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L iebe Leserinnen und liebe

Leser,

endlich halten Sie nun das forum
1/98 mit den Tagungsberichten
der 4. Jahrestagung des DFGS, die
im November 1997 in Hamburg
stattfand, in den Handen. Das
Thema dieser Tagung ~ Sonder-
pidagogischer Férderbedarf: Hor-
geschadigtenpddagogik im Span-
nungsfeld zwischen Regel- und
Sonderbeschulung - ist auch ein
Jahr nach dieser Tagung weiterhin
aktuell und ebenso relevant fiir
die moglicherweise mehr und
mehr entstehenden Horgeschédig-
tenschulen, wie die Podiumsdis-
kussion unserer diesjdhrigen Jah-
restagung im September in Aa-
chen gezeigt hat.

Sie finden in diesem Heft alle
Hauptvortrage, die in Hamburg
gehalten wurden, bis auf den von
Prof. Dr. Manfred Hintermair ge-
haltenen Vortrag ,Fordern als
ganzheitliches Konzept - ein Kon-
zept mit Lebensperspektive?”. Die-
ser Vortrag ist eine gekiirzte Fas-
sung des in forum 2/97 abge-
druckten Beitrages ,Ganzheitlich-

keit. Gefalliges Fiillwort oder Rele-
vanzkriterium fiir den Erziehungs-
prozef bei horgeschadigten Kin-
dern?”, weshalb die Redaktion in
Absprache mit Prof. Hintermair
von einem Abdruck absieht.

Die Tagungsbeitrage der 5.
Jahrestagung in Aachen vom 18./
19. September mit dem Thema
»Neue Forschungsansatze, -ergeb-
nisse und -perspektiven aus Lin-
guistik, Psychologie und Erzie-
hungswissenschaft fiir die Arbeit
mit gehorlosen und hochgradig
schwerhdrigen Schiilern” werden
im Gegensatz zu unserer Ankiindi-
gung schon im néchsten forum,
dem Heft 2/98, abgedruckt wer-
den. Der Schwerpunkt ,Kommu-
nikation von SchiilerInnen -
Kommunikation mit SchiilerIn-
nen” wird dann in Heft 1/99 von
uns aufgegriffen.

Die Redaktion wiinscht Ih-
nen eine geruhsame Adventszeit,
frohe Weihnachten und ein sché-
nes neues Jahr

Das Redaktionsteam

vorwegforum
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Stellungnahme

der Bundesjugend im
Deutschen

Schwerhdrigenbund e.V. zur
~Anerkennung und Forderung
der Gebardensprache”

or fast zehn Jahren, im Juni
V 1988, verabschiedete das

Européische Parlament in
Stra8burg eine EntschlieBung, in
der die Mitgliedsldnder der Eu-
ropéischen Union aufgefordert
werden, die nationalen Gebérden-
sprachen anzuerkennen und noch
bestehende Hindernisse fiir ihre
Verwendung abzubauen. Auf poli-
tischer Ebene begann man in der
Bundesrepublik Deutschland erst
spét, aber dann recht intensiv sich
mit der Frage der Anerkennung
der Gebardensprache zu beschifti-
gen. Ende 1996 sprachen sich die
Arbeits- und Sozialminister der
Léinder einstimmig fiir die Aner-
kennung und Férderung der Ge-
bardensprache aus. Im Februar
1997 empfehlen die Chefs der
Staats- und Senatskanzleien den
Regierungschefs der Lander einen
BeschluB, den diese auf ihrer Kon-
ferenz am 20. Mérz 1997 in Berlin
unter TOP 9 ,Anerkennung der
Gebédrdensprache” im folgenden
Wortlaut tibernehmen:
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»Die Regierungschefs der Linder
befiirworten grundsatzlich, daf§
die EntschlieBung des Européi-
schen Parlaments zur Zeichen-
sprache der Gehdrlosen vom 17.
Juni 1988 in der Bundesrepublik
Deutschland weiterhin schrittwei-
se im Rahmen der verfiigbaren
fachlichen und finanziellen Mog-
lichkeiten umgesetzt wird.

Die Ministerprasidentenkon-
ferenz bittet die Arbeits- und So-
zialministerkonferenz in Abstim-
mung mit der Finanzministerkon-
ferenz und der Kultusministerkon-
ferenz bis zum 4. September 1997
um einen Bericht,
in welchen Teilbereichen
konkrete Mafinahmen piadagogi-
scher, rechtlicher und finanzieller
Art durchgefiihrt worden sind,
welche weiteren Leistun-
gen vor allem seitens des Staates
und der Kommunen unmittelbar
geplant sind und
b gegen Teile der Ent-
schliefung des Européischen Par-
lamentes Bedenken bestehen, die
einer Umsetzung der Entschlie-
Bung gegenwidrtig oder auf Dauer
entgegenstehen.”

Insbesondere aufgrund dieses
Beschlusses haben im Laufe des
Jahres 1997 eine Reihe von Ver-

bénden vornehmlich aus dem me-
dizinischen und hérgeschadigten-
padagogischen Bereich Einwande
gegen die Anerkennung der Ge-
bérdensprache erhoben.

Die Bundesjugend im DSB
e.V. hat die Diskussion um das Fiir
und Wider der Anerkennung und
Forderung der Gebardensprache
interessiert verfolgt. Nicht nur den
Lesern des DSB-Reportes, sondern
auch allgemein in der Horgesché-
digtenszene ist sie als Verfechterin
des Einsatzes von visuellen Hilfs-
mitteln in der Kommunikation fiir
frithschwerhérigen Menschen be-
kannt. Insbesondere in den Laut-
sprachbegleitenden Gebérden
(LBG) sieht sie eine Kommunikati-
onsform, die allen frithschwer-
hérigen Menschen unabhéngig
von ihrem Horschadigungsgrad
eine optimale Unterstiitzung zum
Verstehen von Lautsprache geben
kann bzw. gibt.

Bei der o.g. Diskussion wurde
auch intensiv die Frithférderung
und -erziehung sowie die schuli-
sche Ausbildung hochgradig
schwerhdriger und resthoériger
Kinder angesprochen, ein Bereich,
den die Bundesjugend als Vertre-
terin frithschwerhdriger junger
Menschen engagiert vertritt. Als

Mitgliedsverband der Deutschen
Gesellschaft zur Forderung der
Gehorlosen und Schwerhdrigen
e.V. und als geschitzte Ansprech-
partnerin in der Hérgeschédigten-
Szene in allen Fragen zur Proble-
matik ,Frithschwerhorigkeit” so-
wie angesichts der Tatsache, dafl
die Konferenz der Ministerprdsi-
denten Mitte Marz wieder tagt,
sind auch wir nun aufgefordert, zu
dem Beschluf§ der Ministerprési-
dentenkonferenz Stellung zu be-
ziehen. Den Brief, den wir Ende
Februar dieses Jahres an die sech-
zehn Regierungschefs der Lander
gesandt haben, méchten wir hier-
mit unseren Mitgliedern und den
Leserinnen und Lesern des DSB-
Reportes zur Verfiigung stellen:
Konferenz der Ministerprasi-
denten der Lander am 20.03.97
TOP 9 ,Anerkennung und
Férderung der Gebérdensprache”
Hier: Stellungnahme der
Bundesjugend im Deutschen
Schwerhérigenbund e.V.

ehr geehrter Herr Minister-
président,

wir, die Bundesjugend im
DSB e.V., begriifen, daf die Regie-
rungschefs der Lénder die Aner-
kennung der Deutschen Gebér-
densprache im Rahmen der Ent-
schlieBung des Européischen Par-
laments zur Zeichensprache der
Gehorlosen vom 17. Juni 1988 in
der Bundesrepublik Deutschland
umsetzen moéchten.

Infolge dieses Beschlusses er-
reichten uns eine Reihe von Stel-
lungnahmen und Einwédnden von
Verbénden - vornehmlich aus

dem medizinischen und horge-
schadigtenpddagogischen Bereich.
Wir mochten sie nicht im einzel-
nen kommentieren, sondern ITh-
nen unsere Sichtweise und Ein-
stellung zur Gebérdensprache ins-
besondere hinsichtlich des Einsat-
zes visueller Hilfen fiir Frith-
schwerhdrige in den Bereichen
Frithforderung und -erziehung so-
wie schulische Ausbildung geben.

Als Interessenvertretung
frithschwerhériger Menschen be-
treuen wir auch die Personengrup-
pe, um die sich ,alle Welt” zu
streiten scheint, namlich die der
stark hérbehinderten Kinder.

Damit Sie wissen, wer wir
sind, méchten wir uns kurz vor-
stellen:

Wer ist die Bundesjugend im DSB
eV.?

Die Bundesjugend im DSB
e.V. vertritt die Interessen aller
Frithschwerhorigen, vornehmlich
die der jungen Menschen. Unsere
Jugendgruppen sind i.d.R. den
Ortsvereinen des Deutschen
Schwerhorigenbundes angeschlos-
sen. Allerdings sind wir als Bun-
desverband rechtlich selbstdndig
und arbeiten als Interessenvertre-
tung fiir frithschwerhdrige Men-
schen autonom. Unser Schwer-
punkt liegt in der Kinder- und Ju-
gendarbeit mit Menschen, die seit
Geburt oder seit frithester Kind-
heit (i.d.R. vor dem 7. Lebensjahr)
schwerhdrig sind.

Ein weiterer Schwerpunkt
unserer Arbeit ist der pddagogi-
sche Bereich, der insbesondere die
Fritherkennung, -forderung und
-erziehung sowie die schulische
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und berufliche Ausbildung frih-
schwerhoériger Kinder und Jugend-
licher und junger Erwachsener
umfaft.

Zu unserer Klientel gehort
neben dem der leicht- bis mittel-
gradig schwerhdrigen jungen
Menschen auch der Personenkreis
der stark horbehinderten Perso-
nen, wie hochgradig und an Taub-
heit grenzend schwerhdérige sowie
resthorige Kinder, Jugendliche
und junge Erwachsene. Unser Ver-
band betreut somit auch Mitglie-
der, die medizinisch gesehen
»gehorlos” sind, die sich aber auf-
grund ihrer Biographie, ihrer
Sprach- und Sprechkompetenz als
frithschwerhoérig sehen. Wir
mochten hier nicht auf den ideo-
logischen Streit, der um die Be-
griffsabgrenzung ,an Taubheit
grenzend schwerhorig / stark
schwerhorig - gehérlos” entbrannt
ist, eingehen. Ideologisch deswe-
gen, weil durch solche Dispute die
Lebensrealitdt und -problematik
der betroffenen Kinder und jun-
gen Menschen in den Hinter-
grund gedrangt wird.

Wir befiirworten die Aner-
kennung und Férderung der Ge-
bardensprache. Und dafR diese ne-
ben der Lautsprache in Friihférde-
rung, Bildung, Ausbildung, For-
schung und im Arbeitsleben ein-
gesetzt werden soll, auch und be-
sonders, weil sie dadurch den
frithschwerhorigen Menschen zu-
gute kommen wird.

Prinzipiell lautet fiir uns
ebenfalls das Ziel, das Resthorver-
mogen eines Kindes sowie jungen
Menschen mittels technischer Hil-
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fen zu trainieren, um so eine Teil-
habe am lautsprachlichen Leben
zu ermdglichen. Da wir aber auf-
grund unserer persénlichen Le-
benserfahrungen und unseren Er-
fahrungen in der Arbeit mit friih-
schwerhorigen Kindern wissen,
wie begrenzt die Integration in
unserer Gesellschaft trotz guter
Lautsprachkompetenz (!) ist, for-
dern wir den Einsatz visueller Hil-
fen, die eine angemessene Soziali-
sation eines jeden von uns ermog-
lichen. Eine enorm wichtige visu-
elle Hilfe sind fiir uns die Laut-
sprachbegleitenden Gebérden
(LBG), die durch die Anerken-
nung der Gebardensprache eben-
falls einen zumindest ,offiziellen”
Stellenwert erhalten werden.
Damit méchten wir darauf
hinweisen, dafl wir Frithschwer-
horigen selbst nur zu einem sehr
geringen Prozentsatz in der Deut-
schen Gebardensprache (DGS)
untereinander kommunizieren.
Aber wir entnehmen dieser Spra-
che die jeweiligen Wortgebarden,
die wir zur visuellen Unterstiit-
zung und Begleitung der gespro-
chenen (Laut-)Sprache benétigen.
LBG und DGS sind also véllig un-
terschiedlich, haben aber auch ei-
nige wichtige Gemeinsamkeiten,
wie z.B. die Bedingungen visueller
Versprachlichung. In bestimmten
kommunikativen Situationen, z.B.
beim Einsatz von Dolmetschern,
verwenden/brauchen wir eine
Mischform. Insofern ist die Aner-
kennung der Gebérdensprache fiir
uns im weiteren Sinne eine direk-
te Forderung der speziellen kom-
munikativen Bedtrfnisse friih-
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schwerhoriger Menschen.

In den Stellungnahmen und
Einwianden, die Sie bisher erhal-
ten haben, muften Sie den Ein-
druck gewinnen, daf, wenn hoch-
gradig schwerhérige und resthori-
ge Kinder und Jugendliche sowie
junge Erwachsene mit guten tech-
nischen Mitteln versorgt und
sprachlich optimal gefordert wor-
den sind, schon alleine dadurch
die Voraussetzungen fiir eine Inte-
gration in die guth6rende Welt
geschaffen werden, bzw. sie nur
dann in die guthérende Welt inte-
griert werden konnen, wenn sie
technisch rechtzeitig versorgt und
sprachlich optimal geférdert wor-
den sind.

Wir Frithschwerhoérigen da-
gegen machen bzw. haben andere
Erfahrungen gemacht.

1. Frithschwerhorigkeit ist nicht
nur ein Defekt des Hérorgans.
Auch eine optimale medi-
zinische und technische Versor-
gung ist nicht ausreichend, um
die aus dieser Behinderung resul-
tierenden Probleme ,aus der Welt
zu schaffen”. Selbst wenn die
Horbehinderung beim betroffe-
nen Kind in einem sehr frithen
Stadium erkannt und mittels tech-
nischer Hilfen und Frithspracher-
ziehung ,therapiert” wird, trifft
die Hérbehinderung den Betroffe-
nen in seiner ganzen Person sowie
in seinem sozialen Erleben ein
ganzes Leben lang. Der frith-
schwerhérige Mensch ist und
bleibt kommunikationsbeein-
trachtigt bzw. -behindert. Eine
entsprechend geférderte Laut-
sprachkompetenz kann eine

Schwerhdrigkeit niemals therapie-
T

Frithschwerhorigkeit ist ge-
rade durch die Moglichkeit der
Lautspracherziehung durch das
vorhandene Restgehor eine sehr
komplexe Behinderung, die viel-
faltige Auswirkungen auf die Ent-
wicklung der Persénlichkeit des
betroffenen Menschen hat. Die
Fokussierung auf die lautsprachli-
che Anbahnung als priméres Ziel
in der padagogischen Friitherzie-
hung und -férderung macht El-
tern und Fachleuten erhebliche
Probleme, die Kommunikations-
problematik zu erkennen und sie
bei der Erziehung des hérgescha-
digten Kindes entsprechend zu
berticksichtigen. Dies ist der ent-
scheidende Grund dafiir, dafl von
Fachleuten und Eltern die Sinnes-
schadigung oftmals isoliert und
fast ausschlieflich unter dem
Aspekt der Kompensation durch
die hérgerichtete Fritherziehung
gesehen wird.

2. Die Sinnesschédigung allein ist

Chancen einer guten Lautsprach-
entwicklung bei frithschwerhdri-
gen Menschen ist neben dem Zeit-
punkt des Eintritts seiner Hérsché-
digung der Grad der Horschédi-
gung (leichtgradig schwerhorig
bis resthorig). Ebenso eine wichti-
ge und nicht zu unterschétzende
Rolle spielen individuelle (wie: In-
telligenz, Begabung, Fahigkeiten)
und soziale (wie: Zeitpunkt der Er-
kennung der Hérschiadigung, Mi-
lieu, Férdermafnahmen, Eltern-
Kind-Beziehung) Faktoren. Thr

Zusammenspiel und der wechsel-
seitige Einfluf kann die sprach-
lich-geistige, psychische und sozia-
le Entwicklung und damit die ge-
samte Personlichkeitsentwicklung
des frithschwerhorigen Menschen
erheblich beeintréchtigen bzw. be-
hindern.

Das ,defekte Horen”
schrénkt einerseits den Zugang zur
Sachwelt ein, andererseits - ab-
héngig von komplexen Sachver-
halten und Umstanden - vermin-
dert, behindert und verhindert er
zwischenmenschliche Kontakte.
Der Aulenwelt wird der direkte
Zugang zum frithschwerhdrigen
Kind bzw. jungen Menschen mit-
tels der Kommunikation er-
schwert. Eine fritherworbene Hor-
behinderung ist damit sowohl
durch eine Beeintrachtigung der
Entwicklung als auch durch eine
behinderte Erziehung gekenn-
zeichnet. Genau dies ist das Kern-
problem: Nicht der Spracherwerb
alleine korrigiert bzw. gleicht eine
Hérbehinderung aus; vielmehr be-
stimmen letztendlich viele Fakto-
ren die Kommunikationsfahigkeit,
-moglichkeiten und -bereitschaft
des horbehinderten Menschen.

3. Frithschwerhorigkeit stellt eine
komplexe Bedingung fiir die sozia-
le, kognitive und persénliche Ent-
wicklung eines Kindes dar

v Die Kommunikation eines
frithschwerh&rigen Menschen
gleicht einer permanenten Ein-
bahnstrafensituation: Er kann oft-
mals gut sprechen, d.h. anderen
Menschen seine Intentionen ver-
mitteln, aber der Empfang ist und
bleibt mehr oder weniger je nach

Situation gestort. D.h. er kann
sich unaufféllig durch situations-
angepaltes, passives Verhalten in
der guthorenden Welt bewegen.
Aber aufgrund seiner Kommuni-
kationsstorung gehort er nicht da-
zu; er fithlt sich wie ein Fremdkor-
per. i

eine noch so moderne
und ausgefeilte Technik, ob in
Form von Horgeréten oder
Cochlea-Implantaten, machen
aus einem horbehinderten Kind
weder ein guthérendes noch ein
nicht kommunikationsbeein-
trachtigtes Kind. Wer mit friih-
schwerhérigen Menschen , wirk-
lich” kommunizieren will, muf8
auch deren psychische ,Notlage”
verstehen, die sich durch das per-
manente ,Einbahnstrafensyn-
drom” entwickelt hat.

4. Die derzeitige pidagogische
Praxis versucht nur mittels Tech-
nik und Lautsprachanbahnung
das frithschwerhérige Kind an die
hérende Welt anzupassen.

ie derzeit gangige Praxis
der Lern- und Erziehungsmetho-
den ist fast ausschlieRlich auf die
4beste technische Versorgung”
des Kindes mit dem Ziel des , opti-
malsten Spracherwerbs” ausge-
richtet. Sie ignoriert und ver-
tuscht die Hérbehinderung als
solche und fordert eher eine un-
realistische Orientierung und ein
Anpassen an die Welt und die
kommunikativen Bediirfnisse der
Guthérenden. Die individuelle
Befindlichkeit und die Fahigkei-
ten des Kindes werden dabei ver-
nachldssigt. Dazu gehort auch die
fast durchgéngig strikte Ableh-
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nung von visuellen Hilfen wie z.B.
der Einsatz von LBG bereits im
frithen Kindesalter. Die Lebens-
wirklichkeit der jungen Friih-
schwerhdrigen zeigt ganz deut-
lich, daR dies nicht die Losung des
Kommunikationsproblemes friih-
schwerhdriger junger Menschen
sein kann.
ach unseren Erfahrungen
ist ein padagogischer Ansatz not-
wendig, der sich nicht um eine
einseitige (Sprach-)Therapie der
Hérbehinderung im Sinne von
Heilung/Gesundmachung
bemiiht, sondern die Gesamtheit
der speziellen Bediirfnisse und An-
liegen hérbehinderter Kinder vor
dem Hintergrund der spéteren Le-
benserfahrungen und der Kom-
munikationsproblematik erwach-
sener Horbehinderter zum theore-
tischen Ausgangspunkt hat: Nicht
Uberwindung des ,Gebrechens”,
sondern fiir das Kind und seine
Familie Wege zu finden, mit dem
»Gebrechen” leben zu kénnen.
Zwar wird verschiedentlich von ei-
nem ganzheitlichen padagogi-
schen Ansatz gesprochen, aller-
dings kann u.E. davon nur dann
die Rede sein, wenn dieser auch
die spdtere Lebens- und Integra-
tionsproblematik beriicksichtigt.
Die derzeitige pddagogische
Praxis bietet bzw. erlaubt dem
frithschwerhérigen Kind den Ein-
satz von visuellen Hilfen - wenn
tiberhaupt - erst ab einem Alter, in
dem die entwicklungspsycholo-
gisch entscheidenden Phasen be-
reits vorbei sind. Niemand wird
von einem hochgradig sehgesché-
digten Kind verlangen, daf es aus-
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schlieflich sieht. Bei ihm ist es
selbstverstandlich, daf es seine
anderen Sinne, wie Horen,
Schmecken, Riechen und Fiihlen,
trainiert, damit es Kompensations-
techniken erlernt und anwendet.
Durch die ausschlieflliche
Konzentration auf das Sinnesor-
gan ,,Ohr = Héren” gehen dem
Kind wertvolle Impulse, Erfahrun-
gen und Lernprozesse verloren,
insbesondere in der fiir die emo-
tionale Entwicklung so wichtigen
Phase des frithen Kindesalters bis
zum Schuleintritt.

5. Kommunikative Kompetenz
und das Erleben funktionierender
Kommunikation sind die Schliis-
sel fiir eine zufriedenstellende
Teilhabe frithschwerhériger Men-
schen am gesellschaftlichen Le-
ben.

Gerade Eltern von stark
horbehinderten Kindern wird oft-
mals fast ausschlieBlich die Hor-
spracherziehung als die einzige
Moglichkeit angepriesen, die Be-
hinderung ihres Kindes zu kom-
pensieren. Visuelle Ausgleichs-
techniken, wie LBG, werden als
sprachhemmend verurteilt. Die
Folgen dieser einseitigen Padago-
gik sind: Kommunikationsunsi-
cherheit bzw. -unfahigkeit, Proble-
me im Sozialverhalten, Defizite in
Wissen und in der Weiterbil-
dungsfahigkeit sowie z.T. gravie-
rende Beeintrachtigungen durch
psychische und psychosomatische
Stérungen.

Gerade das Zusammenspiel
aller kompensatorischen Elemen-
te kann zu einer kindgerechten
Entwicklung fithren und seine in-
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dividuellen Féhigkeiten fordern.
Erst das Erleben funktionierender
und entspannter Kommunikation
mittels visueller Hilfen fordert das
Interesse des hérbehinderten Kin-
des fiir den zwischenmenschli-
chen Austausch und damit fiir
Sprache und Sprechen schlecht-
hin. Und nur dadurch erwirbt es
eine sogenannte kommunikative
Kompetenz, namlich die Fahig-
keit, Einbahnstrafenkommunika-
tion von vornherein auszuschlie-
fen bzw. dieser entgegenzuwir-
ken.

Sehr geehrter Herr Minister-
président, wir wissen, daR Thnen
etliche anderslautende Stellung-
nahmen vorliegen, die Ihren Pro-
zeR der Entscheidungsfindung
mitbeeinflussen werden. Viele
Stellungnahmen wurden von
Menschen geschrieben, die auf-
grund ihrer hohen beruflichen
Bildung sicherlich auf ihre Weise
eine beachtliche Kompetenz nach-
weisen kénnen und die z.T. auch
durch ihre rhetorischen und
schriftlichen Fahigkeiten doku-
mentiert werden. Bei alledem soll-
te jedoch nicht iibersehen werden,
daR es sich bei uns Selbst-Betroffe-
nen um Menschen handelt, die
tagtéglich ihre Behinderung
spiiren und mit ihr leben miissen -
wir also unter diesem Aspekt
durchaus als kompetente Fachleu-
te anzusehen sind. Wir sind die
Betroffenen, iiber deren Schicksal
und Lebensbedingungen Sie mit-
entscheiden werden. Wir sam-
meln die Lebenserfahrungen oder
haben sie gemacht, unter den Be-
dingungen, die uns die Gesell-

schaft vorgibt. Bitte geben Sie uns
Betroffenen , das Gehor”, das wir
uns aufgrund unserer Kommuni-
kationsbehinderung nicht immer
sehr einfach verschaffen kénnen.
Wigen Sie bitte - wie wir meinen -
pddagogische Ideologien und
menschliche Lebensbedingungen
sorgféltig gegeneinander ab. Und
treffen Sieeine Entscheidung, die
die tatsdchliche Lebenssituation
von Betroffenen berticksichtigt
und unserem im Grundgesetz Art.
3 Abs. 3 verbrieften Recht auf
Gleichbehandlung und Nicht-Be-
nachteiligung gerecht wird.

Hochachtungsvoll

Birgit Weber
Bundesjugendleiterin
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Sonderpadagogischer
Forderbedarf

- Profilbildung sonderpéddagogischer Einrichtungen
in einer sich @ndernden Schullandschaft

vON KARL DIETER SCHUCK

er Sonderpadagogische For-
D derbedarf ist ein Leitbegriff

der aktuellen behinderten-
pédagogischen Diskussion und
zugleich das Leitthema unserer
Tagung. Mir ist nun die Aufgabe
zugedacht, mich mit dem Bedeu-
tungsspektrum dieses Begriffs un-
ter Gesichtspunkten der Profilbil-
dung sonderpddagogischer Ein-
richtungen zu beschiftigen. Dies
will ich unter drei Perspektiven
tun: Zunéchst will ich (1.) auf
dem Hintergrund der KMK-Emp-
fehlungen von 1994 einige Bedeu-
tungen dieses Begriffs fiir die in-
haltliche behindertenpédagogi-
sche Arbeit und schulstrukturelle
Weiterentwicklungen aufzeich-
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nen. Sodann will ich (2.) nach
fachlichen und personorientierten
Argumenten fiir die weitere Profi-
lierung von Schule suchen und
den Konsequenzen fiir Probleme
der organisatorischen und inhalt-
lichen Struktur der Férderung und
der diagnostischen Aufgabe der
Feststellung des Sonderpddagogi-
schen Forderbedarfs nachgehen.
Schlieflich will ich (3.) horge-
schidigtenspezifische Profilbil-
dungen sonderpadagogischer Ein-
richtungen besprechen.

Mein Referat durchziehen
damit zwei Betrachtungsebenen:
das inhaltlich Notwendige und
Begriindbare auf der einen Seite
und das Schulorganisatorische auf
der anderen Seite. Es ist das je-
weils neu zu bestimmende Ver-
hiltnis zwischen Wunsch und
Wirklichkeit, das in den KMK-
Empfehlungen vom sechsten Mai
1994 auch angelegt ist.

1. Die KMK-Empfehlungen
(1994): Vision und Wirklichkeit
ine Schule fiir alle

elches sind nun die
W Kernideen der KMK-
Empfehlungen von

1994? Vieles ist hierzu profund
aufgeschrieben (Bleidick 1990, -
Schuck 1993, Bleidick e Schuck e
Rath 1995) und mittlerweile in al-
ler Munde. Trotzdem sei an die
Begriffs- und Bedeutungsentwick-
lung unter dem Gesichtspunkt er-

innert, daB es sich bei den KMK-
Empfehlungen von 1994 um ein
einstimmig von den Landervertre-
tungen beschlossenes Konsenspa-
pier handelt, welches als Rich-
tungspapier gedacht, dennoch un-
terschiedliche, landerspezifische
oder institutionenspezifische In-
terpretationen zuld@t. So gesehen
ist es unabdingbar, zur Profilbil-
dung sonderpédagogischer Ein-
richtungen einen fachlich, inhalt-
lich eigenen Standpunkt im mog-
lichen Interpretationsspektrum zu
finden.

Ablésung des Begriffs der
Sonderschulbediirftigkeit durch
den des Sonderpddagogischen
Forderbedarfs: Uberwindung einer
eher institutionellen Orientierung
zugunsten einer personalen Orien-
tierung

Es ist im fachlichen Diskurs
immer wieder herausgestellt wor-
den, daf mit den Empfehlungen
eine Abl6sung der institutionellen
Orientierung durch eine persona-
le Orientierung vollzogen wurde.
Sichtbarer Ausdruck hierfiir ist,
daR in den KMK-Empfehlungen
und schon in manchen novellier-
ten Schulgesetzen nicht mehr die
mutmafgliche Sonderschulbediirf-
tigkeit als Leitfrage fiir die Kon-
zeption des weiteren Schulwegs
behinderter Kinder gilt, sondern
Fragen nach dem Sonderpédago-
gischen Forderbedarf bearbeitet
werden miissen und zu kldren ist,
unter welchen Bedingungen die-

sem Sonderpadagogischen Forder-
bedarf in der allgemeinen Schule
entsprochen werden kann.

Diese Entwicklung begann
auf der Ebene kultusministerieller
Absprachen mit dem vielzitierten
Protokoll der 110. Amtschefskon-
ferenz der Kultusminister im Sep-
temper 1988 und der Feststellung,
daR der zukiinftige Ort der Forde-
rung behinderter Kinder nicht
mehr allein die Sonderschule zu
sein habe. Bereits diese 110. Amt-
schefskonferenz hatte zur Folge,
daf in einigen Novellierungen der
Schulgesetze der Bundeslédnder
noch vor Veroffentlichung der
KMK-Empfehlungen von 1994
nicht mehr die Sonderschule als
der alleinige Ort der Férderung
Behinderter definiert ist, sondern
die allgemeine Schule primérer
Ort der Férderung sein soll.

Die schulgesetzlichen und
inhaltlichen Weiterentwicklun-
gen bei uns haben ein Beispiel in
den Entwicklungen in Grofbri-
tannien, die auf anderem histori-
schen Hintergrund schon 1978
zum berithmten "Warnock-Re-
port" (DES 1978) fithrten. Dort
wurde eine personorientierte
Wende in der Gesetzgebung und
in der Weiterentwicklung der
Schulstrukturen dadurch eingelei-
tet, daB den ,Handicaps” die ,Spe-
cial Educational Needs” gegen-
iibergestellt wurden und die Schu-
le die Auflage bekam, den ,spezi-
ellen erzieherischen Bediirfnis-
sen” einzelner Kinder zu entspre-
chen.

Was aber ist Sonderpddagogi-
scher Forderbedarf?

Sonderpéddagogischer For-
derbedarf” in den KMK-Empfeh-
lungen: Eine Tautologie ohne de-
finierendes Abgrenzungskriterium

Bleidick, Rath und Schuck
(1995, 254) weisen (1.) daraufhin,
daR es sich beim Begriff des Son-
derpadagogischen Férderbedarfs
allerdings um eine tautologische
Definition handelt, denn nach
den vorliegenden Texten liegt
Sonderpédagogischer Forderbe-
darf vor, wo Schiiler sonder-
padagogischer Forderung bediir-
fen.

Vermift wird (2.) ein definie-
rendes Abgrenzugskriterium zwi-
schen Pddagogischem und Son-
derpddagogischem Forderbedarf,
so dafl alternative Definitionsver-
suche nicht ausbleiben.

Bleidick, Rath und Schuck
hatten schon in der Beratungspha-
se zur KMK-Empfehlung einen un-
berticksichtigten Definitionsvor-
schlag gemacht, der eine Entkopp-
lung zwischen individuellen
pidagogischen Bediirfnissen und
schulischen Moglichkeiten einer-
seits und eine nur graduelle Diffe-
renz zwischen padagogischen Hil-
fen und zusétzlichem Bedarf an
padagogischen Hilfen andererseits
vorsah.

Kurz und biindig hatte ich
schlieRlich 1994 formuliert
(Schuck 1994): Sonderpédagogi-
scher Forderbedarf ist dann zu
vermuten, wenn ein Kind am ge-
gebenen Lernort durch das bishe-
rige Arrangement von Lernbedin-
gungen nicht hinreichend gefor-
dert werden kann.
tirkung der Philosophie
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der Integration als Weg und Ziel

In den KMK-Empfehlungen
sehe ich eine Starkung einer ande-
ren Integrationsphilosophie: Un-
ser gegliedertes Sonderschulwesen
basiert auf den KMK-Empfehlun-
gen von 1960 und 1972 und ist
unter der Idee entstanden, da die
gesellschaftliche Integration Be-
hinderter nur {iber den Weg der
schulischen Separation wirklich
gelingen kann. Es ist die Philoso-
phie der ,Gesellschaftlichen und
beruflichen Integration als Ziel”.
Dem setzt die KM-Empfehlung
von 1994 die Idee der ,Integration
als Weg und Ziel” und damit die
vordringlich gebotene Férderung
behinderter Kinder in der allge-
meinen Schule entgegen. Ver-
kntipft wird diese Absichtser-
kldrung mit dem Vorbehalt, dafl
mit dem Unterricht in der allge-
meinen Schule kein Qualitdtsver-
lust sonderpadagogischer Férde-
rung verkniipft sein darf.

Die KMK-Empfehlungen
konnen dabei so gelesen werden,
daf in der gemeinsamen Unter-
richtung behinderter und nichtbe-
hinderter Kinder eine weitgehen-
de Annédherung an personale Be-
diirfnisse der betroffenen Kinder
geschehen soll.

Damit kommt die Tauglich-
keit der allgemeinen Schule als
primérer Ort der Férderung behin-
derter und benachteiligter Kinder
auf den Priifstand und damit die
Art und Weise, wie wir im Stande
sind, sonderpéddagogische Res-
sourcen ohne Qualitdtsverluste in
neuer Weise in unseren Schulen
bereitzustellen und den Lern- und
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Entwicklungsbediirfnissen unserer
Kinder zu entsprechen.
i Stirkung eines sozialwis-
senschaftlich-systemischen Behin-
derungsbegriffs

Mit der KMK-Empfehlung
wird meiner Einschdtzung nach
ein sozialwissenschaftlich be-
stimmter Behinderungsbegriff fa-
vorisiert, der Behinderung nicht
als Eigenschaft, sondern als ein
Produkt von Sozialisation, Inter-
aktion und Kommunikation in ei-
nem gesellschaftlichen Kontext
begreift. Verkniipft ist damit eine
Stdrkung der Ideen einer systemi-
schen, diskursiven und lerngegen-
standsbezogenen Diagnostik.

Beharrungstendenzen, Ri-
siken und Sollbruchstellen

ie Richtungsempfehlun-
D gen der KMK haben sich,

50 ist zu sehen und darf
prognostiziert werden, gegen al-
lerlei Beharrungstendenzen, Risi-
ken und Sollbruchstellen zu be-
haupten.
Die Finanzierungsvorbe-
halte und die Qualitétssicherungs-
klauseln

Der allenthalben in neueren

Schulgesetzen gemachte Finanzie-
rungsvorbehalt und die Forderung
nach einer gleich guten Férderung
behinderter Kinder in der allge-
meinen Schule macht die gemein-
same Unterrichtung aller Kinder
in der allgemeinen Schule abhén-
gig von den séchlichen und perso-
nellen Moglichkeiten, die in der
allgemeinen Schule zu schaffen
sind. Es wird damit in neuer Wei-
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se eine institutionelle Kategorie
eingefiihrt, ndmlich die Moglich-
keiten und die Fahigkeit der allge-
meinen Schule, sich auf behinder-
te und benachteiligte Kinder ein-
zustellen. Hier wird eine , tiefe
Diskrepanz zwischen Wunsch und
Wirklichkeit, zwischen Utopie
und widerstindigen Verhéltnis-
sen, die unser Bildungssystem be-
stimmen,” deutlich (Bleidick e
Rath e Schuck 1995, 261), die
neuere Schulgesetze kennzeichnet
und aktuelle héchstrichterliche
Entscheidungen notwendig
macht. Unter den Finanzierungs-
vorbehalten werden die inhaltli-
chen Bekenntnisse der Empfeh-
lungen in der Realitdt leicht zu
Lippenbekenntnisse ohne prakti-
sche Konsequenzen und die Pro-
klamation einer personalen Orien-
tierung zur folgenlosen Absichtser-
klarung.

Ein weiteres, das klassische
Denken stabilisierende Element
kommt hinzu. Ich finde zum Bei-
spiel in einem Entwurf eines nie-
derséchsichen Verordnungstextes

Sonderpédagogischer For-
derbedarf ist dann zu vermuten,
wenn die praventive schulische
Forderung aber auch Zuriickstel-
lung oder Klassenwiederholung
nicht zum zielgleichen Lernen
ausreichen (Entwurfder VV zu § 1
des alten Entwurfs der VO).

Hier wird deutlich, daR ein
wesentliches Kriterium der Be-
handlung von Schiilerinnen und
Schiilern die mutmafgliche Er-
reichbarkeit der Lernziele einer
Schulform ist. Das ist eine weitere

Bekréftigung einer eben nicht
iiberwundenen institutionellen
Orientierung.

‘Was immer sich ein Férder-
ausschuf an hilfreichen Unter-
stlitzungen am gegebenen Lernort
ausdenken mag, sobald die Dinge
nicht finanzierbar erscheinen, so-
bald mutmaflich eine Kollision
mit den Zielen von Schulformen
besteht und sobald der Eindruck
entsteht, die notwendige Forde-
rung ist am gegebenen Lernort
nicht in gleicher Qualitét zu si-
chern wie in einer Sonderschule,
wird das Konzept gewechselt und
die Modifikationsstrategie der Ver-
dnderung von Lernbedingungen
am gegebenen Lernort zur klassi-
schen Selektionsstrategie der Aus-
wahl eines anderen Lernortes. Der
personorientierte Anspruch der
KMK-Empfehlungen wird auf die-
sem Wege zu einer rein institutio-
nell bestimmten Entscheidung.
Hinzu kommt eine klassische
Denkfigur: Die nicht ausreichen-
den Moglichkeiten der Anpassung
der Schule an die Kinder wird als
so schweres individuelles Problem
deklariert, daf dem nur durch ei-
ne institutionelle Entscheidung
begegnet werden kann.

Die Kolleginnen und Kolle-
gen in den Forderausschiissen ste-
hen linderspezifisch unterschied-
lich vor einem driickenden Pro-
blem: Sobald bei Kindern ein Son-
derpddagogischer Forderbedarf er-
kannt wird, ist die freie Schulwahl
der Eltern ausgehebelt und der
Weg in eine Sonderschule dann
vorgezeichnet, wenn dem Sonder-
pédagogischen Forderbedarf in

der allgemeinen Schule nicht ent-
sprochen werden kann.

Es hat sich demnach nichts
wirklich gedndert. Um im Bilde
der Kurzschluf8strecke und Soll-
bruchstelle zu bleiben: Die neuen
von den KMK-Empfehlungen na-
hegelegten Konstruktionen der
Schullandschaften eréffnen zwar
den Weg der gemeinsamen Unter-
richtung aller Schiiler in einer
Schule, parallel dazu gibt es je-
doch noch immer den klassischen
Weg einer Beschulung in Sonder-
schulen. Wann nun die Sollbruch-
stelle bricht, hdngt ab von der
Stérke der Sicherungen, die den
neuen Weg erméglichen. Das ist
die Haltekraft der allgemeinen
Schule und die Qualitét der An-
passungsmoglichkeit der allge-
meinen Schule an die Bediirfnisse
aller Kinder. Wenn diese Siche-
rungen nicht, vor allem nicht
durch inhaltliche Kompetenz und
materielle und personelle Ressour-
cen gepflegt werden, dann bren-
nen sie durch und die klassischen
Mechanismen der Schullaufbahn-
zuweisungen im gegliederten
Schulsystem greifen.

Bis jetzt habe ich vorwiegend
auf einer organisatorischen Ebene
argumentiert, letztlich mit dem
Ziel, den Glauben zu erschiittern,
mit neuen Begriffen und teilweise
verdnderten Vorgehensweisen
schon wirklich aufs Ganze etwas
verdndert zu haben. Nicht, da
ich die kleinen Schritte gering-
schétze, sondern klar muf blei-
ben, dafl es noch weiter gesteckte
Ziele gibt.

2. Personorientierte Argumente
und Konsequenzen der weiteren
Profilierung von Schulen

ie KMK-Empfehlungen ha-
D ben eine Welle von Dis-

kussionen tiber organisato-
rische Verdnderungen der Schul-
landschaft hervorgerufen. Ich er-
wihne hierzu nur die Diskussion
um die organisatorische Gestal-
tung und Verankerung von For-
derzentren. Dem will ich entge-
Iten, dall wir
. die Dinge von unserer
Profession her zunachst unter der
Frage zu diskutieren haben, wel-
ches denn die Bildungs-, Entwick-
lungs- und Lernbediirfnisse heran-
wachsender Menschen, vor allem
von Menschen unter der Bedin-
gung einer Hérschddigung sind.
Erst dann ist
¢ 2. zu fragen, wie denn die-
se Entwicklungs- und Lernbediirf-
nisse in geeigneten Schulstruktu-
ren zur Geltung gebracht werden
konnen.

as gesellschaftliche Span-
nungsfeld zwischen Humanitat,
Solidaritét und Brauchbarkeit

Das alles hat zu geschehen
auf dem Hintergrund gegenwarti-
ger allgemeiner Trends in der Ent-
wicklung gesellschaftlicher Unter-
stiitzungssysteme fiir behinderte
und benachteiligte Menschen.
Diese allgemeinen Trends gesell-
schaftlicher Entwicklung will ich
nur mit dem Hinweis erwéhnen,
daR die Perspektive einer Schule
fiir alle keineswegs konsensfahig
ist und alle Forderungen zum
fachlich begriindeten und nicht
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kostenneutralen weiteren Ausbau
der Unterstiitzungssysteme fiir Be-
hinderte und Benachteiligte kon-
kurrieren miissen mit anderen Be-
gehrlichkeiten und sich einer ge-
nerellen Aussage der Bundesregie-
rung zu stellen haben:

Die Bundesregierung ist bestrebt,
im Rahmen ihrer Gesamtpolitik
dazu beizutragen, da@8 die Lebens-
umstinde behinderter Menschen
von ihnen selbst nicht als benach-
teiligend empfunden werden,
gleichwertige Chancen soweit wie
moglich hergestellt und noch be-
stehende tatséchliche Benachteili-
gungen abgebaut werden ... Ande-
rerseits sind die Pflichten der Ge-
sellschaft gegentiber behinderten
Menschen nicht unbegrenzt, ins-
besondere soweit fiir ihre Rehabi-
litation und Eingliederung
menschliche und finanzielle Res-
sourcen in Anspruch genommen
werden, die dann fiir andere,
ebenfalls wichtige Aufgaben nicht
mehr zur Verfiigung stehen.”

(Aus dem Bericht der Bundesregie-
rung zur Lage der Behinderten
und der Entwicklung der Rehabili-
tation 1994, 8.)

Bildungs-, Entwicklungs-
und Lernbediirfnisse heran-
wachsender Menschen

uch hinsichtlich der Frage
A nach den Bildungs-, Ent-

wicklungs- und Lernbe-
diirfnissen von heranwachsenden
Menschen herrscht keineswegs
Konsens, schon gar nicht in ei-
nem so schwierigen Feld wie dem
der Horgeschddigtenpadagogik.
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Eine Annaherung an diese Frage
ist auf unterschiedlichen Ebenen
moglich, wobei die klassischen er-
ziehungswissenschaftlichen Ziele
der Miindigkeit, Partizipation und
Emanzipation noch immer gelten.

In einer Ver6ffentlichung der
Arbeitsgruppe Integration an der
Staatlichen Internatsschule fiir
Hérgeschédigte Schleswig lese ich
hierzu: ,Erziehung bewegt sich in
einem Feld polarer Zielsetzungen:
der Sozialisation und der Indivi-
duation des einzelnen.” Die Auto-
ren dieser Arbeitsgruppe verste-
hen unter Sozialisation ,die Ein-
passung des einzelnen in die Ge-
sellschaft, genauer in die fiir ihn
relevanten gesellschaftlichen
Gruppen” und verstehen diesen
Vorgang als zweiseitigen Anpas-
sungsprozeR des einzelnen und
der Mitglieder von Lebensgemein-
schaften. Demgegentiber ist die
Individuation ,die Entfaltung der
Personlichkeit in ihrer Einmalig-
keit, unter besonderer Berticksich-
tigung der eigenen Starken und
Schwichen”. Dieser Prozefl der
Personlichkeitsentfaltung ge-
schieht im Bilde der Autoren in
standiger Auseinandersetzung mit
der sozialen Umwelt, wodurch ei-
ne soziale und personale Identitat
entstehe. Es wird sodann der
Standpunkt vertreten, dafl jede
schulische Organisationsform
hinsichtlich der Zielsetzungen der
Sozialisation und Individuation
verantwortet werden miisse.

Ich will die Dinge noch auf
eine psychologische Ebene trans-
formieren und mich auf die Seite
der sich entwickelnden Subjekte
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stellen. Dabei gehe ich von einem
Menschenbild aus, welches unter
der Aktivitdtsannahme den Men-
schen als Konstrukteur seiner
Wirklichkeit und als eigenverant-
wortlichen Gestalter seiner Lern-
und Entwicklungsprozesse be-
greift.

In diesem Theorierahmen
wird Entwicklung als Interaktion
zwischen Person- und Umweltver-
dnderung verstanden. Wesentli-
che Entwicklungsaufgaben wer-
den gesehen in der Welter-
schlieRung und Rekonstruktion
der gesellschaftlichen Erfahrun-
gen, in der Entwicklung von Be-
wiltigungs- und Gestaltungskom-
petenz des eigenen Lebens und in
der Entwicklung der eigenen Iden-
titdt in unterschiedlichen Lebens-
kontexten.

Die entwicklungspsychologi-
sche Frage, wie die duRere Welt zu
inneren Strukturen und damit in-
dividuell verfiigbar wird, ist hier-
bei zentral. Hierzu hat gerade Pia-
get eine Reihe erkldrungsmaéchti-
ger Konstrukte vorgelegt und ge-
zeigt, dafl die Welterschliefung,
das heifit die Entwicklung innerer
Reprédsentationen von Realitdt im
stindigen assimilierenden und ak-
komodierenden Austausch zwi-
schen bereits entwickelten inne-
ren psychischen Strukturen und
der dufleren Welt geschieht. Diese
dufere Welt zeichnet sich dabei
im Allgemeinen und auch unter
Beriicksichtigung von Fragen der
Horgeschadigtenpéddagogik durch
spezifische kommunikative Situa-
tionen und charakteristische per-
sonale und materielle Gegeben-

heiten der jeweiligen Lebensge-
meinschaften aus. Guthoérende
und horgeschédigte Kinder und
Menschen gleichen sich prinzipi-
ell in ihrem Bediirfnis, Welt zu er-
schliefen und durch effektive in-
nere Strukturen zu représentieren.
Eine zentrale Rolle spielt dabei of-
fensichtlich die von Piaget be-
schriebene Symbolfunktion. Sie
fithrt iber mehrere Entwicklungs-
stufen hin zu einem Zeichen- und
Symbolsystem, mit dem eine Be-
freiung im Denken der Kinder
vom Hier und Jetzt, vom konkret
Anschaulichen gelingt.

Das in der Mehrheitsgesell-
schaft der Guthoérenden tibliche
und am hochsten entwickelte Zei-
chen- und Symbolsystem ist die
Lautsprache. Symbolische Vorstel-
lungen, die mit der Sprache auf
den Begriff gebracht werden, die-
nen als Ersatz fiir die wirklichen
Dinge; in ihnen werden Erfahrun-
gen, Erkenntnisse und individuell
zugeschriebene Bedeutungen re-
prasentiert; sie dienen dem kom-
munikativen Austausch und der
Bezeichnung von Nichtanwesen-
dem, Vergangenem und Zukinfti-
gem. Zeichen- und Symbolsyste-
me vermitteln zwischen internen
kognitiven Strukturen und der
Umwelt und werden im aktiven
Umgang eben mit dieser Umwelt
je individuell entwickelt.

Horgeschddigte Kinder ent-
wickeln die Symbolfunktion in
der sensumotorischen Entwick-
lungsstufe und weit bis in die
prdoperative Stufe hinein offen-
sichtlich genauso wie die gut-
horenden Altersgenossen. Dafiir

gibt es eine Vielzahl empirischer
Belege, die besonders dann zu auf-
schlufreichen Ergebnissen ge-
fithrt haben, wenn gehorlose
Menschen miteinander verglichen
werden, die in unterschiedlichen
kommunikativen Kontexten auf-
wuchsen (vgl. z. B. Prillwitz 1982,
Kriiger 1987, Giinther 1991).

Erst dann, wenn guthdrende
Kinder ihre zunéchst egozentri-
sche Sprache zur konventionali-
sierten Sprache weiterentwickeln
und sich damit neue Formen der
Auseinandersetzung mit Welt und
Umwelt erschlieflen, beginnt sich
der nur ungeniigend mogliche
Lautspracherwerb bei den hérge-
schéadigten Kindern behindernd
auf die Entwicklung der Symbol-
funktion auszuwirken. Die Welt-
erschliefung in ihren komplexen
Strukturen und Verastelungen ge-
lingt nun zunehmend schwerer,
da ein fiir Kommunikation, Ko-
operation und Bedeutungsaus-
tausch unabdingbar notwendiges
Zeichen- und Symbolsystem nicht
ohne weiteres zur Verfligung
steht. Dabei scheint die Nichtver-
fiigbarkeit eines Zeichen- und
Symbolsystems in einer Gemein-
schaft und nicht die Nichtverfiig-
barkeit der Lautsprache das ent-
scheidende behindernde Moment
zu sein.

Ich restimiere hier mit einem
abgewandelten Zitat von Clauflen
und Schuck:

»In diesem Begriindungszusam-
menhang muf (vorschulische) Er-
ziehung horgeschidigter Kinder
daran gemessen werden, inwie-
weit sie entwicklungsgerechte, re-

présentative und altersgerechte Er-
fahrungsraume schafft und eine
hohe Kommunikationsdichte zwi-
schen Personen einer Gemein-
schaft fordert. Hierbei spielt die
Verwendung effektiver Kommu-
nikationssysteme bei allen Graden
der Horschddigung eine entschei-
dende Rolle.” (Claufen & Schuck
1986, 51).
Eine solche inhaltliche Aussage
ware einschlieflich der erlduter-
ten Begriindungszusammenhén-
gen der Diskussion der weiteren
Entwicklung der organisatori-
schen Struktur des Schulsystems
zugrundezulegen.

Einen weiteren inhaltlichen

- Aspekt will ich nicht unerwéhnt

lassen, die Frage ndmlich, wie
Menschen lernen. Hierzu gibt
Holzkamp sehr produktive und
fiir die Schulorganisation provo-
kative Antworten:

Holzkamps Generalvor-
wurf gegen schulisches Lernen ist
der, daB Schiilerinnen und
Schiiler in der Schule nicht wirk-
lich lernen.

Dazu wire es ndmlich not-
wendig, dafl die Schiiler in dem,
was in der Schule veranstaltet
wird, fiir sich eine Lernproblema-
tik erkennen kénnen. Nur dann,
wenn ein Problem als subjektiv
bedeutsam erkannt werden kann,
findet wirkliches Lernen - im Sin-
ne Holzkamps: expansives Lernen
- statt. Lernen ist dabei eine kon-
struierende Aktivitdt von Men-
schen, die im Lernen Bilder ihrer
Welt entwickeln und nach deren
Mafigabe operieren und sie unter
dem Gesichtspunkt der immer
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besseren Kontrolle von Realitdt ef-
fektivieren.

chule aber trainiert defen-
sives Lernen. Schiilerinnen und
Schiiler lernen, durch die Schule
zu kommen, sich zu arrangieren,
herauszubekommen, welche An-
worten erwiinscht sind ... usw.
Schiiler lernen, die Schule zu be-
wiltigen und nicht eine individu-
elle Lernproblematik zu bearbei-
ten.

chule unterliegt dem fata-
len Irrtum, daR ein Lehren auf der
Lehrerseite zwangslaufig zum Ler-
nen auf der Schiilerseite fithrt. Das
ist ein Lehr-Lern-Kurzschluf.
Ebenso kurzschliissig ist es
anzunehmen, es sei moglich,
durch die Kontroll- und Diszipli-
nierungsmittel der Schule expan-
sives Lernen anzuregen. Das mag
gelegentlich der Fall sein. Doch
im Holzkampschen Rahmen miis-
sen die Kontroll- und Disziplinie-
rungsmittel der Schule als Lernbe-
hinderungen verstanden werden
(Hackel 1993).

Unter Beriicksichtigung der
Eigengesetzlichkeit menschlichen
Lernens stellt Hackel (1993, 48)
drei pddagogische Funktionen
Schule heraus:

1. Die Absicherung der
Lernprozesse habe durch die Be-
reitstellung eines angemessenen
Entfaltungsraums zu geschehen.
In diesem Raum wiére die Entfal-
tung der Selbstregulation und der
eigenen Interessen nach eigenen
Bediirfnissen durch jeden Lernen-
den zu ermdglichen.

2. Die Anregung von Lern-
prozessen kann durch den Auf-
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weis von Problemstellungen ge-
schehen. Entwicklungsbediirfnis-
se treten dann auf, wenn Hand-
lungsnotwendigkeiten in dem
Sinne auftreten, daf alte Erfah-
rungen und vorhandene Kompe-
tenzen als untauglich erkannt
werden, neue Probleme zu 15sen.
Oder wie Haug es formuliert (zi-
tiert nach Hackel 1993, 48): ,Ei-
nen Lernprozef§ organisieren
heifst, Erfahrungen in die Krise
fiihren. Dafiir benétigen die
Schiiler ihren Lehrer”.

3. Schule habe die Unter-
stiitzung der Problemlésungsver-
suche der Lernenden durch die
Weitergabe von Erfahrungen zu
unterstiitzen. ,Dabei wére zu
berticksichtigen, daB8 es nicht um
eine versuchte Verpflichtung auf
die Ubernahme bestimmter Lern-
inhalte gehen kann, sondern le-
diglich um ein Angebot zur Unter-
stiitzung bei der selbsttatigen Ver-
folgung von Problemldsungszie-
len. Damit miifite zugleich akzep-
tiert sein, daf$ Lerninhalte nur im
Ausma@ ihrer tatsdchlich erfahr-
baren Problemldsungskapazitit
von den Lernenden angenommen
werden kénnen" (Hackel 1993,
48).

Gefragt ist diesen Vorstellun-
gen gemif eine entwicklungsun-
terstiitzende Kooperation zwi-
schen Lehrern und Schiilern, die
Holzkamp in einem Rahmenkon-
zept des , partizipativen Lernens”
aufgenommen hat. ,Sein Grund-
gedanke besteht darin, daB die
Handlungen der Lehrerlnnen
nicht mehr auf die Schiilerlnnen
und deren Lernerfolg zentriert
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sind, sondern auf die ,6ffentliche’
Bearbeitung und Lésung sachli-
cher Problemstellungen. Sie agie-
ren dann nicht mehr als,Eintrich-
terer’ von Wissen, sondern - wie
Holzkamp darstellt [...]” (Hackel
1993, 49) als ,Masters’, die das
tun, worum es zu gehen hat, ein
individuelles Problem zu 16sen
und die Kinder sukzessiv immer
mehr daran teilnehmen zu lassen.

In diesem Argumentations-
kontext wird der Lernende radikal
als Subjekt seines eigenen Bil-
dungsprozesse anerkannt und
dennoch miissen Vielfalt und
Selbsttétigkeit kollektiv organi-
siert werden. Leitlinien fiir diese
institutionelle Brechung des Ge-
genstandes kann ein Bildungsbe-
griff sein, der in der Bildung einen
Vorgang sieht, der die exemplari-
sche Aneignung allgemeiner
Strukturen an einzelnen Lernge-
gensténden sieht und nicht in der
reproduktiven Ubernahme vieler
Einzelkenntnisse.

Schule hat nach solchen Auf-
fassungen flexible Lernunterstiit-
zungsprozesse zu organisieren, die
héchste methodische und inhalt-
liche Anspriiche stellen und vor
allem ein ,neues Verstidndnis der
Funktion der Lehrenden erforder-
lich” macht. Ihre Aufgabe lige
nicht mehr im (ohnehin nicht
realisierbaren) ,Steuern” des Lern-
prozesses, ,sondern im Zur-Verfii-
gung-Stellen jener Unterstiitzun-
gen, die die Lernenden benétigen,
um ihre Lernprozesse in einem
umfassenden Sinne selbst und ei-
genverantwortlich betreiben zu
kénnen” (Hackel 1993, 50).

Mit einer solchen kritisch-
psychologischen Fragerichtung
sind zundchst mehr Fragen aufge-
worfen als beantwortet. Eine sol-
che Fragerichtung hat sich im ge-
genwirtigen Verdnderungsprozefy
darin zu bewihren, ob sie zu Ant-
worten fiihrt, die der sich wan-
delnden Schule eine wirkliche
personale Orientierung verleiht.
Eine wirkliche personale Orientie-
rung wére dann gegeben, wenn es
gelingen kénnte, die beschriebe-
nen Lernunterstiitzungsprozesse
fiir behinderte und nichtbehin-
derte Menschen gemeinsam zu or-
ganisieren.

Ich prognostiziere eine er-
tragreiche Diskussion, wenn wir
die Diskussion iiber die bessere
Kommunikationserziehung bei
unterschiedlichen Graden der
Hoérschidigung auch unter der
Perspektive des Subjektes fithren
wiirden. Ich habe beispielsweise
in einer kleinen Schule in Schott-
land erlebt, wie es den Kollegin-
nen dort gelingt, in ganz unortho-
doxer Weise den Kindern einer
Gruppe die breite Palette hérge-
schédigtenspezifischer Technolo-
gien, von der lautsprachlichen Er-
ziehung bis zur Gebdrdenorientie-
rung, simultan anzubieten. Ich
habe gesehen, wie die Kollegin-
nen dort sich verstehen als dieje-
nigen, die den Lernenden all' das
zur Verfiigung zu stellen, was sie
brauchen, um sich immer effekti-
ver zusammen mit anderen ihre
Welt zu erschliefen.

Zusammenfassung

personorientierten und bil-

dungstheoretischen Argumen-
te im Verdanderungsprozel von
Schule nach meiner bisherigen Ar-
gumentation aufzunehmen sind:
Leitziele sind Erziehung zur Miin-
digkeit, Partizipation und Emanzi-
pation in einem ProzeR der Sozia-
lisation und Individuation. Schule
hat représentative, entwicklungs-
und altersgerechte sowie kommu-
nikationsanregende Erfahrungs-
rdume zu schaffen, in denen sich
die Lernenden radikal als Subjekt
ihrer eigenen Bildungsprozesse
verwirklichen kénnen. Gefragt ist
eine entwicklungsunterstiitzende
Kooperation zwischen Lehrern
und Schiilern. Dazu gehort ein
Selbstverstandnis der Lehrer,
nicht die Steuerleute der Lernpro-
zesse ihrer Schiiler zu sein, son-
dern ihre Aufgabe darin zu sehen,
jene Unterstiitzungen zur Verfi-
gung zu stellen, ,die die Lernen-
den benétigen, um ihre Lernpro-
zesse in einem umfassenden Sin-
ne selbst und eigenverantwortlich
betreiben zu kénnen” (Hackel
1993, 50).

I ch fasse zusammen, welche

# Notwendige Strukturen
der institutionalisierten Forde-
rung zur Umsetzung des An-
spruchs der personalen Orien-
tierung

Derzeitige Organisationsformen
der sich wandelnden Schule

ie derzeit verfiigbaren bzw.
D angedachten Organisati-

onsformen fiir eine inte-
grative Schule bewegen sich auf
einem Kontinuum zwischen der
allgemeinen Schule einerseits und
der Horgeschadigtenschule unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung
mit und ohne Internat auf der an-

“ deren Seite. Die enwickelten

Schulstrukturen sind im Bereich
der Horgeschadigtenpadagogik re-
gional unterschiedlich im histori-
schen EntwicklungsprozeR ent-
standen. Verfiigbar sind weitere
Abstufungen des Prinzips der ge-
meinsamen und vereinzelten Un-
terrichtung auf der einen Seite des
Kontinuums und der separierten
Unterrichtung auf der anderen
Seite. Das Kontinuum zwischen
allgemeiner und Sonderschule se-
he ich wie folgt:

Der eine Pol, die allgemeine Schu-
le. Die Zwischenstufen: Einzelin-
tegration in der allgemeinen
Schule - Integrationsklassen - In-
tegrative Regelklassen - Forder-
zentren (regionale, iiberregionale,
mit Schiiler, ohne Schiiler). Der
andere Pol, die Sonderschulen.
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Perspektiven der Modellierung
von Profilen von Schulen

ach meinen bisherigen
N Ausfiihrungen geht es um

die Verfolgung des Leit-
ziels einer bestmogliche Passung
zwischen Bildungs-, Entwick-
lungs- und Lernbediirfnissen von
Individuen unter der Beriicksichti-
gung der Organisierbarkeit von
Institutionen. Dazu gehdren eine
lebenswirkliche Heterogenitét von
Lerngruppen und damit eine ge-
meinsame Unterrichtung behin-
derter und nichtbehinderter Kin-
der, Schaffung einer Balance zwi-
schen Heterogenitdt und Homo-
genitét von Lerngruppen, Diffe-
renzierung des Angebots, der
Lernformen und der Lerngruppen,
Flexibilitdt und Durchléssigkeit
der Organisationsformen, gleiten-
de Intensitét sonderpadagogischer
Unterstiitzung und die Bertick-
sichtigung schidigungs- und be-
hinderungsspezifisch unterschied-
licher Problemlagen.

All das ist keineswegs neu
und wiére langst Realitdt, wenn die
Empfehlungen des Deutschen Bil-
dungsrates von 1973 wirksamer
fiir die Entwicklung unserer
Schulstrukturen geworden wéren.
Das ist trefflich nachzulesen bei
der Arbeitsgruppe Integration an
der Staatlichen Internatsschule fiir
Horgeschddigte Schleswig. Die Bil-
dungskommission schlug ndmlich
1973 eine Konzeption zur padago-
gischen Férderung behinderter
und von Behinderung bedrohter
Kinder und Jugendlicher vor, die
eine weitmogliche gemeinsame

forum 19



forumbeitrige

Unterrichtung von Behinderten
und Nichtbehinderten vorsah und
selbst fiir behinderte Kinder, fiir
die eine gemeinsame Unterrich-
tung mit Nichtbehinderten nicht
sinnvoll erschien, soziale Kontak-
te mit Nichtbehinderten ermogli-
chen sollte. Das war die Konzepti-
on einer Schule fiir alle mit viel-
faltigen Differenzierungs- und Un-
terstiitzungssystemen unter einem
Dach.

Nun stehen wir heute vor
dem Problem, das Entweder-Oder-
Denken zwischen Einzelintegrati-
on und Beschulung in einer Son-
derschule tiberwinden zu miissen.
Unter personalen Gesichtspunk-
ten sind beide Beschulungsfor-
men problematisch. Im einen Fal-
le fehlen dem horgeschédigten
Kind die identitatsstiftende Kom-
munikation mit Gleichbetroffe-
nen, im anderen Falle die iden-
titatsstiftende Kooperation mit
Normalhérenden. Nach meiner
Vorstellung missen sich die Extre-
me des augenblicklichen Kontinu-
ums treffen. Am besten in einer
allgemeinen Schule, die ein son-
derpéddagogisches Forderzentrum
als Kompetenz-, Beratungs- und
Koordinationszentrum sonder-
pédagogischer und sozialer Unter-
stiitzungssysteme beherbergt. Die-
ses Forderzentrum hitte die Un-
terrichtung von Kindern mit un-
terschiedlichen Beeintrdchtigun-
gen nach dem Modell der engli-
schen Units zu organisieren und
zu gestalten. Diese Units haben an
jenen allgemeinen Schulen zu
sein, die von mehreren horge-
schédigten Kindern besucht wer-

20 forum

den kénnen. Diese Globalvorstel-
lung muf sicherlich in einem
Flachenstaat anders als in der
Grofstadt umgesetzt werden. Auf
jeden Fall muBte fiir den Forder-
schwerpunkt Horen sichergestellt
sein, daf in einem solchen Kom-
petenzzentrum alle im Fach ent-
wickelten Technologien bereitste-
hen, gepflegt werden und den be-
troffenen Kindern, Jugendlichen
und ihren Familien verfiigbar
sind.

iagnostische Haltungen
und Strategien

u einem personorientier-
Z ten Konzept der weiteren

Profilierung der Schulland-
schaft gehoren auch andere dia-
gnostische Haltungen und Strate-
gien als diejenigen, die noch weit
verbreitet sind. Die klassische son-
derpadagogische Diagnostik wur-
de im bisherigen fachlichen Dis-
kurs als Selektionsdiagnostik eti-
kettiert, weil sie zu oft zu einem
institutionell orientierten Ritual
wurde, dabei nach einer gegebe-
nenfalls vorhandenen Sonder-
schulbediirftigkeit fragte und eine
Auswahl von ,passenden”
Schiilern fiir gegebene Schulfor-
men traf. Dabei erfolgte eine Ori-
entierung an Schidigungen und
mutmaflichen Eigenschaften im
Personlichkeits- und Leistungsbe-
reich und eine Bevorzugung empi-
rischer Normen als Bezugssysteme
der Beurteilung. Der Auswahlvor-
gang passender Schiiler wurde im
Wesentlichen durch drei mitein-
ander verwobene Dimensionen

bestimmt: Die Dimension vorhan-
dener Schadigungen, die Bega-
bungsdimension und die emotio-
nal-soziale Dimension. Verwendet
werden und wurden im psycholo-
gisch-péddagogischen Bereich vor-
wiegend eigenschaftsorientierte
Diagnoseverfahren, die durch die
Beschreibung einer Konstruktaus-
prégung beim Kind (z. B. Bega-
bungsschwerpunkte und Intelli-
genz) eine Prognose fiir den fol-
genden Schulerfolg entwickeln
und danach iiber die zukinftige
Schulform bestimmen.

Die unter den Vorgaben der
KMK-Empfehlungen von 1994 na-
heliegende diagnostische Vorge-
hensweise, so wie sie in verschie-
denen neueren Schulgesetzen be-
reits angelegt ist, besteht darin,
nun den Sonderpddagogischen
Forderbedarf zu bestimmen und
danach zu fragen, wie die Lernbe-
dingungen in der allgemeinen
Schule zu verandern sind, um die-
sem Forderbedarf entsprechen zu
koénnen. Ein Sonderpadagogisches
Gutachten hat danach die Bedin-
gungen zu beschreiben, unter de-
nen ein Kind in der allgemeinen
Schule die ihm mdéglichen Lern-
und Entwicklungsschritte vollzie-
hen kann. Gesucht werden soll
nach einer ganz anderen Passung
zwischen Individuum und Institu-
tion. Bei mangelnder Passung am
gegebenen Lernort steht nun
nicht mehr die Selektion von
Schiilern, sondern die Modifikati-
on von Lernbedingungen im Pro-
gramm. Eine solche diagnostische
Strategie heifit spétestens seit
Schwarzer 1977 eine Modifikati-

onsstrategie. Sie ist kompetenten
sonderpddagogischen Diagnosti-
kern keineswegs fremd und
zwingt schon immer im Prozef§
der Gutachtenerstellung zunéchst
zur Entwicklung eines Férderkon-
zeptes und dann erst zur Beant-
wortung von Fragen der Umset-
zung unter realen schulorganisa-
torischen Bedingungen (vgl.
Schuck 1994). Doch es muf eine
weitere Dimension hinzukom-
men, wenn die zitierten subjekt-
orientierten Ansétze wirklich zur
Geltung gebracht werden sollen.
Es ist die Frage danach, welche Be-
dingungen denn Gegenstand der
diagnostischen Aufmerksamkeit
sein sollen.

Unter den Pramissen von
ClauBen und Schuck wiére zu fra-
gen, ob das schulische Arrange-
ment reprasentative, entwick-
lungs- und altersgerechte sowie
kommunikationsanregende Erfah-
rungsrdume schafft. Ergénzt durch
die Holzkampschen Thesen wéren
die schulischen Bedingungen dar-
aufhin zu betrachten, ob die Ler-
nenden Subjekte ihrer eigenen
Bildungsprozesse sein kénnen
und ob eine entwicklungsunter-
stiitzende Kooperation zwischen
Lehrern und Schiilern stattfand
und stattfindet. Die Aufmerksam-
keit hitte sich auf das Selbstver-
sténdnis des Lehrers bzw. der Leh-
rerin zu richten und zu kléren,
wie weit es bisher gelungen ist, je-
ne Unterstiitzungen zur Verfi-
gung zu stellen, , die die Lernen-
den benétigen, um ihre Lernpro-
zesse in einem umfassenden Sin-
ne selbst und eigenverantwortlich

betreiben zu kénnen” (Hackel
1993, 50).

So abgehoben diese Forde-
rungen klingen mdogen, so dicht
sind sie doch offensichtlich am
Puls der Zeit. Denn viele Schulge-
setze haben ein neues Zauberwort
der Fachdiskussion in ihren Text
aufgenommen. Es ist die ,Kind-
Umfeld-Analyse”, die den Weg fiir
das von mir angesprochene ent-
wicklungspsychologische Gedan-
kengut 6ffnen kann (hierzu
Schuck 1994).

3. Die néchsten inhaltlichen und
schulorganisatorischen Entwick-
lungsschritte

ir haben nach meiner
Vorstellung an der Ver-
mehrung von Alternati-

ven zur Beschulung Horgescha-
digter zu arbeiten. Beispiele dafiir
gibt es in allen Bundesléndern.
Ein sehr weit gehendes finden wir
in Bremen, welches dicht an das
englische Unit-Prinzip fiir Hearing
Disabilities herankommt. Mit der
Vermehrung von Beschulungsal-
ternativen sollte die verbreitete
Dichotomie der Férderung entwe-
der in einer spezifischen Sonder-
schule/Internat oder in der Einzel-
integration mit dem Ziel {iber-
wunden werden kénnen, zahlrei-
chere integrative Kontexte nach
dem Unit-Prinzip und durch eine
wie in Dingwall praktizierte Rever-
se Integration zu schaffen. Letzt-
lich wird es darum gehen miissen,
sowohl die allgemeine Schule wie
auch die Sonderschule zu 6ffnen
und beide Schulformen miteinan-
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der zu verschmelzen.

Ich frage mich dabei, ob es
ein wirklicher Gegenstand sein
kann, iiber das Férderzentrum als
eine Schule mit oder ohne Schiiler
zu streiten. Meiner Einschétzung
nach miiflte iiber den Umbau der
Schule {iberhaupt u. a. unter den
von mir vorgetragenen Argumen-
ten diskutiert werden. Dabei mtiR-
te die Etablierung eines neuen
Lernbegriffs moglich werden und
die Schule sich zu einem kleinen
Abbild entwickeln kénnen der
grofRen Gesellschaft, wie es Hart-
mut von Hentig vorschwebt,
wenn er formuliert: Schule ist ein
Ghetto, ,in dem ganz andere Ord-
nungen und Verhéltnisse walten
als im Leben ,drauflen’ ... Man
lernt vor allem Antworten anderer
kennen und Vorhersagen auf Pro-
bleme, die man selber noch nicht
erfahren hat, oder auf Probleme,
die man ohne die Schule gar nicht
hitte. Die polis aber, die die Schu-
le selber sein kénnte und sollte -
das einfache und kleine Abbild
der gemeinten grofien -, ist sie
nicht. Die Zustdndigen - er-
schrocken iiber die Ergebnisse ei-
ner zehn- bis dreizehnjéhrigen
Schulbildung ohne Lebenserzie-
hung - haben jetzt Gelegenheit
umzudenken” (Hentig 1993, 14).

Aus diesem Umbau miifite
ein neues Drittes, aber kein Ghet-
to fiir wen auch immer entstehen:
Eine Schule fiir alle unter einem
Dach und die Bereitstellung son-
derpadagogischer Kompetenzen
in einem Kompetenzzentrum. Al-
les was jetzt geschieht, diirfte
nicht hinderlich auf dem Weg zu
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diesem Ziel sein. Ich frage, ob
nicht die derzeitige Sonderschule
fiir Horgeschédigte in Vorleistung
treten kénnte, indem sie ihr Haus
in Ordnung bringt, neue Inhalte
und neue Lehr-Lernmethoden
einbringt und neue Wege geht,
die derzeitigen Dichotomien zu
vermitteln.

4, Thesen zum SchluB

hese 1: Forderbedarf

Der ,Sonderpidagogische Forder-
bedarf” als personorientierte Kate-
gorie steht in der Gefahr unter in-
stitutionellen Gesichtspunkten as-
similiert zu werden und seine
fachlichen Bedeutung zu verlie-
ren

These 2: Entwicklungs-
und Lernbediirfnisse heranwach-
sender Menschen

Unter einer personalen Orientie-
rung sind die Entwicklungs- und
Lernbediirfnisse heranwachsender
Menschen die zentralen Bezugs-
punkte fiir die Weiterentwicklung
der Schullandschaft.

These 3: Durchsetzung von
Forderbediirfnissen

Zur Durchsetzung von Forderbe-
diirfnissen aller Kinder in den all-
gemeinen Schulen muf ein héhe-
res Niveau der Passung zwischen
personseitigen und institutionel-
len Bedingungen geschaffen wer-
den bzw. moglich sein. Notwen-
dig erscheinen dabei flexible,
durchléssige, angebotsreiche und
kompetenzsichernde Schulstruk-
turen und dabei eine Verschmel-
zung der allgemeinen und der
Sonderschule.
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These 4: Feststellung des
Forderbedarfs
Die Empfehlungen der KMK for-
dern dazu auf, eine klassische Ei-
genschaftsdiagnostik abzulésen
durch eine lerngegenstands- und
entwicklungsnahe, systemische
und diskursive Diagnostik. Die
KMK-Empfehlungen bieten den
Rahmen fiir die strukturelle Er-
moglichung alter Forderungen im
Streit um eine bessere Diagnostik.
Ich wiinsche der Tagung ei-
nen guten Verlauf und die Kreati-
vitdt, langfristige und konsens-
fahige Ziel zu profilieren. Nur un-
ter Zielvorgaben werden die klei-
nen alltdglichen Schritte darauf-
hin beurteilbar, ob sie uns wirk-
lich aus dem status-quo heraus
und in Richtung auf die ent-
wickelten Perspektiven fiihren.
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Padagogik
statt

Perspektiven

Methodik

fiir die Horgeschéadigtenschulen

VON KrAus-B. GUNTHER

eit Beginn der Institutionali-
S sierung der Taubstummen-

bildung vor gut zweihundert
Jahren dominiert der Methoden-
streit Laut- versus Gebdrdenspra-
che, der mit dem oralen Diktum
des Maildnder Kongresses hundert
Jahre spater nur scheinbar eine
endgiiltige Losung erfuhr: das hor-
geschadigtenpidagogische Den-
ken und Handeln. Heute - wieder-
um hundert Jahre spéter - wird
die traditionelle orale Erziehung
sowohl von auraler Seite wie von
gebardensprachlicher oder besser
bilingualer Seite massiv kritisiert.
Zugleich scheint gerade auch im
deutschsprachigen Raum der Me-
thodenstreit zu einem neuen
Hohepunkt zu eskalieren. Ich
mochte demgegeniiber meinem
Beitrag folgende Hypothese zu-
grundelegen: Die Auffassung von
sich gegenseitig ausschliefenden
alternativen Vorgehensweisen -
Einbeziehung von Gebérden bzw.
Gebérdensprache versus aurale
Methode - vermischt jeweils
eklektisch wahrgenommene neue
Forder- und Therapiemdglichkei-
ten mit konservativen taubstum-
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menpédagogischen Denkschablo-
nen und vergibt sich damit die
Chance, das gesamte heute verfiig-
bare forderpadagogische Ressour-
cenpotential beziiglich des Spracher-
werbs gehorloser und hochgradig
schwerhdriger Kinder in ganzheit-
licher und zugleich individuell
differenzierender Weise zu nut-
zen. Damit sind zugleich Fragen
nach dem bestmdglichen Ort der
Beschulung und der Férderorgani-
sation angesprochen, umso mehr
als sich die Krise der traditionellen
Gehérlosenschule immer deutli-
cher abzeichnet und grundlegend
neuer Antworten bedarf, auf die
im abschlieflenden Teil eingegan-
gen wird.

Um die zuvor genannte Hy-
pothese zu belegen, ist es notig, ei-
nige Jahrzehnte zuriickzugehen
und sich mit der - seinerzeit prak-
tisch ausnahmslos konzeptionell
der Unterrichtung zugrundegeleg-
ten - oralen Erziehung zu beschaf-
tigen (vgl. Ubersicht folgende Sei-
te). Die orale Methode! beruhte ei-
nerseits auf der Grundannahme,
dag fiir gehorlose Kinder eine dif-
ferentielle Lautsprachwahrneh-
mung via Horen nicht méglich ist
- eine Vorstellung, die in den sieb-
ziger Jahren im Prinzip auch bei-

spielsweise von Schmid-Giovanni-
ni (1976) geteilt wurde - und an-
dererseits auf der Setzung in der
Tradition des Mailander Kongres-
ses, nach der der unterrichtliche
Einsatz von Gebédrden grundsatz-
lich als kontraproduktiv fiir den
Lautspracherwerb abzulehnen sei.
Noch 1979 fanden in dem knapp
300-seitigen von Braun u.a.(1979)
verfaiten Quasi-Rahmenplan fiir
den Sprachunterricht an Schulen
fiir Gehérlose Gebarden oder gar
Gebérdensprache iiberhaupt kei-
ne, Horerziehung nur nebenséch-
lichste Beriicksichtigung. In der
Konsequenz bedeutete dies, dal
die Lautsprache rezeptiv iiber die
bekanntermafen ungenauen Able-
segestalten, produktiv iiber die Ar-
tikulation kiinstlich und entwick-
lungstheoretisch unnatiirlich auf-
gebaut werden mufte. Dies impli-
zierte nicht nur massive Probleme
beziiglich einer kindgeméfen und
natiirlichen Sprachentwicklung,
sondern fithrte auch wegen der
unzureichenden Wahrnehmungs-
und Kontrollstruktur des Ablesens
und der Artikulation - neben einer
verstdrkten Beriicksichtigung der
Schrift als Stiitzsystem fiir den
Lautspracherwerb - zu einem viel-
féltigen Einsatz manueller Hilfssy-

1 Einen guten Uberblick tber die Varianten der
oralen Methode und ihr seinerzeitiges Selbstver-
sténdniss bietet der Bericht zur Internationalen Bo-
d lsnderkonferenz 1977 in burg
(Bund Deutscher Taubstummenlehrer 19832).

Traditionelle Orale Erziechung

Theorie
Kein Horen im Sinne
differentieller Lautsprachwahrnehmung
U Kein Einsatz von Gebirden |

Systematischer Sprach-/Sprechaufbau:
Ablesen (als Kompensation fiir Horen),
Tast-/Fiihlgestalten, Artikulation |

Oral-aural U

Entdeckung des Horens durch frithere Diagno-
stik, medizinisch-technische Versorgung, Ent-

wicklung der Horgerédte- und Cochlea-Implantat-
Technologie | Entwicklung U
Aurale Hor-Sprach-Erziehung

Grundannahme: Hérbahnenreifung innerhalb
einer sensiblen Phase auch bei schwerer Hor-
schddigung méglich. Konsequenz: Friihestzeiti-
ge Erfassung der Horschéddigung, medizinisch-
technische Versorgung und konsequente aurale

tel und stark reduziertem Ablesen. {

Aurale Erziehung = «< Bilinguale Erziehung =
Primat der Hor-Sprach-Erzie- Gleichzeitiges Angebot von Ge-
hung entsprechend auraler bérden-, Laut- und Schriftspra-
Grundprinzipien vom Kleinkind- che. Stérkere Geb&rdensprache
bis zum Ende des Grund- als Basis fiir schwéchere Laut-
schulalters. Nach oben offen fiir sprache. Lautsprachliche Férde-
unterrichtlichen Einsatz von Ge- rung nach auralen Grundprinzi-
bardensprache . pien.

U Methodenoffenes und -iibergreifendes |
T Férder- und Ressourcenzentrum fiir Horgeschadigte

Ambulante hérgeschadigten-
péddagogische Betreuung und
Beratung von hérgeschédigten
Kindern und Jugendlichen in
Regeleinrichtungen.

Klassen fiir Horgeschadigte mit
jeweils etwa 50% Unterricht in
der Forderschule und in koope-
rativer Integration in der Regel-
schule.

Gestik, Mimik, Kérpersprache
U Manuelle Hilfssysteme, Schrift J

Unreflektierte totale Kommunikation:
Gebédrden-, Schrift(-Sprache), Handzeichen-
systeme (PMS, Fingeralphabet) {

Modifikationen der Oralen Methode U

Entdeckung der Gebardensprache als laut-
sprachanaloges System zur sprachlich-kommu-
nikativen, kognitiven und sozial-emotionalen

Sukzessiv-Bilinguale Erziehung

Grundannahme: Gehérlose Kinder kénnen nicht
héren und deshalb nicht natiirlich-kompetent
die Lautsprache erwerben. Konsequenz: Gebér-
densprache als Erst-/Basissprache fiir allgemei-
ne Entwicklung wie den Aufbau primar der
Erziehung bei strikter Vermeidung manualer Mit- ~ Schriftsprache als Zweitsprache. Lautsprachliche
Forderung sekundar (Schwedisches Modell). U

Praxis

LBG

< Manuale Erziehung

Alternatives primdr manuales
Bildungskonzept besonders fir
mehrfachbehinderte Horge-
schéddigte mit massiv einge-
schrénktem Zugang zur Laut-
sprache, eventuell ergénzt
durch Einsatz schriftsprachlicher
Mittel.

Mehrfachbehinderte Horgescha-
digte werden in besonderen
Gruppierungen und spezifi-
schen Kooperationsformen
durch die Férderschule betreut.

Ubersicht: von der Taubstummenanstalt zum Frder- und Ressourcencentrum fir Hargeschidigte
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steme, in Westdeutschland beson-
ders des PMS, in Ostdeutschland
des Fingeralphabets.

Dennoch lief§ sich nicht ver-
hindern, daf sich entgegen dem
rein oralen Anspruch paradoxer-
weise die faktische Realitdt an den
Gehorlosenschulen héufig als
fachlich-padagogisch unreflektier-
te und unbegriindete totale Kom-
munikation darstellte, d.h. ein Ge-
misch von Mimik, Gestik, Kérper-
sprache, manualen Ersatzsystemen
und eben doch verschiedenartig
motivierten Gebarden. Es verwun-
dert nicht, dal die Resultate der
Erziehung gehorloser Kinder von
Ausnahmen abgesehen insgesamt
sehr unbefriedigend waren und in
den siebziger Jahren ein wachsen-
der Verdnderungsdruck von wis-
senschaftlicher, padagogischer
und elterlicher Seite entstand. Die-
ser fithrte zunéchst zu Modifika-
tionen des oralen Vorgehens
durch Aufnahme auraler Elemente
sowie alternativ des Konzepts laut-
sprachbegleitenden Gebardens
(vgl. Ubersicht Seite ), entlud
sich etwas spéter aber eruptionsar-
tig an den beiden Polen der horge-
schidigtenpddagogischen Metho-
dendiskussion, die in der oralen
Konzeption keine addquate
Beriicksichtigung gefunden hat-
ten, nimlich dem Horen physiolo-
gisch gehorloser Kinder auf der ei-
nen und der Gebéardensprache auf
der anderen Seite.

ie Moglichkeit, selbst bei
D Horverlusten von weit

{iber 100 dB zumindest
partiell fiir die Lautsprachentwick-
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lung nutzbare Horreste zu evozie-
ren, basiert auf den enormen Fort-
schritten in der medizinischen
(Frith-)Diagnostik sowie der medi-
zinischen Technik - d.h. insbeson-
dere der Horgeréte-, inzwischen
auch der Cochlea-Implant-Tech-
nologie - und stellt in ihren hor-
geschadigtenpddagogischen Kon-
sequenzen mit der Konzentration
auf die Horentwicklung die orale
Methode auch und gerade in ihrer
reinen, nicht manual ergdnzten
Form radikal in Frage.

Mindestens ebenso radikal
waren die Konsequenzen fiir die
Frage des unterrichtlichen Gebir-
deneinsatzes, die aus der Ent-
deckung der Gebardensprache(n)
resultieren. Es ist heute wissen-
schaftlich, aber auch sprachprag-
matisch unbestritten, daf Gebar-
densprachen die gleichen Struk-
turmerkmale wie gesprochene
Sprachen aufweisen, analog er-
worben und verarbeitet werden
sowie kommunikativ und kognitiv
in gleicher Weise leistungsfahig
sind. Ein wichtiger Unterschied
zwischen Laut- und Gebardenspra-
chen besteht jedoch, namlich dafl
Gebardensprachen tiber keine
schriftliche Repréasentationsform
verfiigen und deshalb die pddago-
gischen Schluffolgerungen aus
der Entdeckung der Gebardenspra-
che(n) logischer Weise zu in sich
durchaus sehr unterschiedlichen
bilingualen Konzepten fiihren. -
Wie auch immer man den Einsatz
der Gebérdensprache in der Erzie-
hung und Bildung hochgradig
horgeschidigter Kinder und Ju-
gendlicher beurteilt, mit der Er-

kenntnis des Sprachsystemcharak-
ters der Gebérdensprache(n) ste-
hen alternative schulische Lern-
und Kommunikationsméglichkei-
ten fiir die sprachliche und kogni-
tive Entwicklung gehorloser und
resthoriger Kinder zur Verfiigung,
die, wie die sprunghaft anwach-
sende Zahl bilingualer Schulpro-
jekte in aller Welt sowie eine
wachsende Aktzeptanz der Gebér-
densprache und des bilingualen
Ansatzes in der gesellschaftlichen
Offentlichkeit zeigen, eine soziale
Dynamik entwickeln, die von ei-
nem Teil der Mediziner und Hér-
geschddigtenpddagogen bislang
grob unterschatzt wird.

Die genannten Moglichkei-
ten der Horentwicklung einerseits
und der Gebardensprache anderer-
seits haben zu zwei vollig neuen
und zunéchst einmal radikal ge-
trennten methodischen Wegen in
der Erziehung und Bildung hoch-
gradig horgeschadigter Kinder ge-
fithrt, ndmlich die im deutsch-
sprachigen Raum als horgerichtete
Erziehung bezeichnete Methode
und die von mir als sukzessiv spe-
zifizierte bilinguale Erziehung als
das Regelmodell beispielsweise an
den schwedischen Gehorlosen-
schulen von der Friiherziehung
bis zum Gymnasium. Beide Me-
thoden definieren sich aus der Ab-
lehnung des traditionellen oralen
Weges heraus und stimmen auch
in der generalisierten Zielsetzung
einer moglichst normalen Sprach-
und Lernentwicklung entspre-
chend den je individuellen Vor-
aussetzungen iiberein. Gleichzei-
tig grenzen sie sich kompromifllos

mit ausschlieBlichem Bezug auf
orale Negativerfahrungen - Ver-
meidung von manuellen Mitteln
auf horgerichteter und von laut-
sprachlicher (Friih-)Férderung auf
sukzessiv-bilingualer Seite - nicht
nur theoretisch-konzeptionell
sondern auch in der Praxis als ge-
genseitig unkompatibel voneinan-
der ab. Samtliche Ausfiihrungen
zur Unvereinbarkeit von aural
orientierter und Gebérdensprache
einbeziehender (Friih-)Férderung
beziehen sich auf auch von bilin-
gualer Seite kritisierten traditio-
nellen oralen bzw. manual modifi-
zierten Gehdrlosenunterricht.?
Wir halten dies wissenschaftlich
wie in seinen pddagogischen Kon-
sequenzen fiir fatal, weil damit
wichtige Potenzen eines umfas-
senden und individuell differen-
zierenden Forderangebotes fiir alle
hochgradig hérgeschédigten Kin-
der durch iiberholte methodische
Denkschablonen verhindert wer-
den.

Im folgenden sollen die bei-
den gegenwirtig die horgescha-
digtenpadagogischen Diskussio-
nen bestimmenden Ansatze in
ihren origindren Begriindungen
dergestalt hinterfragt werden, ob
und wie sich aus diesen heraus die
gegenseitigen Abgrenzungen als
notwendig und fachwissenschaft-
lich legitimiert erweisen (vgl.
Ubersicht, Seite , Mitte).

2 Vgl. beispielhaft Lowe 1994,

3 So hatte etwa Léwe noch 1991 postuliert: Die
optimale Periode hierfilr [gemeint ist die Ausnut-
zung der Pt pezifitdt der neuralen Si
wicklung. K-B. G] kénnte bereits vor Vollendung

des ersten Lebensjahres voriiber sein. (Lowe 1991,
21)

ie aurale Methode geht
D neurophysiologisch argu-

mentierend von der Grund-
annahme aus, daf} eine gewisse
Hérbahnreifung auch bei schwe-
rer Horschddigung innerhalb ei-
ner sensiblen Phase méglich ist.
Daraus werden eine moglichst
friihzeitige Erfassung der Horscha-
digung und Versorgung mit Hor-
gerdten sowie darauf aufbauend
konsequente horerzieherische
Mafnahmen gefolgert. Sieht man
einmal von auffélligen Korrektu-
ren des Zeitraums der sogenann-
ten sensiblen Phase unter dem
Eindruck erfolgreicher Entwick-
lungsverldufe gehorloser Vor-
schulkinder nach Cochlea-Im-
plantationen ab,3 so sind damit
heute als selbstverstandlich anzu-
sehende Grundprinzipien einer
auralen Férderung gehorloser und
resthoriger Kinder formuliert, die
auch von Gebérdensprache einbe-
ziehenden Konzepten nicht igno-
riert werden sollten.

Ganz anders sieht es mit den
spezifischen auralen Annahmen
aus, die eine absolute Konzentra-
tion auf die auditive Wahrneh-
mung bei strikter Vermeidung ma-
nualer Mittel und stark reduzier-
tem Einsatz des Ablesens verlan-
gen mit der Begriindung, daf ein
gleichzeitiges visuelles Wahrneh-
mungsangebot die schwache audi-
tive Perzeption t{iberlagert und un-
terdriickt. Diller (1995, 115) hélt
diesbeziiglich eine inhaltliche und
methodische Neuorientierung im
Lehrerverhalten und in der Leh-
rerausbildung fiir dringend erfor-
derlich und fahrt dann fort: Hin-
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ter dem Kind oder neben dem
Kind zu sprechen, muf zur Selbst-
verstdndlichkeit werden. Deutli-
cher und m.E. platter kann man es
kaum ausdriicken. Wenn man be-
denkt, daf die horgerichtete Me-
thode vehement Entwicklungsna-
tiirlichkeit in Anspruch nimmt,
dann stehen solche Aussagen im
krassen Widerspruch zu Trivialer-
kenntnissen der Entwicklungs-
und Kommunikationspsycholo-
gie, nach denen das Kommunika-
tionssverhalten von Miittern und
anderen Bezugspersonen in der
Interaktion mit Kleinkindern
iiberwiegend antlitz- und kindzu-
gewandt sowie stark nonverbal ge-
stisch-mimisch durchsetzt ist. All-
gemeiner noch, bei jeglichem ernst-
gemeinten zwischenmenschlichen
Kommunikationsversuch wird
personal-gesichtsbezogene Zuwen-
dung angestrebt und deren Reali-
sierung ist Voraussetzung fiir lan-
gere Kommunikationssequenzen.
Was die natiirliche - d.h.
nicht gehorlosenpadagogisch ver-
zerrte und tiberbetonte - Einbezie-
hung der natiirlichen visuell-para-
linguistischen Merkmale des Spre-
chens, insbesondere der Ablesein-
formationen betrifft, so zeigen Er-
fahrungen beispielsweise aus der
oral-auralen Musterschule in St.
Michielsgestel, dafl zumindest die-
se mitnichten die Hor-Sprachent-
wicklung hochgradig horgesché-
digter Kinder beim Lautspracher-
werb behindern. Beziiglich eines
parallelen Einsatzes von Gebirden
bzw. Gebardensprache zur Hor-
Spracherziehung sei noch einmal
darauf verwiesen, dafl die behaup-
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tete kontraproduktive Wirkung al-
lein auf Erfahrungen traditioneller
oraler bzw. modifiziert oraler Er-
ziehung beruht.

Es ist {iberhaupt keine Frage,
daf die aurale Erziehung bei ei-
nem Teil der gehérlosen und
resthorigen Kinder zu einem be-
eindruckenden Niveau in der laut-
sprachlichen Kompetenz fiihrt,
die an dieser Stelle auch nicht wei-
ter hinterfragt werden soll. Ent-
scheidend ist jedoch aus unserer
Sicht, wie erfolgreich der aurale
Ansatz fiir die Gruppe der hoch-
gradig horgeschadigten Kinder
insgesamt ist. Hier ist bezeichnen-
derweise die Datenlage absolut
unbefriedigend. Dennoch, es gibt
weitgehend tibereinstimmende
Schatzungen hérgerichtet arbei-
tender Friiherzieherlnnen in Ham-
burg und Friedberg, nach denen
einerseits etwa 20 bis 25% eine
gute bis sehr gute Horsprachent-
wicklung erreichen, denen aber
andererseits ein Drittel der hoch-
gradig horgeschédigten Kinder ge-
geniibersteht, bei denen sich die
hérgerichtete Methode als erfolg-
los erweist.# Dazwischen liegt eine
groRe diffuse Mittelgruppe, bei de-
nen keineswegs als sicher unter-
stellt werden kann, daf unter ob-
jektiven Analysekriterien von ei-
nem zweifelsfrei erfolgreichen
Vorgehen gesprochen werden
kann. Ahnliche erfolgreiche / er-
folglose Relationen finden wir in-
zwischen auch fiir Cl-versorgte

4Vigl. fiir Hamburg Konzept Hérgerichtete Friihfér-
derung und filr Friedberg Drach, perstnliche Mit-
teilung, zuletzt 1995.
5 Vgl. Giinther 1997.
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Kinder.5 Ich habe wiederholt dar-
auf hingewiesen, dafl die Tatsache,
daf die horgerichtete Methode bei
einem doch betréchtlichen Teil
der hochgradig horgeschadigten
Kinder versagt, ein entscheidendes
hérgeschidigtenpadagogisches Ar-
gument gegen deren Absolutheits-
anspruch und spezifische Metho-
denkonzeption ist, eine Kritik, die
bei den erfolglosen CI-Kindern be-
sonders offensichtlich wird. Diese
Kritik richtet sich wohlgemerkt
nicht gegen allgemeine Prinzipien
der Horresteevozierung und dar-
auf bezogener Hor-Spracherzie-
hung, wie sie von dem auralen An-
satz verdienstvollerweise zuerst er-
kannt und fiir die hérgeschédig-
tenpddagogische Praxis nutzbar
gemacht worden sind.

siv-bilingualen Ansatz kom-

men, wie er beispielhaft in
Schweden seit Mitte der siebziger
Jahre sich zum heutigen Regel-
modell der Erziehung gehérloser
Schiilerinnen und Schiiler ausge-
bildet hat. Der frithe Zeitpunkt
der Herausbildung des schwedi-
schen Konzepts (Ende der 70er
Jahre) macht dessen Grundannah-
me verstandlich, ndmlich da
gehorlose Kinder nicht zu einer
differentiellen Lautsprachwahr-
nehmung in der Lage sind und
deshalb als Konsequenz aus den
unbefriedigenden Erfahrungen -
oraler Erziehung fiir diese Kinder
eine fiir die kommunikative, kog-
nitive und emotionale Entwick-
lung addquate und normal er-
werbbare Erst- und Basissprache

I ch méchte nun zu dem sukzes-

zur Verfiigung stehen muf. Dies
ist fiir gehorlose Kinder (in Schwe-
den) die (Schwedische) Gebérden-
sprache, deren Férderung und
Entfaltung im Schwedischen Mo-
dell von der frithkindlichen Sozia-
lisation bis zum Schulanfang ab-
solutes Primat zukommt. In der
Schule ist dann Gebérdensprache
allgemeine Unterrichtssprache.
Dazu kommt ab der ersten Klasse
auch primaér schriftsprachlicher
Unterricht in der Verbalsprache
(Schwedisch), wahrend der laut-
sprachlichen Forderung entspre-
chend den oralen Negativerfah-
rungen nur nebensachliche Be-
deutung zukommt, weil eine stér-
kere Betonung als fiir die allgemei-
ne sprachliche und kognitive Ent-
wicklung als kontraproduktiv ein-
geschétzt wird.

Von deutschen Horgescha-
digtenpadagogen - in der Regel
solchen, die sich weder vor Ort
noch iiber die inzwischen recht
umfangreiche englischsprachige
Literatur sachkundig gemacht ha-
ben - wird das Schwedische Mo-
dell héufig heftig kritisiert. Man
muf den Grundpositionen des
Schwedischen Modells nicht un-
bedingt zustimmen, um dennoch
feststellen zu konnen, daf es sich
bei diesem um ein in sich konsi-
stentes und begriindetes horge-
schéddigtenpidagogisches Konzept
von der Fritherziehung tiber die
schulische Sozialisation bis hin
zur weiterfiihrenden allgemeinen
und beruflichen Bildung handelt,
das weitaus besser als der aurale
Ansatz fiir alle gehorlosen Schiile-
rInnen eine ihren individuellen

—

potentiellen Fiahigkeiten entspre-
chende Schullaufbahn, Berufsaus-
bildung, Lebens- und Arbeitsper-
spektive sicherstellt. Fiir mich
wird diese Aussage am einsichts-
vollsten belegt durch Hospitations-
erfahrungen in dem knapp 150
SchiilerInnen beherbergenden
zentralen Gymnasium fiir Gehor-
lose und Schwerhérige in Orebro,
das inmitten eines riesigen Gym-
nasiums fiir Hérende mit weit
tiber 1000 SchiilerInnen angesie-
delt ist. Im Gegensatz zur bei uns
iiblichen Praxis gelten die allge-
meinen Rahmenplane und die
landesweit einheitlichen schuli-
schen Zwischen- und Abschlug3-
priffungen ohne Abstriche auch
fiir die Gehorlosenschulen, selbst-
verstédndlich unter Berticksichtung
ihrer sprachlichen Besonderheiten
betreffend Schwedische Gebérden-
sprache als Unterrichtssprache
und Schwedisch als Zweitsprache.
So beeindruckend Leistungen

und gesellschaftliche Einbettung

des schwedischen sukzessiv-bilin-
gualen Modells auch sein mégen,
das kompromiflose Festhalten an
der vor zwanzig Jahren durchaus
zutreffenden Grundannahme, daf
gehorlose Kinder nicht zu einer
differentiellen auditiven Wahr-
nehmung und darauf fufender
Hér-Spracherziehung in der Lage
seien und deshalb letztgenannte
zugunsten einer primar schrift-
sprachlichen Férderung zu ver- .
nachléssigen und mit dem sukzes-
siv-bilingualen Konzept nicht zu
vereinbaren sei, erscheint auf dem
Hintergrund w.o. im Rahmen des
auralen Ansatzes genannter Mog-

lichkeiten einer zumindest partiel-
len Hor-Sprachentwicklung auch
bei gehorlosen und resthorigen
Kindern fragwiirdig. In Umkeh-
rung zum horgerichteten Ansatz
muf die spezifische Position des
sukzessiv-bilingualen Konzeptes -
seine Inkompatibilitét beziiglich
der Einbeziehung auch der laut-
sprachlichen Férderung nach au-
ralen Grundprinzipien - als allein
auf Erfahrungen traditioneller ora-
ler Erziehung bezogen und damit
ideologisch zuriickgewiesen wer-
den.

‘Wahrend also die orale Me-
thode die konzeptionell postulier-
te totale Ausgrenzung von Gebdr-
den aus dem Bildungsprozef§
gehorloser Kinder in der Realitat
ihrer Praxis nur allzu héufig kon-
terkarierte, fithrten die Entdek-
kungen des Horens und der Ge-
bérdensprache zu neuen, sich ge-
genseitig strikt voneinander ab-
grenzenden Ansétzen, deren spezi-
fische Annahmen, was die Unver-
einbarkeit von paralleler gebar-
den- und hér-sprachlicher Forde-
rung anbetrifft, sich ausschlief-
lich auf Erfahrungen traditioneller

ooraler und modifiziert oraler Pra-

xis beziehen und damit einer em-
pirisch abgesicherten wie wissen-
schaftlich legitimierten Basis ent-
behren. Zugleich werden von
eben jener unempirisch-unwissen-
schaftlichen Basis aus Ansétze, die
sich unter der Zielsetzung eines
umfassenden und individuell dif-
ferenzierenden Forderangebotes
fiir alle horgeschadigten Kinder
um eine Zusammenfassung der
neuen Fordermoglichkeiten so-
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wohl im Bereich des Horens wie
in dem der Gebérdensprache
bemtihen, vehement kritisiert und
moglichst an ihrer Erprobung ge-
hindert, auch dann, wenn Eltern
mit ihren hérgeschidigten Kin-
dern dies wiinschen sowie Padago-
gen dafiir zur Verfiigung stehen.
Dennoch deuten sich m.E. auch
im deutschsprachigen Raum hoff-
nungsvoll stimmende Entwicklun-
gen beziiglich einer Uberwindung
des traditionellen hérgeschadig-
tenpédagogischen Methoden-
streits an.

Auf diesem Hintergrund
mochte ich abschliefend Vorstel-
lungen diskutieren, die von einem
Paradigmenwechsel - weg von der
Methodenorientierung und hin zu
einem am Forderbedarf und an
Forderpriferenzen der betroffenen
horgeschédigten Kinder und ihren
Eltern orientierten Angebot - aus-
gehen und durch Erfahrungen in
England, Schottland und vor al-
lem Neuseeland inspiriert worden
sind, inzwischen aber in zarten
Teilstiicken auch hierzuland pro-
jektiert und/ oder erprobt werden.
Grundgedanke ist die Vorstellung,
daf die Horgeschéadigtenschule
der Zukuntft fiir alle horgeschédig-
ten Kinder mit sonderpédagogi-
schem erfabaren Forderbedarf
die Gesamtheit ihrer Férderme-
thoden, -wege und -mittel anzu-
bieten hat, die orientiert an den je
individuellen Fahigkeiten und
Notwendigkeiten differenziert

6Vgl. Heincke 1996, Schuck 1994 und Bregenhorn
1995 und 1997.
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zum Einsatz kommen (vgl. Uber-
sicht, Seite 25, unten).

Es wird bei den konzeptio-
nellen Uberlegungen davon aus-
gegangen, dafl sich die Gesamt-
heit der horgeschadigten Kinder
mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf in drei Gruppen unterglie-
dern 1afit, fiir die jeweils ein me-
thodischer Weg empfohlen wird,
ohne daf damit eine padagogisch
festgelegte Zuordnung gemeint
ist. Das forderpddagogische Ge-
samtinstrumentarium ist ein An-
gebot an die Eltern horgeschadig-
ter Kinder, und es ist Sache der
Piddagoginnen und Pddagogen
nicht nur in der Beratung sondern
auch in erfahrbarer Praxis, diese
von einer bestimmten methodi-
schen Vorgehensweise zu iiber-
zeugen. Fiir ein solches Wahlan-
gebot ist nicht nur eine offene Be-
ratung eine conditio sine qua
non, die verschiedenen Forderwe-
ge miissen untereinander auch ge-
genseitig so durchldssig sein, dafl
diesbeziigliche Entscheidungen
nicht langfristig irreversibel den
Erziehungsweg des horgeschadig-
ten Kindes festlegen, sondern je-
derzeit (relativ) problemlose
Wechselmdglichkeiten bieten.

Bei den hérgeschédigten-
padagogischen Methodenausein-
andersetzungen wird haufig iiber-
sehen, daf fiir eine deutliche
Mehrheit der horgeschédigten
Kinder, némlich diejenigen, die
wir iiblicherweise als schwerhorig
bezeichnen, die Methodenfrage
speziell in der Fritherziehungspha-

7 Vgl. Miller & Weber 1996,
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se iiberhaupt keine Rolle spielt.
Sie kénnen, wenn auch mit durch
pédagogisch-therapeutische Hil-
fen zu tiberwindenden Schwierig-
keiten Lautsprache auditiv erwer-
ben, und dementsprechend erwer-
ben sie sie auch. Allerdings, wie
die Forderung nach Einbeziehung
von Gebérden in den Unterricht
an Schwerhdrigenschulen durch
in der Bundesjugend im Deut-
schen Schwerhérigenbund organi-
sierte Schwerhdrige zeigen,’ iiber-
windet eine erworbene Kompe-

. tenz in der Lautsprache nicht die

lautsprachlichen Kommunika-
tionsprobleme von schwerhdrigen
Menschen. Auf diesem Hinter-
grund wird fiir die Sekundarstufe
das fakultative Angebot eines Un-
terrichtsfaches Gebardensprache
als gleichsam zusétzliche Fremd-
sprache vorgeschlagen.

Unumstritten ist heute auf
der anderen Seite auch die Er-
kenntnis, daf bei mehrfachbehin-
derten Horgeschédigten der Zu-
gang zur Lautsprache so massiv
eingeschrénkt sein kann, daf er-
gdnzt im indivduellen Fall durch
schriftsprachliche Mittel eine al-
ternative manuale Erziehung -
mittels Gebardensprache, LBG
oder lautsprachersetzende Gebir-
den - der einzige erfolgverspre-
chende Weg zur Entwicklung von
Kommunikation ist.

Fiir die Gruppe der audiome-
trisch gehdrlosen und resthérigen
Kinder wird ein bilinguales Vorge-
hen mittels eines gleichzeitigen
Angebotes von Gebarden-, Laut-
und Schriftsprache empfohlen, in
dem die Gebardensprache die all-

gemeine Systembasis auch fiir die
schwichere Lautsprache bildet.
Grundlegende Unterschiede zum
sukzessiv bilingualen Modell sind
a) Gleichzeitigkeit und Gleichge-
wichtigkeit der Férderung von Ge-
bérden- und Verbalsprache und b)
bewufte Forderung der laut-
sprachlichen Entwicklung nach
den Grundprinzipien auraler Hor-
Sprach-Erziehung. Wir sprechen
bewuflt von ,Empfehlung”, denn
bekannterweise geht es bei dem
horgeschidigtenpadagogischen
Methodenstreit im Kern um die
Gruppe der gehorlosen und
resthorigen Kinder. Wohl gibt es
einen verstindlichen Primértrend
bei den in der Regel horenden El-
tern solcher Kinder, es zundchst
einmal mit dem auralen Weg zu
versuchen. Dies nicht nur des-
halb, weil sie gegenwirtig hierzu-
lande nahezu ,uno sono” von Me-
dizinern und Friiherziehern in
diese Richtung beraten werden.
Auch wenn methodenoffene und
iibergreifende Beratung und
padagogische Betreuung realisiert
waren, wiirde vermutlich die
Mehrheit der Eltern zunéchst ein-
mal zu einer auralen Erziehung
tendieren. Aber, das horizontal
und vertikal vernetzte und durch-
ldssige Beratungs- und Férderan-
gebot gibt den Eltern wesentlich
erweiterte Moglichkeiten, ihre
Entscheidung zu reflektieren und
gegebenenfalls zu revidieren, um-
so mehr als das hier vertretene
Konzept anders als alle anderen
bekannten bilingualen Ansétze’
die lautsprachliche Entwicklungs-
férderung konsequent nach den

Grundprinzipien auraler Hér-
Sprach-Erziehung betreibt.

Letztendlich ist die Entschei-
dung aural versus bilingual nicht
eine wissenschaftlich zweifelsfrei
entscheidbare sondern eine nach
der Bildungsphilosophie. Orien-
tiert an einer riickhaltlosen Anpas-
sung an die horende Maxi-Mehr-
heitswelt nimmt die horgerichtete
Methode notwendig das behinde-
rungsbedingte Kommunikations-
handicap in Kauf, dafl ein be-
tréchtlicher Teil der so erzogenen
Kinder maximal das Niveau ,ein-
facher Alltagskommunikation”
(Konzept 1993) - was immer das
auch genau heifien mag,- erreicht
und selbst die Spitzen lautsprach-
liche Kommunikation nur unter
sténdig erhohtem psycho-physi-
schen Strefl durchhalten kénnen.
Hingegen sieht der bilinguale An-
satz in der Gebardensprache ne-
ben der allgemeinen Chance zur
entspannten Kommunikation
nicht nur die Méglichkeit, mehr
gehdrlose Kinder iiberhaupt zu ei-
ner allgemeinen Sprachkompe-
tenz zu fithren, sondern diese
auch als sichere Basis fiir den laut-
und schriftlichen Verbalspracher-
werb ansieht und vor allem sich
nicht in Beziehung auf die Hoérbe-
hinderung als allein anpassungs-
fordernd versteht.

Ein letzter wesentlicher
Punkt betrifft die Frage des Be-
schulungsortes und der Forderor-
ganisation. Das Gros der schwer-
horigen Kinder mit erkennbarem

8 Vgl Mangold 1994.
9 Vgl. Tvingstedt 1991.

sonderpddagogischen Forderbe-
darf wird schon seit langem in der
Regel in Einzelintegration an Re-
geleinrichtigungen betreut. In
dem tiberregionalen Férderzen-
trum fiir Horgeschadigte in
Schleswig beispielsweise werden
inzwischen mehr hérgeschidigte
Schiiler in der Integration als in
der Stammschule betreut.8 Fiir
hochgradig schwerhérige und
gehorlose Schiiler impliziert das
fir Horgeschddigte tibliche Kon-
zept der Einzelkindintegration je-
doch erhebliche Probleme, wie et-
wa aus Schweden berichtete Er-
fahrungen zeigen, bedeutet es
doch einerseits, haufig das einzige
hdorbehinderte Kind in der ganzen
Schule zu sein und somit keinerlei
Riickzugsmoglichkeiten auf
Gleichbehinderte und deren Kom-
munikationsformen zu haben, an-
dererseits, mit dem Alter eine zu-
nehmende Diskrepanz zwischen
der behaupteten und der tatsdchli-
chen Integration in die horende
Welt zu erfahren, die bis zu dem
Gefiihl sozialer Gehorlosigkeit
fiihren kann.?

Die Gehérlosenschule jedoch
befindet sich im deutschsprachi-
gen Raum seit Jahren in einer
ernsthaften Existenzkrise, indem
sie immer mehr zu einer Restschu-
le fiir mehrfachbehinderte hor-,
sprach- und kommunikationsge-
storte Kinder zu verkiimmern
droht, ein Schulkonzept, das we-
der in heutige integrationspédago-
gische Vorstellungen pafit noch
ein attraktives Wahlangebot fiir
Eltern gehorloser und hochgradig
schwerhdriger Kinder darstellt, zu-
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mal sie auch die lautsprachliche
Zielsetzung kaum {iberzeugend
realisiert. Konkret heif3t dies, daf
die Gehorlosenschule in ihrer
heutigen Konstitution fiir viele El-
tern gehorloser und resthoériger
Kinder auch dann nicht in Frage
kommt, wenn sie gegentiber dem
Einsatz von Gebéirden bzw. Gebar-
densprache eine offene Position
einnehmen.

Fiir die schwedische Losung
sehe ich hierzulande keinerlei
Chancen auf eine Realisierung
und habe weiter oben ausfiihrlich
begriindete Zweifel an deren kon-
zeptionellen Grundlagen
gedufert. Die Anwort auf diese
Problematik geht in Anlehnung
an angelsichsische Unitmodelle
in Richtung auf kooperative Inte-
grationsvorstellungen, bei dem
sich Regeleinrichtung und Horge-
schddigten-Stammschule in un-
mittelbarer rdumlicher Nahe bzw.
am gleichen Ort befinden und der
Unterricht sich in etwa 50% fiir
die gemeinsame Beschulung mit
einer Regelschulklasse des ent-
sprechenden Jahrganges - wobei
ich auf die interne Strukturierung
und Differenzierung hier nicht
eingehen kann - und in die ande-
re Hilfte fiir den speziellen For-
derunterricht aufteilt.

arum solche schulorga-
W nisatorischen Uberle-
gungen? Wenn wir de-

ren dreigliedrige Einteilung den
methodischen Wegen aus der obi-
gen Ubersicht zuordnen, so erge-
ben sich schulorganisatorische
Entsprechungen zu den verschie-
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denen horgeschidigtenpadagogi-
schen Erziehungsmodellen, wobei
auch hier wieder zu betonen ist,
daR diese Zuordnungen nicht re-
gelhaft festgeschrieben sind, son-
dern vielmehr empfehlenden
Charakter haben. Von ganz beson-
derer Relevanz ist das kooperative
Modell fiir die bilinguale Erzie-
hung, weil in den Integrations-
und Freistunden in ganz anderer
Weise ein natiirlicher lautsprachli-
cher Erfahrungs- und Lernrahmen
fiir gehorlose Kinder garantiert
werden kann, als es selbst bei kon-
sequenstester auraler Erziehung in
der Horgeschadigtenschule mog-
lich ist. Gleichzeitig erfahren die
gehdrlosen Kinder ihre Gebérden
als eine besondere Kompetenz. Es
ist selbst verstdndlich, daR (fakul-
tative) Kurse in Gebérdensprache
fiir hérende Mitschiiler und Leh-
rer zum Konzept gehoren. Die Be-
hauptung, daf integrative MaR-
nahmen in jedem Fall sprech-
sprachliche Kompetenz vorausset-
zen und Gebérden den Integra-

tions- und Lernprozefl stéren wiir- -

den, hat sich nach angelsichsi-
schen Erfahrungen langst als Mér-
chen erwiesen und selbst im
deutschsprachigen Raum gibt er-
ste positive Erfahrungen. Die Ent-
deckungen des Horens und der
Gebéardensprache bieten uns bei
der Erziehung und Bildung hoch-
gradig horgeschadigter Kinder
vorher nie dagewesene Chancen
einer individuell differenzieren-
den und auch den Mehrfachbe-
hinderhinderten gerecht werden-
de Chancen, wenn wir das Metho-
dendenken des 19. Jahrhunderts
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tiberwinden und die heute gege-
benen Potentiale voll ausschop-
fen. Dabei kann und wird es gera-
de beziiglich der Gruppe der
gehorlosen und resthoérigen Kin-
der unterschiedliche fachliche
Vorschldge und ebenso unter-
schiedliche Wiinsche und gewahl-
te Wege der Eltern geben.

Ganz wesentlich ist der ab-
schliefende Hinweis, da sich un-
ter dem umfassenden organisato-
rischen Dach des Ressourcen- und
Forderzentrums fiir Hérgeschadig-

. te ganz unterschiedliche Férderor-

te und schulische Organisations-
formen realisieren. Das Gros der
horgeschadigtenpadagogisch be-
treuten Schiilerlnnen besucht ei-
ne Regelschule. Die Zahl der Schii-
lerlnnen, die eine kooperative
Klasse in der Stammschule besu-
chen - das sind vor allem gehor-
lose, stark schwerhorige und
mehrfachbehinderte Schiilerln-
nen - wird relativ klein sein. Ge-
rade deshalb aber ist es wichtig,
sich tiber notwendige Rahmenbe-
dingungen im Klaren zu sein, die
eine moglichst optimale Betreu-
ung und Férderung sichern hel-
fen. Eine der wichtigsten Bedin-
gungen ist m.E., dafl die koopera-
tive Teilklasse der horgeschadig-
ten Schiilerlnnen groB genug ist,
um einen differenzierten Forder-
unterricht und manuale Kommu-
nikationswege vor allem auch der
Kinder untereinander zu ermogli-
chen. In diinnbesiedelten
Flachenstaaten/-regionen wird es
ohne eine internatsartige Unter-
bringung nicht gehen. Aber
wohnortnahe Beschulung ist kein

integrativer Wert schlechthin und
die spezifischen Forder- und Kom-
munikationsmoglichkeiten des
kooperativen Konzeptes konnen
den Verzicht auf die wohnortnahe
Beschulung durchaus ausgleichen.
Zu iiberdenken sind sicher die tra-
ditionellen Internatsformen. In
Neuseeland beispielsweise wurde
die traditionelle Internatsunter-
bringung véllig zugunsten von Fa-
milienhédusern aufgegeben, in de-
nen Familien mit ihren Kindern
weitere vier bis sechs horgesché-
digte Kinder betreuen.10

Hierzulande mag es heutzu-
tage noch als weitgehend utopisch
erscheinen, daR sich beide metho-
dischen Wege unter dem gleichen
weitgespannten Dach eines For-
der- und Ressourcenzentrums fiir
Horgeschidigte realisieren. Aber
miissen wir uns immer noch aufs
Tréumen verlegen oder sind wir
in der Lage, uns selbst aus der
dogmatischen Umklammerung
unseres eigenen traditionellen
Denkens zu befreien?

Literatur:

Bortsch, Erich & Tischmann, Olaf
(1996): Unsere ersten Erfah-
rungen. Ein Bericht zum
zweisprachigen Unterricht in
Graz, Osterreich. In: Das Zei-
chen 37, 322-332

Braun, Alfred (1969): Héren als
Lernproblem fiir resthérige
Kinder im Vorschulalter und
im Schulalter. Kettwig: Hor-
geschadigte Kinder.

10 Vgl. Bregenhorn 1995.

Braun, Alfred «Klingl, Anton e
Mooser, Bruno ° Tigges, Jo-
hannes (1979): Sprachunter-
richt an Schulen fiir Gehorlo-
se. Villingen-Schwenningen:
Neckar

Braun, Alfred e Donath, Petere
Gast, Rudolfe Keller, Arture
Rammel, Georg * Tigges, Jo-
hannes (1982): Kommunika-
tion mit Gehérlosen in Laut-
sprache und Gebarde. Miin-
chen: Bundesarbeitsgemein-
schaft der Elternvertreter und
Férderer Deutscher Gehorlo-
senschulen (d.i. , Miinchner
Gebérdenpapier”)

Boothroyd, A. (1995): Production
and Perception of Phonologi-
cally Significant Speech Pat-
tern Contrasts in Aided and
Implanted Deaf Children.
Lesson to the International
Congress on Education of the
Deaf, Tel Aviv.

Bregenhorn, Ulrike (1995): Kon-
zeption und Praxis des Van
Asch Colleges, Forderzen-
trum fiir Horgeschadigte in
Christchurch, Neuseeland,
unter besonderer Berticksich-
tigung des Mainstreaming.
Hamburg, Inst. f. Behinder-
tenpéadagogik: Wiss. Hausar-
beit

Bregenhorn, Ulrike (1997): Die
Reise einmal um die halbe
Welt - Einblicke in Konzepti-
on und Praxis des Van Ash
College, Forderzentrum fiir
Schwerhdérige und Gehérlose
in Christchurch (Neusee-
land). In: hérgeschadigte kin-
der 2,65-69

Breiner, Herbert (1989): Praventi-
ve Integration. Frankenthal:
Pfalzinstitut fiir Horgeschd-
digte

Bund Deutscher Taubstummen-
lehrer (BDT), LV Baden-
Wiirttemberg (Hrsg.) (19832):
Sprachaufbau - Sprachaus-
bau - Sprachverbau. Bericht
iiber die Internationale Bo-
denseeldnderkonferenz 1977.
Horgeschédigtenpadagogik
Beiheft 1. Heidelberg: Groos.

Diller, Gottfried (1995): Das
Cochlea-Implant und seine
pddagogischen Konsequen-
zen. In: Diller, Gottfried °
Gall, V. « Ilberg, C.v. * Kie-
fer, J. (Hrsg.): Das Cochlear-
Implant als Interdisziplinidre
Aufgabe. Bericht iiber das er-
ste Friedberger Cochlear-Im-
plant-Symposium. Niddatal:
Verein zur Férderung Horge-
schadigter, 98-132

Ding, Herbert (1995): Aurale Re-
habilitation Horgeschadigter.
Berlin u.a.: Springer

Drach, M. (1995): Schreiben an
die STATT-Partei-Gruppe in
der Hamburger Biirgerschaft
vom 14.06.1995. (Friedberg:
Padaudiologische Friithbera-
tungsstelle fiir Horgeschadig-
te)

Giinther, Klaus-B. (19852): Schrift-
sprache bei hér- und sprach-
geschadigten Kindern. Be-
deutung und Funktion fiir
Sprachaufbau und Entwick-
lung, dargestellt am Beispiel
gehorloser Kinder. Horge-
schadigtenpadagogik Beiheft
9. Heidelberg: Groos

beitrigeforum

Glinther, Klaus-B. (1994): Die
kindliche Gesamtpersonlich-
keit unter den Bedingungen
schwerer Horschddigung in
ihrer Bedeutung fiir horge-
schédigtenpédagogische Er-
ziehungs- und Bildungsprin-
zipien. In: Sprache - Stimme
- Gehor18,7-16

Gtinther, Klaus-B. (1995): Konzep-
tion einer ganzheitlich-kom-
munikationsorientierten
Frithférderung von Kindern
mit schwerer Horschddigung.
In: Sprache - Stimme - Gehor
19, 76-83

Giinther, Klaus-B. (1997): Coch-
lea-Implantat bei gehérlosen
und ertaubten Kindern. In:
«ders. (Hisg.): Der Elternratge-
ber: Cochlea-Implantat (CI)
bei gehérlosen und ertaub-
ten Kindern - Informationen
- Erfahrungen - Meinungen.
Hamburg: hérgeschadigte
kinder, 13-22.

Konzept (1993): Horgerichtete
Frithférderung in Hamburg.
Verv. Ms., Hamburg

Hennicke, C. (1996): Leeds: Ansatz
einer bilingual-integrativen
Beschulung hérgeschadigter
Kinder in Grofbritannien.
Hamburg, Inst. F. Behinder-
tenpadagogik: Wiss. Hausar-
beit

Lowe, Armin (1994): Eine konse-
quente Lautspracherziehung
fiihrt zu einer héheren
Schriftsprachkompetenz als
die sogenannte ,bilinguale”
Erziehung. In: Mitteilungen -
Die Zeitschrift fiir Eltern hor-
geschédigter Kinder 5 und 6,

forum 33



forumbeitrige

17-21und e e ¢

Lowe, Armin (1991): Horerzie-
hung fiir hérgeschidigte Kin-
der. Heidelberg: Edition
Schindele

Miiller, Jochen & Weber, Birgit
(1996): LBG an Schwerhori-
genschulen. Bericht von der
Arbeitstagung der Bundesju-
gend im Deutschen Schwer-
hérigenbund 1996. In: dfgs
forum 2, 114-118

Mangold, Klaus (1994): Unterstiit-
zung von schulischer Integra-
tion Schwerhdriger - eine
Aufgabe der Staatlichen Inter-
natsschule fiir Horgeschadig-
te Schleswig. In: hdrgesché-
digte kinder 4, 9-12

Salz, Werner (1997): Praventive
Integration. In: Bund Deut-
scher Horgeschédigtenlehrer
(Hrsg.): Brennpunkte der
Horgeschadigtenpédagogik.
Kongressbericht. Hamburg:
BDH, 192-211

Schmid-Giovannini, Susanna
(1975): Sprich mit mir. Ber-
lin: Marhold

Schmid-Giovannini, Susanna
(1986): Ratschlége fiir Eltern
und Erzieher horgeschédigter
Kinder, Heft 2: Das Tage- und
Erlebnisbuch fiir Kinder von
2-14. Meggen: Internationa-
les Beratungszentrum

Schmid-Giovannini, Susanna
(1996): Horen und Sprechen.
Anleitungen zur auditiv-ver-
balen Erziehung hérgesché-
digter Kinder. Meggen: Inter-
nationales Beratungszen-
trum.

Schriever, Barbara (1996): Mehr-

34 forum

fachbehinderte gehérlose
Schiiler in der Samuel-Hei-
nicke-Schule Hamburg. In:
horgeschidigte kinder 1,
19--21

Schuck, Karl Dieter (1994): Eine
Reise an das Ende der Welt
und nicht nur Erinnerungen
an freundliche Menschen
und bezaubernde Landschaf-
ten. In: hérgeschéadigte kin-
der 4, 20-26

Tvingstedt, A.-L. (1991): Unter-
richtliche Integration - ein
Weg in die soziale Integrati-
on? In: Jussen, Heribert &
Clauflen, W.H. (Hrsg.): Chan-
cen fiir Horgeschadigte. Hil-
fen aus intenationaler Per-
spektive. Miinchen/Basel:
Reinhardt, 147-153

Uden, Antonius van (1980): Das
gehorlose Kind. Fragen seiner
Entwicklung und Forderung.
Hérgeschadigtenpadagogik
Beiheft 5. Heidelberg: Groos

Prof. Dr. Klaus-B. Giinther,
Eimsbiitteler Marktplatz 34,
20257 Hamburg

VON HELGA VoIt

nser Miteinander ist im
U Rahmen dieser Tagung un-

ter die ,workshops’ einge-
reiht. Ich stelle es mir so vor, dal
ich Ihnen mit einem Einblick in
meine Forschungsarbeit (Qualita-
tive Interviews mit horgeschadig-
ten Erwachsenen) einen (provoka-
tiven) Diskussionsanreiz gebe, daf
sich daran eine Diskussionsphase
anschlieBen wird, und daR gegen
Ende noch Zeit bleibt fiir eine Stel-
lungnahme meinerseits. '

1. Schulideologie und Lebens-
wirklichkeit Horgeschédigter

ieser Titel stammt so nicht
D von mir, aber ich greife ihn

gerne auf: Unter Ideologie
versteht man bekanntlich eine
Idee, die sich nicht (nicht mehr)
durch den Blick auf die Realitat
korrigieren 1aft. Ideologieverdacht
liegt dort nahe, wo man Realitits-
koppelungen vermeidet oder
Wirklichkeitserfahrungen so zu-
rechtdeutet, dafl sie die ‘eigenen
Kreise’ nicht mehr stéren kénnen
(wo also, salopp gesagt, nicht sein
kann, was nicht sein darf).

Meine Sorge ist, daf die unse-
ren schulischen Erziehungs- und
Bildungskonzepten zugrundelie-
genden Ideen/ Annahmen/ Anlie-
gen langsam Ideologiecharakter
gewinnen. Sind sie noch korrigier-
bar durch Erfahrungen, z.B. durch
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Schulideologie und
Lebenswirklichkeit
Horgeschadigter

die Lebenserfahrungen gehorloser
und schwerhdriger Erwachsener?

Erwachsene Horgeschédigte
sind in unseren fachlichen Erérte-
rungen ja durchaus présent. Sie
werden inzwischen héufig auch
als Redner/innen oder Diskussi-
onspartner/innen zu padagogi-
schen Tagungen eingeladen. Doch
meist geschieht das in Zuordnung
zu einer bestimmten ‘philosophy’,
d.h. es wird dabei eine Vorselekti-
on getroffen, die den Intentionen
der Veranstalter entgegenkommt:
Wir finden etwa Beispiele fiir den
Erfolg einer frithen und konse-
quenten Hor-Sprech-Spracherzie-
hung vor, die dann auch entspre-
chende Appelle an Eltern und
Lehrkrifte richten, oder es sam-
meln sich Vertreter/innen der Ge-
bardensprachbewegung bei ein-
schldgigen Tagungen, deren iiber-
einstimmendes Votum auf Gebir-
densprache als Erst- und Unter-
richtssprache abzielt.

Aber wie steht es mit der Be-
reitschaft, unterschiedliche Le-
benserfahrungen und resultieren-
de Zuordnungsentscheidungen
Betroffener gleichermaRen zur
Kenntnis zu nehmen, die Wider-
spriiche auszuhalten und - im
Sinn der Dialektik - fruchtbar wer-
den zu lassen fiir den nachsten
Entwicklungsschritt in Theorie
und Praxis der Hérgeschédigten-
pédagogik?

Einen ersten Versuch wagten
Fabert und Weber 1980. Die Auto-
ren haben Entlafschiiler der Ge-
horlosenschule St. Michielsgestel
besucht und befragt (ich nehme
an, daf Sie die Ergebnisse ken-
nen). Die Bereitschaft, sich ernst-
haft damit auseinanderzusetzen,
war leider nicht sehr groB.

In meiner Arbeit verfolge ich
ein dhnliches Anliegen, allerdings
nicht in Verbindung mit einer
bestimmten Schule oder Konzepti-
on. Es geht mir ganz allgemein
um das Verhéltnis zwischen hér-
geschddigtenpadagogischer Theo-
riebildung und Praxis auf der ei-
nen Seite und der (subjektiv beur-
teilten) Lebenswirklichkeit horge-
schadigter Erwachsener auf der an-
deren Seite.

2. Exemplarischer Einblick in
den Ertrag Qualitativer Inter-
views

Anmerkungen zu Vor-
annahmen, Selektion und
Vorgehensweise

undchst einige Bemerkun-
Z gen zu meinen Vorannah-

men: Ganz bewuf3t méchte
ich mich zunéchst einmal den
(scheinbaren?) Widerspriichen
stellen: Das heif}t, ich gehe ein-
fach von der Tatsache aus, daf
sich gehorlose und hochgradig
schwerhérige Erwachsene unter-
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schiedlichen Bezugsgruppen zu-
ordnen (Horenden, Gehdrlosen,
Schwerhérigen) und mit unter-
schiedlichen Sprachen und Codes
(Lautsprache, Gebérdensprache,
Lautsprachbegleitenden Gebér-
den, Schrift) kommunizieren.

Ich gehe auch davon aus, dal
diese Wahl u.U. fiir verschiedene
Lebensbereiche verschieden aus-
fallt, z.B. weil der Spielraum fiir
Wahlmoglichkeiten unterschied-
lich grof ist (vgl.im Berufsleben
und im Freizeitbereich), oder weil
die Betroffenen in Partnerschaft
oder Familie wieder andere Bedin-
gungen vorfinden und andere Be-
diirfnisse haben als am Arbeits-
platz oder im Freundeskreis...

Weiterhin nehme ich an, daf
es sich offensichtlich mit unter-
schiedlichen Zuordnungsmustern
leben 14Rt, und daB die Betroffe-
nen ihre Griinde haben, warum
sie ein so (und nicht anders) be-
schaffenes Muster kreieren. Diesen
Beweggriinden fiir die je eigenen
Zuordnungen und den Erfahrun-
gen damit mochte ich nun in mei-
nen Untersuchungen auf die Spur
kommen, - um sie dann aus hor-
geschadigtenpédagogischer Sicht
zu reflektieren.

So suchte und suche ich mir
Gesprachspartner unter den ge-
horlosen, resthorigen, hochgradig
schwerhdrigen Erwachsenen, die
etwa 30 bis 35 Jahre alt
sind (also schon eine Weile selbst-
andig leben, andererseits noch so
jung sind, daf sie von relativ mo-
dernen Fordermethoden profitie-
ren konnten),
unterschiedlich orientiert
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sind (hinsichtlich Sprach- und Be-
zugsgruppenwahl),

# selbstdndig leben (nicht in
erkennbarer psychischer oder ma-
terieller Abhéngigkeit von den El-
tern zB.),

nd die der Meinung sind,
daf sich ihr je spezielles Lebens-
muster im Alltag bewéhrt (daf sie
damit zurechtkommen, es derzeit
nicht &ndern wollen).

atiirlich muf ich solche
Personen als Interviewpartner/in-
nen auswahlen, die in der Lage
sind / gewohnt sind, ihre eigene
Situation zu reflektieren und diffe-
renziert zu kommunizieren. (Das
fiihrt zu einer - zugegeben -
Jelitiren’ Auswahl: Ein Grofteil
der Interviewpartner/innen hat ei-
ne weiterfithrende Schule absol-
viert, einige weisen sogar einen
Hochschulabschluf auf. Wir kon-
nen in der Diskussion noch die
Frage aufgreifen, ob das die Ergeb-
nisse entwertet).

Der Forschungsansatz ist ein
,hérgerichteter’, wenn mir diese
Umdeutung erlaubt ist - das
heift, ich hore den Betroffenen in
erster Linie zu / z.T. muf ich sa-
gen: Ich sehe ihnen zu, denn...

...die Interviews werden ent-
weder lautsprachlich oder gebér-
densprachlich oder mit laut-
sprachbegleitenden Gebarden ge-
fithrt. Die Wahl der Interviewspra-
che liegt selbstverstandlich bei
den Befragten.

Weitgehend ist die Anwesen-
heit einer Gebérdensprachdolmet-
scherin erforderlich - auch spater
u.U. bei der Erstellung der schrift-
lichen Protokolle aufgrund der Vi-

deoaufzeichnungen.

Ich bringe keinen vorstruktu-

rierten Fragebogen mit, nur das
oben skizzierte Forschungsanlie-
gen, das den Interviewpartnern
bekannt ist. Dariiber komme ich
in ein Gesprach mit ihnen, wel-
ches den Regeln des Problemzen-
trierten Interviews (Flick 1991,
178) folgt.

Es existiert ein grober Leitfa-
den, in der Orientierung daran er-
fahrt das Gesprich eine gewisse
Lenkung. In meinem Fall heift
das: Ich frage nach der Sprach-
und Bezugsgruppenwahl in ver-
schiedenen Lebensbereichen,
nach den Begriindungen dafiir
und den Erfahrungen damit. Es ist
jedoch den Befragten iiberlassen,
welche Zusammenhénge sie dabei
thematisieren wollen, welche
Aspekte sie fiir relevant erachten.
Thre Alltagstheorien, ihre subjekti-
ven Sichtweisen sind von Interes-
se, jede neue Variante ist willkom-
men. Weil die Interviewpartner /
innen entsprechend vorinformiert
sind, gehe ich davon aus, daf kein
Anpassungsdruck wirksam werden
kann. Aus diesem Grund be-
schrankt sich die Rolle der Inter-
viewerin auch - iiber die Impuls-
gebung, das Elizitieren, die behut-
same Lenkung im Sinn des Leitfa-
dens hinaus - auf die Kundgabe
von Interesse, die Klarung von
Mifverstdndlichem.

isher wurden 18 - meist
mehrstiindige - Interviews
in diesem Sinn gefithrt. Vor

aller Auswertung ist meine Aufga-
be zunéchst einmal der verstehen-

de Nachvollzug - und in diesen
Prozefl mochte ich Sie jetzt ein we-
nig einbeziehen. (Alle folgenden
Zitate sind unkorrigierter laut-
sprachlicher ,Originalton’ bzw. ge-
wissenhafte und stilgetreue Uber-
setzungen aus der Gebérdenspra-
che. Auf die beim Vortrag noch ge-
zeigten Netzwerkskizzen muf an
dieser Stelle leider verzichtet wer-
den.)

usgewdhlte Beispiele

laf, ...
O ...gehorlos bzw. an Taub-
heit grenzend schwerhdorig

(mHYV 100 dB), kann vom Kontakt
mit seinen hérenden Verwandten
und seinen hérenden Kollegen
nur dulerst Positives berichten:
»Also: Wenn Kollegen mir mal
was erzdhlen wollen [...] schubsen
sie mich, dann erzéhlen sie, lang-
sam und deutlich, was gestern los
war: Jemand mufte ins Kranken-
haus, es ist eine schlimme Sache
[...] und manchmal iiber Sport,
wie die Horenden auch. Manch-
mal sagt mein Kollege auch: Im
Radio ist etwas gekommen, Nach-
richt, jemand ist gestorben oder
Golfkrieg ist ausgebrochen oder
etwas anderes Aktuelles, das er-
zihlen sie mir alles [...] Sie er-
zéhlen von sich aus, was los ist [...]
Und ich bin tiberrascht: Ich habe
doch nichts gefragt [...] Und - ich
habe mal mit den Kollegen ge- -
sprochen, warum sie mir immer
alles sagen. - ,Ach, Gleichberechti-
gung! Du mufit auch alles verste-
hen, und wenn du Radio nicht
verstehen kannst, dann geben wir

uns etwas Miihe, etwas zu er-
zédhlen, auch wenn du nichts
fragst.”

Mit Gehorlosen hat er keine
intensiveren Begegnungen. Die
Gesprache mit ihnen haben ihn
enttduscht:

»..die meisten sind bequem |[...]
und ich muf8 schwer tiberlegen,
was kann ich mit ihm unterhalten
[...] und das ist fiir mich manch-
mal anstrengend [...]. Intelligente
Gehérlose - so wie ich sehe = [....]
sind meistens bei Schwerhérigen
oder Normalhérenden, aber nicht
beim Gehorlosenverein [...], soviel
ich weifs, nicht.”

Er befiirchtet sprachlich-gei-
stige Verkiimmerung im Kontakt
mit Gehorlosen.

».ich kenne einige Schwerhdrige,
die [...] gut sprechen konnten, se-
he ich nach Jahren plétzlich im
Gehorlosenverein wieder. Ich bin
oft erschrocken, wie er spricht, bin
oft erschrocken, daf8 er sehr verdn-
dert hatte mit Begabung, mit Spre-
chen und mit Uberlegen.”

Einen Grofteil seiner Freizeit
verbrachte Olaf frither in einer Ju-
gendgruppe mit Horenden. Je
mehr Raum das Gespréch in dieser
Gruppe einnahm, umso mehr ge-
tiet er jedoch in Abseits.

»--.mit 14 Jahren haben wir noch
Federball gespielt, mehr Bewe-
gungsspiele, doch je &lter wir wur-
den, desto weniger wurde gespielt,
mehr diskutiert tiber den Beruf,
die Berufswahl, Politik, Probleme
in der Gemeinde |[...] tiber Ge-
meindesitzungen wurde immer
mehr gesprochen. Ich wurde im-
mer mehr zur Seite geschoben.
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Das heif3t nicht, daf3 sie mich ab-
sichtlich weggeschoben haben,
sondern ich bin von mir selber aus
immer mehr weggeblieben, weil
es wurde immer mehr geredet. Das
war fiir mich langweilig. Ich ver-
stehe nichts. Und ich sagte oft:
,Was hast du gesagt? Bitte, sprecht
langsamer!” Aber einer hat einen
Kaugummi im Mund, ein anderer
hat einen Finger im Mund oder
den versteht man einfach
schlecht. Obwohl sie alle wissen,
daf ich hérbehindert bin, aber es
war wegen der Zeit. Manche miis-
sen um 9 Uhr im Elternhaus sein,
und wenn sie langsam gesprochen
hatten, hitten sie ein Thema we-
gen mir nicht geschafft. Es mufl
schnell gehen, es muf schnell ge-
sprochen werden, moglichst viel
gesprochen werden [...] und da
bin ich immer mehr zurtickgeblie-
ben.”

Wohl weil er frither die
Schwerhdrigenschule besucht hat,
erinnert er sich in dieser Zeit an
den Schwerhdrigenverein.
+Ich habe mal reingeschaut und
mal geguckt, wie das lauft - und
ich war sehr beeindruckt [...] Nun,
Verstandigung, sie war perfekt -
wir haben uns prima verstanden.
Jeder ist schwerhérig - oder auch
normalhérend, aber die Erfahrung
hatten sie, wie man sprechen
muf. Ich habe mich erstaunlicher-
weise sehr wohl gefiihlt.”

Aufgrund dieser guten Erfah-
rungen geht er seitdem regel-
mafig zu den Vereinstreffen. Er
hat eine schwerhorige Frau gefun-
den, die sich bereitwillig auf seine
schlechteren Horbedingungen
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einstellt...

,...meine Frau weils, was Schwer-
hérigkeit bedeutet, weil sie selber
auch schwerhorig ist, und sie
weif3, da8 manche Leute schlech-
ter héren, daB8 sie nicht mehr tele-
fonieren kénnen, und manche
besser horen...”

Mit seinen hérenden Kindern
geht er einfiihlsam um.

,Also, mit den Kindern spreche
ich lautsprachlich. Es ist nicht so
einfach, bei den Kindern alles zu
verstehen. Weil: die Kinder geben
schon Miihe, deutlich zu spre-
chen, langsam, aber die Kinder
wechseln oft die Themen. Und da
weill ich manchmal nicht, worum
es gerade geht [...]. Wenn [...]
plétzlich von Satz zu Satz (das
Thema, H.V.) gewechselt wird,
und ich verstehe manchmal nicht,
dann sage ich ,Wie bitte?’, und
wenn ich es oft sage, dann sagen
die Kinder: ,Ach, nicht so wichtig.
Istegal.””

,Wenn ich merke, daf§ es den
Kindern zu viel wird, lasse ich es
lieber [...] Es ist auch wichtig, daf8
sie nicht tiberbelastet werden.”

In seiner Lautspachorientie-
rung kann Olaf - trotz mancher
Schwierigkeiten, die damit ver-
bunden sind - nichts irritieren.
(Das Interview wurde lautsprach-
lich gefiihrt.)

ie schwerhérige Nicole...
D ... (mHV 80 dB ) ist mit

deutlich besseren Voraus-
setzungen fiir die lautsprachliche
Kommunikation ausgeriistet, sie
macht diesbeziiglich jedoch
schlechte Erfahrungen mit ihren
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horenden Kolleg/inn/en:

,Ich habe sehr stark den Eindruck,
daf die Kollegen mich in einer [...]
strengen Form fragen, [...] die an-
dere Kollegin, wenn die gefragt
wird, lduft da immer noch ein
biichen Unterhaltung mit dazu
ab. Bei mir nicht. Da geht es nur
um die Arbeit, um das Allerwich-
tigste. [...] Und die Chefin, die
geht automatisch zu meiner Kolle-
gin. Eigentlich gehen alle immer
sofort zu meiner Kollegin, wenn
sie eine Frage haben, nicht zu
,Oder wenn ich zum Beispiel
mich mit einer Person alleine un-
terhalten habe, lief das ganz gut.
Sobald aber eine andere, hérende
Person dazukam, dann haben sie
zuerst noch tber die Arbeit gere-
det, dann kam Privates und ich be-
kam nichts mehr mit. Gut, einmal
ist es vielleicht nicht schlimm. Ich
habe es aber immer wieder er-
lebt.”

Es gab Betriebsversammlun-
gen und Personalversammlungen.
Das Problem war auch, daf§ ich
nichts verstanden habe. Dann ha-
be ich gesagt: ,Es soll bitte eine
Dolmetscherin geholt werden!”
Dann hieB8 es: ,Was? Eine Dolmet-
scherin? Sie verstehen doch gut!’
Ich sage: ,Nein.” Dann hief§ es:
,Wenn ich mich mit Ihnen unter-
halte, dann verstehen Sie mich
immer gut.’ Dann habe ich gesagt:
,Bei Ihnen kann ich ablesen oder
Ihre Stimme bin ich gewohnt,
aber in der Personal- oder Be-
triebsversammlung, da komme
ich tiberhaupt nicht mit..." Aber
ich habe keine Dolmetscherin be-

kommen.”

,Da féllt mir noch ein: Das
Thema Geburtstagsfeier. Wenn
mich da Kollegen eingeladen ha-
ben im Betrieb zu einer Feier, und
ich komme dann: Dann wird ge-
schwatzt, dann bekomme ich ein
Getrink, manchmal auch ein Glas
Sekt, und dann stehe ich da und
seh, wie alle lachen und quasseln.
Und dann werde ich gefragt:
,Gut?’ Dann sage ich: ,Prima!’,
schau herum und denke:
,Scheife!’ - Na, dann komme ich
halt nicht mehr.”

Nicole hat die 1. Klasse einer
Regelschule und dann bis zum
Qualifizierenden Hauptschulab-
schluf die Schwerhérigenschule
besucht. Den Berufsschulunter-
richt hat sie am BBW fiir Hor-
Sprachgeschédigte erhalten. Dort
wurde sie auch mit der Gebarden-
sprache konfrontiert. Sie hat sie
zuerst aus der Distanz und mit
Skepsis betrachtet, dann zuneh-
mend erlernt, erprobt und fiir
tauglich befunden.

In der Gebérdensprache fin-
det sie inzwischen die Selbst- und
Sozialerfahrungen, die sie im Laut-
sprachkontakt entbehrt.

»Ich fiihle mich wohl. Es ist eine
Wiérme dabei. Das ist fiir mich das
Auffallende. Es entsteht viel War-
me, wenn ich mich mit anderen
in Gebdrden unterhalten kann.”

Es ist , kein Gefiihl da, daf§ et-
was abgebrochen ist. Nicht das Ge-
fiihl, daB da ein Satz abgeschnit-
ten ist oder so. Es ist auch wichtig
fiir mich, daf8 ich da mitreden
kann. Ich kann mitreden, mit-
fiihlen, mitbestimmen, mithalten.

Also alles. In jeder Hinsicht sitzen
wir da in einem gleichen Boot.
Darum ist die Gebardensprache
fiir mich so wichtig.”

Weil sie sich aber nicht gerne
in Gruppen und Vereine begibt,
hat sie sich einzelne Gebdrden-
sprachler/innen als Freunde ge-
sucht. Darunter sind auch Héren-
de (z.B. Gebardensprachdolmet-
scherinnen).

Ihre wichtigsten Kontaktper-
sonen in der Freizeit, mit denen
sie eine Wohngemeinschaft bil-
det, sind horend und schwerhérig,
die gemeinsame Kommunikations-
form ist die Gebardensprache (ob-
wohl kein gehérloses Mitglied da-
zuzdhlt). Mit einer gehorlosen
Freundin - ausgerechnet - ver-
kehrt sie auf deren Wunsch in
Lautsprache (gebardenunter-
stiitzt).

»Sie kommt aus einer gehérlosen
Familie. Sie hat einen gehdrlosen
Mann, ihre Mutter ist gehérlos, ihr
Vater ist gehorlos [...] Sie braucht
das, lautsprachlich zu sprechen,
meint sie. Aber ich selbst sage zu
ihr: ,Ich bin neidisch, daf8 du
gehorlose Eltern hast. Das ist eine
verkehrte Welt mit uns beiden”.”
(Das Interview wurde gebarden-
sprachlich gefiihrt.)

er gehorlose Norbert...
... kann im Lautsprachkon-
D takt nicht mehr von einem
Restgehor profitieren. Er.
trégt deshalb auch keine Horgera-
te.
In seiner Kindheit hat er eine

intensive Jautsprachliche Forde-
rung genossen. Nach dem Besuch

der Gehorlosenschule ist er - aus-
bildungs- und berufsbedingt - in
eine lindliche Region gezogen. Im
weiten Umkreis lebt dort kein
gleichaltriger Gehdérloser. Er ver-
mift diesen Kontakt jedoch nicht.
Er ist gut in die Region mit ihren
Traditionen eingebunden, denn er
ist von Kindheit an mit ihr ver-
traut. Seine vorrangigen Freizeitin-
teressen sind naturverbunden und
sportlicher Art. Er liebt das Berg-
wandern und ist Mitglied in ver-
schiedenen Sportvereinen. Im Zu-
sammensein mit seinen Freunden
scheint das Gesprach keine so tra-
gende Rolle zu spielen. Man
kommt zurecht miteinander.

Fur mich ist nicht so anstren-
gend. Nur [...] in der Disko, die
Musik ist sehr laut, da muf ich
lauter sprechen. Aber meine
Freunde haben gesagt, sie spre-
chen mit mir ohne Stimme und
sie miissen nicht laut sprechen,
damit ich sie verstehe.”

+Meine Frau ist viel dabei
und dolmetscht. Oder bei einem
Gespréch, wenn sie wissen, daf§
ich nicht hére, dann zeigen sie es
auch, oder ich frage nach. ,Worti-
ber habt ihr gesprochen?’”

Seine Frau ist horend, kann
sich sehr gut auf die visuelle Laut-
sprachperzeption einstellen (hat
ein gutes ,Mundbild’, wie man so
sagt) und reagiert verstindnisvoll
und gleichzeitig unkompliziert auf
die besondere Bedingungskonstel-
lation.

Auch im beruflichen Umfeld
gibt es seinen Angaben zufolge
keine nennenswerten Probleme -
und das, obwohl Norbert nicht
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einmal Horgerdte tragt, also in der
lautsprachlichen Kommunikation
sich nicht auf ein Restgehor stiit-
zen kann.

»Der (Chef) hat zu mir gesagt,
wenn ich Probleme hab, wenn es
nicht klappt, dann kann ich zu
ihm gehen und es mit ihm bespre-
chen.”

,...bei der Arbeitsbespre-
chung [...] da bekomm ich nicht
sehr viel mit, aber es wird ein Pro-
tokoll gefiihrt [...] und einer
spricht fiir mich.und sagt, woriiber
gesprochen wird.”

Alles in allem ist Norbert der
Auffassung,

»--dal es ein Vorteil fiir mich ist,
daf ich gehérlos bin. Fiir mich ist
die Welt ruhig, ich habe ruhige
Nerven. Meine Frau regt sich auf:
Das ist zu laut, und der Staubsau-
ger und das Horgerat und...Und
das ist der Vorteil: Fiir mich ist die
Welt ruhig...”

,»Und der Nachteil ist, [...]
wenn ich mit meiner Frau fortge-
he, in die Disko, dann sagt meine
Frau: ,Da ist gute Musik!" aber ich
hére eben nicht, das ist klar. Und
wenn meine Frau eine andere
Freundin trifft [...] und sie unter-
halten sich, dann denk ich auch:
,Schade! Ich bekomme nichts mit
[...] Und wenn ich jetzt hérend
wiire, wiird ich das Gesprach mit-
bekommen. Aber - aber ich denke
nicht sehr viel daran.” (Das Inter-
view wurde lautsprachlich ge-
fithrt.)
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erstin ...
...profitiert in der Laut-
sprachkommunikation

deutlich von ihrem Restgehor und
kommt dabei so gut zurecht, dald
sie damit immer wieder Irritation
in Gehorlosengruppierungen her-
vorruft.
,Wenn ich dabei gesehen werde,
wenn sie mich quasi erwischen,
wie ich mit Hérenden rede, daf3 es
dann die Runde macht: ,Die ist
schwerhdrig!’, damit muf ich
schon rechnen. Das ist oft vorge-
kommen, auch bei anderen
Gehérlosen. Die haben das genau
so erlebt wie ich. Sobald du mit
Hoérenden sprichst, heifit es:
,Ah, schwerhérig, schwerhorig! ™
Kerstin iibt einen anspruchs-
vollen Beruf aus (Sie arbeitet in ei-
nem Forschungslabor an der Uni-
versitit). Weil es dabei auf ganz
exakte Informationsvermittiung
ankommt, muf sie ihren Chef,
den leitenden Professor immer
wieder bitten, die Anweisungen
schriftlich zu geben. Ihre Arbeit

findet bei Vorgesetztem und Kolle- -

gen volle Anerkennung. Trotzdem
fiihlt sie sich am Arbeitsplatz nicht
wirklich integriert. Wie Nicole be-
Klagt sie sich, dafl sie immer nur
das Wichtigste erfahrt und nicht
in beildufige und private Ge-
sprache einbezogen wird.

Im Privatleben sucht sie An-
schluf an Gehorlose, aber es gibt
in der Gehorlosen-,szene’ aus ih-
rer Sicht nicht viele Personen, die
ihr als Gesprachspartner ebenbiir-
tig sein kénnten.

Ihr Mann ist ein Gehorloser,
dessen lautsprachliche AuBerun-
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gen schwer verstdndlich sind. Aber
er hat etwas zu sagen. Er teilt mit
Kerstin das, was diese die ,Gehor-
losenmentalitdt’ nennt. Darunter
versteht sie eine Weltzuwendung
und ein Denken, das stark von der
visuellen Wahrnehmung gepragt
ist.

Mein Denken, sagt sie, ,,ist
stark bildhaft [...] Wenn mir je-
mand etwas in LBG erzahlt oder
nur auf Deutsch, so wandle ich das
in Bilder um, obwohl es lauter
deutsche Weérter sind [...] Worter

. lasse ich da beiseite, die gehdren

nicht zu mir und zur Gehérlosen-
kultur. Ich sehe dann mehr Bilder
vor mir, mache mir eine Vorstel-
lung, als ob [...] ich mit einer Film-
kamera beobachten wiirde, [...]
was da ablauft.”

Thre hérenden Kinder hat
Kerstin zundchst lautsprachlich er-
zogen. Sie konnte ihnen mit ihrer
beachtlichen Lautsprachkompe-
tenz auch ein gutes Modell dafiir
sein. Als abzusehen war, daf diese
Entwicklung gut voranschreitet,
ging sie zur bilingualen Erziehung
iiber, eine Entscheidung, die sie zu
begriinden wei3:

»..ich finde es wichtig, daf§ die
Kinder auch ihre Eltern wirklich
gut kennenlernen - ,Ah, so sind
die!’ [...] Wenn die Eltern offen
zeigen ,Ich bin gehérlos und es
gehért zu mir’, dann bedeutet das
eine Offenheit und eine Selbstver-
standlichkeit, dann wird das auch
locker. Dann handhaben die Kin-
der [...] das spater auch locker und
schdmen sich nicht.,, - ,,Ich mdch-
te, dafl Michaela spéter nicht die
Gehorlosen ablehnt [...] sondern

daf sie mit beiden verkehrt, so-
wohl mit den Gehdrlosen als auch
mit den Horenden...”

Auf der anderen Seite liegt
Kerstin auch viel daran, da} ihre
hérenden Kinder auch ihre Jaut-
sprachliche Kommunikations-
fahigkeit bei der Erledigung der
Alltagsgeschifte erleben, sodafl
sich kein Abhéngigkeitsgefélle
zwischen ihnen aufbaut - etwa
durch Dolmetschleistungen und
Helfermentalitit der Kinder.

Im Familienalltag wechseln
Sprachen und Codes von Situation
zu Situation:

,Es hidngt von der Situation ab,
z.B. wenn Michaela mich bettelt,
ich soll ihr unbedingt eine Ge-
schichte vorlesen, und ich kenne
die Geschichte nicht [...], dann bin
ich gezwungen, das in LBG zu ma-
chen [...], ich gebérde ihr Satz fiir
Satzvor [...]. Gut. Dann klappe ich
das Buch zu, lege es weg. Und
wenn mich Michaela spéter bittet,
die Geschichte wieder zu erzihlen
[...], dann kann ich sie ihr frei er-
zéhlen in DGS.”

-.und mir ist eingefallen,
wenn ich [...] etwas Gefédhrliches
sehe und Michaela schaut nicht zu
mir - sie ist z.B. irgendeiner Sache
zugewandt, [...] daB sie z.B. einen
kleinen Stuhl auf das Sofa stellen
méchte, oben drauf auf das Sofa,
das ist sehr gefahrlich - dann habe
ich keine Zeit, ihr in LBG etwas zu-
zugebarden. Dann muf§ ich laut
sprechen, ohne Gebérden, ganz
spontan...” o

Obwohl Kerstin selbst laut-
sprachlich gefordert wurde, gut
und erfolgreich geférdert wurde,

einen Regelkindergarten und die
Grundschule der Schwerhdrigen-
schule besucht hat, sagt sie heute
von sich:

»Lautsprache ist fiir mich eine
Fremdsprache”und , Gebérden-
sprache ist ja meine Mutterspra-
chel”

Befordert wurde diese Selbst-
deutung offensichtlich auch durch
die Gebardensprachbewegung. Sie
gibt Kerstin das Bewuftsein, am
Erwachen einer Kultur teilzuha-
ben. In jhren Gebardenkursen
kann sie sich als Vermittlerin zwi-
schen den Sprachwelten verstehen
- eine Funktion, in der sie sich
wohl fiihlt, in der sie ihre didakti-
schen Fahigkeiten entfalten kann
und viel Beachtung erfahrt.
»Wenn ich das alles bedenke”, so
sagt sie nachdenklich, ,warum
sollte ich héren wollen?” (Das In-
terview wurde gebardensprachlich
gefiihrt.)

3. Zur Auswertung: Kritik an
horgeschadigtenpéddagogischen
Leitgedanken

nicht statistisch ausgewertet.

Man 14t sich intensiv auf we-
nige Einzelbeispiele ein, um Ein-
sichten zu gewinnen und um auf
Zusammenhange aufmerksam zu
werden, die bei einer knappen,
vorstrukturierten Befragung wahr-
scheinlich gar nicht erst themati-
siert worden wéren. Man wird
nicht nur rational angesprochen
sondern auch gefiihlsmégig - was
Empathie befordert (und Empa-
thie tut not, wenn man als Horen-

I nterviews dieser Art werden

der b er Horgeschidigte redet
und {iber ihre Erziehung mitent-
scheidet).

Einige von den Einsichten,
die bei mir durch die Selbstaussa-
gen der Betroffenen vertieft wur-
den, will ich im folgenden aus-
breiten und mit Verweisen auf die
Selbstaussagen veranschaulichen.
Dabei treffe ich eine Auswahl, die
fiir unsere traditionelle und auch
aktuelle Hérgeschidigtenpddago-
gik eine gewisse Provokation dar-
stellt (und das, obwohl die formu-
lierten Einsichten wenig sensatio-
nell sind und m.E. leicht nachvoll-
zogen werden konnen).

! Subjektiv erlebte Behinde-
rung reduziert sich nicht verlag-
lich mit wachsenden Hor-Sprech-
Sprach-Fahigkeiten

Di

bjektiv erlebte Behinderung,
i d.h. das Gefiihl des Ausge-
grenztseins,

i das Erleben von Benachtei-
ligung,

| die Erfahrung der Abwer-
tung, der Stigmatisierung,

die Konfrontation mit der
mangelnden Bereitschaft und
Féhigkeit der Hérenden, sich in
der Interaktion auf die besonderen
Wahrnehmungsbedingungen ein-
zustellen...

...in verschiedener Akzentu-
ierung ist das Realitét fiir nahezu
alle Befragten, obwohl es sich -
was Kommunikations- und Refle-
xionsmoglichkeiten betrifft - um
eine elitdre Auswahl handelt! Es
ist eine Lebenserfahrung, die sich
nicht proportional mit den Hor-

beitrigeform

Sprech-Sprach-Méglichkeiten ver-
dndert:
Ganz sicher kann sich - von
aufien betrachtet - die lautsprach-
liche Verstandigung am Arbeits-
platz bei der schwerhorigen Nicole
leichter und differenzierter, auch
auf einem hoheren Sprachniveau
realisieren als bei dem an Taub-
heit grenzend schwerhérigen Olaf
oder bei dem gehorlosen Norbert.
Aber gerade Nicole ist es, die am
heftigsten klagt und sich am tief-
sten verletzt zeigt... Warum?
Vielleicht hdngt es damit zu-
en,
daR die Art ihrer Tétigkeit
ein hoheres MaR an lautsprachli-
cher Kommunikation erfordert,
die Arbeitsabléufe daher starker
beeintrdchtigt sind, wenn dabei
Schwierigkeiten auftreten?
Es mag sein. Dazu kommt
hrscheinlich,
daf Nicole als Schwerhdéri-
ge von vornherein andere An-
spriiche stellt als die zitierten
Gehorlosen (ndmlich kontinuier-
lich einbezogen zu sein, auch in
beildufige private Gesprache,
ebenso wie die hérenden Kollegen
gefragt zu werden, mitreden zu
kénnen, dieselben Fortbildungs-
chancen zu haben wie sie usw.).
Und noch ein wichtiger
Aspekt, der die Situation der
Schwerhorigen verkompliziert
und der in den Aussagen Nicoles
deutlich hervortritt:
Ihre Wahrnehmungsbedin-
gungen konnen, gerade weil sie
weniger stark abweichen von der
Norm, von den anderen schwerer
eingeschdtzt werden.
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Zitat (s.0.): ,...wenn ich mich
mit Ihnen unterhalte, verstehen
Sie mich immer gut.” - Nicht be-
dacht wird, wie sich die Situation
fiir einen schwerhérigen Men-
schen verdndert, wenn die Entfer-
nung zum Sprecher géRer ist,
wenn haufiger Sprecherwechsel
oder gleichzeitiges Reden mehre-
rer die Regel ist, wenn der Stor-
lirmpegel steigt etc. Nicoles Bitte
um Dolmetschvermittlung bei Be-
triebsversammlungen und Fortbil-
dungskursen bleibt ungehért.

So kann es sich begeben, daf§
sich ein schwerhé&riger Mensch
starker behindert erlebt als ein
physiologisch und funktionell
gehorloser und daf der Besser-
horende und Bessersprechende so-
gar noch dringender nach Aus-
gleich und Alternativen sucht.

Unsere horgeschédigten-
pddagogischen Zielsetzungen sind
von solchen Zusammenhédngen
anscheinend wenig bertihrt: Im
Bannkreis des Horgerichteten
Spracherwerbs sieht man die Inte-
grationschancen mit zunehmen-
den Hor-Sprech-Sprachkompeten-
zen steigen. Schulabschliisse der
Schwerhérigenschule oder gar der
Regelschule und gelungene beruf-
liche Eingliederung werden offen-
bar als Garanten dafiir genom-
men.

Im Zuge der Gebérdensprach-
bewegung hoffen Gehérlose und
ihre Advokaten, mit dem neuen
Selbstverstdndnis als sprachliche
Minderheit dem Behindertensta-
tus zu entrinnen.

Aber das Phénomen Behinde-
rung ist
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weder mit einem Entwick-
lungsdefizit der Betroffenen (Man-
gel an Hor-Sprech-Sprachfahigkei-
usreichend erfafit
noch mit einem Zuschrei-
bungsprozeR (,Behinderte’ versus
,Sprachgemeinschaft’). Folglich ist
es auch nicht mit einem Zuwachs
an Lautsprachkompetenz oder mit
einer Neudefinition behoben:
,Behinderung'- interaktional gese-
hen - ist die vielfache Verfehlung
eines angemessenen Miteinanders
- wie sie sich bei unterschiedli-
chen Ausgangsbedingungen fiir
Wahrnehmung und sprachliche
Kommunikation besonders leicht
einstellt. Und Behinderung hat
immer auch eine subjektive Seite:
Sie ist von den Bediirfnissen, den
Anspriichen, den Interpretationen
der Betroffenen ebenso mitbe-
stimmt wie von den Einstellungen
und Verhaltensweisen ihrer sozia-
len Umwelt (vgl. Speck 1991,110).
Das Anliegen einer tiefgrei-
fenden Auseinandersetzung mit
der Behinderung in diesem Sinn
ist in keiner der aktuellen horge-
schadigtenpddagogischen Stro-
mungen erkennbar, so wie es auch
in den traditionellen Konzepten
vernachléssigt wurde und wird.
Ansitze zeichnen sich ab in
dem, was ,Hortaktik’ oder ,Kom-
munikationstaktik’ genannt wird
und was z6gernd hier und da Ein-
1aB findet in die Schulpraxis. Aber
der Terminus verrdt auch etwas
iiber die Sichtweise: Es geht dabei
um Selbsthilfestrategien zur besse-
ren Bewiltigung der lautsprachli-
chen Kommunikation. Diirfen

subjektive Verletzungen zur Spra-
che kommen? Finden alternative
Zuordnungs- und Kommunikati-
onsmoglichkeiten Erwéhnung?
Gibt es Austausch mit horgescha-
digten Erwachsenen dariiber? (Im
positiven Sinn sei verweisen auf
Mende-Bauer & Hintermair 1996)

Beispiele wie die anfangs vor-
gestellten fithren uns weiterhin
vor Augen:

Es gibt keinen verld@lichen
Zusammenhang zwischen Hor-
Sprech-Sprachkompetenz einer-
seits und Sprach- und Bezugsgrup-
penwahl andererseits.

Wir finden in der Reihe der Inter-
viewpartner/innen Gehérlose (die
2.T. nicht einmal ein Horgerét tra-
gen) und sich dennoch aus-
schlieflich unter Horenden im
Medium der Lautsprache bewegen
- und zwar in allen Lebensberei-
chen (Norbert ist ein Beispiel
dafiir). Wir finden Schwerhorige
oder Resthdrige, die einen Teil der
Schulzeit an der Regelschule ver-
bracht haben und trotzdem deut-
lich zur Gebirdensprache tendie-
ren (Nicole und Kerstin sind sol-
che Beispiele).

Welche Sprach- und Bezugs-
gruppenorientierung ein horge-
schidigter Mensch eines Tages fiir
sich als niitzlich und angenehm
erkennt - das ist Ergebnis eines
sehr komplexen Wirkzusammen-
hangs. Horfahigkeit und Laut-
sprachkompetenz sind nur ein .
Teil davon. Gleiches gilt fiir die
primare sprachliche Sozialisation
und die Schullaufbahn. Weder fiir

sich selbst genommen noch im
Verein mit den erworbenen
Sprachfdhigkeiten stellen sie - im
Einzelfall - verlafliche Indikato-
ren fiir die spétere Orientierung
dar.

enn es kommen noch viele
andere Wirkfaktoren hinzu:

2.B. die Erfahrungen, die
ein horgeschéadigter Erwachsener
mit den gehorlosen, schwerhori-
gen oder hérenden Kontaktperso-
nen in seinem Umfeld sammelt
(vgl. die guten Erfahrungen mit
seinen Kollegen, von denen der
gehorlose Olaf berichtet und die
schlechten Erfahrungen der
schwerhdrigen Nicole am Arbeits-
platz),

oder andere Bedingungen,
die der horgeschaddigte Mensch in
seinem Umfeld vorfindet (vgl. z.B.
die Tatsache, daf es keine gleich-
altrigen Gehorlosen in der Wohn-
region von Norbert gibt),

die Interpretationen und
Bewertungen, die das Individuum
seinen Erfahrungen verleiht (Die
schwerhorige Nicole ist tief ver-
letzt vom Verhalten der hérenden
Arbeitskollegen und leidet unter
der Ausgrenzung. Der gehorlose
Norbert gibt sich zufrieden mit
Bruchstiicken und kurzen Zusam-
menfassungen, die ihm vermittelt
werden. Der gehorlose Olaf vertei-
digt das Verhalten seiner héren-
den Freunde, auch wenn er dabei
ins Abseits gerdt...),

die Interessen, die er / sie
entwickelt hat (Olaf findet mit sei-
nen Interessen keine Resonanz bei

den Gehorlosen in seiner Umge-
bung. Das ist ein Grund unter
mehreren, warum er sich schlief3-
lich dem Schwerhdrigenverein
eingliedert),

ie Bediirfnisse, die er / sie
verspiirt und das Gewicht, das er /
sie ihnen verleiht (Ein Interview-
partner sagt sinngemag: Zwar be-
komme ich von den Hérenden in
meinem Umfeld i.d.R. interessan-
tere und reichhaltigere Informa-
tionen. Auch die Verstandigung
Kklappt recht gut, aber ich will
mich in meiner Freizeit einfach
mal so richtig entspannen. Und
das kann ich nur in einem gebér-
densprachlichen Milieu),

ie Werte, denen sich der
hérgeschadigte Mensch verpflich-
tet weif,

ie Aufgaben, die er zu be-
wiltigen, die Rollenerwartungen,
die er zu erfiillen hat (Fiir Kerstin
ist Gebardensprache und Gehérlo-
senkultur zu einem Wert gewor-
den, den sie pflegen und ihren
horenden Kindern sowie auflen-
stehenden Hérenden nahebringen
mochte. Thre beruflichen Aufga-
ben erfiillt sie u.a. dank guter
Laut- und Schriftsprachkompetenz
zur allseitigen Zufriedenheit. In
ihrer Mutterrolle ist ihr einerseits
die Unabhangigkeit von Dol-
metschleistungen ihrer Kinder
wichtig, andererseits kann sie
ihren Part bei Elternversammlun-
gen nur dank einer (allerdings
neutralen und offiziell honorier-
ten) Sprachvermittlung wahrneh-
men).

Welcher Sog sich im Strudel
der Krafte ergibt, wie der / die ein-

beitrigeforam

zelne schlieBlich entscheidet,
wenn er / sie die Wahl hat, das
148t sich nicht aufgrund einiger
weniger Faktoren vorhersagen.
Die folgenden drei Aspekte
mochte ich im Zusammenhang
entieren:
Iternative Orientierungen
miissen keine Notlésungen sein;
Alternative Orientierungen
miissen nicht ins ,Ghetto’ (d.h. in
Enge, Isolation und Abhéngigkeit)
fithren;

ie Entscheidungen fallen
nicht unbedingt zwischen der
Welt der Hérenden und der Welt
der Gehérlosen und dem Leben in
zwei Welten:

in manchen Lebensmustern sind
die beiden Sprachwelten vielfach
miteinander verschrankt (und der
Trend scheint zuzunehmen).

ch denke an einige unter den
Gesprachspartner/innen,

ie erst zu Betriebsver-
sammlungen gehen, seit dort eine
Gebérdensprachdolmetscherin an-
wesend ist, i

ie in Begleitung der Dol-
metscherin aktiv an Elternver-
sammlungen teilnehmen (und
dort problemlos in sachbezogene
Diskussionén integriert sind, wo
sie mit einer etwas befremdlichen
Stimmgebung, einer nicht auf An-
hieb oder nicht fiir alle verstandli-
chen lautsprachlichen Argumenta-
tion vielleicht Irritation, vielleicht
sogar Bewunderung, aber kaum
anhaltende Bereitschaft zur Aus-
einandersetzung geerntet hétten),
ie dank einer solchen
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Sprachvermittlung an Volkshoch-
schulkursen fiir Hérende oder an
politischen Veranstaltungen parti-
zipieren, denen sie ansonsten
fernbleiben miifiten.

Mir sind auch diejenigen
unter den Befragten gegenwirtig,
die durch die Gebérden(sprach)-
kurse, die sie selbst erteilen, un-
versehens mit einer ganzen Reihe
von Hérenden in Kontakt gekom-
men sind, in einen Kontakt, der
durch die Gebardenkenntnisse der
letzteren erleichtert wird...

sowie diejenigen, die ih-
re hérenden Kinder mit Gebérden
vertraut machen bzw. bewuft bi-
lingual erziehen. Sie haben nach-
vollziehbare Begriindungen dafiir
aufgefiihrt, wie z.B. die Absiche-
rung eines ungehinderten Kom-
munikationsflusses im Interesse
des Familienzusammenhaltes und
der Erziehung.

Kann man angesichts solcher
Zusammenhéange die Meinung
aufrechterhalten, daf Gebarden in
Isolation und Abhangigkeit fiih-
ren; dafl ihre Verwendung in Er-
ziehung und Bildung hochgradig
horgeschadigter Kinder nur noch
bei dem geringen Prozentsatz von
Kindern zu rechtfertigen sei, die
nicht auf eine horgerichtete For-
derung ansprechen?

Ist die Verwendung von Ge-
birden / Gebirdensprache in den
vorgestellten Fallen nicht Aus-
druck selbstverantwortlicher und
wertbewufite Lebensgestaltung?
Befordert sie nicht geradezu die
Integration, wenn wir Integration
u.a. an den Mdglichkeiten der
Teilhabe und Mitsprache messen?
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Was wir im Zusammenhang
mit 0.g. Beispielen nicht {iberse-
hen diirfen ist, daf die Personen,
die solche Entscheidungen getrof-
fen haben (ich habe ganz be-
stimmte Interviewpartner/innen
im Auge), ihre Alltagsgeschifte
problemlos im Medium der Laut-
sprache erledigen und diese Fahig-
keit auch nicht missen wollen. Sie
treffen auch eine sehr bewufite
Auswahl, wenn sie liberlegen,
wofiir sie Dolmetschdienste in An-
spruch nehmen und wofiir nicht.
Unter den gebardensprachlich
Orientierten sind Personen, die -
wie z.B. auch Kerstin - sehr wohl
darlegen kénnen, wie sie von
ihrem Restgehor / ihrem Horgerdt
2.B. bei der Erledigung ihrer All-
tagsbelange und der Ausiibung ih-
rer beruflichen Tétigkeit profitie-
ren, oder die es — wie Nicole - zu
schitzen wissen, dafl ihnen noch
ein relativ differenziertes Musiker-
leben moglich ist. Insofern geben
sie auch wieder denen unter uns
Recht, die davor warnen, die
Chancen einer frithen Hor-
Sprach-Erziehung zu verschenken.

Mit ihrer variantenreichen
Lebenspraxis - das ist mein deutli-
cher Eindruck bei der Auseinan-
dersetzung mit den Interviewpro-
tokollen - haben die horgesché-
digten Erwachsenen unsere Kli-
scheevorstellungen vom Leben in
zwei (gegeneinander relativ ge-
schlossenen) Welten oder von der
Entscheidung zwischen zwei
Sprach- und Kulturwelten ldngst
iiberholt. Sie haben unsere ,rech-
ten’ und ,linken’ Ideologien {iber-
holt (auch die der Gehorlosen-

gruppierungen, die darauf beste-
hen, daf ein gehorloser Mensch
seine Identitdt nur in der Gebdr-
densprachgemeinschaft finden
und festigen kann und einen In-
group-Druck ausiiben, der man-
che verleitet, ihr Horvermégen
und ihre lautsprachlichen An-
schlufmdglichkeiten vor den an-
deren zu verbergen: Auch das kam
in einigen Interviews zum Aus-
druck).

Einen letzten Zusammen-
hang mdchte ich noch anspre-
chen: Die Lebenswirklichkeit der
horgeschadigten Erwachsenen
durchkreuzt auch unsere latenten
Annahmen von einer Integration,
die zu erreichen ware wie die
Bergstation mit der Seilbahn, die
man dokumentieren, bewahren
und immer wieder einlésen kénn-
te wie eine Dauerkarte im Ver-
bundverkehr.

Wenn wir Integration nicht
als eine Anpassungsleistung ver-
stehen - sondern als ein Miteinan-
der von einer bestimmten - sub-
jektiv befriedigenden - Qualitit,
dann miissen wir zugleich feststel-
len:

ntegration (wenn sie sich
denn annéherungsweise einstellt)
hat ein labiles Gleichgewicht.

S ie kippt leicht aus der Balan-
ce.

Das kann ( nicht nur bei
Horgeschadigten - aber um diese
geht es hier) aus unterschiedli-
chen Griinden geschehen:

.B. weil sich Bedingungen
dndern. (Weitere Horstiirze kén-

nen Wahrnehmungsbedingungen
verdndern, ein Cochlear Implan-
tat ebenso. Ein Umzug kann die
Entfernung zu anderen Gehorlo-
sen verringern oder vergrofern...),
i oder weil sich Interessen
wandeln (Olaf - s.0.~: ,mit 14 ha-
ben wir noch Federball gespielt...”
Mit zunehmender Verlagerung
der Freizeitinteressen von Spiel
und Sport auf Gesprach und Dis-
kussion verliert er den Anschluf
an die Gruppe der Horenden),
ielleicht auch, weil sich
verdréngte Bediirfnisse plétzlich
melden, weil irgend ein innerer
Regulator plotzlich befindet, daf§
man lange genug so einseitig ge-
lebt, einen bestimmten Persén-
lichkeitsbereich vernachldssigt
hat. (So bangt die oben nicht vor-
gestellte Inge eines Tages um ihre
Personlichkeitsentwicklung und
ihre Sprech- und Sprachféhigkei-
ten. Es zieht sie weg von den
Gehorlosen, unter denen sie sich
lange Zeit so wohl gefiihlt hatte),
oder weil man mit neuen
Menschen neue Erfahrungen
macht und auf diese Weise neue
Lebensmoglichkeiten und Lebens-
werte in den Blick kommen. (Die-
selbe Inge verliebt sich nach einer
Phase eindeutiger Lautsprachori-
entierung in einen Gebérden-
sprachler, was zu einer Rekon-
struktion in ihrem sprachlichen
und sozialen Netzwerk fiihrt ).
Von mehreren Befragten
weif} ich, daf8 sich die subjektive
Beurteilung ihres Lebensmusters
und z.T. auch die Gewichtung in
der Sprach- und Bezugsgruppen-
wahl seit dem Interview schon

wieder gedndert hat. Scheinbar er-
reichte ,Integration’ ist kein un-
veranderlicher Zustand. Weder die
dufleren noch die inneren Auslo-
ser fiir Storungen sind vorherseh-
bar... Entscheidungen sind nicht
vorhersehbar. Menschen sind
letztlich unberechenbare Mitge-
stalter ihrer Entwicklung, ihrer Le-
benswelt und der Gemeinschaf-
ten, in denen sie leben. Auf die
Entscheidungsspielraume dafiir
haben sie ein Anrecht.

Wer befindet dariiber, was
Integration fiir einen horgescha-
digten Menschen bedeutet? Heute
bedeutet - morgen bedeutet? Wer
stellt fest, ob integrative Balance
in einem bestimmten Lebensmu-
ster noch gewahrt werden kann
oder nicht? Ob Ausgleich in dieser
oder jener Gruppe, in dieser oder
jener Sprache gesucht werden darf
und gefunden werden kann? El-
tern? Padagogen? Die Betroffenen
selbst?!

Erziehungs- und Bildungs-
konzepte fiir horgeschadigte Kin-
der wiirden anders aussehen,
wenn der Selbst-mit-bestim-
mungspart der hérgeschadigten
Menschen ein ernsthaftes Anlie-
gen der Verantwortlichen ware.

Dazu braucht es den Kontakt
mit unterschiedlich orientierten
erwachsenen Gehorlosen und
Schwerhorigen - auch im Rahmen
von Schulstunden und Projekten.
Die Gesprache mit ihnen kénnten
einen dhnlichen ,Leitfaden’ ha-
ben wie meine Interviews: ,Wie le-
ben Sie (was die Bezugsgruppen-
und Sprachorientierung betrifft )?*
- ,Warum leben Sie so?’ - ,Welche

beitrigeforum

Erfahrungen machen Sie mit die-
sem Lebensmuster?”

Die nachtrégliche Reflexion
verlangt ein Nachspiiren von Be-
wegrtinden, ein Aufmerksamma-
chen auf unterschiedliche Bedin-
gungen, unterschiedliche Bediirf-
nisse, unterschiedliche Sichtwei-
sen, die die jeweilige Entschei-
dung mitbeeinfluft haben...

Wichtig ist, dafl sich die
Uberzeugung vermittelt: Es gibt
eine Reihe lebbarer Zuordnungs-
varianten. Welches Muster mir ei-
nes Tages behagen und niitzlich
sein wird, ist noch nicht vorher-
sehbar. Daher ist es wichtig, sich
die Optionen offenzuhalten.

iteratur:

Fabert, ].M.W./ Weber, A.A. (0.].):
Soziale Integration - eine ori-
entierende soziologische Un-
tersuchung an einer Gruppe
von Horgeschadigten aus
Sint Michielsgestel. Ham-
burg: Signum (Niederlandi-
sches Original: Kath. Hoch-
schule Tilburg 1980 )

Flick,Uwe * Kardorf.E.V. u.a (Hrsg.)
(1991): Handbuch Qualitati-
ve Sozialforschung. Grundla-
gen, Konzepte, Methoden
und Anwendungen. Miin-
chen: Verlagsunion

Hintermair, Manfred & Voit, Hel-
ga (1990): Bedeutung, Iden-
titit und Gehorlosigkeit. Ar-
gumente fiir eine verdnderte
Entwicklungs- und Férder-
perspektive in der Erziehung
gehorloser Kinder. Heidel-
berg: Julius Groos
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von Mende-Bauer, I. & Hinter-
mair, Manfred (1996): Schu-
lische Angebote zur Ausein-
andersetzung mit der Hor-
schadigung in der Schwer-
hérigen-schule. In: hérge-
schadigte kinder 3,100-114

Padden, Carol & Humpbhries, Tom
(1991): Gehorlose. Eine Kul-
tur bringt sich zur Sprache.
Internationale Arbeiten zur
Gebérdensprache und Kom-
munikation Gehorloser,
Band 16. Hamburg: Signum

Poppendieker, Renate (1992): Ich
bin gehdrlos. Vorschlige
zum Thema Gehdrlosigkeit
im Unterricht. Hamburg: Sig-
num

Sacks, Oliver (1990): Stumme
Stimmen. Reise in die Welt
der Gehérlosen. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt

Schulte, KLaus (Hrsg.): Standort-
bestimmungen fiir For-
schung, Lehre und Praxis der
Gehérlosenpédagogik und
der Schwerhérigenpédago-
gik. Villingen-Schwennin-
gen: Neckar

Speck, Otto (19912): System Heil-
padagogik. Eine 6kologisch-
reflexive Grundlegung. Miin-
chen/Basel: Reinhardt

Voit, Helga (1995): Zur Identitéts-
und Integrationsgestaltung
horgeschadigter Erwachsener
- Denk- und Handlungsim-
pulse fiir die Horgeschadig-
tenpéddagogik aus dem Dialog
mit den Betroffenen. In:
Schulte, Klaus (Hrsg.), 63-68

Voit, Helga (1995): Die Vernach-
ldssigung erlebter Behinde-
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rung in traditionellen und
aktuellen gehorlosenpddago-
gischen Konzepten. In:
Schulte, Klaus (Hrsg.),
218-222

Voit, Helga (1996): Lebenswelten
gehorloser Erwachsener als
autonome Kreationen. Her-
ausforderung der Gehorlo-
senpddagogik durch die
Selbstdeutungen der Betrof-
fenen. In: Opp, Giinther.e Pe-
terander, Franz (Hrsg.): Focus
Heilpadagogik - ,Projekt Zu-
kunft’. Miinchen/Basel:
Reinhardt, 302-310

Wagner, J.M. (Staatsinstitut fiir
Schulpddagogik und Bil-
dungsforschung, Miinchen)
(1995): Gehérlosenkunde -
Inhalte spezifischer Forde-
rung und allgemeiner Bil-
dung. BBH aktuell, 5

Verwiesen wird noch auf zwei

schriftliche Hausarbeiten, die am

Lehrstuhl fiir Gehorlosen- und

Schwerhorigenpddagogik gefertigt

wurden:

Ueding, Evi (1988): Die Auseinan-
dersetzung mit der Gehérlo-
sigkeit an Schulen fiir Gehor-
lose.

Klebel, E.(1998): Kommunikati-
onsbehinderung und Bewél-
tigungsstrategien - ein Be-
wufBtwerdungsprozef3 im
Rahmen der Bundesjugend
des Deutschen Schwerhdri-
genbundes (Arbeitstitel)

Dr. Helga Voit,
Pollinger Strale 11,
81377 Miinchen

Arbeitstagung der Deut-
schen Gesellschaft zur Férde-
rung der Gehorlosen und
Schwerhdrigen eV.

13.-15. November 1998, Frankfurt
am Main,

Information:

Deutsche Gesellschaft zur Forde-
rung der Gehorlosen und Schwer-
hoérigen e.V., Niemoéllerallee 18,
81739 Miinchen, Tel./ST: 089-
67920248, Fax: 089-67920249,
e-mail: 101552,332@COMPUSER-
VE. COM

Seminar der Bundesju-
gend im Deutschen Schwerhéri-
genbund e.V.: EDV-Kurs
20.-22. November 1998, Mann-
heim :

Information:

Bundesjugend im Deutschen
Schwerhérigenbund e.V., Dier-
gardtstr. 13, 45144 Essen, Fax:
0201-737630, e-mail:
B.Weber@cww.de

EFSLI-Jahrestagung:
JInterpreter in Education”
20.-22. November 1998, Stock-
holm, Schweden

Information:

Bundesverband der Gebérden-
sprachdolmetscher/innen
Deutschlands e.V., Stephan Péhler
(1. Vors.), Ebersbrunner Str. 25,
08064 Zwickau, Fax: 0375-
7704410, e-mail: Idz.sachsen@t-
online.de s

Seminar der Bundesge-
meinschaft der Studierenden der
Gehorlosen- und Schwerhbri-
genpédagogik: Durchfiihrung

von FreizeitmaBnahmen mit
gehdrlosen Kindern unter Einbe-
ziehung gehdrloser und héren-
der Mitarbeiter

27.-29. November 1998, Heidel-
berg

Information:
Bundesgemeinschaft der Studie-
renden der Gehérlosen- und
Schwerhdrigenpidagogik, Bieder-
steiner Str. 30a, 80802 Miinchen,
Tel./Fax: 089-36109169, e-mail:
hochmubu@mip.paed.uni-muen-
chen.de

nd ACFOS International
Conference: Deafness and ac-
cess to written language

27.-29. November 1998, Paris,
Frankreich

Information:

Secretary Office ACFOS, 41 rue de
Reuilly, 75012 Paris, Tel.
33143408991, e-mail:
gdurand@club-internet.fr

rbeitstagung des Eltern-
verbandes Deutscher Gehérlo-
senschulen e.V.: Bedeutung des
Sports im Freizeitverhalten
gehorloser Kinder

27.-29. November 1998, Niirn-
berg

Information:

Elternverband Deutscher Gehérlo-

senschulen e.V., Schenefelder
Landstr. 126b, 22589 Hamburg,
Tel. 040-8704528, Fax: 040-
877680

achtagung Gebérden-
sprachdolmetschen

12. Dezember 1998, Magdeburg
Information:

termineforem

Fachhochschule Magdeburg, FB
Sozial- und Gesundheitswesen
Maxim-Gorki-Strae 31-37, 39108
magdeburg, Tel: 0391-6716347
/457, Fax: 0391-6716337

Regina .Leven@Sozialwesen.FH-
Magdeburg. DE

The 1999 Global Gathe-
ring of Educators of Deaf and
Hard of Hearing Children
14.-19.Juli 1999

Los Angelos, Kalifornien USA
Gastgeber der Versammlung wer-
den die California State University
at Northridge (CSUN), das Greater
Los Angeles Council on Deafness,
Inc. (GLAD) und TRIPOD sein.
Wunsch der Organisatoren ist es,
Erzieherlnnen und Lehrerlnnen
fiir Gehorlose und Schwerhérige
aus aller Welt einen Austausch ih-
rer Erfahrungen zu erméglichen
und gemeinsam Pléne fiir die Er-
ziehung und Bildung Horgesché-
digter im 21. Jahrhundert zu ent-
wickeln.

Erwiinscht sind Vortrége der Teil-
nehmerlnnen, in denen sie ihre
nationalen Schulprogramme fiir
Horgeschddigte vorstellen kon-
nen.
Der Tagungsort im siidlichen Kali-
fornien wurde gewéhlt, da diese
Region eine Vielzahl verschiede-
ner Schulprogramme fiir ca. 4.000
horgeschédigté Kinder und Ju-
gendliche anbietet. Ein Besuch
dieser Versammlung bietet die Ge-
legenheit zum Kennenlernen die-
ser Programme.

Information:

CONVENTION ’99, 1727 West
Burbank Boulevard, Burbank, CA
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91506, Fax: 001-818-353-6316, e-
Mail: CAIDLA99@aol.com

i 11l World Congress of

t orld Federation of the De-
af: ,Diversity & Unity”

25.-31. Juli 1999, Brisbane, Aus-
tralien

Information:

Breda Carty, WFD Congress Secre-
tariat, PO Box 4044, St Lucia
South, Queensland 4067, Austra-
lia, Tel. (61) 738708837, Fax: (61)
73371 9514, e-mail: wfdc99@con-
vqld.org.au

ODA International Re-

treat

31. Juli-3. August 1999, Gold Co-
ast, Queensland, Australien,
Information:

CODA Australia, c/o Deaf Society
of NSW, PO Box 1060, Parramatta
NSW 2124, Australia, Fax: (61) 2
9893 8333, e-mail:
deafsoc@tig.com.au

oth International Con-
gress on Education of the Deaf
9.-13. Juli 2000, Sidney, Australi-
en

Information:

ICED 2000 Congress Secretariat,
GPO Box 128, Sydney, NSW 2001,
Australia, Tel. (61) 2 9262 2277,
Fax: (61) 2 9262 3135, e-mail:
iced2000@tourhosts.com.au
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Lifegate Rehabilitation

sucht Mitarbeiter
fiir Einrichtung
in Bethlehem

ie Lifegate Rehabilitation
D in Bethlehem, Westjordan-

land, arbeitet seit knapp
zehn Jahren mit kérperbehinder-
ten arabischen Jugendlichen und
bietet diesen eine Ausbildungs-
moglichkeit fiir einen handwerkli-
chen Beruf und einen Platz in ei-
ner Wohngruppe. Schon vor eini-
ger Zeit entdeckte die Projektlei-
tung, dafl es im gesamten West-
jordanland keine einzige Instituti-
on gibt, die auch gehorlose Men-
schen eine solche Ausbildungs-
moglichkeit bietet. Lifegate Reha-
bilitation hat sich dieser Aufgabe
gestellt und baut momentan eine
Einrichtung fiir Gehérlose auf.

Auf diesem Weg tauchen im-
mer wieder Probleme auf. So sind
bei den jungen Mannern, die in
die Einrichtung aufgenommen
werden, nur in Ausnahmefallen
Lese- und Schreibkenntnisse vor-
handen. Auch kénnen die meisten
die Gebérdensprache nicht in be-
friedigendem Umfang. Ursache
dafiir ist, daB nicht genug Schul-
plétze zur Verfligung stehen, in
denen Betroffene Gebdrden beige-
bracht werden konnten. Somit gilt
es, bei Lifegate eine Menge mehr
auszugleichen, als die Schwierig-
keiten bei der Berufsausbildung
selber. Es miissen oft Defizite aus
Jahrzehnten von Lebensjahren
ausgeglichen werden.

Fiir diese Aufgabe benétigt Li-
fegate geeignete Mitarbeiter, die
durch ihre Ausbildung entspre-
chend qualifiziert sind. Das nétige
Lehrpersonal gibt es in den Stdd-

ten des Westjordanlandes nicht.
An dieser Stelle braucht Lifegate
Hilfe aus Lindern wie Deutsch-
land. Wir benétigen Fachkrafte,
die in der Betreuung von Gehérlo-
sen Erfahrugen haben und die
nach einer Eingewdhnungszeit in
der Lage sind, die Jugendlichen in
die (arabische) Gebardensprache
einzuweisen. Die Mitarbeiter bei
Lifegate sind meist junge Leute,
die auf freiwilliger Basis fiir ein bis
drei Jahre in Bethlehem tétig sind
Interessierte erhalten néhere In-
formationen bei

Hendrik Denker, Edelstrale
11, 97074 Wiirzburg.
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Wollen Sie Mitglied im

werden?

D ann l6sen Sie diese Seiten heraus und schicken die aus-
gefiillte und unterschriebene Beitrittserkldrung an

Deutscher Fachverband fiir
Gehdrlosen- und Schwerhdrigenpidagogik
Friedrichstrafie 12

10969 Berlin

Wenn Sie die Einzugserméachtigung 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 Beitrittserklarungen bendtigen, konnen
Sie diese Doppelseite einfach kopieren oder bei uns neue
Beitrittserklarungen anfordern.

(1 Ich bitte um die Zusendung
') LRI weiteren Beitrittserkldrungen

[ Ich bitte um die Zusendung
'/} RURR—— Probeexemplaren



