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Anforderungen an Fachkräfte zur Inklusion 
gehörloser Kinder in Regelkindertagesstätten 
Madlen Goppelt

„Kindergartenassistenz gesucht“ (Tauben-
schlag 2013b): Anzeigen dieser Art begeg-
neten mir in den Monaten, bevor meine 
Bachelorarbeit anstand, häufig. Die Aufga-
benbeschreibungen waren jedoch sehr unter-
schiedlich und die Anforderungen bezüglich 
gebärdensprachlicher und pädagogischer 
Qualifikationen gingen weit auseinander: Von 
einer Assistenzkraft auch „ohne pädagogische 
Ausbildung“ und mit „Grundkenntnisse[n] in 
DGS“ (ders. 2012a) bis hin zu „Diplom-Päda-
gogIn“ und „GebärdensprachdolmetscherIn“ 
(ders. 2013a) reichten die verlangten Qualifi-
kationen. Die Anzeigen enthielten integrative 
bis inklusive Aufträge und dementsprechend 
variierende Tätigkeitsbeschreibungen (vgl. 
ders. 2012a-b, 2013a-c). Als ich selbst prak-
tisch mit der Aufgabe der Inklusion eines 
gehörlosen Krippenkindes betraut wurde, 
stellte ich mir zahlreiche Fragen: Wie kann 
die Teilhabe für das gehörlose Kind bestmög-
lich sichergestellt werden? Ab welchem Alter 
verstehen Kinder, dass jemand übersetzt? 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 größeres 
Vorhaben heraus, sodass ich es 2013 zum The-
ma meiner Bachelorarbeit machte.

Dafür 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 gehörloses Kind, 
das die Krippengruppe eines Regelkindergar-
tens besuchte, im Rahmen einer Inklusions-
maßnahme 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 Aufträge entstanden und in denen ich 
Wege einer möglichst sinnvollen Priorisie-
rung und Aufteilung suchte. Zudem konnte 
ich Vor- und Nachteile der Inklusion in einer 
Regeleinrichtung beobachten, wobei sich viele 
Bedingungen abzeichneten, die für das Gelin-
gen von Inklusion bedeutsam sind.

In diesem Artikel werde ich einige meiner 
Ergebnisse, Erfahrungen und Vorschläge 
vorstellen – einen genaueren und ausführli-
cheren Einblick bietet das Buch „Inklusion 
gehörloser Kinder in frühkindlichen Bil-
dungseinrichtungen – Anforderungen an eine 
Kindergartenassistenz“ (Goppelt 2015).
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Definitionen 
Wenn ich in diesem Artikel die Begriffe „ge-
hörlos“ oder „taub“ benutze, ist damit gleicher-
maßen wertfrei und in einem funktionalen 
Verständnis, wie es beispielsweise in der De-
finition des Deutschen Gehörlosen-Bundes 
vorliegt, der Personenkreis von Menschen 
gemeint, „die aufgrund einer Hörschädigung 
(Schwerhörigkeit oder Taubheit) vorwiegend 
in Gebärdensprache kommunizieren“ (Gehör-
losen-Bund o.J.). Darüber hinaus sind auch 
diejenigen einbezogen, die aufgrund ihrer 
Hörbehinderung lautsprachbegleitende Ge-
bärden (LBG) oder lautsprachunterstützende 
Gebärden (LUG) benutzen. Weite Teile meiner 
Ausführungen lassen sich  für sie gleicherma-
ßen anwenden; mögliche Abweichungen kön-
nen in diesem Rahmen aus Kapazitätsgründen 
leider nicht durchgehend angemerkt werden.

Mit „frühkindlichen 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 ausschließlich 
Kindertageseinrichtungen thematisiert, die 
bisher kein sonderpädagogisches Angebot für 
Kinder mit Hörbehinderung bereithalten. 
Bezüglich des Alters haben drei- bis sechs-
jährige 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-
jährige Kinder diesen Anspruch oder aber al-

ternativ den Anspruch auf Förderung 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 zunächst 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 
Inklusionsverständnis trotz einer fehlenden 
eigenen Definition die Aufgabe zur Beseiti-
gung von Barrieren vor allem auf Seiten der 
Gesellschaft sieht (vgl. Wansing 2012, 94ff.).
In der englischen, amtlich gültigen Fassung 
fordert sie beispielsweise in Artikel 24 zur Bil-
dung das viel diskutierte „inclusive education 
system“ (Beauftragte der Bundesregierung 
2009, 22), ein an die Bedürfnisse eines jeden 
Menschen angepasstes Bildungssystem, das 
auf allen Ebenen geschaffen werden und le-
benslanges Lernen ermöglichen soll. Da Kin-
dertageseinrichtungen in Deutschland Teil 
dieses Bildungssystems sind und hierzulande, 
wie eben erwähnt, für Kinder ab einem Jahr 
ein Rechtsanspruch auf Zugang zu diesem 
System besteht, muss es auch für 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 für die Bedürfnisse 
des Einzelnen getroffen werden“ (dies., 23), 
deren rechtliche Reichweite aber selbst bei 
Einbezug der Begriffsbestimmung aus Artikel 
2 vage bleibt (vgl. dies.,  9). Speziell gehörlosen 
Kindern wird in Artikel 24 der UN-BRK zu-
gesichert, dass die Vertragsstaaten „das Erler-
nen der Gebärdensprache und die Förderung 
der sprachlichen Identität der Gehörlosen“ 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 bestmögliche Lernbedingungen 
bietet, ermöglicht werden (vgl. dies., 23). Da-
raus lässt sich schließen, dass auch im früh-
kindlichen Bereich neben Regelkindergärten 
kompetente Schwerpunkteinrichtungen zur 
Verfügung stehen sollen. Eltern behinderter 
Kinder haben in Deutschland laut Bundesge-
setzen ein Wunsch- und Wahlrecht, von dem 
sie vorbehaltlich unverhältnismäßig hoher 
Mehrkosten Gebrauch machen können (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-
terstützung beinhaltet, für Kinder mit Behin-
derung zu ihrer gleichberechtigten Teilhabe 
gewährleistet werden,  was die von ihnen 
gewählten Formen der Kommunikation ein-
schließt (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 Rechtsansprüche 
ableiten. Faktisch sind die Antragsgrundlagen 
zur Teilhabe in einer Regeleinrichtung dem-
zufolge noch immer in nationalen Gesetzen zu 
suchen, deren Ermessensspielräume – sofern 
vorhanden – dann entsprechend im Lichte der 
UN-Konvention ausgelegt werden sollen (vgl. 
Kotzur & Richter 2012, Palleit 2011).

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

Um für ein gehörloses 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-
hält. Zu diesem Personenkreis gehören per 
definitionem auch gehörlose Kinder (vgl. § 2 
Abs. 1 SGB IX). Trotz der eher medizinisch-
kurativen Färbung dieses Gesetzbuches lassen 
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sich einige Paragraphen wie beispielsweise 
§ 56 zur Heilpädagogischen Frühförderung 
oder Absätze des § 55 anwenden, um Mittel für 
eine Maßnahme zur Inklusion eines gehörlo-
sen Kindes in einem Regelkindergarten zu be-
antragen: Bei „Förderung der Verständigung 
mit der Umwelt“ beispielsweise kann nicht nur 
in einem integrativen Verständnis beim gehör-
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 
für Inklusion nicht passgenau sind, aber vor 
dem Hintergrund der UN-Konvention in diese 
Richtung ausgeweitet werden können.

Ebenfalls kommt das SGB VIII zur Kinder- 
und Jugendhilfe in Frage, da gehörlose Kin-
der daneben auch diesem Personenkreis an-
gehören. Kinder mit Behinderung haben das 
Recht auf gleichberechtigten Zugang zu Kin-
dertageseinrichtungen: „Kinder mit und ohne 
Behinderung sollen, sofern der Hilfebedarf 
dies zulässt, in Gruppen gemeinsam gefördert 
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-
dürfnisse aller Kinder einstellen müssen: „Die 
Förderung soll sich am Alter und Entwick-
lungsstand, den sprachlichen und sonstigen 
Fähigkeiten, der Lebenssituation sowie den 

Interessen und Bedürfnissen des einzelnen 
Kindes orientieren […]“. Diese Formulierung 
könnte so beinahe zur Beschreibung eines 
inklusiven Bildungssystems benutzt werden; 
eine Auslegung im Lichte der UN-Konvention 
ist kaum noch nötig.
Welche der genannten Gesetzbücher und Pa-
ragraphen als Antragsgrundlage für die Fi-
nanzierung genutzt werden können und wie 
eine konkrete Ausgestaltung möglich ist, 
hängt vor allem davon ab, welche Regelungen 
in Gesetzen und Verordnungen unterer Ränge, 
beispielsweise auf Landes- oder kommunaler 
Ebene getroffen werden. Dies hat nicht nur 
strukturelle, sondern auch inhaltliche Aus-
wirkungen, deren Erörterung aber in diesem 
Rahmen zu weit führen würde. Ebenso blei-
ben weitere mögliche Elemente von Antrag-
stellungen an dieser Stelle unberücksichtigt.

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 behält (Schuntermann 
2009), mir zunächst Bildungsempfehlungen 
anzusehen, wobei ich mich beispielhaft für 
die Hamburger Bildungsempfehlungen ent-
schied (Hamburg 2012). Dadurch wollte ich 
aufzeigen, welche Prozesse in frühkindlichen 
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Bildungseinrichtungen ablaufen, an denen ein 
gehörloses Kind teilhaben sollte. 
Natürlich 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 ermöglichen sollen (vgl. Ham-
burg 2012, 12). Dafür ist natürlich eine unab-
dingbare Voraussetzung, dass ein gehörloses 
Kind sowohl mit den ErzieherInnen als auch 
mit den anderen Kindern barrierefrei kom-
munizieren kann. Sofern dies in einer Regel- 
einrichtung aufgrund fehlender Gebärden-
sprachkompetenz nicht beziehungsweise noch 
nicht möglich ist, ist es folglich eine wichtige 
Aufgabe der Kindergartenassistenz, die In-
halte altersangemessen zu übersetzen. Dabei 
muss unbedingt berücksichtigt werden, dass 
Kinder laut einer Studie erst um das Alter von 
acht Jahren herum die Rolle einer dolmet-
schenden Person verstehen können (vgl. Seal 
2004, 208ff.). Daraus folgt zum einen, dass 
bei Übersetzungen sehr deutlich gemacht wer-
den muss, wer etwas gesagt hat und – anders 
als beim Dolmetschen üblich – beispielsweise 
Personal- und Possessivpronomina der er-
sten und zweiten Person in der dritten Person 
wiedergegeben werden müssen, wenn sie sich 
nicht auf die angesprochene Person selbst be-
ziehen. Zum anderen bedeutet das fehlende 

Verständnis für dieses Berufsbild, dass Kinder 
auf die Kindergartenassistenz das gewohnte 
Rollenbild einer erwachsenen Bezugsperson 
übertragen und die damit verbundenen Rol-
lenerwartungen an sie stellen. Dadurch muss 
die Kindergartenassistenz als Teil des päda-
gogischen Teams einheitlich mit den weiteren 
Fachkräften der Gruppe im dort vorgegebenen 
Rahmen beispielsweise Regeln vermitteln und 
Bildungsprozesse unterstützen, bei denen sie 
jedoch insbesondere die Inklusion des gehör-
losen Kindes anvisiert und durch ihr gebär-
densprachliches Angebot die direkte Kommu-
nikation aller Beteiligten fördert.
Auch zur Teilhabe des gehörlosen Kindes an 
sozialen Prozessen, die in der Kindertagesein-
richtung ablaufen, ist direkte Kommunikation 
ein wichtiges Ziel. Solange dies aufgrund feh-
lender Gebärdensprachkompetenz noch nicht 
möglich ist, stellt sich die Frage, inwieweit 
eine Fachkraft intervenieren sollte, was in der 
Fachliteratur unterschiedlich eingeschätzt 
wird (vgl. Seal 2004, 58f., Albers 2012, 76ff.). 
Dies muss folglich individuums- und situati-
onsbezogen angepasst werden.
Alle Aspekte können hier aus Platzgründen 
nicht aufgeführt werden, es seien lediglich ei-
nige weitere zentrale Elemente kurz erwähnt: 
Weil Bindung eine wichtige Voraussetzung 
für 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 gefährden 
– sie können für 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 für die Vermittlung von Wer-
ten (vgl. dies., 20) und Empathie (vgl. dies., 
17), sondern auch für 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.

Abschließend soll ein Satz, der einen bisher 
wenig beleuchteten Aspekt von Inklusion ent-
hält, nicht unter den Tisch fallen: „Inklusive 
Bildung bejaht die vorhandene Heterogenität 
und nutzt sie für Lern- und Bildungsprozesse“ 
(Hamburg 2012, S. 22). Auf sprachlicher Ebe-
ne beispielsweise profitieren insbesondere 
hörende Kleinkinder von einem Angebot mit 
Gebärden, die sie aus motorischen Gründen 
bereits früher als lautsprachliche Wörter 
benutzen können (vgl. Anthony & Lindert 
2005). Wahrnehmungsspiele zum Thema Hö-
ren und Hörbehinderung können sowohl das 
Bewusstsein für die Sinne als auch die Em-
pathiefähigkeit der hörenden Kinder steigern 
(vgl. Böhler-Kreitlow 2004).

Neben den Bildungsempfehlungen habe ich 
auch Aktionspläne und Positionspapiere von 
Selbsthilfe- und Fachverbänden einbezogen. 
Um eine knappe Zusammenfassung zu geben: 
Der nationale Aktionsplan des Bundesmini-
steriums für Arbeit und Soziales (BMAS o.J.) 
beispielsweise beinhaltet zwar viele Maßnah-
men zur Förderung der inklusiven Kinder-
tagesbetreuung, die sich aber nicht speziell 
auf Kinder mit Hörbehinderung beziehen 
und dementsprechend keine konkreten Um-
setzungsmöglichkeiten enthalten. Bei Doku-
menten der Selbsthilfe- und Fachverbände wie 
dem Aktionsplan des Deutschen Gehörlosen-
Bundes (2011) und den Positionspapieren der 
Deutschen Gesellschaft der Hörgeschädigten 
(2011) sowie des Bundeselternverbandes ge-
hörloser Kinder (2010) werden bilinguale 
Schwerpunktkindergärten vorgeschlagen, die 
Deutsche Gebärdensprache 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 können: 
Es gibt muttersprachliche Sprachvorbilder, 
die auch als Identifikationsfiguren für die 
Kinder stehen können, das für Mehrsprachig-
keit effektive Prinzip, eine Person mit einer 
Sprache zu verbinden, lässt sich gut umsetzen 
und die Bildung einer Peer Group von Kin-
dern, die ebenfalls eine Hörbehinderung ha-
ben, ist wahrscheinlicher, da das Angebot ge-
zielt für sie konzipiert wurde. Da die hörenden 
ErzieherInnen bei diesem Modell ebenfalls 
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bereits über Gebärdensprachkompetenz ver-
fügen sollen, ist gewährleistet, dass auch das 
gehörlose Kind mit allen Bezugspersonen bar-
rierefrei kommunizieren kann. Warum dann 
überhaupt eine Auseinandersetzung mit der 
Inklusion in Regeleinrichtungen und dem Be-
rufsbild einer Fachkraft dafür erforderlich ist, 
werde ich im folgenden Absatz thematisieren. 

Dass für diese Fachkraft nicht einfach be-
stehende Berufsbilder übernommen werden 
können, zeigt eine nähere Betrachtung der 
Aufgabenprofile von Gebärdensprachdolmet-
scherInnen, ArbeitsassistentInnen und Früh-
förderInnen: Zwar bestehen in einigen Be-
reichen inhaltliche Überschneidungen, aber 
eine Adaption oder Erweiterung ist bei jedem 
Profil nötig, wodurch Neuausrichtungs- und 
Weiterbildungsbedarf entsteht (vgl. BGSD 
2013, DGS im Job 2013, FrühV o.J., Sohns 
2010, VIFF o.J.).

Berufsbild „Kindergartenassistenz“
Bei der Analyse der hier erwähnten sowie wei-
terer rechtlicher und fachlicher Dokumente 
tauchte nirgendwo die Bezeichnung „Kinder-
gartenassistenz“ oder auch das Berufsbild ei-
ner Fachkraft, die zur Inklusion eines gehör-
losen Kindes in einer Regelkindertagesstätte 
eingesetzt wird, auf. Ein möglicher Grund 
hierfür könnte sein, dass bei der Entwick-
lung von Gesetzen und fachlichen Empfeh-
lungen, die für Menschen mit Behinderung 
allgemein gelten, die vergleichsweise kleine 

Gruppe der Menschen mit Hörbehinderung, 
die daneben das Recht auf Verwendung der 
für sie zugänglichen Gebärdensprache hat, 
schlichtweg nicht ausreichend berücksich-
tigt wurde. Selbsthilfe- und Fachverbände, 
die sich speziell auf diese Personengruppe 
beziehen, plädieren für 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 für viele gehörlose 
Kinder unzumutbare Wege bedeuten würde. 
Für eine flächendeckende Versorgung wären 
umfassende Weiterbildungen und Umstruk-
turierungen nötig – dieser gezielte Prozess 
dürfte viel Zeit in Anspruch nehmen und 
scheint bisher weitgehend auszustehen (vgl. 
BMAS 2011, 2015). Da in Deutschland – sta-
tistisch gesehen – auf einer Fläche von etwa 
500 Quadratkilometern pro Jahrgang nur 
ein gehörloses Kind geboren wird, stellt sich 
zudem die Frage, inwieweit auch abseits von 
Ballungsgebieten finanzielle Mittel für den 
Auf- und Ausbau bilingualer Schwerpunkt-
einrichtungen bereit gestellt werden (vgl. 
Gehörlosen-Bund o.J., Statistisches Bundes-
amt 2013a-b). Die Tendenz, dass Kinder mit 
Cochlea-Implantat häufig wohnortnahe Regel- 
einrichtungen besuchen, verstärkt nicht nur 
die Brisanz dieser Frage, sondern erschwert 
auch die Bildung einer Peer Group von Kin-
dern mit Hörbehinderung zusätzlich. Gerade 
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für Kinder mit CI oder schwerhörige Kinder 
wäre ein bilinguales Konzept jedoch dringend 
empfehlenswert und beispielsweise Kinder mit 
Förderbedarf in anderen Bereichen könnten 
ebenso von diesem Angebot profitieren. Aus 
fachlicher Sicht wäre es also durchaus sinn-
voll, bilinguale Schwerpunktkindergärten, in 
denen DGS und Deutsch von Muttersprachle-
rInnen vermittelt wird, flächendeckend zu er-
richten.

Solange diese Einrichtungen aber in den mei-
sten Regionen noch fehlen, sind viele Eltern 
darauf angewiesen, ihr gehörloses Kind in ei-
ner Regeleinrichtung anzumelden – oder sie 
entscheiden sich aus verschiedenen Gründen 
bewusst dafür. So entsteht ein Bedarf an ent-
sprechend qualifizierten, räumlich flexiblen 
Fachkräften, der auch in den veröffentlichten 
Anzeigen deutlich wird. 

Welche Aufgaben eine Fachkraft hat, die zur 
Inklusion eines gehörlosen 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 benötigt: Zum einen 
sollte sie über eine möglichst hohe Gebär-
densprachkompetenz verfügen, wobei davon 

ausgegangen werden muss, dass mindestens 
300 Stunden Unterricht absolviert sein müs-
sen, um das Level B1 des gemeinsamen euro-
päischen Referenzrahmens zu erreichen, was 
„fortgeschrittene Sprachverwendung“ bein-
haltet und deshalb nicht unter- sondern  über-
schritten werden sollte (vgl. GER o.J., Kubus & 
Rathmann 2013). Neben einer pädagogischen 
Ausbildung, die Wissen über frühkindliche 
Bildung und Entwicklung im Allgemeinen 
beinhaltet, sollte sie auch über sonderpädago-
gisches Fachwissen zur Bildung und Entwick-
lung von Kindern mit einer Hörbehinderung 
verfügen. Ebenso sind Kenntnisse über Spra-
cherwerb und Sprachförderung  eine wichtige 
Voraussetzung. Entsprechend dieser Qualifi-
kationen und dem beschriebenen Tätigkeits-
bereich sollte dann eine angemessene Einstu-
fung vorgenommen werden.

Erfahrungen aus der Praxis
In der Praxis fiel mir zunächst auf, dass eine 
große Neugierde und Aufgeschlossenheit ge-
genüber Gebärden bei allen Kindern zu er-
leben war, aber altersabhängig große Unter-
schiede in der Aneignung und Benutzung von 
Gebärden zu beobachten waren. 

Kinder im Krippenalter brauchten – genauso 
wie in ihrer Lautsprachentwicklung – meist 
mehrere Wiederholungen einer Gebärde, be-
vor sie sie in ihren Wortschatz aufnahmen. 
Sie verwendeten Gebärden gerne für Wörter, 
die sie noch nicht aussprechen konnten. Meist 
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benutzten sie einzelne  oder wenige Gebärden, 
die zum Teil aus motorischen Gründen noch 
abgewandelt waren. Gebärden, die häufig 
benutzt wurden oder in Liedern vorkamen, 
wurden von den hörenden Kindern oft auch 
dann noch verwendet, wenn die Kinder sie 
schon aussprechen konnten. Dass die Kinder 
gezielt gegenüber dem gehörlosen Kind gebär-
deten, konnte ich meist erst in den Monaten 
zwischen dem zweiten und dritten Geburtstag 
erstmals beobachten. Allerdings überwog 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 Gebärde, sie richtig umzusetzen. 
Auch das Benutzen mehrerer aufeinanderfol-
gender Gebärden war für viele von ihnen gut 
machbar. Zudem fragten sie häufig nach Ge-
bärden, nutzten also die bereits vorhandenen 
Kompetenzen in der deutschen Lautsprache 
zum Erschließen neuer Gebärden. Was den 
Kindern dieses Alters ebenfalls erstaunlich 
gut gelang, war, sich auf die Kommunikati-
onsbedürfnisse des gehörlosen Kindes ein-
zustellen und mit ihm visuell zu kommuni-
zieren, wofür sie zum Teil auch eigene Wege 
erfanden. Im Spiel war dieses Bewusstsein 
zwar für einige nicht immer präsent – andere 
hingegen übertrugen den visuellen Kommu-
nikationsmodus auf weitere Kinder, die im 

gleichen Alter wie das gehörlose Kind waren. 
Methodenideen 
Hier können freilich nur einige Methodeni-
deen angerissen und kurz skizziert werden 
– weitere Impulse und Ausführungen sind im 
eingangs erwähnten Buch zu diesem Thema 
zu finden.
Damit das gehörlose Kind sich von Anfang an 
auf alle beziehen kann, sollte die Entwicklung 
von Gebärdennamen möglichst früh stattfin-
den. Dabei sollten die Kinder altersgemäß mit 
einbezogen  werden und die gewählten Gebär-
den motorisch nicht zu anspruchsvoll sein.
Weil Gruppen in Regelkindergärten meist 
recht groß sind, kann es sinnvoll sein, sich 
besonders auf Kinder zu konzentrieren, die 
bevorzugte SpielkameradInnen des gehör-
losen Kindes sind. So ist eine intensivere ge-
bärdensprachliche Förderung möglich, um 
möglichst bald eine direkte Kommunikation 
zwischen dem gehörlosen Kind und den häu-
fig mit ihm in Kontakt stehenden Kindern zu 
ermöglichen. 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 grundsätzliche Vertrautheit 
mit visueller Kommunikation und den wich-
tigsten Gebärden sicher zu stellen. 
Visualisierungen wie Gruppenplakate oder 
Tagesablaufpläne mit Fotos, Gebärden und 
Schrift bieten nicht nur dem gehörlosen Kind, 
sondern auch den hörenden Kindern jeden 
Alters anschauliche Informationen und Lern-
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impulse.
Speziell bei den Krippenkindern kann es 
sinnvoll sein, zunächst einen kleinen Pool an 
Gebärden, die besonders häufig im Krippen-
alltag und bei der Kommunikation der Kinder 
untereinander benutzt werden, zusammen zu 
stellen. Diese können dann sowohl von den 
ErzieherInnen verstärkt eingesetzt werden als 
auch in Videoform an die Eltern der hörenden 
Kinder zur Anwendung zu Hause weitergege-
ben werden. Dies bietet mehrere Vorteile: Die 
ErzieherInnen können sich zu Beginn auf die 
wichtigsten Gebärden konzentrieren, die hö-
renden Kinder haben mehr Sprachvorbilder, 
wodurch das gehörlose Kind mehr Möglich-
keiten zu direkter Kommunikation bekommt 
und die Eltern der hörenden Kinder können 
ebenfalls Teil des Inklusionsprozesses wer-
den, wovon sie auch in der Kommunikation 
mit ihrem eigenen Kind profitieren.

Da Elementarkinder meist bereits über ein 
gutes Regelverständnis verfügen, können 
ihnen neben dem besonders effektiven all-
tagsintegrierten Sprachangebot auch visuelle 
Spiele angeboten werden, deren Erklärung 
aber in diesem Rahmen zu weit führen würde.

Spannungsfelder 
Im Auftrag, die Teilhabe des gehörlosen Kin-
des bestmöglich herzustellen, ist zum einen 
enthalten, dem Kind zu ermöglichen, zu den 
in der Kindertageseinrichtung ablaufenden 
Prozessen gleichberechtigten Zugang zu ha-

ben, zum anderen aber auch, ihm bestmög-
liche Bedingungen für seine Entwicklung 
in allen Bereichen bereit zu stellen. Zudem 
lassen sich für einige dieser Aufgaben kurz- 
und langfristig sinnvolle Lösungen finden. 
Das alles klingt zunächst nicht gegensätzlich, 
führt im Berufsalltag aber durch die Gleich-
zeitigkeit von Aufträgen zu Spannungen, für 
die durch möglichst sinnvolle Priorisierung 
und Aufteilung Lösungswege gesucht werden 
müssen. Beispielhaft werden hier einige der 
sich in der Praxis ergebenden Fragen aufge-
zeigt: Mit Hörenden mit oder ohne Stimme 
gebärden? Übersetzen oder Anleiten? Wel-
che Inhalte übersetzen und übertragen? In-
wiefern sollte die Kindergartenassistenz eine 
Bezugsperson sein? Wie weit sollte sie Sozial-
kontakte unterstützen?

Es würde zu weit führen, in diesem Rahmen 
die von mir eingeschlagenen Lösungswege 
aufzuzeigen. Zwei Pfeiler möchte ich aber in 
aller Kürze benennen: Erstens sollte trotz 
kurzfristigen Übersetzungsbedarfs in den 
Situationen, in denen keine Dringlichkeit 
besteht, der langfristigen Anleitung gebär-
densprachlicher Kommunikation Priorität 
gegeben werden, da diese meiner Erfahrung 
nach für alle Beteiligten am angenehmsten 
ist. Zweitens sollte bei aller Wichtigkeit der 
Sicherstellung der Kommunikation auch ganz 
besonders die sozial-emotionale Entwicklung 
des gehörlosen Kindes und die der anderen 
Kinder im Blick behalten werden und auf 
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möglichst förderliche Bedingungen in diesem 
Bereich geachtet werden, dem enorme Bedeu-
tung zukommt.

Gelingensbedingungen
Während des Jahres, in dem ich das gehörlo-
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, Hörstatus des Kin-
des, Lernbereitschaft und Lernfähigkeit aller 
Beteiligten, Einstellung zu Taubheit, zeitliche 
und kräftemäßige Ressourcen für den Inklusi-
onsprozess, der Umfang von Fehlzeiten durch 
Krankheit, Schließzeiten und Ähnliches, eine 
altershomogene oder -heterogene Gruppen-
struktur, die Beständigkeit des Teams und 
vieles andere mehr. Dementsprechend lässt 
sich kaum eine pauschale Aussage darüber 
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 dafür entscheiden, 
ist es sinnvoll, auf möglichst förderliche 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 zählen dazu ebenso wie 
eine große Auswahl an SpielkameradInnen, 
bei denen nicht immer Sprachkompetenzen, 

sondern oft auch andere Gemeinsamkeiten 
oder Vorlieben ausschlaggebend für 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 gehörlose Kind in sei-
ner Gebärdensprachkompetenz den hörenden 
Kindern weitestgehend voraus ist.

Deshalb sehe ich es als sehr wichtig an, auch 
in diesem Rahmen taube Fachkräfte einzube-
ziehen, die muttersprachliche Sprachvorbilder 
für alle Beteiligten darstellen, dem gehörlosen 
Kind eine Identifikationsmöglichkeit bieten 
und die ausschließlich in Deutscher Gebär-
densprache kommunizieren, sodass das be-
währte Prinzip „eine Person – eine Sprache“ 
umgesetzt und die Rolle der Gebärdensprache 
insgesamt gestärkt werden kann. Auf recht-
licher Ebene gibt es mehrere Möglichkeiten, 
eine taube Fachkraft neben einer hörenden 
einzubeziehen, deren Umsetzbarkeit und Um-
setzungsform aber unter anderem von regio-
nalen Regelungen, möglicher Spendenakqui-
se und  einrichtungsinternen Strukturen wie 
aktuell zu besetzenden Stellen abhängt. Ist 
eine taube Fachkraft während der gesamten 
Zeit im Team, kann eine bilinguale Gruppe 
in einem Regelkindergarten entstehen, was 
– sofern die hörenden Fachkräfte ebenfalls 
gebärdensprachkompetent sind – dem Vor-
schlag von Selbsthilfeverbänden als eine zeit-
nah umzusetzende Maßnahme in Richtung 
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Inklusion gehörloser Kinder entspricht (vgl. 
Bundeselternverband 2010, DGB 2011).
Sodann wäre es wünschenswert, eine sich 
sinnvoll ergänzende Zusammenarbeit gehör-
loser und hörender Fachkräfte, die in Grup-
pen von Regelkindertageseinrichtungen tätig 
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 Hörbehinderung auch hörende 
Kinder aufnehmen und eine wissenschaft-
liche Begleitung dieses Prozesses eine wich-
tige Maßnahme, um flächendeckend schon 
früh bestmögliche Bildungsbedingungen für 
Kinder mit Hörbehinderung zu schaffen.
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