometrischen Eigenschaften der
DGS-Version erzielten gute Ergebnisse und
zeigten auch auf, welche Bereiche des Tests
iiberarbeitet werden miissen, bevor er nor-
miert werden kann. Ein wichtiges Ergebnis
war, dass noch komplexere DGS-Aufgaben
entwickelt werden miissen, um die DGS-Ent-
wicklung &lterer Kinder (>8 Jahre alt) iiber-
priifen zu kénnen. Zurzeit werden und wurden
neue Testaufgaben im Rahmen von Bachelor-
arbeiten von Studierenden von Claudia Be-
cker, Abteilung fiir Gebardensprach- und Au-
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diopadagogik an der Humboldt-Universitét zu
Berlin, und Annette Leonhard, Lehrstuhl fiir
Gehorlosen- und Schwerhorigenpiddagogik an
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miin-
chen, entwickelt. In Zusammenarbeit der bei-
den Autoren werden im Moment Gelder bean-
tragt, um den DGS-Test zu normieren und den
PraktikerInnen iiber eine Online-Plattform
dezentral zur Verfiigung zu stellen.

6. Gebirdensprachtests und neue
Technologien

Vorhandene Gebardensprachtests verwen-
den neue Technologien im unterschiedlichen
MaBe. Relativ wenige Tests sind beispielswei-
se webbasiert und konnen ortsunabhingig,
mit der entsprechenden technischen Infra-
struktur (Computer, Highspeed Internet),
durchgefiihrt werden. Als Beispiel hierzu ist
ein webbasierter Vokabeltest fiir BSL (Mann
& Marshall 2011) zu nennen und die Online-
Version des BSL- und DGS-Verstédndnistests.
Die amerikanische Version des Tests (Enns &
Herman 2011) ist auch bereits online bereit-
gestellt.

Durch die zunehmende Verwendung von Ta-
blets und Smartphones, wurde das Design
(,responsive design“) des Online-Tests ent-
sprechend angepasst, d.h. der Test kann auf
einem Laptop aber auch auf einem Tablet
durchgefiihrt werden (s. Abb. 3).

T L —
+ (] RV ST
£ appa M Ermte Seneee [ Aus Pirstan impeartion Tl | myasf

IIII ....... ... o

AEHO i

W | Toblas Haug | Logew

Languages

Receptive Skills Tesy

Resulis Participanis

Schools Usard

Abb. 3: Beispiel des Interfaces fiir die Online-Version des
DGS- und BSL-Verstindnistests (© Sign Language Assess-
ment SLAS)

Zukunftsmusik fiir den Bereich Gebirden-
sprachtests ist auch die automatische Erken-
nung von Gebirdensprache — eine Technolo-
gie, die noch in den Kinderschuhen steckt.

7. Zusammenfassung

Mit zunehmender Bedeutung der DGS in Bil-
dungszusammenhingen gewinnt auch die
Frage von Sprachstandserhebungen und Tests
in DGS immer weiter an Bedeutung. In dem
vorliegenden Text sind anhand des DGS-VT
(Haug 2006) die relevanten Schritte einer
Testentwicklung aufgezeigt und die besonde-
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ren methodischen Herausforderungen in der
Entwicklung von Gebardensprachtests be-
schrieben worden. Es besteht der Plan, den
DGS-VT in Zukunft PraktikerInnen iiber eine
Onlineversion dezentral und kostenglinstig
zur Verfiigung zu stellen. In Zukunft wird
in diesem Zusammenhang iiber neue tech-
nische Losungen, etwa iiber den Einsatz von
Avataren, nachgedacht werden miissen, um
schneller, flexibler und 6konomischer Test-
formate fiir Gebardensprachen entwickeln zu
konnen.
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Der Jugendtreff Hornix e.V.

Judith Klaes

Auf der DFGS-Tagung war ich im Rahmen des
»~OpenSpace” mit einem Informationsstand
zum Verein Hornix eV. vertreten. Was ist
Hornix e.V. und welche Verbindung habe ich
zu diesem Verein? Im Folgenden mochte ich
das gerne erlautern.

Mein Name ist Judith Klaes. Ich bin Forder-
schullehrerin an der Gliickauf-Schule in Gel-
senkirchen, einer Forderschule mit dem For-
derschwerpunkt Héren und Kommunikation.
Seit meiner Geburt bin ich hochgradig horge-
schidigt. Da meine Eltern horend sind und
ich mit meinen Horgeréten Sprache verstehen
kann, bin ich lautsprachlich erzogen worden
und habe die Regelschule besucht. Ich hatte
wihrend meiner Schulzeit nie Kontakt zu an-
deren horgeschéadigten Kindern und war auch
nicht daran interessiert. Dies lag daran, dass
ich nicht anders sein wollte und Vorurteile
gegeniiber anderen schwerhorigen Kindern
hatte. Ich ging davon aus, dass sie ,behindert”
sind und komisch und wollte daher nichts mit
ihnen zu tun haben. Erst wihrend meines
Studiums der Horgeschidigtenpadagogik in
Heidelberg lernte ich andere schwerhorige
Studierende kennen. Damit eréffnete sich fiir
mich eine ganz neue Welt. Ich erlebte inten-
sive Gesprache ohne Kommunikationsbarri-
eren, Austausch iiber dhnliche Probleme und
jede Menge Empowerment.

Von 2009 — 2012 organisierte und betreute ich
zusammen mit Alexandra Trainer und Katrin
Wilder, beide auch horgeschiadigte Studen-
tinnen, die Jugendtreffen des Hornix-Projekts

in Darmstadt. Hornix war ein Projekt unter
dem Dach der Bundesjugend im DSB e.V., und
wurde zum groBen Teil von ,,Aktion Mensch®
unterstiitzt. Es wurde von Petra Blochius, die
selbst horgeschadigt ist, ins Leben gerufen
und geleitet und hatte insgesamt 5 Mitarbei-
terinnen. Hornix bot im 14-tdgigen Rhyth-
mus einen Jugendtreff fiir horgeschidigte Ju-
gendliche im Alter von 12-16 Jahren, die eine
allgemeinbildende Schule besuchen an. Wir
besuchten mit den Jugendlichen u.a. Ausstel-
lungen, gingen zum Bowling, zum Schwim-
men, organisierten Selbstverteidigungskurse
und Wochenendfreizeiten, Fotoshootings und
Gebardenkurse aber auch Workshops zum
Thema ,,Mobbing in der Schule” oder ,Horst
du noch oder verstehst du schon?“, trafen
uns zum lockeren Austausch, zum Spielen,
Kochen und vielem mehr. Da auch die Eltern
der Jugendlichen ein groBes Interesse an Aus-
tausch hatten, bot Hornix auch Elterntreffen
und Fortbildungen fiir die Eltern an. In gré8e-
ren Abstdnden organisierten wir auch Treffen
fiir jiingere Schulkinder.

Leider wird Hornix nicht mehr durch Aktion
Mensch gefordert, daher hat sich 2012 der
Verein Hornix e.V. gegriindet. Seitdem orga-
nisieren engagierte Eltern monatliche Treffen
fiir Kinder und Jugendliche, aber auch fiir die
ganze Familie.

Mein Beitrag zur DFGS-Tagung sollte die
Moglichkeit bieten sich iiber diesen besonde-
ren Jugendtreff zu informieren. Auf den vie-
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len Flyern von Hornix konnten Interessierte
einen Einblick in das vielfaltige und abwechs-
lungsreiche Programm seit der Griindung von
Hornix im Jahr 2009 bekommen. Gemein-
sam mit den Jugendlichen hatten wir 2010
eine Broschiire mit Jahreskalender erstellt, in
der viele Informationen iiber Horschédigung,
Hortaktik, Gebardensprache,
Nachteilsausgleich, tiber die Jugendlichen

Horgerate,

bei Hornix und das Projekt Hornix zu finden

waren. Diese und zahlreiche Zeitungsartikel

iilber Hornix sowie meine wissenschaftliche

Hausarbeit iiber das Projekt waren ebenso

am Stand ausgelegt. Im Rahmen der wissen-

schaftlichen Hausarbeit iiber Hornix, die von

Prof. Dr. Manfred Hintermair betreut wurde,

habe ich das Hornix- Projekt im Jahr 2011

evaluiert. Dazu interviewte ich in einer qua-

litativen Studie 11 Jugendliche, die Hornix re-
gelmiBig besuchten. Ich wollte wissen, welche

Auswirkungen der Besuch des Jugendtreffs

auf die psychosoziale Situation der Jugend-

lichen hat. Fragen waren unter anderem:

e Aus welchen Griinden wurde Hornix be-
sucht?

« Wie wurde erlebt, dass die Betreuerinnen
selbst schwerhorig sind?

» Wie wurden kommunikative Situationen
bei Hornix im Vergleich zu Situationen mit
Guthorenden erlebt?

» Wie wurde Hornix genutzt, um sich iiber
Probleme in Schule und Alltag auszutau-
schen?

» Wie wird die Wirksamkeit von Hornix in

Bezug auf die Identititsarbeit sowie auf An-
derungen im eigenen sozialen Umfeld der
Jugendlichen bewertet?

Um den Besuchern einen Einblick in die Er-
gebnisse der Befragungen zu geben, projizierte
ich eine PowerPoint-Prasentation mit ausge-
wihlten Fragen und den aussagekraftigsten
Antworten der Jugendlichen an die Wand.

»-..dle waren immer so nett und, und ja man
versteht sich einfach sofort irgendwie und
dann ist gleich dieses Verbundenheitsgefiihl
auch dabei, weil wir alle das gleiche Problem
haben*

,Ich fiihl mich bei HORNIX irgendwie woh-
ler, weil alle dasselbe haben...da fiihlt man
sich nicht anders, weil alle so sind.”

»Man schdmt sich nicht so oft nachzufragen.
Also da frag ich einfach, da tiberleg ich nicht,
da frag ich einfach, wenn ich es nicht ver-
standen hab.”

»Dass ich sogar meine Horgerdte cool finde
und solche Sachen halt und dass ich es einfach
mehr zu schdtzen weif3, dass ich horgescha-
digt bin und nicht normal horend. [...] Weil
HORNIX so toll ist. Weil es einfach so viele
coole Horgeschddigte gibt und ich die sonst
nicht alle kennengelernt hdtte. Und das wdr
doch sehr schade geworden. Und ich mein,
ok, wenn ich normal horend widre, vielleicht
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wdr das dann in der Schule alles n” bisschen
anders gelaufen und so aber eigentlich, glaub
ich, normal horend zu sein war jetzt fiir mich
nicht so wirklich mein Traumziel, so jetzt
halt. [...] Ja, ich hab, glaub ich, friiher mich
selbst bemitleidet, dass ich horgeschddigt
bin und hab mir auch mal éfters gewiinscht
normal horend zu sein, aber durch HORNIX,
denke ich eigentlich nicht mehr so viel iiber
meine Horbehinderung nach, sondern ich ak-
zeptiere es glaub ich mehr.”

AuBerdem zeigte ich auf der Leinwand Fo-
tos von den Jugendlichen, die ich mit ihnen
im Rahmen eines Treffens unter dem Motto
»Sage nichts“ erstellt hatte. Dabei bekamen
die Jugendlichen Fragen gezeigt, die sie ohne
lange nachzudenken in einem Standbild be-
antworten sollten. Fragen waren z.B.

Wie gefallen dir deine Horgerate? Wie fiihlst
du dich in der Schule? Wie fiihlst du dich bei
Hornix? Bist du gerne schwerhorig?...etc.
Dabei sind ausdrucksstarke Fotos entstanden,
die zeigen, wie man sich kreativ mit dem The-
ma Horschddigung auseinander setzen kann.

Natiirlich stand ich fiir Fragen der Besucher-
Innen zur Verfiigung und erzéhlte gerne von
den Erfahrungen im Rahmen des Projektes.
Ich hoffe, dass ich einen guten Einblick in
die Arbeit des Jugendtreffs bieten und zeigen
konnte, wie wichtig fiir SchiilerInnen mit ei-
ner Horschadigung ist, Gleichbetroffene zu
treffen und sich auszutauschen.

Interessierte konnen sich gerne auf der Home-
page www.hoernix-darmstadt.de iiber Hornix
informieren. Der Homepage sind die aktu-
ellen Termine zu entnehmen, viele Infos iiber
Inklusion, Erfahrungsberichte, Zeitungsarti-
kel iiber Hornix und meine wissenschaftliche
Hausarbeit tiber das Projekt.

HORNIX ist wichtig, ...
,,...weil das so Balsam fiir die Seele ist.“

Verfasserin:

Judith Klaes

Forderschullehrerin an der
Gliickauf-Schule Gelsenkirchen
Forderschule mit dem Schwerpunkt
Hoéren und Kommunikation

Email: judith.klaes@klamail.de
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Horgeschadigtenkunde fiir
schwerhorige SchiilerInnen

Solveig Reineboth

Bei der letzten DFGS-Jahrestagung wurde
mir die Moglichkeit gegeben, einen Open-
Space-Beitrag zum Themenschwerpunkt
Horgeschidigtenkunde speziell bei schwerho-
rigen Schiilern zu leisten.

Ich habe also mein Kofferchen gepackt und
einfach mal einen Teil meiner Unterrichtsma-
terialien als Anregung mitgebracht und vor-
gestellt. Im folgenden Text mdchte die Gele-
genheit nutzen und dies in schriftlicher Form
festhalten. Viele Anregungen habe ich im Buch
S0 hore ich besser” von Irene Mende-Bauer
gefunden. Die dort dargestellten Unterrichts-
ideen werde ich an dieser Stelle nicht erldu-
tern, diese konnen im Buch nachgelesen wer-
den. Manche Vorschldage habe ich aber auch
weiterentwickelt oder ausgebaut. Ich musste
meine Auswahl leider stark beschrinken und
habe hier nur einige meiner Lieblingsthemen
ausgewihlt. Diese Unterrichtseinheiten habe
ich z.T. erst ein- oder zweimal durchgefiihrt,
daher sind besonders methodisch sicherlich
noch Verianderungen notig oder moglich. Im
Folgenden mochte ich gern meine Ideen als
Anregungen fiir die ganz praktische Arbeit in
der Schule weitergeben und werde dabei the-
oretische Aspekte, wie beispielsweise die der
Lernziele, vernachlassigen.

1) Wer bin ich und wo arbeite ich?

Mein Name ist Solveig Reineboth. Ich bin 34
Jahre alt, seit meinem 5. Lebensjahr beidseitig
schwerhorig und seit 2006 rechts mit einem
CI versorgt. Links trage ich ein Horgerat. Ich

arbeite seit 2008 in der Reinfelder-Schule fiir
Schwerhorige und Montessori-Grundschule
in Berlin-Charlottenburg und bin hier einer-
seits als Sonderpadagogin in einer Montes-
sori-JUL — Gruppe 1/2/3 tiitig. Andererseits
unterrichte ich fiir je zwei Stunden pro Woche
in je einer 3., 4., 5. und 6. Klasse horgescha-
digte Kinder das Fach ,Horen und Sprechen®,
wie es in der Stundentafel fiir das Land Berlin
genannt wird. In diesen zwei Wochenstunden
fiihre ich natiirlich auch Ubungen zur Nut-
zung des Resthorvermogens, zur Schulung
der auditiven Aufmerksamkeit bzw. Merk-
fahigkeit usw. durch, aber der inhaltliche
Schwerpunkt liegt auf der Sensibilisierung
der SchiilerInnen fiir das Thema Hoérschadi-
gung und auf der Vermittlung hortaktischen
Wissens und der dazu gehorigen Fahigkeiten.
Immanent liegt der Fokus — besonders auch
aufgrund meiner eigenen Horschidigung —
darauf, die Einhaltung der Gesprichsregeln
zu trainieren.

2) Wer sind unsere SchiilerInnen?

In unserer Schwerhorigenabteilung kommen
viele Kinder aus guthorenden Familien oder
haben hochstens vereinzelt mal ein oder zwei
ebenfalls horgeschiadigte Familienmitglieder.
Die meisten wachsen also in einem rein ho-
renden Umfeld auf. Speziell an unserer Schule
ist der Anteil der SchiilerInnen mit Migrati-
onshintergrund sehr hoch. Eine groBe Rolle
spielen gerade bei uns auch ungiinstige soziale
und familidre Bedingungen, wie beispielswei-
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se schwierige Einkommenssituationen und
das Aufwachsen in Problemkiezen, die weit
verbreitete Mehrsprachigkeit vieler Fami-
lien, z.B. turkisch/deutsch, arabisch/deutsch
oder serbisch/deutsch. Auch kulturelle Un-
terschiede erschweren die Forderung der Kin-
der. So gibt es beispielsweise Familien, die die
Behinderung ihres Kindes z.B. aus religiosen
Griinden ablehnen oder die Bediirfnisse des
Kindes falsch einschitzen. Eine Auseinander-
setzung mit der Horschadigung findet daher
im familidren Rahmen kaum oder wenig statt.

3) Welche Themen sind mir in der 3.
und 4. Klasse wichtig?

Besonders in der 3. und 4. Klasse haben unse-
re horgeschiadigten Kinder aufgrund der oben
genannten Bedingungen und des jungen Le-
bensalters oftmals noch sehr wenig Bewusst-
sein dariber, dass sie schlechter horen als an-
dere. Subjektiv duBern die meisten Kinder, mit
Horgeriten alles horen und verstehen zu kon-
nen. Manche sagen sogar, dass sie auch ohne
Horgerite gut horen. Zu Beginn meiner Arbeit
mit den SchiilerInnen in der 3. Klasse lese ich
mit den Kindern daher verschiedene Biicher,
die die Themen ,, Anders sein®, ,,Behinderung”
oder ,Horschiadigung® behandeln. Wichtig
ist mir dabei ein offener Umgang. Ich zwinge
niemanden zu sagen: ,,Ich hore schlecht.” oder
»Ich bin schwerhorig®, wenn dieser es selbst
(noch) nicht so sieht. Dennoch hilft die Be-
schiftigung mit den genannten Themen, die
Horschiadigung langfristig als Teil der eige-

nen Personlichkeit wahrzunehmen. Durch die
Auseinandersetzung mit den Figuren aus den
Geschichten, die ich gerne als ,Stellvertreter”
bezeichne, kann ich eine Sensibilisierung der
Kinder dafiir anbahnen, eigene Gefiihle wahr-
zunehmen und diese in das eigene Selbstbild
einzubauen. Es gibt auf dem Markt zu diesem
Thema mittlerweile einiges an Literatur. Ich
habe hier nur die Beispiele aufgefiihrt, die ich
fiir horgeschadigte, z.T. spracharme Kinder
fir empfehlenswert halte. Diese Biicher ha-
ben wir gelesen:

3.1) Biicher zu den Themen ,,Anders
sein“, ,Behinderung* oder ,,Horschi-
digung*

Kathryn Cave & Chris Ridell: ,Irgendwie An-
ders“: Irgendwie Anders ist ein kleines blaues
Monster, das anders ist als die anderen Tiere.
Es versucht sich ihnen anzupassen, aber
trotzdem schlieBen sie es aus ihrer Gemein-
schaft aus. Eines Tages klopft das ,,Etwas“ an
die Tiir. Es sieht ebenfalls ganz merkwiirdig
aus. Nach anféanglicher Ablehnung werden die
beiden Freunde.

Das Buch hat wunderschone Bilder und rela-
tiv wenig Text. Der Text enthalt kaum schwie-
rige Worter, die Satzstrukturen kann man
eventuell noch etwas vereinfachen. Ich habe
den Text so gelassen, da er — besonders in
Kombination mit den tollen aussagekraftigen
Bildern - nicht schwer zu verstehen ist. Zu
dem Buch gibt es im Verlag BVK ein Literatur-
projekt zu kaufen. Ich habe viele Anregungen
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direkt daraus entnommen, ohne dass ich an
den Materialien viele Veranderungen vorneh-
men musste.

Brigitte Weninger & Eve Tharlet: ,Einer fir
alle — alle fiir einen“: Fiinf Freunde machen
eine Reise und erleben ein Abenteuer. Jeder
der fiinf hat irgendein Handicap, tragt aber
durch besondere Fihigkeiten in einem ande-
ren Bereich zum Gelingen der gemeinsamen
Reise bei. Mit von der Partie ist ein schwer-
horiger Frosch, der aber sehr gut hiipfen und
lachen kann. Das Buch hat tolle bunte Bilder
und der Text pro Doppelseite ist recht kurz
und nicht zu schwer formuliert. In Kombina-
tion mit den aussagekréftigen Bildern kann
man die Handlung leicht nachvollziehen.

Auf der Homepage des Verlages Minedition
findet man Unterrichtsmaterialien und Spiel-
ideen zum kostenlosen Download.

Nele Moost & Pieter Kunstreich: ,Wenn die
Ziege schwimmen lernt“: Alle Tiere gehen in
die Schule. Hier gibt es Facher wie Schwim-
men, Klettern oder Fliegen, die alle Tiere be-
suchen miissen. Die Ente kann prima schwim-
men, schafft es aber beim besten Willen nicht,
den Baum hochzuklettern. Auch das Pferd
qualt sich in diesem Fach. Die Ziege mochte
das Schwimmen lieber da tiben, wo Steine im
Wasser liegen, und der Elefant scheitert beim
Fliegen kliaglich. Am Ende des Schuljahres
sind alle auch in den Fichern, in denen sie
einmal sehr gut waren, nur noch mittelma-

Big. Die Lehrer werfen die Flinte ins Korn und
plotzlich machen alle nur noch das, was sie
richtig gut konnen. Ein tolles Buch iiber Stir-
ken und die eigenen Grenzen.

Das Buch hat ebenfalls viele, tolle Bilder. Der
Text ist insgesamt kurz, aber etwas schwie-
riger geschrieben.

Sibylle Gurtner May & Suse Schweitzer: ,Ina
hort anders — Vom Horen mit Horgeraten®:
Dieses Buch hat viele wunderschone Bilder
und sehr wenig Text. Es ist eigentlich noch
sehr kindlich gestaltet und eignet sich sicher-
lich auch fiir kleinere Kinder. Es erzdhlt von
dem kleinen Hundemidchen Ina, das Hor-
gerite hat und ihren Alltag beschreibt. Dazu
gehoren die schonen Momente, wie das Vorle-
sen mit Mama oder das Spielen mit Freundin
Moni, die sie beim Reden anschaut. Geschil-
dert werden aber auch die Momente, in denen
es Ina nicht gut geht, z.B. wenn alle durchei-
nander reden. RegelmiBig besucht sie eine
Spielgruppe mit anderen horgeschiadigten
Hunden, sie macht in der Therapiestunde
Hortraining und geht zum Hortest. Hinten im
Buch findet sich eine Broschiire mit wichtigen
Informationen fiir den Umgang mit horge-
schidigten Kindern und Spielanregungen.

Phonak: Leo bekommt Horgeridte /Leo be-
kommt FM: Geschichte eines kleinen Lowen,
der im Alltag, im Unterricht und in der Schule
schlecht versteht. Er geht zum Arzt und be-
kommt Horgerite.
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Die Bilder sind sehr hiibsch und es gibt einen
gut lesbaren kurzen Text dazu. Das Buch ist
beim Horgerite-Akustiker kostenlos erhalt-
lich.

Beim Lesen des Buches haben wir dariiber ge-
sprochen, wie es bei den Kindern ist. Wer hat
die eine oder andere Szene schon mal selbst
erlebt? Wer kann erkldaren, wie ein Hortest
funktioniert oder wie ein Passstiick gemacht
wird? Was bedeuten die Kreuze, Kreise und
Striche auf dem Audiogramm? Wie schlecht
hort Leo? (Je nachdem, wie ,fit“ die Schiile-
rInnen sind, kann man an dieser Stelle auch
gleich die Horkurven der Kinder besprechen;
ich habe das Thema allerdings nicht vertieft,
weil die Kinder ganz ungeduldig waren und
wissen wollten, wie es mit Leo weitergeht.)
Wenn man das Buch umdreht, kann man den
anderen Teil des Buches lesen, namlich: Leo
bekommt FM. Dieser Teil dhnelt dem ersten
und beschiftigt sich mit dem Einsatz einer
FM-Anlage.

3.2) Wartung und PflegemaBnahmen
bei Horgeriten und CIs

Im Buch wurde beschrieben, wie Leo mit sei-
nen Horgeriten umgeht. Daher bot es sich im
Anschluss an das Buch an, zu schauen, wie
man Batterien wechseln kann. Die meisten
Kinder konnten das aber auch schon allei-
ne. Bei einem Kind war das Batteriefach des
Sprachprozessors verschlossen, sodass wir es
zunéchst mit einem kleinen Schraubendreher
offnen mussten. Wir haben tiber verschiedene

Batteriesorten und die zugehorigen Farben
gesprochen, dariiber, wo man Batterien kau-
fen kann, und nattirlich auch dariiber, wo man
iiberall Reservebatterien verstauen sollte oder
konnte: in der Tasche der Lieblingsjacke oder
in der Schultasche, vielleicht im Federmipp-
chen usw.. Natiirlich muss jeder Horgerite-
oder CI-TriagerInnen wissen, wie man diese
im Sommer oder nach dem Sport trocknen
kann. Dazu haben wir uns Trockengerite und
Trockenkapseln angeschaut und dartiber ge-
sprochen, wie man die Utensilien verwendet.
Ich habe hierzu meine eigenen Gerite mitge-
bracht, aber man kann sie oftmals auch beim
Akustiker ausleihen.

Natiirlich besprachen wir auch, was man tun
kann, wenn mal ein Unfall passiert: Mir ist
mal ein Horgerédt im Urlaub in die Badewan-
ne gefallen, mein Trockengerat war leider zu
Hause. In dem Fall musste ich improvisie-
ren und habe es in Zellstoff eingewickelt und
auf die moderat aufgedrehte Heizung gelegt.
Moglich ist auch, das Horgerdt in Zellstoff
einzuwickeln und in ein GefaB mit grobem
Salz zu legen. (Ich weiB nicht, was Akustiker
zu der Prozedur sagen, aber in diesem Fall
ging es um Horen oder Nicht-Hoéren, es muss-
te sein und hat auch funktioniert. Zurtick zu
Hause hat es sich mein Horgerit erstmal im
Trockengerat gemiitlich gemacht.)
AnschlieBend haben wir gemeinsam das Rei-
nigen der Passstiicke geilibt. Manche Kinder
besitzen ein elektrisches Wasserbad. Ich wiin-
sche mir aber, dass alle Kinder — auch mit we-
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nig Geld und ohne die Unterstiitzung der El-
tern — ihr Passstiick reinigen kénnen. Daher
iiben wir das Verfahren mit einfachen Mit-
teln: Ich weiche die Passstiicke gerne in einer
kleinen Schale mit warmen Wasser und etwas
Spiilmittel ein. Dann nutze ich eine kleine
Handbiirste, um das Passstiick von aulen zu
reinigen. Die kleine Offnung erreicht man gut
mit einem kleinen runden Zahnbiirstchen fiir
Zahnzwischenrdaume, die es in der Drogerie
oder Apotheke giinstig zu kaufen gibt. Dann
muss man das Passstiick nur noch mit Kii-
chenpapier abtrocknen und Wasserreste aus
dem Schlauch pusten. Das kann man mit dem
Mund machen oder einen Pusteballon benut-
zen. Am Ende wird das Passstiick wieder an
das Horgerat gesteckt. Bei dieser Prozedur
durften AVWS- oder CI-Kinder auch mitma-
chen: bei einem Akustiker hatte ich mir hiib-
sche Schau-Passstiicke besorgt, die wir auch
noch ein einer anderen Einheit bendtigten.
Diese konnten dann auch geputzt werden.
Dieses Verfahren in der Schule auszuprobie-
ren hat viel SpaB gemacht und war sogar fiir
die groBeren Kinder in der 5. und 6. Klasse
noch sehr ertragreich. Manche konnten den
Unterschied nach dem Reinigen direkt horen.

3.3) Gestaltung von Horgeriten und Cls
Viel SpaB hat den Kindern das ,,Pimpen“ (Auf-
motzen) von Horgeraten und CIs gemacht.
Zunichst haben wir auf Papier verschiedene
Entwiirfe ausprobiert (Abb.1).

Wir experimentieren hier gerne mit Farben

ADbDb. 1: Verschiedene Entwiirfe fiir schickere Horgerdte

und Mustern, Motiven und Bastelmaterialien.
Um Anregungen zu erhalten, ist dabei eine
Sammlung von Bildern ,gepimpter“ Horge-
rate und CIs hilfreich, welche ich den Kin-
dern zunichst prisentiere. Ich kann hierzu
eine Facebook-Seite empfehlen: auf ,,pimp my
hearing aid/cochlea implant® findet man viele
tolle Anregungen fiir bunte, glitzernde, lustige
oder einfach coole Horgerat- oder CI-Designs.
Manche lassen sich mit einfachen Mitteln um-
setzen, andere sind aufwindiger gestaltet. Die
Horgerate der Kinder direkt umzugestalten,
das erscheint mir aufgrund etwaiger Schiden
am Gehiduse noch zu gefiahrlich und fiir die
Kinder auch schwer umsetzbar, da man dabei
sehr filigran arbeiten muss. Ich denke aber, es
fallt leichter, das Horgerét oder CI als selbst-
Hilfsmittel
wenn man sieht, wie cool es aussehen kann.

verstiandliches anzunehmen,
Man kann manche Mittel aber auch sehr leicht
und gefahrlos umsetzen, z.B. kleine Anhanger
am Schlauch (wie von einem Ohrring).

Im Anschluss versuchen wir dann auch, eige-
ne Horgerdte aus Salzteig zu basteln. Hierzu
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. |
Abb. 2: Individuell gestaltete Horgerdte aus Salzteig.

habe ich mir ein einfaches Salzteig-Rezept
rausgesucht und relativ groBe Schablonen
von zwei verschiedenen Horgerat- Formen er-
stellt. Den Salzteig muss man sehr dick — ca.
4 cm, evtl. dicker — ausrollen und dann mit
Hilfe der Schablone das Horgerit ausschnei-
den. Die Oberfliche und die Réndern muss
man vorsichtig mit den Fingern glitten. Dann
sollten die Horgeréte sehr lange trocknen, weil
sie sehr dick sind. Ich habe sie ca. 3-5 Tage
lang stehen lassen. Anschliefend habe ich sie
nach Anleitung gebacken, bis sie hart waren
und schon beinahe braun geworden waren. Ich
denke, das sollte jeder nach GroBe der Horge-
rate nach Gefiihl ausprobieren. Im Anschluss
haben wir die Horgerédte mit Acrylfarben an-
gemalt. Leider hielt die Farbe nicht optimal,
sie ging bei Berithrung wieder ab. Nach dem
Trocknen lackierte ich die Horgeréte mit Klar-
lack (z.B. recht geruchsarmen Klarlack von
Pelikan). Leider musste ich feststellen, dass
bei einigen Horgerdten die diinneren Teile
leicht abbrachen oder die Horgerite ganz zer-
brachen. Mir wurde nun fiir das nichste Mal
Plastilin zum Lufttrocknen oder Brennen und

anschlieBendem Bemalen empfohlen. Aber
sicherlich gibt es auch noch andere geeignete
Materialien. Unserer Ergebnisse sind in Abb. 2
zu sehen.

3.4) Was mache ich, wenn es mir nicht
gut geht? — Der Notfallkoffer

Dieses Thema habe ich mit Kindern der 3.
und 4. Klasse besprochen, aber man kann es
auch in hoheren Klassenstufen bearbeiten.
Die Idee habe ich bei einem Workshop von
Frau Mende-Bauer gesehen und gleich in der
Schule ausprobiert. Es ist wichtig, dass die
Kinder lernen, auf die Signale ihres Korpers
zu horen und Strategien entwickeln, um mit
negativen Gefiihlen, die sie tagtédglich haben
konnen, bewusst umzugehen. Dazu gehoren
z.B. Erschopfung nach einem langen Tag mit
vielen Horeindriicken, die Wut oder die Ent-
tduschung nach einem Streit oder aufgrund
eines Missverstdndnisses oder die Trauer da-
riiber, wenn man bspw. die Tischgesprache in
der Familie nicht verfolgen kann.

Als Einstieg erzahle ich eine kleine Geschich-
te von mir, in der ich nach einem langen Ar-

Reineboth / Tagungsberichte / 61



forumtagungsberichte

beitstag noch zu einer Fortbildung muss und
danach ganz erschopft nach Hause komme. Ich
erklare ausfiihrlich, dass mein Kopf vom vielen
Zuhoren weh tut und ich mich gar nicht mehr
konzentrieren kann. In meiner Geschichte bin
ich mit dem Fahrrad nach Hause gefahren
und fithle mich danach gleich besser. (Das tue
ich tatsichlich ofter, sodass die SchiilerInnen
mir bestatigten: ,Ja, du fihrst immer Fahr-
rad. Ich hab dich schon oft mit dem Fahrrad
gesehen.“) Dann schauen wir in den Koffer.
Darin sind Dinge oder Bilder von Tétigkeiten,
die man nutzen kann, um sich besser zu fith-
len, wenn man erschopft, traurig oder wiitend
ist. In meinem Koffer liegen folgende Dinge
oder Bilder: eine Tafel Schokolade, ein Sachet
Badesalz, eine Duftkerze, ein Buch, eine Mu-
sik-CD, ein Bild mit einem durchgestrichenen
Horgerat/CI als Zeichen fiir eine Ruhepause,
ein Bild von einem Sofa und ein Bild von einem
Fahrrad. Dann folgt ein Unterrichtsgespriach
dartiber, was die Kinder tun konnen, wenn sie
erschopft, traurig oder wiitend ist. Die Ideen
stellen sie dann auch zeichnerisch — auf einem
Arbeitsblatt mit einem Koffer — dar. Ich denke,
man konnte die Kinder auch einen Koffer ba-
steln lassen, z.B. aus einem Schuhkarton, und
diesen befiillen — mit Bildern oder Dingen. Zu
Hause kann dieser Koffer dann immer bereit
stehen, wenn man Trost, Ablenkung oder ein-
fach nur eine Pause braucht.

4) Welche Themen sind mir in der 5.
und 6. Klasse wichtig?

Den Einstieg bilden in der 5. Klasse die The-
men ,,Aufbau des Ohres“ und ,Horvorgang®.
Dazu gibt es bereits zahlreiche Materialien,
z.B. fiir den Biologieunterricht, die man gut
benutzen kann. Obligatorisch schliefit sich
das Thema ,Ursachen, Arten und Grade von
Horschadigung” an. (Wichtig ist dabei, das
Thema AVWS mit einzubeziehen.) Die Kinder
sollen im Rahmen dieses Themas auch ihre
eigene Horbiographie — z.B. durch die Eltern
— in Erfahrung bringen und erzéhlen. Die
Horkurven der Kinder werden besprochen
und wir analysieren, wer wie hort.

Im Anschluss machen wir ein Rollenspiel.

4.1) Wie ,,oute® ich mich und erklire
meine Horschidigung? - Rollenspiel
Den moglichen Ablauf sieht man hier:

Rollenspiel: ,Ich bin schwerhérig”

1.) Stell dir vor: Du bist im Urlaub, zum Bei-
spiel am Strand. Dort gibt es andere Kinder
in deinem Alter. Ein Junge oder ein Mddchen
spricht dich an. Es spricht sehr schnell und lei-
se. Du verstehst nichts. Du méchtest dich aber
gerne unterhalten. Was kannst du machen?
Mogliche Antworten: Warte mal! Ich verste-
he dich nicht! Ich bin schwerhorig. Ich hore
schlecht.

2.) Der Junge oder das Mddchen spricht viel,
viel lauter (oder schreit): ,,Horst du mich jetzt?“
Was kannst du sagen?

Mogliche Antworten: Bitte schrei mich nicht
an. Bitte sprich ganz normal laut. Bitte sprich
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langsam und deutlich. Bitte schau mich beim
Sprechen an!

3.) Der Junge oder das Mddchen wundert
sich und sagt: ,Aber du hast doch ein Horge-
rdt! Dann musst du doch normal héren! Wa-
rum horst du nicht normal?*

Was kannst du sagen?

Mogliche Antworten: Das Horgerédt ist nur
eine Hilfe fiir mich. Ich kann damit nicht alles
horen.

Aber es hilft mir beim Horen! Ich schaue auf
deinen Mund und sehe, was du sagst. Dann
verstehe ich besser.

4.) Der Junge oder das Mddchen spricht jetzt
langsam, laut und deutlich. Er oder sie schaut
dich auch an und du kannst ithn oder sie ver-
stehen. Aber er oder sie ist verwundert und
fragt: ,Warum bist du schwerhorig?“ oder
~Warum horst du schlecht?”

Mogliche Antworten: Ich bin mit ... Jah-
ren schwerhorig geworden./Ich bin schon
schwerhorig geboren. Zum Beispiel: Ich war
als Baby krank und hatte Fieber. Dadurch ist
mein Ohr kaputt gegangen. Oder: In meiner
Familie sind (fast) alle schwerhorig oder taub.
Das ist bei uns so.

Am Ende fragt dich der Junge oder das Mdd-
chen: ,Wollen wir zusammen Fufball spielen

oder ein Eis essen gehen?“ Was sagst du?

Die moglichen Antworten habe ich hier hin-

zugefiigt. Auf dem urspriinglichen Arbeits-
blatt sind sie nicht dabei, sondern werden mit
den SchiilerInnen in dhnlicher Art und Wei-
se erarbeitet. Zur Vorbereitung auf das Rol-
lenspiel sprechen wir auch dariiber, wie sich
ein Mensch fiihlt und wundert, der noch nie
einen Schwerhorigen getroffen hat und nicht
weil, wie man mit ihm umgeht. Dazu gibt es
ein Merkblatt. Ein weiteres Merkblatt gibt es
fir den Schwerhorigen. Wahrend des Lesens
entwickelt sich meist ein Unterrichtsgesprich
iiber eigene teils skurrile Erfahrungen mit
Guthorenden, iiber Missverstindnisse oder
auch Enttduschungen. Daran ankniipfend
spielen wir eine auf dem Merkblatt aufge-
fiilhrte Beispielsituation oder eine eigene Si-
tuation nach, in der sich der/die schwerhérige
SchiilerIn ,outet® und erklart, also die Kom-
munikationssituation moderiert.

4.2) Was sage ich, wenn...?

— Moderieren schwieriger Kommuni-
kationssituationen

Zu diesem Thema finden sich auch wieder tol-
le Anregungen und Materialien in dem Buch
von Frau Mende-Bauer, auf welches ich hier
noch einmal hinweisen mochte. Sie stellt Bil-
der schwieriger Kommunikationssituationen
bereit, wie z.B. eine laute Umgebung oder
schwierige Lichtverhiltnisse. Diese habe ich
mit den Kindern bereits in der 4. Klasse be-
sprochen und Losungsmoglichkeiten erar-
beitet. Alle Kinder durften diese Situationen
im Rollenspiel nachspielen, was allen ganz
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Abb. 4: Der Schal verdeckt das Gesicht!

L BN

ADbb. 5: Bitte dreh dich zu mir, wenn du mit mir sprichst!
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Abb. 6: Im Dunkeln kann man nicht gut absehen!

besonders viel SpaB bereitete und einen ho-
hen Lerneffekt implizierte. Ich habe das Re-
pertoire schwieriger Situationen noch um
den Punkt ,,Absehen” erweitert, der ebenfalls
in der 4. Klasse behandelt werden kann. Ich
habe es aber zunéchst in der 5. Klasse aus-
probiert. Ich habe dazu Bilder verschiedener
glinstiger und ungiinstiger Absehbilder pra-
sentiert. Man sieht auf den Bildern einen
Mann mit Vollbart, einen Mann mit sehr vie-
len Piercings, eine Frau, deren Pony/Bobfri-
sur stark ins Gesicht fallt, eine Frau, die nur
im Profil zu sehen ist, und eine Person, deren
Gesicht im Dunkeln/im Schatten verborgen
ist. Dazu gesellen sich Bilder von Gesichtern,
von denen man gut absehen kann, d.h. von
vorne und gut beleuchtet. Wir besprachen,
welche Gesichter aus welchen Griinden gut
absehbar sind und welche nicht und wie man
in den verschiedenen Situationen reagieren
konnte. In der darauffolgenden Stunde pri-
sentierte ich selbst angefertigte Zeichnungen

von weiteren Beispielen fiir schwierige Ab-
sehbilder, hier jedoch mit Situationen, die
man in jedem Fall beeinflussen kann (siehe
Abb. 3-6).

Diese kann man vielfiltig nutzen: zunéchst
kann man die Situation analysieren, Hand-
lungsmoglichkeiten finden und ganz konkret
Sitze bilden, die man in der Situation sagen
konnte. Fir das anschlieBende Rollenspiel
kann man — wenn noétig — die Sétze in gut les-
bare Sprechblasen (A4) schreiben und zu den
Bildern an die Tafel hingen. Im Unterrichts-
gesprach konnte man dhnliche Situationen
aus dem Alltag der Kinder sammeln und auch
diese nachspielen.

4.3) Die eigene Lebensgeschichte
aufschreiben

Je nach Stand der Lese- und Schreibfihig-
keiten beschiftigen wir uns in der 5. oder in
der 6. Klasse mit der Lebensgeschichte ande-
rer horgeschadigter Kinder und Jugendlicher
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um anschlieBend selbst einen kleinen Text
iiber die eigene Person zu schreiben. Zuerst
lesen wir Texte anderer Kinder und Jugendli-
cher. Diese habe ich in einer Veroffentlichung
des Bayrischen Staatsministeriums fiir Un-
terricht und Kultus (2006) mit dem Titel ,,Mo-
mentaufnahmen — Gehorlose und schwer-
horige Menschen erzidhlen aus ihrem Leben®
entnommen. Im Unterricht lesen wir dann
mehrere ausgewihlte Texte. Bei der Textaus-
wabhl ist es mir wichtig, sowohl schwerhdorige
als auch gehorlose Kinder und Jugendliche als
auch solche mit oder ohne Gebidrdenkennt-
nisse einzubeziehen. Beim Lesen muss jedes
Kind auf einen ganz bestimmten Fakt, z.B.

Name, Alter, Wohnort, Familie, Horschadi-
gung, Schule usw. achten und ihn unterstrei-
chen. Wir sammeln die Fakten in einem Clu-
ster an der Tafel. Ich ergidnze die Sammlung
unterschiedlicher Lebensgeschichten immer
durch eine selbstgeschriebene Geschichte
eines Kindes mit AVWS, so dass auch diese
SchiilerInnen sich in diesem Thema wieder
finden konnen. Danach schreiben alle Schii-
lerInnen einen Text tiber sich selbst. Dafiir
bekommt jeder einen Arbeitsbogen mit Fra-
gen und Satzbausteinen fiir mogliche Antwor-
ten an die Hand. Mit Hilfe dieses Leitfadens
schreiben sie relativ selbstédndig oder mit
kleinen Hilfestellungen einen Text iiber sich

ADbDb. 7: Texte iiber das eigene Leben
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ADbb. 8: Texte iiber das eigene Leben

selbst. Nach der Korrektur schreiben sie den
Text sauber ab, gestalten ein Schmuckblatt
und tragen den Text am Ende der Klasse vor
(Abb. 7 und 8).

4.4) Welche berithmten Horgeschéadig-
ten gibt es? - Priisentation

Die Identifizierung mit der eigenen Horscha-
digung fillt den Jugendlichen meist leichter,
wenn sie sehen, dass es auch schwerhorige
oder gehorlose Stars gibt. Hier nur einige
Beispiele: Die amerikanische Schauspielerin
Halle Berry ist auf einem Ohr fast taub, ihre

Kollegin Jodie Foster triagt ein Horgerit und
auch der amerikanische Schauspieler Leslie
Nielsen (bekannt bspw. aus ,Die nackte Ka-
none®) ist seit seiner Jugend schwerhorig.
Der Kung-Fu-Star Jackie Chan ist seit einem
Unfall bei einem Filmdreh auf einem Ohr
taub. Die deutschen Schauspieler Mario Ad-
orf und Christoph Waltz tragen Horgeréte, so
auch der Comedian Michael Miiller (bekannt
aus ,,Switch“). Dazu gesellen sich gehorlose
Kiinstler: ganz beriihmt ist Ludwig van Bee-
thoven. Bekannt ist die amerikanische taube
Schauspielerin Marlee Matlin, die sogar an
einer Tanzshow im amerikanischen Fernse-
hen teilgenommen hat. Eher in der Gehor-
losenszene bekannt sind bspw. der finnische
Gebirdenrapper Signmark, die taube Percus-
sionistin Evelyn Glennie, und die gehorlose
Tanzerin Sarah Neef. Vor einigen Jahren wur-
de der Tanzer Tobias Kramer durch eine deut-
sche TV-Show sehr bekannt.

Zu den genannten Personen habe ich im In-
ternet Informationen recherchiert und teil-
weise vereinfacht zugefasst. Die SchiilerInnen
diirfen sich eine Personlichkeit aussuchen
und erhalten von mir das Material. Aus der
vorangegangenen Unterrichtseinheit, in der
sie einen Text iiber sich selbst geschrieben
haben, kennen sie bereits Kategorien, die fiir
die Vorstellung einer Person bedeutsam sein
konnten, z.B. Name, Alter, Wohnort, Familie,
Horschadigung (Wie stark? Warum?) Schul-
bildung. Anhand eines Aufgabenblattes erldu-
tere ich das Vorgehen fiir die Vorbereitung ei-
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ner Priasentation zu dem gewihlten Star — von
der Sichtung des Materials bis zum Uben der
Présentation. Hier sind auch mogliche Kate-
gorien noch einmal aufgefiihrt und erginzt.
Vor Arbeitsbeginn zeige ich dann am Beispiel,
wie man ein Plakat aufbauen und interessant
gestalten kann und lasse an dieser Stelle die
moglichen Kategorien mit einflieBen.

Abb 9 zeigt ein Beispiel fiir eine mogliche Ge-
staltung. Die Schiiler arbeiten dann an ihren
Plakaten und zeigen ihre Préasentation am
Ende der Klasse (Abb. 10-11).

Abb. 10: Vortrag zu Leslie Nielsen

ADbb. 11: Vortrag Jackie Chan

5) Ideen fiir édltere SchiilerInnen
Manchmal entdecke ich bei meinen Recher-
chen Materialien, die fiir die Alters- bzw. Ziel-
gruppe, die ich derzeit unterrichten darf, nicht
geeignet sind. Ein Beispiel hierfiir ist z.B. das
Buch ,Traumfrequenz® von Elisabeth Gén-
ger (dltere Ausgaben gibt es unter dem Titel
»Soundcheck”). Die Hauptfigur dieses Buches
ist ein Madchen, das integrativ beschult wird.
Im Buch wird geschildert, wie es ihr im Alltag
ergeht. In der Schule verpasst sie oft, was der
Lehrer sagt und ist auf die Hilfe ihrer Tisch-
nachbarin angewiesen. Deren — nicht nur
fiir Schwerhorige kaum zu durchschauenden
— von Missverstindnissen, Missgunst und
Eifersucht getriebenen Intrigen fithren dazu,
dass eine zart beginnende Freundschaft des
Maidchens zu einer neuen Mitschiilerin zu zer-
brechen droht.

Sprachlich und strukturell ist das Buch sehr
anspruchsvoll. Es hat viele Spriinge in Ort
und Zeit und konnte vielleicht im Unterricht
der Klassen dlterer Jahrgangsstufen (ab 8./9.
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Klasse) besonders in der Integration gelesen
werden. In jedem Fall empfehle ich es jedem
Erwachsenen, der sich in die Gefiihlswelt von
horgeschiadigten  IntegrationsschiilerInnen
einfiihlen mochte.

Ein weiteres Buch, das den Alltag von Schwer-
horigen beschreibt, jedoch auch eher fiir dltere
Schiiler und Erwachsene geeignet ist, heiBt
,Taube Nuss” und ist von Alexander Gorsdorf.
Der Autor beschreibt eigene Erfahrungen, die
ein Leben als horgeschiadigter Mensch unter
lauter ,,Flotthorigen® bereithilt.

Viele Themen, die auch wichtig und bedeut-
sam fiir die Identitdtsentwicklung als Schwer-
horiger sind, musste ich in diesem Bericht
aus Platzgriinden auslassen. Fiir deren Vor-
stellung wird sicherlich an anderer Stelle der
Rahmen sein. Materialien konnen per Mail
bei mir angefordert werden. Auch iiber Hin-
weise oder Fragen freue ich mich.

Literatur:

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
(2006): ,Momentaufnahmen. Gehérlose und schwerhori-
ge Menschen erzidhlen aus ihrem Leben. Ein Projekt der
Fachkommission zur Uberpriifung von Lehr- und Unter-
richtsmitteln fiir den Férderschwerpunkt ,, Héren“ der KMK
fiir die Bundesldnder in Deutschland®. Miinchen. Unter:
http://www.fachkommission-hg.de/index.php/projekt.
html?file=t]_files/kmk-sonstiges/momentaufn.pdf [ges. am
4.8.2015].

Cave, Kathryn & Chris Ridell (Jahr): Irgendwie Anders. Ort:
Verlag.

Ginger, Elisabeth (2005): Traumfrequenz. Miinchen: dtv
Gorsdorf, Alexander (2013): Taube Nuss: Nichtgehortes aus
dem Leben eines Schwerhorigen. Reinbek: Rowohlt.
Gurtner May, Sibylle & Suse Schweitzer (2007): Ina hort
anders — Vom Horen mit Horgeréten: Ziirich: Atlantis
Moost, Nele & Pieter Kunstreich (2010): Wenn die Ziege
schwimmen lernt. Weinheim: Beltz & Gelberg.

Phonak (2014): Leo bekommt Horgeréte /Leo bekommt FM.
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Einladung
zur Mitgliederversammlung
des DFGS

am Freitag, den 20. November 2015
um 18.30 Uhr im

Johanniter Gastehaus,
Weilenburgstr. 60-64, 48151 Miinster

Tagesordnung:

TOP I:

TOP 2:
TOP 3:
TOP 4:
TOP 5:
TOP 6:
TOP 7:
TOP 8:

Protokoll der letzten beiden Mitgliederversammlungen
(veroffentlicht in dieser Ausgabe)

Feststellung der Beschlussfihigkeit

Bericht des Vorstandes

Kassenbericht

Bericht der Kassenpriiferinnen

Neuwahl des Vorstands

Jahrestagung 2016

Verschiedenes

gez. Paul Heeg

1. Vorsitzender
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Die Jahrestagung 2014 fand in der Berliner Humboldt-Universitit statt
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22, Jahrestagung des DFGS in Miinster
Beratung — Vernetzung — Kooperation

Programm:

Freitag, 20. November 2015

Zeit Programmpunkt Vortragende/r
16.00 Plenum Eroffnung Dr. Paul Heeg, 1. Vors. DFGS;
GruBworte Martina Wolff, Schulleiterin der Miinsterland-Schule
16.30 Plenum Beratung und Prof. Dr. Thorsten Burger,
Kooperation Katholische Hochschule Freiburg
17.30 Plenum Diskussionsrunde von Ambulanz- Heide Lorenzen (Kassel),
lehrer/innen Jens Schiiler (Berlin),
Kati Baumgarten (Schleswig),
Evi Ueding (Bamberg),

Lutz Pepping (Berlin)
Moderation: Sieglinde Lemcke & Dr Paul Heeg

18.15 Pause

18.30 Mitgliederversammlung des DFGS

20.00 Geselliger Abend
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Samstag, 21. November 2015

10.15 - 11:45
Kleingruppen

13.30 -14.30
Kleingruppen

14.45-15.45
Plenum

Programmpunkt

Vortragende/r

Verénderungen im Berufsbild von
HorgeschadigtenpadagogInnen

Kaffeepause

Berufsberatung
Supervision

Zusammenarbeit von Beratungsstelle
und Schule

Sensibilisierung

Empowerment in der Beratung horgeschéadigter
Schiilerinnen und Schiiler

n.n.
Junge Menschen mit Horschadigung im
Ubergang von Schule zum Studium LBG/DGS
mit Schriftdolm.

Psychosoziale Beratung LBG/DGS

Beratung und Netzwerkarbeit in der
Friihférderung

Oliver Rien, Wiirzburg

Lisa Eidens, Erziehungshilfe e.V. Hamburg

Angelika Karrasch / Team IFD Miinster

Isa Werth, RWTH Aachen

Dr. Oliver Rien

n.n.

Zoé Bohlen, Hamburg

Dr. Eszter Jokay, Miinchen

Kristin Hofmann, Universitat Erfurt
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Mitgliederversammlung des DFGS

am Freitag, 21. November 2014 um 18.30 Uhr,

im Senatssaal der Humboldt-Universitdt, Unter den Linden 6, 10099 Berlin

TOP 1: PROTOKOLL DER LETZTEN
MITGLIEDERVERSAMMLUNG

Das Protokoll der Mitgliederversammlung
2013 wird ohne Anmerkungen angenommen.

TOP 2: FESTSTELLUNG DER
BESCHLUSSFAHIGKEIT

Die Beschlussfahigkeit der Versammlung
wird festgestellt.

TOP 3: BERICHT DES VORSTANDES

a) Jahrestagungen 2013 und 2014:
Zunichst wird die Tagung 2013 ausgewertet:
Es gab erfreulicherweise viele TeilnehmerIn-
nen an der Jubildumstagung, jedoch auch viel
Kritik an der Organisation. Es wird als vor-
teilhafter angesehen, einen festen Tagungsort
ab 2015 zu haben. Notwendige Wechsel zwi-
schen den Raumlichkeiten werden als unvor-
teilhaft angesehen. Dariiber hinaus wird be-
maingelt, dass die Heizung defekt war.

Im Anschluss wird iiber die Tagung 2014 ge-
sprochen: In der Vorbereitung gab es zwei
Treffen mit dem gesamten Vorstand und zwei
Treffen zwischen dem Vorsitzenden und der
Stellvertretenden Vorsitzenden. Es wird er-
wartet, dass der Tagungsablauf wie 2013 sein
wird, jedoch wird es nun Verbesserungen im
organisatorischen Bereich geben.

In diesem Jahr gibt es weniger Anmeldungen.
Das kann daran liegen, dass es an diesem Wo-
chenende weitere parallele Veranstaltungen
gibt. Dr. Paul Heeg erreichten viele person-

liche Entschuldigungen mit der Bitte um
Nachsicht angesichts der Terminkollisionen
und der beruflichen Belastung. Aufgrund der
geringeren Einnahmen im Zusammenhang
mit den geringeren Anmeldezahlen werden
MaBnahmen zur Kostensenkung ergriffen:
Der Vorstand zieht sich aus dem Hotel zurtick,
das kostspieligere Biiffet wird in eine Sparva-
riante umgewandelt. Statt des Audimax ist es
dank des Engagements von Sylvia Wolff ge-
lungen, den kleineren Senatssaal zu bekom-
men. Gleichzeitig wird die nun kleinere Jah-
restagung als Chance fiir einen intensiveren
Austausch der Mitglieder untereinander ge-
sehen. In 2015 wird die Tagung nun in einem
richtigen Tagungshaus stattfinden und zwar
im Johanniter Tagungshaus in Miinster. Fiir
2016 wurde der Tagungsort Hannover ausge-
wiahlt und ebenfalls Radumlichkeiten in einem
Tagungshaus reserviert.

b) Anderung der Anschrift:

Durch den Wechsel im Vorstand hat sich die
Adresse des DFGS gedndert. Die Geschifts-
stelle des DFGS befindet sich nun in der Ar-
senalstr. 2-10, 24768 Rendsburg. Die Sekreta-
rin Frau Dobbert unterstiitzt die Arbeit des 1.
Vorsitzenden.

¢) Das neue Logo des DFGS:

Das neue Logo des DFGS wird vorgestellt, er-
halt positive Resonanz von den Mitgliedern
und ist somit angenommen.
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d) Eintragung in das Vereinsregister:
Die Eintragung des seit einem Jahr amtie-
renden Vorstands in das Vereinsregister ist
noch nicht erfolgt. Das Antragsverfahren liegt
beim Registergericht Berlin-Charlottenburg.
Es gibt noch Fragen zur Satzung.

e) Umstellung auf SEPA-Verfahren:

Fiir die Umstellung auf das SEPA-Verfahren
bittet der Vorstand alle Mitglieder um eine
schriftliche Einwilligungserklarung (=Last-
schriftmandat). Voraussetzung fiir die Um-
stellung ist weiterhin der Eintrag ins Vereins-
register. Die Lastschrifteinziige konnen somit
erst spiter erfolgen. Der Vorstand entschul-
digt sich bei den Mitgliedern fiir die Verzoge-
rung.

f) Antrag auf Gemeinniitzigkeit:

Wenn die Satzung beim Vereinsregister aner-
kannt ist, kann ein Antrag auf dauerhafte Ge-
meinniitzigkeit gestellt werden.

g) Verinderungen auf der Homepage
des DFGS:

Die Homepage hat bereits kleine Verande-
rungen erfahren. Es gibt jetzt einen passwort-
geschiitzten Bereich fiir die Mitglieder. Jedes
Mitglied kann hier auf die eigenen Daten zu-
greifen und diese ggf. dndern.

Dariiber hinaus ist jetzt eine Deutschland-
karte verfiigbar, auf der man einen Uberblick
iiber Einrichtungen fiir Horgeschidigte in
Deutschland erhailt.

Es ist fiir die Zukunft vorgesehen, die Home-
page ggf. mit professioneller Hilfe zu iiber-
arbeiten. Die erforderliche umfiangliche Be-
ratung und Planung von Verdnderungen am
Layout ist fiir das nédchste Jahr geplant.

h) Teilnahme von Vorstandsmit-
gliedern an Veranstaltungen:

Taube PiddagogInnen: Sieglinde Lemcke be-
richtet davon, dass das deutschlandweite
Treffen tauber PadagogInnen in diesem Jahr
aufgrund von Terminkollisionen ausfallen
musste.

Bundesdirektorenkonferenz in Leipzig am
25.-28. Mai 2014. Dr. Paul Heeg berichtet von
dem Treffen. Er hat einen Kurzbericht fiir den
internen Bereich der Homepage geschrieben.

Landesakademie fiir Fortbildung und Perso-
nalentwicklung an Schulen des Landes Baden-
Wiirttemberg in Bad Wildbad am 18.12.2013:
Prof. Dr. Johannes Hennies war bei dieser
Veranstaltung vor Ort. Dort wurde iiber den
Einsatz von Deutscher Gebirdensprache in
der Schule gesprochen.

Tagung des Psychosozialen Netzwerks fiir Be-
rater und Therapeuten im Horgeschadigten-
bereich in Coesfeld am 8.3.2014. Prof. Dr. Jo-
hannes Hennies hat bei dieser Veranstaltung
zu ,,Peer-Kontakten gehorloser und schwerho-
riger SchiilerInnen in der Inklusion“ referiert.
Forum Inklusion in Berlin am 08. 10. 2014:
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Solveig Reineboth war beim Forum Inklu-
sion anwesend. In Berlin wurden bisher die
Inklusionskonzepte fiir die einzelnen Forder-
schwerpunkte unter Einbeziehung von Selbst-
betroffenen erarbeitet und fertig gestellt. Nun
hat ein Abschlussplenum zu den Schwer-
punktschulen und zu den Beratungs- und
Unterstiitzungszentren mit VertreterInnen
aller Forderschwerpunkte stattgefunden. Die
Anspriiche der Beteiligten wurden gehort und
integriert, die Ergebnisse der Diskussionen
wurden weitergeleitet. Schlussendlich ist die
Umsetzung allerdings an den Finanzierungs-
vorbehalt gekniipft.

Norddeutsche Direktorenkonferenz in Berlin
vom 11. bis 14.11.2014: Dr. Paul Heeg berich-
tet von der Norddeutschen Direktorenkonfe-
renz. Insbesondere im Bereich der Inklusion
gibt es von Bundesland zu Bundesland vollig
unterschiedliche Rahmenbedingungen und
Systeme.

Zusammenarbeit mit dem BDH: Dr. Paul
Heeg berichtet von seinen Kontakten zum
BDH. Die BDH-Vorsitzende Susanne Keppner
und der Vorstand des BDH sind sehr an einer
Zusammenarbeit interessiert. Frau Keppner
hatte gerne auf dieser Jahrestagung ein GrufB3-
wort gesprochen, ist aber verhindert, weil sie
auf der zeitgleich stattfindenden Mitglieder-
versammlung der Deutschen Gesellschaft den
Antrag auf Wiederaufnahme stellt. Der DFGS
unterstiitzt diesen Antrag. Es besteht ein aus-

gesprochen positiver und offener Kontakt der
Verbande untereinander.

Deutsche Gesellschaft: Die Tagung der Deut-
schen Gesellschaft findet parallel zur DFGS-
Jahrestagung statt. Prof. Dr. K.-B. Glinther ist
dort als Vertreter des DFGS anwesend.

An dieser Stelle gibt es einen Zuruf aus dem
Publikum mit einer Frage zur Zukunft des
DFGS: Der Anlass fiir die Griindung des
DFGS war 1994 der Austritt des BDH aus der
Deutschen Gesellschaft. Was bedeutet der
Wiederaufnahmeantrag des BDH in die Deut-
sche Gesellschaft fiir den DFGS? Aufgrund
von Zeitmangel wird diese Diskussion ver-
schoben.

TOP 4: KASSENBERICHT

Birgit Jacobsen stellt den Kassenbericht vor.
Im letzten Jahr hat der Verband 1.200 Euro,
in 2013 5.000 Euro Uberschuss erzielt. Die Fi-
nanzen des Verbandes sind somit saniert. Die
Einziehung der Mitgliedsbeitrige iiber das
SEPA-Verfahren kann derzeit noch nicht er-
folgen. Durch die geringe Zahl der zahlenden
TagungsteilnehmerInnen in diesem Jahr wird
der Verband wahrscheinlich einen Verlust von
ca. 1.000-2.000 Euro verzeichnen, was aber
leicht zu verkraften sein wird.

TOP 5: BERICHT DER KASSENPRUFER
Der Kassenpriifer Manfred Biischer berichtet,
dass die Kasse korrekt gefiihrt wurde. Teil-
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weise gibt es noch fehlende Beitrige, die z.B.
aufgrund fehlerhafter Kontodaten nicht ein-
gezogen werden konnten. Bis zum Jahresen-
de wird noch die Fahrtkostenabrechnung von
ReferentInnen und Vorstandsmitgliedern er-
folgen. Manfred Biischer beantragt die Entla-
stung des Vorstands, welche durch die Mehr-
heit der Mitglieder ohne Gegenstimmen und
bei Enthaltung des Vorstandes erteilt wird.
Dariiber hinaus wird beschlossen, dass lang-
jahrige sdumige ZahlerInnen des Mitglieds-
beitrages von der Mitgliedsliste gestrichen
werden.

Es werden anschlieBend neue Kassenpriife-
rInnen gewéhlt. Es stellen sich Anke Chmella
und Evelin George-Kuhnert zur Verfiigung
und werden einstimmig ohne Gegenstimmen
unter Enthaltung des Vorstandes gewihlt.

TOP 6: DFGS-FORUM

Die Fertigstellung des DFGS-Forum hat sich in

diesem Jahr verzogert. Der Versand beginnt in

der Woche nach der Mitgliederversammlung.

Der Vorstand erldutert, dass die Arbeit am

Forum sehr aufwéndig, arbeitsintensiv und

kostspielig sei.

« Der Vorstand stellt zur Diskussion, ob die
Mitglieder das Forum als Verbandsorgan
weiterhin wiinschen.

Die Mitglieder wiinschen ausdriicklich,
dass das Forum bestehen bleibt.

 Der Vorstand fragt, ob es Online-Variante
des Forums geben soll. Grundsitzlich
befiirworten die Mitglieder, wenn das

Forum online erscheint. Um allerdings
die Qualitatsstandards halten zu kon-
nen, brauchen insbesondere nichtwissen-
schaftliche Autoren LektorInnen.
Dies konnte durch einen Werkvertrag mit
einem/r professionellen LektorIn erfolgen.
o Der Vorstand fragt, ob die Online-
Variante das gedruckte Heft ersetzen soll.
Die Mitglieder, die sich duBern, geben zu
bedenken, dass Exklusiviat und Strahl-
kraft des forums nicht aufgegeben werden
sollten.
Fiir das nachste Jahr wird beschlossen,
dass das Forum in alter Form bleiben,
moglichst jedoch friiher erscheinen sollte.
Das Thema sollte im Vorstand weiter
griindlich diskutiert werden.

TOP 7: ZIELE UND AUFGABEN
DES DFGS
Dieser Punkt wird verschoben.

TOP 8: JAHRESTAGUNG 2015
Im kommenden Jahr tagt der DFGS
vom 20.11. — 21.11. 2015 im Johanni-
ter-Tagungshaus in Miinster. Im Jahr
2016 tagt der Verband in Hannover.

TOP 9: VERSCHIEDENES

Es wird iber die finanzielle Situation des
Deutschen Gehorlosenbundes berichtet. In
den letzten Jahren gab es eine Diskrepanz
zwischen geringeren Einnahmen und ho-
heren Ausgaben. Das neue Prisidium um den
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neuen Vorsitzenden Helmut Vogel bittet um
finanzielle Unterstiitzung,.

Nach Diskussion beschlieBt die Mitglieder-
versammlung eine Spende an den DGB in
Hohe von 1.000 Euro (keine Gegenstimme, 7
Enthaltungen).

Gedachtnisprotokoll: Solveig Reineboth
und Dr. Paul Heeg
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Tagung 2014 — vor dem Senatssaal
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Tagung 2014 — Blick aus dem Senatssaal
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AuBerordentliche Mitgliederversammlung

des DFGS

am Freitag, den 13. Januar 2015 um 13:45 Uhr,

in der Elbschule Bildungszentrum Hoéren und Kommunikation, Holmbrook 20, 22605 Hamburg

TOP 1: FESTSTELLUNG DER
BESCHLUSSFAHIGKEIT

Die Tagesordnung wird einstimmig an-
genommen. Frau Finkelmeyer wird ein-
Protokollantin

stimmig  zur gewdhlt.

Feststellung der Beschlussfiahigkeit:
- Der DFGS hat 180 Mitglieder.
- Es sind 20 Mitglieder anwesend.

- Die auBerordentliche Mitgliederversamm-
lung ist beschlussfihig.

TOP 2: ANTRAG AUF ANDERUNG DER

SATZUNG

Der Antrag betrifft folgende Punkte:

- § 4.4 Streichung des Wortes ,,abschlieBend”
Beschluss: Der Antrag wird angenom-
men mit 20 Ja-Stimmen, keinen Nein-
Stimmen und keinen Enthaltungen.

- § 7.1 Streichung der Worte: ,,den Vor-
sitzenden“ Beschluss: Der Antrag wird
angenommen mit 20 ,Ja-Stimmen, keinen
Nein-Stimmen und keinen Enthaltungen.

- § 8.3 Einfiigung des Wortes ,,schriftlich”
zwischen ,Tagesordnung” und ,einbe-
rufen“ Beschluss: Der Antrag wird an-
genommen mit 20 Ja-Stimmen, keinen
Nein-Stimmen und keinen Enthaltungen.

-§8.5 Anderung des letzten Satzes in:

»Die zweite Mitgliederversammlung
muss in einem Zeitraum zwischen vier
und zwanzig Wochen nach der ersten
Mitgliederversammlung stattfinden.”
Beschluss: Der Antrag wird angenom-

men mit 20 Ja-Stimmen, keinen Nein-
Stimmen und keinen Enthaltungen.

TOP 3: VERSCHIEDENES

Es wird darauf hingewiesen, dass in der Sat-
zung ausschlieBlich die mannliche Form ver-
wendet wird.

Riickblick: Jahrestagung in Berlin im

November 2014:

- Es gab sehr wenige Anmeldungen bis kurz
vorher, der Vorstand sah sich gezwungen
die Kosten zu senken.

- Positiv, dass viele Schwerhorige anwesend
waren und auf der Podiumsdiskussion von
eigenen Erfahrungen berichtet haben iiber
ihren Weg zum/zur Horgeschidigtenleh-
rer_in.

- Erfahrungsbericht von Frau Pflugfelder war
beeindruckend.

- Schade, dass Oliver Rien nicht kommen
konnte.

- Open Space miisste konzeptionell iiberdacht
werden, es hatte eher die Form eines Jahr-
marktes.

- Paul Heeg hat Fotos von der Tagung auf die
Homepage gestellt.

- DFGS-Tagung 2015 in Miinster vorgeschla-
gene Themenschwerpunkte: Didaktik oder
Beratung /Vernetzung.

Tagung / Ubernachtung mit Verpflegung
wird in einem Haus stattfinden.
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Kostenbericht 2013
Bezeichnung BelegNr Einnahmen |Einahmen Gesamt
Mitgliederbeitrdge 6.479,00 € 24.266,12 €
Forum Verkauf 352,00 €
Tagung 2013 17.116,62 €
Tagung 2012 318,50 €
Bezeichnung BelegNr Ausgaben Ausgaben Gesamt
Auslagenerstattung Vorstand 1.692,68 € 11.824,69 €
Bankgeb(hren 130,92 €
Beitrage DG 467,00 €
Forum Druck/Versand 1.581,25€
Homepage 123,96 €
Tagung 2013 7.063,38 €
Tagung 2012 765,50 €
Ist-Berechnung Einnahmen Ausgaben Ist- Wert
24.266,12 € 11.824,69 € 1244143 €
Kontoberechnung Stand 30.12.2013

Ist-Wert Ubertrag 2012 Kontostand

12.441,43 € 4.886,45 € 17.327,88 €

Offene Forderungen

Bezeichnung Anzahl Mitglieder |gesamt Wert |Termin
Mitgliederbeitrage 196 1.788,00 €
Tagung 2013 - €
Forum - €
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Abschlussbericht zum Berliner Bilingualen
Schulversuch: Zusammenfassung
der Ergebnisse und Ausblick

Johannes Hennies & Klaus-B. Giinther

Der vorliegende Abschlussbericht zum Ber-
liner Bilingualen Schulversuch schliefit ei-
nerseits das konkrete Projekt der Begleit-
forschung ab, andererseits findet damit eine
20jahrige fachliche Auseinandersetzung in
der Horgeschiadigtenpadagogik einen sym-
bolischen Schlusspunkt. In deren Fokus
hat die Frage gestanden, ob ein bimoldal-
bilingualer Ansatz, also der Unterricht unter
gleichberechtigtem Einsatz von Gebarden-,
Laut- und Schriftsprache, eine zulassige und
moglicherweise gewinnbringende Beschu-
lungsform fiir gehorlose und schwerhorige
SchiilerInnen darstellt. Nach der fachlich und
politisch stark umstrittenen Einfiihrung des
Hamburger Schulversuchs Anfang der 1990er
Jahre (vgl. Wempe 1993; Giinther & Hennies
2011a) und den positiven Ergebnissen der
dazu durchgefiihrten Begleitforschung (Giin-
ther 1999; Giinther & Schifke 2004) ist 2001
an der Berliner Ernst-Adolf-Eschke-Schule
ein zweiter Schulversuch unter verbesserten
Ausgangsbedingungen etabliert und eben-
falls erforscht worden. Hier haben die Daten
der Grundschulzeit die positiven Effekte des
bimodal-bilingualen Unterrichts noch einmal
ausdriicklich bestitigt (Giinther & Hennies
2011b; Hennies 2010a), so dass fachpolitisch
die Frage als geklart gelten kann, ob ein bi-
modal-bilingualer Ansatz in der Bildungs-
landsschaft fiir gehorlose und schwerhorige
SchiilerInnen seinen Platz hat: Er hat nicht
nur nachgewiesenermafen keine nachteiligen
Wirkungen auf die SchiilerInnen, sondern

eroffnet ihnen in vielen Bereichen Entwick-
lungschancen, die sie so in einem monolingu-
alen Unterricht mit Konzentration auf Héren
und Lautsprache alleine (oder mit nur gerin-
ger LUG/LBG-Unterstiitzung) nicht gehabt
hétten. Der vorliegende Beitrag fasst diese
20jahrige Auseinandersetzung zusammen
(vgl. auch Giinther & Hennies 2011a) und stellt
die zentralen Ergebnisse der Begleitforschung
des Berliner Bilingualen Schulversuchs kurz
VOr.

Seit die SchiilerInnen des Schulversuchs in der
Sekundarstufe sind, hat es keine ,Schulver-
suchsklasse” im engeren Sinn mehr gegeben,
weil die Jugendlichen ab siebter Klasse in eine
kombinierten Haupt-/Realschulklasse und in
eine Mehrfachbehindertenklasse aufgeteilt
und mit anderen SchiilerInnen der Schule
gemischt worden sind. Zwei SchiilerInnen ha-
ben zudem die Schule aus personlichen Griin-
den ganz oder zeitweilig verlassen. Innerhalb
der Berliner Ernst-Adolf-Eschke-Schule hat
sich zeitgleich das Leitbild und die Organi-
sation verdndert (vgl. auch Mobius i.d.B.):
So hat sich die Schule ein ,offen-bilinguales
Konzept” gegeben, in dem der Grundsatz gilt,
dass jeder das Recht habe ,zu verstehen und
verstanden zu werden®, womit die Frage der
bimodal-bilingualen Férderung nicht auf die
SchiilerInnen der Schulversuchsklasse be-
schrankt geblieben ist. Die notwendigen per-
sonellen Ressourcen, um die SchiilerInnen
der Schulversuchsklasse auch in der Sekun-
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darstufe bilingual zu unterrichten, sind je-
doch von der Berliner Senatsverwaltung fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung weiter
zur Verfiigung gestellt worden. Zugleich ist
in diesem Zusammenhang auch die Anre-
gung an die Schule herangetragen worden,
die bimodal-bilingualen Kompetenzen nicht
nur in Hinblick auf die sprachliche Entwick-
lung, sondern auch fiir die berufliche Vorbe-
reitung zu entwickeln, weshalb die Schule aus
dem Schulversuchsprojekt heraus verschie-
dene Schiilerfirmen gegriindet hat, in denen
sprachliche und berufspraktische Kompe-
tenzen gleichermaBen gefordert werden (si-
ehe Falkenberg i.d.B.). Fiir die Begleitfor-
schung war ebenfalls eine Finanzierung fiir
die Jahre 2008 bis 2013 tiber den Trager ,Ar-
beit-Schule-Integrations-Gesellschaft ASIG
eV.“ vorgesehen; der entsprechende Vertrag
ist aber 2010 aufgrund der Einstellung des
Tragerprojektes recht kurzfristig und auBer-
ordentlich gekiindigt worden. Folglich gab es
von diesem Zeitpunkt an keine Finanzierung
der Begleitforschung mehr und die in dieser
Abschlussdokumentation zusammengetrage-
nen Ergebnisse konnten vor allem aufgrund
des personlichen Engagement der Beteiligten
erhobenen und dokumentiert werden. Der be-
reits erschienene Zwischenbericht (Glinther &
Hennies 2011b) stellt also den tatsdchlichen
Abschlussbericht der offentlich finanzierten
Begleitforschung dar.

1. 20 Jahre bilingual-bimodale Erzie-
hung horgeschidigter Kinder und
Jugendlicher: eine Erfolgsgeschichte
Vor dem Hintergrund der sich iiber die ge-
samten 1990er Jahre hinziehenden massiven
Auseinandersetzungen um die Einrichtung
und Durchfiihrung des Hamburger Bilingu-
alen Schulversuchs ist die Erfolgsgeschich-
te des bimodal-bilingualen Ansatzes keine
Selbstverstindlichkeit. Diese bezieht sich kei-
neswegs nur auf die beiden Schulversuche in
Hamburg und Berlin, sondern besteht in einer
zunehmenden Offenheit fiir den Einsatz von
DGS in der Erziehung und Bildung horgescha-
digter Kinder in allen Forderzeitraumen, d.h.
von der Frithférderung bis zur beruflichen
Bildung, und spiegelt sich auch in den Studi-
enangeboten fiir Horgeschadigtenpadagogik
der fiinf deutschen Hochschulstandorte wi-
der.

Manche dieser Prozesse sind unmittelbare
Folge der beiden Schulversuche, andere da-
von nur mittelbar beeinflusst oder von ande-
ren Faktoren deutlich mitbestimmt worden,
insbesondere von der linguistischen und
rechtlichen Anerkennung der DGS sowie der
Empowerment-Bewegung der Gehorlosen-
gemeinschaft. Ohne die erfolgreiche pida-
gogische Arbeit in den Schulversuchsklassen
und die Dokumentationen durch die Begleit-
forschung wire die Horgeschidigtenpadago-
gik in Deutschland aber bestimmt noch nicht
so weit in Bezug auf die Anerkennung und
den Einbezug von DGS in Forder- und Unter-

Hennies & Giinther / Abschlussbericht / 87



forumsonderheft

richtskonzepte wie heute. Deshalb markiert
die Verabschiedung der ehemaligen Stamm-
gruppe des Berliner Schulversuchs im Herbst
2012' auch den symbolischen Abschluss einer
fachpolitisch bewegten Ara. Weitere bimodal-
bilinguale Schulversuche an deutschen Hor-
geschidigtenschulen wird es mit Sicherheit in
dieser Form nicht mehr geben, weil sich das
Modell als so erfolgreich erwiesen hat, dass es
in vielen anderen Schulen Nachahmer findet
und mittlerweile als etablierte Form der Bil-
dung gehorloser und schwerhdriger Schiiler-
Innen in Deutschland gelten kann. Wie diese
Entwicklung in die Horgeschadigtenpadago-
gik der letzten 30 Jahre eingeordnet werden
kann, welche fachlichen und fachpolitischen
Auswirkungen die Etablierung der Schul-
versuche in Deutschland gehabt hat, wie die
Ergebnisse zusammengefasst aussehen und
welche Perspektiven sich fiir die Weiterent-
wicklung ergeben, soll im Folgenden kurz
skizziert werden. Zunichst sollen dabei die

1 vgl. http://www.taubenschlag.de/meldung/8013

2 Aufdie Entwicklungin der DDR wird hier nicht eingegangen, da
von der dortigen Horgeschadigtenpéadagogik keine Impulse zur
Laut-/Gebérdensprach-Diskussion ausgegangen sind.

3 Vgl.a.die als Nachfolge fiir das Miinchner Gebardenpapier
(Braun et al.1982) von der Deutschen Gesellschaft zur Férderung
der Gehérlosen und Schwerhérigen (1998) herausgegebene Schrift
Horgeschadigte Kinder - gehorlose Erwachsene™.

4 Zunennen sind hier besonders die spéteren Professoren Georg
Alich (K6ln), Heribert Jussen (K6ln) und Klaus Schulte (Heidelberg)
sowie der langjdhrige Leiter der Essener Gehérlosenschule und
Vorsitzender des Bundes Deutscher Taubstummenlehrer (ab 1990
Berufsverband Deutscher Hérgeschadigtenpddagogen) Johannes
Tigges.

5 Denbesten Uberblick Giber die orale Methode in Westdeutsch-
land findet man in dem von Jussen und Kréhnert (1982) herausge-
gebenem Handbuch der Pddagogik der Gehorlosen und Schwerhori-
gen.

Hintergriinde erlautert werden, die zu der
Forderung nach bilingualer Erziehung und zu
den Auseinandersetzungen gegen Ende des
20. Jahrhunderts fiihrten.

1.1 Die Diskussion um den Stellenwert
von Laut- und Gebidrdensprache bei
der Erziehung und Bildung gehorloser
SchiilerInnen in der BRD?*?

Die deutsche Gehorlosenpidagogik nach
dem Zweiten Weltkrieg ist wesentlich durch
Clemens Schuy (0.J.) und den ,Euskirchener
Kreis“ beeinflusst worden, die mit dem Kon-
zept des ,,Systematischen Sprachaufbaus® als
spezifische Variante der oralen Methode den
Unterricht an den westdeutschen Horgescha-
digtenschulen bis in die 1980er Jahren domi-
nierten.® In der Konsequenz wurde dabei die
Lautsprache in einer Art Baukastensystem
von ,Einzellauten“ (vgl. Schulte & Schlenker-
Schulte 1983), ,einfachen Ganzwortern und
Satzchen” (vgl. Schulte & Ding 1969) zu immer
komplexeren Wortformen und Satzstrukturen
saufgebaut” (vgl. Braun et al. 1979). Die offen-
sichtlichen Probleme des oralen Konzepts in
der Vermittlung einer adaquaten Lautsprach-
kompetenz gehorloser Kinder sollten durch
~Systemergénzte Artikulation (Schulte et al.
1980) verbessert werden, etwa durch das Hin-
zuziehen des PMS (Phonembestimmtes Manu-
alsystem, Schulte 1974; 1980) und technischer
Hilfsmittel zur taktiken und visuellen Repra-
sentationen von Lautqualitéten (z.B. Fonatoren
und Sprach-Farbbildtransformatoren).
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Trotz dieser systematischen Weiterentwick-
lungen und Ergidnzungen geriet rund hun-
dert Jahre nach dem Maildnder Kongress die
orale Methode in eine globale existentielle
Krise, weil ihr angeblicher Erfolg zunehmend
sowohl von Seiten der erwachsenen Betrof-
fenen und ihrer Eltern als auch von Teilen der
Horgeschadigtenpadagogik hinterfragt wur-
de. Es ist sicherlich kein Zufall, dass dieser
Prozess relativ zeitgleich mit dem Erstarken
der Behindertenbewegung (vgl. Kébsell 2012,
off.) verlaufen ist: Eine Methode, die auf das
duBerst anféllige Ablesen vom Munde und
die letztendlich immer horgeschadigtenpa-
dagogisch mediatisierten Sprechfertigkeiten
gehorloser Menschen fuBte, konnte sich ver-
mutlich in den gednderten politischen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der
1970er und 1980er Jahre nicht mehr behaup-
ten. In einem ersten Schritt wurden daher
zunichst unterschiedlichen Formen laut-
sprachbezogenen Einsatzes von Gebarden
entwickelt und entsprechende Lexika erstellt.
Hier ist bspw. das vom WFD (1975) heraus-
gegebene internationale Gebirdenlexikon
GESTUNO®: International Sign Language
of the Deaf mit parallelen englischen und
franzosischen Worteintrigen zu nennen, das
etwa 15.000 Eintrage fiihrt. Dieses wurde nur
zwei Jahre spiter in Deutschland durch das
Lexikon Die Gebdrden der Gehdrlosen’ von
Starcke und Maisch (1977) adaptiert, indem
zahlreiche internationale Gebéarden sowie die
Priasentationform mit Schwarz-weiB-Fotogra-

phien und eingezeichneten Bewegungspfeilen
iibernommen wurde. Dieses stellte zehn Jah-
re lang die Grundlage fiir westdeutsche Kurse
in lautsprachbegleitenden Gebirden (LBG)
dar und wurde dann von dem neuen von Ma-
isch und Wisch (1987-1994) herausgegebenen
vierbandigen Gebdrdenlexikon abgelost (vgl.
Giinther 1989). Die Bedeutung beider LBG-
Lexika wird deutlich, wenn man sich verge-
genwirtigt, dass von dem ersten Gebirden-
lexikon in zehn Jahren 8.000 Exemplare
verkauft wurden, vom dem ersten Bandes des
neuen Lexikons Grundgebdrden in acht Jah-
ren nach Erscheinen bereits 16.000. Tatséch-
lich war das neue Gebérdenlexikon bis weit in
die 1990er Jahren hinein das umfassendste
und verlasslichste Nachschlagwerk auch fiir
den DGS-Bereich.

Das (wegen seiner Umschlagfarbe) auch als
Blaues Buch bekannte erste deutsche Gebar-
denlexikon markiert einen grundlegenden
Wechsel und wird in seiner Bedeutung erst im
Riickblick erfassbar. Zum ersten Mal in der
westdeutschen Nachkriegs-Horgeschiadigten-
padagogik geht eine wegbereitende Initiative,
hier die zur Wiedereinfiihrung von Gebérden
in den Bildungsprozess von Gehorlosen, nicht
vom Bund Deutscher Taubstumnmenlehrer
(BDT) und den ihm nahestehenden Profes-
soren aus, sondern vom Leiter (Starcke) und

6 Kunstwortbildung aus: gesture und UNO.

7 Vondiesem Lexikon gibt es auch eine ungarische Version, in
der die gleichen Gebardenabbildungen mit ungarischen Wértern
versehen wurden.

Hennies & Giinther / Abschlussbericht / 89



forumsonderheft

Lehrer (Maisch) einer Gehorlosenschule (in
Hamburg).

Die akademische und berufsstindische Hor-
geschadigtenpadagogik in Deutschland ware
ihrerseits zu einem solchen Schritt nicht in
der Lage gewesen, da sie sich seit dem Ende
des zweiten Weltkriegs auch im internationa-
len Vergleich als extrem ablehnend gegeniiber
dem Einsatz von Gebirden oder gar Gebir-
densprache gezeigt hatte und weitgehend bei
einer klassisch oralen Herangehensweise ver-
blieben war. Konsequenterweise taucht selbst
1979 in dem knapp 300-seitigen Sprachcur-
riculum des BDT (Braun et al. 1979) keine
Rubrik fiir Gebarden und schon gar nicht fiir
Gebardensprache auf und auch die die For-
derung des Horens wird mit 2Y/2 Seiten sehr
schmal abgehandelt. Die Gebirdensprache
der Gehorlosen wird ohne jeglichen Beleg als
ungrammatische und schlechtere Kopie der
Deutschen Lautsprache verstanden.

In dem drei Jahre spater veroffentlichten
20-seitige Miinchner Gebdrdenpapier (Braun
et al. 1982) wird dann erstmals von Vertretern
der akademischen Horgeschadigtenpadagogik
und des BDTs der Einsatz von lautsprachbe-
gleitenden Gebirden (LBG) offiziell wieder
befiirwortet, wobei die grundlegende Ableh-
nung gegeniiber der Gebirdensprache der
Gehorlosen bleibt: ,In dieser Schrift werden
nur lautsprachorientierte Gebidrden behan-
delt, nicht ein geschlossenes gebirdensprach-
liches System. Ein solches besteht bisher

nachweiBlich im deutschen Sprachraum nicht,
allenfalls sind Ansitze dazu vorhanden.”
(Braun et al. 1982, 6). Gleichwohl war mit dem
Miinchner Gebardenpapier ein entscheidender
Schritt zur Reintegration zunichst von Gebar-
den und langerfristig von Gebardensprache in
den Bildungs- und Erziehungsprozess gehorlo-
ser Kinder getan. Zwar wurde das Papier u.a.
auch vom BDT mitausgearbeitet und unter-
zeichnet, aber die weitere Entwicklung offen-
barte, dass dies eher aus taktischen Griinden
geschah, um die Kontrolle {iber die Diskussion
weiter behalten zu konnen. Denn tatsichlich
waren es seinerzeit nur wenige Gehorlosen-
schulen in Deutschland, die sich konsequent
fiir den Einsatz von LBG im Unterricht gehor-
loser SchiilerInnen als Unterstiitzung fiir Kom-
munikation und Spracherwerb der deutschen
Lautsprache einsetzen. Die jahrlich tagende
,Bundesdirektorenkonferenz“ der Leiter der
Horgeschadigtenschulen in den deutschspra-
chigen Lindern setzte bspw. erst 1991 in Miin-
ster das Thema LBG auf die Tagesordnung, als
der geplante Hamburger Bilinguale Schulver-
such bereits heftig diskutiert wurde.

Ausgehend von Prillwitz et al. (1977), die die
dramatischen Folgen einer ,Kommunikati-
on ohne Sprache” klassisch oral geforderter
gehorloser Kinder im Familienalltag aufge-
zeigt hatten, entwickelte sich eine Koopera-
tion zwischen dem Linguisten Prillwitz, dem
Grundschuldidaktiker Wudtke und Hambur-
ger Gehorlosenlehrern, insbesondere Maisch
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und Wisch. Hieraus entstand 1984 der El-
ternratgeber ,Fritherziehung gehorloser Kin-
der in Lautsprache unter Einbeziehung der
Gebirde” mit einem ersten LBG-Videokurs
(vgl. Wudtke et al. 1984). Aufgrund der posi-
tiven Erfahrungen im Fritherziehungs- und
Vorschulbereich im Schuljahr 1986/87 wurde
seitens der Hamburger Gehorlosenschule ent-
schieden, beginnend mit einer ersten Klasse
das LBG-Projekt im Schulbereich weiterzu-
fithren (vgl. Wudtke 1986; Prillwitz 1989). An-
fang der 1990er Jahre diirfte die Hamburger
Gehorlosenschule in Deutschland diejenige
gewesen sein, die das LBG-Konzept am kon-
sequentesten umsetzte.

Um die Ergebnisse des LBG-Projektes in der
Friih-/Vorschulerziehung empirisch zu do-
kumentieren, fithrten Prillwitz und Wudtke
(1988) ,zehn Fallstudien zur kommunikativ-
sprachlichen Entwicklung gehorloser Kinder
bis zum Einschulungsalter durch, die seit
dem Kleinkindalter mit LBG gefoérdert wor-
den waren. Das Bemerkenswerte an den in
der Horgeschadigtenpdadagogik kaum rezi-
pierten Ergebnissen war, dass schon der friihe
Einsatz von LBG zu einer deutlichen Verbes-
serung von Kommunikation und Entwicklung
der deutschen Sprache fiihrte. Dem Gesamtii-
berblick tiber alle Kinder der LBG-Studie von
Prillwitz und Wudtke (1988, 79) ist zu entneh-
men, dass mit 6Y2 Jahren selbst die mehr-
fachbehinderten Kinder ungefihr 750 Ge-
barden und die gehorlosen Kinder horender

Eltern durchgingig mehr als 1400 Gebarden
in der LBG-Modalitét erreichten, wahrend die
gehorlosen Kinder gehérloser Eltern in DGS
auf einen nicht mehr im Einzelnen erfass-
baren Gebardenschatz kamen, der mit dem
lautsprachlichen Wortschatz horender Kinder
vergleichbar war.

Letzteres ist ein deutlicher Hinweis, warum
sich der lautsprachbezogene Gebarden-An-
satz trotz durchaus nennenswerter Erfolge
notwendigerweise zu einem bilinguale Ge-
barden-, Laut- und Schriftsprache integrie-
renden Konzept weiterentwickelte. Damit
riickte die Frage nach dem Sprachcharakter
von Gebirdensprachen der Gehorlosen in
den Fokus, der von der deutschen Horgeschéa-
digtenpadagogik immer negiert worden war.
Prillwitz hatte sich schon Mitte der 1970er
iiber die ,Forschungsstelle Deutsche Gebir-
densprache® am Germanistischen Seminar
der Universitdit Hamburg (Vorlaufer des spa-
teren Instituts fiir Deutsche Gebirdenspra-
che) mit der Erforschung der DGS beschaftigt
(Prillwitz 1986a). Dabei hat er von Anfang an
Gehorlose gleichberechtigt in die Forschung
einbezogen und mit den Skizzen zu einer
Grammatik der Deutschen Gebdrdensprache
(Prillwitz 1985) eine erste, wenn auch notge-
drungen vorldufige Orientierungsgrundlage
geschaffen. Darin ist die von Stokoe (1960) fiir
die amerikanische Gebirdensprache (ASL)
formulierte Erkenntnis, dass Gebardenspra-
chen eigenstiandige Sprachen sind, erstmals
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fiir DGS belegt worden. Auch werden in den
1980er Jahren die ersten DGS-Kurse aufge-
baut und angeboten (vgl. Zienert 1986; Fries
& Geissler 2012).

Auch wenn in den Arbeiten von Prillwitz und
MitarbeiterInnen wie auch der Gehorlosen-
padagogInnen auf dem Internationalen Kon-
gress zur Gebirde in Erziehung und Bildung
Gehorloser in Hamburg (s. Prillwitz 1986b)
bimodal-bilinguale Forderung nicht explizit
genannt wird, stand bereits die Moglichkeit
im Raum, dass nicht nur LBG, sondern auch
Gebardensprache in den Unterricht gehorlo-
ser Kinder zuriickgeholt wird. Dies scheint
fir die etablierte, oral orientierte deutsche
Horgeschadigtenpadagogik unannehmbar ge-
wesen zu sein. Es lohnt sich aus historischen
Griinden, die gebardensprachkritische Li-
teratur, die um 1985 vermehrt veroffentlicht
worden ist, in diesem Zusammenhang noch
einmal zusammenzufassen. SchlieBlich wird
dort ja von nahezu allen VertreterInnen der
akademischen  Horgeschidigtenpadagogik
der Einsatz der DGS in den Schulen vehe-
ment abgelehnt und vor den massiven nega-
tiven Folgen eines solchen Schrittes gewarnt.
Dabei wird zumeist der Sprachcharakter der
DGS grundsitzlich geleugnet und die Spra-
che als nicht entwicklungsfihig beschrieben
(z.B. die Beitrige in Breiner 1986a; van Uden
1986, 1987 mit einem ergidnzenden Buchteil
von Lowe 1987). Wenn der Sprachcharakter
der DGS anerkannt wird, gilt er letztlich doch

als unvereinbar mit der deutschen Lautspra-

che und damit als vermutlich negativ fiir de-

ren Erwerb (z.B. Krohnert 1989; Schulte 1989,

1993). Einen Kulminationspunkt findet diese

Auseinandersetzung bei einem zweitdgigen

Kolloquium im Juni 1987 am ,Institut fir

deutsche Sprache” zu Fragen von ,Spracher-

werb und Sprachunterricht fiir Gehorlose®

(Bausch & Grosse 1989), an dem u.a. die Pro-

fessoren von verschiedenen Standorten der

Gehorlosen- und Schwerhorigenpadagogik

Jussen, Schulte und Krohnert, der langjih-

rige BDT-Vorsitzende Tigges und der Medi-

ziner Plath auf der oralen Seite und Prillwitz
sowie Rammel auf der gebardensprachlichen

Seite teilnahmen. In Bezug auf die Gebir-

den-/Lautsprachthematik zitieren wir Jussen

(1989, 25f.):

»a. Gehorlose Kinder konnen wegen ihres
fehlenden Gehors die lautsprachlichen Zei-
chengestalten nicht erkennen und nachah-
men.

b. Da ihnen die Zeichentréiger nicht verfiigbar
sind, erschlieBen sich ihnen auch nicht die
zugehorigen Beziige.

Die eigentliche Tragik gehorloser Men-
schen besteht darin, dass ihnen kein [...] ge-
schlossenes Zeichensystem voll verfiigbar
ist: einerseits iibernimmt die Lautsprache
fiir die prilingual Gehorlosen [.....] lediglich
die Funktion eines medialen Mittels oder
eines ,bloBen Werkzeuges® der Verstandi-
gung (Schuy [...]).
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Andererseits verfiigen Gehorlose nicht tiber
ein auf optischen Zeichentrdgern beru-
hendes differenziertes Sprachsystem, das
ihren Wahrnehmungsfihigkeiten entspre-
chen konnte. Die Gebardenkommunikati-
on ist — verglichen mit der differenzierten
morphosyntaktischen Strukturierung der
Lautsprachen — lautsprachlichen Darstel-
lungsmoglichkeiten kaum vergleichbar.”
Den AuBerungen von Jussen wiren noch die
Hinweise von Krohnert (1989, 39ff.) hinzu-
zufiigen, der den LBG-orientierten Entwurf
fir eine ,Effektivierung des Lautsprachunter-
richtes’ in der Grundschulstufe der Hambur-
ger Gehorlosenschule von Prillwitz (1987, hier
nach Krohnert 1989, 42) wegen nicht genann-
ter empirischer Unzuldnglichkeiten scharf
kritisiert, gleichzeitig aber das ,Miinchner
Gebirdenpapier” als Grundlage fiir einen , fle-
xiblen Einsatz von Lautsprache und Gebarde®
fiir die gehorlosenpadagogische Praxis emp-
fiehlt. Es fallt heute schwer, die in dieser Zeit
formulierten in sich widerspriichlichen Aus-
fihrungen der Gegner der Gebédrdensprache
nachzuvollziehen. Die neueren Ergebnisse der
Gebirdensprachforschung, insbesondere aus
den USA, wurden dabei entweder vollstédndig
ignorierten oder der eigenen Argumentation
unterzuordnen versucht. Neben dem Leugnen
des Sprachcharakters der DGS werden grofie
Sorgen iber die moglichen Auswirkungen
der DGS auch von denen geduBert, die deren
Sprachstatus durchaus anerkennen. So warnt
Schulte (1989, 261) vor den ,Probleme(n)

(...), die aus einer einseitigen Forderung nach
gebardensprachlicher Bildung Gehorloser mit
DGS (...) entstehen konnen“ (Herv. im Origi-
nal) und Breiner (1986, 23) fiihrt aus: ,Die
Deutsche Gebirdensprache beeinflusst so
das Sprachverstdndnis, das Denken, ja die
Weltansicht der mit ihr lebenden Menschen
in einer ganz eigenen Weise, die mit derjeni-
gen der vorherrschenden Sprachgemeinschaft
nicht tibereinstimmt.”

Aus dieser kurzen Riickschau auf die gebar-
densprachkritische Fachliteratur kurz vor
Beginn des Hamburger Bilingualen Schulver-
suchs wird deutlich, dass die einflussreichs-
ten deutschen Horgeschiadigtenpddagogen bis
in die 1990er Jahre sowohl von der Diktion
als auch von der Argumentation den Vertre-
terInnen der oralen Methode seit dem Mai-
linder Kongress 1880 weitgehend folgten;
manche der Argumente konnten mit leicht
veranderter Wortwahl und Orthographie di-
rekt aus der gebiardensprachkritischen Schrift
von RoBler (1868) stammen.

Dass die fithrenden VertreterInnen der aka-
demischen Horgeschidigtenpadagogik den
Sprachsystemstatus der Gebardensprache
und ihre Vereinbarkeit mit der Lautsprache
in Frage stellten, erklart die grundsétzliche
Ablehnung gegeniiber neuen bilingualen Me-
thoden. Die Heftigkeit der Auseinanderset-
zungen um die Planung und Durchfithrung
des Hamburger Bilingualen Schulversuchs
lassen sich dadurch nur jedoch nur unzurei-
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chend begriinden. Es gibt auch im internatio-
nalen Vergleich keine Parallele zu einer solch
umfassenden fachlichen Spaltung, die von
dem Einsatz der Gebidrdensprache in einer
Schule ausgeht. Vielmehr scheint es so, als ob
die Einfiihrung von DGS in die Hamburger
Horgeschadigtenschule viele Fachvertreter-
Innen auch in weiter entfernten Regionen in
ihrem eigenen padagogischen Selbstverstind-
nis und ihrem Menschenbild fast existenziell
in Frage gestellt hat.

Fiir die Riickschau aus heutiger Perspektive
lohnt es sich, zwei Punkte festzuhalten: Zum
einen haben sich die Prognosen von massiven
negativen Folgen einer bimodal-bilingualen
Erziehung und Bildung bei hochgradig horge-
schidigten und gehorlosen SchiilerInnen, die
damals fast unisono von fiihrenden Vertreter-
Innen der Horgeschiadigtenpiadagogik gedu-
Bert wurden, nicht erfiillt, sondern es konn-
ten vielmehr Entwicklungsvorteile festgestellt
werden. Zum anderen haben die Abwehrre-
aktionen der etablierten Horgeschiadigtenpa-
dagogik die Grundlage fiir deutschlandweite
massive Auseinandersetzungen bereitet, die
um die Einrichtung des Hamburger Schul-
versuch gefiihrt worden sind (Wempe 1993,
Gilinther & Hennies 2011a). So hat die Eta-
blierung des Hamburger Schulversuchs zu
Verbandsaustritten gefiihrt (u.a. der ,,Bundes-
direktorenkonferenz“ und des BDH aus der
»Deutschen Gesellschaft der Horgeschadigten
(DG)“, dem Dachverband der Selbsthilfe- und

Fachverbande). Desweiteren folgten hieraus
Neugriindungen von Verbanden (u.a. des
DFGS als Reaktion auf diesen Austritt und der
,Liga fiir Horgeschadigte® als Gegenverband
zur DG) und es gab erhebliche personliche
Verwerfungen innerhalb der an sich ja recht
iiberschaubaren Welt der Horgeschadigtenpa-
dagogik. Dieser Teil der Fachgeschichte kann
mit den Wiedereintritten der ,,Bundesdirekto-
renkonferenz“ und des BDH in die DG in den
Jahren 2012 und 2014, die vom DFGS aus-
driicklich begriiBt worden sind und von gu-
ten personlichen und fachlichen Beziehungen
zwischen den drei Verbdnden begleitet wird,
ebenfalls als historisch abgeschlossen angese-
hen werden.

1.2 Methodendifferenzierung als
neue Perspektive fiir die Forderung
gehorloser und schwerhoriger Kinder
seit den 1980er Jahren

Im Laufe der 1980er sind als Reaktion auf
die nicht zufriedenstellenden Ergebnisse der
oralen Methode nicht nur LBG-Ansétze ent-
wickelt und bimodal-bilinguale Konzepte
angedacht worden, sondern es hat auch eine
— wie wir es seinerzeit bezeichnet hatten —
»Entdeckung des Horens“ gegeben. Die ,au-
rale Methode®, die im Deutschen auch als
y,horgerichtete Methode“ bezeichnet wird,
beruhte auf den Fortschritten in der Frithdi-
agnostik und elektroakustischen Versorgung,
die verbesserte Moglichkeiten einer zumin-
dest partiellen Entwicklung auditiver Wahr-
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nehmungsfahigkeiten auch von hochgradig
horgeschadigten Kindern moglich machten.

War die orale Methode im Prinzip multi-
sensorisch angelegt, stellte die aurale Me-
thode ein unisensorisches Konzept dar, dem
die Vorstellung zugrunde liegt, dass durch
die modernen Diagnosemoglichkeiten und
die technische Versorgung ein Horenlernen
und ein Spracherwerb auf natiirlichem Wege
moglich sind. Dabei wurde bewusst von den
oralen Methoden Abstand genommen: ,,Hor-
gerichtetheit geht vor Absehgerichtetheit”
lautete eine von auraler Seite in den 1990er
haufig verwandte Formel. In der radikalen
Ablehnung des Einsatzes von Gebirden und
Gebirdensprache hingegen wurde die Vor-
stellungswelt der oralen Methode weiter-
gefiihrt, indem postuliert wurde, dass ein
visuell-sprachliches Kommunikationsange-
bot den Aufbau der Horfihigkeit gefahrdet.
Auch aktuell wird in diesem Zusammenhang
noch gelegentlich vertreten, dass es speziell
bei einem intensiven Einsatz von Gebarden(-
sprache) zu einer visuell dominierten Verin-
derung der neurale Verarbeitung kommt (vgl.
Diller 2012 und die Kritik von Giinther 2013).
Mittlerweile zeigen zahlreiche Untersu-
chungen, dass eine rein-aurale Forderung
zwar (fast) allen gehorlosen und schwerho-
rigen Kindern Zugang zu einem gewissen
AusmaB des Horens ermoglicht, aber nicht
notwendigerweise zu einem altersgemafen
natiirlichen Lautspracherwerb fiihrt. Trotz

der beeindruckenden Entwicklungen in Be-

zug auf die Entwicklung von digitalen Horge-
riten, des CIs und der frithen Diagnose (Neu-
geborenen-Horscreening) verbleibt die Quote
der Kinder mit hochgradiger Horschadigung
mit nicht altersgemiBer Lautsprachentwick-
lung bei ca. 50 % mit groBen Streuungen (Ge-
ers 2006; Szagun 2010; Niparko et al. 2010).

Wihrend also die offiziellen VertrerInnen
eines auralen Konzeptes dem Einsatz von
Gebirden und Gebirdensprache noch lange
grundsatzlich kritisch oder ablehnend ge-
geniibergestanden haben (Diller et al. 2000,
Diller 2009; Batliner 2012), ist es vielen Prak-
tikerInnen schon ldnger nicht einsichtig gewe-
sen, warum sich Hoérenlernen sowie der Er-
werb der Lautsprache auf der einen Seite und
Einsatz von Gebirden und Gebirdensprache
auf der anderen Seite eigentlich ausschlieBen
sollten. So hat sich in der paddagogischen Pra-
xis der letzten 20 Jahre ein Nebeneinander
von rein lautsprachlichen und primir laut-
sprachlichen Ansitzen mit Einbezug von ma-
nuellen Kommunikationsmitteln bis hin zu
explizit die DGS einbeziehenden und im en-
geren Sinne bimodal-bilingualen Konzepten
in der Horgeschadigtenpadagogik entwickelt,
das sich auch in entsprechenden fachinternen
Erhebungen wiederfindet: So gab es in der
Schule fiir Horgeschéadigte zur Jahrtausend-
wende bereits eine Mehrzahl von knapp 60%
der Klassen, in denen neben der Lautsprache
s~manuelle Kommunikationsmittel“ eingesetzt
worden sind (GroBe 2003, 48, fiir eine Inter-
pretation der Zahlen siehe Giinther & Hennies
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2011a) und auch in der Friihforderung zei-
gen verschiedene Erhebungen seit jener Zeit
eine Zunahme an gebardensprachlichen und
bimodal-bilingualen Angeboten (Hennies
2010b). So erweist sich die Entwicklung von
auralen Konzepten auf der einen Seite und der
zunehmende Einbezug der DGS in die Forde-
rung auf der anderen Seite, die seit den 1980er
Jahre zu beobachten sind, nur aus einer ide-
ologischen Perspektive als widerspriichlich.
In der padagogischen Praxis hat sich in dieser
Zeit bereits vielfach eine Methodendifferen-
zierung entwickelt, in der die verschiedenen
sprachlichen und sensorischen Zuginge nicht
mehr nur als konkurrierend, sondern auch als
sich potentiell erganzend gesehen werden.

13 Folgen fiir den Berliner Bilingualen
Schulversuch und die Bildungsland-

schaft fiir gehorlose und schwerhorige
Kinder und Jugendliche in Deutschland
Trotz der geschildeten duBerst schwierigen
Rahmenbedingung des Hamburger Schulver-
suchs konnte nach den ersten fiinf Jahren
vor allem fiir das in der Sache zerstrittene
Kollegium der Hamburger Gehorlosenschu-
le selbst gezeigt werden, dass entgegen allen
vorherigen diffusen Befiirchtungen mit dem
bimodal-bilingualen Konzept erfolgreich ge-
arbeitet werden kann (vgl. Giinther 1999), was
dann durch den Abschlussbericht und weitere
wissenschaftliche Arbeiten aus dem Umfeld
der Begleitforschung (Giinther & Schifke
2004) differenzierter belegt werden konn-

te und zu einer allméhlichen Befriedung der
fachlichen Auseindersetzungen fiihrte. Der
im Schuljahr 2001/2002 einsetzende Berliner
Schulversuch konnte sich ,im Windschatten®
des umkiampften Hamburger Projektes ent-
wickeln, frei von der Last der permanenten
Auseinandersetzungen und grundsatzlichen
Verteidigung des bilingualen Ansatz, die sich
in den beiden Berichten zum Hamburger
Schulversuch niederschlugen. Der Berliner
Zwischenbericht (Giinther & Hennies 2011b)
hat sich daher bei seinen Untersuchungen be-
reits wesentlich intensiver auf zentrale Lern-
und Unterrichtsfelder im bilingualen Setting
konzentriert. Noch deutlicher wird dies in
dem hier vorgelegten Abschlussbericht, der
sich auf wenige Unterrichtsbereiche konzen-
triert, die aus unserer Sicht zeigen, wie bilin-
gualer Unterricht in der Sekundarstufe ausse-
hen und wie eine Kompetenzentwicklung in
den beteiligten Sprachen beschrieben werden
kann.

Wihrend es heute in den deutschsprachigen
Landern nicht notwendig erscheint, ein wei-
teres Mal nachzuweisen, dass erfolgreicher
bilingualer Unterricht in Gebirden-, Laut-,
Schriftsprache maglich ist, gibt es in der in-
ternationalen Diskussion vermehrte Zweifel
an dem Erfolg von bimodal-bilingualen For-
dermethoden. Dies ldsst sich zuletzt in dem
aus evidenzbasierter Perspektive verfassten
Sammelband von Marschark et al. (2014) er-
kennen. Die Sichtung der entsprechenden

96 / Abschlussbericht / Hennies & Giinther



sonderheftforum

Beitrége zeigt jedoch, weshalb in manchen in-
ternationalen Vorreiterlindern des bimodal-
bilingualen Unterrichts die wissenschaftli-
chen Ergebnisse unklarer ausfallen als in den
beiden Schulversuchen (fiir eine ausfithrliche
Kritik des Bandes siehe Gilinther & Hennies
2015): Zum einen besteht keine einheitliche
Definition, wobei es sich bei einem bimodal-
bilingualen Unterricht eigentlich handelt, so
dass in einzelnen Bereichen Studien herange-
zogen werden, in denen Kinder offenbar keine
der beteiligten Sprachen vollstindig erwor-
ben haben. Zum anderen bezieht sich offen-
sichtlich an vielen internationalen Standorten
die Idee der bimodal-bilingualen Methode auf
einen zunichst rein gebardensprachlichen
Unterricht mit sukzessiver Schriftsprache
und weitgehend ohne Vermittlung der Laut-
sprache. Dies ist ein so radikal unterschied-
liches Konzept gegeniiber dem gleichwertigen
Einbezug von Laut-, Schrift- und Gebérden-
sprache von Anfang an, dass es eigentlich
nicht sinnvoll ist, beide Ansatze unter einem
Begriff zu fassen. Der gebiarden-/schrift-
sprachliche Bilingualismus, wie er klassisch
in Skandinavien verbreitet gewesen ist, stellt
eher das historische Gegenstiick zu der oralen
Methode dar, weil er sich auf eine Situation
bezieht, in der Lautspracherwerb {iber das
Horen fiir hochgradig horgeschiadigte Kinder
ausgeschlossen erscheint. Eine solche Metho-
de ist jedoch in Zeiten von frither Diagnose
und technischer Versorgung nicht mehr ange-
messen. Es wire sicherlich angesichts des ho-

hen 6ffentlichen und fachlichen Drucks zu Be-
ginn des Hamburger Schulversuchs gar nicht
moglich gewesen, ein vollig lautsprachfreies
Bilingualimuskonzept zu entwickeln, es war
aber damals von den BefiirworterInnen des
Schulversuchs auch nicht erwiinscht. Letzt-
lich hat aufgrund der Voraussetzungen der
SchiilerInnen im Hamburger Schulversuch
die Lautsprache eher eine untergeordnete
Rolle gespielt (Giinther & Hennies 2011a, 40).
Im Berliner Schulversuch hat jedoch von An-
fang eine explizite Forderung der Lautsprache
stattgefunden, die sowohl {iber das Horen wie
in einem auralen Konzept als auch iiber arti-
kulatorische Methoden wie in einem oralen
Konzept vermittelt worden ist, wobei letzteres
Vorgehen spielerisch in eine DGS-Kommuni-
kation eingebunden worden ist. Entsprechend
der individuellen Voraussetzungen gibt es in
der Klasse eine groBe Bandbreite an Kompe-
tenzen: Es finden sich sowohl lautsprachlich
relativ starke als auch primér gebdrden- und
schriftsprachlich kommunizierende Kinder,
so dass sich die reelle Bandbreite von audi-
tiven und lautsprachlichen Moglichkeiten, wie
es sie heute in Klassen an Horgeschéadigten-
schulen gibt, fast idealtypisch in dem Berliner
Schulversuch abbilden, ohne dass jedoch da-
durch der Zugang zu Bildung bestimmt wird
(vgl. Glinther et al. 2011). Dadurch, dass alle
drei Sprachen und Modalititen, also Gebar-
den-, Laut- und Schriftsprache, von Anfang
an Teil des Konzeptes gewesen sind, erweist
sich das deutsche Bilingualismusmodell of-
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fensichtlich als robuster gegeniiber den Veran-
derungen der Schiilerschaft als zahlreiche der
internationalen Beispiele aus dem genannten
Sammelband von Marschark et al. (2014).

2 Ergebnisse des Berliner Bilingualen
Schulversuchs

Die Ergebnisse am Ende der vierten Klasse
sind im Zwischenbericht (Giinther & Hennies
2011b) und entsprechenden Qualifikationsar-
beiten (z.B. Hennies 2010a, Plaza Pust i.d.B.,
Forster i.d.B.) festgehalten. Zusammengefasst
zeigt die Klasse in zentralen sprachlichen Be-
reichen bessere Ergebnisse als nicht-bilingual
geforderte gehorlose Kinder. Dies wird am
eindriicklichsten belegt durch eine schul-
weite Leseuntersuchung an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule, bei der alle Klassen 4 bis 9
mit einem identischen Instrument und Vor-
gehen untersucht worden sind und zwar mit
einer Vergleichsarbeit fiir die vierte Klasse.
Die bilingualen ViertkladsslerInnen erreichen
dabei ein besseres Ergebnis als die anderen,
zumeist hoheren Klassen (Hennies 2010a,
171f.). Drei der vier besten SchiilerInnen der
Schule stammen in dieser Untersuchung aus
der bilingualen Klasse und nur ein einziger
Schiiler befindet sich unterhalb des Schul-
medians (Hennies 2010b, 172). In dieser Un-
tersuchung sind, entsprechend den Vorgaben
der Vergleichsarbeit, SchiilerInnen mit einem
Forderschwerpunkt Lernen nicht beteiligt ge-
wesen.

Neben dem starken Abschneiden der bimo-

dal-bilingual geférderten SchiilerInnen ge-
geniiber horgeschéddigten Vergleichsgruppen
kann die Begleitforschung auch individuelle
Erwerbsverlaufen in Gebarden-, Schrift- und
Lautsprache der SchiilerInnen in der Schul-
versuchsklasse von der ersten Klasse an be-
legen (vgl. Giinther 2011, Plaza Pust i.d.B.,
Hennies 2010b, Hennies i.d.B. u.a.). Beispiel-
haft sollen hier noch einmal Daten zur Wort-
schatzentwicklung in den ersten vier Jahren
des Schulversuchs vorgestellt werden. Hierfiir
sind die Werte, die in der Klasse mit Hilfe des
Perlesko-Wortschatztests (Bizer & Karl 2002)
erhoben worden sind, einer weiterfithrenden
Analyse unterzogen worden (fiir die erste
Darstellung der indivdiuellen Werte siehe
Kremer & Wunderlich 2011, fiir eine erste Ein-
bindung in die gesamte Datenlage des Schul-
versuchs siehe Hennies 2010b, 284ff.). In dem
Test wird der rezeptive Wortschatz in Gebér-
den-, Schrift-, und Lautsprache gemessen und
kann mit einer Eichstichprobe von gehorlosen
Dritt-, Viert- und beginnenden Fiinftklass-
lerInnen verglichen werden. Der Vergleich
geschieht mittels eines Prozentrangs, der an-
zeigt, welchen ,,Anteil der Eichstichprobe (...)
die Testperson mit ihrer Leistung iibertroffen
hat“ (Bizer & Karl 2002, 307). In der Schulver-
suchsklasse ist der Test bereits von der ersten
Klasse an durchgefiihrt und dann im Jahres-
abstand dreimal wiederholt worden. Da es im
Schulversuch eine ,gedehnte” erste, sich auf
zwei Schuljahre erstreckende Klasse gegeben
hat, entsprechen diese vier Untersuchungs-
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zeitpunkte den Klassen 1.1, 1.2, 2 und 3. In
der dritten Klasse zeigen alle SchiilerInnen
ohne einen zusitzlichen Forderschwerpunkt
in allen Sprachen einen Prozentrang von 9o
oder hoher. Die Kinder mit zusatzlichen Be-
eintrichtigungen haben in DGS ebenfalls
hohe Prozentringe von 86-92, erreichen et-
was niedrigere Werte in der Lautsprache mit
Prozentréngen von 66-90 und deutlich nied-
rigere Werte in der Schriftsprache mit Pro-
zentriangen von 50-76 (Kremer & Wunderlich
2011, 88; Hennies 2010a, 287). Das bedeutet,
dass auch in der Gruppe der bimodal-bilin-
gualen SchiilerInnen mit zusétzlichen Beein-
trachtigungen selbst der niedrigste individu-
elle Wert besser als die Ergebnisse von 50%
der Eichstichprobe (in der die Kinder zum Teil
hohere Klassen besuchen und vermutlich kei-
ne zusétzlichen Beeintrichtigungen haben).
Die Perlesko-Daten sind dariiber hinaus inte-
ressant, weil sich an den Rohwerten der Ver-
lauf des Erwerbs in den drei Sprachen und
Modalitidten beschreiben ldsst. Dabei lassen
sich drei Untergruppen unterscheiden, die im
Folgenden kurz dargestellt werden sollen:

In der Untergruppe A findet sich bei den mei-
sten SchiilerInnen in der ersten Klasse eine
klare Verteilung der Rohwerte, und zwar be-
reits eine vergleichsweise hohe Punktzahl in
der Gebardensprache (GS), deutlich geringere
Ergebnisse in der Lautsprache (LS) und noch
einmal geringere Werte in der Schriftsprache
(SS). Diese Ergebnisse in allen drei Modalita-
ten wachsen im Laufe der ersten vier Schul-

jahre kontinuierlich an, wobei die Werte in
LS und SS in der dritten Klasse dhnlich oder
gleich hoch sind wie in der GS. In Abb. 1 sind
die Mittelwerte von vier SchiilerInnen ab-
gebildet, deren lexikalischer Erwerb diesem
Profil entspricht. Thr lexikalischer Erwerb
lasst sich damit gut mit dem urspriinglichen
Modell des bimodalen Bilingualismus erkla-
ren, dem zufolge die Gebardensprache als
Basissprache dient, auf deren Grundlage sich
die Kompetenzen in Schrift- und, mit moder-
ner Hortechnik, auch Lautsprache entwickeln
kann.

Perlesko-Daten (A)

KL 1.1 Kl.1.2 KL 2 EL 3

Klasssenstufe

ADbb. 1: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe A

Untergruppe B umfasst zwei SchiilerInnen,
die mit ihren Horhilfen vergleichsweise gute
Ergebnisse erreichen (digitale Horgerate und
CI). Bei diesen beiden Kindern ergibt sich von
Anfang an ein hoher Wert in Gebarden- und
Lautsprache und die Schriftsprache zieht im
Laufe der ersten drei Schuljahre an, wie der
Mittelwert aus den Ergebnissen dieser beiden
SchiilerInnen in Abb. 2 zeigt. Dies zeigt, dass
sich offensichtlich Gebiarden- und Lautspra-
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che nicht gegenseitig behindern, sondern auch
kombiniert als Grundlage des Erwerbs des
schriftsprachlichen Lexikons dienen konnen.

Zur Untergruppe C gehoren die beiden Schii-

Perlesko-Daten (B)

K. 1.1 KL L2 K2 EL3
Klassenstufe

Abb. 2: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe B

ler, bei denen in der Grundschule einen For-
derschwerpunkt Lernen diagnostiziert wor-
den ist und die in der Sekundarstufe in einer
Mehrfachbehindertenklasse
worden sind. Deren Erwerbsprofil dhnelt im

unterrichtet

Prinzip dem von Untergruppe A, weil auch
hier die Gebiardensprache als Basissprache
sich sehr schnell und altersgemifl entwi-
ckelt. Der Unterschied liegt darin, dass die
Laut- und Schriftsprache auch in den ersten
vier Schuljahren nicht ein dhnliches Niveau
erreichen, sondern deutlich unterhalb der
Gebiardensprache verbleiben, wie die zusam-
mengefassten Daten der beiden Schiiler in
Abb. 3 zeigen. Auch fiir diese Kinder ist der
bimodal-bilinguale Ansatz besonders geeig-
net, da er eine relativ sicher beherrschte Spra-
che zur Verfiigung stellt — wiren sie nur auf

Laut- und Schriftsprache reduziert, wiirden
sie ein deutlich geringeres Lexikon zur Verfii-
gung haben.

Als letzter Beleg fiir den Erfolg des Ham-

Perlesko-Daten (C)

3 -

—_—G
£ ™ -
& g | e — 5

i il
30 4 = - ——55
15 -
1 S
1
KL 11 KL 1.2 Kl 2 KL 3
Klassenstufe

Abb. 3: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe C

burger und Berliner Schulversuchs kénnen
die Abschliisse gelten, die in den Klassen er-
worben worden sind. Hier werden nur die
SchiilerInnen einbezogen, die mindestens in
den ersten sechs Schuljahren in den Schul-
versuchsklassen sozialisiert worden sind.
In Hamburg sind dies zehn und in Berlin
neun SchiilerInnen. Bereits beim Hamburger
Schulversuch war Anzahl der SchiilerInnen
mit einer Hochschulreife oder einem Abitur
besonders hoch, der grofte Anteil hat einen
Haupt- oder Realschulabschluss gemacht
und nur eine Schiilerin mit zusatzlichem For-
derbedarf hat die Schule ohne einen mit der
Regelschule vergleichbaren Schulabschluss
verlassen. Die SchiilerInnen aus dem Berli-
ner Schulversuch haben ihre weiterfithrende
Schulkarriere zur Drucklegung dieses Be-
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Hochschulreife / Sek
1}

Abgangszeugnis

Abgangszeugnis ohne
Hauptschulabschluss

Hauptschul-, Real-
schul- oder mittlerer
Schulabschluss

Hamburger Schulversuch 3 6 1
Berliner Schulversuch 4 3 2
Gesamt 37 % (7 von 19) 47 % (9 von 19) 15% (3 von 19)

Tab. 1: Abschliisse im Hamburger und Berliner Schulversuch

richts z.T. noch nicht ganz beendet, aber es
zeigt sich ebenfalls ein hoher Anteil von Schii-
lerInnen, der die Hochschulreife anstrebt,
wihrend der GroBteil einen Haupt- oder Real-
schulabschluss erlangt hat und sich nun in der
Berufsausbildung befindet. Nur zwei Schiiler
mit zusitzlichem Forderbedarf erhalten ei-
nen Abschluss, der nicht mit der Regelschu-
le vergleichbar ist (sieche zusammengefasst
in Tab. 1). Leider gibt es keine regelmiBigen
Erhebungen der Schulabschliisse von gehorlo-
sen und schwerhorigen SchiilerInnen, jedoch
kann dies erfahrungsgemaB als eine sehr
glinstige Verteilung in einem Kollektiv iiber-
wiegend gehorloser SchiilerInnen bewertet
werden. In der letzten zugénglichen gréBeren
Erhebung durch Giinther et al. (1984, 158)
erreichen von 511 leichtgradig schwerhorigen
bis gehorlosen SchiilerInnen 3,1 % ein Abitur
und 18% verlassen die Schule ohne Schulab-
schluss.

Die in dem vorliegenden Bericht versammel-
ten Beitrédge sollen also nicht mehr in grund-
sétzlicher Form den Erfolg des Berliner Schul-

versuchs belegen, sondern befassen sich mit
Teilaspekten, die sich im Zuge der Begleitfor-
schung ergeben haben. Hennies, Plaza Pust
und Forster beschiftigen sich in ihren Bei-
tragen der Kompetenzentwicklung in Schrift-
und Gebidrdensprache inkl. methodischer
Fragen zur Erhebung. Krausmann und Kremp
wenden sich jeweils in getrennten Texten di-
daktischen Fragen des Deutsch- und Englisch-
unterrichts zu. Den Abschluss bilden zwei Bei-
trage, die aus dem Schulversuch entstandene
Strukturen an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
vorstellen, Mobius mit einer allgemeinen
Standortbestimmung und Falkenberg mit ei-
ner Darstellung der Schiilerfirmen.

3 Perspektiven der bimodal-bilingualen
Erziehung und Bildung in Deutschland
Wie eingangs dargestellt kann der bimodal-
bilinguale Unterricht als eine Erfolgsge-
schichte gesehen werden, die jedoch unter ge-
danderten schulischen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen weitergeschrieben
werden muss. Entgegen der in den letzten 20

Jahren mehrfach geduBerten Annahme eines
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sRiickgangs der Schiilerzahlen an Horbehin-
dertenschulen” (GroBe 2003, 43) erweist sich
die Anzahl von SchiilerInnen an diesen Schu-
len als sehr stabil, was vor dem Hintergrund
einer sinkenden Anzahl von SchiilerInnen an
allgemeinen Schulen als Anstieg zu werten
ist (Statistisches Bundesamt 2000-2015, Tab.
3.10). Es wird jedoch einheitlich berichtet,
dass diese Gruppe sehr viel heterogener ge-
worden ist: Es gibt einen groBeren Anteil von
Kindern, die ein peripher intaktes Horen und
eine auditive Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsstorung (AVWS) haben, mehr Schiiler-
Innen mit Migrationshintergrund sowie ins-
gesamt mehr SchiilerInnen mit zusétzlichen
Beeintrachtigungen. Fiir diese Zielgruppe
kann der Berliner Bilinguale Schulversuch
wegweisend sein, weil in ihm Kinder mit sehr
unterschiedlichem Ho6rvermogen und ande-
ren Heterogenitdtsmerkmalen in den ersten
sechs Schuljahren zusammen lernen konnten.
Wenn wir an die Zukunft der Schulen fiir Hor-
geschadigte denken, erscheint eine gemein-
same Sprache als unbedingte Voraussetzung,
damit diese sehr unterschiedlichen Kinder in
einer Klasse zusammen lernen kénnen. Das
kann nur iiber den Einbezug der DGS in die
Forderkonzepte sichergestellt werden. Daher
erscheint in diesem Zusammenhang auch die
Einflihrung des Unterrichtsfachs ,Deutsche
Gebardensprache (DGS)“ von groBer Bedeu-
tung, wie sie ausgehend vom Hamburger und
Berliner Schulversuch u.a. in den Bundeslian-
dern Hamburg, Berlin und Brandenburg be-

schlossen worden ist (Krausmann 2009).

Wihrend also die SchiilerInnen-Zahlen an
stabil
sind, hat die Anzahl von SchiilerInnen mit

Horgeschadigtenschulen geblieben
einem festgestellten Forderschwerpunkt Ho-
ren in der integrativen/inklusiven Beschu-
lung im gleichen Zeitraum stark zugenommen
(Statistisches Bundesamt 2000-2015, Tab.
3.9). Damit scheint das Fach also durch die
Inklusionsdebatte eher SchiilerInnen dazu
zu gewinnen, was angesichts der zahlreichen
Lebensberichte von selbst hochgradig schwer-
horigen und gehorlosen Menschen, die ohne
sonderpadagogische Unterstiitzung durch die
Schule gegangen sind, zumindest erklarbar
ist. Moglicherweise haben hier die verbesserte
medizinische Diagnostik und die erhohte ge-
sellschaftliche Sensibilitdt dazu gefiihrt, dass
fiir diese Kinder und Jugendlichen haufiger
sonderpadagogische Unterstiitzung eingeholt
wird. Auf jeden Fall wird sich auch in der all-
gemeinen Schulen zunehmend die Frage stel-
len, wie ein bimodal-bilingualer Unterricht
fir gehorlose oder hochgradig schwerhérige
und horende Kinder aussehen kann, weil der
Anspruch auf inklusive Beschulung ja nicht
an die ausnutzbaren Horreste und guten laut-
sprachlichen Kompetenzen gekoppelt ist. Hier
ist die logische Fortsetzung der bimodal-bilin-
gualen Beschulung die Gruppeninklusion mit
horender und gebédrdensprachkompetenter
und/oder gehorloser Lehrkraft im Team sowie
vereinzeltem Einsatz von DolmetscherInnen
fiir DGS und Lautsprache. Dieses Modell wird

102 / Abschlussbericht / Hennies & Giinther



sonderheftforum

in Wien bereits langer und erfolgreich prak-
tiziert (vgl. Krausneker 2004, Kramreiter
2008; 2010; 2011) und wartet in Deutschland
noch auf eine Erprobung.

Als letzter wichtiger Bereich ist die Friihfor-
derung zu nennen, die sich ebenfalls, aber
nur vergleichsweise zogerlich dem bimo-
dal-bilingualen Ansatz offnet (vgl. Hennies
2010b). Hierzu hat es erste theoretische und
praxisbezogene Uberlegungen und modell-
hafte Ausarbeitungen gegeben (Giinther et al.
2009; Glinther & Hennies 2012; Becker 2013;
Giinther 2014; Hofmann & Hennies 2015).
Letztlich wird der bimodal-bilinguale An-
satz dann sein Potential fiir die Bildung von
gehorlosen und schwerhorigen Kindern und
Jugendlichen besonders ausfiillen konnen,
wenn er von der frithen iiber die schulische bis
hin zur beruflichen Bildung als eine wihlbare
Option zur Verfiigung steht, die sowohl in
den gesonderten Einrichtungen als auch den
inklusiven Lernsituationen zur Verfligung ge-
stellt werden kann.
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Texte von gehorlosen und schwerhorigen Kindern
und Jugendlichen lesen, analysieren und wiirdigen

Johannes Hennies

Der erste bilinguale Schulversuch an einer
deutschen Horgeschadigtenschule wurde
1992 in Hamburg unter schwierigen (fach-)
politischen, personellen und institutionellen
Rahmenbedingungen gegriindet und ist nur
unter der Auflage genehmigt worden, dass
er wissenschaftlich begleitet wird (Wempe
1993, Giinther 1999). Die wissenschaftliche
Begleitforschung musste nicht nur auf die er-
schwerten externen Faktoren reagieren, son-
dern stand auch vor der Herausforderung, wie
sich liberhaupt die Leistungen von gehorlosen
und schwerhorigen SchiilerInnen angemessen
einschitzen lassen. Weil es nur wenige fiir
diese Zielgruppe geeignete Instrumente zur
Sprachstandserhebung gibt (Hennies & Hin-
termair i.D.), wurden im Hamburger Schul-
versuch bereits frith Texte elizitiert, und zwar
sowohl in Deutscher Schriftsprache als auch
in Deutscher Gebardensprache (DGS), wobei
aufgrund der schwierigen Anfangsjahre erst
in der dritten Klasse mit den Erhebungen
angefangen worden ist (Glinther 1999; Giin-
ther et al. 2004; Schafke 2005). Im Berliner
Schulversuch ist bereits in der ersten Klasse
damit begonnen worden, Texte der bilingu-
alen Schiilerlnnen und anderer horgescha-
digter Kinder zu sammeln (Kiedrowski 2005;
Giinther 2011), so dass hier fiir nahezu jedes
Schuljahr gebiardensprachliche und schrift-

1 Fiir die Ergebnisse, die sich aus den DGS-Texten der
SchiilerInnen zu den gleichen Erzdhlanldssen ableiten
lassen, siehe Forster i.d.B; zu Texten nach einem anderen
Erzahlanlass, siehe Plaza Pusti.d.B.

sprachliche Produkte dokumentiert sind. Der
vorliegende Beitrag stellt diese Erhebungsme-
thode vor und konzentriert sich dabei auf die
geschriebenen Texte im Deutschen.' Das Vor-
gehen wird in einen historischen Rahmen, in
aktuelle deutschdidaktische Erwagungen und
in einen horgeschadigtenpadagogischen Kon-
text eingebunden. In Anschluss an die me-
thodischen Erorterungen werden anhand der
Texte zweier SchiilerInnen, Maria und Mu-
hammed, Aspekte des Entwicklungsverlaufs
im Schreiben von erster bis zehnter Klasse
aufgezeigt.

Texte als padagogische und didak-
tische Ressource

Texte von Kindern werden derzeit auch tiber
einen padagogischen Kontext hinaus gesam-
melt und rezipiert. So haben in den letzten
Jahren thematische Sammlungen von kind-
lichen Texten in originaler Schreibung und
mit originalem Schriftbild ihren festen Platz
im GruBkarten- und Geschenkhandeln ge-
funden, etwa in einer Buchreihe, in der Kin-
der schreiben, warum ,Hochzeit machen®,
»Kinderkriegen“ oder ,Weihnachten (...) sooo
schon [ist]“ (Kuhl 2009; 2010; 2011) oder in
der Buchreihe ,Kindermund bei Baumhaus®,
wo wir unter anderem erfahren, dass ,Omas
(..) heutelanger [halten]“ (Hein 2011). Das ent-
sprechende Angebot bei Online-Buchhéind-
lern ist nahezu uniiberschaubar und spielt mit
den unfreiwillig komischen oder unerwar-
tet philosophischen Einsichten, die Kinder
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zu Papier bringen, wie z.B.: ,,das Christkind
ist dem Weihnachtsmann sein kind“ (Kuhl
2011, ohne Seitenangabe). Ohne Frage sind
diese ,,Sammlungen” teilweise sehr kitschig
und nicht unbedingt immer authentisch. Sie
reproduzieren aber fiir den kommerziellen
Markt eine Einsicht, die vor gut 100 Jahren
von der Reformpadagogik erstmals formu-
liert worden ist, und zwar, dass kindliche
Texte einen eigenstdndigen Wert haben und
es daher verdienen, gesammelt zu werden. So
sind z.B. von Jensen und Lamszus (1911) oder
Gansberg (1923) bereits frith Schulaufsitze
von Kindern gesammelt und interpretiert
worden. Trotz dieser langen Tradition spie-
len Kindertexte in der deutschdidaktischen
Forschung weiterhin eine eher untergeord-
nete Rolle. So gibt es in Deutschland nur ein
einziges ,Archiv fiir Kindertexte®, das von
Eva-Maria Kohl gegriindet wurde und sich
an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wit-
tenberg befindet (Ritter 2006) und auch die
entsprechenden methodischen Uberlegungen
zum wissenschaftlichen und archivarischen
Umgang mit Kindertexten befinden sich noch
am Anfang (Kohl & Ritter 2011). Ein Zitat des
Bremer Reformpiddagogen Fritz Gansberg
wird in diesem Zusammenhang gerne ge-
nannt, das die kinderpsychologische und lite-
raturésthetische Tradition aufzeigt, in der die
Auseinandersetzung mit Kindertexten in der
allgemeinem Pidagogik bis heute steht: ,,So
konnen wir lesen und lesen, jedes Blatt ein
kleines ausgepragtes Personchen - das Ganze

aber ein groBer Streifzug durch die Welt der
Kinder, ein tiefer Einblick in die Natur des
kindlichen Geistes“ (Gansberg 1923, 32). Ent-
sprechend dieser Perspektive hat Gansberg
auch die Form der von ihm festgehaltenen
»,Kinderdokumente“ gewihlt: ,Ich bringe sie
hier in Form, weil die Formlosigkeit dieser
Arbeiten nur auf den ersichtlich in groBSter
Eile und ginzlicher Hingabe an den Stoff ge-
fertigten Blattern natiirlich und schon wirkt®
(Gansberg 1923, 32). Dementsprechend sind
bis heute Sammlungen von Kindertexten in
der allgemeinen Padagogik in eine orthogra-
phisch richtige Form gebracht und nicht in
der urspriinglichen Schreibung erhalten (z.B.
Kohl et al. 2008).

Die Taubstummenpéddagogik der Jahrhun-
dertwende ist nicht von den Diskussionen um
den Wert des Aufsatzunterrichts unberiihrt
geblieben, beharrte aber auch in diesem Zu-
sammenhang weiterhin auf der traditionellen
Annahme des Primats der Lautsprache iiber
die Schriftsprache (vgl. auch Giinther 1985).
So fithrt Walther in dem ,Handbuch der Taub-
stummenpidagogik® aus: ,[D]er schriftliche
Ausdruck ist dem Taubstummen in allen die-
sen Fallen nur ein Ersatz des miindlichen (um
die Kluft von Raum und Zeit und Verstand-
nishemmungen zu liberwinden), er hat nicht
einen eigenen Bereich wie bei Gebildeten, der
mit ihm eine andere Ausdrucksweise als die
mindliche verbindet, ndmlich die schrift-
oder buchsprachliche. Es ist im Gegenteil ge-
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radezu darauf zu halten, daB3 die Ausdrucks-
weise der miindlichen nahe bleibt“ (Walther
1895, 360). Dadurch, dass die Taubstummen-
padagogik in der Schriftsprache traditionell
nur ein Hilfsmittel zum Erwerb und Gebrauch
der Lautsprache gesehen hat, blieb vielen ge-
horlosen und schwerhorigen SchiilerInnen
der Zugang zu dem verwehrt, was heute als
»Bildungssprache“ (Gogolin 2008, 26) gefasst
wird. Damit ist ein Sprachgebrauch gemeint,
der iiber die miindliche Form hinausgeht und
in besonderer Weise eine Voraussetzung fiir
gute Bildungschancen darstellt (fiir eine De-
finition des Begriffs und eine Auflistung von
im Prinzip vergleichbaren inhaltlichen Kon-
zepten siehe Ronicke 2014, 63f.). Und es kann
nur als ein Missverstindnis oder bewusste
Irrefiithrung gedeutet werden, wenn Walther
dieses Vorgehen im Einklang mit den Zielen
der Reformpadagogik sieht: ,,Auch der Un-
terricht der vollsinnigen Kinder hat die alte
Tradition verworfen, in Nachahmung der ge-
lesenen, im Verhiltnis zu der gesprochenen
wenigen Schriftsprache als ,Aufsatz’ wiede-
rum unkindliche Schriftsprache zu produzie-
ren (,papierner Stil"), dazu noch vielfach an
dem kindlichen Denken fernliegendem Stoff,
und erstrebt dagegen aus dem unmittelbaren
Erleben flieBende in kindertiimlicher Spra-
che gehaltene Darstellungen® (Walther 1895,
360). Dass die zitierten Reformpadagogen
zwar eine altersgemifBe und kindliche Spra-
che als einen eigenen Wert betrachteten, heiBt
natiirlich nicht, dass sie ihre Kinder nicht zu

,Gebildeten“ heranwachsen sehen wollten.
So trdumte Gansberg stellvertretend fiir die
reformpadagogische Bewegung seiner Zeit
vielmehr von einer ,Schule der Zukunft®, in
der die Entwicklungsmoglichkeiten der Kin-
der eben nicht beschrankt, sondern erweitert
werden: ,In dieser Schule wird man auch ler-
nen, die menschliche Kultur mit ihren tau-
sendfachen Arbeiten zu umspannen, denn die
Schule der Zukunft wird selbst eine Kultur
sein“ (Gansberg 1923, 7).

Wenn man davon ausgehen kann, dass der
von Walther beschriebene Aufsatz-Unterricht
in der geschilderten Form auch durchgefiihrt
worden ist, lasst sich auch gut erklaren, wa-
rum sich in der Geschichte der Taubstum-
menpidagogen der letzten hundert Jahre
nur wenige Sammlungen von Aufsidtzen oder
Kindertexten finden lassen. Die Ergebnisse
waren vermutlich kaum dazu geeignet, sie
einer groBeren Offentlichkeit darzustellen.
Eine frithe Ausnahme stellt dabei das kleine
Buch von Felix Reich dar, in dem er den be-
gabtesten Absolventen der von ihm geleiteten
Israelitischen Taubstummenanstalt in Berlin-
WeiBensee vorgestellt hat (Reich 1927): Wla-
dislaus Zeitlin war der erste gehorlose Student
in Deutschland und diente Felix Reich auch
als ein Beleg dafiir, dass es Moglichkeiten fiir
gehorlose SchiilerInnen geben miisste, auch
hohere Bildungsginge zu ergreifen (Reich
1925, 18). In dem Buch iiber Wladislaus Zeit-
lin dokumentiert Reich die schriftsprach-
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ADbb. 1 : Ausschnitt aus einer Fibel fiir die 3/4.Klasse der Gehérlosenschule (Kreye et al. 1985)

liche Entwicklung seines Schiilers anhand
von dessen Ausitzen, und zwar bewusst an-
ders als die Reformpéddagogen seiner Zeit in
ihrer urspriinglichen Orthographie: ,Um die
deutschsprachliche Entwicklung des W. Zeit-
lin zu zeigen, gebe ich hier zwei kurze Aufsit-
ze [wieder,] die er bei mir (...) gemacht hat. (...)
Die beiden Aufsitze sind wortlich, wie sie nie-
dergeschrieben waren, mit sdmtlichen Feh-
lern abgedruckt” (Reich 1927, 20). Damit wird
die Idee der Reformpéddagogen, dass sich aus
Kindertexten ein erheblicher Erkenntnisge-
winn fiir die kindliche Gedankenwelt ziehen
lasst, erganzt um die Vorstellung, dass sich an
ihnen auch die (schrift-)sprachliche Entwick-
lung gut dokumentieren ldsst, wenn die ent-
wicklungsbedingten Fehler mit dokumentiert
werden. Fiir die Schriftsprachdidaktik von
gehorlosen und schwerhorigen Kindern ist
dieser Ansatz jedoch in den folgenden Jahren
des Nationalsozialismus und der Nachkriegs-
zeit nicht weiterverfolgt worden, genauso wie

viele andere fortschrittliche Konzepte des
im Exil verstorbenen Felix Reich. Bis in die
1980er Jahre dominierte dann der systema-
tische Sprachaufbau die Didaktik in der bun-
desdeutschen = Horgeschadigtenpadagogik,
dem zufolge gehorlosen und schwerhérigen
Schiilerlnnen anhand von reduzierten und
kontrollierten Schreib- und Sprechvorgaben
ein Zugang zu der Systematik des Deutschen
ermoglicht werden sollte. Dies hatte jedoch
auch zur Folge, dass das Verfassen von lan-
geren Texten kaum geiibt wurde. So kommen
gehorlose Kinder in der dem systematischen
Sprachaufbau verpflichteten Fibel ,Textbau-
steine” (Kreye et al. 1985) auch in der vierten
Klasse iiber das Verfassen von ganzen Sitzen
nicht hinaus (Abb. 1).

Eine erste groBere Sammlung mit Texten von
gehorlosen und schwerhorigen SchiilerInnen
anhand einer Bilderbeschreibungen ist in
den 1980er Jahren an der ,Forschungsstel-
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le fiir Angewandte Sprachwissenschaft zur
Rehabilitation Behinderter” an der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg (spiter an der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg)
zusammengetragen worden. Diese Texte
sind zu verschiedenen linguistischen Teilbe-
reichen ausgewertet, aber nur exemplarisch
veroffentlicht worden, wobei dann ebenfalls
die urspriingliche Schreibung dokumentiert
worden ist (Schlenker-Schulte 1991). Die Text-
sammlungen, die im Zuge der beiden bilin-
gualen Schulversuche angelegt worden sind,
stellen somit die ersten fiir weitere Analysen
zuganglichen Dokumentationen kindlicher
Texte von schwerhorigen und gehorlosen
Kindern in Deutschland dar, sowohl fir ei-
nen cross-sektionalen Vergleich gleichalt-
riger Kinder in verschiedenen (bilingualen
und nicht-bilingualen) Klassen als auch in
der longitudinalen Betrachtung der schrift-
sprachlichen Entwicklung bimodal-bilingual
geforderter SchiilerInnen iiber mehrere Jah-
re hinweg (Schiafke 2005; Kiedrowski 2005;
Gunther 2011).

Grundfragen der Analyse von

Kindertexten

Bevor eine Analyse von Kindertexten vor-

genommen werden kann, sind verschiedene

Grundfragen zu kliren:

1) Welche Ebenen der Schriftsprache sollen
untersucht werden und mit welchem Ziel
soll dies geschehen?

Grundsitzlich lassen sich bei einer Analyse

von schriftlichen Texten alle textlinguis-
tischen Ebenen betrachten, und zwar aus
einer Reihe von theoretischen Perspektiven
heraus (Janich 2008). Es gibt hierfiir auch
handhabbare Vorgaben, wie etwas das Ziir-
cher Analyseraster (Nussbaumer & Sieber
1994). Fiir Analysen bieten sich besonders
die folgenden Schreibverarbeitungsebenen
an, die in der Reihenfolge von hierarchie-
niedrig zu hierarchiehoch geordnet sind:

- Schreibung (Buchstaben, Wortgrenzen)

- Schreibung (Orthografie, Hinweise auf das
Stadium des Schriftspracherwerbs)

- Wortschatz / Lexikon (auch im Zusammen-
hang mit der Textlénge)

- Flexionsmorphologie (Konjugation /
Deklination)

- Syntax (insbesondere Wortstellung in
Haupt- und Nebensitzen)

- Textkohésion

- Textlange (als Ausdruck von Produktivitat)

- Textstruktur (z.B. Beherrschen der Ge-
schichtenstruktur)

- Zugang zu (literarischem) Weltwissen

Dabei steht die Aussagekraft der Analyse auch
in einem Zusammenhang mit der Art des
Schreibanlasses (siehe Punkt 2). Grundsatz-
lich lasst sich festhalten, dass ein geschlos-
sener Schreibanlasse, wie z.B. ein Liickentext,
weit weniger Analyseebenen zulisst als eine
vollig freie Textaufgabe, weil dabei hierarchie-
hohere Kompetenzen u.U. gar nicht notwen-
dig sind. Auf der anderen Seite ermdoglichen
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freiere Formate wiederum weniger Kontrolle,
z.B. welcher Wortschatz angewendet wird, so
dass hier die Vergleichbarkeit in Bezug auf hi-
erarchieniedrigere Ebenen eingeschrinkt ist.

2) Wie ist der Text entstanden?
Eine zweite entscheidende Frage besteht da-
rin, wie der Text entstanden ist. Dabei gehen
wir grundsatzlich davon aus, dass es einen
Schreibanlass gegeben hat. Dieser kann in
einem individuellen Impuls der SchiilerInnen
bestehen, selbst etwas zu Papier zu bringen,
jedoch ist im schulischen Kontext und bei
Textsammlungen haufiger davon auszugehen,
dass nach Anweisung, Empfehlung oder Vor-
lagen durch Lehrkrifte und Untersuchungs-
personal geschrieben wird. Diese vorgege-
benen Schreibanlisse wiederum lassen sich
nach ihrem Freiheitsgrad ordnen:

- Freies Schreiben sieht keine Vorgaben
vor, sondern ermoglicht SchiilerInnen ihren
ganz individuellen Wiinschen beim Schrei-
ben zu folgen (Spitta 1998).

- Thematische Vorgaben sind im Deutschun-
terricht sehr beliebt und bieten nur einen
allgemeinen Rahmen (wie z.B. Wochenend-
erzidhlungen).

- Schreibszenarien fithren Kinder in phan-
tasievolle Szenarien ein, die sie dann aus-
schmiicken konnen, indem z.B. ein Fabel-
tier beschrieben wird oder literarische
Baumuster einer Geschichte aufgenommen
werden (Kohl & Ritter 2010). Diese sind
auch mit Erfolg bei Kindern mit einem For-

derbedarf eingesetzt worden (Hennies &
Ritter 2014a; Hennies & Ritter 2014b). Eine
prosaische Variante der Schreibszenarien
ist z.B. das Verfassen von Bedienungsanlei-
tungen (Becker-Mrotzek 1997).

Filme als Erzdhlanlédsse bieten sich vor allem
bei dlteren SchiilerInnen an und sind eben-
falls schon ldnger erprobt worden (Steinig et
al. 2009). In den Schul-versuchen sind hier-
fiir vor allem Animationsfilme eingesetzt
worden (Giinther et al. 2004).

Bilder, insbesondere impressionistische Ge-
malde, sind in der allgemeinen Deutschdi-
daktik ebenfalls mit guten Erfahrungen bei
Kindern in der allgemeinen Grundschule
und in der Forderschule als Schreibanlisse
verwendet worden (Merklinger 2012; Chri-
stensen 2014). In der Horgeschéadigtenpédda-
gogik sind Bildbeschreibungen vor allem als
Schreibanlédsse in Rahmen von Forschungs-
projekten eingesetzt worden (Schlenker-
Schulte 1991).

Bildergeschichten und Comics sind tradi-
tionell beliebte Erzdhlanldsse im Grund-
schulunterricht und der Begleitforschung
von Schulversuchen, etwa zur Dokumenta-
tion der kindlichen Entwicklung (Hinz et al.
1998, 183). Zugleich sind Bildgeschichten als
Schreib- und Erzdhlanlasse in der Deutsch-
didaktik in die Kritik geraten, weil sie einen
eindeutigen Ablauf, eine starre Gliederung
der Geschichte und eine erzahleruntyische
AuBenperspektive vorgeben (Bredel 2001,
Ritter 2010). Schifke (2005, 11ff.)) verweist
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allerdings darauf, dass eine Bildergeschich-
te fiir die Analyse der Textkompetenz gera-
de von heterogenen Gruppen sinnvoll sein
kann, da hier fir Kinder mit sehr unter-
schiedlichen Kompetenzen ein gemeinsamer
Schreibanlass angeboten werden kann, der
freies Erziahlen zumindest ermoglicht, aber
schwicheren SchiilerInnen auch einen si-
cheren und erkennbaren Kontext fiir das
Verfassen des eigenen Textes bietet.

- Liickentexte sind als Schreibanlisse in
der Horgeschidigtenpadagogik traditio-
nell beliebt, wie auch das Beispiel aus Abb.
1 zeigt. Dementsprechend war auch die
erste groBere Untersuchung zur Schreib-
kompetenz gehorloser und schwerhoriger
Jugendlicher in Deutschland von Giinther
und Schulte (1988) ein Liickentext, der sich
auf grammatische Kompetenzen, wie etwa
das Einsetzten der passenden Konjunk-
tionen, bezog. Verwandt hiermit ist auch
das Beschriften einzelner Bilder, wie es in
Verfahren und Tests zum Schriftspracher-
werbsstand eingesetzt wird (Dehn 1988,
May 2012), weil auch hier nur ein vorgege-
benes Wort gefunden werden muss

Diese Aufstellung zeigt, dass nicht mit jedem
Anlass jede der unter 1) aufgezihlten Ebenen
der Textlinguistik gleichermaBen gut und vor
allem kontrolliert untersucht werden kann.
Es lasst sich ein ungefahrer Zusammenhang
darstellen, dass freie Schreibanldsse die Ana-
lyse von hierarchiehoheren textlinguistischen

Ebenen ermoglichen, aber weniger Kontrolle
erlauben, wihrend geschlossene Erzdhlan-
ldsse die Analyse von hierarchieniedrigeren
textlinguistischen Ebenen ermdglichen, diese
aber mit einem groBeren Grad an Kontrolle.

3) Welche Fassung liegt vor?

Schreiben ist nicht ein spontaner Prozess,
sondern lebt von Vorausplanung, dem eigent-
lichen Schreibprozess und der Uberarbeitung
des Produktes (Flower & Hayes 1981). Es ist
also eine entscheidende Frage, an welcher
Stelle dieses Prozesses der Kindertext doku-
mentiert wird: Wird die erste Fassung (ohne
Uberarbeitungen und Korrekturen) analy-
siert? Dann kann sich die Analyse ganz un-
mittelbar auf Schreibungen und die spontan
abrufbaren Kompetenzen konzentrieren,
erfasst aber nicht die Mdglichkeit der Schii-
lerInnen, ihre eigenen Schreibprodukte zu
iiberarbeiten. Oder wird ein Endprodukt
nach einer eigenen Uberarbeitung der Schii-
lerInnen angesehen? Dann erscheint die Ana-
lyse ndher an den alltagspraktischen und aka-
demischen Herausforderungen, die sich fiir
die SchiilerInnen ergeben, aber es lassen sich
weniger Aussagen iiber die einzelnen Verar-
beitungsschritte machen.

Eng verbunden damit ist auch die Frage, wel-
che Hilfestellung die SchiilerInnen erhalten
haben und — wenn es Uberarbeitungen gab
— welche vielleicht auch steuernden Eingriffe
der Lehrkrifte. Diese kdnnen von Beantwor-
tung einzelner Fragen, etwa zur Schreibung
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von Worten, bis hin zu didaktischen Hin-
fihrungen und Erlduterungen reichen. Die
Untersuchung von Schéfke (2005) zeigt, dass
es Lehrkriaften an Horgeschiadigtenschu-
len héufig schwer fillt, ihren Klassen einen
Schreibanlass ohne didaktische Hinweise zu
geben. Da in dem Untersuchungsdesign die
Verantwortung fiir die Durchfiihrung bei den
jeweiligen KlassenlehrerInnen lag, findet sich
immer wieder ein vom Untersuchungsplan
abweichendes Vorgehen (z.B. die Vorgabe von
Namen fiir die Protagonisten oder von Fra-
gen, die den Schreibprozess leiten sollen; vgl.
Schifke 2005, 347f.). Im extremsten Fall kon-
nen die Eingriffe eine direkte Zensur der Lehr-
kréfte darstellen. Dies ist eine im historischen
Zusammenhang wichtige Uberlegung, weil
die ersten von taubstummen Menschen iiber-
lieferten Texte zumeist Gebrauchtexte aus pa-
dagogischen Situationen sind, wie z.B. in den
Taubstummeninstituten verfasste Briefe (Fei-
ge 2008), deren Form mit einiger Sicherheit
der sprachlichen und inhaltlichen Kontrolle
des jeweiligen (horenden) Personals unterlag.

Schreibuntersuchungen im Berliner
Bilingualen Schulversuch

Im Rahmen des Berliner Bilingualen Schul-
versuchs sind verschiedene Schreibanlisse bei
gehorlosen und schwerhorigen Kindern und
Jugendlichen eingesetzt worden, die primér
zur Dokumentation der Lernentwicklung, in
individuellen Fillen auch zur Beantwortung
diagnostischer Fragen (Gilinther & Hennies

2011) dienen sollte. Die Analyse von Texten
aus dem Schulversuch hat sich in besonderer
Weise mit der Schreibung und den moglichen
Aussagen iiber das Stadium des Schriftspra-
cherwerbs befasst (Kiedrowski 2005, Giin-
ther 2011). Weitere Untersuchungsbereiche
sind die Entwicklung des Wortschatzes so-
wie der Textlinge, der Aufbau morphosyn-
taktischer Strukturen und die Ausgestaltung
von Geschichten, orientiert an dem Geschich-
tenschema von Boueke et al. (1995), gewesen
(Giinther et al. 2004; Schafke 2005).

Die Schreibanlidsse sind so ausgewéhlt worden,
dass (fast) jedes Schuljahr ein Text auf dieser
Basis dokumentiert werden konnte (Tabelle
1); zugleich dienten diese auch als DGS-Er-
zahlanlass (siehe Forster i.d.B.). Die Schreib-
anlédsse der dritten und sechsten Klasse sind
bereits im Hamburger Schulversuch angewen-
det worden, genauso wie der ,Balance“-Film,
der dort aber nicht Anfang der zehnten Klasse,
sondern in der neunten Klasse eingesetzt wor-
den ist (Glinther et al. 2004, Schifke 2005).
Die Schreibanlisse der iibrigen Klassenstufen
sind fiir den Berliner Schulversuch zusitz-
lich ausgewéhlt worden. Der Zeichentrickfilm
»Zauberlehrling® ist zudem im Rahmen einer
Unterrichtseinheit erfolgreich im Hamburger
Schulversuch eingesetzt worden (Poppendie-
ker 2002), weshalb bekannt war, dass er fiir
diese Altersgruppe motivierend wirkt.

Als Anlisse sind fiir die niedrigeren Klassen
Bildergeschichten und fiir die hoheren Klassen
Animations- und Realfilme gewihlt worden.
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Schuljahr | Klasse SBJ | Anlass

2002/2003 1.2 2 Bildergeschichte: ,,Kleiner Herr Jakob*
2003/2004 2 3 Bildergeschichte: ,,Vater und Sohn: Wespen*
2004/2005 |3 4 Bildergeschichte: ,,Vater und Sohn: Boxkampf*
2005/2006 | 4 5 Zeichentrickfilm: , Pingu geht fischen®
2007/2008 5 6 Zeichentrickfilm: , Lambert, der kleine Lowe"
2008/2009 | 7 8 Zeichentrickfilm: ,,Zauberlehrling*
2009/2010 | 8 9 Bedienungsanleitung: ,,Handy*

2010/2011 9 10 Realfilm: ,,Zaina — K&nigin der Pferde*
2011/2012 10 (a) 11 Animationsfilm: ,,Balance™

2011/2012 | 10 (b) 11 Realfilm: ,,Schwarzfahrer*

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Schreibanlisse im Berliner Schulversuch (Quellen s. Anhang)

Als eher experimenteller Schreibanlass ist
zudem in der achten Klasse die Aufgabe vor-
gegeben worden, eine Bedienungsanleitung
fiir ein Mobiltelefon zu verfassen. Die Aufgabe
lautet: ,,Deine Oma hat ein neues Handy. Sie
weifl noch nicht, wie das Handy funktioniert.
Bitte hilf ihr“. Den SchiilerInnen werden dabei
eine Abbildung eines Handys und eine Aus-
wahl von Funktionen mit Piktogrammen wie
,Tastensperre, ,Anruf” etc. vorgegeben.

Eine Besonderheit besteht darin, dass die Er-
zdhlanldsse der neunten und im zweiten Teil
der zehnten Klasse (,Schwarzfahrer und
sZaina — Konigin der Pferde“) mit Untertiteln
gezeigt worden sind, weil sich die komplexe
Geschichte sonst nur schwer erschlieit. Dies
ist jedoch ein anderes Vorgehen als bei den
anderen, von der Anlage bereits sprachfreien
Filmen (,,Pingu geht fischen®, ,Lambert, der
kleine Lowe", ,Zauberlehrling” und ,Balan-
ce“), die ohne Untertitel und stumm gezeigt

worden sind. Dieser Unterschied beeinflusst
wiederum die Textgestaltung, weil sich in
der Wortwahl der Texte zu den beiden erstge-
nannten Filmen viele Begriffe aus den Unter-
titeln wiederfinden.

In der Grundschulzeit haben die Kinder zu-
sétzlich in jahrlichen Abstinden Texte in DGS
und Schriftsprache nach der Bildergeschichte
,Frog, where are you ?“ (Mayer 1969) verfasst,
die aber in einer gesonderten Untersuchung
ausgewertet worden sind (siehe Plaza Pust
i.d.B.). Die Auswahl solcher Erzdhlanldsse
mit einem mittleren Freiheitsgrad ermoglicht
eine Vergleichbarkeit, schrinkt aber die Kin-
der in gewisser Weise auch wieder ein. Insge-
samt hat sich aber gezeigt, dass spitestens ab
der dritten Klasse die meisten Kinder Texte
schreiben, die nicht mehr von der Bildfolge
und der nahegelegten Perspektive dominiert
werden. Es wire sicherlich in Zukunft wich-
tig, auch von schwiacheren gehorlosen und
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schwerhorigen SchiilerInnen Texte aufgrund
von freieren Schreibanldssen zu sammeln und
zu dokumentieren.

Der Ablauf der Untersuchungen ist grund-
satzlich gleich: Zuerst schaut sich der/die
SchiilerIn den Film oder die Bildergeschichte
in Ruhe an und erzdhlt dann in DGS den In-
halt (in den lautsprachlichen Vergleichsklas-
sen ist diese Erzdhlung in Lautsprache, ggf.
mit lautsprachbegleitenden Gebirden (LBG)
erfolgt). Aufgabe ist es, die Bildergeschichte
oder den Film ,einem jiingeren Kind zu erzih-
len®. Danach kann der/die SchiilerIn den Film
noch einmal sehen und soll die Geschichte
aufschreiben. Die Bildergeschichte liegt den
SchiilerInnen immer vor. Die SchiilerInnen
diirfen nach Worten fragen, die dokumentiert
werden. Bei dem Schreibanlass ,,Kleiner Herr
Jakob“ fiir die erste Klasse liegt bereits eine
Wortliste bei, auf die zuriickgegriffen werden
kann (Kiedrowski 2005). Auch hier wird no-
tiert, welches Wort das Kind jeweils erfragt.

Entwicklungsverliufe anhand zweier
Fallbeispiele

Gruppenauswertungen der Texte der Kinder
des Schulversuchs liegen bis zur vierten Klas-
sen vor, also bis zum Pingu-Film (Kiedrowski
2005; Giinther 2011). Danach findet sich eine
Ausdifferenzierung der Beschulungswege
statt, weil die bilinguale Schulversuchsklasse
in zwei Klassen geteilt wird (in eine Haupt-
und Realschulklasse und in einen Klasse fiir
SchiilerInnen mit zusétzlichen Beeintrach-

tigungen) und zwei Madchen nicht mehr die
bilinguale Schulversuchsklasse besuchen,
sondern (zumindest zeitweilig) auf andere
Horgeschadigtenschulen gehen. Auch wenn
die Begleitforschung versucht hat, auch dann
noch alle SchiilerInnen der urspriinglichen
Klasse an den Untersuchungen teilnehmen
zu lassen, gestaltete sich dies organisatorisch
teilweise schwierig. Fiir die fiinf Kinder, die
durchgehend in der bilingualen Schulver-
suchsklasse und der anschlieBenden Haupt-
und Realschulklasse gewesen sind, liegen
jeweils mindestens 8 Texte zu den zehn mog-
lichen Erzahlanliassen vor; nur fiir zwei Schii-
lerInnen, Maria und Muhammed, konnten
alle zehn Erzdhlanlidsse gesammelt werden.
Die Falldiskussion wird sich deshalb auf die-
se beiden konzentrieren. Beide haben relativ
dhnliche auditive und schulische Vorausset-
zungen, aber ansonsten unterschiedliche
Profile. Gemeinsam ist ihnen, dass sie einen
hochgradigen Horverlust mit nur geringem
Restgehor haben und etwa ab dem Alter von
3 Jahren in der vorschulischen Forderung
Gebarden erwerben konnten (Giinther et al.
2011): Maria stammt aus einem monolingual
deutschen Elternhaus und trigt Horgerite,
wihrend Muhammed aus einem mehrspra-
chigen Elternhaus stammt und ein CI tragt,
das er aber erst nach Schuleintritt bekommen
hat, um eine fortschreitende Sehbeeintrach-
tigung zu kompensieren. In den Lese- und
Schreibuntersuchungen wihrend der Grund-
schule gehort Maria zur Spitzengruppe in der
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Klasse, wahrend Muhammed in der mittleren
bis unteren Gruppe im Klassenvergleich ein-
geordnet worden ist (Giinther 2011; Hennies
2010, 280). Aufgrund dieser Unterschiede
sind die beiden SchiilerInnen ein gutes Bei-
spiel, um den weiteren Verlauf ihrer Kompe-
tenzentwicklung in der Sekundarstufe zu il-
lustrieren.

Bei freien oder angeleiteten Schreibanldssen
spielen zahlreiche Faktoren eine Rolle, wie
die individuellen Texte gestaltet werden, z.B.
die Affinitit zu dem Thema oder auch die Ta-
gesform. Deswegen ist es in der Analyse von
mehr oder weniger frei verfassten Kinder-
texten moglicherweise problematisch, wenn
quantitative Vergleiche herangezogen wer-
den, um Entwicklungen zu belegen, seien es
individuelle Verlaufe (Giinther 2011; Schafke
2005), Gruppenvergleiche (Schiafke 2005)
oder gar historische Entwicklungen in &hn-
lichen Schiilergruppen (Steinig et al. 2009).
Dabei gilt insbesondere die Textlinge in Wor-
tern oder Sétzen als aussagekriftiger Marker.
In Bezug auf die Worter lassen sich zudem die
Gesamtzahl der Worter im Text (Tokens) und
die Gesamtzahl der unterschiedlichen Worter
(Types) unterscheiden: So bestiinde ein Text
wie ,Das lass lieber sein“! aus vier Tokens
und vier Types zugleich, wihrend der Ausruf
,Nein, nein, nein, nein!“ zwar ebenfalls aus
vier Tokens, aber nur aus einem Type besteht.
Anhand des reichen Datenmaterials des Berli-
ner Schulversuchs lasst sich die Aussagekraft

solcher quantitativen Verfahren der Textlin-
guistik nachpriifen. In Abb. 2 ist die Text-
lange der Texte beider SchiilerInnen fiir die
zehn Erzahlanliasse abgebildet. Dabei wird
zunachst deutlich, dass es im Vergleich von
Maria und Muhammed gewissermafBen zwei
Phasen gibt: In der ersten Phase bis zur 7.
Klasse entwickelt sich die Textlange von Ma-
ria deutlich schneller. In der zweiten Phase
danach erreicht Muhammed dhnliche Ergeb-
nisse und beide Kurven verlaufen weitgehend
parallel, wobei Maria insbesondere bei eher
technischen Beschreibungen, wie bei der Be-
dienungsanleitung fiirs Handy (Klasse 8) und
bei dem Animationsfilm ,Balance” (Klasse
10(a)) eine deutlich geringere Schreibmoti-
vation aufbringt als Muhammed. Fiir mehr
erzahlerische Anlédsse, wie dem Zeichentrick-
film ,Zauberlehrling“ und den Realfilmen
sZaina“ sowie ,Schwarzfahrer gleichen sich
die Textlangen ziemlich. Dass eine kiirzere
Textlinge nicht unbedingt automatisch mit
geringerer Qualitéit eines Textes einhergeht,
lasst sich anhand des ,Balance“-Textes zeigen.
Es ist eine groBe Herausforderung, diesen
Animationsfilm zu beschreiben, weil darin
funf stilisierte Menschen zu sehen sind, die
sich duBerlich vollig gleichen und nur durch
verschiedene Nummern gekennzeichnet sind.
Diese befinden sich auf einer frei im Raum
schwebenden, um einen Mittelpunkt beweg-
lichen viereckigen Platte, bei der das Gewicht
der verschiedenen Seiten immer ausgeglichen
werden muss, weil sie sonst in eine gefdhr-
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liche Schieflage gerit. Durch das Hinzukom-
men einer Spieltruhe gerit das Gleichgewicht
zwischen den fiinf Personen aus den Fugen,
weil jeder gerne iiber den neuen Gegenstand
verfiigen will. Im Laufe des Streits werden
vier Menschen von der Platte geworfen oder
fallen runter und es bleibt am Ende einer iib-
rig. Da er sich aber zu diesem Zeitpunkt auf
der anderen Seite der Platte als die Spieltru-
he befindet, kann er jedoch nicht zu ihr, ohne
selbst aus dem Gleichgewicht zu geraten.
Maria 16st das Problem der etwas uniiber-
sichtlichen Handlung sehr elegant, indem sie
diese in wenigen Sitzen zusammenfasst (,Es
gab viele Probleme, weil fiinf Ménner wollten
horen, was im Kasten Gerdusch war. Dann
passiert es was, vielen Manner fielen unten.”).
Wofiir sie hier etwas mehr als 20 Worter
nutzt, braucht Muhammed knapp 200 Wor-
ter. In Muhammeds Text hingegen ist eine
Detailgenauigkeit in der Beschreibung der
einzelnen Teilschritte zu sehen, die sehr un-
gewoOhnlich ist. Dafiir liefert Maria im letzten
Satz eine pragnante und zutreffende Interpre-
tation: ,Es war keine Solidaritat.”

Damit wird zum einem deutlich, dass die
Textlange erheblich von Erzdhlanlass zu Er-
zdhlanlass schwanken kann, insbesondere
wenn die mit dem Text verbundenen inhalt-
lichen Anforderungen sehr unterschiedlich
sind; zum anderen scheinen beide Schiiler-
Innen von ahnlichen Erzahlanldssen grund-
satzlich in vergleichbarer Weise motiviert
gewesen zu sein, langerer oder kiirzere Texte

zu verfassen. SchlieBlich deuten sich zwei
Entwicklungsverldufe an, denen zufolge Ma-
ria sich bereits zu Beginn der Grundschulzeit
schriftsprachlich sehr gut entwickelt und Mu-
hammed nach einiger Anlaufzeit erst in der
Sekundarstufe zu dhnlichen Kennzahlen der
Schriftsprachproduktion gelangt.

— M aria

——Muhammed

Anzahl der Worter

Lo, 22 280 B B T OB
Klassenstufe

9. 10{a)10(b)

Abb. 2: Textlinge in Wortern

Es ist interessant, sich die ersten acht Schul-
jahre, in denen die beiden SchiilerInnen un-
terschiedliche Entwicklungen durchlaufen,
noch einmal genauer anzusehen. In Abb.
3 wird daher die Textldnge in Wortern als
Gesamtzahl (Tokens) mit den in den Texten
verwendeten unterschiedlichen Wortern
(Types) verglichen. Hierbei wird nun deut-
lich, dass die Schwankungen in den Tokens
sehr viel stirker ausfallen als in den Types,
die z.B. bei den sprunghaften Zuwachsen in
der Linge von Marias Texten in der dritten

und vierten Klasse eher moderat wachsen
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Abb. 3: Textlinge in Tokens und Types

und auch bei dem vermutlich motivational
bedingten Einbruch ihrer Textlinge in der
achten Klasse nur leicht fallen. AuBerdem bil-
den auch die Types sehr deutlich die beiden
unterschiedlichen Entwicklungsprofile von
Maria und Muhammed in der Grundschule
ab, so dass sich Muhammed auch hier erst mit
der siebenten Klassen in der Verwendung ver-
schiedener Worter gleich produktiv erweist.

Eine Moglichkeit, die Diversitdt des Wort-
schatzes von Texten einzuschétzen, ist die
Ermittlung des Type-Token-Verhéltnisses;
dieses MaB ist auch in der Bewertung der
frithen Texten der Schulversuchsklasse be-
reits herangezogen worden (Giinther 2011,

26). Gleichwohl handelt es sich auch hierbei

um ein schwieriges MaB, weil Texte mit un-
terschiedlicher Lange auf dieser Basis nur
schlecht vergleichbar sind. In Abb. 4 ist das
Type-Token-Verhiltnis (in %) fiir beide Schii-
lerInnen in den ersten acht Schuljahren einge-
tragen. Je hoher der Wert, desto reichhaltiger
der Wortschatz in Bezug auf die Textlinge:
Ein Text, der nur aus unterschiedlichen Types
besteht, wiirde 100% erreichen.

Die Graphik in Abb. 4 zeigt, dass dies bei den
doch sehr unterschiedlich langen Texten der
SchiilerInnen im Schulversuch kein sinnvolles
VergleichsmaBl ist: Maria verwendet zwar
zumeist auch mehr verschiedene Worter,
schreibt aber mit diesem Wortschatz iiberpro-
portional lingere Texte, weshalb ihr Type-To-
ken-Verhiltnis deutlich geringer ausfallt. Dies
jedoch sagt an sich nichts iiber die sprachliche
Diversitdt der beiden Texte im Vergleich aus.
Als Beleg lasst sich etwa der Text von Maria
zur Lambert-Geschichte in der fiinften Klasse
heranziehen, in dem sie folgende Bewegungs-
verben verwendet: fliegen, rennen, schlenkern
(=schlendern), fliichten, laufen, fallen und fol-
gen. In dem Text zum Zauberlehrling-Film
in der siebten Klasse finden wir u.a. folgende
Verben der visuellen Wahrnehmung: staunen,
blicken und sehen. Diese groBe lexikalische
Bandbreite ldsst nur qualitativ beschreiben
und wird etwa durch das Type-Token-Verhalt-
nis nicht abgebildet.

Eine weiteren Moglichkeit der quantitativen
Erfassung der Textlange ist die Gesamtzahl
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Abb. 4 : Type-Token-Verhdltnis

der Sitze, wobei hierfiir allein stehende Sat-
ze, koordinierte Hauptséitze und Nebensitze
getrennt gezdhlt werden, aber keine koordi-
nierten Satzglieder (Abb. 5). Die Anzahl von
Sitzen folgt dabei dem gleichen Muster wie
die Gesamtzahl von Wortern. Es zeigt sich
also, dass fiir eine allgemeine Einschétzung
der Produktivitat die Anzahl von Sitzen ein
genauso gutes Maf3 ist wie die Anzahl von
Wortern.

Gleichwohl scheinen insbesondere in der Se-
kundarstufe die Textlingen in Sitzen und
Wortern insgesamt vergleichsweise wenig
Aussagekraft zu besitzen, weil sie stark von
dem Textanlass beeinflusst werden. Dageben
erweist sich der Vergleich der mittleren Satz-
lange iiber die Texte als ein sinnvolles MaB,

Abb. 5 : Textlinge in Sitzen

um Kompetenzzuwichse iiber die zehn Klas-
sen zu messen, also jeweils der Quotient aus
absoluter Worterzahl und Satzanzahl. Ahn-
lich wie die mittlere Aussagelinge bei laut-
sprachlichen Texten (MLU, nach Brown 1973)
spiegelt sich in diesem MaB auch ein Zuwachs
der morphosyntaktischen Komplexitat wi-
der. Wie Abb. 6 zeigt, findet sich im direkten
Vergleich der beiden SchiilerInnen auch hier
eine schnellere Entwicklung von Maria in der
Grundschulzeit wieder, wobei nach diesem
MafB Muhammed etwas frither den Anschluss
an seine Mitschiilerin findet, und zwar bereits
in der fiinften Klasse, sie aber dann auch nicht
iberfliigelt.

Damit erweist sich dieses MaB als relativ ro-
bust gegeniiber den Schwankungen, denen
absolute Worter- und Satzanzahl unterlie-
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Abb. 6 : Mittlere Satzlinge

gen, und damit als ein Indikator, mit dem
Entwicklunsgverldufe iiber eine lange Zeit
und aufgrund von Texten zu verschiedenen
Schreibanldssen nachhaltig abgebildet wer-
den. Unterstiitzt wird dieses quantitative Maf}
durch die Beobachtung, dass komplexere mo-
phosyntaktische Phdnomene wie koordinierte
Hauptsitze und Nebensitze mit Subjunktion
und Verbendstellung in Marias Texten deut-
lich frither zu finden sind als in den Texten
von Muhammed.

Es gibt noch weitere Mdglichkeiten der quan-
titativen Erfassung von Kindertexte, wie etwa
Stufenmodelle zur Beschreibung von Erzahl-
fahigkeiten, die wegen der Vielfiltigkeit der
Textanldsse an dieser Stelle nicht vertiefend
diskutiert werden sollen. Ebenso lassen sich
die qualitativen Beschreibungsmoglichkeiten
von Texten noch ausdifferenzieren, um Kin-
dertexte angemessen zu wiirdigen (Hennies

& Ritter 2014b). Insgesamt zeigt sich aber
in der exemplarischen Auseinandersetzung
mit den Texten von Maria und Muhammed,
dass eine Verkniipfung von quantitativen
Merkmalen mit qualitativen Beobachtungen
eine gute Form ist, um ein umfangliches Bild
zu erhalten. Obwohl Muhammed sich in der
Primarstufe langsamer entwickelt, gelingt es
ihm in der Sekundarstufe in vielen Bereichen
ahnliche Kennzahlen zu erreichen wie Maria.
Insgesamt zeigen beide SchiilerInnen einen
kontinuierlichen Anstieg der Kompetenzen
bis zum Schulabschluss, der bei nicht-bilingu-
alen gehorlosen SchiilerInnen nicht in dieser
Form zu erwarten ware (Hennies 2010, 79ff.;
Schifke 2005).

Zusammenfassung und Abschluss

In dem vorliegenden Artikel ist ein metho-
disches Vorgehen, die Sprachentwicklung
von gehorlosen und schwerhorigen Kindern
und Jugendlichen mit Hilfe von elizitierten
schriftlichen Texten zu untersuchen, detail-
liert beschrieben und in einen historischen
Kontext eingeordnet worden. Die Schreib-
anldsse sind in den Schulversuchen einge-
setzt worden, weil es insgesamt nur wenige
sinnvolle und valide Testverfahren zur Do-
kumentation dieser Zielgruppe gibt und sich
mit Hilfe einer solchen unterrichtsnahen Er-
hebungsmethode individuelle Strategien und
allgemeine Lernfortschritte gut dokumen-
tieren lassen. Die Ergbnisse zeigen eine kon-
tinuierliche Entwicklung aller SchiilerInnen
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im Schulversuch (vgl. Giinther 2011) und fiir
die Sekundarstufe exemplarisch an dem Pro-
fil der beiden hier vorgestellten SchiilerInnen
einen weiteren Kompetenzzuwachs. Die Texte
der Schulversuchsklasse sind noch nicht so
aufbereitet wie die Texte aus der Hamburger
Schulversuchsklasse und der dazu gesammel-
ten Vergleichsgruppen (Schiafke 2005); bis-
her sind nur die Texte der Klasse 1, 2 und 4
im Berliner Schulversuch (,,Jakob®, ,Wespen®
und ,,Pingu”) vollstindig veroffentlich (Giin-
ther 2011). Die weiteren Texte stellen jedoch,
auch tiber die in diesem Beitrag vorgestellten
Untersuchungsergebnisse hinaus, einen rei-
chen Schatz fiir ForscherInnen und Padagog-
Innen dar. Deswegen sollen sie in Zukunft als
Vergleichs- und Untersuchungskorpus zu-
ginglich gemacht werden, wobei die genaue
Form noch nicht geklart ist.

Quellen der Schreibanliisse:

Bildergeschichte: ,Kleiner Herr Jakob“ (Originaltitel: ,,26
Jakob und die Ruhestérung®): Hans Jiirgen Press (1977):
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“Was passiert denn da?“ Einblicke in die
bilinguale Entwicklung gehorloser Lerner

Carolina Plaza Pust

1 Einfiihrung: Bilingualismus und
Gehorlosigkeit

»I grew up without any clue that I was bilin-
gual.” (Kuntze 1998: 287)

Ein komplexes Zusammenspiel interner und
externer Faktoren bedingt den Erwerb und
den Gebrauch einer Gebirdensprache und
einer Lautsprache bei Gehorlosen. Diese
Auspragung der Zweisprachigkeit ist weder
territorial verankert noch gewohnlich das
Ergebnis einer Eltern-Kind-Transmission.
Das fehlende Bewusstsein der eigenen Bilin-
gualitat, das das einfiihrende Zitat eines re-
nommierten gehorlosen Wissenschaftlers ex-
emplarisch belegt, spiegelt soziolinguistische
und soziopolitische Umsténde wider, die den
Status von Gebidrdensprachen und damit
auch die Zweisprachigkeit bei Gehorlosen bis
vor kurzem bedingten.

Dem Monopol einer monolingualen, allein
auf die Lautsprache ausgerichteten Erziehung
und Bildung gehorloser SchiilerInnen, das
bis weit in das 20. Jahrhundert reichte, steht
heute eine vielfaltige Bildungslandschaft ge-
geniiber, in der auch die Gebidrdensprache
einen Platz gefunden hat und zwar im Rah-
men bilingualer Unterrichtsprogramme. Mit
der Einfithrung bilingualer Bildungsange-
bote fiir gehorlose SchiilerInnen in diversen
Lindern weltweit ist auch das Interesse an
der Erforschung der Zweisprachigkeit bilin-
gual geforderter gehorloser LernerInnen ge-

wachsen. Was wissen wir heute, zwei bis drei
Jahrzehnte nach der Einfiihrung der ersten
bilingualen Unterrichtsprogramme, iiber den
Erwerb und den Gebrauch der Gebardenspra-
che und der Lautsprache bei gehorlosen Ler-
nerInnen? Oder, etwas salopp formuliert, was
passiert denn da, wenn gehérlose Lerner bi-
lingual geférdert werden? Profitieren sie von
ihrer Mehrsprachigkeit oder behindert diese
gar ihre Entwicklung? Ist ihre bilinguale Ent-
wicklung vergleichbar mit der horender Ler-
nerInnen?

In unserer Arbeit iiber Bilingualismus und
Gehorlosigkeit (Plaza-Pust, im Druck) sind
wir diesen Fragen aus einer interdiszipli-
naren Perspektive nachgegangen. Ziel war
es, Erkenntnisse aus den Bereichen des Bilin-
gualismus, der Erziehung und Bildung, und
des Spracherwerbs fiir ein umfassendes Ver-
stindnis der Zweisprachigkeit bei Gehorlosen
gewinnbringend zu integrieren. Der Ansatz
unterscheidet sich von gidngigen Herange-
hensweisen, die diese Form der Zweisprachig-
keit aufgrund ihrer sensorischen Motivierung
als ein isoliertes Phinomen betrachten.

In dem vorliegenden Beitrag werden die wich-
tigsten Erkenntnisse der Studie vorgestellt.
Nach einer einfithrenden Skizzierung des Bi-
lingualismus bei Gehorlosen aus einer sozio-
linguistischen Perspektive wird das Spektrum
verfiigbarer bilingualer Bildungsoptionen fiir
gehorlose Schiiler kritisch beleuchtet. Wir
wenden uns dann dem bilingualen Spracher-
werb bilingual geforderter Lerner zu. Es wer-
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den die theoretischen Grundlagen unserer
Langzeituntersuchung der bilingual gefor-
derten SchiilerInnen des Berliner Bilingualen
Schulversuchs vorgestellt und die wichtigsten
Befunde der Studie auf dem Hintergrund der
verfiigbaren Erkenntnisse {iber den bilingu-
alen Spracherwerb bei horenden Kindern dis-
kutiert.

1.1 Gehorlosigkeit und Zweisprachig-
keit: die soziolinguistische Perspektive
Die Soziolinguistik betrachtet Zweisprachig-
keit als ein gesellschaftliches Phinomen. Thr
Interesse gilt unter anderem den Variablen,
die verschiedene Ausprigungen der Zwei-
sprachigkeit auf der gesellschaftlichen Ebene
unterscheiden. Aus soziolinguistischer Sicht
stellt sich in Bezug auf die Zweisprachigkeit
Gehorloser die Frage nach den Faktoren, die
die sprachliche Entwicklung und den Sprach-
gebrauch in dieser Population bedingen. Der
unterschiedliche gesellschaftliche Status der
Gebardensprache (als ,Minderheitensprache®)
und der Lautsprache (als ,Verkehrssprache®)
wirft die Frage nach den institutionellen MaB-
nahmen (sog. ,,SprachplanungsmafBnahmen®)
auf, die die Bereiche des Sprachgebrauchs (im
Rahmen der sog. Korpusplanung) und die
Einstellungen zu den Sprachen (im Rahmen
der sog. Statusplanung) verdndern konnten.
In diesem Zusammenhang ist der Bildungs-
bereich als einer der Schliisselbereiche der
Aus-
wahl der Sprachen, die im Curriculum als

Sprachpolitik  hervorzuheben. Die

Unterrichtssprachen oder Fremdsprachen
Beachtung finden, spiegelt nicht nur unter-
schiedliche Einstellungen zu Vorteilen oder
Nachteilen der Mehrsprachigkeit per se wider,
sondern auch den unterschiedlichen Stellen-
wert von Sprachen in einem gesellschaft-
lichen Kontext. Denken wir bspw. an den
~Mehrwert“, der mit sog. ,,Prestige-Sprachen”
(heute insb. das Englische) verbunden wird,
im Unterschied zu den ,,Problemen®, auf die
bzgl. der Forderung der Familiensprachen
von Kindern mit Migrationshintergrund hin-
gewiesen wird.

Nun stellt die Gebirdensprache weder eine
Prestige-Sprache noch die Sprache einer re-
gionalen Minderheit dar. Dennoch lassen sich
Parallelen zum Status anderer Minderheiten-
sprachen identifizieren, bspw. in Bezug auf die
Aktivitdten ihrer NutzerInnen und anderer
Interessensgruppen (bspw. Elternverbinde),
die sich nicht nur um die gesellschaftliche An-
erkennung sondern auch um die Einbindung
der Sprache in den Lehrplan bemiihen.

Die Einfiihrung bilingualer Bildungsangebote
fiir gehorlose Schiiler ist in Deutschland, und
in vielen anderen Lindern weltweit, primar
das Ergebnis der Aktivitaten dieser Interes-
sensgruppen. Man spricht in diesem Zusam-
menhang auch von sog. bottom-up Prozessen
im Unterschied zu den sog. top-down Prozes-
sen, die primar auf institutionelle MaBnah-
men zuriickzufithren wiren. Den bottom-up
und top-down Modellen der Sprachplanung,
in denen jeweils primir Interessensgruppen
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oder Institutionen die Sprachplanung gestal-
ten, steht ein holistisches Modell gegeniiber,
in dem alle Akteure aus den Bereichen der
Forschung, der Praxis und der Politik invol-
viert sind. Dieses Modell, das sich fiir eine
koharente und integrierte Sprachplanung an-
bietet, stellt jedoch eher die Ausnahme als die
Norm dar.

Eine Konsequenz der fehlenden institutio-
nellen Verankerung der bilingualen Bildungs-
option in den meisten Lindern weltweit ist,
dass bildungspolitische, demographische und
medizinische Entwicklungen ihre Kontinuitat
gefahrden kénnen. Gemeint sind damit unter
anderem die weltweite Tendenz zur Regelbe-
schulung, die wachsende Heterogenitit der
Schiilerschaft in Bezug auf ihren sprachlichen
Hintergrund, sowie die vermehrte Versor-
gung von gehorlosen Kindern mit Cochlea
Implantaten. Diese Verdnderungen haben vie-
lerorts zu einer Situation gefiihrt, in der die
bilinguale Bildungsoption auf dem Priifstand
steht. Wissenschaftlich fundierte Studien
konnen dazu beitragen, bestehende Verunsi-
cherungen iiber die Auswirkungen einer bilin-
gualen Forderung aus dem Raum zu schaffen.

1.2 Zweisprachigkeit in der Schule:
bilinguale Bildungsangebote fiir
gehorlose SchiilerInnen

Der Begriff der bilingualen Erziehung und
Bildung gehorloser SchiilerInnen wird oft mit
der Vorstellung einer einheitlichen Bildungs-
konzeption verbunden. Die Praxis ist jedoch

vielfaltiger (cf. Plaza-Pust 2004, 2011). Was
unterscheidet die verschiedenen bilingualen
Bildungsangebote?

Unsere Untersuchung zum Status der Gebar-
densprache in der Erziehung und Bildung ge-
horloser SchiilerInnen in Europa zeigt, dass
sich die verfiigbaren bilingualen Bildungsan-
gebote anhand der Kriterien unterscheiden
lassen, die auch fiir die Typologie bilingualer
Bildungsangebote fiir horende SchiilerInnen
gelten. Zu diesen Kriterien zdhlen (cf. Baker
2007): (a) der Status der Sprachen (Minder-
heitensprache vs. Mehrheitensprache), (b)
die angestrebten sprachliche Kompetenzen
(Zweisprachigkeit vs. Kompetenz in der Mehr-
heitensprache), (c¢) die Bildungseinrichtung
(Sonderschule vs. Regelschule), (d) die Schii-
lerschaft (gemischte oder homogene Grup-
pen), (e) der Status der Sprachen und deren
Verteilung auf dem Lehrplan (Fremdsprache
vs. Unterrichtssprache). Auf die einzelnen
Kriterien kann hier nicht im Detail eingegan-
gen werden. Wir gehen aber exemplarisch auf
den unterschiedlichen Status der Gebarden-
sprache ein, der in Abbildung 1 schematisch in
der Form eines Kontinuums dargestellt wird.
Was wie ein flieBender Ubergang aussieht,
sollte mit Vorsicht betrachtet werden. Denn
von einer bilingualen Erziehung und Bildung
kann nur dann die Rede sein, wenn beide
Sprachen als Unterrichtssprachen genutzt
werden und Zweisprachigkeit als Bildungsziel
definiert wird. So erfiillt der Gebrauch von
Gebidrden zur Unterstiitzung der Kommuni-
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ADbb. 1: Status der Gebdrdensprache in Bildungseinrichtungen mit gehdrlosen Schiilern

kation in der Lautsprache zwar eine kommu-
nikative Funktion im Unterricht. Es ist jedoch
unwahrscheinlich, dass mit dieser Praxis eine
bilinguale Kompetenz bei gehorlosen Lerne-
rInnen gefordert wird.

An dieser Stelle ist es wichtig darauf hinzu-
weisen, dass das Spektrum der verschiedenen
Bildungsangebote nicht in allen Lédndern glei-
chermaBen verfiigbar ist. Dariiber hinaus gilt
es zu bedenken, dass die Bildungsbiographie
vieler gehorloser Schiiler oft einen Wech-
sel schulischer Einrichtungen bzw. padago-
gischer Konzeptionen impliziert, wobei der
Zugang zur Gebardensprache nicht selten erst
dann erméglicht wird, wenn andere Forder-
maBnahmen erfolglos waren. Die heterogenen
sprachlichen Profile der Schiilerschaft werden
damit zu einem Aspekt, auf dem bei der Eva-
luation verschiedener Bildungsangebote ein
besonderes Augenmerk zu legen wire.

2 Sprachentwicklung: bilingualer
Spracherwerb bei gehorlosen
LernerInnen

Studien zum Erwerb von Lautsprachen in
verschiedenen Szenarien, darunter auch Si-
tuationen des Sprachkontakts, lieferten in

den letzten Jahrzehnten wichtige Hinweise
fiir RegelmafBigkeiten in der sprachlichen
Entwicklung, die gewohnlich in der Form von
Meilensteinen beschrieben werden. Es besteht
Konsens dariiber, dass sprachliche Entwick-
lungsprozesse das Resultat eines komplexen
Zusammenspiels von angeborenen sprach-
lichen Fihigkeiten und dem Sprachangebot
der Umgebung darstellt. Im Mittelpunkt der
gegenwartigen Forschungsdiskussion steht
die Frage nach den Gemeinsamkeiten und
Unterschieden verschiedener Spracherwerbs-
typen. Hier werden verschiedene Erwerbs-
szenarien nach einer Reihe von Kriterien
unterschieden wie bspw. Erwerbszeitpunkt,
vorhandenes sprachliches Wissen oder betei-
ligte Sprachen.

Von dieser Entwicklung ist der Spracherwerb
bei gehorlosen Kindern weitgehend ausge-
nommen: wie eingangs erwihnt, basieren
Studien iiber gehorlose LernerInnen meist
auf der Vorstellung, dass die sprachliche Ent-
wicklung in dieser Population aufgrund des
Horverlusts ein idiosynkratisches Phinomen
darstellt. Die Folgen der Isolierung dieses Ge-
genstandsbereichs spiegelt sich nicht zuletzt
auch in Vorstellungen tiber die Zweisprachig-
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keit gehorloser Schiilerinnen wider, die eher
dem Bereich der Mythen oder Fiktionen zu-
zuordnen wiren. Dies gilt bspw. fiir die Vor-
stellung, dass der Gebardenspracherwerb den
Lautspracherwerb behindere, oder fiir die
Annahme, dass es keine Interaktion zwischen
zwei Sprachen geben kann, die sich aufgrund
ihrer Verarbeitungsmodalitit stark unter-
scheiden.

An dieser Stelle erscheint der Hinweis ge-
boten, dass die Frage nach den Besonder-
heiten des bilingualen Spracherwerbs bei
Gehorlosen eine empirische Frage darstellt,
deren Klarung einer fundierten theoretischen
Grundlage bedarf. Mit anderen Worten, fiir
eine Identifizierung von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden im Spracherwerb ho-
render und gehorloser LernerInnen ist lingu-
istisches Know-How gefragt. Aus dieser Per-
spektive riickt die Frage in den Mittelpunkt,
was uns die AuBerungen bilingual geférderter
gehorloser LernerInnen iiber die Entwicklung
ihrer sprachlichen Kompetenzen verraten.
In unserer Langzeituntersuchung bilingual
geforderter SchiilerInnen des Berliner Bilin-
gualen Schulversuchs sind wird dieser Frage
nachgegangen.

2.1 Theoretische Grundlagen

Eine angemessene Interpretation empirischer
Daten setzt die Verfiigbarkeit diagnostischer
Kriterien voraus, anhand derer die jeweiligen
lernersprachlichen Fahigkeiten beurteilt wer-
den konnen. Diese Kriterien werden auf der

Grundlage des verfiigharen Wissens {iber
(a) die Architektur sprachlicher Kenntnissy-
steme, (b) die Kontrast-Bereiche der betei-
ligten Sprachen, und (¢) die monolingualen
Erwerbsverlaufe der jeweiligen Sprachen de-
finiert.

In Bezug auf die Organisation sprachlichen
Wissens gehen wir von der Annahme aus,
dass allen Sprachen ungeachtet ihrer Verar-
beitungsmodalitét eine grundlegende Archi-
tektur gemeinsam ist. Sprachliches Wissen
umfasst universale und spezifische Eigen-
schaften von Sprachen. LernerInnen stehen
vor der Aufgabe, die Bausteine und Kombina-
tionsregeln verschiedener Teilsysteme sprach-
licher Kenntnissysteme (darunter Phonologie,
Morphologie und Syntax) fiir die jeweiligen
Sprachen zu identifizieren.

LernerInnen eignen sich die Zielsprache nicht
auf einmal an. Der Entwicklungsverlauf von
einer anfianglichen Ein-Wort-Phase, tiber eine
Phase, in der sie Zwei-Wort-Kombinationen
produzieren, zu einer Phase der Mehrwort-
duBerungen spiegelt die ,teleskopartige” Er-
weiterung der frithen reduzierten Strukturen
wider (Fritzenschaft et al., 1991, Tracy 2009).
Studien zum Gebardenspracherwerb belegen,
dass dies gleichermaBen fiir Laut- und Gebar-
densprachen gilt (Baker et al., 2005; Mayber-
ry, 2007; van den Bogaerde, 2000).

Voreilige Schliisse in Bezug auf den Ursprung
lernersprachlicher Abweichungen, der bei
mehrsprachigen Kindern oft in der Mehrspra-
chigkeit gesehen wird, lassen sich dann ver-
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meiden, wenn man die verfiigbare Literatur
iiber die Entwicklung der Sprache in anderen
Erwerbsszenarien heranzieht und dabei ins-
besondere die Hinweise auf das dokumen-
tierte Variationsspektrum berticksichtigt.
Dariiber hinaus setzt die Beurteilung, ob es
sich bei lernersprachlichen Abweichungen um
mogliche Kandidaten sprachlicher Mischun-
gen handelt, die Kenntnis der relevanten Kon-
trast-Bereiche zwischen den Sprachen voraus.
Denn sprachliche Anleihen lassen sich am
ehesten identifizieren, wo sich die beteiligten
Sprachen unterscheiden.

2.2 Die empirische Studie

Uber einen Zeitraum von 4 Jahren sammel-
ten wir in einem Abstand von 5-6 Monaten
gebédrdete und schriftliche Erzdhlungen von
sechs SchiilernInnen des bilingualen Schul-
versuchs. Gemeinsam ist allen TeilnehmerIn-
nen der Gebrauch von Gebérden oder DGS in
ihrer frithen Kindheit und die Teilnahme am
bilingualen Unterricht in DGS und deutscher
Sprache ab Be-ginn des bilingualen Schulver-
suchs.

Gegenstand der hier vorgestellten Studie sind
die Daten aus den ersten zwei Jahren. In die-
sem Zeitraum wéhlten wir die Bildergeschich-
te ,Frosch, wo bist Du“ (Mayer 1969) als Er-
zdhlanlass. Fiir die qualitative Analyse der
Daten wurden auf der Basis der festgelegten
diagnostischen Kriterien individuelle Ent-
wicklungsprofile erstellt, die den jeweiligen
Entwicklungstand zu Beginn der Untersu-

chung und den Fortschritt im Zeitraum der
Untersuchung erfassten. Erginzend wurde
fiir eine bessere Beurteilung selektiver Phidno-
mene (bspw. Verbflexion und Verbstellung im
Deutschen, und Auswahl der Referenzformen
in der DGS) quantitative Analysen durchge-
fihrt.

2.3 Deutsche Gebirdensprache:
Erwerbsaufgaben

DGS LernerInnen sind, wie LernerInnen
anderer Sprachen auch, unter anderem mit
der Aufgabe konfrontiert, die lexikalischen,
morphologischen, und syntaktischen Eigen-
schaften der Zielsprache zu erlernen. Abbil-
dung 2 fasst die wichtigsten Meilensteine in
der Entwicklung der zielsprachlichen Gram-
matik zusammen, die im Fokus unserer Stu-
die standen.

Ein wichtiger Meilenstein in der Entwicklung
stellt der Erwerb der Kongruenz dar. Ler-
nerlnnen miissen nicht nur die Aufgabe be-
wiltigen, zwischen flektierenden und nicht-
flektierenden Verben zu unterscheiden (also
zwischen Kongruenz-, Raum- und einfachen
Verben), eine Information, die im Lexikon ge-
speichert ist. Sie miissen auch lernen, dass die
Ubereinstimmung mit Objekt oder Subjekt
und Objekt bei den sog. Kongruenzverben
durch eine Verkniipfung der Ausgangs- und
Endpunkte der Verbgebiarden mit bestimmten
Punkten im Raum (sog. Raumpunkte, auch In-
dizes) markiert wird. In dhnlicher Form wird
der Gebirdenraum in Konstruktionen mit
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einfachen Verben genutzt, in denen die Ge-
barde PAM (engl. Personal Agreement Mar-
ker, auch als ,,AUF* notiert) zur Markierung
von Kongruenz benutzt wird. Die Zuweisung
von Raumpunkten erfiillt dariiber hinaus
auch eine Funktion auf der Diskursebene:
Referenzidentitat (auch: Koreferenz) besteht
dann, wenn bei der Bezugnahme auf Personen
oder Objekten auf die zuvor zugewiesenen
Raumpunkten verwiesen wird. Dabei ist zu
berticksichtigen, dass es bei der sog. Perspek-
tiveniibernahme zu einer Verschiebung des
Gebirdenraums kommt: der Signer, der in
die Rolle einer der Figuren schliipft, befindet
sich nun an dem Raumpunkt dem diese Figur
zuvor im Gebirdenraum zugewiesen wurde
(cf. Happ & Vorkoper 2006). Perspektivwech-
sel, die in Gebidrdensprachen nicht-manuell
durch Wechsel der Korperorientierung und
der Blickrichtung markiert werden, stellen
in gebdrdensprachlichen Erzdhlungen nicht
nur ein frequent genutztes stilistisches Mittel
dar. Sie sind auch in bestimmten Konstrukti-
onen obligatorisch und haben den Status von
Nebensitzen (Hermann & Steinbach 2007).
Studien zum Erwerb von Gebardensprachen
liefern Evidenz dafiir, dass die kompetente
Nutzung des Gebirdenraums fiir narrative
Zwecke das Ergebnis eines lang andauernden
Erwerbsprozesses darstellt (cf. Lillo-Martin,
1999; Morgan, 2006; Slobin, 2008).

2.4 Deutsch: Erwerbsaufgaben
Auf der Ebene der Wortordnung miissen Ler-

nerInnen des Deutschen unter anderem die
Aufgabe bewiltigen, die verschiedenen Verb-
positionen im Satz zu identifizieren. Die Unter-
scheidung zwischen finiten und nicht-finiten
Verbformen spielt dabei eine entscheidende
Rolle. Sie markiert einen wichtigen Meilen-
stein nach einer anfinglichen Phase, in der
es keine Evidenz fiir morphosyntaktische
Prozesse gibt. Nicht-finite Verbteile (bspw.
Partizipien, trennbare Verbteile) erscheinen
obligatorisch in satzfinaler Position. Finite
und nicht-finite Verbteile bilden die sog. Verb-
klammer, in der unter anderem Adverbien
oder Satzkomplemente erscheinen konnen.
Ein weiterer wichtiger Entwicklungsschritt
betrifft die Verankerung finiter Verben in der
linken Satzperipherie, wobei in der Satzan-
fangsposition sowohl Subjekte als auch Nicht-
Subjekte (bspw. Adverbien oder direkte Ob-
jekte) auftreten konnen. Im iibrigen wird die
feste Stellung finiter Verben in der zweiten
Position im Hauptsatz als Verbzweit (V2)-Be-
schrankung bezeichnet. Mit der Erweiterung
der verfiigbaren Strukturen fiir die Bildung
von komplexen Sitzen stehen LernerInnen vor
der Aufgabe zu lernen, dass die Verbstellung in
Hauptsatzen und Nebensitzen asymmetrisch
ist: in Nebensitzen, die von einer Konjunkti-
on oder einem Relativpronomenen eingeleitet
werden, steht das Verb am Satzende. Abbil-
dung 3 fasst die wichtigsten Meilensteinen im
Erwerb des Deutschen anhand von Beispielen
aus dem kindlichen (L1) und erwachsenen (L2)
Erwerb des Deutschen zusammen.
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Syntax-Diskurs- .
Schnittstelle .

Perspektivwechsel
Koreferenz

* Auswahl der Referenzformen
* Ausdruck rdumlicher Gegebenheiten

Perspektivwechsel
Fragesatzbildung

Komplexe .
Satzstrukturen .

« Nebensatzkonstruktionen

Einfache .

Sateatrniharen « PAM-Kongruenz

RITA 1AUFixria) PNT_IXriw SAUER
* DETeustenz-Kongruenz

Klassifikatorkonstruktionen

'(Ich) bin auf Rita sauer.'

SCHAF PNT le SEHENix(zoo) DAmizooy "Dort (i Zoo) sehe ich ein Schaf'

+ Kongruenzverben

NINA PNT_IXNiasy iBESUCHEN¢pvins)

'(Ich) besuche Nina.'

Einfache .
Kombinationen

Keine Evidenz fiir morphosyntaktische Prozesse

ADbDb. 2: Meilensteine in der Entwicklung der DGS

2.5 Leitende Fragestellungen der
Untersuchung

Unser Forschungsinteresse bei der Untersu-
chung der bilingual geférderten SchiilerInnen
lag primér in der Ermittlung ihrer Kompe-
tenzen in beiden Sprachen und der weiteren
Entwicklung ihrer Zweisprachigkeit im Verlauf
des Schulversuchs. Ziel war es folgende Leitfra-
gen zu beantworten: Wie ist der Entwicklungs-
stand der LernerInnen in den jeweiligen Spra-
chen zu Beginn der Untersuchung? Entwickeln
die LernerInnen zwei voneinander getrennte
sprachliche Kenntnissysteme? Nutzen die Ler-
nerInnen ihre sprachlichen Ressourcen kreativ?

Lassen sich sprachliche Kontakt-Phdnomene in
ihren AuBerungen identifizieren und was verra-
ten diese iiber ihren bilingualen Spracherwerb?

2.6 Entwicklung der Deutschen
Gebirdensprache

Die verfiigbaren Erkenntnisse {iber den Er-
werb von Gebirdensprachen, darunter auch
DGS, basieren vornehmlich auf Daten von
gehorlosen Kindern gehorloser Eltern. Gebar-
densprachliche Kompetenzen bilingual ge-
forderter gehorloser Kinder hérender Eltern
wurden zwar im Rahmen von statistischen
Studien erfasst. Bis heute gibt es jedoch kaum
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Komplexe .
Satzstrukturen

Komplexe Siitze

[L2] ... ob ich der star bin

[L1] ... obich das kann

«  Fragesatzbildung

[L2] was hast du hier gemacht?
[L1] was hol ichn jetzt?

Einfache Satzstrukturen = Verbzweit (V2)

[L2] das esse ich dir weg
[L1] jetzt hab ich ein spritze\
« Finitheitsunterscheidung (Verbklammer), Subjekt-Verb Kongruenz
[L2] ich habe nur de kugelschreiber gebracht
[L1] ich will ein TROMmel holn\

Einfache Wort- .
kombinationen

keine Evidenz fiir morphosyntaktische Prozesse
[L2] hier jacke ausmachen
[L1] Julia EIS essen

Abb. 3: Meilensteine in der Entwicklung des Deutschen (Beispiele fiir den kindlichen L1 Erwerb aus Tracy 1991, dem erwach-
senen L2- Erwerb aus Plaza-Pust (2000), mit Ausnahme von “hier Jacke ausmachen® (aus Vainikka & Young-Scholten 1994).

qualitative Untersuchungen, die einen Ein-
blick in die sprachliche Entwicklung bilingual
geforderter SchiilerInnen vermitteln wiirden.
In Anbetracht des fortgeschrittenen Alters
der TeilnehmerInnen zu Beginn der Untersu-
chung lag die Vermutung nahe, dass sie auch
iiber eine fortgeschrittene Kompetenz der
Gebiardensprache verfiigten. Diese Annahme
galt es jedoch aufgrund des verzogerten Er-
werbsalters und der Unterschiede im Sprach-
angebot im Vergleich zu muttersprachlichen
Lernern zu verifizieren. Da die sprachliche
Kontakt-Situation im bilingualen Unterricht
neben DGS und der deutschen Schriftsprache
auch LBG involviert, sollte auch tberpriift
werden, ob den LernerInnen die Differenzie-
rung von DGS und LBG gelingt.

Die Analyse der Daten bestitigt die Ausgangs-
hypothese, dass die SchiilerInnen bereits zu
Beginn der Untersuchung (Alter 8-10 Jahre)
die zielsprachliche syntaktische Struktur der
DGS beherrschen. Grammatische Prozesse
wie Verbflexion, Markierung von Perspektiv-
wechsel, Subordination und Fragesatzbildung
sind operativ. Individuelle Unterschiede las-
sen sich im Gebrauch von Raumpunkten, Re-
ferenzformen und beim Ausdruck raumlicher
Gegebenheiten feststellen. Die dokumentierte
Variation lasst sich am Beispiel der verschie-
denen Strategien illustrieren, die zwei Teil-
nehmerInnen der Studie (Hamida und Mu-
hammed) nutzen.

Muhammeds Gebrauch von Raumpunkten
zur Markierung von Referenzidentitat wird
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in den Beispielen (1)-(3) veranschaulicht. In
(1) wird dem Frosch durch den Artikel DET-
LOK ein Raumpunkt zugewiesen. Auf diesen
Raumpunkt wird durch das Kongruenzverb
SEH und DETEXISTENZ in Beispiel (2) ver-
wiesen, ebenso durch das Kklassifizierende
Verb NEHM in Beispiel (3).

(1) VIELLEICHT FROSCH [DETLOKIE (Muhammed, 1)
Vielleicht ist der Frosch dort.’
(2) a. DANN SEH1 (Muhammed, 1)

b. [DETEXISTENZIE ~ FROSCH
,Dann sieht, dass der Frosch dort ist.’
(3) DANN [NEHMCL:p]1 (Muhammed, 1)
,Dann nimmt er (=der Junge) ihn (= den
Frosch).!
Muhammeds Gebrauch von Raumpunkten ist
nicht nur konsequent sondern auch kontras-
tiv. D.h. er weist den verschiedenen Figuren
verschiedene Punkte im Raum zu, sodass es
nicht zu Verwechslungen kommen kann.
Eine andere Schiilerin, Hamida, weist Refe-
renten Raumpunkte nicht kontrastiv zu. Die
Konsequenz ist, dass ihre Erzahlung zuweilen
schwer zu verstehen ist, insbesondere dann,
wenn die Figuren nicht mittels anderer (le-
xikalischer) Mittel eingefiihrt werden. Die-
se Verstdndnisschwierigkeiten ergeben sich,
obwohl Hamida Perspektivwechsel nicht-
manuell markiert, durch Wechsel der Kor-
perorientierung und der Blickrichtung. Da
Hamida allen Figuren der Erzdhlung einen
Raumpunkt zuweist, der ihr gegeniiber im Ge-
bardenraum angesiedelt ist, kommt es zu den
zuvor genannten Verstandnisschwierigkeiten.

Im iibrigen sind Schwierigkeiten bei der Zu-

ordnung pronominaler Referenz auch typisch

fiir gesprochene Erzdhlungen gleichaltriger
horender LernerInnen. Dies illustriert Beispiel

(4), ein Auszug aus einer Erzédhlung der Frosch-

geschichte eines Lerners des Englischen (Alter

9:11 Jahre), in dem das Pronomen he (,er‘) fiir

die Bezeichnung des Jungen und des davon

laufenden Hirsches benutzt wird (cf. Berman

& Slobin 1994: 56).

(4) he lands on his head and he starts running. (E9k — 9:11)
,Er landet auf seinem Kopf und er beginnt
zu rennen.’

Die Erzdhlungen, die die SchiilerInnen an-

derthalb Jahre nach Beginn der Untersuchung

produzieren, liefern Hinweise fiir eine fortge-
schrittene narrative Kompetenz in der DGS.

So werden temporale und kausale Relationen

von Ereignissen ausgedriickt. Komplexe Satze

werden fiir den Ausdruck von Emotionen und

Gedanken der Figuren verwendet. Dies wird

an Beispielen (5) und (6) aus Christas Erzah-

lung veranschaulicht. In Beispiel (5)-a erfah-
ren wir, dass der Junge und der Hund miide
sind und dass sie zu Bett gehen méchten. Das

Adverb PLOTZLICH stellt ein stilistisches

Mittel dar, mit dem die Zeitbeziehung zwi-

schen diesem Ereignis und den vorangegan-

genen ausgedriickt werden kann. Der kom-
plexe Satz in Beispiel (6) mit einem Modalverb

(KANN), das von dem Verb REALISIER se-

lektiert wird, vermittelt Information tiber die

Situation des Hundes, der seinen Kopf in eine

Glasschale gesteckt hat.
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(5)a. PLOTZLICH  BEIDE MUDE  (Christa, 3)
,Plotzlich sind beide miide

b. WUNSCH: BETT SCHLAFEN
,Sie mochten ins Bett zu gehen, schlafen’

(6) HUND REALISIER : (Christa, 3)
KANNNEG GUT SEH

,Der Hund realisiert, dass er nicht gut

sehen kann’
Die Befunde sind vereinbar mit den verfiig-
baren Erkenntnissen zum narrativen Erwerb
horender LernerInnen. Wichtig fiir unseren
Zusammenhang ist, dass narrative Kompe-
tenz nicht unmittelbar erworben wird, son-
dern vielmehr einen Prozess darstellt, der
verschiedene Phasen der Reorganisation in-
volviert (Berman 2004, 265). Hinweise dafiir,
dass einige Textsorten schneller beherrscht
werden als andere, sollten nicht nur dazu
ermuntern, den Erwerb verschiedener Texts-
orten weiter zu erforschen, sondern auch die
Arbeit mit verschiedenen Textsorten in der
Schule anregen.

2.7 Erwerb der Deutschen Schrift-
sprache

Gehorlose LernerInnen, die einer Gebarden-
sprache von Geburt an oder in der friihen
Kindheit ausgesetzt sind, lernen die Lautspra-
che in einer bilingualen Erwerbssituation. In
der Forschung wird die Frage kontrovers dis-
kutiert, inwieweit sich eine bilinguale Forde-
rung positiv auf den Schriftspracherwerb aus-
wirkt. Dabei wird diese Frage meist in einem
Zusammenhang mit der grundsétzlichen Fra-

gestellung diskutiert, wie die Schriftsprache
ohne oder nur mit einem geringem Zugang
zur Lautsprache erworben werden kann. Auf
den Punkt gebracht, unterscheiden sich die
konkurrierenden Positionen in Bezug auf den
Status, den sie der Schriftsprache zuerken-
nen.

Einige AutorInnen gehen davon aus, dass der
fehlende Zugang zur Lautsprache kaskaden-
artige Auswirkungen auf die sprachliche und
schulische Entwicklung gehorloser Lerner-
Innen hat: Schwierigkeiten beim Erwerb des
Notationssystems wiirden sich negativ auf
den Erwerb der Schriftsprache auswirken.
Ein defizitarer Spracherwerb wiirde sich da-
riiber hinaus negativ auf den Wissenserwerb
und damit schlieBlich auf den schulischen
Erfolg auswirken (auf die verschiedenen Po-
sitionen zur Rolle der phonologischen Be-
wuBtheit kann hier nicht ndher eingegangen
werden, fiir eine ausfiihrliche Diskussion vgl.
Plaza-Pust, im Druck).

Andere AutorInnen vertreten die Annahme,
dass die Schriftsprache direkt als L2 erwor-
ben werden kann (Giinther, 2003; Leuninger,
2000; Plaza-Pust, 2008). Die Annahme impli-
ziert, dass beide Ausdrucksmodalitiaten (d.h.
fiir die Lautsprache die aural-orale und fiir
die Schriftsprache die visuell-graphemische
Modalitit) einen gleichwertigen Status haben
insofern keine der beiden mit dem zugrunde
liegendem sprachlichen Wissen direkter ver-
bunden ist (cf. Neef & Primus 2001). Das be-
deutet, dass gehorlose Lerner, fiir die die vi-

136 / Ergebnisse / Plaza Pust



sonderheftforum

suell-graphemische Modalitét voll zuginglich
ist, die zielsprachliche Grammatik direkt iiber
die Schriftsprache erwerben konnen. Auch
fiir Glinther (2003) stellt die Schriftsprache
ein autonomes semiotisches System dar, ob-
gleich es in einer Beziehung zur Lautsprache
steht.

Die Annahme, dass gehorlose LernerInnen
die Schriftsprache als L2 erwerben, wirft
die Frage auf, ob der Entwicklungsverlauf in
Bezug auf den Erwerb der zielsprachlichen
Grammatik mit dem fiir andere Lernertypen
dokumentierten Entwicklungsverlauf ver-
gleichbar ist. Diese Frage ist nicht nur fiir das
Deutsche sondern auch fiir andere Lautspra-
chen weitgehend unerforscht. Mit unserer
Studie wollten wir dazu beitragen, diese Lii-
cke zu schliessen.

Was verraten die Erzdhlungen der Berliner
SchiilerInnen iiber ihre Entwicklung der
Schriftsprache? Die sprachlichen Profile der
Schiiler zu Beginn der Untersuchung liefern
einen ersten Einblick in das AusmaB individu-
eller Variation. Das Spektrum reicht von der
Verfiigbarkeit elementarer Satzstrukturen (s.
Beispiel (7) von Simon) bis hin zur Verfiigbar-
keit der zielsprachlichen Struktur (s. Beispiel
(8), eine Nebensatzkonstruktion von Maria).

(7) Timo gehen ein Loch (Simon, 1)
(8)...weil Max und Bello mag
nicht allei  schlafen. (Maria, 1)

In Bezug auf den Entwicklungsverlauf liefert
die Auswertung der Daten Hinweise fiir Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen

den bilingual geforderten gehorlosen und
anderen LernerInnen der Sprache. Ein mar-
kanter Unterschied zeigt sich bzgl. der frithen
elementaren Strukturen. Im Unterschied zum
SVX-Format, das frithe AuBerungen der ge-
horlosen LernerInnen charakterisiert, zeigen
L1 LernerInnen des Deutschen eine Priaferenz
fiir eine satzfinale Stellung von Verben oder
trennbaren Verteilen (vgl. Beispiele (9)-(11)).
Dieses Ausgangsformat erweist sich als be-
sonders giinstig fiir die weitere Entwicklung
der deutschen Satzstruktur (denken wir an
die satzfinale Stellung finiter Verbformen in
eingeleiteten Nebensitzen).

(9) BREzel essen

(10) brille AB

(11) doTRAcy AUCH Kinderzimmer gehen/

Da in der DGS das Verb am Satzende steht,
lasst sich die Praferenz der gehorlosen Schii-
lerInnen fiir das SVX Format nicht aus einem
moglichen Einfluss der Gebardensprache ab-
leiten. Dies markiert einen Unterschied zu an-
deren L2-Lernern, die anfangs die kanonische
Wortordnung ihrer L1 ibernehmen (Vainikka
& Young-Scholten 1996). Eine alternative An-
nahme ist, dass die Praferenz fiir das SVX
Schema Ergebnis einer Unterrichtspraxis
darstellt, die den Erwerb dieses Basisformats
zum Ziel hat (dies wurde der Autorin in pers.
Kommunikation mit den LehrerInnen besta-
tigt). Die Praxis iibersieht jedoch, dass Ler-
nerInnen, die das SVX Schema als Ausgangs-
punkt nehmen, mit der Aufgabe konfrontiert
sind, ihre Lernergrammatik zu restruktu-
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rieren, um sowohl der V2 Beschriankung
also auch der asymmetrischen Satzstruktur
Rechnung zu tragen. Damit sehen sich ge-
horlose LernerInnen des Deutschen mit ei-
ner Restrukturierung konfrontiert, die auch
Lerner mit einer SVO L1 (bspw. Italienisch,
Spanisch) bewéltigen miissen. Verschiedene
Fehler bzgl. der Verbstellung in den Daten der
SchiilerInnen belegen diese Vermutung (vgl.
Beispiel (12) von Muhammend mit (13), einer
AuBerung eines erwachsenen L2 Lerners des
Deutschen mit L1 Italienisch, aus Plaza-Pust
2000).

(12) Law musst suchen der ein Frosch.  (Muhammed, 2)
(13) eine person muss studieren eine sprache (Bruno, 4)
Ein zweiter wichtiger Befund unserer Studie
betrifft Anderungen in den Lernergramma-
tiken. Diesbeziiglich lassen sich Gemeinsam-
keiten zwischen gehorlosen und hoérenden
LernerInnen des Deutschen erkennen. So
fithrt die Aneignung von zielsprachlichen Ei-
genschaften nicht unmittelbar zu der Aufgabe
der abweichenden lernersprachlichen Eigen-
schaften. Typisch fiir Phasen der Veridnde-
rung oder Reorganisation in Lernersprachen
ist vielmehr eine abwechselnde Produktion
von zielsprachlichen und abweichenden Au-
Berungen.

Dies veranschaulicht die Distribution finiter
und nicht-finiter Verbteile in den Beispielen
(14) und (15). Eine AuBerung wie (14) liefert
Hinweise dafiir, dass die Verbpositionen in
der linken und rechten Satzperipherie verfiig-
bar sind. Beispiel (15), eine Konstruktion mit

einem einfachen Verb, zeigt jedoch, dass diese
Verbpositionen nicht durchweg benutzt wer-
den: dass das Adverb vor dem Verb erscheint,
ist ein Anzeichen dafiir, dass es in einer fi-
nalen Position steht. Interessant fiir unseren
Zusammenhang ist, dass diese Diskrepanz
zwischen Konstruktionen mit komplexen und
einfachen Verbformen fiir den erwachsenen
Zweitspracherwerb gut dokumentiert ist (Pla-
za-Pust 2000).

(14) Jason hat auf Peter geschimpft. (Fuad, 4)
(15) Peter schnell lauft weil Bienen sauer auf Peter. (Fuad, 4)
Lernersprachliche Variation lasst sich auch
hinsichtlich der V2 Beschrinkung beobach-
ten. Typisch ist die alternierende Produktion
von V3 und V2 in Konstruktionen mit Ad-
verbialphrasen. Beispiele (16) und (17) ver-
anschaulichen die konkurrierenden Satzfor-
mate: wiahrend in (16) die Adverbialphrase
dem SVX-Format hinzugefiigt zu sein scheint,
ist sie in Beispiel (17) in das zielsprachliche V2
Format integriert.

(16) Am Nacht Pia wiinscht weg lauft (Maria, 2)

(17) Am Morgen wacht Tim und Tom auf. (Maria, 2)
Auch diese Variation ist fiir den Zweitspracher-
werb des Deutschen gut dokumentiert. Im iib-
rigen liefert die Literatur sogar Hinweise dafiir,
dass einige L1 LernerInnen mit der Differen-
zierung verschiedener Verbpositionen beschéf-
tigt sind, bevor sie sich auf die zielsprachliche
Distribution festlegen (s. Beispiele (18) - (20),
aus Fritzenschaft et al. 1991: 89).

(18) hab ich groBen traktor\

(19) du hast eine schere dabei\
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(20) hierich des mal holen

Zusammenfassend halten wir fest, dass die
schriftsprachlichen Erzdhlungen der bilin-
gual geforderten SchiilerInnen Hinweise da-
fiir liefern, dass der Schriftspracherwerb bei
bilingual geforderten gehorlosen LernerInnen
eine dhnliche Dynamik aufweist, wie sie fiir
andere Lernertypen dokumentiert ist. Aller-
dings zeigen die sprachlichen Profile auch,
dass sich die LernerInnen in Bezug auf die
Entwicklungsgeschwindigkeit (stark) unter-
scheiden.

An dieser Stelle gilt es zu betonen, wie wichtig
ein reichhaltiges Sprachangebot fiir die Be-
wiltigung der Erwerbsaufgaben im Bereich
der Wortordnung ist. Denn LernerInnen kon-
nen den Satzbauplan, der den verschiedenen
Strukturen zugrunde liegt, am besten fiir sich
entdecken, wenn sie mit einem sprachlichen
Angebot konfrontiert werden, der verschie-
dene Satztypen, darunter auch komplexen
Konstruktionen, umfasst.

3 Sprachliche Kontakt-Phinomene:
Einblicke in die kreative Nutzung
sprachlicher Ressourcen

Die Frage nach dem Zusammenspiel von zwei
Sprachen im bilingualen Spracherwerb ge-
horloser LernerInnen ist aus verschiedenen
theoretischen Perspektiven beleuchtet wor-
den. Aus einer schulischen Perspektive (in der
angelsdchsischen Tradition auch educational
linguistics) steht in Anlehnung an Cummins
Interdependenzhypothese (1981) die Frage

im Mittelpunkt, inwieweit sich die gebar-
densprachliche Forderung gehorloser Lerne-
rInnen auf ihre Lese- und Schreibfertigkeiten
positiv auswirkt. Insbesondere im angelsach-
sischen Raum wurden statistische Studien
durchgefiihrt, um die Beziehung der Entwick-
lung beider Sprachen ndher zu bestimmen.
Die ermittelten Korrelationen sind als Beleg
dafiir herangezogen worden, dass ,,deaf child-
ren benefit from early exposure to a natural
sign language for their literacy development®
(Niederberger 2008, 45). Kritisch an dieser
Annahme ist jedoch, dass Korrelationen kei-
ne direkte Auskunft iiber kausale Relationen
liefern (Verhoeven 1994). Problematisch ist
dariiber hinaus, dass es bislang noch kein the-
oretisches Modell gibt, dass die ermittelten
Beziehungen erklaren konnte (insbesondere
jene, die grammatische Kompetenzen und
Lese- und Schreibfertigkeiten zueinander in
Beziehung setzen).

Im Unterschied zu diesem Interdependenz-
Ansatz befassen sich psycholinguistische
Studien mit der Frage nach der Trennbarkeit
und der Mischung der Sprachen im Sprachge-
brauch bilingualer LernerInnen. Sprachliche
Kontakt-Phanomene konnen aus dieser Per-
spektive wichtige Hinweise fiir den Entwick-
lungsstand in beiden Sprachen liefern und
dariiber hinaus auch einen Einblick in die
pragmatischen Fertigkeiten vermitteln, die
bilinguale gehorlose LernerInnen als bilingu-
ale , Kommunikatoren“ erwerben.

In der Bilingualismusforschung besteht Kon-

Plaza Pust/ Ergebnisse / 139



forumsonderheft

sens dariiber, dass bilinguale LernerInnen
ihre sprachlichen Ressourcen kreativ nutzen
und zuweilen auch auf die andere Sprache zu-
riick-greifen, um lexikalische und strukturelle
Liicken zu fiillen. Sind die relevanten sprach-
lichen Eigenschaften in der jeweiligen Sprache
erworben, konnen Sprachmischungen andere,
pragmatische Funktionen erfiillen. Wichtig
fiir unseren Zusammenhang ist, dass Vorsicht
geboten ist bei der Beurteilung, ob es sich bei
abweichenden Strukturen um Phinomene
handelt, die durch den bilingualen Spracher-
werb bedingt sind. Das ldsst sich an folgendem
Beispiel aus unserer Studie illustrieren. Be-
sonders in den schriftlichen Erzdhlungen zu
Beginn der Untersuchung wird die Kopula
haufig ausgelassen. Da die DGS keine Kopula-
Verben kennt, konnte vermutet werden, dass
dieses Phianomen einen moglichen Einfluss
dieser Sprache widerspiegelt (s. Beispiel (21)).
Da jedoch dhnliche verblose Konstruktionen
in den friithen AuBerungen anderer L1 und L2
Lerner des Deutschen beobachtet wurden (s.
Beispiele (22) - (23)), ist eher davon auszuge-
hen, dass die Kopula-Auslassung ein entwick-
lungsbedingtes Phianomen darstellt. Verblose
Konstruktionen stellen ein Beispiel dafiir dar,
wie wichtig es ist, bei der Analyse verfiigbare
Erkenntnisse iiber andere Typen des Erwerbs
des Deutschen heranzuziehen.

(21) Da ein veil Frosch. (Fuad, 1)

(22) danase\ Stephanie, 1;10.1 (Tracy, 1991, p. 300)
(23) Das Wasser kalt. Caroline C4/5,4 (Diehl et al.2000:75)
Wihrend die Auswertung der Daten offen-

bart, dass Sprachmischungen relativ selten
vorkommen, ist gleichzeitig hervorzuheben,
dass die dokumentierten sprachlichen Kon-
takt-Phanomene einen wichtigen Einblick in
die raffinierte Nutzung sprachlicher Ressour-
cen liefern. Beispiel (24) veranschaulicht die
Ubertragung von DGS-Formaten in das Deut-
sche, in einer Phase, in der die LernerInnen
noch nicht tiber die zielsprachliche Struktur
verfligen. Diese sprachlichen ,Anleihen” lie-
fern Hinweise fiir noch bestehende Liicken.
Beispiel (24) stellt eine ,Relexifizierung” eines
Figur-Grund-Formates dar (Hirsch=Grund,
Paul=Figur). Angesichts der Unterschiede
zwischen zwei Sprachen, die sich verschie-
dener Verarbeitungsmodalititen bedienen,
sind Anleihen wie diese bemerkenswert,
denn sie belegen, dass LernerInnen um die
Vergleichbarkeit der Sprachen auf einer zu-
grunde liegenden Ebene wissen. Ein beein-
druckendes Beispiel dafiir ist auch (25), das
eine ,Ubertragung“ einer Proposition dar-
stellt, die in der DGS simultan ausgedriickt
werden wiirde (in der Form einer sog. Klas-
sifikatorkonstruktion). Dafiir werden in der
,Ubertragung® die Bedeutungseinheiten, die
in der DGS simultan ausgedriickt werden, se-
quentiell angeordnet. Im {ibrigen zeigen die
Elemente, die sich LernerInnen in ihrer L2
bedienen, den jeweiligen sprachlichen Kennt-
nisstand an: da das Pronominalsystem noch
nicht beherrscht wird, wird der Nominalaus-
druck (=der Hirsch) in (24) wiederholt.

(24) der ein Hirsch Paul liegen mit Hirsch.(Muhammed, 2)
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,Paul liegt auf dem Hirsch ,
(25) Der Hund Glas den Kopfeniin. (Simon, 3)
,Der Hund steckt seinen Kopf in das Glas*

4 Zum Abschluss: was nehmen

wir mit?

Ubergeordnetes Ziel unserer Arbeit war es,
zu einem besseren Verstandnis der Zweispra-
chigkeit bei Gehorlosen und damit auch zu
einem Abbau noch bestehender Verunsiche-
rungen in Bezug auf die Vorteile einer bilin-
gualen Forderung beizutragen. Auf die Frage
,was passiert denn da?*, die etwas plakativ die
Wissensliicken aufgreift, die in Bezug auf die
bilinguale Forderung gehorloser LernerInnen
noch weit verbreitet sind, gibt die Arbeit eini-
ge Antworten an die Hand.

Die gebirdeten und schriftlichen Daten der
Berliner SchiilerInnen liefern einen Einblick
in die Organisation eines mehrsprachigen
Wissens, das zwei Sprachen unterschiedlicher
Verarbeitungsmodalitdt involviert. Bilingu-
ale gehorlose LernerInnen entwickeln zwei
verschiedene sprachliche Kenntnissysteme.
Das bedeutet, dass es keine Indizien fiir eine
sprachliche Konfusion gibt.

Alle TeilnehmerInnen an der Studie sind Kin-
der horender Eltern, die sich mit wenigen
Ausnahmen nicht der DGS bei der Kommuni-
kation in der Familie bedienen. Thre Kompe-
tenz in der DGS ist damit eindeutig das Ergeb-
nis einer schulischen Umgebung, die es ihnen
ermoglichte, eine Sprache zu erlernen, die fiir
sie voll zuganglich ist. Diese Sprache ist damit

auch die Sprache, in der sie ihr expressives
Potenzial voll zum Ausdruck bringen konnen.
Die gebiardeten Erzahlungen belegen dartiber
hinaus, dass die Sprache es ihnen auch ermég-
licht, Wissen zu manipulieren - eine entschei-
dende Kompetenz nicht nur im schulischen
Kontext, sondern auch im Alltagsleben.

Die schriftlichen Erzdhlungen zeigen, dass
das Variationsspektrum beim Erwerb der
Schriftsprache ausgeprigter ist als beim Er-
werb der DGS. Das mag zwar nicht iiberra-
schen angesichts des unterschiedlichen Zu-
gangs zu beiden Sprachen. Das Ausmafl der
Asymmetrie, das in dieser Studie prizise do-
kumentiert wurde, kann aber als Anregung
dafiir genutzt werden, das verfiigbare sprach-
liche Potential in der weiter entwickelten DGS
starker im Unterricht zu nutzen. Hiervon
wiirden alle Schiiler profitieren, unabhingig
von ihrer Entwicklungsgeschwindigkeit in der
Schriftsprache.

Dass die DGS in der bilingualen Entwicklung
eindeutig im ,Lead” ist, bedeutet nicht, dass
die schriftsprachlichen Kompetenzen unter-
schitzt werden sollten. Obwohl der sprach-
liche Input in dieser Erwerbssituation extrem
begrenzt ist im Vergleich zum Input horender
Kinder, verlauft die sprachliche Entwicklung
systematisch. Dabei lassen sich die Entwick-
lungsschritte auf der Grundlage der fiir das
Deutsche ermittelten Entwicklungssequenz
beschreiben.

liefern

Lernersprachliche  Fehlleistungen

wichtige Indizien fiir zugrunde liegende Lern-
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prozesse. Sie sind wichtige Anzeichen dafiir,
dass der Spracherwerb mehr ist als bloBe Imi-
tation. Sprachliches Lernen stellt immer wie-
der ,eine individuelle Konstruktionsleistung“
dar (Tracy 2009, 68). Fiir die schrittweise An-
naherung an das zielsprachliche System sind
LernerInnen auf die Anreize eines reichhal-
tigen Sprachangebots angewiesen.

Wir kommen damit zu dem Schluss, dass die
bilingual geférderten LernerInnen im Ber-
liner Schulversuch, wie horende bilinguale
Lerner auch, von einer bilingualen Forde-
rung profitieren: dass sie ihre sprachliche
Ressourcen kreativ gebrauchen, kann als ein
Anzeichen dafiir gesehen werden, dass sie auf
einem guten Weg sind, spater als bilinguale
Erwachsene ihr sprachliches Potential souve-
ran zu nutzen.
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Sprachgebrauch bei tauben Schulkindern — Eine
Studie zu simultanen Ausfiihrungen in Deutscher

Gebiardensprache (DGS)

Bengt Forster

Mit diesem Beitrag werden Ergebnisse einer
kleinen Studie dariiber vorgelegt, wie taube
Kinder im Schulalter von 7;6 bis 15;4 die Ge-
bardensprache verwenden.

Im Rahmen des Berliner Bilingualen Schul-
versuches wurde eine ganze Reihe von Vide-
oaufnahmen in verschiedenen Unterrichtssi-
tuationen mit den beteiligten SchiilerInnen
erstellt. Unter anderem entstanden auch Auf-
nahmen mit DGS-Nacherzihlungen zu Bil-
dergeschichten und Animations-Kurzfilmen.
Diese Aufnahmen erfolgten in einem Zeitraum
von 2001 bis 2012, so dass fiir den deutsch-
sprachigen Raum ein einmaliger Korpus an
Gebidrdensprachdaten in dieser Altersgrup-
pe vorliegt. In fast jedem Jahrgang erfolgten
Aufnahmen mit DGS-Nacherzahlungen.

Aus diesem Korpus werden zwei Einzelfall-
Studien vorgestellt. Sie beschiftigen sich
mit einem ganz speziellen linguistischen
Phinomen: Der manuellen Simultaneitit in
Deutscher Gebardensprache. Die vorliegende
Studie prasentiert, welche Formen von Simul-
taneitiat in Erzdhlungen tauber Schulkinder
angewendet werden.

1. Untersuchungen zur gebirden-
sprachlichen Entwicklung

Der folgende Uberblick zum Forschungsstand
zur Sprachentwicklung in Deutscher Gebar-
densprache (DGS) zeigt, wie iiberschaubar die
Anzahl wissenschaftlicher Untersuchungen
ist. Dies verwundert nur auf den ersten Blick,
wurde die Deutsche Gebardensprache doch

erst 2002 gesetzlich anerkannt und hat sich
bis heute immer noch nicht flichendeckend
als Forderangebot im Bildungsbereich von
tauben und schwerhorigen Kindern und Ju-
gendlichen durchgesetzt.

Von Hinel (2005) liegt eine Studie zum Er-
werb von Subjekt- und Objektkongruenz im
vorschulischen Alter vor. Sie untersuchte ge-
bardensprachliche Daten von Kindern im Al-
ter zwischen 2 und knapp 3,5 Jahren.

Im Abschlussbericht zum Hamburger Bi-
lingualen Schulversuch (Giinther & Schifke
2004) flossen einige Abschlussarbeiten zur
Sprachkompetenz in DGS ein, die auf Grund-
lage des Einsatzes vom Aachener Test fiir Ge-
biardensprache (ATG) basieren (Huber et al.
2001).

Bizer und Karl (2002) haben mit dem ,,Perle-
sko“ ein Testverfahren zur Uberpriifung des
Wortschatzes in Schrift- und Lautsprache
entwickelt, das auch die Gebidrdensprache
miteinbezieht. Ebenso sei auf den Computer-
test fiir Deutsche Gebédrdensprache (CTDGS)
zum Verstindnis der semantischen Rollen
von Referenten verwiesen (Mann 2011; Haug
2011).

Eine Studie zu narrativen Kompetenzen bei
Kindern im Alter zwischen 8 und 17 Jahren
legte Becker (2009) vor.

Im englischsprachigen Raum gibt es eine un-
iiberschaubare Anzahl von Studien zur Spra-
chentwicklung in American Sign Language
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(ASL) und British Sign Language (BSL) zu
ganz unterschiedlichen linguistischen Phano-
men (vgl. hierzu exemplarisch Lillo-Martin,
2010; Metzger,1995 u.v.a.).

2. Simultaneitit in Gebéirdensprache
Simultaneitat findet sich in gebardensprach-
Gebardenausfiih-

rungen mit sehr komplexen semantischen und

lichen Narrationen bei
grammatikalischen Strukturen. Um diese in
Erzahlungen einzusetzen, muss beim Signer
ein Vorwissen dariiber vorhanden sein, dass
zwei gleichzeitig auftretende Ereignisse durch
unterschiedliche Ausfiihrungen der beiden
manuellen Artikulatoren préisentiert wer-
den konnen. Der Einsatz von non-manuellen
Mitteln wie z.B. Mimik, Blickrichtung oder
Kopfhaltung erweitert die Moglichkeit, in ei-
ner Erzdhlung simultan ablaufende Vorfille
darzustellen. In der Untersuchungsgruppe
lassen sich auch zwei belebte Entitdten mit
unterschiedlichen Aktionen in einer einzigen
Gebiardenausfiihrung beobachten.

Eine erste Definition zu manueller Simultane-
itét liefert Sallandre (2007), die Millers (1994)
Idee zweier Haupttypen von simultanen Ge-
bardenausfithrungen beschreibt:

- Zum einen werden zwei vollig unterschied-
liche Gebarden simultan gebardet,

- und zum anderen erfolgt eine Gebiardenaus-
fiihrung mit gleichzeitiger ,Hold-Gebirde der
anderen Hand.

Allerdings muss bei genauerer Betrachtung

kritisch angemerkt werden, dass beide Hinde
nicht simultan gebédrden, sondern fast immer
eine Hand friiher als die andere Hand zu ei-
ner Gebarde startet und dann zu einer ,Hold’-
Gebirde wird, die praktisch im Endpunkt ste-
henbleibt (,Hold signs’).

Nilsson (2007) dagegen nimmt eine Fokussie-
rung auf die nicht-dominante Hand vor:

In einer manuellen Simultaneitdt befindet
sich die nicht-dominante Hand in einer Ruhe-
stellung auf dem SchoB oder auf Brusthohe. In
dieser Position kann eine Spiegelung (,Mirro-
ring’) erfolgen, indem die Handform der do-
minanten Hand iibernommen wird.

Bei einhidndigen Gebirden fiihrt eine Dop-
pelung (,Doubling’) zu einer Spiegelung der
nicht-dominanten Hand, die dann zudem
mitgebérdet.

Mit Bezug auf Liddell (2003) beschreibt Nils-
son weitere drei Formen von synchronen Ge-
barden, die der Bojen-Gebiarden:

Gebiarden-Fragmente (,sign fragments’):

Beide manuellen Artikulatoren vollziehen
eine zweihdndige Gebirde, wobei die nicht-
dominante Hand in einer bestimmten Positi-
on verbleibt (,Hold sign’) und die andere Hand
ihre Gebirdenausfithrungen fortsetzt (Abb.1).

Auflistung (,List buoys’):
Die nicht-dominante Hand reprasentiert eine
numerische Angabe z.B. die Gebiarde DREI
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und wihrend die andere Hand Beziige auf die
Fingerspitzen der nicht-dominanten Hand
vornimmt.

Themen-Boje (,Theme buoys’) und Zeige-Boje
(,Pointer buoys’):

Die anderen beiden Bojen-Gebirden, The-
men-Boje (,Theme buoys’) und Zeige-Boje
(,Pointer buoys’) sind gekennzeichnet durch
eine verweisende Gebarde durch die nicht-do-
minante Hand wiahrend die andere Hand eine
oder mehrere Gebarden ausfiihrt.

IDEE
WIE-hold

Abb.1: Buoys-Gebdrde: Sign fragment

Die Bojen-Gebirden stellen fiir die Simulta-
neitit eine Besonderheit dar, da neben einer
allgemein simultanen Gebédrdenausfiihrung
auch Kommentierungen oder Erklarungen
auf die Gebarde der nicht-dominanten Hand
moglich sind.

Hendriks (2008) erweitert die Simultaneitét
durch die Bojen-Gruppe mit der Ausfithrung
von verschiedenen Klassifikatorgebiarden®
beider Hande, die aber in einer rdumlichen
Beziehung zueinander stehen.

Als weitere simultane Variante ist die Klassifi-
katorgebarde der einen Hand und die Produk-
tion weiterer Gebarden in der anderen Hand
zu sehen.

Klassifikatoren gehoren zur Gruppe der
produktiven Gebarden (Hessmann 2001),
die sich dadurch auszeichnen, dass sie in
einem bestimmten Kontext mit Hilfe von
Bilderzeugungstechniken neu gebildet wer-
den (Konig 2011, 143). Trotz der spontanen
»Neubildungen“ werden sie vom Adressaten
verstanden, da sehr hiufig bestimmte Hand-
formen fiir eine ganze Klasse von Objekten
konventionalisiert sind. Die G-Hand stellt in
aufrechter Form eine Person dar und die V-
Hand nach unten gerichtet, eine Person oder
ein Tier mit zwei Beinen.

Ohne auf die verschiedenen theoretischen
Ansitze in der Gebiardensprachforschung zur
Klassifikatorkonstruktionen in den Gebar-
densprachen einzugehen, sollen hier in Kurz-
form folgende Typen vorgestellt werden:

Manipulator (Papaspyrou et al. 2008)

auch als
(handle

classifiers’) bezeichnet. Thre Ausfithrungen

Manipulartorgebdrden werden
»,Handhabungs-Klassifikatoren®

stellen eine Hand dar, die mit imagindren Ob-
jekten eine bestimmte Tatigkeit ausfiihrt (z.B.
Eimer halten).

Substitutor
Zu den Substitutor-Gebarden gehoren Kor-
perteil-Klassifikatoren, die einen Korperteil
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»Angel halten“
Manipulator

zwei Flossen / Pfoten
Korperteil-Klassifikator

Eisloch-rund
SASS-Klassifikator

ADbb. 2: Verschiedene Klassifikatoren

anzeigen (z.B. zwei G-Hédnde nach unten ge-
richtet als Beine). Fir die Studie wurde die
Gebirde SEHEN (eine horizontal gerichtete
V-Hand) dieser Klassifikator-Gruppe zuge-
ordnet, da sie wie andere Gebarden dieser
Gruppe typischerweise von der Position des
Gebirdenden ausgerichtet ist.

Wie die Korperteil-Klassifikatoren gehoren
auch die semantischen Klassifikatoren zur
Gruppe von Substitutoren, die mit einer be-
stimmten Handform eine ganze Gruppe von
Lebewesen, Dinge oder deren Teile repriasen-
tieren. Die hiufig verwendete Form ist die G-
Hand fiir eine ganze Person. Da in der Studie
sehr haufig eine gehende oder springende Per-
son oder ein Tier gebardet wird, wurden sie
fiir die Studie von der Gruppe der unbelebten
Entitédten getrennt. Fiir die Analyse der Daten
hat es den Vorteil, dass in der Gruppe der Sub-

stitutoren belebte und unbelebte Entitaten
schnell identifiziert werden konnen

GroBen- und Form-Klassifikatoren
Diese Klassifikator-Gebarden (,,size and sha-
pe classifiers®, SASS) beschreiben Gréfie und
Form von Objekten. Fiir die Studie wurden sie
mit den semantischen Klassifikatoren fiir un-
belebte Entititen zusammengelegt.

Perspektiven

Die Erzdhlperspektive ist ein weiterer Ansatz,
um simultane Ausfiihrungen zu analysieren.
In Erzahlungen konnen Ereignisse und Hand-
lungen von Figuren aus zwei Perspektiven
dargestellt werden. In der Figurenperspekti-
ve erfolgt dies aus der Sicht einer an der Ge-
schichte beteiligten Person (oder auch eines
Tieres). Meist wird in der Ich-Form erzahlt
und die Wahrnehmung mit sehr gefiihlsbe-
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tonten AuBerungen beschrieben.

Bei der Erzahlerperspektive ist die Innen-
perspektive einer Person nicht mehr préasent.
Vielmehr tritt in diesen Erzdhlabschnitten
eine neutrale oftmals auch allwissende In-
stanz in den Vordergrund. Umgebungsbe-
schreibungen aus der Vogelperspektive sind
typisch fiir eine Erzahlerperspektive.
Erzéhlungen in schriftlicher, gesprochener
oder in gebardeter Form erfolgen grundsétz-
lich durch diese zwei Perspektiv-Formen.

Perniss (2007) hat fiir dieses Phdnomen ein
Raummodell entwickelt, das recht anschau-
lich beide Perspektiven integriert. Bei der
Figurenperspektive (,character perspective’)
wird der gesamte Umgebungsraum des Ge-
biardenden fiir die Gebirdenausfithrungen
miteinbezogen, da er in die Rolle der Figur
schliipft und somit der Raum um ihn herum
als Perspektiv-MaBstab gilt. Das bedeutet,
dass der Gebardende so tut, als befinde er
sich in einer in der Erzdhlung dargestellten
Welt.

Bei der Erzihlerperspektive (,observer per-
spective’) hingegen wird nur der Raum vor
dem eigenen Korper fiir die Gebardenausfiih-
rungen genutzt. Auf diese Weise kann der Er-
zihler in einem verkleinerten MaBstab topo-
graphische Beschreibungen vornehmen.

Mit diesem Modell kann im Groben ein Teil

Die Verwendung der Bilder geschieht mit der freundlichen
Genehmigung der Schiilerinnen und ihrer Eltern.

der beschriebenen Klassifikator-Gebéarden
recht eindeutig der jeweiligen Perspektive-
bene zugeordnet werden.

Manipulatoren sind iiberwiegend der Figu-
renperspektive zuzuordnen, die Substitutoren
wie die der Person (s. Abb. 2) der Erzihlerper-
spektive.

In der Gebardensprachlinguistik wird in den
Erzahlungen die Figurenperspektive auch mit
,constructed action’ (CA) umschrieben. In den
CA-Phasen tlibernimmt der Gebidrdende die
Rolle einer Figur in der Erzahlung (s. Kap.
3.3.2.).

Simultaneititen kénnen hier durch eine Uber-
lappung beider Perspektiv-Ebenen auftreten,
d.h. in den gebédrdensprachlichen Erzédh-
lungen sind mit einer einzigen Gebardenaus-
fithrung sowohl die Perspektive einer Figur

Abb.3: Uberlappung der Perspektiv-Ebenen
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als auch der des Erzihlers bzw. des Beobach-
ters moglich (Abb. 3). Die simultane Verwen-
dung von verschiedenen Klassifikatorgebar-
den wie beim Modell von Hendriks (2008)
fiilhrt zu einer ,Multiplen Perspektivierung”
(Forster 2014), die sogar zu einer Darstellung
von Aktionen zweier verschiedener Figuren
oder Ereignisse erweiterbar ist.

Nonmanuelle Mittel bei Simultaneititen

Bei dieser Form der Simultaneititen spielen
die non-manuellen Artikulatoren eine be-
deutsame Rolle. Durch Anderungen der Kopf-
oder Korperhaltung, der Mimik oder der
Blickrichtung werden insbesondere Aktionen
des Referenten verdeutlicht. Des Weiteren
haben Mundaktivitidten meist in Verbindung
mit Mimik vor allem bei gleichzeitigen Aus-
fiihrungen von Klassifikatoren die Funktion,

beispielsweise eine Person beim Hinfallen zu
zeigen (Abb. 4).

Abb.4: Klassifikatorkonstruktion mit non-manuellen Mittel
(hier: Mund)

3. Einzelfall-Studie zur DGS-Entwick-
lung bei Berliner Schulkindern

3.1. Profil der Schiilerinnen

Im Folgenden werden die Sprachverwen-
dungen zweier tauber Schulkinder aus dem
Berliner Schulversuch vorgestellt. Beide Schii-
lerinnen wuchsen mit horenden Eltern friih
mit DGS auf. Sie haben vorschulische DGS-
Kommunikationserfahrungen und sind eng
mit der Deaf-community verbunden. Damit
gehoren sie zur Gruppe der ,early signer®.

3.2 Methodisches Verfahren

Die vorgestellten Beispiele stammen aus Auf-
nahmen zu drei verschiedenen Zeitpunkten
(vgl. zu den Elizitationsverfahren auch die
Schriftsprachuntersuchungen zu den gleichen
Aufnahmen bei Kiedrowski 2005 ; Giinther
2011 und Hennies i.d.B).

Bei den ersten Aufnahmen waren Christa
7;6 und Maria 9;1 alt (2. Schulbesuchsjahr).
Thre DGS-Erzdahlungen zu der ,Kleiner Herr
Jakob“-Bildergeschichte (Press 1983) wurden
von einer Lehrerin begleitet, die zwischen-
durch einige Fragen stellte.

Bei der zweiten Aufnahme sollten beide Schii-
lerinnen (9;6 und 11;1) einen Kurzfilm ,,Pingu
geht fischen“ ? (5. Schulbesuchsjahr) und bei
der dritten Aufnahme — 13;8 und 15;4 Jahre
alt - Disneys ,Zauberlehrling*3 (8.Schulbe-
suchsjahr) nacherzihlen.

Die DGS-Aufnahmen der SchiilerInnen wur-
den in das niederlandische Annotationspro-
gramm ELAN iibertragen und transkribiert
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(Abb. 5). Die Einteilung der Annotationszei-
len erfolgte in ,,Glossen®, ,linke Hand", ,rechte
Hand", ,constructed action®, ,simultane Aus-
fiilhrungen®, ,Formen der simultanen Ausfiih-
rungen”, sowie in ,serielle simultane Ausfiih-
rungen” (siehe auch 3.3.5).

3.3. Analyseergebnisse

Diein diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse
stammen aus den sechs DGS-Aufnahmen mit
einer Gesamtdauer von 20:52 Minuten. Hier
konnten 1784 Gebarden ermittelt werden. In
den drei DGS-Erzdhlungen produzierte Chri-
sta insgesamt 364 und Maria 266 manuell-
simultane Gebdrdenausfiihrungen (Abb.6).
Bei den Jakob- und Pingu-Geschichten ist der
Anteil der Simultaneititen zur Gesamtzahl
der produzierten Gebirden mit 41 % (Christa)
hoher als in der Zauberlehrling-Geschichte

| KLk-KinnKop! nicki] GESTE
I

| Robbe

|
|
=P|tw |

mit 25 %. Obwohl die Auswertungen der
Daten nicht verallgemeinert werden diirfen,
kann festgestellt werden, dass manuelle Si-
multaneititen in allen DGS-Erzihlungen der

Christa

50
40 T

an
20 T ——
1] T T

Jakob Pingu Zauberlehrling
Maria
50
40
30

= = = =

Jakob Pingu

Zauberlehrling

Abb.6.: Anteile der Simultaneitdten zur Gesamtproduktion
der Gebdrden
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beiden Schulkinder vorkommen und damit
einen starken Hinweis auf textstrukturieren-
de Funktion geben (s. Kap. 3.3.5.).

Die geringere Anzahl der Simultaneitéten bei
der Jakob-Geschichte gegeniiber der Pingu-
Geschichte ist vielleicht damit zu erklaren,
dass es sich um eine Geschichte mit nur zwei
Bildern handelt.

3.3.1. Simultaneititen in verschieden-
en Formen

Die in Punkt 2. beschriebenen Formen der
manuellen Simultaneititen werden nun im
Folgenden bei den DGS-Nacherzihlungen der
Schiilerinnen analysiert.

,Hold signs’

An nahezu allen beobachtbaren Simultanei-
titen sind ,Hold signs’ beteiligt. Sie konnen in
zwei Gruppen aufgeteilt werden (Abb. 7). Zum

einen gibt es Hold signs, die in der Position
verharren und sich nicht bewegen (Ho), zum
anderen Hold signs, die trotz Beibehaltung
der Handform ihre Position durch Bewegung
verandern (HB).

In der Jakob-Geschichte {iberwiegen bei bei-
den Schulkindern Hold signs in Ruhestellung,
wohingegen bei den beiden anderen Geschich-
ten der Anteil der Hold signs mit Bewegung
deutlich ansteigt.

Es miisste hier noch geklart werden, inwieweit
die unterschiedlichen Anteile der in Ruhestel-
lung und in Bewegung befindlichen Hold si-
gns durch die handmotorischen Fihigkeiten
der jungen Schulkinder bedingt sind.

Spiegelung

Simultane Ausfithrungen mit Ruhestellung
der nicht-dominanten Hand bei Ubernah-
me der Handform von der dominanten Hand

rH HOREN rH
1H BUCH 1H

SEHEN
HUT - von oben nach unten

Abb. 7: Hold signs ohne und mit Bewegung
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Abb.8: Spiegelung

wurden bei den beiden Schulkindern in den
meisten DGS-Nacherzdhlungen beobachtet
(Abb. 8). Ausnahmen bildeten die Nacherzih-
lung der Pingu-Geschichte von Christa sowie
und die Jakob-Geschichte von Maria.

Doppelung

Die Doppelung als synchrone Gebarden-Aus-
fithrung beider manueller Artikulatoren bei
iiblicherweise einhidndigen Gebirden traten
bei Christa nur in der Zauberlehrling-Ge-
schichte auf, bei Maria in allen DGS-Nacher-
zahlungen.

Als Beispiel sei die Gebarde NICHT von Chri-
sta (Zauberlehrling, 0:53) erwidhnt. Dadurch
dass NICHT einhéndig ist und von links nach
rechts gebirdet wird, erfolgt die Doppelung
mit der nicht-dominanten Hand in die andere
Richtung und es erscheint der Eindruck, dass
die Gebidrde mit beiden Hidnden synchron
nach auBen fiihrt. Diese Ausfiithrung ist eine
recht verbreitete Form der Doppelung, so dass
eigentlich iibersehen wird, dass NICHT im-
mer noch urspriinglich eine einhéndige Ge-
barde ist (Abb.9).

Abb.9: Doppelung mit der Gebdrde NICHT

Weitere Formen der Simultaneitit

In einer anderen simultanen Ausfiihrung,
gebardet Christa (Pingu, 1:43; ahnlich Ma-
ria, Pingu 3:57) KLAPPEN, wobei die nicht-
dominante Hand in ihrer Handform fiir ei-
nen Angel halten (Faust-Hand) verbleibt,
aber dennoch an der zweihéindigen Gebirde
KLAPPEN beteiligt ist (Abb. 10).
Simultaneitat durch ,Hold signs’ kann auch in
der umgekehrten Weise erfolgen, indem die
nicht-dominante Hand ihre Handform und

Abb. 10: Sonderformen bei zweihdndigen Gebdirden

ADbb. 11: ,Vorbereitende Gebdrde*
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Christa Maria
Jakob Pingu Zauber- Jakob Pingu Zauber-
Lehrling lehrling
Ho 36 77 35 6 78 24
HB 6 78 43 5 77 36
D - - 7 1 5 2
S 4 - 1 - 4 1

Abb. 12: Formen der simultanen Ausfiithrung, (Ho=Hold signs ohne Bewegung; HB=Hold signs mit Bewegung; D=Doppelung;

S=Spiegelung)

Position vor der Ausfithrung vorbereitet wird.
(Christa, Zauberlehrling, 1:07-1:09), Abb.11.

Die Verteilung der verschiedenen Formen von
Simultaneititen findet sich in Abbildung 12.

3.3.2. Simultaneitit und CA
,Constructed action’ (CA)* als Bestandteil ei-
ner gebiardensprachlichen Erzdhlung sind
jene Phasen, in der ein/e ErzdhlerIn in die
Rolle einer Erzahlfigur schliipft und aus deren
Perspektive Handlungen und Ereignisse einer
Geschichte beschreibt. Markiert werden die
CA-Phasen durch Wechsel der non-manuellen
Mittel wie Kopf-, Korperhaltung, Blickrich-
tung, Mimik, aber auch durch den Einsatz des
Mundes.

Abbildung 13 zeigt den prozentualen Anteil
der simultanen Ausfithrungen in CA-Phasen.
Der Anteil der manuellen Simultanitdten in
CA-Phasen geht mit zunehmendem Alter zu-
riick, bei Christa von 87 auf 34 Prozent und
bei Maria von 83 auf 68 Prozent. Zugleich
nehmen aber auch die CA-Einheiten insge-

CA- Anteile /Christa

100

a0 1

80 T

70 1

60+

S0 1 1
|

40 + 1 B

30 T 1 1
20 T 1 1 1
o —
(1 T

1 2 3
CA-Anteile /Maria

B0 -
70 -
(21
a0
40

0 8 o
20
10
1 2 3

o

Abb. 13: Anteil der simultanen Ausfiihrungen in CA-Phasen

samt ab, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass die narrativen Strukturen mit zu-
nehmendem Alter komplexer werden und der
Anteil der non-CA-Phasen steigt.

Tendenziell werden im hoheren Schulalter
vermehrt die Erzdhlerperspektive eingesetzt,

Forster / Ergebnisse / 153



forumsonderheft

beide Hinde:
lexikalische Gebdrden

LEX und Manipulator

Person + | Besen WASSER | Eimer halten

da ein Riickgang von Rolleniibernahme erfolgt.
Dies lédsst sich insofern bestitigen, als dass
mit zunehmendem Alter Kinder ihre Erzih-
lungen strukturierter und variantenreicher
gestalten. Das Repertoire an stilistischen
Moglichkeiten fiir die Narration nimmt zu
und ebenso die Fahigkeit, zwischen den Per-
spektiven zu wechseln.

3.3.3. Gebardenarten bei Simultaneitéit
Um die simultanen Ausfiihrungen der beiden
manuellen Artikulatoren hinsichtlich ihrer
Gebardenarten zu klassifizieren, wurden die
Gebarden den Kategorien der lexikalischen
Gebirden (LEX), den Manipulatoren (KLm),
Klassifikatoren der Korperteile (KLk), Klas-
sifikatoren der belebten Entitiaten (KLstk),
Klassifikatoren der Objekte und unbelebte
Entititen (KLsto) zugeordnet. AuBerdem
wurden Gesten (GEST) und der Gebrauch des
Fingeralphabets in weitere Klassifikations-
gruppen zugewiesen.

Abb. 14: Kombinationen
der Simultaneitit nach
Gebdrdenarten

Manipulator und SASS

Form von Eimer | Eimer halten

Lexikalische Gebarden gehoren zu jener
Gruppe von Gebirden, die in der Sprachge-
meinschaft konventionalisiert sind und sich
zu einem etablierten Lexikon entwickelt ha-
ben (HeBmann 2001, 61 und Konig et al, 2012,
124). Jede Gebéirde, die als lexikalisch bzw.
etabliert gilt, hat einen hohen Grad an wieder-
erkennbarer Bedeutung, sowie Verbreitung.
Aufgrund der unterschiedlichen Gebarden-
ausfiithrungen der beiden Hénde, kénnen eine
Vielzahl von Kombinationen zwischen lexika-
lischen und produktiven Gebarden (Klassifi-
katoren) auftreten (Abb. 14).

Kombinationen mit lexikalischen Gebiarden
und Manipulatoren (KLm) werden am Hau-
figsten in allen DGS-Erzahlungen von Christa
und Maria produziert. Bis auf die Zauberlehr-
ling-Geschichte bei Maria iiberwiegen die
lexikalischen Gebarden in den Nacherzih-
lungen.

Beim Erzdhlen mit manuellen Simultanei-
titen neigt Maria eher zu Kombinationen von
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Christa Maria
Jakob Pingu Zauber- Jakob Pingu Zauber-
Lehrling lehrling
Ho 36 77 35 6 78 24
HB 6 78 43 5 77 36
D | - - 7 1 5 2
] 4 - 1 - 4 1

Abb. 15: Ubersicht der verschiedenen Gebdrdenarten in simultanen Ausfiihrungen

LEX und KLm und Christa eher zu LEX und
KLsto.

Wenn man dann annimmt, dass die KLm-
Gebiarden den CA-Phasen und die KLsto-
Gebarden eher der Perspektive der Erzahlerin
zuzuordnen sind, dann ergibt sich eine sehr
hohe Ubereinstimmung mit den Ergebnissen
zu den Anteilen der Simultaneititen in CA-
Phasen (siehe 3.3.2.).

Die Gegeniiberstellung aller lexikalischen Ge-
barden mit den simtlichen Klassifikator-Kon-
struktionen ergibt, dass bei allen Geschichten
der beiden Erzdhlerinnen unterschiedliche
Gewichtungen auftreten (Abb. 15).

Es lasst sich soweit beobachten, dass Christa
tendenziell mehr lexikalische Gebarden (Ja-
kob / Zauberlehrling) und Maria mehr Klas-
sifikatorgebidrden (Pingu / Zauberlehrling)
in ihren Erzdhlungen verwenden. Dies diirfte
ein weiteres Indiz fiir den recht individuellen
Erzahlstil sein.

3.3.4. Non-manuelle Mittel bei
Simultaneititen

Die in diesem Beitrag dargestellten simul-
tanen Gebirdenausfithrungen fokussieren
die Produktion durch die manuellen Artiku-
latoren.

Allerdings gehen auch Aktivititen mit Kopf,
Korper, Augen, Mimik und Mund als non-ma-
nuelle Mittel mit den Simultaneititen einher.
Wie oben dargelegt, wird CA mit den non-
manuellen Mitteln realisiert und lasst sich
auch in den DGS-Erzdhlungen von Christa
und Maria bestétigen. Insbesondere die Kopf-
haltung und das Blickverhalten werden haufig
als Marker fiir den Rollenwechsel eingesetzt.
Die leichte Kopfdrehung und der Blickwech-
sel vom Zuschauer / Adressaten weg zu einem
imagindren Punkt im Raum kennzeichnen
den Ubergang von der Erzihler- zur Figu-
renperspektive. Mehrere Studien (Herrmann
& Steinbach 2010; Lillo-Martin 2010) unter-
stiitzen die Bedeutung des Einsatzes von Kopf
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AbDb. 16: Gebdrdenausfiithrung mit
Korperhaltungdrehung

und Blickrichtung fiir constructed action.

Durch die Positionierung des Kopfes und der
Blickrichtung mit gleichzeitiger Gebérden-
ausfiilhrung kommt es zur Simultaneitit der
manuellen und non-manuellen Mittel.

Auch wenn dieses nicht Bestandteil dieser
Studie ist, konnten bei DGS-Erziahlungen jiin-
gerer Schulkinder sehr oft Korperhaltungs-
Positionswechsel registriert werden. Dies
deckt sich durchaus mit dem groBen Anteil der
CA-Phasen z.B. hier bei der Jakob-Geschichte
und miisste in einer gesonderten Untersu-
chung vertieft behandelt werden (Abb. 16).

3.3.5. Serielle Simultaneitiiten

Ein GroBteil der oben beschriebenen Simulta-
neititen laufen ziemlich schnell ab und sind
nur mit einem gelibten Auge zu erkennen. Es
gibt aber auch jene Formen von simultanen
Ausfithrungen, die leicht zu beobachten sind
und in einer lingeren Sequenz erfolgen. Das

ADbb. 17: Serielle Simultaneitdt mit drei Gebdrden

sind serielle Simultaneitdtens, die mindesten
zwei Gebirden nacheinander auftreten bei ei-
ner nur geringfiigigen bzw. keinen Anderung
der Position der nicht-dominanten Hand.

In den Nacherziahlungen aller drei Geschichten
stellen serielle Simultaneititen mit zwei und
drei Gebarden die haufigste Form dar (Abb. 17).
In der Abbildung 18 zeigt sich, dass im ho-
heren Schulalter die Anzahl der seriellen Si-
multaneitaten zuriickgehen und sich auf zwei
bis vier Gebarden verlagern.

Bei der Pingu-Geschichte erfolgen die hochste
Anzahl der Gebiardenreihung fiir eine manu-
elle Simultaneitéit, bei Christa sind es sogar elf
Gebarden (Abb. 19).

Uberlappende serielle Simultaneititen

Wenn sich mindestens zwei serielle Phasen
der Simultaneititen iiberschneiden, dann
kommt es zu iiberlappenden seriellen Simul-
taneititen.
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Christa Maria

Anzahl der . Zauber- , Zauber-
Gebarden | YaKOD | PIngu | hiing | Jakob | Pingu | ehriing |

2 6 12 9 1 16 9

3 - 7 3 - 8 2

4 1 2 1 - 6 1

S - 2 - - 1 _

6 - 1 1 - 2 -

7 1 4 - - - -

8 - 1 - N - -

11 - 1 - 10 - 1 -

Abb. 18: Ubersicht zur Haufigkeit der seriellen Simultaneitcit

Bei Christa (Pingu, 0:34-0:35) kommt es so-
gar zu einer ,Drei- Phasen-Uberlappung®. In
der ersten Phase hilt die non-dominanten
Hand mit der C-Handform fiir die Dauer von
drei Gebirden einen Behilter. Bei der drit-
ten Gebidrde der dominanten Hand schiittelt
Christa den Kohl. Wahrend dieser Ausfiih-
rung wechselt die non-dominante Hand zu
einer Ziigel-Handform, die eine Angel hailt.
Kurz nach dem Schiitteln wechselt die Hand,
um etwas an den Angel anzubringen.

Diese Uberlappung erfolgt innerhalb einer
Phase von fiinf Gebarden (Abb. 20).
Insgesamt kann festgehalten werden, dass
serielle Simultaneitdten in allen DGS-Er-
zdhlungen der beiden Schulkinder auftreten.
Eine verstirkten Héufung ist bei der Pingu-
Geschichte auszumachen.

4. Fazit und Ausblick
Manuelle Simultaneititen als eine besondere

Form der zweihédndigen Gebardenausfiihrung
konnten in dieser kleinen Studie mit Christa
und Maria belegt werden und stellen mit der
Erweiterung durch Klassifikator-Konstrukti-
onen ein komplexes System dar.

Die oben beschriebenen Ergebnisse besta-
tigen ebenso, dass Kinder im Alter ab 7;6
Jahren zweihdndige Gebidrden mit unter-
schiedlichen Gebédrden beider Hande in ver-
schiedenen Formen produzieren.
Desweiteren sind hohere Anteile der simul-
tanen Ausfiihrungen in den DGS-Nacherzih-
lungen der Bildergeschichte ,Jakob” und dem
Kurzfilm ,Pingu“ im Alter zwischen 7;6 und
11;1 zu beobachten als im Vergleich zur Zau-
berlehrling-Geschichte (13;8 und 15;4).

Offen ist aber, inwieweit einige Gebardenaus-
fiithrungen zu interpretieren sind. Insbeson-
dere Gebarden wie KLAPPEN (s. 3.3.1) oder
die hohe Anzahl der Gebarden bei seriellen
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Abb. 20: Uberlappung der seriellen Ausfiihrung mit fiinf Gebdrden

Ausfiihrungen (s. 3.3.5.) sollten dabei geson-
dert diskutiert werden. Es darf allerdings kein
Richtig-oder-Falsch-System etabliert werden,
sondern es muss ein vertieftes Verstandnis
fiir den Umgang mit auBergewohnlichen Ge-
bardenausfithrungen geweckt werden.

Die Beschiftigung mit Simultaneitidten miin-
den auch in die Frage, wie sich hier didak-
tische Beziige zum Unterricht z.B. im Fach
Deutsche Gebérdensprache herstellen lassen.
Als Beispiel sei die Auflistung (list buoys’)
genannt, die fiir vielfiltige Themen wie die
Anzahl der Geschwister oder zu erledigende
Aufgaben eingesetzt werden kann. Den Schii-

lerInnen wird die pragmatische Anwendung
der Auflistung erklirt und sie sollen in ver-
schiedenen Ubungen zum Vorgebirden ange-
leitet werden.

Aus textstruktureller Sicht sind die Bojen-Ge-
barden (,buoys-signs’) gerade fiir Referate in-
teressant, um den SchiilerInnen ein weiteres
rhetorisches Mittel fiir Themenbeziige in die
Hand zu geben.

Im Rahmen eines kontrastiven Unterrichts
Deutsch — DGS bieten simultane Gebérden-
ausfiilhrungen ebenso eine gute Vorgabe fiir
schriftliche Ubersetzungen ins Deutsche.

Die obigen Beschreibungen zu manuellen
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Simultaneititen in gebardensprachlichen
Erzahlungen und die Ergebnisse dieser klei-
nen Studie zeigen, wie bedeutungsvoll dieses
linguistische Phinomen ist. Es lassen sich
hierbei auch enge Beziige zum Unterricht mit
Deutscher Gebardensprache herstellen.
Dariiberhinaus miissen weitere Untersu-
chungen zur Sprachverwendung und -ent-
wicklung in DGS bei tauben Kindern und
Jugendlichen folgen, um Materialien auch fiir
ein bilinguales Forderkonzept zu entwickeln
und um die Erkenntnisse aus den Studien fiir
eine professionelle Einschatzung von Sprach-
kompetenzen bei tauben und schwerhorigen
SchiilerInnen zu nutzen.

Hinweise:

1 In der englischsprachigen Gebardensprach-
linguistik werden die Klassifikatoren auch
als ,depicting constructions’ bzw. ,depicting
signs’ (Johnston, 2014 und Baker / Cormier,
2014) bezeichnet.

2 ,Pingu geht fischen, Regie: Otmar Gut-
mann, Marianne Noser et al. Eine schwei-
zer-britische Produktion zu einer Knett-
rickserie, die zwischen 1989 bis 2006 in
KIKA lief.

3 ,Der Zauberlehrling®, Regie: James Algar,
Samuel Amstrong. Der Ausschnitt stammt
aus dem Film ,Fantasia“ und wurde 1940 in
USA uraufgefiihrt.

4 Siehe auch die Beschreibungen bei Metzger
(1995) und Fischer & Kollien (2006).

5 Die bei tauben Erwachsenen héufig benutzte
Form von seriellen Simultaneititen ist die
Auflistung bzw. Aufzdhlung. Siehe auch
Kap. 2 und den Beitrag von Hansen et al.
2010.
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Deutschunterricht im bilingualen Schulversuch in
der Sekundarstufe I (Klasse 9/10.3 2011/12)

Beate Krausmann

Dieser Beitrag fasst die Erfahrungen der Ver-
fasserin aus dem bilingualen Deutschunter-
richt in der Sekundarstufe I zusammen, der
bis zum Schulabschluss von einem Teil der
SchiilerInnen der urspriinglichen Schulver-
suchsklasse besucht wurde. Zunichst stellt
sich ganz grundsétzlich die Frage:

Was unterscheidet den bilingualen
Deutschunterricht von ,,herkomm-
lichem Deutschunterricht?“

« DGS hat als Unterrichtssprache einen festen
Platz im Deutschunterricht, so konnen ihm
alle Beteiligten in der Lerngruppe unabhan-
gig von ihrem Horvermogen der Kommuni-
kation uneingeschrankt und iiber einen lan-
geren Zeitraum konzentriert folgen. DGS
wird dabei sowohl in der Kommunikation
der SchiilerInnen untereinander als auch in
der Kommunikation mit der Lehrkraft ver-
wendet.

« DGS ist als Unterrichtssprache vorteilhaft,
da so ein entsprechend hohes Tempo in
der Kommunikation und somit auch in der
Qualitat und Quantitat der gemeinsamen
Erarbeitung von Unterrichtsinhalten er-
reicht werden kann. LBG erfordert eine
deutlich hohere Konzentrationsleistung vor
allem im Unterricht und die grammatische
Korrektheit ist haufig bei nicht allen Betei-
ligten zufriedenstellend. Darunter leidet
die Verstandlichkeit der Sprachbeitriage im
Unterricht mit weiteren negativen Folgen,
so kommt die Vorbildfunktion der gespro-

chenen Lautsprache fiir den Erwerb der
reguldaren grammatischen Strukturen des
Deutschen (z.B. Verwendung von Modalp-
artikeln, Flexionsendungen) auf diese Art
nicht zum Tragen. Weder werden im Unter-
richtsalltag die Artikel, noch die Flexions-
endungen durchgehend mitgebardet; die fiir
das Verstdndnis insbesondere gesprochener
Sprache so wichtigen Modalpartikel werden
weggelassen und die Intonation weicht hau-
fig wegen Uberbetonung einzelner Silben
oder Worter von der Norm ab.

LBG findet dann Verwendung, wenn es auf
grammatische Eigenheiten des Deutschen
ankommt (z.B. Satzbau, Satzanalyse, Dar-
stellung von Flexionsendungen, Identifi-
kation und Korrektur von grammatischen
Fehlern). Des Weiteren kann LBG bei der
Erarbeitung von grammatisch-seman-
tischen Zusammenhéngen wie speziellen
Ausdriicken und Formulierungen des Deut-
schen (z.B. feste Verbindungen von Verben
und Prépositionen, feste Verbindungen
von Verben mit Akkusativobjekt) und von
semantisch-pragmatischen Zusammenhéan-
gen (z.B. Redewendungen, spezieller Ge-
brauch von Lexik) verwendet werden sowie
aus Ubungsgriinden bei der Vermittlung
von Themen, die leicht zu erfassen bzw. im
situativen Kontext fiir alle Beteiligten gut
verstandlich sind.

Rein lautsprachliche Kommunikation ohne
unterstiitzende Gebirden findet nur in
1:1-Situationen mit den SchiilerInnen statt,
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die in der Lage dazu sind. Die SchiilerInnen
sprechen dann ebenfalls ausschlieBlich.
Auch hier erfolgt eine Beschrankung auf
Themen, die leicht zu erfassen bzw. im situ-
ativen Kontext gut verstandlich sind.

Das Absehen von gesprochener Sprache
in der Gesamtgruppe findet selten statt,
da — bedingt durch die Sitzordnung — im-
mer ein Teil der SchiilerInnen das Gesicht
der anderen nicht frontal sehen kann und
der Anblick von der Seite das Absehen er-
schwert. Individuelle Absehiibungen flieBen
in 1:1-Situationen in den Unterrichtsalltag
in kurzen oder lingeren Sequenzen bei allen
SchiilerInnen je nach individuellen Voraus-
setzungen ein.

Das Training des Absehens findet nie in
kiinstlich geschaffenen Situationen statt,
sondern ausschlieBlich in natiirlicher Un-
terrichtskommunikation.

Der ,kontrastive (Grammatik-)Unterricht®
gilt oft als ein besonderes Kennzeichen des
bilingualem Unterrichts. Der metasprach-
liche Vergleich zwischen Deutsch und DGS
soll Sprachstrukturen bewusst machen, den
Aufbau von Regelwissen in beiden Spra-
chen ermoglichen und die Sprachtrennung
beférdern.Meiner Erfahrung nach gibt es
durchaus sprachliche Bereiche, die sich mit
Gewinn kontrastiv vergleichen lassen (wie
z.B. der Ausdruck von kausalen und kondi-
tionalen Beziehungen in Sitzen oder Hof-
lichkeitsformen in beiden Sprachen). Dane-
ben gibt es auch viele sprachliche Bereiche,

bei denen dieser Vergleich nicht so gut mog-
lich ist, weil die sprachliche Struktur oder
Form nur in einer der beiden Sprachen exi-
stiert (z.B. die vier Fille im Deutschen, oder
Phianomene der Rechtschreibung und Zei-
chensetzung oder sprachliche Phianomene
die linguistisch zu komplex sind, um fiir
die SchiilerInnen angemessen und unver-
falscht didaktisch reduziert zu werden z.B.
lokale und direktionale Angaben... Mitunter
fehlt auch noch die Grundlagenforschung
zur DGS bzw. die bisherige Ausbildung hat
die in den Schulen titigen Lehrkrafte noch
nicht hinreichend darauf vorbereitet. Die
Einengung auf grammatische Phdnomene
vorwiegend beim Satzbau wird einem um-
fassenderen Sprachvergleich nicht gerecht,
weil sich auch semantische und pragma-
tische Bereiche auf der Wort-/Gebirdene-
bene und der Textebene mit Gewinn kon-
trastiv vergleichen lassen. Diese Vergleiche
konnen eigens thematisiert werden, miissen
jedoch nicht immer explizit im Zentrum
einer kompletten Unterrichtseinheit ste-
hen. Insbesondere fiir Schiilerlnnen der
Sekundarstufe I gentigen oft kleine Exkurse
zum Sprachvergleich, wenn sie das entspre-
chende Grundlagenwissen wihrend ihrer
Grundschulzeit erworben haben und ihnen
die Unterschiede zwischen beiden Sprachen
klar sind. Eine thematisch gebundene Ko-
operation mit dem DGS-Unterricht bietet
sehr gute Moglichkeiten, einen kontrastiven
Vergleich im Deutschunterricht vorzuberei-
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ten oder parallel an dhnlichen Inhalten in
beiden Sprachen zu arbeiten.

« Altere SchiilerInnen kénnen sich ohne Pro-
bleme vom dem psycholinguistisch begriin-
deten Modell ,eine Person — eine Sprache®
l6sen und im Deutschunterricht in beiden
Sprachen mit einer Lehrperson erarbei-
ten. Eine unabdingbare Voraussetzung da-
fiir scheint zu sein, dass sie wahrend ihrer
Grundschulzeit systematisch Erfahrungen
mit bilingualem (Deutsch- und DGS-)Un-
terricht gesammelt haben und die mentale
Sprachentrennung bei ihnen stattgefun-
den hat. SchiilerInnen, denen diese Erfah-
rungen aus der Grundschule fehlen, zeigen
immer wieder Unsicherheiten in der Zu-
ordnung von AuBerungen zu Deutsch oder
DGS, da ihnen die Funktion von LBG oft
nicht deutlich ist.

Was ist moglich, wenn DGS als
Unterrichtssprache im Deutsch-
unterricht verwendet wird?

In den Forderzentren fiir den Forderschwer-
punkt ,Horen“ wird immer noch die Frage
gestellt, ob ein fiir horende SchiilerInnen
konzipierter Rahmenlehrplan fiir das Unter-
richtsfach Deutsch iiberhaupt angemessen
sei. Viele Themen und Inhalte — ob Lektiire
oder Textproduktion — werden kritisch ge-
sehen, da sie die gehorlosen und schwerho-
rigen SchiilerInnen aufgrund ihrer mangeln-
den sprachlichen Fihigkeiten iiberfordern
wiirden. Es stellt sich folglich die Frage, ob

man im Unterricht dem Alter und der Jahr-
gangsstufe angemessene Themen erarbei-
ten kann, wenn die dominante Sprache der
SchiilerInnen nicht Deutsch, sondern DGS
ist. Um diese Frage zu beantworten, sollen
im Folgenden Inhalte aus der Unterrichtsar-
beit bzw. Schiilertexte beispielhaft vorgestellt
werden. Damit wird im Ubrigen nicht gesagt,
dass der Berliner Rahmenlehrplan fiir das
Unterrichtsfach Deutsch nicht in bestimm-
ten Punkten an die Bediirfnisse dieser Schii-
lergruppe besser angepasst werden konnte.
Unabhingig von der Diskussion in den For-
derzentren haben sich durch die Einfithrung
von zentralen Priifungen zum Erwerb von
allgemein anerkannten Bildungsabschliissen
neue Forderungen an den Unterricht ergeben.
Die malgebliche Grundlage sind die Rah-
menlehrpline aus dem allgemeinbildenden
Bereich. Die verdnderte Bildungssituation fiir
horbehinderte SchiilerInnen kann ausschlieB3-
lich iiber einen Nachteilsausgleich in den Prii-
fungen in einem eng gesteckten Rahmen auf-
gefangen werden. Inhaltlich dndert sich damit
an den Priifungsanforderungen jedoch nichts.
Insofern miissen die in den Rahmenlehrpla-
nen formulierten Standards die Grundlage
des Unterrichts darstellen, wenn die Schiile-
rInnen eine Chance haben sollen, diese Prii-
fungen erfolgreich zu absolvieren.
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,Der Mars ist wie ein aktive Schoko-
mensch®: Unterrichtsbeispiel zur Ana-
lyse von sprachlichen Mitteln in der
Werbesprache

Das folgende Unterrichtsbeispiel stammt aus
dem Themenbereich C fiir die Doppeljahr-
gangsstufe 9./10: ,Uber Sprache reflektieren®.
Als einer der dort vorgeschlagenen moglichen
Inhalte wurde ,Werbesprache® ausgewihlt
(vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Sport Berlin 2006, 31). Hier lassen sich
abde-
cken, insbesondere sind dies ,Lesen“ sowie

verschiedene = Kompetenzbereiche

»Sprachwissen und Sprachbewusstsein®.

o Lesen: ,Die SchiilerInnen nutzen verschie-
dene Lesetechniken und Lesestrategien
(...) zunehmend selbststindig und setzen
sie zweck- und zielorientiert ein, vor allem
zur Erfassung von Informationen und
Textstrukturen®. Dazu gehort im Einzelnen,
dass sie Verstehensprobleme identifizieren
und Bedeutungen iiber den Kontext kldren
(vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Sport Berlin 2006, 35).

« Sprachwissen und Sprachbewusstsein: , Die
SchiilerInnen kennen, reflektieren und wen-
den ausgewdhlte sprachliche Mittel zur Ge-
staltung von Texten wie zur Analyse miind-
licher und schriftlicher Kommunikation an
und unterscheiden zwischen begrifflichem
und metaphorischem Sprachgebrauch” (vgl.
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Sport Berlin 2006, 53).

Insbesondere die Einzelkompetenzen ,Verste-
hen von Sachtexten / nichtfiktionalen Texten
und Medien“ sowie ,Wissen iiber Wortbe-
deutungen und ihre Funktion sprachbewusst
verwenden und reflektieren” stehen im Mittel-
punkt der Unterrichtseinheit.

Daraus abgeleitet lassen sich folgende Ziele
fiir die gesamte Unterrichtseinheit formulie-
ren:

Die SchiilerInnen identifizieren sprachliche
Mittel, benennen die Form und erldutern die
Funktion verschiedener sprachlicher Mittel
auf der Wortebene (Alliteration, Euphemis-
mus, Oxymoron), der Satzebene (Anapher, El-
lipse, Parallelismus) und der Gedankenebene
(bildhafter Vergleich, Metapher, Personifika-
tion). Sie wissen, dass solche Mittel nicht nur
typischerweise in fiktionalen Texten, sondern
auch in nichtfiktionalen Texten gebraucht
werden.

Beriicksichtigt wurden in der Unterrichtsein-
heit insbesondere Aufgabenstellungen, die
die Anforderungen der schriftlichen MSA-
Prifung im Fach Deutsch widerspiegeln.
Werbetexte sind in der Regel sehr kurz und
daher vom Umfang her zum schnellen Lesen
geeignet. Der Text wird oft durch ein Bild
komplettiert, was visuell ausgerichteten Men-
schen entgegenkommt. Es wire aber naiv an-
zunehmen, dass Werbetexte deshalb schnell
erschlieBbar sind. ,Werbelyrik® soll innerhalb
einer kurzen Aufmerksamkeitsspanne den
Kéufer ansprechen und ist daher oft so redu-
ziert, dass sie kaum Moglichkeiten bietet, Ver-
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standnisschwierigkeiten durch Kontextinfor-

mationen auszugleichen. Zudem werden die

Bilder oft symbolisch eingesetzt, sodass man

sie ohne kulturelles Hintergrundwissen nicht

entschliisseln kann.

Die auf das nachfolgende Material bezogenen

Einzelziele lauten wie folgt:

1) Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren
Werbeplakate (= appellative Texte) auf das
Vorkommen von sprachlichen Mitteln hin,
indem sie die Mittel identifizieren, benen-
nen und ihre Funktion im konkreten Wer-
bekontext erldutern.

2)Die SchiilerInnen festigen und vertiefen ihr
Wissen zu sprachlichen Mitteln, indem sie
produktive Aufgaben zu den Werbetexten
losen.

Zur Erlauterung der damit verbundenen An-
forderungen soll ein Werbeplakat als Bei-
spiel vorgestellt werden (siehe http://www.
eduhi.at/gegenstand/latein/data/postbank.
jpg). Darauf ist das Bild eines schmunzeln-
den Mannes mit einer charakteristisch groB-
en Nase und dem Lorbeerkranz auf dem
Kopf zu sehen und die Unterschrift sagt: ,Er
kam, sah und zahlte“. Das Bild dient dazu,
die visuelle Aufmerksamkeit des Kunden
zu gewinnen und in ironisch gebrochener
Weise an den romischen Feldherren César
zu erinnern. Erst das Verstindnis dieser
geschichtlich-kulturellen Anspielung macht
es moglich, den folgenden Sprachwitz zu
verstehen. Das Werbeplakat enthilt in der

Uberschrift eine einprigsame Anapher auf
der Satzebene (,,Er kam, sah und zahlte®), die
zusitzlich klanglich mit der Alliteration des
dreifach gebrauchten Vokals ,a“ in den Per-
fektformen der Verben spielt, was als Remi-
neszenz an das zugrunde liegende Original
Casars ,Veni, vidi, vici“ entschliisselt werden
kann, das ebenfalls eine Alliteration enthalt.
Die weiteren beiden Sitze miissen als gram-
matisch unvollstandige Ellipsen identifiziert
werden, die darauf abzielen, die wichtigsten
Teile der Werbebotschaft ohne ablenkende
weitere Worter aufzunehmen. Grammatisch
ist die Teilung in einen Satz und zwei Ellipsen
gar nicht notig; korrekt wire es als ein durch-
gehender Satz gewesen. Die Teilung bewirkt
jedoch eine erhohte Aufmerksamkeit fiir die
einzelnen Sinnabschnitte der Werbeaussage.
Die Botschaft der Verbindung aus Bild und
Text lautet: Ein Postbank-Kunde kann sich
alles leisten, wenn er tiber die Eurocard Gold
verfiigt.

Es folgt ein Beispiel fiir ein Arbeitsblatt, das
nach einer gemeinsamen Gespriachsphase
und der beispielhaften Bearbeitung des oben
aufgefithrten Werbeplakats und zweier wei-
terer dann in Stillarbeit ausgefiillt wurde. Die
Korrektur der Losungen erfolgte zunichst
selbststindig mit dem Losungsblatt und in
einem abschlieBenden Durchgang noch ein-
mal gemeinsam mit der Lehrkraft, zum even-
tuell bestehende Verstandnisschwierigkeiten
auszuraumen.
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Appellative Texte:
Welche sprachlichen Mittel werden in der Werbesprache verwendet?

Beispiel 1

[Platzhalter flr das Originalbild auf dem Arbeitsblatt, das aus Copyrightgrinden nicht im DFGS forum
veroffentlicht werden kann, siene Quelle: hitp:/a1.blick. chiimg/genjyw/HBwWHKxe_Pxgen_r_600x324 jpg]

Wortebene:

Gedankenebene:

Aufgaben:

a) Frilher war der Werbespruch noch langer. Er hiel3:
Mars macht mobil

bei Arbeit, Sport und Spiel.”

Welches sprachliche Mittel auf der Wortebene wurde damals zusitzlich genutzt?

b) Ersetze das Fremdwort im Werbespruch durch einen passenden deutschen Begriff.

c) Andert sich dabei etwas an der (klanglichen / visuellen) Wirkung des Spruchs?

ADbb. 1: Arbeitsblatt zum Werbeplakat
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Appellative Texte: Lésungen

Wortebene: Alliteration (M-m-m)

Menschen in Bewegung bringt.)

Aufgaben:

leicht merken.)

Welche sprachlichen Mittel werden in der Werbesprache verwendet?

Gedankenebene: Personifikation (Der Schokoriegel wird als aktive Person dargestelit, die

a) Friher war der Werbespruch noch langer. Er hiefi: ,Mars macht mobil bei Arbeit,
Sport und Spiel.” Welches sprachliche Mittel auf der Wortebene wurde damals
zusatzlich genutzt? (Antwort: der Endreim mobil-Spiel)

b) Welches Fremdwort enthalt der Werbespruch? Ersetze das Fremdwort durch einen

passenden deutschen Begriff. (Antwort: mobil - beweglich)

c) Andert sich dabei etwas an der (klanglichen / visuellen) Wirkung des Spruchs?

(Antwort: Ja, die Alliteratiocn geht verloren, man kann sich den Sprach nicht mehr so

»Er ist als Teufel tiitig“: Textbeispiele
zur Charakteristik einer literarischen
Figur

Dieses Unterrichtsbeispiel stammt aus dem
Themenbereich D fiir die Doppeljahrgangs-
stufe 9/10: ,Kulturell bedeutsame Texte und
Medien verstehen®; von den dort aufgefiithrten
moglichen Inhalten wurde ,Drama“ ausge-
wahlt (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Ju-
gend und Sport Berlin 2006, 60).

Mit der Klassenlektiire lieBen sich verschie-
dene Kompetenzbereiche abdecken, insbe-
sondere waren dies ,,Lesen und ,,Schreiben®.
» Lesen: ,Die Schiilerinnen und Schiiler nut-
zen verschiedene Lesetechniken und Lese-
strategien zunehmend selbststindig (...) und
setzen sie zweck- und zielorientiert ein, vor

allem zur Erfassung von Informationen und
Textstrukturen® (vgl. Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Sport Berlin 2006, 36).

o Schreiben: ,Die Schiilerinnen und Schiiler
wenden zunehmend flexibel Verfahren des
prozesshaften Schreibens fiir {iberschaubare
Vorhaben an “(vgl. Senatsverwaltung fiir Bil-
dung, Jugend und Sport Berlin 2006, 39)
Insbesondere die Einzelkompetenzen ,Verste-
hen von literarischen / fiktionalen Texten und
Medien®, ,Texte planen, entwerfen, iiberar-
beiten und formal gestalten“ sowie ,Beschrei-
ben“ wurden in dieser Unterrichtseinheit ge-
fordert.

Davon abgeleitet lieBen sich folgende Ziele
fiir die gesamte Unterrichtseinheit formu-
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lieren: Die SchiilerInnen lesen die Tragddie
,Faust“ von Johann Wolfgang von Goethe
(1808/2009) in einer fiir die Schule bearbei-
teten Fassung, die den Originaltext der Erst-
ausgabe von 1808 in gekiirzter Form enthilt,

fast vollstandig. Sie analysieren und interpre-
tieren die Grundkonflikte anhand einzelner
Szenen. Sie eignen sich Sachwissen zum Autor
und zur Epoche an. Sie schreiben formal und
kreativ zu einzelnen Aspekten der Lektiire.

Kriterien Anmerkungen Punkte
grafische Gliederung des Textes I
in Einleitung, Hauptteil, Schluss

Nennung von Name (Mephisto) 2
und Wesean (Teufel)

Beschreibung des Aussehens / 12
der Verwandlungsfahigkeit

Beschreibung der Funktion im 12
Stilick (provozierend, beein-

flussend, dienend...)

Beschreibung der 12
Charaktereigenschaften (gemein,

h&misch, bése, ironisch...)

Erlduterung des Inhalts der Wette /3
(Herr vs. Mephiste, Ziel: Faust)

Beschreibung von Mephisto als 12
notwendiger negativer Energie

Persdnliche Bewertung des /3
Handelns der Figur

Tempus: Prasens 1
Gesamtpunktzahl 118

ADbb. 2: Riickmeldungsbogen: Charakteristik einer literarischen Figur (Mephisto)
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Die auf das nachfolgende Material bezogenen

Einzelziele lauten wie folgt:

1) Die SchiilerInnen tragen ihre Kenntnisse
iiber die Figur des Mephistopheles zusam-
men und notieren diese stichwortartig.

2)Die SchiilerInnen planen und entwerfen
anhand eines Kriterienrasters die Beschrei-
bung der literarischen Figur Mephistophe-
les. Sie iiberarbeiten diese mit Hilfe von
Riickmeldungen zu ihrem Text auf der kon-
zeptionellen Ebene selbststandig.

Auf dieser Basis entstanden Schiilertexte, die
nachfolgend insgesamt bzw. ausschnittsweise
prasentiert werden sollen, um die Ergebnisse
in ihren Gemeinsamkeiten und auch der indi-
viduellen Variation vorzustellen. Zu beachten
ist, dass die Texte mit Ausnahme von Fuad,
der wihrend der Uberarbeitung mehrfach
nachfragte und sich lexikalisch und gram-
matisch absicherte, die jeweilige individuelle
Schreibkompetenz auf lexikalisch-seman-
tischer und grammatischer sowie stilistischer
Ebene spiegeln. Im Rahmen der Textproduk-
tion ging es nicht darum, perfekte Texte als
Endprodukt zu erhalten, sondern die inhalt-
lichen Kriterien fiir die Charakterisierung ei-
ner literarischen Figur moglichst selbststén-
dig umzusetzen. Aus diesem Grund erfolgte
keine Korrektur auf allen Sprachebenen.

Beispiel Gesamttext
Der Mephistopheles ist ein Mann. Er ist kein
Mensch, er ist Teufel und provoziert gern

tiberall. Er hat die Fell an seine Beine. Wenn
die andere thm mit Fell an seine Beine sehen,
wissen alle, dass es der Mephisto ist. Er ist
unsterblich und kann zaubern. Am Anfang
will er Faust kennen lernen, deshalb er ver-
zaubert sich in ein Pudel.

Dieser Mephisto macht gern alles, was fiir
die andere schlecht ist. Er spricht: ,Ich bin
der Geist, der stets verneint!“ (S. 32, Z. 7) Er
ist mdchtig als die Menschen. Der Mephisto-
pheles will alle Menschen vom Guten zum
Bosen tiberziehen. Darum ist er gemein und
hinterhdaltig. ,,So ist denn alles, was thr Siin-
de, Zerstorung, kurz das Bose nennt, mein ei-
gentliches Element.” (S. 32, Z. 11-13) Er liebt
es zu sehen, wie die Menschen boses tun. Me-
phistopheles lockert die Menschen oft zuerst
mit, was die Menschen wiinschen, dann fallt
die Menschen in Falle. Zum Beispiel zeigt er
Faust im Hexenkiiche die Schone Helena, so
verliebt sich Faust plotzlich. (S. 44)

Darum hat er mit Gott gewettet, dass er Faust
vom Guten zum Bosen iiberziehen konne. (S.
11) Gott hat es erlaubt. Mephisto hat gewon-
nen.

Er ist wiitend, wenn die Menschen mit Bi-
bel positiv beschdftigen und auch wenn die
Menschen miteinander positive iiber Gott re-
den. Zum Beispiel beschiiftigt Faust im diese
Stiick von Goethe mit Bibel und Mephistophe-
les war sauer. (S. 28-29)

Ich finde. Mephistopheles ist gemein und bru-
tal. Er ist sehr beeinflussend, iiberredet sehr
gut und er redet hoflich mit Faust. Mephisto
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hat geschafft, dass Faust gegen die Regeln
von Gott verstofit und ist mit Margarethe im
Bett gewesen, obwohl Faust nicht verheira-
ten ist. Der Charakter des Mephistopheles ist
eine negative Hohepunkt in das Text.

(Maria)

Beispiele fiir die Einleitung

« Mephistopheles ist ein boser Mann, der
unsterblich ist. Er ist als Teufel tdtig und
sein Ziel, alle Menschen in negative Welt
zu ziehen. Er ist ein Mann, der alles positiv
aufbaut, aber er will das auch wieder zer-
storen. Er hat einen Bart und sieht ldcher-
lich aus, der unrasiert ist. Seine Hdnde und
Fiifje sehen ungepflegt aus. (Roberto)

Mephistopheles ist ein Teufel und ist bése.
Er will, dass Faust an seiner Seite geht,
weil es Langeweile hat. Weil Faust ein Wis-
senschaftler ist und Mephistopheles ist ein
passende Gesprdchspartner fiir Faust, bei-
de diskutieren gerne. Mephisto baut nichts
auf, sondern will nur zerstéren. Er glaubt
nicht an das Gute, sondern nur an das
Schlechte und mochte Faust verfiithren auf
die negative Weg. Auferlich sieht es adrett
aus, ist gepflegt und héflich. Innerlich ist er
bdse und will seine Macht haben. (Fuad)

Mephistopheles gibt es auch Abkiirzungs-

name, der Mephisto ist. Mephistos Alter
steht in das Buch nicht, aber Vermutung
ist 40 Jahre alt. Mephisto ist ein teuflischen
Mann. Der Teufel hat eigentlich zwei Hor-
ner, aber Mephisto hat nicht, hat Bart,

kurze Haare und Arme und Beine haben
viele Haare. Er sieht immer bose aus. Er
trdgt grofie und lange Mantel. Mephisto ist
ein Teil, die immer bése sein will, aber er
schafft nur immer fiir das Gute. (S. 32, Z. 3)
(Mohammed)

« Mephistopheles ist ein Teufel und sind wie
zwetl Personen in sich. Er sieht irgendwie
bése Blick mit Adlernase aus. Er hat Haare
im Beine, da kann man erkennen, dass er
ein Teufel ist. Seine Tdtigkeit ist, dass er
versucht wird, wie Menschen zur bése
Menschen wird. Seine Charakter ist keine
gute Charakter wie Gott. Er liebt negative
Charakter z.B. gemein, bése, ironisch, pro-
vozierend, etwas Liigen erzdhlen, hinter-
haltig usw. (Petra)

Beispiele fiir Abschnitt aus dem
Hauptteil zur Wette

e Der Herr und Mephistopheles wetteten
iiber Faust. Der Herr meinte, dass Faust
sowieso guter Mensch ist und wiirde nicht
in negative Lebenswelt kommen. Im Ge-
genteil meinte Mephistopheles anders. Der
Herr glaubte ihn nicht und sie gingen in ein
Wette ein. (Roberto)

Mephistopheles und der Herr haben eine

Wette beschlossen. In der Wette ging es um
Faust. Faust ist ein guter Mensch und Me-
phisto mochte, dass Faust vom rechten Weg
abkommt, dass er was Schlechtes macht.
Wenn Mephisto gewinnt, geht Faust mit
thm. (Fuad)
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 Die Wette zwischen dem Gott und Mephisto
tiber Faust. Faust ist eigentlich an Regeln
vom dem Gott gefolgt, aber Mephisto tiber-
zeugt, dass er Fausts Verhalten verdndern
kann. Der Gott ist bereits und wenn Mephi-
sto gewonnen hat, muss Faust jenseits dem
Tod fiir Mephisto dienen. (Muhammed)

 Er hat ein Wette mit die Gott. Er hat gesagt,
dass er tiberzeugt ist, dass gute Menschen
auf die Seite des Bosen gewechselt wird.
Aber Gott glaubt im Gegenteil und sagt ein
Beispiel, Faust ist eine treue Mensch und
glaubt auch auf Gott. Mephisto lacht nur
hdamisch und hat gesagt, dass er das dn-
dern wird. So entsteht die Wette. (Petra)

Da Dramen originir fiir die Theaterbiihne
und den gesprochenen Vortrag vor Publikum
bestimmte Texte sind, soll im Deutschunter-
richt auch gespielt werden. Der Rahmenlehr-
plan formuliert diese dem Bereich ,,Lesen” zu-
gerechnete Teilkompetenz folgendermafen:
»LDie SchiilerInnen] erproben und reflektie-
ren Varianten zum Vortragen von Texten als
Darstellung ihres Textverstdndnisses® (vgl.
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Sport Berlin 2006, 35).

Aufgrund der Schwierigkeiten beim Horver-
stehen und Sprechen wéire dies im Deutsch-
unterricht nicht moglich und sinnvoll gewe-
sen. Um den SchiilerInnen eine Vorstellung
davon zu vermitteln, wie ,,Faust® in DGS vor-
getragen aussehen kann, wurde im Unterricht
gemeinsam die im Internet verfiighbare von

Okan Seese gebidrdete Anfangssequenz der
Tragodie vom ,Prolog im Himmel“ bis zur
»,Hexenkiiche“ angesehen (http://signlibrary.
equalizent.com/de/buecher/johann-wolf-
gang-von-goethe/faust-teil1l) und anschlie-
Bend tiber die Unterschiede zwischen Goethe-
Text und DGS-Version diskutiert.

Die Kooperation mit dem Fach DGS bot sich
hier an. Fuad verfasste dazu einen kurzen
Text fiir die Schulzeitung, der auch fiir jiin-
gere SchiilerInnen verstindlich sein musste.
Dieser Artikel soll hier (nach Hinweisen der
Lehrkraft von ihm iiberarbeitet) wiedergege-
ben werden:

Wir spielen Faust im DGS-Unterricht

Wenn wir die Texte verstanden hatten, wdhl-
ten wir ein Kapitel aus und machten dann ein
Theater daraus. Deshalb mussten wir erst die
Ubersetzung von LBG zu DGS iiben. Im Lau-
fe vom Theaterspiel wurde mit dem iPad2
gefilmt, das Herrn Tischmann gehort. Dann
sahen wir alle zusammen die Szene an und
diskutierten. Wenn es Fehler gab, mussten
wir das wiederholen. Dann machten wir das
genauso mit dem ndchsten Kapitel.

Es hatte uns Spafi gemacht und wir hatten
mehr iiber den Blickkontakt beim Theater-
spiel und ein bisschen iiber die Deutsche Ge-
bardensprache gelernt. (Fuad)

An dieser Verbindung zwischen Deutsch und
DGS lasst sich exemplarisch zeigen, wie dem
Unterrichtsfach Deutsch zugerechnete Inhalte
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in vergleichbarer Weise in DGS umgesetzt
werden konnen. Letztlich geht es darum, be-
stimmte Kompetenzen bei den SchiilerInnen
zu fordern und zu entwickeln. In welcher
ihrer beiden Sprachen sie dies tun, ist dabei
nicht so entscheidend. Entscheidend fiir die
sozial-emotionale und kognitive Entwicklung
ist, dass sie es liberhaupt tun. Dafiir muss die
Schule ihnen den passenden Rahmen bieten.

Personliches Fazit:

Um die beschriebenen Kompetenzen zu ver-
mitteln und im gemeinsamen Unterrichts-
gesprach Inhalte 6konomisch zu bearbeiten,
ist eine fliissige ungehinderte Kommunikati-
on notwendig. DGS erméglicht diese Unter-
richtskommunikation und sichert somit den
Zugang zu altersangemessenen Lerninhalten,
die priifungsrelevant sind.

Die Gretchenfrage ,Wie haltst du’s mit der
DGS?“ muss sich jeder selbst stellen, meine
Erfahrungen mit DGS als Unterrichtsspra-
che im Deutschunterricht sind sehr positiv,
weil sie zeigen, dass man gemeinsam mit den
SchiilerInnen der Jahrgangsstufe und dem
Rahmenplan entsprechende Inhalte im Un-
terricht erarbeiten und lebendig diskutieren
kann. Dies ist kein Selbstzweck, sondern Vo-
raussetzung fiir das Bestehen von zentralen
Priifungen und das Erreichen von Schulab-
schliissen, die wiederum einen Schliissel zu
weiterfithrender Bildung darstellen. Auch ein
Nachteilsausgleich dndert nichts an dem fach-
lich-inhaltlichen Anspruch, der mit solchen

Priifungen einhergeht. Insofern leistet die
Verwendung von DGS als Unterrichtssprache
einen Beitrag dazu, allen SchiilerInnen mit
dem entsprechenden Forderbedarf ihnen zu-
stehende Bildungschancen zu ercffnen und
somit einen zentralen Anspruch an schulische
Bildung einzul6sen.

»Mit DGS konnen wir vollstindige
begreifen, egal wie schwer die Thema
ist“: SchiilerInnen berichten von ihren
Erfahrungen im Deutschunterricht

Die Frage stellt sich, wie die SchiilerInnen
am Ende ihrer Schulzeit an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule den Sprachunterricht beur-
teilen. Dazu wurden sie befragt und erhielten
folgende Arbeitsaufgabe, wobei sie aus einem
Fragenkatalog die fiir sie selbst bedeut-
samsten auswihlen konnten:

»Zum Abschlussbericht fiir den bilingualen
Schulversuch sollen nicht nur die Lehrkrdfte,
sondern auch die Schiilerinnen und Schiiler
thre Meinung beitragen. Bitte beantworte
die folgenden Fragen so ausfiihrlich und ge-
nau wie moglich aus deiner Sicht. Du darfst
natiirlich auch loben und kritisieren, wenn
es dir wichtig und richtig erscheint. Die Bil-
dungspolitikerinnen und -politiker sollen
wissen, was die Schiilerinnen und Schiiler
selbst iiber das Thema denken und welche
Erfahrungen sie gemacht haben.”
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Im Folgenden finden sich, thematisch geord-
net, die Aussagen der SchiilerInnen.

Allgemeine Fragen zum Deutsch-

unterricht

« Was war das groBe Ziel des Deutschunter-
richts in der Sek I?

In der Sekundarstufe I war das grofle Ziel,
alle sollen die Bildung und Wissen durch der
Gebdrdensprache lernen. (Roberto)

Das grofie Ziel des Deutschunterrichts in der
Sek I ist, dass die Schiilern die Sprache von
Gebdrdensprache benutzen, um Bildung zu
erweitern. Aus meiner Sicht ist Bildung und
Gebdrdensprache. (Fuad)

Das Ziel in der Sek I ist, das Klasse unterricht
mit dem Fach DGS und gehérlose Schiile-
rInnen verbessert thre Gebdrdensprache-
kompetenz. (Muhammed)

o Was unterscheidet aus deiner Sicht den
Deutschunterricht in der Klasse 9/10.3 von
anderen Klassen?

Die Deutschunterricht aus meiner Sicht ist
hier wirklich gut, weil die Lehrerin uns un-
terrichten, was wir wirklich nicht gelernt
bzw. gefehlt haben. Aber bei anderen Klassen
sind nicht so gut, weil die anderen lehrern th-
ren Schiiler nicht genug geférdert sind, wie
bei uns. Die Schiiler klagten schon dariiber.

Die Folge ist: Die Kommunikation ist nicht
niveauvoll. (Petra)

Aus meiner Sicht unterscheidet [sich der
Deutschunterricht in der Klasse 9/10.3 von
anderen Klassen durch; Anm. BK] ein grofle
Thema: Bildung. In andere Klassen werden
von einige Lehrern die Bildung und der Ge-
bdrdensprache verhindert, folglich werden
sie in untere Niveau unterrichtet. Und in an-
dere Klassen wird mehr LBG angewendet. In
DGS und LUG werden manchmal angewen-
det. (Roberto)

Andere Klasse unterricht meist orale und
langsam Gebdrden. (Muhammed)

Bisher beschweren viele SchiilerInnen von
andere Klassen, dass thre Unterrichtniveau
sehr niedrig ist. Ich habe gemerkt, dass wir
mehr Unterrichtinhalt haben, weil wir rich-
tig Kommunikationsform haben. Es ist sehr
wichtig, dass wir unser Sprache verstehen
kénnen. Die andere SchiilerInnen haben oft
unpassende Sprache bekommt. (Maria)

« Was fandest du bei der Kommunikation in
deinem Deutschunterricht in der Sekundar-
stufe I problematisch?

In meine Klasse gibt es manchmal kleinere
Problem, aber es ist nicht dramatisch, weil
die Missverstdndnisse im Alltag gehort, aber
es passiert sehr selten. (Roberto)
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In meinem Deutschunterricht hat manchmal
problematisch, wenn Inhalt oder Grammatik
nicht verstehen. (Muhammed)

Unterrichtssprachen
« Welche Sprachen wurden im Deutschunter-
richt in der Sek I benutzt?

Bei uns Unterricht wurden meist LBG be-
nutzt (Bei DGS eher weniger). Aber es klappt
super mit Kommunikation, weil die Lehreri-
on gute gebdrdensprache beherrscht. Aber
mit DGS zu Unterricht wdre ein Traum fiir
uns, weil es unsere Muttersprache, damit wir
klarer und schneller begreifen zu konnen.
Ich denke, dass im Zukunft besser ist, wenn
die Lehrkrdfte mehr DGS beherrschen zu
konnen, auch wenn sie es nicht auf mutter-
sprachlichen Niveau kénnen. (Petra)

Inder Sek Iwurden DGS, LBG in der Deutsch-
unterricht angewendet, aber in viele Klassen
werden LBG als DGS angewendet. (Roberto)
Im Deutschunterricht in der Sek I wurden
LBG, DGS benutzt. (Fuad)

Mein Deutschunterricht benutzt LBG und
DGS. Wir benutzen immer DGS, weil wir
gehorlos sind und DGS versteht fliissig. (Mu-
hammed)

Wir haben im Deutschunterricht viel iliber
Grammatik gelernt und auch Literatur. Also
wir konnen verschiedene bekannte Literatur

der Welt kennen. Sowas lernen die andere
Schiiler nicht und deshalb wissen sie nicht
viel iiber horende Welt mit bekannte Litera-
tur. Ich denke, es ist sehr gut, dass wir mit
DGS kommunizieren, weil wir sehr tiefe dis-
kussieren konnen. Mit LBG benutze ich gerne
bei Vorlesen. (Maria)

» Welche Griinde sprechen dafiir, DGS als
Unterrichtssprache im Deutschunterricht
zu benutzen?

Dafiir konnen viele Themen durch DGS unter-
richtet. Die Lehrkrdfte miissen DGS und LBG
beherrschen konnen, damit die Schiilern keine
Kommunikationsbarriere haben. (Roberto)

Man spricht dafiir, dass das Thema ganz
schwierig zu verstehen ist, das heifit, dass
man leichter mit DGS verstehen kann. (Maria)

 Sollten Lehrkrafte DGS im Unterricht be-
nutzen, auch wenn sie es nicht auf mutter-
sprachlichem Niveau konnen oder sollten
sie lieber bei LBG bleiben?

Die Lehrkrdfte sollen DGS im Unterricht be-
nutzen, auch wenn sie es nicht auf mutter-
sprachlichen Niveau kénnen, deshalb konnen
die Gehorlosen-Schiiler sie die Gebdrden-
sprache verbessern. (Fuad)

Mein Meinung ist, wer Lehrkrdfte kénnen
nicht auf muttersprachlichem Niveau, aber
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sie konnen selbst Verbesserung zu lernen,
darfim Unterricht DGS. (Muhammed)

+ Was denkst du zu dem folgenden Argu-
ment?: ,Im Deutschunterricht sollte man
nur die deutsche Sprache benutzen, weil
man sie sonst nicht genug iibt. Wenn
man zuviel DGS benutzt, kann man seine
Deutschkompetenz nicht verbessern.”

Im Deutschunterricht sollte man normal un-
terrichten (DGS), weil die Horende ihre ,,Mut-
tersprache” auch im Unterricht benutzt wur-
den. Daher sind bei uns nicht durcheinander,
sondern klarer im Kopf. (Petra)

Zu folgende Argument kann ich keine Ant-
wort geben, weil ich mit 2 Sprachen in der
Schulzeit aufgewachsen bin. (Roberto)

Ich stimme die folgende Argument zu, weil
wir die deutsche Grammatik und Recht-
schreibung lernen miissen, also nicht nur
DGS. (Fuad)

Es kann passieren, wenn im Unterricht zu
viel DGS benutzen, kann man seine Deutsch-
kompetenz nicht verbessern. Aber nicht ganz
Kompetenz wird schlecht. (Muhammed)

+ Was denkst du zu dem folgenden Argu-
ment?

»~Wenn man gut Deutsch lesen und schreiben
lernen will, muss man auch viele Hor- und

Sprechiibungen machen, denn das Héren und
Sprechen ist die Grundlage fiir das Lesen und
Schreiben.”

Wer unfreiwillig Hor- und Sprachiibungen
macht, sind wirklich sinnlos. Fiir Gehorlosen
sind wirklich sehr harte Ubungen, weil sie
nicht horen kann und nicht genug motiviert
sind. Stellt mal vor, dass ithr Gebdrdenspra-
che iiben musst. Das war fiir Euch auch hart,
so gar nicht freiwillig. (Petra)

Zu zweite Argument hat nichts zu tun, zwar
mit Horiibungen, da werden sie visuell un-
terrichtet, daher nenne ich ein Beispiel: Ein
Professor Hr. Rathmann aus Hamburg kann
trotz seine Gehorlosigkeit den Tdtigkeit aus-
iiben. (Roberto)

Ich stimme die Argument nicht zu, weil es
nicht mit ,,Horen” fiir die gehdrlosen zu tun
hat, um gut Deutsch lesen und schreiben zu
konnen. (Fuad)

Sprechiibung ist ja wichtig, weil man leicht
ablesen versteht. Aber Horiibung muss nicht
sein. (Muhammed)

Das Argument finde ich falsch, weil wenn
wir sprechen und horen iiben, schaffen wir
teilweise deutlich sprechen und hoéren. Das
ist unabhdngig mit Verstdandnis das Inhalt
vom Text. Wir mochten nicht Sprechen und
Horen in Deutschunterricht lernen, sondern
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Inhaltverstdndnis und wissen, wie man rich-
tig Grammatik und Rechtschreibung fiihren
kann. (Maria)

Deutschunterricht ohne DGS

« Was ware, wenn sich Lehrkrafte und Schi-
ler nicht in DGS verstindigen konnten?
Welche Themen und Inhalte wiaren dann
aus deiner Perspektive nicht moglich?

Fiir mich ist ein Muss, dass Lehrkrdfte und
Schiiler verstindigen kénnen, damit sie die
Unterricht befolgen zu kénnen. Sie erhéht die
Chance fiir Berufe. Fiir mich wdre Horror,
wenn im Deutschunterricht alle ausschlief3-
lich in LBG kommunizieren wiirden, weil es
nicht meine Muttersprache ist und ich mehr
Zeit und Miihe brauche. (Petra)

Dann wdren die Themen mit Gehorlosenkul-
tur, DGS und viele Themen ausfallen. (Rober-
to)

Es ist nicht moglich, wenn sich Lehrkrdf-
te und Schiilern nicht in DGS verstdndigen
konnten, weil es ganz anstrengend ist. Man
muss die LBG-Satz vollstindig wahrnehmen,
aber DGS-Satz ist leichter fiir uns zu verste-
hen. (Fuad)

Wer Lehrkrdfte oder Schiiler verstehen nicht
in DGS, muss sie trotzdem lernen. Wenn im
Deutschunterricht nur LBG kommunizieren
wiirde, muss ich im Inhalt verstehen. Ich selbst

gebdrde im DGS, will ich so. (Muhammed)

« Wie wire es fiir dich, wenn im Deutschun-
terricht alle ausschlieBlich in LBG kommu-
nizieren wiirden?

Ich kann nicht einen ganzen Schultag lang
ohne Probleme auf eine Kommunikation in
LBG konzentrieren, weil ich schon viele Miihe
gebraucht das alles wahrnehme und umge-
setzt. (Petra)

Es wdre fiir mich anstrengend, wenn ich im
Deutschunterricht nur LBG wahrnehme.
Ich beherrsche 2 Sprachen, weil ich in mein
Grundschule nur LBG erzogen wurde, in
mein Oberstufe wurde ich von 2 Sprachen er-
zogen. (Roberto)

« Wie gut verstehst du am Ende deiner Schul-
zeit LBG im Vergleich zu DGS?

Ich habe das Gefiihl, dass ich beiden Spra-
chen kann, aber es hdngt mit meiner Konzen-
tration ab. (Fuad)

Im DGS ist sehr fliissig und schnell auch leicht
verstehen. LBG ist meist mit Text benutzen oder
Deutsch-Grammatik folgen. (Muhammed)

« Kannst du dich einen ganzen Schultag lang
ohne Probleme auf eine Kommunikation in
LBG konzentrieren? Wenn nein: Warum
nicht?
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Nein, weil es sehr anstrengend ist. Weil ich
nur auf das Absehen konzentrieren muss
und muss dann immer ganz genau schauen,
daher ist es anstrengend. Manchmal bin ich
unsicher, ob es richtig wiedergegeben. (Ro-
berto)

Ich bin CI-Trdger und ich kann deshalb gut ho-
ren, dann kann ich mich einen ganzen Schul-
tag lang diese Probleme auf eine Kommuni-
kation in LBG konzentrieren. Aber natiirlich,
dass es ganz anstrengend ist. (Fuad)

Ich kann lang ohne Probleme auf eine Kommu-
nikation in LBG konzentrieren. (Muhammed)

« Was passiert in der Kommunikation, wenn
anstelle von LBG nur LUG eingesetzt wer-
den? Welches Gefiihl hast du dann? Wie gut
verstehst du dann noch?

Dann habe ich das Gefiihl, dass ich iiber-
haupt nicht verstehe, wenn ich nicht héren
kann. (Fuad)

Ich drgere mich sehr, wenn LBG zur LUG
eingesetzt werden, weil LUG meist abhdngig
Horende ist und verstehe ich im LUG nicht
sehr. (Muhammed)

Fazit:

« Welche Empfehlung fiir die Kommunikati-
on im Deutschunterricht in der Sekundar-
stufe I wiirdest du geben?

Meine Empfehlung fiir die Kommunikation
im Deutschunterricht in der Sekundarstufe
I wiirde ich geben, dass die Lehrkrdfte mehr
Gebdrdensprache-kompetenz sind und gut in
DGS umgesetzt. (Petra)

Meine Empfehlungen: Immer mit 2 Sprachen
in das Leben beherrschen konnen, kann man
dann flexibel sein. Wenn der Lehrer nur LBG
beherrscht, kann man daran anpassen. (Ro-
berto)

Ich wiirde empfehlen, dass in andere Klas-
sen der Sek I DGS und LBG lernen. Sie ler-
nen Gebdrdensprache, damit sie mit an-
dere Personen kommunizieren kénnen. Sie
miissen auch die deutsche Grammatik und
Rechtschreibung lernen, damit sie lesen und
schreiben konnen. (Fuad)

Fazit: Meine Empfehlung ist, mehr DGS aber
auch LBG, welil fiir Zukunft man mit Horende
zu konnen kommunizieren. (Muhammed)

Also meine Empfehlung ist DGS in Unterricht
zu benutzen. Und LBG benutzen nur teilwei-
se fiir Verstehen, wie man richtig schreiben
kann. Mit DGS konnen wir vollstindige be-
greifen, egal wie schwer die Thema ist. (Ma-
ria)

Die Zitate sprechen fiir sich selbst und sol-
len deshalb nicht weiter analysiert und kom-
mentiert werden. Soviel kann mit Sicherheit
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gesagt werden: Aus den SchulanfingerInnen
vom August 2001 sind selbstbewusste Absol-
ventInnen geworden, die klar zum Ausdruck
bringen konnen, was sie selbst als positiv und
hilfreich erfahren haben und was sie kritisch
sehen. Diese Erfahrungen diirfen zukiinftig
nicht unberiicksichtigt bleiben, wenn Schii-
lerInnen mit dem Forderbedarf ,Horen“ an
sonderpiadagogischen Forderzentren oder in
inklusiven Schulen vergleichbare Chancen
zur schulischen Bildung bekommen sollen wie
horende SchiilerInnen.

Literatur:

Goethe, Johann Wolfgang (1808/2009): Faust. Fiir die Schu-
le bearbeitet von Diethard Liibke. Berlin: Cornelsen [Reihe:
einfach klassisch]

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin
(2006 / Hg.): . Unter: http://www.berlin.de/imperia/md/
content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/sek1_
deutsch.pdf?start&ts=1425461080&file=sek1_deutsch.pdf
[ges. am 1.4.2015].

Verfasserin:

Beate Krausmann
Email: beate. krausmann@gmx.de
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Englischunterricht in der Klasse 7/8

Aya Kremp

Dieser Bericht handelt von dem Fremdspra-
chenunterricht in Englisch in meiner Klas-
se, die ich als Klassenlehrerin im Schuljahr
2010/11 als Klasse 7 iibernommen habe. In
diese Klasse gingen fiinf SchiilerInnen, die
sowohl keinerlei Vorerfahrungen mit einem
bilingualen Unterrichts als auch mit dem
Unterricht mit einer gehorlosen Lehrkraft in
DGS aus der Grundschule mitbrachten. So
war es flir die Schiilerlnnen zu Beginn des
Schuljahres eine Umstellung, DGS als Unter-
richtssprache zu erleben, an die sie sich aber
im Laufe der Zeit gewohnt haben.

In der Sekundarstufe I wird das Unterrichts-
fach Englisch mit drei Stunden in der Woche
erteilt. Die Klasse brachte zu Beginn des 7.
Schuljahres 2 Jahre Erfahrungen in Englisch
(Klasse 5 und 6) mit. In dieser Zeit unterrich-
tete eine Referendarin dieses Fach.

Das Unterrichtsfach Englisch tibernahm ich
ab Klasse 7. Obwohl ich keine didaktischen
Erfahrungen zu diesem Fach besaB, nahm
ich die neue Herausforderung motiviert an.
Bei den Uberlegungen zu diesem Fach war
fiir mich vor allem die Frage nach der miind-
lichen Unterrichtssprache wichtig.

Die miindliche Unterrichtssprache im Eng-
lischunterricht in einer Schule fiir Horende
ist normalerweise die englische Lautsprache.
Dies lésst sich jedoch schlecht in einer Klasse
fiir Gehorlose bzw. Schwerhorige umsetzen
(besonders fiir diejenigen, die die englische
Lautsprache nicht iibers Gehor aufnehmen
konnen).

Meine SchiilerInnen waren in ihrem vorhe-
rigen Englischunterricht gewohnt, dass es
miindlich sozusagen einen ,,Sprachmix“ von
DGS/LBG mit englischem Mundbild sowie
deutscher Lautsprache mit LBG gab. Diesen
»~Sprachmix“ wollte ich nicht {ibernehmen
und entschied, meine Kompetenz in Amerika-
nischer Gebirdensprache (ASL) zu nutzen und
in meinem Unterricht so weit wie es moglich
mit ASL als miindliche Unterrichtssprache zu
arbeiten. Wiahrend meiner zahlreichen Aus-
landsaufenthalte konnte ich in verschiedenen
Situation mit ASL kommunizieren, sei es in
Schulen, bei dem Besuch von Organisationen,
auf Kongressen oder im privaten Austausch.
Diese Erfahrungen hat mich sehr gepragt,
und ich wollte sie meinen SchiilerInnen wei-
tergeben. Denn in der heutigen Globalisierung
diirfen auch Gehorlose nicht fehlen. Auch wir
haben eine internationale Gehorlosengemein-
schaft, in der meines Erachtens hauptsachlich
ASL als Kommunikation untereinander ange-
wendet wird. Gehorlose haben heutzutage viel
mehr Moglichkeiten, sich auf internationaler
Ebene zu treffen, sei es auf internationalen
Sportveranstaltungen, bei einem Schiileraus-
tausch, auf internationalen Kongressen u.a..
Aber auch das ,virtuelle Treffen“ Gehorloser
via web cam nimmt zu. Dadurch entstehen
auch internationale Freundschaften und in-
ternationale Kontakte Gehorloser untereinan-
der werden gepflegt.

Der Englischunterricht in der Gehorlosen-
schule muss sich der neuen und auch der an-
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spruchsvollen Herausforderung stellen, indem
man versuchen sollte, die SchiilerInnen auf
die internationale Gehorlosengemeinschaft
vorzubereiten. Dies kann nur gelingen, wenn
sich die Unterrichtssprache im Englisch-
unterricht dndert: ASL (oder BSL) und die
Perspektive Gehorloser mit ASL-Kompetenz
bzw. mit internationalen Erfahrungen in der
Gehorlosengemeinschaft sollten beriicksichti-
gt werden. Ferner muss iiberlegt werden, wie
die Trennung der Sprachen im Englischunter-
richt erfolgen kann: DGS, ASL und Englisch.

Die Entscheidung, ASL als Unterrichtsspra-
che zu nehmen, hatte weitere Griinde, wie
u.a. dass die Motivation der SchiilerInnen
zum Englischlernen durch ASL sowie die
Merkféihigkeit der englischen Vokabeln in
Verbindung mit ASL gesteigert werden kon-
nen. Darauf aufbauend auch der Erwerb einer
natiirlichen Kommunikation in ASL wie Di-
aloge, Erklarungen zum Grammatik in ASL.
Dazu kommt es darauf an, auf das Mundbild
zu achten. Die SchiilerInnen sollen lernen, die
Worter sauber ,artikulierend“ mit ASL-Ge-
barde zu verbinden.

ASL ist meiner Erfahrung nach die Weltspra-
che, mit der Gehorlose international unter-
einander natiirlich kommunizieren konnen
— wie Horende dies mit der Englischen Laut-
sprache tun.

Zu Beginn der Ubernahme des Englischun-
terrichts wurden zuerst Wiederholungen aus

ausgewihlten Bereichen der Grammatik und
Vokabeln aus Klasse 6 durchgefiihrt. Dabei
wurde gleich die Gelegenheit genutzt, die ASL
Gebirden passend zu den Vokabeln einzufiih-
ren bzw. diese nachzuholen; dies in Form von
ASL-Gebéirdenbilder sowie durch Zeigen der
Ausfiihrung der ASL-Gebarden von mir sowie
deren praktische Anwendungen der Gebirden
von den Schiilern im Unterricht.

Praktisch fiir jede folgende Unterrichtseinheit
war eine Anzahl von ausgewihlten ASL-Ge-
barden zu lernen wie z.B. die fiir Zahlen, Far-
ben, Adjektive, Verben, Nomen, Schulfacher
und Frageworter. Auf diese Weise wurde ver-
sucht, den ASL-Wortschatz der SchiilerInnen
aufzubauen.

Parallel zu den Unterrichtseinheiten ver-
suchte ich im Unterricht immer wieder, einige
kleine Dialoge auf ASL mit den SchiilerInnen
durchzufiihren wie z.B.: How are you ?, Where
is your book ? oder Have you done your home-
work ?, und ermutigte sie, mir die Antworten
in ASL zuriick zu gebirden.

Parallel zeigte ich den SchiilerInnen die eng-
lische Lautschrift und wahlte davon einige
Beispiele zum Uben aus. Dies ist wichtig, um
zu verstehen, warum die englische Worter
anders ausgesprochen als geschrieben wer-
den. Und dies wiederum hat Einfluss auf das
saubere englische Mundbild in Verbindung
mit ASL-Gebidrden. Meinen SchiilerInnen
versuchte ich, immer wieder zu erkliaren, dass
sie ihr Mundbild im Englischen sauber aus-
fithren missen, da sonst z.B. amerikanische
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Gehorlose sie nicht verstehen wiirden, und sie
umgekehrt ebenso Schwierigkeiten hétten,
ASL zu verstehen. Oft hatten meine Schiiler-
Innen ein Mundbild mit Woértern, dass dem

«

geschriebenen Wort entsprach (z.B.: ,cow",

«

LShow", .now®) und nicht dem gesprochenen
Wort (etwa: ,kau“, ,hau“, ,nau®).

Um das Ziel eines wirklichen bilingualen Eng-
lischunterrichts zu erreichen, sind meiner An-
sicht nach dafiir die drei verfiigbaren Stunden
in der Woche zu wenig, um auch den Bereich
Artikulation (so weit es moglich ist) gerecht zu

fordern.

Was Erkldrungen der englischen Grammati-
kregeln betrifft, so wurden diese in DGS er-
klart, da dafiir den SchiilerInnen noch viele
ASL-Vokabeln fehlen, um die Erkldrungen in
ASL komplett zu verstehen.

Eine kontrastive Gegeniiberstellung der eng-
lischen Sétze und der ASL-Sitze im Sinne
eines bilingualen Unterrichts konnte im 7.
Schuljahr nicht durchgefiihrt werden, da die
wochentliche Anzahl der erteilten Englischs-
tunden dafiir nicht ausreichte.

Sollten Ubungssitze im Englischen gebirdet
werden, so wurden zwar ASL Gebarden be-
nutzt, aber grammatikalisch gesehen wurden
die Sétze eher in SEE (Signed Exact Englisch)
gebardet.

Ferner kommt hinzu, dass meine Klasse oh-
nehin iiber keine wirkliche bilinguale Erfah-
rung mit kontrastivem Grammatikunterricht
in Deutsch und DGS verfiigt.

AbschlieBend kann ich fiir den Englischunter-
richt in Klasse 7 sagen, dass meine Schiiler-
Innen sehr begeistert waren, ASL-Gebarden
zu erlernen. Die Motivation war dementspre-
chend sehr hoch. Positive Riickmeldungen ka-
men auch von Einzelfallhelferinnen bzw. von
den Eltern.

Englischunterricht in Klasse 8

Zum Beginn des Schuljahres 2011/12 hat es
eine Verdnderung im Englischunterricht ge-
geben. Eine (horende) Referendarin von der
Humboldt-Universitdat zu Berlin, sollte den
Englischunterricht in meiner Klasse {iiber-
nehmen. Es stellte sich heraus, dass sie iiber
keine Kenntnisse bzw. Kompetenz anderer
Gebidrdensprachen verfiigte und somit auch
weder BSL noch ASL konnte. Da ich den Eng-
lischunterricht nicht mehr aktiv durchfiihre
und sozusagen die ,,Zuschauer-Rolle“ iiber-
nommen habe, war es nicht mehr maglich, die
Kompetenzen der SchiilerInnen in ASL weiter
aufzubauen, so dass der Englischunterricht
im Laufe der Klasse 8 nicht wie geplant weiter
mit ASL moglich gewesen wire.

Die Referendarin zeigte sich aber bei den
ersten Gespriachen als offen, motiviert und
engagiert und war sie bereit, die bereits ge-
lernten ASL-Gebirden in Klasse 7 soweit
wie moglich zu erwerben. Sie suchte die pas-
senden ASL-Gebirdenbilder zu den von ihr
durchgefiihrten Unterrichtseinheiten heraus
bzw. bekam die Gebidrden von mir gezeigt.
So versucht sie, das Beste aus der Situation
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zu machen, und lieB die SchiilerInnen weiter
ASL lernen. Im Laufe ihrer Referendariatzeit
ergab sich, dass ein ASL-Gebirdenkurs bei
Gebardenservice (von Andreas Costrau) an-
geboten wurde, bei dem sie sich angemeldet
hat und seitdem fleiBig die ASL Gebirden
lernt. Dies hilft ihr, ASL als Unterrichtsspra-
che zumindest im Ansatz weiter anzuwenden.
So hat sie probiert, kurze Schiilervortréige
(school rules) ,bilingual“ vortragen zu lassen,
indem sie vorher den SchiilerInnnen die ASL
Gebirden zeigte. Dadurch konnten diese ihre
Vortrage einmal in gemischter Form ASL/SEE
gebiarden und dann in DGS/LBG iibersetzen.
Die Motivation der Schiilerlnnen war sehr
hoch.

Nun bleibt abzuwarten, wie sich der Englisch-
unterricht weiter entwickelt.
Zusammenfassend kann ich aufgrund der
kurzen Erfahrung mit dem Englischunter-
richt personlich nur bestétigen, dass die Be-
riicksichtigung von ASL im Englischunter-
richt fiir Gehorlose sich als zukunftsweisend
darstellt.

Impulse fiir weiterfiihrende

Diskussionen

- Die Stundenzahl der Englischstunden
sollte erhoht werden, um die Moglichkeit
der Durchfiihrung bilingualen Fremdspra-
cheunterricht zu haben.

- StudentInnen, besonders Horende, mit dem
Unterrichtsfach Englisch sollten / miissen
entweder ASL oder BSL erlernen. Der an-

gebotene ASL Kurs bei Gebardenservice
ist ein Schritt in die richtige Richtung,
dennoch wird die Teilnahme eines solchen
Kurses nicht die Realitiat vermitteln, wie es
ist, international unter Gehorlosen mit ASL
zu gebérden.

Der Englischunterricht kann nicht nur aus
der Perspektive Horender erteilt werden:
Horende StudentInnen und LehrerInnen
miissen mindestens einmal einen interna-
tionalen Kongress fiir Gehorlose, wie der
WFD-Kongress, bewusst und aktiv erlebt
haben, um verstehen zu konnen, wie Gehor-
lose in der internationalen Gemeinschaft
kommunizieren und auf dieser Kenntnis
und diesem Blickwinkel aufbauend, die ge-
horlose SchiilerInnen entsprechend vorzu-
bereiten, so dass sie sich auch international
unter Gehorlosen verstandigen konnen, sei
beim einem Schiileraustausch, Studium, im
Beruf oder privat.

StudentInnen sollten die Gallaudet Univer-
sitat besucht haben, um dort ASL als Kom-
munikation unter den Gehorlosen, aber
auch unter den ASL kompetenten Horenden
erlebt zu haben sowie speziell mit Gehorlo-
sen, die aus der ganzen Welt am Gallaudet
Universitat studieren, und in ASL eine ge-
meinsame Kommunikationsbasis finden.
Die Entwicklung von didaktischen Materi-
alien mit ASL als Fremdsprachegebirden-
sprache fiir Gehorlose in Deutschland ist
notwendig, z.B. in Form eines Lernsoft-
wares flir ASL fiir SchiilerInnen.
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- Die Entwicklung eines neuen Englisch-
lehrbuches fiir Gehorlose mit Geschichten
rund um das Leben der Gehorlosen in eng-
lischsprachigen Liandern wie USA, Kanada,
GroBbritannien etc. erscheint sinnvoll, das
mit einer bilingualen Worterliste (Englisch-
ASL-Gebardenbilder) versehen werden
sollte.

- Desweiteren wire Entwicklung eines bi-
lingualen Grammatiklehrbuchs (Englisch
-Deutsch-ASL -DGS) fiir Gehorlose sinn-
voll.

- Eine Lautsprachférderung in englischer
Aussprache sollte ergianzend hinzukom-
men (sauberes Mundbild auf der Basis der
englischen Lautschriften, Artikulation ein-
zelner englischer Worter, kurze Dialoge auf
Englisch)

- Zukunftweisend wéire zudem, Teamtea-
ching einfiihren, bei dem eine gehorlose
Lehrerin in ASL und eine horende Lehre-
rin in englischer Lautsprache unterrichten,
vorausgesetzt beide konnen ASL und Eng-
lisch.

Verfasserin:

Aya Kremp
Email: aya.kremp@gmx.de
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Riickblick auf den bilingualen Schulversuch —
Versuch einer Standortbestimmung der Ernst-Adolf-Eschke-Schule

Ulrich Mébius

15 Jahre ist es jetzt her, seit sich Eltern, Stu-
dierende und Lehrkréfte an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule fiir bilingualen Unterricht
eingesetzt und mit ihrem Engagement den
bilingualen Schulversuch in Berlin ins Leben
gerufen haben.

Die Entwicklungsberichte der Schulversuchs-
kinder zeigen, dass aus diesen Kindern der
sersten Stunde“ selbstbewusste Erwachse-
ne geworden sind, die aktuell sehr unter-
schiedliche Wege zu weiteren Berufs- und
Ausbildungsabschliissen gehen. Sie beweisen
eindriicklich, dass ,die Erfahrung von gelin-
gender Kommunikation eine wichtige Basis
fiir die Entwicklung von Selbstbewusstsein
und Selbstwertgefiihl“ (Becker 2012, 28) ist.

Schulentwicklung

Auch die Idee bilingualer Unterrichtsarbeit ist
den Kinderschuhen entwachsen und hat sich
im Schulprogramm der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule seit tiber zehn Jahren als offen-bilin-
gualer Ansatz und als Schulprofil etabliert
(Abb. 1).

Der Leitsatz zur Kommunikation in zwei
Sprachen ist von allen anerkannt und zeichnet
die Schulkultur aus":

“An unserer Schule hat jeder das Recht zu
verstehen und verstanden zu werden. Wir
entwickeln Kommunikation bei allen Beteili-
gten, indem wir die Laut- und Schriftsprache
unterstiitzt mit lautsprachbegleitenden Ge-

1 Siehe: http://www.eschke-schule.de/index.php/leitsaetze

bdrden und die Deutsche Gebdrdensprache
anbieten und nutzen.”

Das Fach Deutsche Gebirdensprache ist
fester Bestandteil im Stundenplan aller Klas-
sen, der entsprechende Rahmenlehrplan, der
in Zusammenarbeit der Bundesldnder Berlin,
Brandenburg und Hamburg erarbeitet wurde,
erfihrt mittlerweile eine groBe Nachfrage aus
anderen Bundeslindern bzw. Bildungsein-
richtungen fiir horgeschadigte SchiilerInnen.
Das Interesse an der bilingualen Unterrichts-
arbeit ist nach wie vor ungebrochen, wie viele
Hospitations-, Praktikums- und Informati-
onsanfragen zeigen, die wir als kleine Schule
gar nicht alle bedienen konnen.

Der Schulversuch bleibt ein Meilenstein, an
dem sich viele Veranderungen und Entwick-
lungen an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
festmachen lassen. Als Schulleiter dieser
Schule erstaunt mich jedoch immer wieder,
dass die Wahrnehmung fiir die Bedeutung
des Schulversuchs in der AuBenbetrachtung
oftmals starker gewichtet wird als innerhalb
des eigenen Kollegiums, das diesen Prozess
im Alltag vielleicht viel zu dicht und selbst-
verstdndlich miterlebt hat.

Die Gebardensprachkompetenz eines Kollegi-
ums ist zweifelsohne eine der Gelingensbedin-
gungen fiir ein durchgingig funktionierendes
bilinguales Arbeiten. Mittlerweile arbeiten
fiinf taube Lehrkrifte an der Schule und de-
cken neben dem Fach DGS auch die bilingu-
ale Doppelsteckung in den Klassen (in der
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Qualitatskriterien Wert
E.5.1 Profilblldung der Schule und deren Umzetzung
1 Das Schulprofil ist konzeptionell verankert ++
2. Das Schulprofl wird won der Schulgemeinschalt getragen. ++
3. [Die Schule stefit sich mit ihrem Profil nach auBen dar. Ty
4. MaBnahmen zur Umsetzung des Schulprofils hinden im Unterncht Berucksichtigung. ++
E 5. Malinahmen o Umsetzung des Schulprofils werden im Scholleben deutlich. ++
®
% 6. Die Schule kooperiert profilbezogen mit externen Partnern. ++
=
7. Die Schule Gberprift dic profilbezogenen MaBnahmien. 11
B, Die der Schule for das Schulprofil zor Verfogung gestellien Ressourcen werden effigent emn- #
gesetzt.
9. Dee Personalentwicklung bericksichtigt Anforderungen aus dem Schulprofil. -
10. Dic schulinterne Fortbildungsplanung berbcksichtigr das Schulprofil. -
Bewertung A [X] B[ | cl[] D[]

Abb. 1: Bewertung des Schulprofils aus dem Bericht der Schulinspektion (2014, 43)

Regel 2 Std. pro Woche pro Lerngruppe) ab.
Der Wunsch nach adidquater Weiterbildung
fiir Gebardensprache und gebirdensprach-
licher bzw. bilingualer Didaktik ist jedoch
geblieben. Das Miteinander von horenden
und tauben Piddagoglnnen stiarkt auch die
bilinguale Kompetenz im arbeitsbezogenen
Miteinander. Trotz aller Alltags-Erfahrungen
ist jedoch der Wunsch im Kollegium groB8, die
Gebirdensprachkompetenz auszubauen und
theoriegeleitet die Praxiserfahrungen wei-
terzuentwickeln. Schulinterne Fortbildungen
auch im Zusammenhang mit dem Sprachbil-
dungskonzept sind angedacht. Hier kommen
aus den verschiedenen Bildungsbereichen der
Ernst-Adolf-Eschke-Schule auch unterschied-

liche Fragen und Schwerpunkte auf. Das bi-
linguale Arbeiten ist Teil der Personalent-
wicklung geworden. In der Lehrerausbildung
und bei Neueinstellungen ist dies eine unab-
dingbare Kompetenz geworden.

Es freut mich, dass die Haltung, die dem
offen-bilingualen Konzept der Schule zu-
grunde liegt, auch in der Berliner Schulin-
spektion (2014) positiv bewertet wurde. Die
individuelle Unterstiitzung der SchiilerInnen
im Unterricht und der wertschitzende, zu-
gewandte Umgang mit ihnen wurde als
eine Stirke der Schule im Bericht hervor-
gehoben: ,Im Unterricht ist die Forderung
der sprachlichen Kompetenz durchgingig
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2.2.11 Sprach- und Kemmunikationsférderung N
1. Die Lehrkraft ist vorbildlich in der Sprachanwendung. 92 %
2. Die Lehrkraft schafft Sprechanliasse und ggf. Schreibanlasse. Qa2 o
c
a
& |3. Der Redeanteil der Schillerfinnen ist hoch. 58 %
=]
"
% A. Die Lehrkraft fordert die Kommunikation in der Lemgruppe. 16 %
=
- 5. Die Lebwkiall hall zum richtigen Gebrauch der deutschen Sprache, der Fremdsprache baw. :
67 %
der Fachsprache an.
6. Die Lehrkraft unterstutzt bei Formulierungen und achtet auf eine differenzierte Ausdruckswei- 4 o
se.

Abb. 2: Bewertung des Sprach- und Kommunikationsférderung aus dem Bericht der Schulinspektion (2014, 31)

sichtbar®, heifit es in dem Bericht (Schulin-
spektion 2014, 6)*. Gleichzeitig verweist der
Bericht auf eine starke Lenkung des Unter-
richts, die sich in der visuellen Orientierung
begriindet, und regt eine noch stirkere Off-
nung der Unterrichtssituationen und Forde-
rung der Selbstdndigkeit an. Auch in bilingu-
alen Settings bleibt die Gefahr einer starken
sprachlichen Regulierung durch Lehrkrafte
groB. Der Einsatz von Gebirdensprache er-

2 FuBnote zum Inspektionsbericht: ,Da jegliche Kommunikation
nur bei standigem Blickkontakt mit dem oder der jeweils Sprechen-
den moglich ist, erfordert das Unterrichtsgeschehen von jedem
Schiiler und jeder Schiilerin durchgangig hohe Konzentration. Die
Lehrerinnen und Lehrer wechseln hdufig die Unterrichtsmethoden
und geben den Kindern und Jugendlichen wahrend der Ubungspha-
sen-je nach Leistungsvermégen - individuelle Hinweise und Hilfen.
Eine Differenzierung durch Aufgaben auf verschiedenen Anforde-
rungsniveaus nehmen sie allerdings kaum vor. Meist bietet der stark
gelenkte Unterricht den Kindern wenig Gelegenheit, selbststandig
zu arbeiten. In einzelnen Klassen kommen Elemente offenen Unter-
richts wie Arbeit an Stationen oder Lernbuffets zum Einsatz. Hier
kénnen die Kinder die Auswahl bzw. die Reihenfolge ihrer Arbeiten
selbst bestimmen. Projekte und Exkursionen werden von einigen
Lehrkraften regelméaRig durchgefihrt." (Berliner Schulinspektion
2014).

offnet Lernenden an der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule jedoch im stirkeren MaBe die Mog-
lichkeit, in Dialoge miteinander zu treten
(Abb. 2). Dies halte ich personlich fiir eines
der wesentlichsten Argumente fiir das bilin-
guale Vorgehen.

Insgesamt féllt jedoch auf, dass die Debatte
um inklusive Bildung in den letzten Jahren
den Fokus verschoben hat und sich die 6f-
fentliche Aufmerksamkeit mehr auf Umset-
zungsfragen der Inklusion konzentriert. Eine
schulinterne Diskussion um die aktuelle bi-
linguale Unterrichtsarbeit und sonderpida-
gogische Didaktik gerét dabei leider leicht ins
Hintertreffen.

Die Schulkonferenz hat sich im Mai 2014 je-
doch dafiir ausgesprochen, an einem Infor-
mationsabend auch der inzwischen ,nach-
Elternschaft die bilinguale
Unterrichtsarbeit und die Bedeutung der

gewachsenen®
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Zweisprachigkeit fiir den Bildungsprozess
erneut herauszustellen. Hier begegnen mir
immer noch Unkenntnis oder Missverstind-
nisse, sei es von horenden Eltern, denen der
Zugang zur Gebardensprache fehlt, oder auch
von tauben Eltern, die sich wundern, warum
Gebadrdensprache als Fach zur Entwicklung
der Sprachkompetenz unabdingbar ist und
Gebidrdensprach-Kompetenz durch den Un-
terricht reflektiert werden sollte. Gehorlose
Kinder gehorloser Eltern haben im Fach DGS

Sprachforderung an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
am Standort

nicht immer automatisch , Traum“-Noten.
Alle Berliner Schulen mussten ein obligato-
risches Sprachbildungskonzept entwickeln.
Das offen-bilinguale Konzept der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule ist seit dem Schuljahr 2013/14
zusatzlich in diesem Konzept verankert. Hier
werden die integrative Sprachférderung und
die additive Sprachforderung unterschieden
(siehe Abb. 3).

Das Zusammenspiel von Laut-, Schrift- und
Gebardensprache bildet die Grundlage dieser

Sprachbildungskonzept der Ernst-Adolf-Eschke-Schule

Schuljahr 2013 /2014 (& G. Henrichs und W. Hoffmann)

Vaorschullsche Primarstufe Sekundarstufe |
Frihférderu = . — — = .
anhand der beschriebenen analytischen Werkzeuge - ~
i Additive Sprachférderung Additive Sprachférdarung
Sprachfdrderung Hér- und Sprecherzishung Deutsch als Zweitsprache
in alien Klassen (2 WS) im Bedarfsfall In Kieinstgruppen
Hér- und
bl Deutsch als Zweitsprache DGS Unterricht in den
Gabardenschatzartelt im Bedarfsfall in Kleinsigruppen Farderklassen (2WS)
DGS Unterricht in den
Integrative Sprachférderung in allen
Férderklassen (2WS) Fiichern als
immanentes Unterrichtsprinzip
Insbesondere
Wortschatz- &
Integrative Integrative Sprachférderung in allen
Sprachférderung Fichern als Gebdrdenschatzarbeil
im Rahmen der immanentes Unterrichtsprinzip F3rdarbe
vorschulischen insbesondere Deutschunterricht
Frihférdarung Worischatz- & mit den Schwerpunkten:
Gebérdenschatzarbeit Grammatik, Wortschatz,
Férderbedarfspezifischer Leseforderung
Deutschunterricht
mit den Schwerpunkten:
Grammatk. Vorchaz & e i
Lesefiirderung 12WS)
DGS Unterricht Hér- und Sprechunterricht
GS-Stindentafel fiir Gehdrose 185-Swndentafel fir Gehériose
(2Ws) (2ws)

ADbb. 3: Das offen-bilinguale Konzept der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
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Sprachforderung. Auf der Basis von Schii-
lertexten und vergleichenden Arbeiten bzw.
Auswertungen von Schiilerleistungen der in
Berlin vorgeschriebenen Lernausgangslagen
werden individuelle Lernziele und Schwer-
punkte der sprachlichen Forderung ermittelt.
Durch das Fach DGS und zwei zusétzliche
Stunden Hor-Sprech-Erziehung pro Woche
werden auch gezielte Schwerpunkte in beiden
Zielsprachen gesetzt. Im Schuljahr 2014/15

Inklusive
Berufsschule
(dual/
vollzeitschulisch*)

erhilt jede der 12 Lerngruppen an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule zwei Stunden bilinguale
Doppelbesetzung im Sinne des klassischen
Modells ,,zwei LehrerInnen — zwei Sprachen®.

Bilinguale Arbeit in verschiedenen
Schulstufen

Ich mochte im Folgenden das bilinguale Arbei-
ten in den verschiedenen Bildungsbereichen
der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
(Abb. 4). Wichtig erscheint mir hier immer
die Betonung der Offenheit dieses bilingualen

aufzeigen

Bildungsansatzes, die die individuellen, meist
zwei- oder mehrsprachigen Voraussetzungen
und die individuellen Entwicklungsstinde
der Kinder zur Grundlage machen.

Berufsvorbereitender
Lehrgang/
BQL/ BAL-FL (inklusiv*)

Gymnasiale
Oberstufe
(inklusiv)

ISS

Ambulanz

Grundschule

(Hort)

I
Flexible Schulanfangsphase |

F-—t-

|
| Ergénzende
: Betreuung

Bilinguale Friih-
forderung

Eine groBe Verdnde-
rung gab es im Bereich
der
Frithférderung.

vorschulischen
2014
loste sich dieser Be-

Farderklassen fir
Mehrfachbehinderte

reich von der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule
und der freie Tréger
Sinneswandel gGmbH?

———————

KITA SINNESWANDEL

Abb. 4: Die verschiedenen
Bildungsbereichen der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule

* erglinzt durch externe Unterstiitzungsieistungen,
finanziert durch das Personliche Budget

Mébius / Perspektiven / 189



forumsonderheft

erOffnete die erste inklusive, bilinguale Kin-
dertagesstitte.

Hier erfdahrt Bilingualitat auch als inklusives
Konzept eine neue Qualitdt und wir sind alle
sehr gespannt, welche Schiilergeneration aus
diesem Bildungsprozess erwichst. Die For-
derungen des Deutschen Gehorlosenbundes
nach ,,Ausweitung der bilingualen Friihfor-
derung auf das soziale Umfeld durch Schaf-
fung angemessener Forderangebote® (Deut-
scher Gehorlosenbund 2012, 59) werden in
der Arbeit dieser KITA umgesetzt. Die Koope-
ration der Ernst-Adolf-Eschke-Schule mit der
Sinneswandel GmbH wird hier fortgesetzt.
LehrerInnen der Schule bieten weiterhin sin-
nesspezifische Frithforderung an — in der Re-
gel bis zu zwei Stunden pro Woche pro Kind.
Das Miteinander von hérenden Erzieherinnen
und LehrerInnen mit tauben PddagogInnen
schafft ein natiirliches bilinguales Umfeld.
Gebirdensprache wird hier fiir die horgescha-
digten Kinder als Basissprache angeboten und
lasst ihnen die Wahl, welche Sprache ihr pri-
miares Kommunikationsmittel wird: ,Eine gut
ausgebildete Erstsprache (egal ob Laut- oder
Gebirdensprache) ist eine wichtige Voraus-
setzung fiir den schulischen Erfolg.“ (Becker
2012, 29).

In Berlin gibt es vielfiltige Angebote zur Friih-
forderung tauber und schwerhoriger Kinder.
Gerade beim Schuleintritt wird jedoch nach
wie vor oft deutlich, dass eine fehlende Basis-
sprache zu massiven Entwicklungsverzoge-
rungen in allen Bereichen fiihren kann.

Ein neuer Leitfaden zur sonderpadagogischen
Diagnostik setzt seit 2013 Standards, Kinder
im sonderpadagogischen Forderschwerpunkt
,HoOren & Kommunikation“ nicht mehr vor-
rangig nach ihrem Horstatus, sondern vor
allem nach ihrer sprachlichen Entwicklung
und Orientierung einzuschéitzen.* Der Begriff
der Basissprache ist dabei aufgegriffen worden:

Sonderpdadagogischer Forderbedarf im For-
derschwerpunkt ,Hoéren“ wird folgenden
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
zuerkannt: Sind fiir schulische Lernprozesse
bei Schiilerinnen und Schiilern mit peripherer
Horstorung spezifische lautsprachliche An-
gebote als Basissprache erforderlich, besteht
ein sonderpddagogischer Forderbedarf im
Forderschwerpunkt ,Horen (Lautsprach-
liche Orientierung)”.

Ist fiir schulische Lernprozesse bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit peripherer HoOrst6-
rung ein gebdrdensprachliches Angebot als
Basissprache erforderlich, besteht ein son-
derpddagogischer Forderbedarf im Forder-
schwerpunkt ,Horen (Gebdrdensprachliche
Orientierung)“. Diese Gruppe benétigt ein
umfassendes bilinguales Angebot in Laut-,
Schrift- und Gebdrdensprache.

Ist fiir schulische Lernprozesse bei Schii-

3 Siehe: http://www.sinneswandel-berlin.de/index.php?id=10

4 Siehe: http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/
foerderung/sonderpaedagogische_foerderung/fachinfo/leitfa-
den_foerderbedarf.pdf
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lerinnen und Schiilern mit unauffalligem
Tonaudiogramm oder normalem peripheren
Horen und durchschnittlicher Intelligenz
eine besondere Forderung in den Bereichen
der auditiven Selektion, der phonematischen
Differenzierung und Identifikation sowie des
auditiven Geddchtnisses erforderlich, besteht
ein sonderpddagogischer Forderbedarf im
Forderschwerpunkt ,Horen (AVWS)“

Diese Definitionen machen deutlich, dass
ein bilinguales Angebot in der Berliner Se-
natsverwaltung ldngst als Standard fiir den
Bildungsprozess tauber Kinder anerkannt
ist und dessen Umsetzung inzwischen eine
Rechtsgrundlage bildet.

Widerspriichlich bleibt, dass diese Feststel-
lungsgutachten keine Aussagen iiber den Be-
schulungsort machen diirfen — obwohl zur
Zeit ein solches bilinguales Angebot bei der
Einschulung in Berlin nur an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule gegeben ist. Kann daraus ein
Rechtsanspruch auf bilinguale Angebote auch
fiir gebardensprachorientierte Kinder in in-
klusiven Settings abgeleitet werden?

Fir die Erfassung gebirdensprachlicher
Kompetenzen liegen leider noch keine ausrei-
chend validierten Testverfahren vor, so dass
die Erfassung sprachlicher Kompetenzen bei
der Einschulung auf iiberwiegend subjektive
Erfahrungsberichte und Einschéitzungen zu-
riickgreifen muss. Ubertragungen des SET-K
5 -10 in Gebidrdensprache liefern hier erste
informelle Anhaltspunkte bei den Einschu-

lungs-Untersuchungen. Der SET-K 5-10 er-
mittelt mit Untertests bei fiinfjaihrigen bis
zehnjdhrigen Kindern rezeptive und produk-
tive Sprachverarbeitungsfahigkeiten sowie
auditive Gedichtnisleistungen (vgl. Grimm
2010).

Grundschule

Der Primarbereich der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule (Klassenstufe 1 — 6) orientiert sich
an der Stundentafel der Berliner Grund-
schule und wird um das Fach DGS und den
Bereich Hor-Sprech-Erziehung ergénzt. Die
Schulanfangsphase (Klasse 1 und 2) umfasst
weiterhin flexibel 1 — 3 Jahre und wird jahr-
gangsiibergreifend unterrichtet. Gehorlose
Erzieherinnen ergénzen in der Primarstufe
das Unterrichtsangebot. Das Fehlen einer tra-
genden Erstsprache erweist sich bei manchen
PrimarschiilerInnen leider weiterhin als der
hauptsichliche Forderbedarf. Der DGS-Un-
terricht und das freie gebardensprachliche
Erzdhlen sind hier wesentliche Sdulen der
Ausbildung einer Basissprache. Die indivi-
duellen Forderplane kniipfen an die Vorer-
fahrungen in beiden Sprachen an. Kinder
mit geringer oder fehlender Friihforderung
— oftmals mit anderen kulturell-sprachlichen
Hintergriinden — stellen nach wie vor eine
Herausforderung fiir die Unterrichtsarbeit
der Grundschule dar. Im Idealfall gelingt es,
Familien — zuweilen mit Unterstiitzung der
Eingliederungshilfe (Einzelfallhilfen) — fiir
Gebiardensprache und Bilingualitit zu 6ffnen.
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Der kostenlose Eltern-Gebardenkurs der
Schule ist ein Angebot, das leider nach wie
vor von zu wenigen Eltern genutzt wird. Fahr-
wege, psycho-soziale Griinde oder kulturelle
Hemmnisse halten manche Eltern von diesem
Angebot ab. Das Bonusprogramm der Berli-
ner Senatsverwaltung soll nun Schulen mit
einem hohen Anteil von SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund und Sozialleistungs-
EmpfiangerInnen unterstiitzen. Geplant sind
niederschwellige Angebote fiir Eltern, die in
der Beratung erfahren sollen, wie sie sich in
Spiel und Freizeit iberhaupt auf die Bediirf-
nisse ihres horbehinderten Kindes einstellen
konnen. Hier gilt es primér eine offene Hal-
tung aufzubauen und erst sekundir darum
bilinguale Anspriiche einzul6sen.

Auffillig ist bei diesem Thema nach wie vor,
dass ein GroBteil der Kinder an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule durch einen spaten Zu-
gang zu einer tragfihigen Kommunikation
in der Bildung benachteiligt bleibt. Der For-
derung nach interdisziplindren Netzwerken
von Fachleuten in der frithen Beratung (vgl.
Deutscher Gehorlosenbund 2012, 58) muss
weiterhin Nachdruck verliehen werden. Die
Verantwortung der Eltern und Erziehungs-
berechtigten dieser Kinder kann dennoch
nicht iibernommen werden. Ich hoffe, dass
es uns als Schule weiterhin gelingt, hierfiir
effektiv funktionierende Netzwerke mit den
Beratungsstellen, dem Berliner Gehorlosen-
verband, freien Trégern, aber auch Kliniken
zu bilden.

Forderklassen nach dem Rahmenplan
,»Geistige Entwicklung“

Ein Drittel der Schiilerschaft der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule weist erhohten bzw.
zusitzlichen sonderpddagogischen Forder-
bedarf auf. Diese mehrfachbehinderten Kin-
der werden nach dem Rahmenplan ,,Geistige
Entwicklung® beschult und im Schuljahr
2014/15 in vier verschiedenen altersgemisch-
ten Forderklassen gezielt unterrichtet. Auch
diese Kinder erfahren eine bilinguale Forde-
rung. Der Anteil lautsprach-orientierter Kin-
der ist dabei vergleichsweise groB. Die Viel-
falt der Kommunikationsmdglichkeiten hilft
jedoch gerade dieser Schiilerschaft, kognitive
und sprachliche Entwicklungsfortschritte zu
machen. Das Fach DGS ist auch verbindlich
in den Forderklassen und zeigt den positiven
Einfluss auf die Entwicklung der Kogniti-
on (vgl. Becker 2012, 29). Im schulinternen
Sprachbildungskonzept werden diese Klas-
sen dem Primar- oder dem Sekundarbereich
zugeordnet.

In den nachsten Jahren wird es sich zeigen,
ob wir diese Kinder mit zusitzlichem son-
derpddagogischen Forderbedarf weiterhin
gezielt in besonderen Klassen unterrichten
oder ob aufgrund demographischer Entwick-
lungen und dem Inklusionswunsch eine ge-
meinsame zieldifferente Beschulung in stark
heterogenen Klassen der Schule erforderlich
wird. Die Bilingualitét stellt dafiir eine ge-
meinsame Grundlage dar.
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Integrierte Sekundarschule

Der Sekundarbereich der Schule stand im Fo-
kus der letzten vier Jahre des Schulversuchs.
Die Berliner Schulreform hin zur Integrierten
Sekundarschule (ISS / d.h. Zusammenfiih-
rung der Haupt- und Realschulen) und zu
veranderten Schulabschliisse hat den Alltag
in den Klassen 7 bis 10 in den letzten Jahren
stiarker bestimmt als Uberlegungen zum bi-
lingualen Arbeiten.

Die Arbeit in den Klassen 7 — 10 wurde in
den letzten Jahren mit einer verinderten Lei-
stungsbewertung nach den Niveaustufen G
und E (Grund- und Erweiterungsniveau) um-
strukturiert. Als schwierig erweist sich hier,
dass das Gros der Jugendlichen an den Stan-
dards auf dem Leistungsniveau G (Schwie-
rigkeitsgrad: ,ein Schliissel” in den Rahmen-
lehrpldnen einzelner Ficher) orientiert ist.
Die Priifungsvorbereitung fiir die Berufsbil-
dungsreife (ehemals Hauptschul-Abschluss)
und den Mittleren Schulabschluss (MSA =
ehemals Realschul-Abschluss) bei zum Teil
deutlich eingeschriankter Schriftsprachkom-
petenz nimmt daher einen breiten Raum
der schulischen Forderung ein. Die erreichte
Schriftsprachkompetenz ist nach wie vor der
deutlichste Gradmesser fiir Bildungserfolge.
Altersgerechte und komplexe Texte lassen
sich ohne eine Vermittlung in Gebardenspra-
che oft nicht vollstdndig erfassen. Dennoch
bleibt die schriftsprachliche Produktion von
vielen SchiilerInnen hinter den Erwartungen
zuriick. Die Ergebnisse der Abschlussarbeiten

im Fach Deutsch sind trotz Nachteilsausgleich
grofitenteils immer noch nicht zufriedenstel-
lend. Ideen, mit Hilfe einer gebardensprach-
lichen Datenbank, Lesehilfen anzubieten und
die selbstindige Lesemotivation zu erhdhen,
werden zur Zeit im Rahmen des Bonuspro-
gramms entwickelt. Die Ernst-Adolf-Eschke-
Schule arbeitet als Partnerschule der Hum-
boldt-Universitiat eng mit dem Studiengang
Gebardensprach- und Audiopddagogik zu-
sammen. Riickmeldungen von erfolgreichen
LeserInnen — auch aus dem Schulversuch
— haben uns angeregt, bilinguale Leseforde-
rung noch stirker in den Fokus zu nehmen.
In den Prisentationspriifungen, die meist
auf Wunsch der Priifungskandidaten in Ge-
bardensprache erfolgen, konnten viele Schii-
lerInnen deutlich positivere Leistungen er-
zielen. Priifungen in Fachern wie Ethik oder
Geschichte zu Themen wie z.B. ,,Jenseitsvor-
stellungen in unterschiedlichen Religionen®,
»Die Geschichte der Roten-Armee-Fraktion /
RAF*“ oder eine ,politische Einschitzung der
aktuellen Lage in Afghanistan“ wiren ohne
Gebiardensprache in der sprachlichen Kom-
plexitdt der Prisentation nicht vorstellbar.
Hier zeigt sich die positive Stiarkung durch
Gebiardensprache als tragfihiger Basisspra-
che am eindriicklichsten.

Im Fokus des Schulversuchs waren auch die
Berufsorientierung und die Schiilerfirmen der
Ernst-Adolf-Eschke-Schule, denen sich Schii-
lerInnen der Forderklassen (Oberstufe und
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Werkstufe) sowie der Klassenstufen 9 und
10 zuordnen. Das Duale Lernen im Rahmen
dieser Schiilerfirmen hat sich etabliert. Aktu-
ell werden vier Firmen (Medien, Textilsalon,
Café Eschke und Handewerk) und ein Wasch-
Service angeboten: (Vgl. http://www.eschke-
schule.de/index.php/schuelerfirmen).

Die Medienfirma erstellt neben der Schul-

zeitung ,Eschkes Einblicke® auch Filme in

Gebirdensprache (z.B. das Mérchen ,,Frosch-

konig®). Hier konnten SchiilerInnen des

Schulversuchs ihre guten Gebirdensprach-

kenntnisse bestens demonstrieren und gleich-

sam das Spektrum an in Gebidrdensprache
verfiigbaren Medien erweitern.>

Ziele der Arbeit in einer Schiilerfirma sind:

« Vermittlung von Unterrichtsinhalten durch
praxisnahes und handlungsorientiertes
Lernen

« Steigerung der Selbstandigkeit der Schiile-
rInnen

e Forderung der kommunikativen Kompe-
tenz der SchiilerInnen

« Verbesserung der Teamarbeit und Koopera-
tion unter den SchiilerInnen

« Vorbereitung auf den Ubergang von der
Schule in Ausbildung und Beruf

Die Schulinspektion (2014) hat den Bereich
,Duales Lernen® auch als einen der deutlichen
Starken des Schulprofils hervorgehoben.

5 Siehe; http://www.eschke-schule.de/index.php/schuelerfir-
men/bestellbaremedien

Berufliche Bildung

Der letzte hier zu betrachtende Bereich der
Ernst-Adolf-Eschke-Schule ist die berufliche
Bildung. Es tiberrascht viele, dass dieser Be-
reich mittlerweile den grofiten Bedarf an
Stunden der Lehrkrifte der EAE-Schule aus-
macht (fast 60 %).

Im Schuljahr 2014/15 werden ca. 65 schwer-
horige und taube SchiilerInnen integrativ von
der Ernst-Adolf-Eschke-Schule begleitet und
unterrichtet. Verinderte Ausbildungsbedin-
gungen tragen zu einem enormen Anstieg und
einer Ausdifferenzierung in der beruflichen
Bildung bei. Immer mehr SchiilerInnen im
Forderschwerpunkt ,Héren & Kommunika-
tion“ besuchen berufsqualifizierende Lehr-
giange oder wihlen Berufsfelder, die stiarker
kommunikationsorientiert sind (z.B. die Aus-
bildung von staatlich gepriiften Sozialassis-
tenten). Die Zunahme von Vollzeitlehrgin-
gen und -ausbildungen fiihrt dazu, dass die
Kooperation mit begleitenden Diensten zur
schulischen Unterstiitzung im groBen Mafle
zunimmt. Ohne die Kooperation mit Kom-
munikationsassistentInnen vom freien Trager
»Sprungbrett® (Sinneswandel gGmbH) mit
Hilfe des personlichen Budgets lieSe sich die
schulische Integration gebardensprachorien-
tierter Auszubildender an beruflichen Schu-
len Berlins nicht bewerkstelligen. Hier besteht
groBer Handlungsbedarf, die bestehenden
Regelungen den veridnderten Gegebenheiten
anzupassen.
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Es zeigt sich aber auch deutlich, dass Schii-
lerInnen mit einer ausgepriagten Basisspra-
che und entsprechendem Selbstbewusstsein
in der Integration deutlich besser zurecht-
kommen. Schwerhorige Schiilerlnnen mit
unsicherer Lautsprachkompetenz stoBen
hier oftmals schnell an ihre Grenzen, wenn
das Verstehen gesprochener Sprache und
die eigene Beteiligung am Unterricht in aku-
stisch unglinstigen integrativen Berufsschul-
Settings nicht ausreichend gelingen. Es fehlt
ihnen an Kommunikationsstrategien. Gebar-
densprachorientierte bzw. bilingual geschul-
ten SchiilerInnen gelingt es in der Regel viel
schneller, in groBen Klassen FuB zu fassen
und sich aktiv im Unterricht zu beteiligen
(Vgl. Harries & Wengler, 2014).

Dies zeigt, wie wichtig die Identitdtsforde-
rung in der bilingualen Arbeit ist: ,Wir un-
terstiitzen die Identitdtsfindung der Schiiler,
indem wir ihnen ihre Starken, Moglichkeiten
und Grenzen bewusst machen und vielfaltige
Lebensentwiirfe aufzeigen.“®

Eine bikulturelle Identitatsentwicklung soll
durch das schulinterne Curriculum gefordert
werden. Eine Analyse dieses Curriculums ist
in der wissenschaftlichen Auswertung des
Schulversuchs offen geblieben:

»Die wissenschaftliche Begleitung des bi-
lingualen Schulversuchs wird den Prozess
der Entwicklung eines schulinternen Cur-
riculums inhaltlich begleiten und stiitzen.
In dieser Diskussion wird sie aufzeigen,
wie die Ergebnisse aus dem Schulversuch

im Rahmen des schulinternen Curriculums
gewinnbringend genutzt werden konnen. Es
wird dabei berticksichtigt, welche metho-
dischen und didaktischen Perspektiven aus
der Schulversuchsklasse auch fiir die Arbeit
mit den hochgradig schwerhérigen und ge-
horlosen Schiilerlnnen auferhalb der bilin-
gualen Klasse geeignet sind.” (Zit. aus dem
unveroffentlichten  Verldngerungs-Antrag
zum bilingualen Schulversuch, 2007).°

Das schulinterne Curriculum erweist sich als
vielfiltige Sammlung fiir Unterrichtsthemen
zum , Leben in zwei Welten“. Die Kompetenz-
Orientierung der neuen Rahmenlehrpline
blieb im Erstentwurf dieses schulinternen
Curriculums noch unberiicksichtigt. Auch
im Bericht der Schulinspektion (2014) wurde
darauf hingewiesen und die ,kontinuierliche
Fortfithrung schulinterner Schwerpunkte
und Ausdifferenzierung des schulinternen
Curriculums*” gefordert.

Geplant ist nun, hieraus ein weiteres Evalua-
tionsvorhaben zu machen und anhand einer
ausgewidhlten Jahrgangsstufe der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule konkrete Kompetenz-
Entwicklungslinien zu Themenfeldern des
schulinternen Curriculums zu entwickeln
und dabei auch Fragen einer bilingualen
Methodik und Didaktik zu vertiefen.

6 Siehe: http://www.eschke-schule.de/index.php/leitsaetze
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Schulische Integration in der
Sekundarstufe II

Seit dem Schuljahr 2013/14 besuchen zwei ge-
horlose Schiilerinnen aus dem Schulversuch
in einem Modellprojekt die Paula-Fiirst-Schu-
le, eine Gemeinschaftsschule im Bezirk Char-
lottenburg-Wilmersdorf, und werden durch-
gangig mit Lehrerstunden sonderpadagogisch
und gebirdensprachlich im Unterricht der
Sekundarstufe II unterstiitzt. Damit soll ein
bilinguales Alternativangebot zum Abitur an
der Margarete-von-Witzleben-Schule, Schule
mit dem sonderpadagogischen Férderschwer-
punkt ,Horen“ und gymnasialer Oberstufe in
Berlin-Friedrichshain, erprobt werden.

An der Paula-Fiirst-Schule setzt sich bilin-
guales Arbeiten im Sinne des Zwei-Lehre-
rInnen-Modells fort - analog zum ,Berliner
Modell“ der beruflichen Bildung (vgl. Harries
& Wengler 2014) — wenngleich das integrative
Setting dabei andere Bedingungen vorgibt.
Aktuell besuchen beide Schiilerinnen die 11.
Klasse der Gemeinschaftsschule und haben
sich in die neue Situation eingefunden. Trotz
einer starken Vernetzung iiber soziale Netz-
werke und neue Medien kann aber noch nicht
von einer gelungenen sozialen Integration in
einem zweisprachigen Setting gesprochen
werden. Diese noch vorzustellenden Ergeb-
nisse mogen in der Zukunft zeigen, wie sich
bilinguales Arbeiten auch in integrativen oder
gar inklusiven Settings fortfiihren lasst.

In ihrer eindringlichen und genauen Ana-

lyse des Zwischenberichts bezeichnet Eva-
Maria Kammerer (2012, 213) die Ergebnisse
des Schulversuches als ,GroBbaustelle”, die
viele wertvolle ,Perlen” hervorbrachte, die
noch stiarker in Beziehung gesetzt werden
miissten. Ich gebe Kammerer recht, dass es
auch zum Abschluss des Schulversuchs leider
nicht gelungen ist, die komplexen Praxiser-
fahrungen zu biindeln und daraus didaktisch-
methodische Konsequenzen zusammenzu-
fassen, die erfolgreiches bilinguales Lernen
ausmachen und so als handlungsorientierter
Transfer genutzt werden konnen. Der offen-
bilinguale Sprachanfangsunterricht an der
Ernst-Adolf-Eschke-Schule und auch der ko-
operierenden bilingualen Kindertagesstatte
ist in seiner Vielschichtigkeit noch nicht als
methodisch-didaktisches Konzept niederge-
legt. Kammerer (2012, 214) verweist in ihrer
kritischen Stellungnahme auf die ,,sinnvolle
Alternative zur monolingualen, auralen For-
derung®, die der bilinguale Ansatz auch fiir
schwerhorige SchiilerInnen darstellen kann.
Gerade in sprachlich heterogen zusammen-
gesetzten Klassen warten Lehrkrafte nach
wie vor auf Impulse und Antworten, wie das
Lernen in Verkniipfung mit einem intensivem
Gebirdenspracheinsatz verbessert werden
konnte.

In der Zukunft wird es darauf ankommen, wie
es uns als Schule gelingt, diese bilingualen
,Perlen” konstruktiv zusammenzufithren und
auch im Hinblick auf verdnderte Lerngruppen
in einer stirker lautsprach-orientierten Schii-
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lerschaft (heterogene Klassen mit schwer-
horigen und tauben SchiilerInnen) oder in
integrativen bzw. inklusiven Lerngruppen er-
folgreich umzusetzen.
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Berufsorientierung und Duales Lernen an der
Ernst-Adolf-Eschke-Schule am Beispiel der
Arbeit in den Schiilerfirmen

Claudius Falkenberg

1. Einleitung

Mit der Verlangerung des bilingualen Schul-
versuchs an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
im Sommer 2008 wurde der Fokus der bi-
lingualen Arbeit und deren wissenschaftli-
chen Begleitung ausgeweitet. Stand bis zu
diesem Zeitpunkt eine einzelne Klasse im
Mittelpunkt des bilingualen Schulversuchs,
so bildete nun die berufliche Orientierung der
SchiilerInnen der gesamten Sekundarstufe
I den Schwerpunkt padagogischen Arbeit in
einem offen- bilingualen Konzept.

Die berufliche Orientierung ist in das Konzept
des Dualen Lernens an der Eschke-Schule
eingebettet. Ein wichtiges Kernelement dieses
Konzeptes stellt die padagogische Arbeit in
den Schiilerfirmen dar.

Im folgenden Beitrag wird zunichst ein Uber-
blick iiber das Konzept des Dualen Lernens
und der damit verbundenen Berufsorientie-
rung an der Eschke-Schule gegeben. Unter
Punkt 3 wird dann eingehend auf die Struktur
und die Leitideen der Schiilerfirmen einge-
gangen. In einem Beispiel aus der Praxis wird
die Umsetzung dieser Leitideen exemplarisch
beschrieben.

2. Berufliche Orientierung und Duales Lernen
an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule

2.1 Grundsitze des Dualen Lernens

Im Rahmen des Dualen Lernens in der Inte-
grierten Sekundarschule (ISS) sowie in der
Ober- und Werkstufe der Forderklassen bie-
tet die Ernst-Adolf-Eschke-Schule ein weit

gefichertes Angebot, das den individuellen
Voraussetzungen der einzelnen SchiilerInnen
angepasst wird.

Ein Ziel des Dualen Lernens an der Eschke-
Schule ist es, durch eine handlungsorientierte
Herangehensweise eine enge Verbindung von
theoretischen Inhalten und praktischen Han-
deln herzustellen und auf diese Weise das
Lernen zu férdern. Des Weiteren ist das Duale
Lernen Grundlage fiir eine intensive Berufso-
rientierung, deren Ziel es ist, die Schiilerinnen
und Schiiler zu befdhigen, eine differenzierte
Entscheidung beziiglich ihres Berufswun-
sches zu treffen und ihnen Wege und Moglich-
keiten aufzuzeigen, diesen umzusetzen.

2.2 Struktur des Dualen Lernens in der Inte-
grierten Sekundarschule der Eschke-Schule
Das Fach ,Wirtschaft - Arbeit - Technik”
(WAT) ist das Leitfach fiir den Bereich Duales
Lernen und bereitet die SchiilerInnen intensiv
auf die Berufswahl vor.

An der Eschke-Schule wurde ein Modulplan
entwickelt, der dem Fach WAT und damit den
Bereichen Duales Lernen und Berufsorientie-
rung besonderes Gewicht gibt. Neben den im
Rahmenplan vorgegebenen Stunden fiir das
Fach WAT werden Profilstunden dafiir ge-
nutzt, den Bereich in diesem Umfang anbieten
zu konnen (Abb. 1).
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Schiilerfirma:

Cafe’/ Catering

EAE Medien

Hiinde WERK

Abb. 1: Modulplan fiir die ISS im Fachbereich WAT/ Berufsorientierung der Eschke-Schule
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2.2.1 WAT-Module in der Klassen-
stufe 7/8

Die Grundidee des WAT-Unterrichts an der
Eschke-Schule ist die Verbindung von Theo-
rie und Praxis. Dieses Prinzip wird bereits in
der Grundschule angebahnt. In den verschie-
denen WAT-Modulen der Klassenstufen 7 und
8 konnen die SchiilerInnen projektorientiert
ihre praktischen Fahigkeiten ausbauen und
gleichzeitig theoretische Inhalte praxisnah
erlernen. Dabei ist immer eine enge Verzah-
nung zu anderen Fichern vorgesehen.

2.2.2 Berufsorientierungsunterricht
dient

dem Aufbau einer Berufswahlkompetenz der

Der Berufsorientierungsunterricht

SchiilerInnen. Hier werden Interessen, Wiin-
sche und Fahigkeiten herausgearbeitet und
mit den Moglichkeiten des Ausbildungs- und
Arbeitsmarktes in Beziehung gesetzt. Die
Erfahrungen aus dem WAT-Unterricht, den
Schiilerfirmen und den Praktika werden auf-
gegriffen und dienen der Veranschaulichung.
Durch Betriebserkundungen, Besuche des
BIZ, der Arbeitsagentur sowie Beratungs-
stellen mit spezifischen Angeboten fiir Hor-
geschédigte wird ein umfassendes Bild von
Informations- und Unterstiitzungsmoglich-
keiten aufgezeigt. Gezieltes Bewerbungstrai-
ning, das Einiilben von Kommunikationssi-
tuation in Betrieben sowie der Umgang mit
DolmetscherInnen und Arbeitsassistenz sind
besondere Aspekte des Berufsorientierungs-
unterrichts an der Eschke-Schule.

2.2.3 Praktika

Die Organisation sowie die Begleitung und
Durchfiihrung der Praktika stellen einen
zentralen Aspekt des Dualen Lernens und
der Berufsorientierung an der Eschke-Schu-
le dar. In der 8. Jahrgangsstufe findet eine
zweiwochige Praktikumsfahrt zu einem Be-
rufsbildungswerk fiir Horgeschidigte statt.
Die SchiilerInnen konnen sich dabei erstmals
ausfiihrlich in einem Arbeitsfeld erproben
und werden engmaschig von den Lehrkraf-
ten begleitet. Der geschiitzte Rahmen eines
Berufsbildungswerks bietet einen geeigneten
Einstieg in die Arbeitswelt. Im BBW Miinchen
und dem TSBW Husum haben SchiilerInnen
der Eschke-Schule in den bereits viele vorbe-
rufliche Erfahrungen sammeln kénnen.

In den Klassenstufen 9 und 10 findet jeweils
ein Praktikum in Betrieben in Berlin und
Umgebung statt (2-3 Wochen). Unterstiitzung
und Begleitung bei Vorbereitung und Durch-
fiihrung der Praktika erhalten die Schiile-
rInnen durch die Lehrkrifte und ggf. durch
die Mitarbeiter der ,Initiative Inklusion®.
Eine intensive Auswertungsphase der Prak-
tika ist wichtiger Bestandteil der Berufsori-
entierung. In Gespriachen mit Lehrerkriften
und den Praktikumsbetrieben sowie iiber
standardisierte Ankreuzbogen wird eine de-
taillierte Riickmeldung zum Arbeitsverhal-
ten und zur Eignung fiir das entsprechende
Berufsfeld gegeben und mit einer Selbstein-
schiatzung der SchiilerInnen abgeglichen.
Dariiber hinaus wird iiber Fragebdgen eine
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Einschitzung der Kommunikationssitua-
tion im Praktikum durch die SchiilerInnen
vorgenommen. Auf diese Weise werden die
SchiilerInnen dazu angehalten, sich mit ihren
kommunikativen Moglichkeiten in Beziehung
zur Arbeitsumgebung auseinanderzusetzen.
Gemeinsam werden Moglichkeiten und Stra-

tegien erarbeitet, diese zu verbessern.

3. Die Schiilerfirmen der Eschke-Schule
3.1 Struktur der Schiilerfirmen

In den Klassenstufen 9 und 10 findet der WAT-
Unterricht in Form der Schiilerfirmen statt. In
klassen- und jahrgangsiibergreifenden Grup-
pen arbeiten und lernen SchiilerInnen mit
unterschiedlichen Bildungszielen und ver-
schiedenen Forderschwerpunkten (,,Geistige
BBR-Abschluss,
MSA) an einem festgelegtem Tag in der Woche

Entwicklung®, ,Lernen®;
zusammen. Der Unternehmenscharakter der
Schiilerfirmen ist der Leitfaden dieser Unter-
richtsform, angefangen vom Bewerbungsver-
fahren, das die SchiilerInnen vor Eintritt in
die Schiilerfirma durchlaufen, iiber Werbung
, Kundenakquise und Produkterstellung bis
hin zur Buchhaltung und Dokumentation.
Ziel der Schiilerfirmenarbeit ist es, die Schii-
lerInnen zu planvollem, eigenverantwort-
lichem und selbststdndigen Handeln in einer
komplexen Lernumgebung zu befihigen und
sie auf Unternehmensstrukturen vorzuberei-
ten. Gleichzeitig werden im handlungsorien-
tierten Kontext Unterrichtsinhalte vermittelt.
Inzwischen haben sich folgende Schiilerfir-

men an der Eschke-Schule etabliert:
EAE-Medien: Diese Schiilerfirma tibernimmt
die redaktionelle Arbeit sowie den Vertrieb
der Schulzeitung ,Eschkes Einblicke®, die
2-3mal im Jahr erscheint. In dieser Zeitung
wird das Schulleben dokumentiert. Beitrige
zu kulturellen Anldassen, Ereignissen aus der
Gehorlosen-“Szene” sowie Interviews ergin-
zen das Repertoire. Ein weiterer Schwerpunkt
der Arbeit ist die Produktion und der Verkauf
von DVDs in Gebérdensprache.

Café Eschke: Die Catering-Schiilerfirma bietet
einmal pro Woche fiir alle an der Eschke Schu-
le ein Schulessen mit warmen und kalten Spei-
sen und Getrianken in der groBen Pause an.
AuBerdem werden Catering-Auftréage fiir klei-
ne Feiern und Veranstaltungen iibernommen.
HandeWERK: Die Mitarbeiter dieser Schii-
lerfirma produzieren Kleinmdbel und Ge-
brauchsgegenstinde. Es werden MaBan-
fertigungen und Reparaturauftrige sowohl
innerhalb als auch auBerhalb der Schule aus-
gefiihrt.

Textil-Salon: Diese Schiilerfirma bietet eine
Waische- und Biigelservice an. AuBerdem
werden textile Artikel hergestellt und ausge-
bessert. Vom Annédhen eines Knopfes iiber
die Herstellung einer Handy-Tasche bis zur
Gestaltung von Kissenbeziigen reicht die An-
gebotspalette.

3.2 Die Leitideen der Schiilerfirmen
Mit der Griindung der Schiilerfirmen an der
Eschke-Schule im Jahr 2008 wurden ver-
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schiedene Ziele fiir diese Unterrichtsform for-

muliert (vgl. Falkenberg/ Liiggert 2009). Die-

se Ziele werden hier in iiberarbeiteter Form

als Leitideen wiedergegeben. Sie betreffen

in der Regel die padagogische Arbeit in allen

Schiilerfirmen. Bestimmte Aspekte einzelner

Leitideen kommen in den vier Schiilerfirmen

in unterschiedlichem Umfang zum Tragen.

Leitidee: Die Selbststédndigkeit starken

Bei der Arbeit in der Schiilerfirma wird den

Schiilern und Schiilerinnen moglichst viel

Eigenverantwortung iibertragen, um sie zu

selbststdndigem Denken und Handeln anzu-

regen. Dies geschieht, indem

+ die SchiilerInnen neu erlernte Arbeitstech-
niken zunehmend selbststindig anwenden,

« {iber Arbeitsabldaufe zunehmend mitbestim-
men,

+ sich miteinander {iber die Arbeitsaufteilung
verstandigen,

« an mogliche KundInnen herantreten,

« Werbung gestalten,

« erfahrenere SchiilerInnen die jeweils neu-
en SchiilerInnen iiber Arbeitsabldufe und
-techniken informieren.

Leitidee: Kommunikationskompetenz
fordern

Der Kommunikation kommt eine zentrale
Rolle in der Schiilerfirma zu. Die im offen-
bilingualen Konzept beschriebenen Bedin-
gungen ermoglichen eine gute Zusammen-
arbeit innerhalb der Schiilerfirma. Komplexe
Anforderungen, Teamarbeit sowie der Kon-

takt zu Kunden schulen die kommunikative
Kompetenz. Diese wird in der Bewéltigung
verschiedener Aufgaben in Schriftsprache
und Gebardensprache sowie lautsprachlichen
Situationen trainiert. Dabei wird der indivi-
duelle Stand der SchiilerInnen beriicksichtigt.

Durch die Erstellung von Filmen in Gebar-
densprache und deren Untertitelung in der
Schiilerfirma EAE-Medien wird die Sprache
selbst zum Gegenstand des Interesses.

Leitidee: Die Unterrichtsinhalte durch
Handlungsorientierung vermitteln

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, in einer
Struktur zu arbeiten, die einem Kleinbetrieb
dhnlich ist. Durch die handlungsorientierte
und praxisbezogene Vorgehensweise kon-
nen auch Schiilerinnen und Schiiler, die im
inhaltliche
Schwierigkeiten oder eine geringe Motiva-

herk6mmlichen Fachunterricht

tion haben, in diesem neuen Rahmen Mog-
lichkeiten finden, sich zu engagieren und ihre
Kompetenzen zu erweitern.

Dies geschieht beispielsweise...

« im Bereich Deutsch, indem die Schiile-
rInnen Auftragsanfragen lesen, den Kunden
schriftliche Angebote unterbreiten, die Arbeit
schriftlich dokumentieren, Werbung betrei-
ben oder Filme untertiteln.

« im Bereich Mathematik durch Berechnung
von benotigten Materialmengen und Materi-
alkosten, Erstellung von Kostenangeboten,
Buchfiihrung und Erstellen Preisvergleichen.
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Leitidee: Den Ubergang von der Schule in den
Beruf vorbereiten

Durch die Mitarbeit in einer Schiilerfirma wer-
den den Schiilern und Schiilerinnen die Struk-
turen eines Betriebes verdeutlicht. Gleichzeitig
soll durch die Herstellung von Produkt mit
hohem Identifikationsgrad (z.B. DVDs in Ge-
bardensprache) eine positive Arbeitshaltung
weiterentwickelt werden.

Fiir die Ausbildung oder einen Beruf erforder-
liche Schliisselqualifikationen wie z.B. Selbst-
standigkeit, Teamfahigkeit, Ausdauer, Frustra-
tionstoleranz und Zuverlassigkeit werden ge-
schult.

Leitidee: Die Teamarbeit und Kooperation

verbessern

Der Team- und Kooperationsgedanke wird in

den Schiilerfirmen gestirkt, indem...

« zur Durchfiithrung von Arbeitsauftragen re-
gelmiBig Teams gebildet werden,

« diese Teams gegenseitigen Austausch ange-
regt werden,

« die Teamarbeit im Auswertungsgesprich
explizit reflektiert wird.

Leitidee: Inklusiv arbeiten

In den Schiilerfirmen arbeiten gehorlose
und horgeschadigte SchiilerInnen mit unter-
schiedlichen Bildungszielen und teilweise wei-
teren zusitzlichen Forderschwerpunkten zu-
sammen. SchiilerInnen mit den zusétzlichen
»Geistige Entwick-
lung® und ,Lernen“ werden hier gemeinsam

Forderschwerpunkten

mit den Schiilerinnen und Schiilern unterrich-
tet, die den BBR oder MSA anstreben.

Ziel ist es, einen respektvollen und unterstiit-
zenden Umgang der verschiedenen Leistungs-
gruppen zu fordern.

Leitidee: Medien in DGS erstellen

Fiir gehorlose SchiilerInnen sind filmische
Darstellungen in DGS ein zentrales Medium
zur Ubermittlung komplexer Inhalte und
Handlungsabliufe. Derzeit sind nur sehr we-
nige professionell erstellte Unterrichtsmedien
in DGS verfiigbar. Die Schiilerfirma ,EAE Me-
dien“ hat es sich daher zur Aufgabe gemacht,
selber Medien zu erstellen, die im Unterricht
zur Vermittlung von Wissen oder zur Unter-
haltung eingesetzt werden konnen sowie der
Dokumentation dienen.

3.3 Praxisbeispiel: Der Film ,,Vom
Auftrag zum Produkt,,

Entstehung und Ziel des Films

~vom Auftrag - zum Produkt“ ist ein Film, der
exemplarisch Lern- und Arbeitssituationen
darstellt, wie sie in der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule im Bereich der Schiilerfirmen geschaf-
fen werden. Die DVD wurde als didaktisches
Unterrichtsmaterial von SchiilerInnen fiir
SchiilerInnen erstellt. An der Erstellung des
Films waren zwei Schiiler der Schiilerfirma
EAE-Medien und drei Schiiler der Schiiler-
firma HandeWERK beteiligt. Anhand eines
typischen Arbeitsverlaufes in der Schiilerfir-
ma ,HindeWERK soll der Film fir die Schii-
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lerInnen, die zukiinftig in einer der Schiiler-
firmen mitarbeiten werden, darstellen, welche
Handlungsschritte auf dem Weg vom Auftrag
zum Produkt einzuhalten sind.

Neben der Dokumentation eines exemplarische
Arbeitsvorgangs in der Schiilerfirma Hénde-
WERK und der Produktion eines didaktischen
Unterrichtsmaterials durch die Schiilerfirma
EAE Medien ist der Entstehungsprozess dieses
filmischen Produktes ein weiterer wichtiger
Aspekt im Hinblick auf praktisches Handeln.
Die mitwirkenden Schiiler der beiden Schiiler-
firmen lernten im Verlauf der Filmproduktion,
die Vorgehensweise gemeinsam miteinander
abzustimmen, zu planen, Termine zu verein-
baren, zu priifen und zu bewerten, gegebe-
nenfalls Teile zu verwerfen, zu verbessern und
weiter zu entwickeln. Dabei ist hervorzuheben,
dass die Schiiler die wesentlichen Protago-
nisten des Filmes sind. Sie nehmen auf diese
Weise eine Expertenrolle ein, die in der Arbeit
in den Schiilerfirmen gefordert wird.

Das Ergebnis dieser Kooperation ist ein etwa
20-miniitiger Lehrfilm.! Die gebardensprach-
lichen Beitrdge wurden untertitelt, um den
Film auch Personen zuginglich zu machen, die
nicht die DGS beherrschen.

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie die
im Film dargestellten Sequenzen in das Ge-
samtkonzept des Dualen Lernens an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule und besonders in die

1 DerFilm kostet 7,00 € + 2,20 € Versandkosten und kann bestellt
werden Uber http://www.eschke-schule.de/index.php/schueler-
firmen/bestellbaremedien/vom-auftrag-zum-produkt

Leitideen der Schiilerfirmen eingebettet sind.

Umsetzung der Leitidee: Unterrichts-
inhalte durch Handlungsorientierung
vermitteln

Der Film verdeutlicht, dass neben dem Erwerb
handwerklicher Fertigkeiten die Arbeit in der
Schiilerfirma viele Bereiche des schulischen Ler-
nens abdeckt. Die Schiiler setzen sich mit einer
schriftlichen Auftragsanfrage auseinander, ent-
wickeln im Gespréach Ideen, fertigen Skizzen an,
beraten sich untereinander und die ,Kundin®,
schreiben Angebote, berechnen den Material-
bedarf und Arbeitszeit und fithren ein Kassen-
buch. Dariiber hinaus werden die T4tigkeiten in
einem Berichtsheft festgehalten (Abb. 2).

Abb.2 Unterrichtsinhalte durch Handlungsorientierung
vermitteln
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Umsetzung der Leitidee: Selbststin-
digkeit stirken

Die Planung und Umsetzung der Auftrige
fiihren die Schiiler weitgehend selbststindig
aus. Zu Beginn wird ein Beratungsgesprach
mit dem Lehrer gefiihrt. Dieser greift im
Verlauf nur dann ein, wenn die Schiiler seine
Hilfe benétigen. Er fordert regelmaBig Riick-
meldung iiber den Stand der Arbeiten ein und
berét die Schiiler bei Bedarf (Abb. 3).

Ein Tandem-System hat sich bei der Durch-
fiihrung der Arbeiten sehr bewihrt. Nach
Moglichkeit arbeitet ein Schiiler, der schon
aus dem Vorjahr Erfahrung in der Schiilerfir-
ma gesammelt hat, mit einem neuen Schiiler
zusammen.

Die Auswertung der Arbeitsverlaufs befahigt
die Schiiler zu mehr Selbststdndigkeit bei wei-
teren Auftrigen.

Umsetzung der Leitidee: Kommuni-
kation fordern

Kommunikationsforderung ist ein zentrales
Thema in der Arbeit mit Gehorlosen. Im Film
wird deutlich, dass bei der Umsetzung des
Auftrags eine Vielzahl kommunikativer Kom-
petenzen der Schiiler gefordert ist. Zum einen
sind sie stdndig tiber die Planung und Ausfiih-
rung im Austausch, gebirden einander ihre
Ideen und beraten sich mit dem Lehrer. Zum
anderen miissen sie sich im Kundenkontakt
zu der Lehrerin, die den Auftrag gegeben hat,
angemessen Verhalten und ausdriicken. Die
Kommunikation muss prazise sein, da Miss-

AbDb.3: Selbststindigkeit stdrken

verstandnisse dazu fithren konnen, dass der
Auftrag falsch ausgefiihrt wird. Im Kontakt
mit der Kundin werden Hoflichkeitsformen
beachtet und die Schiiler nehmen in der Kom-
munikation die Rolle des Beraters ein (Abb. 4).

Umsetzung der Leitidee: Teamarbeit und
Kooperation verbessern

Ein Prinzip der Schiilerfirma ist die Arbeit in
Teams. Im Beispiel des Films arbeiten Schiiler
aus zwei verschiedenen Jahrgangsstufen zu-
sammen. Sie sind gefordert, ihre Gedanken ei-
nander mitzuteilen, méglicherweise zwischen
verschiedenen Moglichkeiten abzuwigen und
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Abb.4: Kommunikation fordern

zu einem gemeinsamen Ergebnis zu kommen.
Dies wird beispielsweise in der Szene deut-
lich, in denen die Schiiler iiber das passende
Arbeitsmaterial diskutieren (Abb. 5).

Auch im praktischen Arbeiten ist die Zusam-
menarbeit im Team von groBer Bedeutung
und wird von den Schiilern als Arbeitserleich-
terung empfunden.

Umsetzung der Leitidee: Den Ubergang
Schule-Beruf vorbereiten

Der Film zeigt, dass die Strukturen und Ar-
beitsprozesse prinzipiell denen in Betrieben
und Firmen dhneln. Dabei werden den Schii-
lern verschiedene Schliisselqualifikationen

Abb.5: Teamarbeit und Kooperation verbessern

abverlangt, wie z.B. Zuverldssigkeit, Genauig-
keit, Piinktlichkeit auch im Sinne von Einhal-
tung abgesprochener Termine, Eigenstandig-
keit und Kreativitat.

Umsetzung der Leitidee: Inklusiv arbeiten
Was im Film nicht direkt sichtbar wird, ist
in der tédglichen Arbeit in der Schiilerfirma
Realitidt: In der Schiilerfirma HandeWERK
lernen und arbeiten SchiilerInnen mit den
zusitzlichen Forderschwerpunkten ,Geistige
Entwicklung® und , Lernen”“ ebenso wie Schii-
lerInnen, die die Berufsbildungsreife oder
Mittleren Schulabschluss anstreben. Die Zu-
sammenarbeit der Jugendlichen mit sehr un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen verlauft
zwar nicht immer konfliktfrei. Jedoch fiithren
gemeinsame Gespriche tiber die unterschied-
lichen Aufgaben innerhalb der Schiilerfirma
zu einer positiven Auseinandersetzung und
zu einer groBeren gegenseitigen Akzeptanz.
Dariiber hinaus bietet das handlungsorien-
tierte Arbeiten gerade lernschwicheren Schii-
lerInnen die Moglichkeit, Fahigkeiten zu zei-
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gen, die im tiblichen Fachunterricht oft nicht
sichtbar werden.

4. Fazit

Die Schiilerfirmen haben sich im Rahmen des
Dualen Lernens als ein fester Bestandteil der
Bildung und der Berufsorientierung an der
Eschke-Schule etabliert. Die Leitideen wer-
den in der padagogischen Arbeit umgesetzt.
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen in die-
ser Unterrichtsform durch die Verkniipfung
durch die Bearbeitung von realen Auftrdgen
theoretisches Wissen in Verkniipfung mit
praktischem Handeln erwerben. In realitits-
nahen Situationen erproben und erweitern
sie dabei ihre kommunikativen Kompetenzen
und erlernen Schliisselqualifikationen, die sie
auf eine spitere Ausbildung vorbereiten kon-
nen. Nicht zuletzt iiben sie den kooperativen
Umgang in einer Gruppe, mit sehr unter-
schiedlichen ausgepriagten Kompetenzen.
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DFGS

Wollen Sie Mitglied im Deutschen Fachverband fiir Gehorlosen- und
Schwerhorigenpidagogik e.V. (DFGS) werden?

Dann l6sen Sie die folgenden Seiten heraus und schicken die ausgefiillte und unterschriebene
Beitrittserklarung an:

DFGS

Deutscher Fachverband fiir Gehorlosen- und Schwerhorigenpidagogik e. V.
IBAF-Gehorlosenfachschule

Arsenalstr. 2-10

24768 Rendsburg

Fax: 04331/126714

Email: info@dfgs.org

Wenn Sie zusitzlich die Einzugserméchtigung ausfiillen und unterschreiben, erleichtern Sie
uns die Verwaltungsarbeit erheblich. Alle weiteren Informationen rund um den DFGS finden
Sie unter:

www.dfgs.org

208 / Verbandsinformationen / Mitgliedschaft



verbandsinformationenforum

DFGS

Beitrittserkliarung

Hiermit erklare ich meinen Beitritt zum
Deutschen Fachverband fiir
Gehorlosen- und Schwerhorigenpadagogik e.V. (DFGS)

Name

Vorname

Strafle

PLZ, Ort

Telefon/Fax

Email

Ich bezahle einen jahrlichen Beitrag von:

[] 50,00 € (Standardbeitrag)
[ ] 18,00 € (StudentInnen, Erwerbslose)

[ ] per Einzugsermichtigung (keine Bearbeitungsgebiihr)
[] per eigener Uberweisung (zusitzlich zu dem Betrag werden Euro 5,-
Bearbeitungsgebiihr fillig)

Bankverbindung: Sparda-Bank Essen eG
IBAN: DE95 3606 0591 0000 1107 95 / BIC: GENODED1SPE

Ort, Datum Unterschrift
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DFGS

Erméachtigung zum Einzug von Forderungen
mittels Lastschriftverfahren

Hiermit erméchtige ich Sie widerruflich, die von mir zu entrichtenden Zahlungen bei Filligkeit
zu Lasten meines Kontos mittels Lastschrift einzuziehen. Wenn mein Konto die erforderliche
Deckung nicht aufweist, besteht seitens des kontofithrenden Kreditinstitutes keine Verpflich-
tung zur Einlosung.

Teileinlosungen werden im Lastschriftverfahren nicht vorgenommen.

Name und genaue Anschrift des/der Zahlungspflichtigen

IBAN des/der Zahlungspflichtigen (max. 35 Stellen)

Name des kontofiihrenden Kreditinstitutes

BIC (8 oder 11 Stellen)

Zahlungen wegen (Verpflichtungsgrund, evtl. Betragsbegrenzung)

Ort, Datum Unterschrift
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