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I iebe Leserinnen,
liebe Leser,

heutzutage findet sich fast keine
Resolution, kein Erziehungspro-
gramm oder dhnliches im Bereich
der Gehorlosen- und Schwerhori-
genpédagogik, ohne daf sich For-
mulierungen wie ,die Forderung
soll ganzheitlich erfolgen” oder
»dabei ist ein ganzheitliches Vor-
gehen zu beriicksichtigen” in ih-
nen finden. ,Ganzheitlichkeit’
scheint ein modisches Schlagwort
in der Horgeschddigtenpadagogik-
geworden zu sein, dessen Verwen-
dugn selbstverstdndlich positive
Assoziationen bei den Adressatin-
nen erweckt.

Die Redaktion des dfgs fo-
rums hat Autoren aus den ver-
schiedensten Arbeitsbereichen in-
nerhalb der Horgeschéddigtenpa-
dagogik gebeten, dieses Schlag-
wort doch einmal aus ihrer Sicht
niher zu beleuchten. Damit ver-
bunden war die Intention, durch
dieses Themenheft vielleicht dazu
beitragen zu kdnnen, daf das
Schlagwort ,Ganzheitlichkeit’ in-
haltlich prézisiert wird und damit
die Gefahr, daf} es weiterhin als
Schlagwort benutzt wird, vermin-
dert werden kann.

Natiirlich geschieht die Be-
leuchtung hier auch nicht von al-
len Seiten und umfassend: Hinter-
mair blickt mit Psychologenau-
gen, Diller betrachtet es ganz aus
der Warte der horgerichteten
(Friih-) Erziehung, wihrend Kam-
merer aus kinderpsychiatrischem
Blickwinkel Uberlegungen an-
stellt, Weitere Aspekte wiren ohne

weiteres denkbar. So z.B. durch
die Beriicksichtigung der Erkennt-
nisse der Edu-Kindsthetik ,als Me-
thode im Sinne ganzheitichen Ler-
nens” (Treude & Zaremba, 1998).

Auch Uberlegungen dazu,
wie im Horgeschidigtenpiddago-
gikbereich der , Fragmentierung
[...] im gesellschaftlichen Bereich”
(Buck, 1998) durch ein Prinzip der
Ganzheit entgegengewirkt werden
konne, wiren durchaus ein loh-
nend.

Wir von der Redaktion sind
der Meinung, dafl mit diesemn The-
menheft noch nicht das letzte
Wort gesprochen worden ist und
wir hoffen, unsere LeserInnen zu
motivieren, durch weitere Beitrige
in spiteren Heften zu derDiskus-
sion um den Begriff , Ganzheilich-
keit” beizutragen.

as spdte Erscheinen der
D zweiten Nummer 1997 bit-

ten wir zu entschuldigen,
aber wir mochten (noch einmal)
darauf hinweisen, daB die gesamte
Redaktion ehrenamtlich und ne-
ben einer vollen Stelle diese Arbeit
macht. Wir wiinschen Thnen
trotzdem eine anregende Lektiire,
bis zum néchsten Heft...

Das Redaktionsteam

Literaturverzeichnis:

Buck, Peter (1998): Rezensionen.
In: Grundschule 1/1998, 60

Treude, Karin & Zaremba, Regina
(1998): Lerngymnastik gegen
Lernstoérungen. In: Grund-
schule 1/1998, 37-40

Betr.: Adressendnderungen

dressendnderung bitten
A wir umgehend entweder

dem Vorstand oder der
Redaktion mitzuteilen, gegebe-
nenfalls auch neue Bankverbin-
dungen. Sie vermeiden damit Ver-
z6gerungen bei der Postzustellung
und helfen uns, die Kosten fiir
Fehlbuchungen zu vermeiden.
Vielen Dank!

Betr.: Beitragsbestétigungen

eitragsbestdtigungen ver-
B schickt der DFGS ab sofort

nur noch auf ausdriickli-

chen Wunsch, um Portokosten zu
sparen. Zur Vorlage beim Finanz-
amt ist der Kontoauszug vollig
ausreichend.

Betr.: Sammelversand

m Versandkosten zu spa-
U ren, verschicken wir das fo-

rum an solche, die gemein-
sam in einer Einrichtung arbeiten,
in einem Sammelversand. Einige
Listen von Schulen haben wir be-
reits. Priifen Sie bitte, ob dies fiir
Ihre Einrichtung, in der Sie arbei-
ten, in Frage kommt und schicken
Sie uns gegebenfalls eine solche
Liste zu.

vorworttorm
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Situation in der Erziehung
und Bildung Gehorloser
sowie in der Ausbildung von
Gehorlosenpddagoginnen

AbschluBBbericht fiir die EUD

VON RENATE POPPENDIEKER & ANGELA STAAB

Wie im forum 1/97,
o f. angekiindigt, in-
formieren wir an die-
ser Stelle iiber den
Abschluf3bericht des
deutschen Nationa-
len Komitees, der im
Juni in englischer
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Version nach Briissel
an die EUD gesandt
wurde. In diesem
Heft drucken wir den
Teilbericht, von dem
wir annehmen, das
er das meiste Interes-
se bei unseren Lese-
rInnen finden wird.
Wer den vollstindi-
gen Bericht haben
mdochte, wende sich
bitte an den Deut-
schen Gehdrlosen-
bund, Paradeplatz 3,
24768 Rendsburg
und fordere ihn dort
unter Beiftigung ei-
nes ausreichend fran-
kierten und adres-
sierten DIN-A3 Brief-
umschlags an.

1. Lehrplanvorgaben

as Bildungswesen der Bun-

desrepublik Deutschland ist

gekennzeichnet von ihrer
foderalen Struktur: den Bundes-
lindern obliegt die Kulturhoheit.
Das bedeutet fiir das Bildungswe-
sen in bezug auf Gehorlose:
¥4 In den einzelnen Bundes-
ldndern kdnnen unterschiedliche
Ministerien fiir die Bildungsein-
richtungen zustindig sein.
n den einzelnen Bundes-
dndern gelten je verschiedene
Lehrpldne in den Schulen fiix
Gehorlose.

Im Bereich der Erziehung
und Bildung Gehérloser gibt es al-
lerdings Vorgaben durch die
(Standige) Konferenz der Kultus-
minister der Linder (KMK), die die
einzelnen Bundesldnder bei der
Ausgestaltung ihrer Lehrpline
berticksichtigen miissen. So ist
trotz der Linderhoheit fiir eine
vereinheitlichende Tendenz ge-
sorgt.

Die Empfehlungen der Stén-
digen Konferenz der Kultusmini-
ster vom 30.5.1980 orientierten
sich in ihren Vorgaben zum sog.
Sprachaufbau ausschliefllich an
der inhaltsbezogenen Sprachauf-
fassung (Hauptvertreter in
Deutschland: Leo Weisgerber).
Diese ausschliefliche Orientie-
rung an der inhaltsbezogenen
Sprachauffassung entsprach da-
mals schon nicht mehr dem Dis-
kussionsstand in der Linguistik,

gab aber das in der Gehorlosen-
pidagogik dominante Verstdndnis
von Sprache wieder. Das zeigt das
folgende Zitat:
,Beim gehdrlosen Kind sind die
Voraussetzungen fiir das natiirli-
che Hineinwachsen in die Mutter-
sprache nicht gegeben. Es ver-
sucht, die Lebenswelt mit un-
zulinglichen gebérdensprachli-
chen Mitteln zu ordnen und zu
bewiltigen, Um ihm das sprachli-
che Weltbild seiner Sprachge-
meinschaft zu erschlieBen, bedarf
es eines moglichst frithzeitig be-
ginnenden systematischen
Sprachaufbaus.” (KMK-Empfeh-
lungen 1980, 6; Herv. d. Verf.)

In diesen Vorgaben wurde
u.a. nicht beriicksichtigt, daft
Gebirdensprache eine ei-
genstindige, vollwertige Sprache
ist

es gehorlose Kinder gehdr-
loser Eltern gibt, die andere
sprachliche Voraussetzungen ha-
ben, als solche mit horenden El-
tern,;
: Gehorlose auch fiir die Ge-
meinschaft der Gehdrlosen erzo-
gen und gebildet werden missen;
i es deshalb spezifische Ler-
ninhalte gibt, die im Unterricht
bearbeitet werden miissen.
Gebirden (1) sollten lediglich
,aufbauende, unterstiitzende und
verdeutlichende Funktionen fiir
die Lautsprachentwicklung *
(KMK-Empfehlungen 1980, 7) aus-
iiben und zurtickgenommen wer-
den, sowie die ,Kommunikation
iiber Lautsprache gesichert ist,
[...]" (ebda., 7).

Diese Aspekte der Vorgaben
(Unzulinglichkeit gebirden-
sprachlicher Mittel, inhaltsbezoge-
ne Sprachauffassung, Einsatz von
Gebirden) durch die KMK-Emp-
fehlungen finden sich in allen
wihrend der 80er Jahre verfaten
(auch in denen davor!) Lehrpld-
nen der westlichen Bundeslander
wieder, die zum iiberwiegenden
Teil noch heute gelten.

Diese KMK-Empfehlungen
vom 30.5.1980 wurden im letzten
Jahr ersetzt durch den Beschlufl
der Kultusministerkonferenz vom
10.5.1996 ,,Empfehlungen zum
Forderschwerpunkt Horen”. In
diesen Empfehlungen wurde ei-
nerseits das sog. Miinchener Ge-
bérdenpapier von 1982 (Braun
u.a. 1982) und der dadurch mit
hervorgerufene verstirkte Einsatz
von LBG beriicksichtigt (zum
,Miinchener Gebirdenpapier” vgl.
auch weiter unten). Andererseits
wurde die in den letzten zehn Jah-
ren vor allem im Fritherziehungs-
bereich sich stark durchsetzende
aurale Orientierung aufgenom-
men. Dariiber hinaus lassen die
Formulierungen erkennen, daf
sich die Erkenntnis, da Gehorlo-
se nicht nur fiir die Gemeinschaft
der Horenden erzogen und gebil-
det werden miissen, durchgesetzt
hat. Ebenso findet sich in ihnen
die Auffassung, dafl Gebédrdenspra-
che neben ,Sprache” bestehen
kann (vgl. KMK-Empfehlungen
1996, 6). Es ist also eine Verdnde-
rung im Hinblick auf die Empfeh-
lungen von 1980 festzuhalten. Es
handelt sich bei den Empfehlun-
gen von 1996 aber nicht darum,
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daR die Erkenntnis, dal Gebér-
densprache eine vollwertige,
gleichberechtigte Sprache ist, voll
umgesetzt wird in konkrete Vorga-
ben fiir

ebirdensprachunterricht;
i Einstellung gehorioser
Lehrkrifte und anderer gehorloser
Mitarbeiterinnen;
eutschunterricht als
Zweitsprachunterricht.

D.h. von den Vorgaben fiir
eine bilinguale Erziehung und Bil-
dung ist diese Empfehlung weit
entfernt. Diese Vorgaben bedeute-
ten weiterhin eine einsprachige
Erziehung und Bildung fiir Gehor-
lose, verstehen unter Sprache vor
allem Lautsprache (,Sprechspra-
che” und ,Schriftsprache”), die im
Gegensatz zu den Vorgaben von
1980 nicht mehr systematisch auf-
bauend, sondern wieder mutter-
sprachlich vermittelt werden soll.
Entsprechend bestehen bei den
Anforderungen fiir die Qualifikati-
on des Personals an Gehorlosen-
schulen die pddoaudiologischen
Kompetenzen im Vordergrund. In
bezug auf Gebirden(sprache), Fin-
geralphabet und phonembe-
stimmtes Manualsystem werden
,Kenntnis [dieser] manuelle[n]
Kommunikationsformen* (KMK-
Empfehlungen 1996, 27; Herv. d.
Verf.) gefordert.

2. Diskussion innerhalb der
Gehorlosenpidagogik

ie Diskussion in der Gehor-
D losenpadagogik wird vor al-

lem von dem Berufsver-
band Deutscher Horgeschddigten-
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padagogen (BDH; frither: Bund
Deutscher Taubstummenlehrer
(BDT)) geprdgt. Dieser Berufsver-
band blickt auf eine 100-jahrige
Tradition zuriick. Er lehnt eine
zweisprachige Erziehung und Bil-
dung Gehorloser grundsatzlich ab
bezeichnet sie als , Etiketten-
schwindel” (vgl. Berufsverband
1993, 254) und sieht im

»Erwerb der deutschen Lautspra-
che als Erst- und Unterrichtsspra-
che in Laut- und Schriftform [...]
eine unabdingbare Forderung an
die Horgeschidigtenpéddagogik.”
(ebda., 258)

Zu dieser Ablehnung ist an-
zumerken, dafl der BDH dabei in
Anlehnung an Schulte (1993) von
einem falschen Verstindnis von
Gebiardensprache, insbesondere
auch der Deutschen Gebérden-
sprache ausgeht. Die vom BDH zu-
grunde gelegte Definition von Bi-
lingualismus ist ausgesprochen
eng und stimmt so nicht mit dem
Erkenntnisstand der allgemeinen
Bilingualismusforschung tiberein.

Der noch sehr junge und
noch nicht so einflufireiche Deut-
sche Fachverband fiir Gehorlosen-
und Schwerhérigenpadagogik ist
neben dem BDH der zweite Ver-
band, in dem sich Gehorlosen-
péddagogInnen bundesweit organi-
sieren kénnen. Er befiirwortet
grundsitzlich neben anderen For-
derwegen auch eine bilinguale Er-
ziehung und Bildung fiir Gehérlo-
se.

!

Das oben schon erwihnte
»Miinchener Gebérdenpapier” iibt
mit seiner Auffassung vom Einsatz
von Gebérden (LBG) in den Ge-
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horlosenschulen weiterhin star-
ken Einfluf auf die Meinungsbil-
dung und die Praxis aus, wie auch
die nachfolgende Situationsbe-
schreibung an den bundesdeut-
schen Gehérlosenschulen ver-
deutlicht.

Zum ,Miinchener Gebérden-
papier”von 1982 liegt mittlerwei-
le eine differenzierte Stellungnah-
me des Fachausschusses Gebérden
des Deutschen Gehoérlosen Bundes
vor (Fachausschufl 1994), die aber
in die Empfehlungen der KMK
von 1996 - im Gegensatz zum
»Miinchener Gebardenpapier”
selbst - keine Berticksichtigung
gefunden hat. In dieser Stellung-
nahme werden die Termini, die
im ,Miinchener Gebardenpapier”
unklar oder falsch gebraucht wer-
den, richtig gestellt (Zweisprachig-
keit Gehorloser, Kommunikati-
onssysteme, Gebdrdensprache)
und Behauptungen im Zusam-
menhang damit, widerlegt.

Im Herbst diesen Jahres soll
eine tiberarbeitete Fassung des
»Miinchener Gebardenpapier”,
das sog. Babelsberger Papier, ver-
offentlicht werden. In diese Uber-
legungen werden die Richtigstel-
Iungen und Widerlegungen der
Stellungnahme des Fachausschus-
ses (1994) einflieffen.

3. Beschreibung der gegenwirti-
gen Situation an den bundes-
deutschen Gehorlosenschulen
und Ausbildungsstétten fiir
Gehorlosenpddagoginnen

52 allgemeinbildende Schulen,

9 Institutionen fiir mehrfach-
behinderte Gehorlose sowie 10
Berufsschulen. Die allgemeinbil-
denden Schulen flir Gehorlose
umfassen meistens Grundschulen,
Haupt- und Realschulen. Einige
Schulen sind ebenfalls Einrichtun-
gen fiir Schwerhérige. Insgesamt
arbeiten an ihnen tiber 2.000 Leh-
rerlnnen.

Die nachfolgende Beschrei-
bung fuft u.a. auf einer Befragung
aller Schulen und Ausbildungs-
stitten. Alle Schulen und Ausbil-
dungsstitten wurden gebeten, ei-
ne Reihe von Fragen zum Einsatz
von DGS und zu einer bilingualen
Erziehung und Bildung Gehérlo-
ser zu beantworten. Wir erhielten
30 % der verschickten Fragebogen
zuriick, gehen aber davon aus, dafl
das Bild an den anderen Schulen
bzw. Studienseminaren nicht sehr
viel anders ist, als das im folgen-
den beschriebene.

l n der Bundesrepublik gibt es

Gehorlosenschuien

Die Antworten vermitteln den
Eindruck, daf einerseits keine kla-
re Vorstellungen dartiber beste-
hen, was DGS und was Bilinguale
Erziehung bedeuten. So wird von
vielen nicht zwischen LBG und
DGS unterscheiden. D.h. die Leute
sprechen von DGS, meinen aber
LBG. Diese Unklarheit wird dann

natiirlich auf das Verstandnis von
Bilingualer Erziehung tibertragen.
Diese wird nur zogernd befiirwor-
tet.

Auch das Verstdndnis fiir
Dolmetschereinsatz und die Rolle
von DolmetscherInnen im schuli-
schen Bereich wird davon beriihrt.
In vielen Schulen dolmetschen
bei Veranstaltungen o.d. LehrerIn-
nen auf - so vermuten wir - wohl
zweifelhaftem Niveau.

Andererseits machen die Ant-
worten aus dem schulischen Be-
reich deutlich, daff DGS oft ab-
schétzig beurteilt wird. (Beispiel:
,[...] nicht als Sprache. Eine Spra-
che (egal in welcher Modalitét)
bedarf einer Entwicklungszeit von
tausenden von Generationen und
einer ausreichend grofien Zahl
von native speakern.”)

Trotzdem wollen fast alle
Schulen gehorlose Lehrerlnnen
mit Ausbildung einstellen. Diese
Bereitschaft begleiten aber bei vie-
len Antworten die Bedenken, da
Gehorlose lediglich als Fachlehre-
rInnen einzusetzen seien. In der
jetzigen Praxis gibt es kaum gehor-
lose LehrerInnen mit Ausbildung,
die in Gehorlosenschulen arbei-
ten, d.h. es gibt auch kaum Vorbil-
der fiir die Identit4tsentwicklung
der gehorlosen Kinder.

In den letzten 10-15 Jahren
hat sich eine Verédnderung vollzo-
gen. Wahrend damals an fast kei-
ner Gehorlosenschule Gebédrden
verwendet wurden, wird jetzt an
allen Schulen, die den Fragebogen
beantwortet haben, tiberwiegend
mit LBG unterrichtet. Man kénnte
von einer ,stillschweigenden Re-

form" sprechen. Diese Reform ist
offenbar auch begleitet von einer
groferen Methodenfreiheit fiir
den / die einzelne Lehrer / in. Das
geht bis dahin, daf8 vereinzelt Leh-
rerlnnen im Unterricht auch DGS
benutzen. Unserer Einschdtzung
nach sind ca. 5 % der hoérenden
LehrerInnen an deutschen Gehor-
losenschulen gut DGS-kompetent.
Aber die Hamburger Gehérlosen-
schule hat als einzige Schule in
Deutschland zwei Versuchsklassen
fur Bilinguale Erziehung und Bil-
dung. An der Frankfurter Gehorlo-
senschule wurde vor kurzem fiir
eine fiinfte Klasse Englisch als Un-
terrichtsfach gestrichen. Stattdes-
sen erhalten die SchiilerInnen als
Fremdsprache DGS-Unterricht
durch eine gehorlose Lehrerassi-
stentin. Der Deutschunterricht fiir
diese Klasse wird bilingual durch-
gefiihrt.

Gleichzeitig ist diese Reform
auch gekennzeichnet davon, daf§
die Gebérdensprachkursangebote
fiir den Lehrkdrper enorm zuge-
nommen haben. An fast allen
Schulen, die den Fragebogen
zuriickgeschickt haben, gibt es sol-
che Kurse, die meistens auch von
Gehorlosen durchgefiihrt werden.
Uber die Inhalte und das Niveau
dieser Kurse kénnen wir nichts sa-
gen. Wir sind unsicher, ob es sich
dabei wirklich um die Vermitt-
lung von DGS handelt, da in vie-
len Fragebogen (s.0.) LBG gemeint
ist, wenn von DGS gesprochen
wird.

An Schulen fiir mehrfachbe-
hinderte Gehérlose sieht es anders
aus: Hier gibt es kaum ein Kursan-
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gebot fiir die hdrenden Mitarbei-
terlnnen.

Die Hamburger Gehdorlosen-
schule ist die einzige in ganz
Deutschland, an der DGS als rich-
tiges Unterrichtsfach durch gehor-
lose MitarbeiterInnen unterrichtet
wird. Einige Schulen geben an,
daf dies demnéchst der Fall sein
wird. An einer Schule fiir mehr-
fachbehinderte Gehdorlose lauft
zur Zeit ein Versuch mit dem Un-
terricht von DGS als Fach. Im all-
gemeinen wird es nicht als Ziel
des schulischen Bestrebens ange-
sehen, die Kompetenz der Schiile-
rInnen in DGS zu férdern. Ebenso
wird nur in Hamburg neben DGS
Amerikanische Gebadrdensprache
(ASL) als Fremd-Gebardensprache
unterrichtet.

Obwohl DGS keine volle An-
erkennung an den Schulen ge-
nief}t, besteht offenbar bei der
Einfithrung neuer Sachthemen,
bei der Vermittlung allgemeiner
Informationen, bei der Losung
von Problemen oder Konflikten
oder wenn bei anderen Kommuni-
kationsformen Verstehensproble-
me auftreten, die Notwendigkeit,
doch DGS zu benutzen. Im Gegen-
satz dazu wird im Kindergarten-
Bereich in solchen Situationen
kaum DGS verwendet. Ebenso we-
nig nebenbei. .

Unterricht iber Gehorlosen-
kultur und Gehorlosen-Geschich-
te wird an fast allen Schulen nicht
gegeben.

In der Elternberatung der
Schulen und der Kindergérten
wird zwar iiber Gebardensprache
informiert. Dabei ist aber das 0.g.
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falsche Verstandnis von DGS zu
beriicksichtigen. Dasselbe gilt fiir
die Information tiber Bilinguale
Erziehung und Bildung, iiber die
noch weniger informiert wird, als
tiber Gebadrdensprache.

Die Hilfte der Schulen, die
geantwortet haben, mochten ger-
ne mehr DGS anwenden, aber be-
klagen einerseits haufig mangeln-
de Kompetenz bei den hérenden
Lehrkriften, andererseits manch-
mal hemmende Lehrplanvorga-
ben. Ebenso wird gedufert, daRl
die offizielle gesetzliche Anerken-
nung der DGS fehle.

Schulen, die gern bilingual
arbeiten wiirden (das sind sehr
wenige), sehen sich nicht dazu in
der Lage, weil
die horenden Mitarbeite-
rlnnen nicht genug DGS-kompe-
tent sind;

i es keine gehorlosen Lehre-
rinnen gibt, die mitarbeiten k6nn-
ten;

ahmenbedingungen
eignet sind;
Material nur duflerst spar-
lich zur Verfiigung steht;
ie finanziellen Mittel
nicht ausreichen.

An Berufsschulen wird zu-
sdtzlich der Zeitfaktor genannt.

Berufsschulen

Die Antworten aus den Berufs-
schulen vermitteln den Eindruck,
daf hier zur Zeit mehr gehorlose
FachlehrerInnen und sonstiges
gehorloses Personal beschiftigt
ist, als an allgemeinbildenden
Gehorlosenschulen. Wir vermu-
ten, daf in diesem Bereich die
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Einsicht eher vorhanden ist, daR
Inhaltsvermittlung den zentralen
Stellenwert hat und daf dazu DGS
unbedingt notwendig ist. Mogli-
cherweise muf hier inhaltlich vie-
les nachgeholt werden, was in den
Jahren zuvor an den Schiilerlnnen
vorbeigegangen ist.

Anders als an den allgemein-
bildenden Gehorlosenschulen
wird viel Miihe auf die Vermitt-
lung und Behandlung gehorlo-
senspezifischer Themen verwen-
det (Beispiel: ,Als Gehdrloser un-
ter Horenden arbeiten”).

Einige Berufsschulen unter-
richten sowohl Horenden als auch
Gehorlose. In diesen Fillen bilden
die Gehorlosen meist eine kleine
Minderheit unter den hérenden
MitschiilerInnen. Sie kommuni-
zieren mit den Hoérenden meist
mit Lautsprachbegleitenden Ge-
birden (LBG ) oder Lautsprachun-
terstiitzenden Gebdrden (LUG).

An diesen Schulen werden
kaum DolmetscherInnen zur
Kommunikation zwischen Gehor-
losen und Horenden eingesetzt.
Wenn aber doch, werden sie als
sehr hilfreich angesehen.

Universitdten

An allen fiinf Universititen, die
Gehorlosenlehrerlnnen ausbilden,
studieren zur Zeit ca. fiinfzehn
gehorlose Studentinnen. Uber die
Anzahl der Schwerhérigen kon-
nen wir keine Aussagen machen.
Deren Einstellung zum Gebrauch
von Dolmetscherlnnen und zur
bevorzugten Kommunikations-
form ist individuell sehr unter-
schiedlich. Sie reicht von Oral-

Dolmetschen bis DGS-Dolmet-
schen.

An allen fiinf Universititen
werden Gebardensprachkurse von
Gehdrlosen fiir horende Studie-
rende der Gehorlosenpddagogik
durchgefiihrt. Aber es ist nicht
Pflicht, diese Kurse zu besuchen.
Die Priifungsverordnungen schrei-
ben nicht vor, da Gebarden-
sprachkenntnisse oder gar -kom-
petenz nachgewiesen werden
mufl.

Die horenden Professorlnnen
und DozentInnen verfiigen iiber
sehr unterschiedliche Gebérden-
sprachkompetenz. Diese reicht
von gut kompetent {iber etwas bis
zu gar nicht kompetent.

An allen fiinf Universititen
werden Vorlesungen und / oder
Seminare allgemeiner Art zum
Thema , Bilinguale Erziehung und
Bildung Gehdrloser” durchge-
fiihrt. Veranstaltungen tiber Teil-
aspekte, durch die in diese Thema-
tik vertiefend eingedrungen wer-
den konnte, gibt es nur sehr we-
nig (Beispiele: Schriftspracher-
werb; Konstrastiver Sprachunter-
richt).

Hingegen werden kaum Se-
minare mit Themen zum Unter-
richt in Gehoérlosenkultur und -ge-
schichte durchgefiihrt.

Fiir die gehorlosen Studieren-
den gibt es kein Angebot zur Me-
thodik und Didaktik von Gebir-
densprachunterricht.

Durch Staatsexamensarbeiten
werden Teilaspekte tiefer erforscht
bzw. diskutiert. Arbeiten zum 2.
Staatsexamen werden zu diesen
Bereichen bisher sehr viel weniger

angefertigt. Es besteht aber der
Wunsch, daR es in Zukunft mehr
der Fall sein soll.

Studienseminare

Zur Zeit gibt es in den Studiense-
minaren in Deutschland offenbar
nur eine gehorlose Referendarin.
Fiir diese gibt es in den Ausbil-
dungssituationen Einsatz von
DGS-DolmetscherInnen.

Die horenden ReferendarIn-
nen verfiigen in der Regel tiber et-
was Gebdrdensprachkompetenz
bzw. sind LBG-kompetent. Die
AusildungsleiterInnen sind alle
horend. Diejenigen, die direkt fiir
den Ausbildungsaspekt Gehorlo-
senpéddagogik zustdndig sind, ver-
fugen in der Regel iiber LBG-Kom-
petenzen. In den Studiensemina-
ren gibt es kaum Fortbildungs-
moglichkeiten fiir Gebdrdenspra-
che, insbesondere nicht gezielt
unter dem Aspekt der schulischen
bzw. unterrichtlichen Verwen-
dung. Von einigen Seminarleite-
rInnen wird vehement der
Wunsch nach schulnaher Fortbil-
dungsmoglichkeit in diesem Be-
reich zum Ausdruck gebracht.

In der Ausbildung der Refe-
rendarInnen wird teilweise das
Thema ,Bilinguale Erziehung und
Bildung Gehorloser” aufgeriffen,
aber vertiefende Teilaspekte wer-
den nicht behandelt. Gebérden-
sprachunterricht und Unterricht
iiber die Geschichte Gehorloser
wird nicht thematisiert, Unter-
richt tiber Gehorlosenkultur gele-
gentlich.

In den Studienseminaren rei-
chen die Reaktionen zur Verwen-

dung von DGS als Unterrichtsspra-
che von vélliger Ablehnung bis
hin zu dem ausdriicklichen
Wunsch nach DGS als Unter-
richtssprache. Hier sieht allerdings
die Realitét so aus, dal die Kompe-
tenzen der FachleiterInnen und
der ReferendarInnen selten ausrei-
chen und auch keine hinreichen-
den Fortbildungsmdglichkeiten in
dieser Hinsicht bestehen. In den
Hospitationssituationen, wenn die
gehorlosen Schiilerlnnen DGS be-
nutzen, gibt es nur in Hamburg
den Einsatz von Dolmetscherln-
nen fiir die hérenden, nicht gebér-
densprachkompetenten Seminar-
leiterInnen. In anderen Bundes-
lindern besteht z.T. der Wunsch,
daR in solchen Situationen Dol-
metscherInnen eingesetzt werden,
da es als problematisch empfun-
den wird, daf in den fachrich-
tungsiibergreifend tdtigen Stui-
denseminaren Fachleiterinnen
ohne gehorlosenpédagogische
Ausbildung Unterrichtsbesuche
machen. Es besteht aber bisher
keine Moglichkeit, dies zu finan-
zieren.

4. Probleme im Bereich Bildung
und Erziehung / Ausbildung

Hauptprobleme

Es fehlt ein wirkliches Wis-
sen, was DGS im Gegensatz zu
LBGi

Es fehlt ein wirkliches Wis-
sen, was Bilinguale Erziehung und
Bildung fiir Gehorlose bedeutet.
Das Personal an bundes-
deutschen Gehorlosenschulen
und an den Ausbildungsstétten fiir

aktuellforum

Gehorlosenpddagoglnnen ist
iberweigend noch stark in der
oralen Tradition verhaftet.
VertreterInnen des auralen
Ansatzes lehnen es zwar ab, als
Oralistinnen bezeichnet zu wer-
den, schaut man sich aber die
Zielsetzung und Begriindungen
fiir den auralen Weg an, so ist eine
hohe Ubereinstimmung mit de-
nen des Oralismus festzustellen,
insbesondere was die Sicht auf
Gehérlose und die Einschitzung
von Gebérdensprache betrifft.
Die dominante Richtung
der auralen Erziehung und Bil-
dung spricht nur noch von horge-
schéadigten Kindern, der Ausdruck
,gehorlos’ bzw. ,Gehorlosigkeit’
wird vermieden.
Cochlea Implantationen
nehmen - vor allem bei sehr jun-
gen Kindern - stark zu. Damit ist
in auralen Kreisen die Hoffnung
verbunden, daf es in Zukunft
Gehorlosigkeit und Gebardenspra-
che nicht mehr geben wird.
Integration wird vor allem
als einseitige Assimilation der
Gehorlosen an die hérende Welt
verstanden.

Weitere Probleme
Lehrplanvorgaben sind
nicht offensiv, was den Einsatz
von Gebardensprache betrifft; in
bezug auf eine Bilinguale Erzie-
hung und Bildung fehlen positive
Vorgaben vollig.

Es gibt so gut wie kein Ma-
terial zum Unterricht von 1. Ge-
birdensprache und 2. Bilingualem
Deutschunterricht.

Didaktik und Methodik
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zum Fachunterricht innerhalb ei-

ner Bilingualen Erziehung und
Bildung Gehorloser ist so gut wie
nicht entwickelt, kann also auch
nicht systematisch vermittelt wer-
den.

Die Ausbildung der Gehor-
losenpddagoglnnen bereitet kaum
auf einen Unterricht vor, in dem
Gebidrdensprache verwendet wird.
Ebenso ist eine Ausbildung fiir ei-
nen umfassenden Bilingualen Un-
terricht so gut wie kaum vorhan-
den.

i Fertig ausgebildete Gehor-
losenpéddagoglnnen verfiigen nur
in ca. 5 % der Fille tiber gute bis
sehr gute DGS-Kompetenz. Weder
an den Universititen noch an den
Studienseminaren gibt es ein qua-
litativ und quantitativ ausreichen-
des Kursangebot fiir Auszubilden-
de und Ausbilddende, um DGS
unter dem Aspekt der Verwen-
dung in pddagogischen Situatio-
nen zu erlernen.

Im schulischen Bereich ist
bei den Horenden weiterhin die
Nicht-Akzeptanz gegeniiber
Gehorlosen und ihrer Welt weit
verbreitet.

Cochlea Implantationen
werden vor allem auch unter 6ko-
nomischen Gesichtspunkten
durchgefiihrt.

5. Losungen / Aktionsprogramm

(aus dem schulischen Be-

] Ubersenden des Berichtes
W reich)

an alle Kultusministerien
sowie an den Bundesminister fiir
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Bildung Riittgers
¢ an die Gewerkschaft fiir Er-
ziehung und Wissenschaft (Bun-
des- und Landerebene);
n alle fiinf universitdren
Ausbildungsstitten;
: an alle Studiensemiare, die
Referendarlnnen fiir Gehorlosen-
schulen ausbilden;
Oglichst breitgestreute
Veroffentlichung z.B in dfgs fo-
rumund Das Zeichen;
i an alle Landes- und Stadt-
verbdnde zur weiteren Veroffentli-
hung und Informationsstreuung;
n die Arztekammer

2. Erstellung von kompaktem
Informationsmaterial {iber Deut-
sche Gebérdensprache und Bilin-
guale Erziehung und Bildung
Gehorloser (audio-visuell und
schriftlich) sowie deren méglichst
breite Verteilung.
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Resolution der Teilnehmer
der Arbeitstagung in Schleiz
vom 15.-18.10.1997

ie Arbeitskreise Nord und
D Stid zur Férderung lern-

und geistigbehinderter
Horgeschadigter fordern den Bei-
behalt der Eingliederungshilfe fiir
mehrfachbehinderte Horgesché-
digte und warnen vor einem Ver-
zicht auf mithsam erworbene
Rechte der Schwichsten.

Die Arbeitskreise wurden
1971 gegriindet. Sie sind ein Zu-
sammenschlufl von Pddagogen im
deutschsprachigen Raum , die mit
mehrfachbehinderten Horgesché-
digten arbeiten. Seit 1991 sind die
Kollegen der neuen Bundesldnder
in die Arbeitskreise integriert.

Ziel der padagogischen Arbeit
der Arbeitskreise ist die optimale
Forderung der mehrfachbehinder-
ten horgeschddigten Kinder, damit
diese als Erwachsene ein ihren
Fahigkeiten entsprechendes selbst-
dndiges Leben in der Gemein-
schaft fithren kdnnen.

Mehrfachbehinderte horbe-
hinderte Kinder leiden an einem
ererbten oder erworbenen Behin-
derungssyndrom, bei dem die do-
minierende Behinderung immer
eine Horbehinderung mit deutli-
chen geistigen Einschrinkungen
ist. Aus dieser Kombination ver-
schiedener Behinderungsarten lei-
tet sich eine schwere Kommunika-
tionsbehinderung ab.

Pidagogischer Auftrag der
Schulen und Sondereinrichtungen
fiir Gehorlose ist es, das Kind aus
seiner behinderungsbedingten
Isolation zu fiihren, ihm sein
Kommunikationsmittel ,die Ge-
birden” zu erschlieffen, damit es

am Leben teilhaben, kognitive
Fihigkeiten erwerben und sein Le-
ben weitgehend selbstbestimmt
gestalten kann. Dafiir braucht ein
mehrfachbehindertes Kind viel
mehr Zeit als ein ,nur” horgescha-
digtes Kind.

Dort, wo vor Ort keine
Gehorlosenschule angesiedelt ist,
muf} den mehrfachbehinderten
horbehinderten Kindern nach wie
vor die Moglichkeit eroffnet sein,
in Heimen / Internaten / Einrich-
tungen fiir Horgeschadigte aufge-
nommen zu werden.

Eine Aufnahme mehrfachbe-
hinderter Gehorloser in Einrich-
tungen fiir geistigbehinderte
Hoodrende kann aus unserer Sicht
keine optimale Forderung sein
und ist nicht zu verantworten. Die
fehlende Kommunikation fiihrt
erfahrungsgemaf zur Vereinsa-
mung mit gravierenden psychi-
schen Folgebeeintrichtigungen
wie z.B. Aggression, Autoaggressi-
on und Depression.

Wir nehmen mit Sorge zur
Kenntnis, dafl durch die am
1.7.1996 in Kraft getretene Ande-
rung des Pflegegesetzes (1. SGB XI.
AndG) ein massiver Wertewandel
fiir das ganze Leben mehrfachbe-
hinderter gehorloser Menschen
sanktioniert worden ist. Statt der
bewihrten pidagogischen Forde-
rung in besonderen Einrichtungen
fiir Horbehinderte droht jetzt die
Umwandlung der Férderung in
Versorgung und Pflege in Pflege-
einrichtungen.

Wir fordern:
die ganzheitliche Forde-

rung mehrfachbehinderter Gehor-
loser in Schulen oder Institutio-
nen fiir Horgeschadigte und nicht
in Institutionen fiir Horende;

die Integration mehrfach-
behinderter Gehorloser in die Ge-
sellschaft statt Aussonderung in
Pflegeeinrichtungen;

die Ubertragung der Forde-
rungen der Nur-Gehorlosen - An-
erkennung ihrer Sprache und ih-
rer eigenen Kultur - auf die mehr-
fachbehinderten Gehorlosen,
denn die Mehrfachbehinderten
haben die gleichen Rechte, aber
sie konnen ihre Rechte nicht
selbst einfordern, sie sind auf Hil-
fe angewiese;

die uneingeschrinkte Giil-
tigkeit des Grundgesetzes, Artikel
2: ,Die Wiirde des Menschen ist
unantastbar”;

Wir befiirchten die Ausschu-
lung unserer schwéchsten Schiiler
wie in langst tiberwunden ge-
glaubten Zeiten.

Im Auftrag der Teilnehmer
der Arbeitstagung in Schleiz /
Thiiringen vom 15.-18.10.1997.

Dezember 1997

Barbara Schriever,
Gehoérlosenschule, Hamburg,
Dr.Koch-Bode,
Karl-Luhmann-Heime, Osnabriick;
Ulf Miiller, H.-Feuchte-
Stiftungsverbund, Heide;
Renate Hoffmann,
Gehérlosenschule, Halle;
Wolfgang Zeidler, SoPdZentrum,
Schleiz/Thiiringen
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Ganzheitlichkeit

Gefilliges Fiillwort oder Relevanzkriterium fiir den
Erziehungsprozel bei horgeschidigten Kindern?

VON MANFRED HINTERMAIR

»Sie wufSten soviel,
Wo und wann wir
Kontakt untereinan-
der gehabt hatten.
Zeiten und Orte.
Aber von dem, was
etwas bedeutete,
wuySten sie nichts.”
(Peter Hoeg: Der Plan
von der Abschaffung
des Dunkels. 1996,
244)
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1. Ganzheitliches Arbeiten in der
Horgeschddigtenpddagogik -
wird praktiziert 1?!

in Blick durch einige aktuel-
E le Jahrgidnge einschlagiger

Fachzeitschriften sowie in
Resolutionen von Fachverbanden
zeigt, dal ,Ganzheitlichkeit’ in der
pédagogischen Arbeit auch fiir die
Horgeschiddigtenpddagogik inzwi-
schen zur Selbstverstdndlichkeit
geworden zu sein scheint. So
schreibt z.B. der Bund Deutscher
Taubstummenlehrer in seiner
Konzeption zur péddagogischen
Frithférderung bei horgeschadig-
ten Kindern fiir das Alter von 0-3
Jahren:
,Friihférderung wendet sich als
ganzheitliche Forderung immer
an das Kind, die Familie und das
soziale Umfeld.” (BDT 1991, 1)

~ Auch in dem {iberarbeiteten

Entwurf, der sich inzwischen aus-
schliefllich der horgerichteten
Frithfoérderung widmet, sieht man
in dieser Verengung des pddagogi-
schen Blickwinkels keinerlei Pro-
bleme, was die Ganzheitlichkeit
der Uberlegungen und Hand-
lungsanforderungen betrifft:
»Horgerichtete Friihférderung ist
eine ganzheitliche Einzelforde-
rung. Sie orientiert sich in ihren
Angeboten immer an den Bediirf-
nissen des Kindes, der Familie und
deren sozialen Umfeld.” (BDH
1996, 3).

Ebenso wird im Zusammen-
hang mit den padagogischen Kon-
sequenzen bei cochlea-implantier-
ten Kindern immer wieder die Be-
deutung ganzheitlichen Vorge-

hens hervorgehoben:

»Auf der aural-sprachlichen Seite
ist deshalb Ziel des Forschungs-
projekts, eine ganzheitliche Férde-
rung von CI-Kindern unter be-
sonderer Beriicksichtigung basaler
Lernprozesse sowie den darauf
aufbauenden kommunikativ-
sprachlichen, kognitiven und so-
zial-emotionalen Erfahrungs- und
Lernbereichen zu entwickeln.”
(Horsch et al. 1993, 337)

Aber auch Giinther (1995),
der nun bekanntlich aus einer
ganz anderen Ecke des pddagogi-
schen Spektrums heraus als Ver-
treter einer zweisprachigen Erzie-
hung gehdorloser Kinder argumen-
tiert, spricht im Titel einer Arbeit
von einer ,ganzheitlich-kommu-
nikationsorientierten Friithforde-
rung“(76) bei Kindern mit einer
schweren Horschidigung.

Schlieflich kann ich mich
selbst auch nicht davon frei ma-
chen, ganzheitliche Aspekte in der
Arbeit mit Familien von horge-
schadigten Kindern bedeutsam zu
finden und sie entsprechend im-
mer wieder zu betonen:

[...] Das primére soziale Stiitz-
system fiir das gehorlose Kind ist
seine Familie. Damit es diese
Funktion fiir das Kind erfiillen /
beibehalten kann, brauchen Fami-
lien hérgeschéadigter Kinder ganz-
heitlich ausgerichtete Friiherzie-
hungshilfen, [...].” (Hintermair
1995, 3)

Recht viel unterschiedlicher
konnte das Spektrum von Fach-
leuten nicht zusammengesetzt
sein, die sich da - bei ansonsten
zum Teil doch beachtlichen

Differenzen - offensichtlich ohne
Probleme auf die Notwendigkeit
von Ganzheitlichkeit im pddago-
gischen Prozef verstdndigen kon-
nen! Schaut man sich dazu quasi
in Gegentiberstellung die Skepsis
an, die bei renommierten Vertre-
terlnnen anderer Fachrichtungen
mit diesem Begriff auftritt, kommt
allerdings etwas Unbehagen und
Unsicherheit auf, ob denn wirk-
lich damit alles so Klar ist oder ob
es vielleicht nicht blof derzeit
,chic’ und ,in’ ist, mit Ganz-
heitlichkeit zu brillieren bzw. zu
kokettieren. Speck (1983, 97) z.B.
spricht von einem schwierigen Be-
griff, den man so umfassend se-
hen kann, daf man nichts zu fas-
sen bekommt. Schlack (1983, 102)
meint in derselben Zeitschrift,
iiber Ganzheitlichkeit zu spre-
chen, bedeute die Gefahr, sich auf
das Glatteis von Gemeinplatzen zu
begeben. Fiir Wohler (1986, 254)
steht zur Diskussion, ob mit einer
sogenannten ganzheitlichen For-
derung mehr als ein modischer
Hoffnungstrager zu erwarten sei.
Und Jetter (1995, 99) schlief8lich
fragt nach, ob mit dem Begriff
Ganzheitlichkeit eben doch nicht
nur eine unverbindliche Sprach-
floskel zum Ausdruck kommt.
Faflt man diese Skepsis zu-
sammen, so 1d8t sich mit bezug
auf unsere Fragestellung zunéchst
ierlei festhalten:
) Stellt die Unsicherheit
bzw. das ,Schwammige' beziiglich
der konkreten Begrifflichkeit u.U.
die Basis dafiir her, dafd sich die
unterschiedlichen Positionen in-
nerhalb der Horgeschédigten-

padagogik zumindest unter dem
Mintelchen der Ganzheitlichkeit
relativ friedlich zusammenfinden
konnen? Es scheint - wenn man
den 0.g. Autoren folgt - relativ be-
liebig zu sein, was nun alles unter
Ganzheitlichkeit zu subsummie-
ren ist, so daf§ jede methodische
Richtung ihre Aspekte problemlos
als auf jeden Fall ,ganzheitlich’
unterbringt, wiewohl ja Schlack
(1983) davor warnt, dal Ganzheit-
lichkeit gerade dadurch nicht
herbeigefiihrt werden konne,
»daB alle méglichen Aspekte in ei-
nen Topf geworfen und zu einem
Ragout gekocht werden, sondern
indem man sich dartiber klar zu
werden versucht, welche Ingre-
denzien miteinander unvereinbar
sind.” (108)

b) Bei aller Diffusion (oder
zuweilen auch Konfusion), die of-
fensichtlich durch den Begriff
Ganzheitlichkeit ausgelost wird,
scheint es mir dennoch nicht
besonders sinnvoll, diese Verwir-
rung durch den Versuch einer
,endgiiltigen’, einer klaren, prédzi-
sen Definition kldren zu wollen,
denn ich denke, Karl Popper hatte
durchaus recht, wenn er meinte:
,Laf8 dich nie dazu verleiten, Pro-
bleme ernst zu nehmen, bei de-
nen es um Worte und ihre Bedeu-
tung geht.” (1979, 20; zitiert nach
Speck 1988, 77)

Vielleicht ist folgender Weg ziel-
fithrender, der - im Sinne von
Schlack (siehe oben) - den Ver-
such startet, den Begriff nicht mit
definitorischen Kldrungen, son-
dern mit Inhalten zu fiillen. Das
konnte zum einen z.B. bedeuten,
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Entwicklungen und Zusammen-
hénge aufzuzeigen, die in den
letzten Jahrzehnten innerhalb der
Sonderpéddagogik dazu beigetra-
gen haben, daf Ganzheitlichkeit
immer héufiger eingefordert wur-
de. Man konnte vertiefend in ei-
nem néchsten Schritt dann aktuel-
le theoretische Konzepte nach
ihren Prdmissen durchleuchten
und auf diesem Weg Ausschau
halten, wie Erziehungs- und For-
derkonzeptionen fiir (hor)behin-
derte Kinder sich begriinden las-
sen und versuchen, die dabei zum
Vorschein kommenden Aspekte
zusammenzufithren zu einer Vi-
sion gelingenden Lebens. Ich
denke, nur in dieser Verkniipfung
von Aspekten und ihrer reflexiven
Zusammenschau besteht die
Chance, daf§ eine Vorstellung da-
von entsteht, was mit Ganz-
heitlichkeit gemeint sein kénnte
und wie eine Praxis aussehen
konnte, die sich diesen Erkennt-
nissen verpflichtet fiihlt.

2. Theoretische und praktische
Neuorientierungen der Heil- /
Sonderpéddagogik im Zusam-
menhang mit dem Begriff ,Ganz-
heitlichkeit’

Ganzheitlichkeit als Sammelbe-
griff fiir die Unzufriedenheit mit
direktiven Forderwegen

ie Geschichte bzw. die in-
D nere Entwicklung der

Frithférderung behinderter
bzw. von Behinderung bedrohter
Kinder, die vor ca. 25 Jahren ihre

Anfinge nahm, ist immer am an-
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schaulichsten in ihren Modellen
beschrieben worden, welche die
Sichtweise des Kindes, die Rolle
seiner Eltern und die Rolle der
Fachleute im Laufe dieser Zeit un-
terschiedlich aufbereiteten. Es ist
hier nicht der Platz, all diese Mo-
delle nochmals ausfiihrlich darzu-
stellen (vgl. z.B. Speck & Warnke
1983 mit ihrer Unterscheidung
von Laien-, Kotherapie- und Ko-
operationsmodell sowie die Prazi-
sierung und Weiterentwicklung
dieser Vorstellungen durch Bieber
et al. 1989), dennoch sind einige
markante Meilensteine auf diesem
Entwicklungsweg festzuhalten, die
mogliche Erkldrungsmuster dafiir
abgeben, warum ein Begriff wie
,Ganzheitlichkeit’ so zentral wer-
den konnte (vgl. im folgenden
Speck 1995, 120 ff.).

Als Frithférderung ,entstand’,
waren Pddagogik wie Psychologie
im deutschsprachigen Raum stark
bestimmt von behavioristischen,
lerntheoretischen Sichtweisen, die
insbesondere dann auch die er-
sten Forderansatze pragten, in de-
nen verhaltenstherapeutische Me-
thoden relativ konsequent zum
Einsatz kamen. Entwicklungsthe-
rapie war das Schlagwort der er-
sten Stunde! Mitgetragen wurden
diese Ansdtze von einer Welle der
damals aufkommenden Bildungs-
euphorie, die - in ihrem gesell-
schaftlichen Grundkonsens
durchaus positiv - Bildung und
letztendlich auch Erziehung als
machbar sah. Die Kraft fiir diese
grofen Veranderungsvisionen lag
in den Handen der Fachleute, die
zundchst vorwiegend allein (Lai-
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enmodell), spater dann in kothe-
rapeutischer Vereinigung mit den
Eltern vehement versuchten, den
Vollzug dieser Visionen nach
ihren Vorstellungen und Konzep-
tionen mdglichst ziigig voranzu-
treiben. Wo Defizite bei der Um-
setzung auftraten, wurden schnell
die noch unausgereiften diagno-
stischen wie therapeutischen Mit-
tel oder auch die (nicht so kompe-
tenten) Eltern als Bremser ausge-
macht und entsprechende MaR-
nahmen eingeleitet (z.B. die
Entwicklung der Miinchner Funk-
tionellen Entwicklungsdiagnostik,
die Entwicklung spezieller Eltern-
trainingsprogramme wie z.B. ,Das
Miinchner Trainingsmodell’ von
Innerhofer, 1977). Zitate aus El-
ternanleitungen sowie aus thera-
peutischen Anleitungen fiir die
Forderung von Kindern der dama-
ligen Zeit lesen sich heute fast wie
»von einem anderen Stern” (vgl.
2.B. bei Speck 1995, 121f.).

Fiir den Bereich der Horge-
schidigtenpddagogik klingt das
dann so, um nur einige wenige
Beispiele zu nennen (zitiert nach
Jokay 1995), wobei sich dabei der
,Dauerbrenner’ dieser Szene, die
,Gebérdenfrage’, nicht vermeiden
lagt:

»16. Regel: Sprechen Sie
mit Ihrem hérgeschidigten Kind
nicht in Gebérdensprache |[...].

18. Regel: Erziehen Sie Ihr Kind
zum sauberen Sprechen!” (Fischer
1977, 104-114)

: i, Wenn sich das Kind mit
Gebérden verstdndlich zu machen
versucht, dann sollten Sie so tun,
als ob Sie es nicht verstehen wiir-

den. Einem dlteren Kind kann
man auch schon ganz deutlich zu
verstehen geben, daf8 man darti-
ber enttduscht ist.” (Hoven et al.
1980, 52).

Bei Eltern ist das dann ver-
mutlich vielfach so angekommen:
»Alle drei Wochen kommt ein
Herr von der Gehorlosenschule
fiir ca. eine Stunde zu uns nach
Hause. Er packt dann seine Spiele
aus, meist Zuordnungsspiele mit
Bildkarten, setzt sich an den Tisch
und erwartet, dal mein zweijéhri-
ger Sohn nun ausdauernd mit-
macht [...].” (Aussage einer Mut-
ter, zitiert nach Berger 1987, 97)

Die Konzept- und Methoden-
fixiertheit, wie tiberhaupt die ein-
engenden Perspektiven, die hier
in diesen Handlungsanweisungen
zum Ausdruck kommen, waren
genau die Punkte, die zu einer
Verinderung oder - wie Schlack es
genannt hat (1989) - zu einem
,Paradigmawechsel’ gefiihrt ha-
ben. Ein Hauptstrang der Verdnde-
rung wurde interessanterweise
von betroffenen Eltern gefiihrt,
die merkten, daf sie auf Dauer mit
der ihnen zugedachten Rolle der
KotherapeutInnen nicht gliicklich
werden wiirden; sie forderten - er-
innert sei exemplarisch an den
»Brief einer Mutter” (Holthaus
1983) -, daf sie als Eltern eine er-
zieherische Primérverantwort-
lichkeit fiir ihr Kind hétten, die
sich nicht in den téglichen
therapeutischen Ubungen er-
schépfen konne; sie wollten ganz
einfach auch Mutter oder Vater ih-
res Kindes sein und seine (und ih-
re) Entwicklung nicht allein auf

einer von Defiziten markierten
Sprossenleiter begleiten. Ein Ab-
schnitt aus dem Brief von Hanni
Holthaus driickt diesen Wunsch
nach Verdnderung sehr klar aus:
»Schon kurz nach der Geburt war
mir die Chance genommen,
zumindest kurzfristig die Behinde-
rung zu vergessen. Die stindige
Forderung und der Zwang zu Er-
folg und Leistung hatte die Kehr-
seite, daf ich nur selten meinen
Sohn einfach als Kind akzeptieren
konnte; sehr schnell wurde ich
immer wieder darauf gestofSen,
daf er behindert ist - in erster Li-
nie jemand, dem etwas fehlt.” (22)
Fiir die Praxis der Fritherzie-
hung (auch die Fachleute merkten
natiirlich mehr und mehr, daf di-
rekte aus den Férderbemiihungen
ableitbare und sichtbare Erfolge
ausblieben) hatte dies nun
grundsétzlich zur Folge, daf die
Elternrolle in den Vordergrund
rtickte und die Forderfunktion in
Ankniipfung an diese Rolle erst
gemeinsam von den PddagogIn-
nen und der Familie definiert wer-
den mufite. Konkret bedeutete
das, dafl die Zusammenarbeit von
Fachleuten und Eltern gleichbe-
rechtigt im Sinne eines Ergin-
zungsverhdltnisses zu gestalten
war. Daf diese neue Entwicklung
vielfach bekannt geworden unter
dem Stichwort ,Kooperationsmo-
dell’ und fiir viele erleichtert
gleichgesetzt mit der Aufthebung
des technokratisch-funktionalisti-
schen Vorwurfs an die Sonder-
pédagogik - auch mit Problemen
behaftet ist, darauf soll an dieser
Stelle nur verwiesen werden (vgl.

ndheres bei Bieber et al. 1989).

Der andere Strang der Verdn-
derung wurde durch eine verdn-
derte theoretische Sichtweise des
Kindes eingeleitet. Jean Piaget
wurde sozusagen wiederentdeckt
und seine Vorstellung von der
Entwicklung eines Kindes stand
den bislang vertretenen verhal-
tenstheoretischen Sichtweisen
diametral gegentiber. Die Forder-
konzepte im Bezug auf das Kind
wurden in der Folge bestimmt von
Begriffen wie der Selbstgestaltung
und der Kompetenz des Kindes.
Neben der Reutlinger Projektgrup-
pe Frithforderung um Kautter und
Klein (1983) hat vor allem Karl-
heinz Jetter (z.B. 1984) auf dem
Hintergrund der Piagetschen
Theorie die Bedeutung der Eige-
naktivitdt des Kindes als ,Schopfer
seiner Wirklichkeit” betont und
einen Forderansatz entwickelt, der
auf der Kooperation des Kindes als
handelndes Subjekt mit seinen
Bezugspersonen beruht.

Aus diesen beiden beschrie-
benen Strangen heraus bildeten
sich dann auch die neuen Hoff-
nungstrdger der Frithforderung in
Form der Kombination von ,Fami-
lienorientierung’ und ,Ganzheit-
lichkeit’, die heutzutage im
Anforderungskatalog jeder Friih-
forderstelle fest verankert sind
(vgl. Jetter 1995, 99). Speck (1993)
falt das riickblickend zusammen,
wenn er schreibt:

,Gerade aus einem solchen, die
tragfihigen Lebenszusammenhén-
ge auflésenden oder zerstiickeln-
den Ansatz entstand das Fragen
nach Ganzheitlichkeiten, das Su-
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chen nach Moglichkeiten, das
ganze Kind in seiner Situation
wahrzunehmen, zu beobachten
und dementsprechend passende
Forderangebote bereitzustellen.”
(146)

Die Umsetzung dieser verdn-
derten Vorstellungen scheint den-
noch problembehaftet zu sein.
Nicht umsonst warnt Motsch
(1984, 329), der sagt, das Koopera-
tionsmodell sei bislang vorwie-
gend ein Haltungsmodell und
(noch) kein Handlungsmodell. So
finden sich gerade im Bereich der
Horgeschéadigtenpddagogik auch
heute noch jeder Zeit problemlos
Aussagen von Fachleuten wie
auch von Eltern, die bei aller nach
auflen hin plakatierten Ganzheit-
lichkeit eine klare Vorgabe ma-
chen, was zu tun und was zu las-
sen ist. Klaus Berger, der sich
mehrfach kritisch mit einer zu
pédagogisierten Zugehensweise zu
Eltern horgeschddigter Kinder
auseinandergesetzt hat (1993,
1994), bringt beispielsweise AuRe-
rungen von Fachvertreterlnnen,
die Anlafl zum Nachdenken geben
sollten: Da ist dann z.B. die Rede
(vgl. 1994, 142) , Uberwachung
des Férderfortschritts“, ,Anbieten
von Eltern-Kind-Programmen”,
JAnleitung der Eltern, damit sie
bei jeglicher Tétigkeit die Mog-
lichkeit erkennen, ihr Kind
sprachlich und auditiv zu stimu-
lieren”, ,, Hor-Sprachtherapie ist
nicht nur Therapie, sondern Le-
bensprinzip”, etc. Was Eltern be-
trifft, so 148t sich feststellen, dal
insbesondere Eltern von cochlea-
implantierten Kindern sensibili-
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siert sind fiir therapeutische Ange-
bote. Da ist dann die Rede davon
(vgl. im folgenden Hintermair
1996, 82£.), daf die Kinder stdndig
mit Sprache und Gerduschen be-
schallt werden miissen, daf even-
tuelle Horreaktionen zu notieren
sind, daR Ubungen iiberall einge-
baut werden miissen, auch beim
Essen, etc.

Zwei etwas ausfiihrlichere
Beispiele sollen das bislang Gesag-
te nochmals etwas verdeutlichen:
n einer neueren Arbeit
von Mallet (1996) wird u.a. von
den notwendigen erzieherischen
Mafinahmen bei einem Jungen
nach Cochlea-Implantation be-
richtet:
+Er hort nun, das heifit, er nimmt
etwas wahr; das macht ihm Spaf;
er ist interessiert am Horen. Aber
wenn er etwas will, kommt er im-
mer noch und zieht die Mutter am
Arm oder an der Kleidung, wie er
es als gehdrloses Kind gewohnt
war.

Dann geschieht folgendes: Es
ist Friihjahr, noch kalt, die Familie
ist im Garten, nur Thorben ist im
Haus geblieben. Er will etwas,
steht an der offenen Terassenttir,
mag aber nicht hinausgehen, weil
es so kalt ist, und da tut er etwas
fiir ihn vollig Neues: Er lautiert -
vollig unverstdndlich, aber laut.
Auch seine Mutter verhélt sich
nun rehabilitationsgerecht: Sie er-
kennt die Bedeutung dieser Szene,
lduft sofort hin, nimmt ihren
Sohn in den Arm, Iobt ihn und
freut sich tiber ihn (Hervorhebun-
gen d.d. Verf.)” (22)
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Warum entsteht hier bei der
Fachfrau Freude tiber rehabilita-
tionsgerechtes Verhalten? Ist ,re-
habilitationsgerecht’ immer auch
zwingend schon ,kindgerecht'?
Das folgende Beispiel

stammt aus der Arbeit von Berger
(1993):

»Neben jeder perfekten Planung
muf unsere Aufmerksamkeit aber
auch immer auf das momentane
Interesse des Kindes gerichtet sein
und damit auf jegliche Impulse,
die vom Kind kommen. Die
schonste Nikolaus-Geschichte
kann das Kind nicht zur Auf-
nahme von Sprache verleiten,
wenn es noch mit dem eben um-
gestoflenen Saftglas beschiftigt
ist. D.h. fiir uns anscheinend vol-
lig banale Vorfélle kénnen fiir die
Kinder von grétem Interesse sein
und bieten somit in dem Moment
ideale Voraussetzungen fiir eine
effektive Kommunikationssi-
tuation. Aus dem alltiglichen Vor-
fall entsteht nun das situative
Forderprogramm |[...].

Um bei unserem Beispiel des
verschiitteten Saftglases zu blei-
ben, mdchte ich in der Folge aus-
fiihren, wie vielfaltig die Moglich-
keiten einer solchen Alltagssitua-
tion sind. Als erstes sollten sie ein-
mal Ruhe bewahren! Denn naf ist
es sowieso, der Fleck in der Hose
ist auch schon da, und das Kind
springt wahrscheinlich nur in die
Scherben, wenn man hektisch rea-
giert, Ideal wire: Machen Sie ein
Foto mit Tisch, erschrecktem Kin-
dergesicht, Scherben, Saftfleck
und ,See’ auf dem Boden. Daraus
kann spéter ein Tagebuch-Blatt

entstehen, das Grundlage bietet,
diese Situation dem Kind immer
wieder eindrucksvoll ins Gedéicht-
nis zu rufen’. (Schaefer 1992,
75/76)" (Berger 1993, 219. Her-
vorhebungen d. d. Verf. )

Beide Beispiele bestatigen das, was
Klaus Berger schreibt, dal nim-
lich (wie oben schon mal er-
wihnt) solch ein Vorgehen
»konzept- und methoden fixiert
[ist] und [das Kind] verfehlt, das in
diesem Augenblick etwas anderes
bewegt.” (1993, 219)

Nun, es sei kurz dazwischenge-
fragt: Ist es fiir die Situation von
hérgeschidigten Kindern nicht
zwingend logisch, sich auf das
(schlechte, fehlende) Horen zu
konzentrieren und alle Kriifte zu
mobilisieren, hier mit allen zur
Verfiigung stehenden Mitteln
kompensierend einzugreifen.
Kann es etwa falsch sein, Eltern
anzuleiten, die verbliebene Hor-
fahigkeit des Kindes zu iiben, etc.?
Nein, ich denke, daf dies mit Si-
cherheit nicht falsch ist, aber mit
Sicherheit auch nicht alles gewe-
sen sein kann! Eine Horschidi-
gung, insbesondere das Pha-
nomen ,Gehorlosigkeit’, verleitet
natiirlich in der Regel schnell da-
zu, den Fokus der Bemiihungen
yauf das Ohr” zu legen. Das
Schwere ist, von diesem Fokus
wegzukommen, also ,Rohrsichtig-
keit” (Speck 1983, 98) zu vermei-
den, und eine erweiterte Per-
spektive zu erlangen. Fachvertrete-
rInnen aller Sparten werden hier
nun sofort einwerfen, dafl das
wohl Klar sei! Man wird darauf
verweisen, daft dieser erweiterte

Weg in der Horgeschidigten-
padagogik inzwischen durchaus
gegangen wird, indem neben dem
Horen andere sozialisationsrele-
vante Entwicklungsbereiche gese-
hen und in Férderkonzeptionen
aufgenommen worden sind. Den-
noch ist mein Eindruck zuweilen,
daf Ganzheitlichkeit dabei in der
Horgeschidigtenpéadagogik oft
mifverstanden wird als ,additive
Ganzheitlichkeit’. Es mag das
Schicksal von Resolutionen oder
Konzeptentwiirfen sein, daf dort
z.B. aus Platzgriinden (vgl. BDT
1991) eine stichwortédhnliche An-
einanderreihung von als notwen-
dig erachteten Fakten unumgéng-
lich ist, dennoch bleibt zu fragen,
wie die Férderung der unter-
schiedlichsten Entwicklungsberei-
che zu einer Ganzheit fithrt, ob
das automatisch so wird, ob also
eine Forderung, die neben der
Hér-Spracherziehung auch noch
propriozeptive, taktile, vestibuld-
re, visuelle Wahrnehmungsforde-
rung sowie emotionale und sozia-
le Angebote bereitstellt, letztend-
lich immer ganzheitlicher ist als
eine Forderung, die dies nicht in
gleichem Umfang und gleicher In-
tensitét tut?

Wie wird also Entwicklungs-
forderung wirklich ganzheitlich?
Die theoretischen Erorterungen,
die im n4chsten Abschnitt be-
schrieben werden, sollen zeigen,
daR Ganzheitlichkeit immer auch
etwas mit innerer Kohédrenz von
Individuen zu tun hat und diese
Kohirenz ist weder von aufen,
noch additiv, noch garantiert her-
stellbar, sondern sie ist jedesmal

aufs neue in der Begegnung von
Eltern, Kind und Fachkraft zu lei-
sten. Innere Kohdrenz meint das
personlich gestrickte Muster von
Bediirfnissen, Fihigkeiten, Einstel-
lungen, Erwartungen, etc. eines
Menschen, das sich in der Ausein-
andersetzung mit der sozialen
Umwelt in fortlaufender Weiter-
entwicklung befindet. Wird dieser
innere Kohérenzbildungsprozefl
produktiv vorangebracht, dann
entsteht wohl so etwas, was
Schlack (1983, 104) mit dem Be-
griff ,subjektives Wohlbefinden”"
als zentrales Ziel von Frithforde-

_rung formuliert hat. Da wir die in-

nere Kohirenz eines Individuums
nicht so ohne weiteres und direkt
zu Gesicht bekommen, ist die
menschliche Begegnung der Ort,
wo daran gearbeitet werden kann;
die menschliche Begegnung ist
dann auch der Ort, wo Ganz-
heitlichkeit aufgespiirt, sondiert,
vielleicht auch definiert werden
kann. Ganzheitlichkeit ist somit
letztendlich ein kommunikativer
Akt, in dem ausgehandelt werden
muf, was der Weiterentwicklung
(vor allem des Kindes, aber auch
der Eltern und der Fachleute)
dienlich ist, und dieser kommuni-
kative Akt ist - wie so vieles im Le-
ben - immer auch vom Scheitern
bedroht. Aus der Perspektive des
einzelnen Individuums betrachtet
verlangt er in seiner Gestaltung
vor allem, daf alles gesehen wird
von mir, daB es geachtet wird, daf}
behutsam damit umgegangen
wird, dal mir Begleitung zuteil
wird, die vielleicht manchmal
auch weh tut, weil sie konfron-
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tiert, mich aber nicht in meinen
Sichtweisen und Bediirfnissen
tibergeht!

Konstruktivistisches Gedanken-
gut in seiner Bedeutung fiir ein
kommunikatives Verstdndnis
von Ganzheitlichkeit

n dem, was bislang ent-
A lang der inneren Entwick-
lung der Frithférderung an
Strukturen entfaltet wurde, zeigt
sich die Basis fiir ein 6kologisch
orientiertes und systemtheoreti-
sches Verstdndnis pddagogischer
bzw. erzieherischer Prozesse.
Speck (1993) prézisiert dies, wenn
er meint, dafl unter solch einer
Perspektive ,nicht das Einzelphd-
nomen, also z.B. eine bestimmte
Behinderung oder eine bestimmte
Behandlungsmethode als solche,
zum ,Gegenstand’ wissenschaftli-
cher Erkldrungen wird, ,sondern
das Einzelphdnomen-in-seiner-
Umwelt’. “(144). Es gilt also theo-
retische Bezugssysteme aufzuzei-
gen, die zum einen Erkldrungs-
bzw. Verstehensmodelle anbieten,
was das ,Individuelle’ betrifft, also
wie Menschen Situationen, Er-
fahrungen, etc. verarbeiten und
dabei herauszuschdlen, was einem
Begriff wie Ganzheitlichkeit dabei
fiir eine Rolle bzw. Bedeutung zu-
kommen kénnte. Hier haben kon-
strutivistische Denkansétze in den
letzten Jahren eine neue Qualitit
in diese Diskussion hineinge-
bracht. Auf diese soll im Rahmen
dieser Arbeit etwas ausfiihrlicher
eingegangen werden. Zum ande-
ren miissen ebenso Modelle disku-
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ebenso Modelle diskutiert werden,
die dieses oben angesprochene
,in-der-Welt-sein’ prizisieren und
die permanente Verwobenheit des
Menschen in seinen sozialen und
kommunikativen Beziigen dar-
stellen. Hier wiren dann unter
dem Aspekt der Lebenswelt (Speck
1993, 149) die verschiedenen so-
zialen Systeme (und deren Zu-
sammenwirken) genauer zu
explizieren, in denen ein
horbehindertes Kind sich bewegt.
Es soll darauf an dieser Stelle je-
doch verzichtet werden, zum ei-
nen, da dies andernorts bereits
ausfiihrlich geschehen ist (vgl. z.B.
Hintermair & Voit 1990), zum an-
deren, weil die konstruktivisti-
schen Grundprinzipien, die fiir
die Entfaltung des Individuums
Giiltigkeit besitzen, auch fiir sozia-
le Systeme ihre Relevanz haben
und so der Transfer unschwer zu
leisten ist.

Ganzheitlichkeit bezieht sich
also - soviel kénnen wir jetzt
schon erkennen - ,auf ver-
schiedene Einheiten bzw. Zusam-
menhdnge: auf die Person als
ganze (Individuum = das Unteilba-
re), auf ihren Lebenszusammen-
hang mit ihrer Lebenswelt, auf die
gegebene Situation und die insti-
tutionellen Bedingungen.” (Speck
1995, 127)
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elbstorganisation und
Selbstbestimmung des Indivi-
duums im Widerspruch zu in-
struktiven Interaktionen

stdrkt Theorien zur menschli-

chen Entwicklung mit Vehe-
menz ins BewuRtsein geriickt, die
unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Disziplinen entsprungen
sind, denen aber in der Tendenz
allen dennoch eines gemeinsam
ist, ndmlich, daf sie sich kon-
struktivistisches Gedankengut zu-
eigen gemacht und weiterent-
wickelt haben. Die hierzulande
bekanntesten VertreterInnen sind
wohl die chilenischen Biologen
Humberto Maturana und Frances-
co Varela, die mit ihrem Buch Der
Baum der Erkenntnis (1988) diese
Erkenntnisse einer breiteren
Offentlichkeit vermittelt haben.
Klar herausgestellt wird dabei im-
mer wieder, dal die Wurzeln ihrer
Ideen in der Theorie von Jean Pia-
get zu finden sind.
»Piagets bleibende Leistung be-
steht darin, uns ein fiir alle Mal
darauf aufmerksam gemacht zu
haben, daf§ Erkennen [...] in der
konkreten, alltiglichen Tétigkeit
des ganzen Organismus [...] griin-
det. Die Welt ist uns nicht einfach
gegeben, sondern sie ist etwas, auf
das wir uns einlassen, indem wir
uns bewegen, sie anfassen, einat-
men und essen. [...] Damit soll an-
gedeutet werden, daf Erkenntnis
durch den konkreten Umgang mit
der Welt hervorgebracht wird.“
(Varela 1994, 15)
Darin kommen nun schon ent-

l n den letzten Jahren sind ver-

scheidende Gedanken eines kon-
struktivistischen Verstindnisses
von Welt zum Ausdruck, die ich
im folgenden - allerdings in sehr
verkiirzter Form ~ etwas prézisie-
ren mochte. Transformiert man
die Erkenntnistheorie des Kon-
struktivismus - so wie sie z.B. Ma-
turana und Varela vertreten (1987,
31f) - auf den Bereich des Ler-
nens und der Entwicklung, so
kann man festhalten:
»Jeder Akt des Lernens bringt eine
Welt hervor. Denn jedes Lernen
ist Erkennen, und jedes Lernen ist
auch ein Tun.” (Huschke-Rhein
1996, 40)
Das Individuum steht also in stin-
digem wahrnehmenden, verarbei-
tenden und handelnden Aus-
tausch mit seiner Umwelt und es
produziert durch dieses Aktivsein
seine Sicht von Welt. Jedes (ho1-
geschidigte) Kind konstruiert sich
also seine Wirklichkeit und es
handelt dabei stets als autonomes
System, das sich selbst und seine
Entwicklung organisiert (Speck
1993, 147). Es ist zwar im steten
Kontakt mit seiner Umwelt (und
existentiell darauf angewiesen),
aber es entscheidet letztendlich
selbst, wie es mit den Impulsen
aus seiner Umwelt umgeht, was es
damit und daraus macht. Das hat
natiirlich Konsequenzen fiir den
kommunikativen Umgang mit ei-
nem Kind, das sich uns (P4dago-
glnnen, Eltern) - wie gesagt - als
ein sich selbst organisierendes Sy-
stem présentiert. Die Umwelt des
Kindes ist eigentlich nur dazu in
der Lage, Impulse zu setzen (Ma-
turana nennt es ,Verstérungen),

d.h. Beeinflussungen von aufien
kénnen nie unmittelbar und di-
rekt wirksam werden. Maturana
und Varela (1987) wehren sich so-
mit gegen sogenannte instruktive
Interaktion, die versucht, direkt
Einfluf auf Entwicklung, Lernen,
etc. zu bekommen, vielmehr for-
dern sie fiir addquates Lernen eine
strukturelle Koppelung des Orga-
nismus mit seinem Interaktions-
milieu, anders ausgedriickt:
, [...] adédquates Lernen’ sorgt
dafiir, daf eine , Vertrdglichkeit
zwischen der Arbeitsweise des Or-
ganismus und des Milieus’ herge-
stellt und ,aufrechterhalten’
wird. “ (Huschke-Rhein 1996, 39)
Was konnten nun diese Er-
kenntnisse fiir eine sonderpddago-
gische Praxis bedeuten, die sich
als ,ganzheitlich’ verstanden wis-
sen will? Die verschiedenen tiber
das Horen hinaus relevanten Ent-
wicklungsbereiche fiir das Kind als
bedeutsam / wichtig anzuerken-
nen und diesbeziiglich Forderan-
gebote bereitzustellen, das allein
reicht nach dem Gesagten wohl
nicht ganz aus, um sich fiir seine
Arbeit Ganzheitlichkeit attestieren
zu konnen. Karlheinz Jetter (1995)
bringt das, was zuvor mit ,struktu-
reller Koppelung’ beschrieben
worden ist, fiir den Bereich der
Fritherziehung auf den Punkt:
.,Ganzheitlichkeit’ in der Friiher-
ziehung heifSt, daf§ die Friihforde-
rer bei allem, was sie fachlich be-
griindet tun, und nicht tun, ein
,Konzept’ von dem haben, was
dies in der gegebenen Situation
fiir die Partner bedeuten kann.
Nur auf dieser Grundlage kénnen

sie das Tun und die Befindlichkeit
ihrer Partner verstehen und ihnen
als Antwort darauf versuchsweise
neue Angebote machen (,Respon-
sivitdt’), bis in der gegebenen Si-
tuation ein Einverstindnis herge-
stellt ist.” (101. Hervorhebungen
d. d. Verf.) Ich brauche also als
Pidagogin ein Gespiir fiir das, was
ich mit meinem Tun ,anrichte’, ei-
ne Art Vorstellung von der inne-
ren Welt meines Gegeniiber
(Kind, Eltern) und ich muf mir im
klaren sein, dafl ich bei aller Fach-
kompetenz immer auch ,Ver-
suchsballone’ starte, das heifit
nichts anderes als: Ich muf stets
wachsam darauf achten, wie ei-
gentlich mein Gegeniiber das, was
ich vorschlage, was ich mache,
was ich beurteile, etc. erlebt. Ich
riicke damit mit meiner ganzen
Person (nicht nur als Fachkraft)
ins Zentrum des Geschehens und
dieses Geschehen ist - wie oben
schon beschrieben - die konkrete,
unmittelbare Begegnung mit dem
Kind, mit seinen Eltern, und es ist
ein zentraler Ort, an dem das eige-
ne und das andere Erleben ange-
gangen und kommunikativ be-
wiltigt werden kann (die Supersvi-
sion, das Teamgesprach sind z.B.
eine andere wichtige Moglichkeit
der Thematisierung von Bedeu-
tung). Kiaus Berger driickt diese
Haltung, Bedeutungen wahrneh-
men und ernstnehmen zu wollen,
in ihrer Relevanz fiir die Zusam-
menarbeit mit den Eltern von
horgeschidigten Kindern aus,
wenn er meint:

, Verschiedene Menschen stellen
sich verschiedene Bilder von ei-
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nem Kind her. Das Bild der Thera-
peutin von einem Kind ist in der
Regel ein anderes als das der Mut-
ter. [...] Es lohnt sich, zuerst das
Bild, das sich Mutter und Vater
von ihrem Kind machen, kennen-
zulernen und bestétigend wahrzu-
nehmen [...].” (1994, 146) Er
wehrt sich gegen die Erfahrung,
daf TherapeutInnen immer wie-
der auch versuchen, ihr Bild gegen
das Bild der Eltern durchzusetzen.
Es sind allerdings - das sei ergin-
zend angefiigt - in diesem Prozef
auch die Bilder zu beriicksichti-
gen, die die Kinder von ihren El-
tern, von den Pddagoginnen, von
der Welt konstruiert haben. Das
mag utopisch oder unrealistisch
klingen, wenn man an ganz kleine
horgeschidigte Kinder denkt, ist
aber in Bruchstiicken sicherlich
leistbar und zwar dann, wenn der
padagogische Fokus eben nicht
beim Resthorvermdgen hdngen
bleibt, sondern das Erleben in der
gemeinsamen kommunikativen
Situation verstdrkt mit themati-
siert und reflektiert wird.

Die methodischen Fixierun-
gen, die gerade in der Horgesché-
digtenpidagogik in ungebrem-
stem MaRe gepflegt werden, stel-
len fiir die soeben aufgezeigten
Positionen ein nur schwer lésba-
res Problem dar. Wiederum Klaus
Berger (1993) hat dieses Problem
prizisiert und einen Mosaikstein
zu einem qualitativ verdnderten
Verstindnis von Ganzheitlichkeit
beigetragen: Er beschreibt zu-
nichst, was das Kind lernt, wenn
methodisch, ,rohrsichtig’ an es
herangegangen wird:
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50, wie ich mein Empfinden und
meine Bedtirfnisse ausdrticke, ist
es nie richtig, so sehr ich mich
auch bemiihe. Also muf§ etwas mit
meinen Empfindungen und mit
meinen Bediirfnissen nicht stim-
men’.” (216)

Das Kind lernt dadurch u.a. weiter,
sich den Erwartungen der Erwach-
senen anzupassen und dabei lang-
sam schleichend seine Empfin-
dungen von seinen AuRerungen
abzuspalten, ,um dem stdndigen
Frust, sich ,falsch’ zu fiihlen, zu
entgehen [...].” (216) Wird dieses
Verhaltensmuster chronifiziert,
»$0 entsteht das Erscheinungsbild
einer unharmonischen, dis-
soziierten und inkongruenten Per-
son, und zwar auf allen Aufe-
rungsebenen: motorisch, mi-
misch-gestisch, stimmlich und
verbal [...]. Das kindsthetische Sy-
stem hat nichts mehr mit dem
visuellen oder dem auditiven Sy-
stem [...] des nun nicht mehr
ganzen Organismus zu tun. [...]
Das Bemiihen, [...] die Sehnsucht
nach einem Empfinden von Ganz-
heit zu retten, wird vernichtet.”
(216f£)

ach so viel Pladoyer gegen
N Methodenfixiertheit kann

natiirlich die Frage nicht
ausbleiben, wie denn nun konkre-
ter Forderalltag auszusehen hat,
ob direkte Forderung ,am Kind’,
konkrete Information der Eltern
etc. iberhaupt noch zulissig sind
oder damit nicht gegen ein
»ganzes Zugehen auf das Kind und
seine Situation” verstofen wird.
Karlheinz Wohler hat sich schon

126 forum

1986 (also kurz bevor die Theorie
von Maturana und Varela hier in
Deutschland so richtig publik
wurde) kritisch mit der Frage nach
der Forderung von Kindern unter
dem Postulat der Ganzheitlichkeit
auseinandergesetzt und ist - von
einem ganz anderen theoreti-
schen Ansatz her - zu verbliiffen-
den Ubereinstimmungen mit kon-
struktivistischen Ansatzen gekom-
men, was die Verdnderung / Ent-
wicklung von Menschen betrifft
und auch, was die Art der Forde-
rung angeht. Von der Phdnome-
nologie herkommend fiihlt er sich
u.a. dem Spruch des Heilpddago-
gen Paul Moor verpflichtet , Erst
verstehen, dann erziehen!”, Er
ordnet den Begriff der Ganzheit in
die Konzeption des Gestaltkreises
nach von Weizsidcker (vgl. 1986,
360, 362) ein und leitet daraus ab,
dag jegliche Férderung ,in /an ei-
nem Faktor (seiner Struktur und
seinen Abldufen) auf die Gesamt-
heit wirkt.” (362) Er behauptet
weiter, da Ganzheitlichkeit nicht
erst erfunden werden mufte, son-
dern dafl Ganzheit (interpretiert
im Kontext des Gestaltkreis-Ge-
danken) immer schon da war und
da ist (363)! Forderung, so techno-
kratisch-funktionalistisch wie
auch immer sie gestaltet sein mag,
kann gar nicht umhin, den
Ganzheitsgedanken in ihr Reper-
toire aufzunehmen, da sie anson-
sten keine Reflexionssbasis fiir ih-
re (Nicht-)Wirksamkeit finden
wiirde.

»Da jeder pddagogische Eingriff
auf nur einen Teil bereits koope-
rative Wechselwirkungen auf das

,Ganze’ stimuliert, mégen Ergeb-
nisse auftreten, die von Sonder-
pédagogen und Eltern beim /am
Kind nicht erwartet wurden. Also,
es ist nicht die Férderung an sich,
sondern es sind die sich dyna-
misch gegenseitig beeinflussen-
den Teile, Strukturen und Funk-
tionen des ,Ganzen’ im Zeitver-
lauf, die Ergebnisse bewir-
ken.”(363)

Zweierlei 1dRt sich nach mei-
ner Auffassung daraus ableiten:
) Die Gedanken von
Wohler stehen in Einklang mit
den Auerungen der Konstrukti-
visten, was die Dynamik von Ent-
wicklungsprozessen betrifft: Pdda-
gogische Akte, in welcher Absicht
auch immer getétigt, wirken nicht
von alleine, sondern kommen nur
iiber die innere Struktur des sie
treffenden Individuums gefiltert
und vermittelt zur Geltung.

i b) Damit spricht nichts ge-
gen sogenannte partielle Forder-
angebote: Wer konnte sich ernst-
haft gegen konkrete Hilfen, auch
Anleitungen fiir Kinder verweh-
ren, die z.B. Probleme beim
(Schrift-)Spracherwerb, bei der Ar-
tikulation, im Sozialverhalten, etc.
haben? Ich denke, die unselige Po-
laritét, die oft im Zusammenhang
mit der Forderung von (horge-
schidigten) Kindern aufgebaut
wird, muf aufgel6st werden. War-
um? Schaut man sich in der Sze-
ne von praktizierter Forderung
um, findet man unschwer folgen-
de Einstellungsmuster wieder: Da
wird jemand, der mit Kindern
konkret iibt, von der einen Seite
oft vorschnell als ,Kinder-Dres-

seur’ hingestellt und von der an-
deren Seite gelobt als jemand, der
weifl, was wichtig und richtig ist
in der Erziehung horgeschédigter
Kinder. Wer mit offenem Konzept
ohne gezielte Ubungsanteile in
seine Frithférderstunde mar-
schiert, wird in gleicher Weise in
seinem Tun von der einen Seite
gelobt als ,bediirfnisorientiert ar-
beitend’ und von der anderen Sei-
te milde beldchelt oder auch hef-
tig kritisiert als jemand, der ledig-
lich orientierungslos mit dem
Kind spiele.

Ich denke, wir miissen weg-
kommen von der Haltung, das ei-
ne fiir richtig und das andere fiir
falsch zu halten, also gewisser-
mafen permanent eine Spaltung
herbeizureden, die in Wirklichkeit
mit Begriffen wie Ambivalenz und
Komplementaritét produktiv um-
gangen bzw. bearbeitet werden
konnte. Das Problem macht also
nicht die gezielte Berticksichti-
gung und Forderung der Horfd-
higkeit oder der von anderer Seite
ebenso konsequent eingeforderte
Einsatz von Gebérden(sprache),
sondern die Ausschliefllichkeit,
mit der zuweilen das eine verfoch-
ten wird, ohne das andere tiber ei-
ne Statistenrolle hinaus wirksam
werden zu lassen. Diese Aus-
schlieflichkeit triibt den Blick auf
das horgeschidigte Kind, macht
oft auch blind fiir das Innere des
jeweils betroffenen Kindes, weil
nur noch wahrgenommen wird,
was nach der jeweiligen Theorie /
Methode wahrgenommen werden
darf. Darin liegt die (mdgliche)
Gefahr von Férderkonzeptionen,

Forderplénen etc., daf sie sich ab-
wenden von dem, was sie dem
Kind oder seinen Eltern bedeuten.
Hier tritt dann die oben schon
angesprochene Spaltung ein: Eine
solche Spaltung in wertvolle und
weniger wertvolle Anteile gefdhr-
det ,,in vielfacher Gestalt die
Ganzheit des Menschen, seine
Einheit als Person und Mitglied
der sozialen Gesellschaft und da-
mit seine Gesundheit” (Herzka
1992, 207). Die Horgeschadig-
tenpddagogik muf in Zeiten, in
denen gerade durch Erkenntnisse
der Neurophysiologie sowie durch
technologische Errungenschaften
wie dem Cochlea-Implantat der
Blick sich stark auf wissenschaft-
lich (mehr oder minder) nachge-
wiesene Wirkfaktoren menschli-
cher Entwicklung zu zentrieren
scheint, ein besonderes Augen-
merk darauf richten, wie die ver-
schiedenen Wirkfaktoren sich in
ihrer Bedeutung fiir das einzelne
Kind treffen, d.h. wie sie zusam-
menwirken (vgl. auch Speck 1988,
79£.). Das wird ohne dialogische
Begegnung und Interpretation nur
schwerlich gelingen.

Luc Ciompi (1988, 1989) hat
fiir mich den zentralen Konflikt
der horgeschidigtenpédagogi-
schen Diskussionen der letzten
Jahrzehnte - ohne mit diesen
Diskussionen vertraut zu sein - in
seiner Systemtheorie formuliert
und bietet damit eine Vision fiir
zukiinftige Konzepte an. Er spricht
(vgl. im folgenden auch Huschke-
Rhein 1996, 50ff.) von zwei auto-
nomen Systemen innerhalb jedes
Individuums, dem kognitiven Sy-
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stem und dem affektiven System,
die beide zundchst charakteri-
stisch durchaus verschieden sind,
auch mit verschiedenen Funktio-
nen ausgestattet sind und somit
auch durchaus berechtigte ,Eigen-
wahrheiten’ und entsprechend ei-
gene Aufgaben entwickeln:
»Wéhrend das Fiihlsystem eher
mit Raumparametern arbeitet und
so mit einer Tiefendimension und
einer Gleichzeitigkeit, die in die-
sem Sinne als ,ganzheitlich’ zu
verstehen ist, arbeitet das Denksy-
stem mit dem Zeitparameter und
so eher oberflichig und sequenti-
ell, so daf§ es in diesem Sinne ,par-
tikuldr’ und ,analytisch’ zu nen-
nen ist.” (1988, 244)

Ich denke, die Beziige zu aktuellen
Diskussionen in unserem Fachge-
biet liegen auf der Hand; nur wird
das Thema hier eher spaltend und
nicht integrierend bearbeitet. An-
ders Luc Ciompi: Er sieht Ganz-
heitlichkeit erst erreicht, wenn die
beiden Systeme in ihrer struktu-
rellen Koppelung gesehen werden:
»Denken heifit spalten, Fiihlen
heif3t vereinigen, vereinfacht ge-
sagt. Erst beides zusammen ist das
Ganze.” (a.a.0., 265)

Ciompi begriindet auch, warum
die isolierte Sicht eines Systems
und seiner ,Eigenwahrheit’ pro-
blembehaftet ist: Er sieht sie -
wenn sie ihre strukturellen Koppe-
lungen zum jeweils anderen Sy-
stem nicht wahrnehmen wollen -
in Gefahr, da8 sie sich quasi fort-
laufend selbst bestatigen:

»Die Eigenwahrheiten der Subsy-
steme sind, wie natiirlich weiter-
hin alle Systeme selber, rein prak-
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tisch in der Gefahr, sich nur noch
selber zu akzeptieren, sie ,befesti-
gen sich selber’, und zwar ,rekur-
siv’[...] aber dies [...] kénnte pa-
thologisch entarten zu einem ,Ge-
fangensein in dem eigenen Be-
zugssystem’(294ff.)“ (Huschke-
Rhein 1996, 52)

3. AbschlieBende Gedanken

l ch mochte zum Abschluf
nochmals einige wichtige
Aspekte, die wihrend der letzten
Seiten alle schon einmal ange-
schnitten wurden, zusammenfas-
send herausstellen und damit
ihren Stellenwert fiir eine inhaltli-
che Auffillung des Begriffs ,Ganz-
heitlichkeit’ besonders heraushe-

ben:

aj Was kann Ganzheitlich-
keit fiir die / den Padagogin /
Padagogen bzw. fiir ihre / seine Ar-
beit ,am Kind‘ bzw. mit der Fami-
lie bedeuten?

Die / Der Pddagogin / Pddagoge
muf sich klar machen, daf ihre /
seine Arbeit immer ansetzt bzw.
ansetzen muf an den Erfahrun-
gen, die die Menschen, mit denen
sie /er zu tun hat, in ihrem Alltag
machen. Im Alltag bekommen die
Erfahrungen (vgl. dazu Jetter
1993, 105£.) ihre eigentliche Be-
deutung, dort werden sie mit In-
halt, Gefiihl und Sinn aufgeladen;
hier bildet sich letztendlich auch
Identitit. Entspre-chend haben
die Interaktionen der / des Pddago-
gin /Pddagogen nur dann Be-
deutung fiir das Kind (und auch
seine Eltern), wenn sie mit dem
Alltagsleben vermittelt sind, wenn
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das Kind und die Eltern irgendwo
in dem gemeinsamen Tun An-
kniipfungspunkte fiir eigene, au-
tonome Weiterentwicklungen fin-
den. Was weiter oben schon mal
angedeutet wurde, soll hier
nochmals betont werden: , Die
Friihforderer brauchen Konzepte
fiir das, was sie mit dem Kind tun,
und um herauszufinden, was diese
Tétigkeiten fiir das Kind bedeuten
kénnten. Damit die Friihforderer
solche Situationen planen kén-
nen, bediirfen sie der Theorien
dariiber, wie sich die Erkenntnis-
tétigkeit des Kindes und die Ganz-
heit seiner Person in seinen wirk-
lichen Lebensgestaltungen ent-
wickeln.” (Jetter 1995, 106)

Ich hoffe, die Ausfiihrungen in
dieser Arbeit haben zumindest ei-
nige Anstdfle und Impulse diesbe-
ziiglich gegeben.

b) Was fordert Ganzheit-
lichkeit fiir die inhaltliche Aus-
richtung der Horgeschidigten-
péddagoglnnen?

Die Arbeit ,am Kind’ und in der
Familie wird genéhrt von den per-
sonalen und sozialen Kompeten-
zen, welche die Fachleute durch
ihre Ausbildung mitbringen bzw.
sich durch kontinuierliche Wei-
terbildung fortlaufend aneignen.
Gerade fiir die Aus- und Weiterbil-
dung von Fachleuten im Horge-
schidigtenbereich hat folgende
Aussage von Wohler (1986) be-
sondere Bedeutung:

,Der erkennende Blick muf§ frei
sein fiir alle nur denkbaren Ereig-
nisse. Um mdglichst viele Ereig-
nisse des Einzelnen erblicken und
dann in Beziehung zueinander zu

setzen, bedarf es keiner ,blindma-
chender’ oder den Entdeckungs-
vorgang vorschnell beendender
Kategorien und Idealisierungen.
Ereignisse sind selbstverstdndlich
auch alle gemeldeten und wahrge-
nommenen Daten von Kindern
und Jugendlichen, den Eltern, den
Geschwistern, Verwandten, Kolle-
gen, anderen ,Behindertenarbei-
tern’ usw. [...].“(365)

Wiirde Wohler im Bereich der
Hoérgeschigtenpiddagogik tétig
sein, wire es fiir ihn vermutlich
keine Frage, erwachsene Horge-
schédigte in diese Aufzdhlung mit
hereinzunehmen sowie das Spek-
trum um die leidige ,Gebdrdenfra-
ge' zu erweitern, ohne durch diese
Hinzunahme in einen Rausch von
nun vollendet erreichter ,Ganz-
heitlichkeit’ zu verfallen. Auch das
Hinzuziehen des Geb4rdenaspekts
erspart nicht die miihselige kom-
munikative Kleinarbeit der / des
Piddagogin / Padagogen vor Ort, sie
wird aber dadurch u.U. transpa-
und ehrlicher,

i ¢) Schiieflen sich Ganzheit-
lichkeit und gezielte Férdermaf-
nahmen aus?

Nein, das tun sie nicht! Wie Speck
(1993) gesagt hat, ist der Streit um
Ganzheitlichkeit ,immer ein
miiiger, wenn diese verabsolu-
tiert wird und als Widerspruch
zum Einzelhaften, zum Personli-
chen verstanden wird,” (155) Was
zu leisten ist (und das klingt ein-
fach, ist aber tagtdgliche, schwere
,Knochenarbeit’ der Pddagogin-
nen vor Ort), ist die Sinnhaftigkeit
des eigenen Tuns zu priifen an der
Bedeutung, die es fiir das Alltagli-

che der Betroffenen bekommt, al-
so stets zu priifen, welchen Beitrag
das Eigene fiir die Gesamtsituation
des Kindes in seiner aktuellen und
(perspektivisch) spiteren Lebens-
situation leisten kann.

Es bleibt abschlieflend noch
festzuhalten, daf das Thema
,Ganzheitlichkeit’ - wiewohl am
leichtesten aufbereitbar am Hand-
lungsfeld ,Fritherziehung' - nicht
an der Schwelle zur Schule endet.
Wenn auch hier der ,Ernst des Le-
bens’ in aller Regel (und oft mit
ganzer Hirte) beginnt und die
Notwendigkeiten auf einmal ganz
andere zu werden scheinen, be-
halten die bislang gemachten Aus-
sagen ihre volle Giiltigkeit. Die im
Thema dieser Arbeit gestellte Fra-
ge, ob Ganzheitlichkeit lediglich
ein gefilliges Fiillwort sei oder ein
Relevanzkriterium fir Fragen im
Erziehungsprozef horgeschidigter
Kinder, denke ich, muf nach mei-
nen bisherigen Ausfiihrungen
nicht mehr extra beantwortet wer-
den, vielmehr muf sein Stellen-
wert fiir den ganzen Erziehungs-
und Sozialisationsprozef eingefor-
dert werden.
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Lernen mit allen Sinnen

VON GOTTFRIED DILLER

Horen als individuelles Erleben

enkt man an eine Rose, 10st
D dies u. U. Vorstellungen

iiber ihren wunderbaren
Duft, ihre schone Farbe oder auch
ihre stacheligen Dornen aus. Men-
schen kdnnen uns neben anderem
durch ihr Auferes, von ihrer Stim-
me, ihrem Geruch, ihrer Art ver-
traut sein. Beim Essen ist es der
Geschmack, der die Nahrungsauf-
nahme zu Genuf werden la{t.
Wobei es in all diesen Bereichen
Unterschiede zwischen den Men-
schen gibt. Ein jeder hat seine ei-
gene Vorstellung, obwohl uns al-
len die gleichen Sinne zur Verfi-
gung stehen. Um Personen, Ge-
genstande, Handlungen oder Er-
eignisse wahrzunehmen, sie zu er-
kennen, mit ihnen umgehen zu
konnen, nimmt der Mensch seine
Sinne Sehen, Horen, Fiihlen, Rie-
chen und Schmecken in An-
spruch. Es sind die Sinne, die un-
serem Gehirn die notwendigen
Impulse vermitteln, damit wir in
unserem Kopf die Welt, in der wir
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leben, wahrnehmen kénnen.

Jeder Mensch schafft sich mit
Hilfe all seiner Sinne subjektiv sei-
ne eigene Welt, d.h. die vermeint-
liche Realitdt, und sie kann sich
auch bei gleicher Sinnestatigkeit
von der unseres Nachbarn sehr
unterscheiden. Auch wenn wir
iiber alle Sinne verfiigen, nehmen
wir nicht alles und verschiedene
Menschen nicht das Gleiche wahr
(vgl. Martin 1995). Wir miissen
uns bewufit machen: Wahrneh-
mung ist eine subjektive Grofe.
Der Mensch entwickelt seine Welt
entsprechend seinen individuel-
len Wahrnehmungsfahigkeiten,
die sowohl auf der Funktion sei-
ner Sinne, aber auch auf den ihm
moglichen Erfahrungen beruhen.

Wenn nun ein Sinnesorgan
fehlt, konstruiert der Mensch sei-
ne Welt auf die ihm eigene Weise
und er wir moglicherweise die In-
formationen, die er aufgrund des
Fehlens einer Wahrnehmungs-
fahigkeit nicht hat, kaum vermis-
sen. Gehorlose, die keine Hor-
fahigkeit besitzen, beschreiben,
wie sie auf ihre eigene Weise sich
ihre Welt aneignen und daR sie
dies auch ohne Horen tun kon-
nen. Dabei schaffen sie sich ihr ei-
genes Bild von der Welt, wobei
die Vorstellung vom Horen nur
schwer moglich ist.

Es macht keinen Sinn von ei-
ner Rangfolge der Sinneswahrneh-
mungen auszugehen. Etwa derart,
daf man dariiber streitet, auf wel-
chen unserer Sinne der Mensch
am ehesten verzichten konnte und
welcher fiir die menschliche Exi-

stenz dringend notwendig ist. Mit
jeder einzelnen Sinnestétigkeit
sind sehr spezifische und damit
sinnesabhéngige Erfahrungen und
Lernprozesse moglich. Jede Sinne-
statigkeit hat ihre eigene Bedeu-
tung. Freiwillig wird wohl niemand
auf eine Sinnesfdhigkeit verzich-
ten wollen. Uber die Bedeutung
des Horens muf nicht ausfithrlich
diskutiert werden, dazu sind die
Situationen des tdglichen Lebens,
in denen das Horen eine Rolle
spielen kann, zu vielfaltig.

Der Mensch unterscheidet zu
Beginn seiner Entwicklung nicht
dariiber, welche Sinne er bewuf3t
fordern und welche er nicht oder
nur wenig nutzen mochte. Erst im
Laufe der Zeit wir er fiir sich fest-
stellen, daf fiir ihn seine Féhigkei-
ten, Dinge zu sehen, riechen,
fithlen, schmecken und zu héren,
jeweils von besonderem Interesse
sind. Das Lernen mit allen Sinnen
ist besonders in der Phase der
frithkindlichen Entwicklung von
besonderer Bedeutung. Vor die-
sem Hintergrund fiihrt es immer
wieder zu Miflverstindnissen,
wenn in der Horgeschédigten-
péadagogik die Forderung des
Hérens in den Mittelpunkt
geriickt wird. Schnell ist der Vor-
wurf zu horen, da eine zu einsei-
tige Forderung betrieben wird,
vielleicht sogar die Schwiéchen an-
stelle von Stérken besonders her-
vorgehoben werden. Dabei ist das
Gegenteil der Fall. Gerade durch
die Forderung des Horens unter
Berticksichtigung aller Sinnestétig-
keiten kann es fiir das hochgradig

horgeschédigte Kind zu neuen
Mdoglichkeiten des ganzheitlichen
Lernens kommen. Es wird ndm-
lich in die Lage versetzt, Horen als
Teil seiner Wahrnehmungsmaog-
lichkeiten zu nutzen, was ohne
spezifische Horférderung nur be-
dingt der Fall sein kann. Damit
wird die Forderung einer Horge-
richtetheit nicht als isoliertes Phé-
nomen betrachtet werden kon-
nen, sondern sie steht mit der Ab-
sicht in Verbindung, auch hoch-
gradig horgeschédigten Kindern
ein Lernen mit allen Sinnen zu er-
maoglichen.

Bisher waren Uberlegungen,
bei hochgradig horgeschidigten
Kindern Horen zu entwickeln,
mehr oder weniger Wunschgedan-
ken und kaum in die Realitét um-
zusetzen. Durch eine intensivierte
hérgerichtete Frithférderung und
wesentlich verbesserte technische
Horhilfen (Horgeréte und CI) er-
gaben sich in den letzten Jahren
bisher nicht vorhandenen Chan-
cen zum Horenlernen. Damit
kann Héren in die gesamte Sinnes-
tatigkeit auch von hochgradig
horgeschadigten Kindern aufge-
nommen werden. D.h. die Welt
wird auch fir als gehorlos diagno-
stizierte Kinder immer mehr in ih-
rer akustischen Dimension erfahr-
bar, sei dies nun das Bellen eines
Hundes, das Gerdusch von Vaters
Auto, das eingeschaltete Radio,
menschliche Stimmen. Es sind
aber nicht nur die sprachlichen
Anteile oder die Umweltgerdu-
sche, die erkannt werden konnen,
sondern auch die Eigenwahrneh-
mungsmoglichkeiten verbessern
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sich gravierend. Die Moglichkei-
ten des Horens beeinflussen die
gesamten Entwicklungsperspekti-
ven des Menschen.

Neurophysiologische
Uberlegungen

er Mensch wird zwar mit
D einer Horfahigkeit gebo-

ren, was er aber mit dieser
Horfdhigkeit erreichen kann,
héngt von seiner Umwelt ab.

Fiir die Horgeschddigten-
pédagogik ist die Erkenntnis be-
sonders wichtig, dafl das zentrale
Nervensystem (ZNS) im Verlauf
der ersten Lebensjahre eines Kin-
des, sie werden als sensitive Pha-
sen fiir das Horen bezeichnet, in
der Lage ist, selbst mit im Ver-
gleich zu Normalhérenden einge-
schrankten Horeindriicken, fiir die
Lautsprache verwertbare Verarbei-
tungssysteme zu entwickeln und
zu nutzen. Dies bedeutet: obwohl
das gehorlose Kind auch mit Hor-
gerdten oder einem Cochlea Im-
plantat nicht so gut hort wie ein
normalhorendes Kind, kann es
mit den Horsignalen, die es wahr-
nimmt, die Lautsprache durch
sein Horen verstehen lernen. Vor-
aussetzung ist, dal diese Fahigkei-
ten in frithen Jahren gelernt wer-
den.

Die Fahigkeit, Horbares wahr-
zunehmen, zu unterscheiden, zu
identifizieren und zu verstehen,
setzt die Verarbeitung zahlreicher
akustischer Merkmale wie z.B. Fre-
quenz, Intensitdt, Dauer, Melodie,
Rhythmus, Klinge, Formantiiber-
ginge u.a. voraus. Bleibt eine ent-
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sprechende Stimulation aus, kon-
nen sich entsprechende Horstruk-
turen im Gehirn nicht entwickeln.

Horen in Verbindung
mit Horgerdten

H eute wire Beethoven

besser dran. Ein mo-

(4 derner Horcomputer
kdnnte sein geschidigtes Gehor
unterstiitzen. Dank technischer
Hilfe wére er vermutlich in der La-
ge, seine phantastischen Sympho-
nien trotz hochgradiger Schwer-
hoérigkeit selbst zu horen]...] . Viel
ist geschehen in den letzten Jahr-
zehnten. Eine rasante technische
Entwicklung hat ihren Lauf ge-
nommen und jetzt auch Horgera-
te hervorgebracht, die Schwer-
horigen fast natiirliches Horen er-
moglichen.” (FGH Pressestelle,
Oktober 1995)

Ling (1976), Breiner (1987)
und Ding (1995) zeigen, daf es
bei hochgradig Horgeschidigten

' mit einem Horverlust, der grofer
als 90 dB ist, fiir die Wahrneh-
mung spezifischer Qualititen des
Sprachschalls neben der Lautstar-
ke kritische Frequenzen gibt, die
bei 1000, 2000, 3000 und 4000 Hz
liegen. Innerhalb dieser Frequen-
zen bestehen typische Hérmog-
lichkeiten.

Wihrend bisher die padago-
gische Definition einer Horschédi-
gung sich ausschlieflich an der
Horfihigkeit ohne technisch-ap-
parative Horhilfen orientierte,
muf zukiinftig die Beschreibung
der Horfahigkeit eines Horgeschd-

digten immer die Horleistung mit
elektro-akustischen Horhilfen mit-
einbeziehen (vgl. Diller 198, 1990;
Ding 1995).

Die Arbeiten von Ding in Ver-
bindung mit den Untersuchungser-
gebnissen von Diller (1989), Pol-
lack (1970) und Simser (1989, 113)
zeigen, dafl innerhalb der Gruppe
der als gehdrlos zu bezeichnenden
Horgeschédigten die Mehrheit tiber
soviel Horfahigkeit verfiigt, daf
sie zum Lautspracherwerb den au-
ditiven Weg nutzen konnen.

Horen in Verbindung
mit einem Cochlea Implantat

ur diejenigen hochgradig
F Horgeschadigten, fiir die mit
Horgerdten kein ausreichen-
des Lautsprachverstehen moglich
ist, kann heute ein Cochlea Im-
plantat in Betracht gezogen wer-
den. Das Horgerit ist nur dann ei-
ne Hilfe, wenn funktionsfdhige
Haarzellen in der Cochlea aktiviert
werden konnen, denn das Hor-
gerdt kann die Funktion der zer-
storten Haarzellen nicht ersetzen.
In nahezu allen Fillen einer
Gehorlosigkeit liegt ein Funktions-
ausfall der Cochlea vor, wihrend
die Hornervfasern des nervus acu-
sticus meist voll funktionsféhig
sind. Durch die Entwicklung eines
CI besteht die Moglichkeit, die
ausgefallenen Funktionen in der
Cochlea bis zu einem gewissen
MaR technisch zu kompensieren.
Man kann bei der grofien Plasti-
zit4t des frithkindlichen Gehirns
davon ausgehen, dafl im Falle ei-
ner cochleér bedingten Taubheit

eine friihzeitige Cochlea-Implan-
tation das Kind in die Lage verset-
zen kann, die neuen elektrisch sti-
mulierten Hérimpulse fiir eine
natiirliche Hor- und Lautsprach-
entwicklung zu nutzen.

In einer 1994 von Geers und
Moog vorgelegten vergleichenden
Studie mit 62 von Geburt an ge-
horlosen oder vorsprachlich er-
taubten Kindern, die im Durch-
schnittsalter von 5,8 Jahren mit ei-
nem Nucleus-CI versorgt wurden,
und 59 mit Horgerédten versorgten
Kindern fand Osberger, daR die
gehdorlosen ClI-Kinder in nahezu
allen auditiven Tests den gehorlo-
sen Kindern mit Horgerdten tiber-
legen waren.

Zahlreiche Praxisberichte aus
europdischen CI-Zentren bestéti-
gen diese Ergebnisse. Bei einem
Horverlust, der grofier als 90 dB
ist, ist ein Cl in seiner Leistungs-
fahigkeit heutigen Horgerdten
iiberlegen (vgl. Diller 1996; Diller
et al. 1996). Mit dem CI ist man
erstmalig in der Geschichte der
Gehorlosenpddagogik in der Lage,
nahezu allen gehorlosen Kindern
ein Horenlernen zu erméglichen.
Mit dieser neuen Technik steht
gehorlosen Kindern eine noch bis
vor wenigen Jahren unvorstellbare
Hérhilfe zur Verfugung.

Horgerichtetheit
als padagogische Grundhaltung

teratur finden sich ausfithrli-

che Darstellungen zum Sehen,
kaum etwas tiber das Horen des
Menschen. Das Tast-Bewegungssy-

I n der psychologischen Fachli-

stem und der Gesichtssinn stehen
immer wieder im Mittelpunkt.
Zum Beispiel wird die hervorzuhe-
bende Bedeutung des Horens fiir
die Bewegungsentwicklung nur
unzureichend berticksichtigt (vgl.
Tomatis 1995). Die gesamte
abendldndische Philosophie ist ei-
ne Philosophie, die durch das Au-
ge gesehen wird.

In unserer Welt dominiert
das Auge, obwohl das Ohr das er-
ste Sinnesorgan ist, das etwa ab
der sechsten Schwangerschaftswo-
che akustische Reize aufnehmen
kann und beim Sterbenden ist es
wiederum das Ohr, das am ling-
sten aufnahmefahig bleibt.

Um in jedem Fall Miver-
stdndnissen vorzubeugen, es soll
nicht um einen Streit zwischen
den Sinnen gehen. Wir benétigen
alle Sinne, aber in gleichbereich-
tigter Weise. Es soll nicht weniger,
sondern mehr und intensiver er-
fahren und erlebt werden (vgl. Be-
rendt 1993b, 16). Das heif}t, wir
sollen nicht weniger sehen, son-
dern wir miissen mehr horen, bes-
ser, bewufiter héren. Wenn auch
Hoéren und Sehen in gleicher Wei-
se zur Verfiigung stehen, so geht
Berendt davon aus, da8 Sehen
mehr ein aktiver Prozef§ ist und
das Horen bewuft unterstiitzt
werden muf.

Das Phidnomen Horen ist
aber nicht nur fiir die Sprach-
wahrnehmung von Bedeutung,
sondern dariiber hinaus fiir die
gesamte individuelle und gesell-
schaftliche Entwicklung, wobei
die einzelnen Zusammenhinge
bisher nur unzureichend erforscht
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wurden. Zu welchen Ergebnissen
kédme eine anthropologische Ver-
haltenswissenschaft, wenn sie sich
genauso bewufit mit den Ohren
auseinandersetzen wiirde, wie dies
die Verhaltenswissenschaftler mit
den Augen tun? Die Bedeutung
des Horens muf wieder ins Be-
wulltsein gelangen, etwas, was of-
fensichtlich neu gelernt und
berticksichtigt werden mug.
Horen als kulturelles Erbe zu
verstehen und die darin enthalte-
nen Moglichkeiten fiir menschli-
che Entwicklung zu erkennen,
konnte eine wichtige zukiinftige
gesellschaftliche Aufgabe werden.
Wir verlassen uns zu sehr auf das
Sehen. Berendt meint hierzu, wer
vorrangig sieht, der tduscht sich,
der reduziert Lebensqualitat. Erst
wenn wir bewufter horen, sind
wir in der Lage, die Welt in uns
aufzunehmen. Sich bewuft wer-
den, was es alles zu horen gibt,
Kenntnisse dartiber zu haben, auf
welchen Lern- und Erfahrungspro-
zessen sich eine Horfdahigkeit ent-
wickelt und wie sie beeinflufit
werden kann, gehort zu einer hor-
gerichteten Grundhaltung, die
sich in vielfaltiger Weise auf
pddagogisch-methodische Prinzi-
pien auswirken kann. Vorausset-
zung fiir horgerichtetes, bewufites
Handeln ist, dal Horgerichtetheit
fiir uns Teil einer quasi philoso-
phischen, anthropologischen und
damit auch einer erziehungswis-
senschaftlichen (pddagogischen)
Grundhaltung ist. Héren mufl so-
mit aus dem Stadium des dufler-
lich Passiven zu einem aktiven Be-
wufltseinsprozef gefiihrt werden.
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Die zu entwickelnde Hor-
fihigkeit gehorloser bzw. hochg-
radig horgeschadigter Kinder soll-
te in der ganzheitlichen Férderung
einen neuen Platz bekommen,
d.h. nicht mehr das Sehen allein
ist zu betonen, sondern alltigliche
Horerfahrungen sind dem horge-
schidigten Kind zu ermdglichen.

Horgerichtetheit
und Ganzheitlichkeit

ine horgerichtete Forderung
E muf sich an den allgemei-

nen Bedingungen und Ge-
setzmiRigkeiten menschlicher
Entwicklung orientieren.
Grundsitzlich gilt:
,Auch horgeschidigte Kleinkinder
lernen Sinnes- und Verhaltens-
strukturen nur in der lebendigen
Dynamik komplexer Alltagssitua-
tionen, nicht aber als isolierte
Wahrnehmungs- oder Handlungs-
elemente.” (Jussen 1991, 22)
Hérgerichtetheit in ihrer Ganzheit
stellt in keiner Weise ein isoliertes
Tun dar. Wobei erforderliche, iso-
liert durchgefiihrte Ubungen dem
Gesamtkonzept nicht widerspre-
chen. Unter horgerichtetet Forde-
rung ist die ganzheitliche Forde-
rung eines horgeschéadigten Kin-
des in seiner Gesamtentwicklung
unter Berticksichtigung seiner Fa-
milie und seinem sozialen Umfeld
zu verstehen.

Was aber bedeutet Ganzheit-
lichkeit in Therapie und Erzie-
hung eines horgeschddigten Kin-
des? Der Mensch nimmt mit Hilfe
aller Sinnesorgane durch Horen,
Sehen, Fithlen, Riechen und
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Schmecken Kontakt mit seiner
Umwelt auf. Dies geschieht aber
nicht in zufélliger Weise, sondern
in einer hierarchischen Ordnung.
Der Anschein, ein Kind wiirde z.B.
bei der Wahrnehmung eines Ted-
dybirs gleichzeitig in gleicher In-
tensitdt und Qualitdt horen, se-
hen und fiihlen tduscht iiber die
Tatsache hinweg, daf} es hierarchi-
sche Ordnungen in der Wahrneh-
mungsentwicklung gibt.

Affolter hat gezeigt, wie ele-
mentar die taktil-kindsthetische
Wahrnehmung fiir das Kind ist.
Wir wissen aus eigener Erfahrung,
daB wir in Abhéngigkeit von der
Person oder dem Gegenstand dazu
neigen, etwas mehr optisch oder
in einem anderen Fall mehr aku-
stisch wahrzunehmen. Die Ent-
scheidung treffen wir aufgrund
von vorangegangenen Lernprozes-
sen, indem wir gelernt haben zu
horen, zu sehen u.a., das heifit,
das Wahrnehmen von Umweltrei-
zen unterliegt einem LernprozeR.
Die Fahigkeit zum Wahrnehmen
und damit zum Lernen ist etwas,
was der Saugling erst erwerben
mugR. DaR der Sdugling tiber funk-
tions- tiichtige Sinnesorgane ver-
fiigt, reicht noch nicht aus. Die
Funktionstiichtigkeit der Sinne er-
langt der Mensch durch und ent-
sprechend der Umwelt (Singer
1985).

Ganzheitlich muf} somit
auch bedeuten, dem horgescha-
digten Kind ausreichend Gelegen-
heit zu geben, seine eingeschrédnk-
te Horfahigkeit zu entwickeln.
wenn die iibrigen Sinnesfunktio-
nen voll funktionsféhig sind,

kann eine ganzheitliche Erzie-
hung nur gelingen, wenn wir in
der Lage sind, auch die Horfahig-
keit miteinzubeziehen. Wenn
kein angemessenes Horen ermog-
licht wird, besteht die Gefahr, daf}
die Fahigkeit zum Horenlernen
unwiederbringlich verloren geht.

Horgerichtetheit
und Kommunikation

rforderlich fiir zwischen-
E menschliche Kommunika-

tion ist, daf alle parasprach-
lichen Signale wie z.B. die Mimik
und Gestik in angemessener Form
eingesetzt werden. Im Sinne einer
Horgerichtetheit konnen in kom-
munikativen Situationen durch-
aus ,Normalbedingungen” herge-
stellt werden, indem Horen und
Sehen gleichzeitig erfolgen, vor-
ausgesetzt, die Sprechweise orien-
tiert sich an der fuir Horende iibli-
chen Form unter besonder Beto-
nung des rhythmischen und me-
lodi6sen Sprechens. Das Sprechen
sollte akzentuiert und damit hor-
gerichtet und nicht artikuliert, al-
so anlitzgerichtet, sein. Oftmals
kann im lautsprachlichen Um-
gang mit Gehorlosen oder hochg-
radig Horgeschédigten beobachtet
werden, daf der horende Sprecher
sehr verlangsamt spricht, tiber-
grole Mundbewegungen macht
und eine iibertriebene Mimik ein-
setzt. Das so lautsprachlich Ge-
sprochene hort sich dann sehr un-
natiirlich an, meist gehen dabei
Rhythmik und Melodie verloren.

Horgerichtetes Verhalten be-
deutet nicht, daB alle anderen Sin-

-

ne unberiicksichtigt bleiben. Hor-
gerichtetheit meint kein unisenso-
risches Verhalten im Sinne einer
ausschlieflich unisensorischen
Therapie. Unisensorische Erfah-
rungen beruhen groftenteils auf
spezifischen Ubungen und Lernsi-
tuationen, die notwendig sind, um
fiir das hochgradig horgeschidigte
Kind Hérenlernen zu ermdgli-
chen. Horgerichtetheit ermdglicht
unisensorisches Wahrnehmen.
Unisensorisch kennzeichnet ein
Ubungs- und Vertiefungsprinzip,
ist aber kein ausschliefliches
Kommunikationsprinzip.

Horgerichtetheit und Beziehung

enn Beziehung ein le-
bendiger Prozef ist, der
von Intuition und des

sich Aufeinander-Beziehens gelei-
tet wird (vgl. Horsch 199§, 10)
und es um Fihigkeiten von Perso-
nen geht, in ihren gegenwirtigen
Situationen angemessen antwort-
ten zu konnen, so miissen wir be-
riicksichtigen, daf dieser Prozef§
bei Horgeschédigten durch ein
Hoérenkdnnen als zusétzliche bis-
her nicht mégliche Fihigkeit er-
weitert wird.

In der Konsequenz hat dies

Auswirkung auf Beziehungen,
denn das innere Bezugssystem des
Individuums setzt sich zusammen
aus den gemachten Erfahrungen
der Person, der subjektiven Erfah-
rungswelt.
,Die Annahme einer solchen sub-
jektiven Erfahrungswelt bedeutet,
daf8 der Mensch entsprechend sei-
nen Mdglichkeiten wahrnimmt,

und diese Wahrnehmungen zu
seiner Wirklichkeit macht, unab-
héngig davon, inwieweit diese mit
der realen Wirklichkeit iiberein-
stimmt oder nicht.” (Horsch 1995,
11)

Die Hérwahrnehmung beeinfluit
somit auch die subjektive Welt-
wahrnehmung.

Die Frage nach dem Menschen-
bild, das wir von Horgeschadigten
haben, Fragen der Persénlichkeits-
entwicklung aller beteiligten Per-
sonen (Eltern, Kind und Erzieher)
werden zukiinftig das Hérenkdnnen
als ein Puzzleteil im Gesamtbild
beriicksichtigen miissen. Gleich-
zeitig miissen wir uns der Aussager
Rogers (1962) stellen der gestorte
Interaktionen aus der Perspektive
einer gefdhrdeten Beziehungsent-
wicklung diskutiert. Beziehungs-
storungen, so schlufifolgert Horsch,
lassen sich nicht allein auf man-
gelhafte sprachlich-pragmatische
oder gebérdensprachliche Féhigkei-
ten der Interaktionspartner
zuriickfithren, sondern sie sind
nauf dem Hintergrund eines ver-
muteten Mangels anMdglichkei-
ten, grundlegende menschliche
Qualitdten der Beziehung wie:
emotionale Wirme, Echtheit und
einfiihlendes Verstehen erlebt, er-
fahren zu haben.” (Horsch 1995, 9)
zu sehen. In diesem Zusammen-
hang wird die Horfdhigkeit, die fiir
viele Horgeschidigte heute er-
reichbar ist, diese Entwicklung er-
heblich beeinflussen und die Dis-
kussion neu akzentuieren.
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Horgerichtetheit und Identitét

I dentitdt hat etwas zu tun
ry mit ,sich identifizieren
kénnen’. Jim Kyle (1990)
meint dazu, daf8 der vielleicht
starkste Faktor in der Entwicklung
jedes Menschen das Bediirfnis ist,
sich mit anderen gleicher Art und
dhnlichen Erfahrungen zu identi-
fizieren.“ ( Hinermair 1996, 16)
Der Mensch wird nicht mit einer
Jfertigen” Identitét geboren, son-
dern erwirbt sie im Laufe seiner
Entwicklung und verdndert sie
standig. Dies bedeutet, der Mensch
wichst in eine Kultur hinein, oh-
ne von vornherein auf bestimmte
Formen festgelegt zu sein. Der
Mensch ist auf dem Wege zu sei-
ner Identitdt. Seine Personlichkeit
entwickelt sich, er gelangt zur In-
dividualitdt (vgl. Loch 1969, 129).
Ding schreibt:
»Da die Schwerhérigenpadagogik
ihre Aufgabe darin sieht, drohen-
de Behinderung zu verhiiten und
bereits eingetretene aufzuheben,
ist sie gehalten, Ziele in einer offe-
nen Zielbestimmung ( H. Jussen)
zu formulieren. Es ist letztlich die
Offenheit der Zielbestimmung, die
es der Schwerhdrigenpadagogik
ermdglicht, das ganze Spektrum
moglicher Behinderungen zu
beriicksichtigen, und die sie davor
bewahrt, méglichen Entwicklun-
gen Schwerhdériger Grenzen zu set-
zen.” (Ding 1981, 325)
Das, was Ding fiir Schwerhorige
beschreibt, gilt fiir heute als
gehorlos diagnostizierte Kleinkin-
der in gleicher Weise. In Abhén- -
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gigkeit von den Moglichkeiten des
Menschen, sich mit einer Sache
auseinandersetzen, sich diese an-
zueignen, sie erkennen und wahr-
nehmen zu konnen, wird seine Pe-
sonlichkeitsentwicklung geprégt.
Aussagen wie: ,Gehdrlose le-
ben in zwei Welten” sind in die-
sem Zusammenhang duflerst pro-
blematisch, sie polarisieren und
verzerren in gleicher Weise. Im
Sinne von Gegner (1993) ist es
treffender festzustellen: Der Hor-
geschadigte
,[...] wird in einer Vielzahl von In-
teressengruppierungen und Ge-
meinschaften, die ihre momenta-
ne Bedeutung fiir ihn immer wie-
der veridndern, agieren und leben
miissen. Sein Leben spielt sich wie
das der Hérenden in Wahrschein-
lichkeitsverldufen ab.” (Gegner
1993, 72)
Horgeschddigten moglichst alle
Wahrnehmungsmoglichkeiten zu
erdffnen, die sie in die Lage verset-
zen, eigenverantwortlich ihr Le-
ben zu gestalten, erscheint dabei
als lohnendes und gleichzeitig
menschlich notwendiges Ziel.

Horgerichtetheit und Schulalltag

orgerichtetheit zielt auf die
H generellen Horfdhigkeiten

von Gehorlosen und im be-
sonderen auf die Horfahigkeit von
Sprache. Dabei geht es nicht dar-
um, die Schwichen des Schii-lers
hervorzuheben, sondern vielmehr
darum, vorhandene Fahigkeiten
zu entwickeln. Eine Forderdidak-
tik, die Horféhigkeit nicht ent-
schieden fordert, ignoriert in ge-
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radezu stréflicher Weise die Mog-
lichkeiten des Schiilers, auf die er
zukiinftig aufbauen kann. Denn
nur in den ersten Jahren a8t sich
die Horfahigkeit férdern, anson-
sten ist die Chance unwieder-
bringlich vertan. Dies sollte fiir die
Gehorlosen- und Schwerhdrigen-
pddagogik eine Verpflichtung
sein, diesem Anliegen ausreichen-
de Lernmoglichkeiten zur Verfii-
gung zu stellen, damit es tatsdch-
lich zu einer ganzheitlichen Forde-
rung und umfassenden Bildung
von gehorlosen Schiilern kommt.
Grundsitzlich gilt fiir die
horgerichtete Férderung: Alles
Neue wird zuerst gehort (sofern
die Sache eine Hormdglichkeit
bietet und dann durch andere Sin-
ne wahrgenommen, d.h. Absehen,
Fithlen oder andere Wahrneh-
mungsmodalititen folgen dem
Héren. Sprachwahrnehmungs- und
Kommunikationsmodelle miissen
sich an den Fahigkeiten, die
Gehorlose entwickeln kdnnen,
orientieren. Es wird kein Modell
geben, daf alleinig fiir alle Horge-
schidigten in der Schule praktika-
bel ist. Orientiert an den unter-
schiedlichen Bedingungen und
den damit verbundenen Kommu-
nikationsmoglichkeiten sind neue
Gliederungsformen in den Schu-
len zu entwickeln. Sie sollten sich
daran orientieren, daf das Recht
des Menschen auf eine entspannte
Kommunikation gewahrt bleibt.
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Einige additive

Schubladengedanken

zur vielbeschworenen Ganzheitlichkeit von Hilfen

fiir stark horbehinderte Kinder und ihre Eltern

VON EMIL KAMMERER ieder einmal ndhert
sich der Verfasser als re-
spektvoller Outsider

,Wes’ Brot ich ess,
des Lied ich sing.”

Walther

von der Vogelweide
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(Kinder- und Jugendpsychiater) ei-
ner ihn immer wieder verwirren-
den und iiberraschenden Szene
an, aus der ihm edler Wettstreit
(oder Kampfgetdse) um mehr,
noch mehr desselben (?) entge-
genschallt, etwa nach dem Motto:
Wir sind aber ganzheitlich, ganz-
heitlicher, am...

Dabei ist fiir den Verfasser die
Versuchung grof, sich zumindest
als Diagnostiker auf die eigene be-
rufliche Plattform einer Ganzheit-
lichkeit zuriickzuziehen, die sozu-
sagen schriftlich garantiert ist: Er
weif die auf die ICD-10 gestiitzte
sogenannte multiaxiale Klassifika-
tion psychischer Storungen (Rem-
schmidt & Schmidt, 1994) mit
ihren Achsen oder Ebenen hinter
sich. Diese wurden auch im The-
menheft ,Mehrfachbehinderun-
gen"” dieser Zeitschrift (Kammerer,
1995) schon vorgestellt, sie wer-
den als ,Schubladensatz” fiir den
aktuellen Zusammenhang erneut
bendtigt:

1. das klinisch-psychiatri-
sche Syndrom;

: 2. umschriebene Entwick-
lungsstérungen;

. Intelligenzniveau;

. korperliche und neuro-
logsiche Symptomatik;

. aktuelle, abnorme psy-
chosoziale Umstdnde;

. Globalbeurteilung der
psychosozialen Anpassung.
Der Verfasser weif3 dabei -
als freilich relativ ohnmaéchtiger
Vertreter desselben - einen recht
michtigen Stand, némlich die Arz-
teschaft hinter sich, méchtig im
Sinne von Definitionsmacht darii-
ber, was als normal, gestort, krank
etc. zu gelten hat und was demzu-
folge jenseits aller padagogischen
Arbeitsfelder den von der Allge-
meinheit zu alimentierenden Ko-
stentrdgern aufgebiirdet werden
kann. Muf beschrieben werden,
wie selbstverstindlich und gezielt
derzeit ein auch wieder nur klei-
ner Teil dieser Arzteschaft stark
hérbehinderte Kinder den zur Ver-
fiigung stehenden padagogischen
Einrichtungen zuweist? Diese drzt-
lichen Kollegen scheinen dabei ih-
rer Sache recht sicher zu sein, viel-
leicht auch deswegen, da sie tiber-
wiegend ,reine” Diagnostiker
sind. Was konnte das heiflen? Be-
schrinken sie sich vielleicht weise
nur auf Achse ,vier” (siehe oben)?
Hantieren sie dabei ebenso ge-
konnt mit Gerdten, Kurven, wie
auch mit den nun einmal unerldf}-
lichen Gebiihrenziffern, die ja in
ihrer Struktur schon ,drztliches
Handeln” atomisieren? Koalieren
vielleicht auch in manchen Ecken
hochspezialisierte ,High-Tech-
Medizin und hochspezialisierte
Sonderpddagogik, um den ganzen
lastigen Kram auf allen anderen

Ebenen (vor allem Achse fiinf) erst
einmal beiseite zu schieben? Aber

nein! Alle sind sie um das ,ganze”
Kind und seine Familie bemiiht.

s freut nun den Verfasser zu
E sehen, dal§ in einem be-

stimmten Sektor horbehin-
dertenpddagogischer Fachliteratur
ihm sehr vertraute Namen mit,
wie es scheint, zunehmender
Dringlichkeit (vgl. hierzu z.B. Hin-
ir, 1996) zitiert werden:
etwa Innerhofer und Warn-
ke, letzterer ebenfalls ein Kinder-
psychiater, mit ihren modellhaf-
ten Anregungen zur Rollendefini-
tion aller Beteiligten auf dem Fel-
de von (Frith-)Férderung;
i etwa Schlack, ein Sozial-Pa-
diater, mit seinen klugen Formu-
lierungen vom Spannungsverhilt-
nis zwischen Autonomiestreben
und Entwicklung, ausbalancierter
Kommunikation, nicht zuletzt
zum Oberthema dieses Heftes.

Allein die schiere Existenz

dieser letztgenannten, besonde-
ren, auch wieder nur kleinen Arz-
tegruppe konnte darauf hinwei-
sen, daf Kinder in ihrer Entwick-
lung immer schon stérker als viel-
leicht wir Erwachsenen zu so et-
was wie ,ganzheitlicher” Betrach-
tung herausgefordert haben. (An-
merkung am Rande: Weniger viel-
leicht die denkbare Rolle, wohl
aber das Etikett eines ,Sozial-Inter-
nisten” fiir Erwachsene kidme uns
allen doch befremdlich vor?) Tat-
sache ist aber, dafl eine Prise
»Ganzheitlichkeit” zur kiinftigen
Sicherung einer sogenannten
»psychosomatischen Grundversor-

gung” sehr wohl in das - geduldi-
ge — Papier fachérztlicher Weiter-
bildungscurricula aufgenommen
worden ist. Das zéhe Ringen der
Vertreter einer ,psychosomati-
schen” (,Gesprachs-“)Medizin bis
zu diesem Punkt dauerte Jahr-
zehnte. ,Psychosoziale Basisfertig-
keiten”, oder wie immer man das
sonst nennen mag, miissen also
von einer wachsenden Zahl wer-
dender Gebiets-Arzte auch aus
dem nichtpsychiatrischen Sektor
erworben werden.

LAlles Verhalten ist Kommu-
nikation” stand neulich tiber ei-
nem Artikel zum Thema Arzt-Pa-
tient-Begegnung in unserem zen-
tralen Standesorgan (Oksaar,
1995). Na also! Wir Arzte bewegen
uns ja doch, wenn auch nach Art
der Echternacher Springprozessi-
on. Warum soll es anderen Berufs-
stdnden, wie z.B. den Pddagogen,
da anders bzw. besser ergehen? So
wird im - interdisziplinar lesens-
werten! - Vorwort der schon er-
wahnten ICD-10, mit der wir alle,
also auch um die Ecken herum die
Pddagogen, bis weit ins nachste
Jahrtausend hinein als Diagnosti-
ker leben miissen, das Wort ,,psy-
chosomatisch”, bislang im Medi-
zinbereich weitverbreitetes fach-
chinesisches Kiirzel fiir ,ganzheit-
lich“, wegen seiner , Unbestimmt-
heit”, ,Unschérfe” ohne Ersatzvor-
schlag fiir unnitz erkldrt (Dilling,
1994). Nun Kklebt dieses Etikett
aber bemerkenswert hartnickig an
Zeitschriften, Kongressen,
Biichern, Abteilungen, Kliniken
und, wie bereits erwihnt, als Zu-
kunftsmusik in Gebietscurricula.
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Ein Ersatz dafiir ist einfach nicht
in Sicht.

uriick zum diagnostischen
Z Geriist der sogenannten

multiaxialen Klassifikation.
Hinter einer gewissen Hartnickig-
keit, mit welcher der Verfasser auf
dieses Diagnosenschema hinweist
steckt die Intention, die Sympto-
me und Probleme horbehinderter
Kinder gewissermafen auf inter-
national {iblich werdende (psy-
cho-)diagnostische Kategorien
und Etiketten zu projezieren, um
das all zu ,Besondere”, das gerade
gehorlose Kinder bislang umgab,
ein wenig aufzubrechen. Auch
sollten immer wieder engere Fach-
kollegen jenseits aller spezifischen
Kommunikationsprobleme fiir ei-
ne psychotherapeutisch krass un-
terversorgte Gruppe Kinder und
Jugendlicher interessiert werden.
Als eher préventiv orientierte ,,Ge-
neralisten” - Spezialisten kiim-
mern sich eigentlich schon gar
nicht so wenige um diese Gruppe
-, die noch nicht mit Haut und
Haaren in der ,Szene” stecken,
wiéren wir auf dem Hintergrund ei-
ner antrainierten, gewissen Ganz-
heitlichkeit unserer Diagnostik
vielleicht nicht die schlechteste
Adresse zum weiteren Verfolgen
dieses Anliegens. (Aber keine Sor-
ge, ihr Spezialisten, wir drédngeln
uns - noch - nicht!)

uf einige mogliche Beziige
zwischen eventuell spezi-
fischeren Problemen stark

horbehinderter Kinder und vom
Diagnosenschema angebotenen -

’
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Etiketten wurde schon im dfgs fo-
rum 2/1995 eingegangen, es sei
nochmals darauf verwiesen: Ab-
bildbarkeit von sogenannten hy-
peraktivem oder zwanghaften Ver-
halten auf Achse eins, Probleme
der diagnostischen , Unterbrin-
gung” zusétzlich zu nennender
umschriebener Entwicklungs-
storungen auf Achse zwei, Klassifi-
zierung von Risikofaktoren des fa-
milidren Milieus auf Achse fiinf.
Dabei muf§ immer fraglich blei-
ben, ob die Codierung von lauter
,Nullen” auf allen Ebenen einer
sicher utopischen, sehr ganzheitli-
chen Idealnorm niher kommt, die
hinter der Gesundheitsdefinition
der WHO steckt, in der von einem
Zustand , vélligen physichen, psy-
chischen und sozialen Wohlerge-
hens”die Rede ist.

Das bei simultaner, quer-
schnittsméfiger Beachtung dieser
Ebenen zu gewinnende Bild eines
Kindes soll dann also ,ganzheit-
lich” sein, sozusagen einen ,bio-
psycho-sozialen” Schnappschufy
mit einer Art Weitwinkelobjektiv
ermoglichen. Dieses Bild ist frei-
lich schon um den wichtigen Be-
ziehungsaspekt zwischen Beob-
achter / Diagnostiker und, Objekt”
verkiirzt. In einer wiinschbaren,
zeitgeméfen diagnostisch-thera-
peutischen Arbeitsbeziehung -
schon wieder klingt ein ganzheit-
licher Anspruch an - haben natir-
lich auf Seiten des Diagnostikers
Theorieplattformen, wie z.B. die
des Konstruktivismus, am besten
kunterbunt und pragmatisch
durchmischt mit anderen ,,Is-
men”, ihre Berechtigung, wenn
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sie eine Art von Kommunikation
befordern, die fiir alle Beteiligten
subjektives Wohlbefinden ermog-
lichen. Brancheniibergreifend
dirften mittlerweile auch die mei-
sten Helfer auf dem Felde der Hor-
behinderung einem sogenannten
Kooperationsmodell von (Fami-
lein-)Diagnostik zuneigen, wel-
ches von Mattejat (Mattejat &
Scholz, 1993) in plakativer Klar-
heit einem sogenannten Experten-
modell gegeniibergestellt wurde
(vgl. Abb. 1).

Vom Autor wurde es zwar
primir zur diagnostischen Fundie-
rung familientherapeutischer In-
terventionen entworfen, es diirfte
sich aber ebenso gut auch zur
Skizzierung des diagnostischen
Vorgehens, z.B. auf dem Felde von

Forderdiagnostik unter Einbezie-
hung der Familie eignen. Dabei
wissen alle diagnostisch-therapeu-
tischen Praktiker, dafl ganzheit-
lich intendiertes Diagnostizieren
leichter von der Hand geht als da-
von sich herleitendes padagogi-
sches oder therapeutisches Han-
deln, dies aus vielerlei Griinden.
Im Zummenhang mit diesem
Aspekt sei nochmals Schublade
zwei aufgezogen.

Die dort aufgefiihrten, mehr
oder minder umschriebenen bzw.
individuell umschreibbaren Ent-
wicklungsstérungen (vgl. Rem-
schmidt & Schmidt, 1994; Kam-
merer, 1995) haben héchst wahr-
scheinlich ein gemeinsames biolo-
gisches Fundament, insofern als
ihr Auftreten mit einer

ADbb. 1: Expertenmodell vs. Kooperationsmodell der Familiendiagnostik

»Einschrankung oder Verzogerung
in derEntwikcklung von Funktio-
nen [zusammenhéngt], die eng
mit der biologischen Reifung des
zentralen Nervensystems ver-
kniipft sind”,

wie es im Glossar der ICD-10
heifit. Auf diesem Felde gibt es
nun neben den stérungsspezifi-
scheren, sozusagen ,schubladen-
weise” vorgehaltenen Ubungsbe-
handlungen schon ldnger einen
scheinbar gegenldufigen Trend
unter dem Zauberetikett SI = Sen-
sorische Integration. (So bemiiht
sich neuerdings z.B. die sogenann-
te Bobath-Logopédin um eine Ver-
flissigung von Sprechfertigkeiten
via Einflufnahme auf die Grob-
motorik.) Anscheinend sind es un-
geduldige handlungsorientierte
Therapeutinnen griindlich leid ge-
worden, frustrierend lange Listen
sogenannter neuropsychologi-
scher Teil-Fertigkeiten zu betrach-
ten und womoglich ,,abzuarbei-
ten”, wie z.B. die Folgende, die
sich nur leicht geschrumpft in ei-
ner Elterninformation (!) unter
den ,Zeichen fiir eine Stérung der
SI” inhaltlich wiederfindet
(Schaefgen, 1996) (vgl. Abb. 2).

In solchen Elterninformatio-

nen wird z.B. gerne zum Bild eines
Optimismus, Stdrke und natiirlich
Ganzheitlichkeit ausstrahlenden
Bdumchens gegriffen bei dem so-
genannte basale Sinnesleistungen
als Wurzeln die Leistungen der so-
genannten hoheren Sinne spei-
sen, die als ,Krone” sogenannte
Kulturtechniken ausformen; eine
friedliche, solidarische, multisen-
sorische, selbstverstdndlich ganz-

Abb. 2: identifizierbare Teilleistungsschwichen (nach Bush et al. 1971, 8. Zitiert bei Remschmidt &

Schmidt, 1981)
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heitliche Polyphonie, bei der kein
,boser” oder ,schlechter” Sinn
auch nur vortibergehend in eine
Ecke gestellt werden muf. Auf die-
sem Felde diirfen sich also Bediirf-
nisse nach Ganzheitlichkeit regel-
recht austoben, einer immer wei-
ter sich ausdifferenzierenden
(Test-)Diagnsotik stehen dabei re-
lativ globale padagogisch-thera-
peutische Interventionen unter
dem Rechtfertigungsetikett ,Sen-
sorische Integration” gegeniiber.
Wahrnehmungsentwicklungsbdu-
me oder auch Sprachentwick-
lungspyramiden schieBen zumin-
dest solange in den Himmel, so-
lange die zusténdigen GértnerIn-
nen oder BaumeisterInnen der
Versicherten teilhaben diirfen.
Lange Auflistungen zu integrieren-
der Teil-Leistungen begriinden da
erst so richtig schon suggestiv die
Wichtigkeit sensorisch-integrati-
ver Therapien.

Unser - selbstverstdndlich
nur hochgradig vernetzt zu den-
kendes - zentrales und peripheres
Nervensystem muf sicher noch
geraume Zeit als geduldige Projek-
tionsfliche herhalten fiir allerlei
Entwicklungsbaume, Schichten-
modelle oder auch Modelle ab-
strakterer Natur, wie z.B. als Or-
gananalogien verstehbare soge-
nannte angeborene Dispositio-
nen, z.B. zum Sprachererb, ge-
nannt LAD: Language Acquisition
Device. Neuerdings wird auch
voller Begeisterung ein HAD: Hea-
ring Acquisition Device postuliert
(Diller & Horsch, 1997), welches
dann natiirlich nur auditiv zu fiit-
tern bzw. zur ,biologischen Reife”
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(siehe oben) zu bringen ist. Es
bleibt nun einmal ein interessan-
ter, nachdenklich stimmender Wi-
derspruch, daB es sozusagen rund
um die horgeschadigten Kinder
herum therapeutisch auf diesem
Felde (Achse zwei) gar nicht ganz-
heitlich, sensorisch-integrativ ge-
nug zugehen kann, die Neuronen
und Synapsen diirfen, ja sollen in-
termodal aufeinander zuspriefen.
Nur beim horbehinderten Kind
diirfen / sollen die von einer wahr-
scheinlich ganz intakten Sehbahn,
bzw. -rinde aus sproRfdhigen Trie-
be nicht..., noch nicht..., vielleicht
spiter, wenn... sich z.B. in Rich-
tung des sogenannten expressiven
Sprachzentrums vorwiihlen. Bio-
logisch ist das nicht gerade, dies
sei in allem schuldigen Respekt
vor einem wahrscheinlich auch
nicht allein seligmachenden Stel-
lenwert einer sogenannten sensi-
blen Phase fiir eine elektrophysio-
logisch definierbare Ausreifung
der einen oder anderen Nerven-
bahn gesagt. Doch damit nicht ge-
nug: Der Widerspruch wird ja in
das horbehinderte Kind selbst hin-
eingetragen, wenn sozusagen im
Bogen um den optischen Kanal
herum ,sensorisch-integrativ”
therapiert wird (!?). ,Mit allen
Sinnen die Welt erobern”, wie
kiirzlich von der hiesigen padau-
diologischen Ambulanz (Westfali-
sche Nachrichten, 1997) kundge-
tan wurde, durften und diirfen das
heutzutage stark horbehinderte
Kinder wirklich?

Das Bemiihen um therapeuti-
sche Ganzheitlichkeit soll nun
aber nicht zu sehr in die Ecke

theoretisch unbedarften Helfens
geschoben werden, der spezifische
Wirksamkeitsnachweis ,ganzheit-
lich” intendierter Therapien auf
diesem Felde bleibt verzweifelt
schwierig, durchaus definierbare
unspezifischere Effekte (resultie-
rend aus Anerkennung eines defi-
nierten Problems, Beziehungsent-
lastung, Zuwendung, allgemeine
Ermutigung) diirften nach heuti-
gem Stand der Evaluationskunst
mindestens so bedeutsam sein wie
spezifischere (Ubungs-)Effekte. Sie
sind auch bei insgesamt verniinfti-
ger Dosierung vor einem tragen-
den familidren Hintergrund (Ach-
se fiinf!) nicht zu verachten, scha-
den zumindest nicht. Es muf die-
sen Kindern spiter nicht unbe-
dingt so ergehen, daf sie, wie
nicht wenige junge, stark horbe-
hinderte Erwachsene heutzutage,
im Zorn auf ihre als gebremst oder
beschidigt erlebten Entwicklungs-
bzw. Bildungsgange zurtick-
blicken. Lassen wir also doch ge-
trost moglichst viele, in dieser
Hinsicht generell ohnehin bediirf-
tigere, stark horbehinderte Kinder
moglichst unbeschnittene Vollbd-
der in ganzheitlich gemeinten,
sensorisch-integrativen Therapien
nehmen! Es ist doch sicher kein
Ungliick, wenn z.B. ein als visu-
motorisch forderbediirftig diagno-
stiziertes horbehindertes Kind auf
dem ,Umweg” einer gezielten und
erfolgreichen Forderung seiner Be-
wegungsablaufe diese fiir den Ein-
satz von Fingeralphabet wie auch
Gebirden verfeinert, oder etwa
doch?
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VON AYA KREMP

iir mein Studium sind drei
F Praktika zu absolvieren, von
denen ich eines an einer In-
tegrationsschule und das andere
1995 an veschiedenen Gehorlo-
senschulen in Siidafrika, Kapstadt,
verwirklicht habe. Nun mufite das
letzte Praktikum fiir mein zweites
sonderpadagogisches Fach - Lern-
behindertenpaddagogik - durchge-
fithrt werden. Da ich bereits durch
ein freiwilliges Praktikum an einer
Lernbehindertenschule in
Deutschland einen Einblick in die
Situation dieser Schulart gewon-
nen hatte, entschied ich mich wie-
der fiir ein Praktikum im Ausland.
Diesmal fiel meine Wahl auf die
Lexington School for the Deaf in
New York, Vereinigte Staaten von
Amerika, und besuchte diese im
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Mein Praktikum
an der Lexmgton Schoo]
for the Deaf in New York™

Mirz 1996.

Wegen der Kommunikation
sollte das Praktikum an einer
Gehorlosenschule, die tiber Klas-
sen fiir ,lernschwache” Kinder
verfiigt, stattfinden.

Weshalb die Lexington
School? Da ich mich sehr fiir mul-
tikulturelle Erziehung interessiere,
kam die Lexington School mir
sehr gelegen. Durch einen Freund
wurde mir das Praktikum vermit-
telt, das mir im Friihjar 1996 er-
moglicht wurde. Da Deutschland
sich immer mehr zu einer multi-
kulturellen Gesellschaft wandelt,
hielt ich es zusétzlich fiir wichtig,
Erfahrungen tiber eine multikultu-
relle Erziehung in der Schule zu
sammeln - speziell in der Gehor-
losengemeinschaft. Zwar ist die
bundesdeutsche hérende Gesell-
schaft und folglich auch viele
Schulen heutzutage schon zusam-
mengesetzt aus Kindern verschie-
dener Kulturen, aber in der Gehor-
losengemeinschaft hier in

Deutschland ist dies noch nicht
der Fall, entwickelt sich aber
schon langsam in diese Richtung.
In den Vereinigten Staaten ist die
Gehorlosengemeinschaft dagegen
schon lange eine multikulturelle.

Lexington School for the Deaf

ie Geschichte der Lexing-
D ton School for the Deaf be-

gann 1864, im Jahr ihrer
Griindung. Ein in New York leben-
des deutsch-jiidisches Ehepaar,
Isaac und Hannah Rosenfeld, hat-
te ein gehorloses Kind namens

Carrie.] Wegen ihrer deutschen
Herkunft, wuflten sie um die neue
Erziehungsmethode - die orale
Methode -, die um diese Zeit an
den deutschen Schulen stark ver-
breitet war. Es war fiir sie natiir-
lich, daB sie sich fiir diese Metho-
de entschieden mit der Begriin-
dung, daB ihre Tochter so mit der
horenden Welt kommunizieren
konne.

Zwar existierten in den Verei-
nigten Staaten bereits Gehorlosen-
schulen. Diese unterrichteten al-
lerdings in der Gebédrdensprache,
die als Unterrichtssprache fiir die
Fltern von Carrie Rosenfeld nicht
in Frage kam.

Nun entstand das Problem,
daR in New York keine Gehorlo-
senschule, die ausschlieflich in
der Lautsprache unterrichtete, zur
Verfiigung stand. Durch einen
Aufenthalt in Deutschland brach-
ten die Rosenfelds in Erfahrung,
daf in New York bereits ein Lehrer
sei, der den gehorlosen Kindern
die Lautsprache beibrachte und in
ihr auch unterrichtete. Es war Ber-
nard Engelsmann, der an der be-
kannten oralen Schule in Wien
tdtig gewesen war.

Daraufhin wurde ein Fiinf-
Jahres-Vertrag unterzeichnet. Eine
neue Schule war gegriindet.

1864 wurde die Schule , Insti-
tute for the Instruction of Deaf
Mutes*, die spater aufgrund eines

* |ch studiere Gehdrlosen- und Lernbehinderten-
padagogik an der Universitét Hamburg und bin
selbst auch gehdrlos.

1 Carrie Roesenfeld wurde in ihrer Kindheit wegen
Scharlach gehérlos.

Umzuges in ein grofleres Gebdude
in der Lexington Avenue in , Le-
xington School for the Deaf” um-
benannt wurde, ins Leben geru-
fen. Mit insgesamt sechs gehorlo-
sen Schiilerinnen und Schiilern,
darunter Carrie Rosenfeld, und

mit einem Lehrer konnte die schu-

lische Bildung Gehorloser in der
Lautsprache beginnen. Auf diese
Weise wurde die Lexington School
for the Deaf die erste Gehorlosen-
schule in den Vereinigten Staaten,
die nur eine Lautspracherziehung
durchfiihrte. Diese iibte einen
starken Einfluf auf die anderen
Gehorlosenschulen in den USA
aus.

Heute ist die Lexington
School eine andere Schule gewor-
den. Dies betrifft vor allem die
Kommunikation. Zur Zeit wird
hauptsdchlich ,Total Communca-
tion” verwendet. Auch die Lexing-
ton School for the Deaf mufite
sich an die Zeit halten. In den
siebziger Jahren war die Stim-
mung, was Erziehung, Bildung
und Kommunikation Gehorloser
angeht, nicht besonders erfreu-
lich. Aufgrund der starken Immi-
grationswelle gehorloser Kinder
aus den Entwicklungslandern
nach New York, klappte die Kom-
munikation in der Schule mit ih-
nen nicht so gut. Die meisten von
ihnen hatten keine Fritherziehung
in ihren Heimatldndern erhalten.
Wegen dieser Situation wurde
zum ersten Mal Gebardensprache
in bestimmten Klassen der High
School (Sekundarstufe II) einge-
fuhrt. Durch einen Protest in den
achtziger Jahren forderten die

gehdrlosen Schiiler Lexingtons die
totale Einbeziehung der Ameri-
kansichen Gebardensprache (ASL)
in den Unterricht. Sicherlich war
die Spannung zwichen den Leh-
rern und den gehorlosen Schiilern
grof, und dennoch konnte diese
Forderung durchgesetzt werden,
allerdings nur in allen Klassen der
High School. Was die Preschool
(Vorschule), Elementary School
(Grundschule) und Middle School
(Sekundarstufe I) betrifft, so wur-
den die Gebérden im Unterricht
zwar geduldet, d.h. als ,sign sup-
port system”. Dies ist ein System,
bei dem die Kommunikation
hauptsdchlich in der Lautsprache
stattfindet. Der Lehrer benutzt nur
einige Gebirden und das Fin geral-
phabet als Unterstiitzung bei eini-
gen Kindern, wann immer es not-
wendig ist.

Seit 1992 jedoch gewinnt ASL
als Kommunikationsmittel im Un-
terricht in der Preschool, Elemen-
tary School und Middle School
immer mehr an Bedeutung. Inner-
halb von ungeféhr zwei Jahren
entwickelten die Lehrer einen
Plan, nach dem alle Lehrer Gebir-
densprache (ASL) lernen muflten,
um den gehorlosen Kindern eine
gerechtere Bildung zu ermégli-
chen. Dies passierte sozusagen von
heute auf morgen. Dennoch spielt
die Lautspracherziehung in dieser
Schule weiterhin noch eine Rolle.

igentlich wird der gesamte
Komplex von Gebéduden als
Lexington Center bezeich-

net. Die Lexington School for the
Deaf ist nur ein Teil davon. Dieses
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Center ist untergliedert in ,Mental
Health Center” (Gesundheitszen-
trum), Infant Center (Frithforde-
rung, Beratungsstelle fiir Eltern
etc.) sowie ,Lexington School for
the Deaf”. In diesem Bericht wer-
de ich nur von der »Lexington
School fiir the Deaf” erzdhlen.

Die Lexington School bietet
Preschool, Elementary School,
Middle School und High School
sowie Special Education (Schule
ftir Mehrfachbehinderte) an. Jede
»Abteilung” wird von einem ,Su-
pervisor” (Abteilungsleiterin) ge-
leitet, dem die Lehrerinnen und
Lehrer unterstehen. Alle diese ,Su-
pervisor” unterstehen dem ,Prin-
cipal” (Direktor), der wiederum
dem ,Superintendant” (Schulrat)
untersteht. Man hat den Eindruck,
daf alles bis auf jedes Detail
durchorganisiert ist, was hier an
den Schulen in Deutschland nicht
so tiblich ist, wo der Direktor der
,BoR” ist.

Die Schule umfafit derzeit et-
wa vierhundertfiinzig gehorlose
Schiilerinnen und Schiiler, von
denen knapp zweihundert in die
High School gehen. Schaut man
die Zusammensetzung der
Schiilerschaft genauer an, so
gehdren von ihnen 24 % der Afro-
Amerikanischen oder Afrikani-
schen Minderheit an, 42 % der
Spanischen Minderheit, 30 % der
Asiatischen Minderheit und der
Rest - 4 % - sind die Euro-Ameri-
kaner selbst.Diese Zahlen bestéti-
gen, daf} Lexington tatsdchlich ei-
ne multikulturelle Schule ist, daf
vor allem die spanische Gruppe
dominierend ist. Es ist nicht abzu-
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sehen, ob die Zahl dieser ethni-
schen Gruppen weiter wachst.

Derzeit sind in dieser Schule
etwa dreiffig verschiedene Spra-
chen vertreten. Man hat das Ge-
fiihl, dort mindestens ein Kind
von jedem Land, das es in dieser
Welt gibt zu finden, sei es Jamaica,
Honduras, Trinidad, Tobago,
Bangladesh, Madagaskar etc.

Manche dieser Kinder sind in
die USA eingewandert, manche
sind in den USA geboren, aber ihre
Eltern stammen aus einem ande-
ren Land.

Das Verhéltnis zwischen
Eltern - Kind - Schule

ie Beziehung zwischen den
. MitarbeiterInnen der Le-
xington School for the Deaf
und den Elternhdusern ist mei-
stens nicht einfach. Dafiir gibt es
verschiedene Griinde. Zum einen
erschwert die Kommunikation die
Beziehung zwischen den Eltern
und der Schule bzw. den Lehrern.
Die meisten Eltern beherrschen
die englische Sprache nicht. Zum
Teil kénnen sie auch nicht lesen.
Damit die Verstdndigung zwi-
schen den beiden Seiten besser
funktioniert, bietet Lexington Dol-
metscherinnen fiir drei Sprachen
an: Fiir Spanisch, Russisch und
Koreanisch. Diese Dolmetscherin-
nen sind an dieser Schule fest an-
gestellt und sorgen fiir eine unge-
hinderte Kommunikation zwi-
schen der Schule und dem Eltern-
haus. Dennoch ist damit dieses
Problem nicht geldst. Auch die un-
terschiedlichen Auffassungen tiber
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die Rolle der Zusammenarbeit der
Schule und dem Elternhaus er-
schwert diese. Dafiir sind die un-
terschiedlichen kulturellen Hin-
tergriinde verantwortlich. Manche
Eltern haben eine negative Einstel-
lung der Schule gegeniiber, was
vielleicht mit den schlechten Er-
fahrungen im Heimatland zu-
sammenhéngt. Oft betreten die
Kinder zum ersten Mal eine Schule
- wenn in ihrem Heimatland kei-
ne Schulpflicht besteht. Dadurch
werden auch viele Familien mit
der Schulpolitik konfrontiert, von
der sie nicht viel halten.

Nicht nur mit den immigrier-
ten Familien bestehen Probleme,
sondern auch mit den Familien,
die schon immer in den USA ge-
lebt haben. Als Beispiel sind hier
die afro-amerikanischen Familien
Zu nennen.

Eine andere Schwierigkeit ist
die Einstellung zur Gebérdenspra-
che - zu ASL. Viele Eltern beherr-
schen diese Sprache nicht, vor al-
lem diejenigen, welche neu in den
USA sind. Fiir sie ist diese Sprache
neu neben der englischen Spra-
che, wa s zu einer erheblichen Be-
lastung fiir die Eltern fiihrt.

Dazu kommt noch, dafl es
den Eltern wegen ihrer Berufstatig-
keit nicht moglich ist, zu Ge-
sprachen die Schule aufzusuchen.
Viele kommen aus sozial schwa-
chen Familien und konnen es sich
nicht leisten, nur wegen eines Ge-
sprichs in der Schule der Arbeit
fern zu bleiben und einen Lohn-
verzicht in Kauf zu nehmen. Fer-
ner besitzen die Eltern selbst keine
oder nur wenig Schulbildung und

haben somit wenig Verstdndnis
fir die Schule.

Alle diese genannten Pro-
blembereiche machen es der Schu-
le nicht leicht, mit allem fertig zu
werden. Wegen des mangelnden
Engagements der Eltern fiir die Er-
ziehung ihrer Kinder und fiir die
Schule wurde die sogenannte ,Pa-
rent Staff Association” (PSA; El-
ternvereinigung) gegriindet, mit
dem Ziel, den Eltern zu helfen. So
wurden mehrere Untergruppen
gebildet, u.a. die ,Black Families
Support Group” (Unterstiitzung
fiir schwarze Familien). Sie hat das
Ziel, mehr auf sich und die
Schwierigkeiten dieser Familien
aufmerksam zu machen, den
»Black History Month” (Monat der
Geschichte der Schwarzen) vorzu-
bereiten, eine Feier, die im Monat
Februar in den USA begangen
wird. Ferner gibt es eine , Deaf Pa-
rents Group” (Gruppe der gehdrlo-
sen Eltern), die die neuen horen-
den Eltern in die Gehorlosenge-
meinschaft einfiihrt sowie tiber
die Kultur der Gehorlosen etc. auf-
kléart. Die ,Hispanic Families
Group” (Gruppe der hispanischen
Familien) steht ebenfalls allen spa-
nischen Familien mit Rat und Tat
bei.

Wegen der multikulturellen
Klassen sind einige Komitees ein-
gerichtet worden wie das , Hispa-
nic Resource Team” (ein Team
von Leuten, deren Ursprungsland
ein spanisch sprechendes Land
wie z.B. Mexiko, Kuba etc. ist),
,Foreign Language Transition
Classes”, ,the Black Childrens
Training Project” (Projekt fiir die

Ausbildung von schwarzen gehor-
losen Kindern), das ,Multicultural
Studies Committee” (Komitee fiir
multikulturelle Studien) sowie der
»Black Culture Club” (Klub der
Kultur der Schwarzen) und der
»Hispanic Club” (Klub der Hispa-
nier).

Erwdhnen mdéchte ich auller-
dem, daf Gebdrdensprachkurse
tiir Lehrer und Eltern angeboten
werden.

Eine Beratungsstelle fiir alle
Eltern ist ebenfalls vorhanden,
von der sie alle moglichen Infor-
mationen iiber ihr gehorloses
Kind erhalten. Dies geschieht im
Infant Center. Diese suchen die El-
tern mit ihrem Kind dreimal in
der Woche auf. Von diesen Besu-
chen werden zwei in Form einer
Gruppensitzung, ein Dritter als
Einzelgesprich durchgefiihrt.

Es wurde mit ermdglicht, an
einer solchen Gruppensitzung teil-
zunehmen. An dieser einsttindi-
gen Gruppensitzung nahmen vier
Miitter mit ihren Kindern teil, die
alle im Kreis saflen. Die Leiterin,
eine HOorende, unterhielt sich mit
den Kindern mittels ,Signed Exact
English” (SEE; dies ist vergleichbar
mit LBG), wobei sie ihre Stimme
benutzte. Es ging darum, daR die
Kinder auf den Fotos, die an der
Wand befestigt waren, erkennen,
dal wirklich alle Kinder anwesend
waren. Sie sollten die Namen iden-
tifizieren. Danach wurden ihnen
zwei neue Gebédrden - HAPPY und
SAD - beigebracht, indem die Lei-
terin mehrere Puppen mit unter-
schiedlichen Mimiken zeigte. Hat-
te sie eine Puppe in der Hand, die

ein frohliches Gesicht aufwies, so
machte sie selbst ein fréhliches
Gesicht und gebdrdete gleichzeitig
mit der anderen Hand.

Die gleiche Prozedur erfolgte
auch mit der Puppe, die ein trauri-
ges Gesicht hatte. Somit konnten
die Eltern auch die neue Gebirden
iiben, und es wurde ihnen klar ge-
macht, wie wichtig die Mimik ist,
so dafl das gehorlose Kind seine
Gefiihle entsprechend ausdriicken
kann, aber auch die seiner Eltern,
Geschwistern und anderer Perso-
nenin seiner Umgebung verste-
hen kann. Es wurden noch weitere
Gebérden gelernt, auf ich hier
nicht mehr eingehen werde.

Dieses Beispiel soll dazu die-
nen, daf der Leser/die Leserin sich
eine solche Gruppensitzung vor-
stellen kann.

Ferner werden von Zeit zu
Zeit den Eltern mit Kleinkindern
Informationsveranstaltungen,
iiber die Funktion von Lexington,
von denen ich einer beiwohnen
konnte, angeboten. Entscheiden
sich die Eltern fiir diese Schule,
dann kommen sie ins Infant Cen-
ter, das ich eben beschrieben ha-
be.

un mdéchte ich meine per-
N sonlichen Beobachtungen

wahrend meines Prakti-
kums hier mitteilen, von denen
ich nicht alle im Detail auffiihren
werde. Es sollen nur einige punk-
tuelle Eindriicke wiedergegeben
werden.

Wihrend meiner Praktikums-

zeit hospitierte ich in verschiede-
nen Klassen, von der Preschool bis
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zur High School. Bevor ich die
Klassen besuchte, machte man
mich zuerst mit dem Schulsystem
Lexingtons vertraut. Es gibt keine
Klassenverbénde in deutschem
Sinne, sondern die Klassen setzen
sich je nach Leistung innerhalb ei-
ner Jahrgangsstufe zusammen.
Wer gut in Mathematik ist, wird
zusammen unterrichtet. Derjeni-
ge, der in diesem Fach talentiert
ist, kann aber in Englisch schlecht
sein und ist mit den ,Schwiiche-
ren” in Englisch zusammen. Auf
diese Weise wird jeder nach seiner
Leistung individuell geférdert. Da-
her wechseln auch die SchiilerIn-
nen stdndig von Klasse zu Klasse,
was einen anfangs sehr durchein-
ander bringen kann. Nach einer
Weile gewinnt man langsam den
Durchblick und erkennt die unter-
schiedlichen Niveaus der Klassen
innerhalb einer Jahrgangsstufe.

Ich entschied mich, verschie-
dene Klassen zu besuchen, um da-
durch einen breiten Uberblick
iiber die Entwicklung der Kinder
sowie die Lerninhalte von der Pre-
school bis zur High School zu ge-
winnen.

Auffallend war, daff von der
Preschool bis hin zur Middle
School die orale Methode noch
stark die Kommunikation in den
Klassen prédgt, auch wenn ASL als
Kommunikationsmittel angewen-
det wird. Die Schule legt immer
noch starkes Gewicht auf die Laut-
spracherziehung, da sie der Mei-
nung ist, dafl das Sprechen bei den
Kleinen geférdert werden soll,
denn spéter als Erwachsener sei es
zu spét, diese zu lernen. So haben
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die Schiiler noch Artikulationsun-
terricht und werden oft einzeln
mitten aus dem Unterricht heraus-
genommen.

Auch im Unterricht wird auf
das Artikulieren geachtet, was aber
von Lehrer zu Lehrer unterschied-
lich ist.

Auffallend war auch, daff von
der Preschool bis hin zur Middle
School nur hoérende LehrerInnen
unterrichten. Dennoch fungieren
in fast jeder Klasse gehorlose ,tea-
cher assistants” (LehrerassistentIn-
nen), die den gehorlosen Kindern
als Vorbild dienen kénnen. Die
meisten horenden LehrerInnen
beherrschen ASL kaum, bis auf ei-
nige Ausnahmen. Man darf aber
nicht vergessen, daf Lexington ei-
ne stark orale Schule gewesen ist
und erst seit vier Jahren die Ein-
stellung gegeniiber dem bisheri-
gen Kommunikationsmittel gedn-
dert hat, was vor allem die Pre-
school bis zur Middleschool be-
trifft. Denn - wie schon erwdhnt
- miissen alle LehrerInnen die
Gebidrdensprache - ASL - benut-
zen, was hier in Deutschland lei-
der noch nicht der Fall ist.

In der High School dagegen
findet der Unterricht nur in ASL
statt, was schon seit Jahren {iblich
ist. Dort geht es lockerer zu, und
die Schiiler kénnen freier kommu-
nizieren. Dennoch findet auch
weiterhin Artikulationsunterricht
statt.

Auch arbeiten in der High
School mehrere gehorlose Lehrer
und Lehrerinnen, wenn auch die

2 Wegen der starken Immigration wurde die ,For-
eign Language Transition Class” 1984 gegriindet.
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Anzahl - finf - gegeniiber ihren
horenden Kollegen sehr gering ist.
In der Pre-school, Elementary
School und Middle School dage-
gen sind nur jeweils ein gehorlo-
ser Lehrer oder Lehrerin zu fin-
den, da man eher vermeiden will,
daR gehorlose Lehrer dort beschaf-
tigt sind aufgrund der Lautspra-
cherziehung. Dennoch sind hier
auch in jeder Klasse gehorlose
teacher assistents” zu finden.

In der High School werden
Ficher wie ,Counseling” (Bera-
tung), ,Deaf Studies” (Gehérlo-
senkunde), ,Career Education”
(Berufsplanung) angeboten,
Ficher, die man hier in Deutsch-
land an den Gehorlosenschulen
gar nicht kennt.

So werden die Schiilerinnen
in ihrer eigenen Geschichte und
ihrer Kultur unterrichtet. Eben-
falls stehen die Aufklarung tiber
die verschiedenen beruflichen
Moglichkeiten, die sich den Schi-
lerInnen nach der Schule bieten,
auf dem Lehrplan.

JForeign Language
Transition Class”

usitzlich zu den ,regular
Z classes” (Regelklassen)

bietet Lexington die soge-
nannten ,Foreign Language Tran-
sition Class“2, in die auslandische
Schiiler und Schiilerinnen gehen,
die gerade in die USA eingewan-
dert sind und Englisch und ASL
nicht beherrschen. Diese Schiiler
und Schiilerinnen sind meist
schon ilter, so etwa dreizehn, vier-
zehn oder fiinfzehn Jahre oder so-

gar noch élter. Oft haben sie noch
nie eine Schule besucht oder nur
fiir wenige Jahre. In dieser Klasse
lernen sie neben Englisch und ASL
auch Dinge tiber die amerikani-
sche Kultur. Oft stehen sie fiir eine
ldngere Zeit unter Kulturschock
und miissen sich erst langsam an
das amerikanische Leben gewoh-
nen. Daneben werden sie auch in
andere Fichern unterrichtet, ge-
nauso wie die anderen SchiilerIn-
nen in den ,regular classes”. Aller-
dings fangen sie von vorn an, mit
dem Grundschullehrplan. Man
versucht, ihnen so viel wie mog-
lich beizubringen, so dafl sie nach
der Schulzeit in der Lage sind, ei-
nen Job zu finden. Schaffen sie es,
vor in allem Englisch und ASL auf-
zuholen, so kénnen sie nach etwa
ein bis zwei Jahren in die ,regular
classes” wechseln. Oft aber blei-
ben sie in den ,Foreign Language
Transit Classes” bis zum Ende ih-
res einundzwanzigsten Lebensjah-
res, bis sie gezwungen sind, die
Schule zu verlassen.

Gerade in diesen Klassen sind
hoérende LehrerInnen titig, die
kaum ASL kénnen und somit den
LernprozeR der Schiiler und Sch-
lerinnen bremsen, da sie zu einer
verniinftigen Kommunikation
nicht in der Lage sind und somit
das Unterrichtsniveau niedrig ist.
Denn diese Klassen bieten sehr
viel Ziindstoff, da die Gefahr be-
steht, daf sie unterfordert sind
sowie die englische Sprache und
ASL nicht richtig erwerben. In sol-
chen Klassen sollten m.E. gehorlo-
se oder horende Lehrerlnnen sein,
die ASL flieRend beherschen, um

ihnen eine sichere Kommunikati-
onsbasis bieten zu kénnen.

a Lexington eine multikul-
D turelle Schule ist, kann das
derzeit so stark favourisier-
te Erziehungskonzept einer zwei-
prachigen Erziehung vielleicht
nicht so gut fiir diese Schule pas-
sen, da mit der zweisprachigen Er-
ziehung in der Gehorlosenschule
ja bedeutet, daR die Gehorlose
nicht nur in der Lautsprache, son-
dern auch in der Gebadrdensprache
unterrichtet werden sollen. Fiir
Amerika bedeutet das in diesem
Falle das Unterrichten in der engli-
schen Lautsprache und in der
amerikanische Gebérdensprache
(ASL). In diesem Konzept ist auch
die Einfiihrung des Unterrichtsfa-
ches , Kultur der Gehorlosen” vor-
gesehen. Schaut man hier néher,
so ist - auf die Vereinigten Staa-
tenbezogen - damit die euro-ame-
rikanischen Kultur und Geschich-
te der Gehorlosen gemeint. Was
ist aber mit all den Kindern, die ei-
ne andere kulturelle und linguisti-
sche Herkunft haben, deren Her-
kunft nicht die euro-amerikani-
sche ist, sondern die spanische,
asiatische etc.? Haben diese Kinder
nicht auch das Recht, ihre eigene
Heimatkultur kennenzulernen
bzw. sogar die Gehorlosenkultur
des Landes, aus dem sie kommen?
Haben diese Kinder auch nicht das
Recht die Lautsprache ihrer Eltern
- zumindest deren Schriftsprache
- zu lernen, um so eine Kommuni-
kation im Elternhaus zu haben,
wenn die Eltern weder die engli-
schen Sprache noch der amerika-

nischen Gebardensprache kundig
sind?

Dies sollte den Leser zum
Nachdenken anregen und eventu-
ell zum Umdenken veranlassen,
was die Situation in Deutschland
betrifft, denn auch in Deutschland
finden wir immer stérker eine
multikulturelle Gehérlosenge-
meinschaft vor. Es wire sicherlich
sinnvoller und gerechter, ein Kon-
zept einer ,Bilinguale-Multikultu-
relle-Gehorlosenerziehung” zu
entwickeln, in der die Laut- und
Schriftprache und die Gebérden-
sprache der Gehorlosen des Lan-
des als die Basissprachen dienen
kénnen und in der die unter-
schiedliche Kulturen der Kinder
verstdrkt beriicksichtigt werden
wiirden.

Desweiteren fande ich es in-
teressant, zu iiberlegen, ob es
nicht gerade fiir diese Gehorlosen
eine ,Multilinguale-Multikulturel-
le-Gehorlosenerziehung” passen-
der wire, in der diese Gehorlosen
nicht nur neben der Laut- und
Schriftsprache die Gebardenspra-
che des Landes lernen, sondern
auch die Laut-und Schriftsprache
und die Gebdrdensprache ihres
Herkunftlandes, um auch die

Chance zu haben, mit ihrer Fami-
lie und Verwandten zu kommuni-
zieren. Denn von meinen Beob-
achtungen ist es mir haufig aufge-
fallen, dafk diese Gehorlosen kaum
eine Kommunikation - egal auf
welche Weise, sei es via Laut-,
Schrift- oder Gebdrdensprache, zu
Hause erleben, da in der Schule
und zu Hause eine andere Sprache
angewendet wird. Die Gehérlosen
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haben hier viel mehr Schwierig-
keiten, eine feste Basissprache auf-
zubauen, da es kaum Unterstiit-
zung hierfbei fiir sie gibt.

Ein solches Konzept einer
»Multilinguale-Multikulturelle-
Gehorlosenerziehung” zu ent-
wickeln, ist sicher eine Utopie, da
die Gebérdensprache als Unter-
richtsprache in den Gehérlosen-
schule erst einmal anerkannt wer-
den miifite. Dennoch wiirde sich
eine Diskussion hieriiber sicher
lohnen.

eben meinem Praktikum
N bot sich mir nicht nur die

Erkundung der fazinieren-
den multikulturellen Stadt, New
York, sondern ich konnte auch ei-
nen Einblick in das Leben der
Minderheitsgruppe innerhalb der
amerikanischen Gehorlosenwelt
kennenlernen- die der schwarzen
Amerikaner. Hierzu méchte ich
gerne einige Eindriicke wiederher-
geben.

Von den 4,8 Millionen
Gehorlosen in den USA gehoren
etwa 240.000 der Black Deaf an,
das sind ungeféhr 5 % aller Gehor-
losen in den USA.

Die Minderheitsgruppen, die
eine verschiedene kulturelle Her-
kunft aufweisen, werden inner-
halb der Gehorlosengemeinschaft
immer noch von der euro-ameri-
kanischen Gehéorlosengemein-
schaft unterdriickt. Mit Minder-
heitsgruppen sind diejenigen ge-
meint, die zusétzlich einer ande-
ren Kultur angehdren. So gibt es
die Black Deaf, Asian Deaf, Hispa-
nic Deaf etc. Bei den ,,Black Deafs”
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gibt es wiederum verschiedene
Gruppen, so z.B. die African Ame-
rican Deaf, Carribean Deaf, Afri-
can Deaf etc. Das gleiche gilt auch
fur die anderen Minderheitsgrup-
pen. Diese Minderheitsgruppen
haben nicht die gleichen Chancen
wie ihre euro- amerikanischen
Gehorlosen. So sind sie, was z.B.
die schulische Ausbildung betrifft,
immer noch unterfordert. Viele
von ihnen schaffen nicht den
,High School“-Abschluf, von ei-
nem College-Abschluf ganz zu
schweigen. Die Hauptprobleme
sind vor allem, daf} es den Min-
derheitsgruppen an Vorbildern
fehlt und die mangelnde Informa-
tionen tber die verschiedenarti-
gen Kulturen der Minderheits-
gruppen innnerhalb der euro-
amerikanischen Gehorlosenge-
meinschaft. Dies gilt sowohl fiir
gehorlose als auch fiir hérende
LehrerInnen in den Gehdorlosen-
schulen, die oft iiber keine oder
wenige Kenntnisse verfiigen, wie
man mit den Kindern der einzel-
nen Minderheitsgruppen umge-
hen und diese entsprechend for-
dern konne. Es gibt inzwischen
langsam immer mehr schwarze
Gehorlose, die in ihrer Gemein-
schaft als Vorbilder fungieren. So
gibt es zur Zeit acht African Deafs,
die den ,Ph.D“ (,,Doctor of Philo-
sophy” - vergleichbar einem Dok-
tortitel in Deutschland) haben. In
der Gruppe der African- American
Deaf sind es vier. Ungefdhr drei
Black Deafs haben Jura studiert.
Uber hundert haben den ,Master

3 Linwood Smith veriingliickte 1982 in Richmond,

Virginia bei einem Autounfall todlich.
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Degree” (Abschlufl nach ein oder
zwei Jahren an der Universitat.
Diese kann erst erworben wer-
den,wenn zuvor der ,Bachelor De-
gree” gemacht wurde) und noch
mehr von ihnen den , Bachelor
Degree” (Abschluf nach den er-
sten vier Jahren an der Univer-
sitdt). Auffallend ist es, dafl mehr
African Deaf als African American
Deaf den ,Ph.D” besitzen. Die
Griinde hierfiir mtiiten noch her-
ausgefunden werden.

Es ist zu erwarten,daf in den
nichsten Jahren noch mehr Black
Deaf den ,Ph.D” erwerben. Den-
noch reicht die genannte Zahl der
vorhandenen Vorbilder nicht aus,
um all die schwarzen gehorlosen
Kindern in ihrer Entwicklung zu
unterstiitzen. Wenn tiberhaupt an
einer Gehorlosenschule gehdrlose
schwarze Lehrerkréfte vorhanden
sind, so ist es hochstens eine ein-
zige. Wenn ich mich nicht irre, so
sind insgesamt nur sieben
schwarze gehorlose Lehrer und
Lehrerinnen an allen Gehorlosen-
schulen in den USA beschiftigt.
Eine viel zu geringe Zahl! Dies hat
zur Folge, daf diese Kinder wenig
Selbstvertrauen und Selbstbewuft-
heit zeigen. Das gleiche gilt fiir al-
le anderen Minderheitsgruppen
ebenso.

un soll kurz ein Blick auf
N die ,Black Deaf History” in

USA geworfen werden. Es
muf erwdhnt werden, daf hier
und ebenfalls in den anderen
Minderheitsgruppen ein sehr ho-
her Bedarf an Forschung zur Ge-
horlosengeschichte der jeweiligen

ethnischen Gruppe vorhanden ist.
Diese kann nicht nur das Selbstbe-
wufitsein dieser Minderheitsgrup-
pen stérken, sondern auch zu
mehr Verstdndnis und Akzeptanz
fiir andere Kulturen innerhalb der
Gehorlosengemeinschaft fiihren.
Die erste Gehorlosenschule
fiir Schwarze, die P.H. Skinner
School for the Coloured Deaf
Children, wurde in Nigara City,
New York, in 1856 gegriindet.
Nach aktuellstem Forschungs-
stand existierte vorher keine Ge-
horlosenschule fiir die Schwarzen.
Diese Schule mufte jedoch nach
einem Jahr wieder schliefen. Dar-
aufhin wurde die erste staatliche
Schule fiir schwarze Gehorlose in
North Carolina 1869 gegriindet,
vierundzwanzig Jahre spdter,
nachdem die Schule North Caro-
lina School for the Deaf in Raleigh
eroffnet worden ist. Die Schule Te-
xas School for Colored Deaf and
Blind, die 1887 ihre Pforten 6ffne-
te, stellte zum ersten Mal schwarze
gehorlose Lehrer bzw. Lehrerin-
nen ein. Es waren Julius Carrett
und Amanda A. Johns sowie H. L.
Johns. Aus dieser Schule gingen
mehrere Gehorlose hervor, die
ebenfalls Lehrer wurden. Diese
studierten an den Universititen
der Schwarzen, nicht an der Gal-
laudet Universitdt, da diese
schwarze Gehorlose erst in den
fiinfziger Jahren nach ihrer Griin-
dung akzeptierte.

Der NAD (National Associa-
tion of the Deaf) - 1880 gegriindet
- akzeptierte erst 1965 die ersten
schwarzen Gehorlosen als Mitglie-
der.

———*

1980 wurde die NBDA (Natio-
nal Black Deaf Association) an der
Howard University, einem Black
College in Washington DC, nach-
dem mehrere schwarze gehorlose
LFihrer” ihre Frustration und
ihren Arger iiber den NAD ausge-
lassen hatten, von Williams
Chuck und Linwood Smith3 ge-
grindet. Denn der NAD hatte sich
bisher nicht oder kaum speziell
mit den Problemen der schwarzen
Gehorlosen beschiftigt. Dies ist
bis heute noch ein Problem, das
viele weile Gehorlose verdrangen.,
Das Ziel der NBDA ist es, den
schwarzen Gehorlosen eine Hei-
mat zu bieten, in der sie sich frei
und ohne Unterdriickung fiihlen
konnen. Es ist eine Heimat, in der
sie Selbsvertrauen gewinnen und

wieder Energie sammeln kénnen,
um sich wieder in der dominanten
weiflen Gesellschaft bewegen zu
konnen.

Mittlerweile ist der NBDA ei-
ne sehr erfolgreiche Organisation,
die mehr als 700 Mitglieder um-
fafRt. In vielen Stidten existieren
sozusagen die , Unterorganisatio-
nen” - derzeit betrigt deren Zahl
siebzehn.

1954 konnte der erste
schwarze Gehorlose den Abschlufy
»Bachelor Degree” an der Gallau-
det Universitit erwerben und dies
innerhalb von drei Jahren. Es war
Andrew Foster, ein Afro-Amerika-
ner. Er war es, der 1956 die ,,Chri-
stian Mission for Deaf Africans” in
Detroit griindete. Durch ihn ent-
standen ab 1957 mehr als 20
Schulen fiir Gehérlose in Westafri-
ka.# Das Interessanteste hierbei ist,

daR Dr. Foster Gebardensprache
als Kommunikationsmittel im Un-
terricht einfiihrte sowie gehérlose
LehrerInnen einstellte. Dies ist um
so bewundernswerter, da um diese
Zeit iiberall auf der Welt die Laut-
spracherziehung ihren stirksten
EinfluB auf die Erziehung gehérlo-
ser Kinder ausiibte sowie die Ein-
stellung gehorloser Lehrerlnnen
unmoglich war. So kann man ihn
als einen der gréBten Gehérlosen-
personlichkeiten bezeichnen.
Dennoch taucht sein Name kaum
in den Geschichtsbiichern auf.
1987 ist er in Ruanda bei einem
Flugzeugabsturz ums Leben ge-
kommen. Dr. Glenn Anderson war
der erste schwarze Gehorlose iiber-
haupt, der einen Doktor-Titel be-
sald .

Lindsay Dunn ist eine andere
wichtige Personlichkeit der
schwarzen Gehdérlosengemein-
schaft. Er arbeitet derzeit als Speci-
al Assistent for Diversity and Com-
munity Relations an der Gallaudet
University.

Mitchelle Banks griindetete
das erste schwarze Gehorlo-
sentheater, ,Onyx Theatre” in
New York. Kurz vor meinem Riick-
flug konnte ich einer Auffithrung
beiwohnen, die sehr beein-
druckend und emotional war. .

Connie Briscoe ist eine weite-
re bekannte Persénlichkeit, die ein
Buch ,Sisters and Lovers“S, das zu
einem Bestseller wurde, geschrie-
ben hat und noch einige andere
Personlichkeiten.

Mit den Problemen, mit de-
nen die schwarzen Gehorlosen
konfrontiert werden, stoflen sie in
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ihrer , Black Community” - damit
ist die der Horenden gemeint -
kaum auf Verstindnis. Die Hren-
den wissen sehr wenig iiber ihre
Schwierigkeiten, vor allem, daf}
gerade die schwarzen Gehorlosen
noch mehr der Diskriminierung
ausgesetzt sind als sie selber. Dies
ist ein grofles Problem. Derzeit
werden Aufkldrungskampagnen
innerhalb der ,Black Community*
durchgefiihrt. Noch ist viel zu tun.
Ein anderes Problem besteht
darin, daR viele schwarze gehérlo-
se Kinder sehr hiufig kein Vorbild
haben. Viele von ihnen wissen
nicht, daf sie sogar einen College-
Abschlufl machen kénnten, und
das es bereits welche gibt, die es
geschafft haben. Viele kennen
nicht einmal die Namen dieser
oben genannten Personlichkeiten.
All die aufgezihlten Schwie-
rigkeiten und Hindernisse gelten
auch fiir all die anderen Minder-
heitsgruppen.

kum in New York sehr gelohnt

und es hat mir viele Denkan-
stoe gegeben, insbesondere was
das Unterrichten einer multikultu-
rellen Klasse betrifft. Dies ist eine
groe Herausforderung fiir die Zu-
kunft im Bereich der Gehéorlosen-
pddagogik, insbesondere fiir
Deutschland, das sich auch jetzt
Gedanken machen mug, wie sol-

4 Foster griindete Gehdrlosenschulen in Ghana,
Senegal, Nigeria, Benin, Elfenbeinkiiste und Kame-
run.

5 Inzwischen hat Connie Briscoe ein zweite s Buch
verdffentlicht: ,Big Girls Don't Cry” und arbeitet an
einem dritten Buch. Es ist sehr zu empfehlen, ihre
Biicher ins Deutsche iibersetzen zu lassen.

I nsgesamt hat sich mein Prakti-
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che Kinder diverser Herkunft in
die ,weiRe deutsche Gesellschaft”,
die der Gehorlosen und der
Hérenden, am besten zu integrie-
ren sind.

Nicht nur in den USA, son-
dern auch in anderen Landern exi-
stieren verschiedene Arten von
Unterdriickungen innerhalb der
Gehorlosengemeinschaft.

Ich hoffe sehr, dal§ diese in
nichster Zukunft vermindert wer-
den kann, und daf alle Gehorlose
eine feste Gemeinschaft bilden
und mehr Verstindnis und mehr
Solidaritiit fiir einander aufbrin-
gen sowie Vorurteile abbauen.
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und Wissenschaft Niedersach-
sen, Fachgruppe Blinden- und

Gehdrlosenschulen (Hrsg.): Herb-

sttagung ,Schulische Integration
Sinnesgeschadigter” am 8. und 9.
November 1996 im Landesbil-
dungszentrum fiir Horgeschédigte,
Oldenburg. 125 Seiten, DM 20,-
Dieser Tagungsbericht kann unter
Beifiigung eines Verrechnungs-
schekcs bestellt werden bei der
Betriebsgruppe der GEW

¢/0 Herrn Kurt Miiller
Landesbildungszentrum fiir Hor-
geschidigte, Lerigauweg 39, 26131
Oldenburg

gemeinniitzige INTEGRA-
RE GmbH (Hrsg.): Entwicklungs-
Rehabilitation und Integration
horbehinderter Kinder. Porta
Westfalica, 1994.

Es handelt sich um die Veroffentli-
chung des Kongrefberichtes , Inte-
gration Horbehinderter in Euro-
pa“am 15. und 16. Oktober 1993
in Porta Westfalica.

Dieser Kongrefibericht kann bezo-
gen werden bei

gemeinniitzige INTEGRARE
GmbH, Kiekenbrink 28, 32457
Porta Westfalica

verdffentlichungshinweiseforem

KongreBbericht

Conference
On Bilingual
Education of Deaf
Children

Moscow, April 1996

Subskriptionspreis $ 20,-
(spéter $ 25,-)

Bestellungen richten Sie bitte an:

Prof. Dr. Renate Fischer
Institut fiir Gebérdensprache
BinderstraBe 34
20146 Hamburg

Hiermit bestelle ich ....... Expl. von

»Conference on Bilingual Education of Deaf Children”

Datum ...cooismeee Unterschrift..........coouveeeveeiivnnreeennens
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# Fachtagung des Bundes-
verbandes der Gebérdensprach-
dollmetscher/innen Deutsch-
lands e.V.: ,Ziele des BGSD bis
zum Jahr 2000”

21.-22. Morz 1998, Nordrhein-
Westfalen

Information:

Bundesverband der Gebérden-
sprachdolmetscher/innen
Deutschlands e.V., Stephan Pohler
(1. Vors.), Ebersbrunner Strafie 25,
08064 Zwickau,

Fax: 0375-770 44 10

Treffen der Bundesge-
meinschaft der Studierenden
der Gehorlosen- und Schwer-
horigenpadagogik

12.-14. Juni 1998, Miinchen
Informationen:
Bundesgemeinschaft der Studie-
renden der Gehorlosen- und
Schwerhdrigenpéddagogik, Bieder-
steiner Strafle 30a, 80802 Miin-
chen, Tel./ Fax: 089-36 10 91 69

Abteilung fiir Geschichte
und Politikwissenschaft der Gal-
laudet-Universitét - Konferenz
~Gehorlosigkeit und deutsche
Gehdrlose wihrend der Hitler-
zeit (19933-1945)"

21.-24. Juni 1998, Washington
D.C., USA

Information:

Prof. John S. Schuchman und
Prof. Donna F. Ryan, Gallaudet
University, History and Govern-
ment Department, Washington
D.C., 20002-3695, USA,

Tel: 001-202-651-5474, Fax:
001-202-651-5652
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Workshop zum bilingua-
len Schulversuch in Hamburg
30. Oktober - 1. November 1998,
Hamburg

5. Jahrestagung des DF-
GS- Neue Forschungsansitze, -
ergebnisse und -perspektiven in
Linguistik, Psychologie und Er-
ziehungswissenschaft fiir die Ar-
beit mit gehdrlosen und hochg-
radig schwerhdrigen Schiilern
18.-19. September, Aachen
Information:

RWHT Aachen
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Wollen Sie Mitglied im

werden?

D ann losen Sie diese Seiten heraus und schicken die aus-
gefiillte und unterschriebene Beitrittserklarung an

Deutscher Fachverband fiir
Gehdgrlosen- und Schwerhdrigenpidagogik
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10969 Berlin

Wenn Sie die Einzugsermichtigung ausfiillen und unter-
schreiben, erleichtern Sie uns die Verwaltungsarbeit erheb-
lich.

A uf der Riickseite finden Sie die Arbeitskreise inner-
halb des DFGS. Kreuzen Sie bitte an, fiir welchen Ar-
beitskreis Sie sich interessieren bzw. in welchem Sie even-
tuell aktiv mitarbeiten wollen. Unterstreichen Sie den oder
die Schwerpunkte innerhalb dieses Arbeitskreises, dem/de-
nen Sie sich widmen wollen.

Sollten Sie weitere Beitrittserklirungen bendtigen, konnen
Sie diese Doppelseite einfach kopieren oder bei uns neue
Beitrittserkldrungen anfordern.

U Ich bitte um die Zusendung
VON.....covenennn. weiteren Beitrittserklarungen

[ Ich bitte um die Zusendung
VON......cucunnen, Probeexemplaren
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Beitrittserkldarung

Hiermit erklire ich meinen Beitritt zum
Deutschen Fachverband fiir Gehorlosen-
und Schwerhérigenpddagogik (DFGS)

Ort, Datum Unterschrift

Name, Vorname

Strafle

PLZ, Ort

Telefon/ Fax

Bezug zu Horgeschidigten (sofern nicht durch Beruf gegeben)

Ich iiberweise den jéhrlichen Beitrag von
J DM 70,- (Standardbeitrag)
U oM 50,- (Mitglieder aus den neuen Bundeslindern) K
(J DM 30,- ( Studentinnen, Exwerbslose) [l Nachweis liegt bei

Bankverbindung:
Sparda-Bank Essen eG, Konto-Nr.: 110, 795 BLZ 360 605

Erméchtigung zum Einzug von Forderungen
mittels Lastschriften

Hiermit ermédchtige ich Sie widerruflich, die von mir zu entrichtenden
Zahlungen bei Filligkeit zu Lasten meines Kontos mittels Lastschrift ein-
zuziehen. Wenn mein Konto die erforderliche Deckung nicht aufweist,
besteht seitens des kontofiihrenden Kreditnstituts keine Verpflichtung
zur Einlosung. Teileinlosungen werden im Lastschriftverfahren nicht
vorgenommen.

Name und genaue Anschrift der/des Zahlungspflichtigen

Kontonummer der/des Zahlungspflichtigen

Name des kontofiihrenden Kreditinstituts

Bankleitzahl

Zahlungen wegen (Verpflichtigungsgrund, evtl. Betragsbegrenzung)

Ort, Datum

Unterschrift




Arbeitskreise innerhalb des DFGS

Q 1. Offentlichkeitsarbeit
Schwerpunkt:
Kommunikation und Kultur
Horgeschadigter

(d 2. Primére Sozialisation
Schwerpunkte:
Familie
Fritherziehung
Kindergarten/Vorschule

(J 3a. Sekundére Sozialisation
Schwerpunkte:
Schule
Familie
Freizeit

[ 3b. Sekundére Sozialisation
Schwerpunkte:
Ausbildung (weiterfithrende Schulen)
Familie
Freizeit

[ 4. Tertiéire Sozialisation
Schwerpunkte:
Erwachsene
Beruf
Fortbildung
Freizeit
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