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Dominique Tellenbach

Zu verschiedenen Ausbildungsmodellen
fiir gehoérlose Kinder

Eine Uberblick tiber die zentrale Bedeutung der
Gebéardensprache flr die sprachliche und kognitive
Entwicklung gehdrloser Kinder

Einleitung

Trotz spezieller Ausbildungsmethoden und vielféltiger fachmanni-
scher Unterstitzung hinken die Schulleistungen gehérloser Men-
schen noch immer denjenigen von Hérenden hinterher. Die durch-
schnittliche Leseleistung gehérloser US-amerikanischer High
School-Abganger entspricht ungefahr derjenigen von Dritt- oder
Viertklasslern (ALLEN 1986:164f.). Anders ausgedriickt: "Die mei-
sten Schiler(innen) verlassen die Schule als funktionale Analpha-
beten."(PAUL 1988:3)'

Dieser Artikel untersucht, wie es soweit hat kommen ko&nnen.
Zuerst wird generell auf die Wichtigkeit von Sprache im Prozess
der Wissensaneignung eingegangen. Es folgt eine Diskussion eini-
ger gebrauchlicher Schulmodelle fiir Gehdrlose, wobei die Metho-
den, die Unterrichtsmedien und die Rolle der Gebéardensprache in
diesem Prozess besonders interessieren.

Danach wird ein relativ neuer Ansatz detaillierter besprochen.
Es handelt sich um die bilingual-bikulturelle Methode, die in meh-
rerlei Hinsicht vielversprechende Resultate gezeitigt hat. Es ist je-
doch auch klar geworden, dass der Implementierung solcher Mo-
delle umfassende Vorbereitungsarbeit vorangehen muss, um Er-
folgsaussichten zu schaffen. Zusammen mit den Argumenten flr

" Alle Zitate aus englischsprachiger Literatur werden in eigener Ubersetzung
angegeben.



und gegen die bilingual-bikulturelle Methode werden deshalb auch
Erfahrungen diskutiert, die in einigen ausgesuchten Projekten
weltweit mit ihr gemacht wurden.

Sprache und Wissenserwerb

Sprache ist das primare Medium im Unterricht und beim Lernen.
Um unser Wissen weiterzugeben und zu vergréssern, brauchen
wir einen gemeinsamen Code. Die traditionellen Schulen sehen es
als selbstverstandlich an, dass ihre Schiiler Gber einen solchen ge-
meinsamen Code verfugen. Auch wenn bei Schuleintritt nicht un-
bedingt alle das selbe Niveau der Sprachbeherrschung mitbringen,
so ist die Grundannahme doch, dass alle die Mehrheitssprache
lernen.

In einer multikulturellen Gesellschaft gilt diese Grundannahme
nicht mehr ohne weiteres. Weltweite Migrationsbewegungen haben
Schulklassen mit Kindern verschiedenster kultureller und linguisti-
scher Herklnfte hervorgebracht. Viele von ihnen hatten vor der
Einschulung noch keinen oder nur sehr begrenzten Kontakt mit der
Unterrichtssprache. Es liegt jedoch auf der Hand, dass die Beherr-
schung der Mehrheitssprache flr Migrantenkinder genauso wichtig
ist wie fUr alle anderen: einerseits, damit die Kinder dem Unterricht
folgen kénnen und die Lerninhalte begreifen, andererseits um im
Erwachsenenleben erfolgreich sein zu kénnen. Ein méglichst hoher
Alphabetisierungsgrad ist aus diesem Grund das allerhéchste Ziel
jeglicher schulischer Bildung.

Die Dominanz einer Mehrheitssprache stellt Kinder mit ande-
ren kulturellen Hintergriinden vor grosse Probleme. Sie sehen sich
der Aufgabe gegenlibergestellt, eine Sprache zu lernen, die nicht
ihr natlrliches Medium ist. Wird diese fremde Sprache bloss
ungeniigend beherrscht, so resultieren daraus Missverstandnisse,
Frustration und Versagen. Nicht der Intellekt des Kindes ist 'un-
genitigend', aber die meisten schulischen Evaluationsverfahren
basieren auf Sprache und stellen deshalb ein fast unlber-
windbares Hindernis fur Menschen mit einer anderen Mut-
tersprache dar.



Gehoérlose Kinder sehen sich demgegeniber sogar mit weit-
aus problematischeren Situationen konfrontiert. Wenn sie in die
Schule eintreten, verfligen viele von ihnen Uber keinerlei Sprache,
mit der sie sich verstandlich machen kénnten. Dank der Pionierar-
beit von William Stokoe (1960, 1965) setzt sich nun langsam die
Erkenntnis durch, dass Gebérdensprachen eigenstiandige Spra-
chen sind, mit denen genauso komplexe Gedanken ausgedrickt
werden kénnen wie mit jeder anderen natlrlichen Sprache.
Klima/Bellugi haben bereits 1979 wissenschaftlich belegt, dass
American Sign Language (ASL; Amerikanische Gebardensprache)
ein komplexes System mit einer vielfaltigen Grammatik ist - ein
Code, der alle Kriterien aufweist, die Linguisten fur die Definition
des Phanomens 'Sprache' ansetzen. Aus diesem Grund scheint es
nur natlrlich, dass eine Gebardensprache zu lernen fur ein ge-
hérloses Kind das beste Mittel ist, sich ein effizientes Kommunika-
tionsmedium anzueignen. Dem stehen jedoch einige Hindernisse
entgegen:

* Der Gebrauch von Gebardensprachen ist lange Zeit un-
terdriickt worden. Man sah sie als mangelhaft an und
furchtete, sie wirden die Gehdrlosen isolieren. Um Ge-
hérlosen Lesen, Schreiben und Sprechen beizubringen,
orientierte man sich am Erwerb der Mehrheitssprache.
Diese war somit zugleich das Ziel und die einzige Me-
thode des Unterrichts.

» Gebardensprache wird normalerweise nicht auf naturli-
chem Weg erworben, denn weniger als 10% der gehorlo-
sen Kinder haben auch gehérlose Eltern, die ihnen die
Gebardensprache als Muttersprache vermitteln kénnten.
Wie Volterra (1986) zeigt, folgt der frihkindliche Gebar-
denerwerb in etwa dem Muster des Spracherwerbs ho-
render Kinder. Wenn Kinder konstant mit Menschen zu-
sammen sind, deren Muttersprache eine Gebéardenspra-
che ist, so entwickeln sie eine ahnlich hohe linguistische
Kompetenz in der gebardeten Sprache wie hérende Kin-
der in der gesprochenen.



* 90% der gehdrlos geborenen Kinder stehen jedoch keine
solchen Interaktionsméglichkeiten zur Verfigung, denn
das Wissen hérender Eltern Uber Gehdérlosigkeit ist nor-
malerweise gering. Die Geburt eines gehdérlosen Kindes
kann auf die Eltern traumatisierend wirken. Der erste Im-
puls verleitet die meisten Eltern dazu, aus ihrem Kind ei-
nen hérenden Menschen machen zu wollen. Kinderarzte
empfehlen normalerweise cochleare Implantate, Sprech-
training und Lippenlesen als erste Massnahmen. Oft wis-
sen die Betroffenen ganz einfach zu wenig Uber die Natur
und den Nutzen von Gebardensprache. Auch wenn hoé-
rende Eltern sich entschliessen, eine Gebardensprache
zu erlernen, so werden sie sie doch nie im gleichen Aus-
mass beherrschen wie jemand, dessen Muttersprache
sie ist. Die Mdéglichkeiten zur Kommunikation mit ihren
Kindern bleiben limitiert, und die Kinder lernen bestenfalls
eine mangelhafte Form von Gebéardensprache. Beim
Schuleintritt verfigen sie dann Uber keine Muttersprache,
Uber keinen koharenten und vollstandigen Code, auf den
sie zurlckgreifen kénnten. Trotzdem 'ist ASL das beste
Sprachmodell in der biologischen Reichweite gehdrloser
Kinder' (Lane/Hoffmeister/Bahan 1996:293).

* Ein weiterer wichtiger Punkt verdient Beachtung: gehér-
lose Kinder sind von den Familiengesprachen ausge-
schlossen. Das Radio hat keinen Nutzen, und auch Uber
das Fernsehen kénnen Gehérlose nur an bruchstlck-
hafte Informationen gelangen. Dadurch haben gehérlose
Kinder im Schulalter ein viel geringeres Wissen Uber die
Welt als ihre hérenden Altersgenossen. Auch ihre Sozial-
kompetenz ist weit weniger entwickelt, da sie nur wenige
der alltaglichen Inputs aufnehmen kénnen, von denen
hérende Kinder unbewusst profitieren.

 Als ein weiteres Problem stellt sich, was Lane/Hoff-
meister/Bahan (1996:232) das 'Disability Dilemma'
(Behinderten-Dilemma) nennen. Einerseits unterstitzen
Gehérlosenorganisationen Gesetze, die Gehdrlosen zu



einer Ausbildung und zu Zugriff auf Information verhelfen
sollen. Anderseits betrachten sich gehdrlose Lobbyisten
als linguistische und kulturelle Minoritat mit dem Recht
auf Andersartigkeit. Der Terminus ‘'hdrbehindert' ist in
den Augen dieser Menschen etwa gleich verletzend wie
den Terminus 'Neger' fur einen Schwarzen (Lane-
/Hoffmeister/Bahan 1996:13). Sie sind stolz auf ihre 'Deaf
Culture' und haben kein Bedurfnis, Sprechen und Héren
zu erlernen. Hoérende Eltern wissen nur wenig Uber die
'‘Gehérlosen-Welt', denn fir die meisten unter ihnen ist
Gehorlosigkeit ein negatives Abweichen von der Norm,
das korrigiert werden muss. Dass Gehérlosigkeit auch
eine positive Einstellung reflektieren, dass es ein
bewusster und lohnender Entscheid sein kann, ohne Ge-
hér zu leben, entgeht ihnen.

Solcherlei mangelhafte Information flhrt zur suboptimalen Ka-
nalisierung von Ressourcen. Einige Lobbyisten sind der Ansicht,
dass das Geld, das fir Programme ausgegeben wird, die aus ge-
horlosen Kindern Hoérbehinderte machen wollen, besser in Mass-
nahmen investiert wirde, die den Erwerb und den Gebrauch von
Gebardensprache fordern und unterstitzen. Es gilt jedoch auch zu
erwdhnen, dass nicht alle gehérlosen Menschen einhellig dieser
Meinung sind. Manche weigern sich sogar, die Gebardensprache
zu benultzen.

Die Entscheidung flr oder gegen Gebéardensprache ist nicht
immer eine bewusste und rationale, denn Emotionen und persénli-
che Erfahrungen spielen dabei eine grosse Rolle. Eine niederlan-
dische Studie (Mills/Coerts 1990) Ober drei Frauen mit gehdrlosen
Kindern zeigt, dass es eine Beziehung zwischen kommunikativer
Funktion und Sprachmodalitat gibt. Die Forscher beobachteten,
dass die drei Frauen (von denen zwei mit gehdrlosen Mannern
verheiratet sind) die Gebardensprache primar fir objektbezogene
Kommunikation verwendeten. Fir affektive Funktionen hingegen
bedienten sie sich der gesprochenen Sprache. Die Autorinnen
nennen auch Beispiele von Gehérlosen, die mit ihren Tieren spre-
chen und die gesprochene Sprache ihren Partnern gegentber als
'intimes Register' gebrauchten. Das sagt etwas Uber die emotio-



nale Komponente der Sprachwahl; ein Thema, auf das ich weiter
unten vertieft eingehen werde.

Die verschiedenen Ausbildungsmaoglichkeiten fiir
gehorlose Kinder

|dealerweise sollten gehdrlose Kinder so frih wie mdglich eine
spezielle Ausbildung erhalten. Bilinguale Ansétze betonen die
Wichtigkeit von Eltern-Kind-Programmen und Vorschul-Modellen,
die das Kind schon sehr frith mit der Gebardensprache vertraut
machen. Dieses Thema werde ich im 5. Kapitel diskutieren. Im nun
folgenden Teil soll die formelle Ausbildung, die mit dem Kinder-
garten beginnt, besprochen werden. Fur gehérlose Kinder existie-
ren prinzipiell drei Modelle: Internate, Tagesschulen und 'main-
streaming' (Integration in Regelklassen). Als Beispiel dient das US-
amerikanische Schulsystem, lber das die meisten Studien verfasst
wurden.

a) Internate fiir Gehdrlose

Internate sind die traditionellen Ausbildungsstatten fir gehoérlose
Kinder. Normalerweise decken sie die ganze Bandbreite der Schul-
pflicht vom Kindergarten bis zur High School ab. Sie sind meistens
relativ gross und zentral gelegen, um mdéglichst vielen Kindern den
Besuch zu erméglichen.

Der grosse Vorteil solcher Internate ist die Homogenitat unter
den Schilerinnen und Schulern. Hier kommen die Kinder frih in
Kontakt mit anderen gehérlosen Menschen und mit der 'Deaf Cul-
ture', der Kultur der Gehérlosen. Besonders wichtig sind daneben
die ausserschulischen Aktivitaten wie Sport und Ausflige, da diese
oft lebenslange Freundschaften zwischen gehdérlosen Menschen
begrinden. Die Gehérlosen-Kultur kann als valable Alternative zur
Welt der Horenden erfahren werden. Ein weiterer positiver Effekt
ist die Anwesenheit von gehdérlosen Vorbildern: Internate und ahn-
liche Einrichtungen stellen den gréssten Anteil an Arbeitsstellen fur
erwachsene Gehérlose (Lane/Hoffmeister/Bahan 1996:244). Gart-
ner, Kéche, Hausmeister, Angehérige des Sicherheitsdienstes und
der Administration sowie ein Teil des Lehrkdrpers sind normaler-
weise gehorlos.



Anderseits ist nicht jedes Internat eine gleich gute Wahl. Es gilt
einige Punkte zu berlcksichtigen: unter anderem die bevorzugten
Ausbildungsmethoden (vgl. Kapitel 3) und die Anzahl der gehérlo-
sen Lehrer, denn sie sind die kompetentesten Gebardensprach-In-
struktoren. Auch in anderen Fachern sind sie als Lehrkrafte am
geeignetsten, da es ihnen besser gelingt, die Aufmerksamkeit der
gehdrlosen Kinder auf sich zu ziehen und ihnen den Lernstoff zu-
génglich zu machen. Die Qualitat der Lehrmittel ist ebenfalls sehr
wichtig. Eine lange Zeit weit verbreitete Methode, mit den Lese-
schwierigkeiten gehérloser Kindern umzugehen, war, vereinfachte
Lehrblcher zu benltzen. Neuere Studien zeigen allerdings, dass
gehdrlose Schiler sich schnell langweilen, wenn sie mit Materialien
arbeiten missen, die sie als nicht altersgerecht empfinden.
Johnson/ Liddell/Erting, die Autoren der einflussreichen Schrift
Unlocking the Curriculum nennen zu tiefe Erwartungen als zweit-
wichtigsten Grund flr das Scheitern von Gehdérlosen-Ausbildungs-
programmen. lhrer Ansicht nach ist dies 'in erster Linie eine Frage
der Werte und Ansichten, die diejenigen entwickelt haben, die ge-
hérlose Kinder unterrichten' (Johnson/Liddell/Erting 1989:3). Ich
werde dieses Themas weiter unten diskutieren.

b) Tagesschulen

In Amerika befinden sich Tagesschulen Ublicherweise in den Rand-
gebieten grdsserer Stadte, so dass es fur Kinder aus der In-
nenstadt maéglich ist, zwischen dem Wohnort und der Schule zu
pendeln. Einige der Internate fir Gehérlose nehmen auch Kinder
aus der ndheren Umgebung als Tagesschiler auf.

Zwar bieten die Tagesschulen den Vorteil gehérlosengerech-
ter Ausbildung, doch haben sie auch einen grossen Nachteil: au-
sserhalb des Unterrichts haben die Schiler fast keinen Kontakt zu
anderen Kindern - weder zu anderen Gehdrlosen noch zu Héren-
den. Sie brauchen einen grossen Teil ihrer Freizeit fur die Busfahrt
vom Wohnort zur Schule (die US-Gesetzgebung erachtet eine
Fahrzeit von bis zu einer Stunde pro Weg als zumutbar). So wird
es fur sie fast unmdéglich, an Aktivitdten ausserhalb des reguléren
Unterrichts teilzunehmen.



¢) Mainstreaming (Integration in Regelkassen)

Es gibt zwei Mdglichkeiten des 'mainstreaming'. eigene Klassen fir
gehdrlose Kinder an regularen Schulen, die jedoch spezielle Lehr-
plane befolgen, und sogenannte 'full inclusion' Modelle, in denen
gehdérlose Schiler in eine Klasse von Hérenden eingeteilt und von
einem persénlichen Ubersetzer begleitet werden.

Das erste Modell hat im Grunde genommen die gleichen
Schwachen wie die Tagesschulen, doch bietet sich dem gehérlo-
sen Kind hier die Méglichkeit, in den Pausen mit hérenden Kindern
in Kontakt zu kommen.

Das zweite Modell scheint eine nahezu perfekte Methode, ge-

hérlose Schiler ins 'normale’ hérende Leben zu integrieren.
Lane/Hoffmeister/Bahan (1996:240-256) weisen jedoch auf einige
problematische Punkte hin: die Kommunikation des gehdrlosen
Schilers mit hérenden Mitschilern wird auf diejenigen wenigen
Schiler reduziert, die es auf sich nehmen, eine gewisse Fertigkeit
in der Gebardensprache zu erwerben. Der gehérlose Schiler kann
sich seine Freunde also nicht aussuchen, was gefahrliche Abhan-
gigkeiten zur Folge haben kann. Gehérlose Schiler werden in die-
ser Situation auch konstant daran erinnert, dass sie anders sind
als die anderen, denn niemand sonst braucht ja einen persdnli-
chen Dolmetscher.
Die Ubersetzer sind eine weitere potentielle Schwachstelle. Sie
sollten den Kindern idealerweise auch als Tutoren dienen, was be-
dingt, dass sie sehr viel Zeit mit ihnen verbringen. Es ist deshalb
wichtig, dass sie auch auf der persénlichen Ebene gut mit Kindern
umgehen kénnen. Ubersetzertraining allein reicht nicht aus, um
dieser Aufgabe gewachsen zu sein. Lane/Hoffmeister/Bahan
(1996:256-263) betonen, dass persénliche Unterrichts-Dolmet-
scher eine weit schwierigere Aufgabe haben als ihre Berufskolle-
gen im akademischen Bereich. Der Unterrichts-Dolmetscher muss
in vielerlei Hinsicht auch die Aufgaben einer Lehrperson wahrneh-
men.

Livingston (1997) bezeichnet erfolgreiche Dolmetscher als
'Kunstler'. Die Aufgabe dieser Ubersetzer umfasse weit mehr als
bloss die passende Gebarde fir ein bestimmtes Wort zu finden.
Den unterschiedlichen Modalitdten liegen auch verschiedene
Denk- und Reprasentations-Modelle zugrunde, die es in Betracht



zu ziehen gilt. Laut Livingston besteht die wichtigste Aufgabe des
Ubersetzers darin, 'das Ungesagte zu sagen', also kontextuelle
Informationen zu kommunizieren und Hinweise auf adaquate In-
terpretationsstrategien zu geben (Livingston 1997:27-34). Dies ist
vor allem wichtig, um das geringere Welt-Wissen gehérloser Kinder
auszugleichen (vgl. Kapitel 1). Aus diesem Grund missen zu-
satzliche Informationen (z.B. Uber das Geschehen und die Atmo-
sphare im Klassenzimmer und die anderen sprechenden Perso-
nen) durch den Dolmetscher vermittelt werden.

Zusatzlich hat Livingston (1997.34-36) die folgenden Techni-
ken beschrieben, die wichtig sind, wenn es darum geht, das Unter-
richtsgeschehen von gesprochenem Englisch in ASL zu Uberset-
zen:

» Ausgepragter Gebrauch von rhetorischen Fragen, einer
grundlegenden Kommunikationstechnik in ASL.

 'Sich in die Person versetzen': indirekte Rede wird als
Zwiegesprach wiedergegeben.

* Mehrfache Wiederholung mittels alternativer Gebéarden
oder Gebarden-Phrasen, um etwas Bestimmtes zu beto-
nen.

* Neue Ideen werden durch Ruckbeziige mit friheren
Punkten verknipft.

« 'Kontrast schaffen durch Negation'. auch dies ist eine
ASL-spezifische Technik der Betonung.

* Visuelle Gebarden-Wahl': die jeweils effektvollsten Ge-
barden werden ausgewahlt, um extralinguistische Infor-
mationen mitzukommunizieren.

* Regelmaéssige, institutionalisierte 'Zusammenfassungen'
helfen dem Schiiler, das Thema eines Vortrags gesamt-
heitlich zu erfassen, da so die wichtigen Punkte wieder-
holt betont werden.



« 'Erklaren vor dem Benennen': gute Dolmetscher be-
schreiben ein Konzept erst, bevor sie es eindeutig be-
nennen. Dies ist eine grosse Hilfe fir gehérlose Kinder,
denn sie haben besondere Schwierigkeiten damit, Be-
griffe hierarchisch zu strukturieren (z.B. 'Frichte' als Hy-
peronym flr 'Apfel' zu erkennen). Lane/Hoffmeister/
Bahan (1996:285) betonen diesen Sachverhalt ebenfalls.

« 'Kontextuelle Verankerung' bietet dem Schuiler die Mdg-
lichkeit, einen unbekannten Begriff in einem bereits be-
kannten konzeptuellen Umfeld zu plazieren.

* 'Fragehilfen' helfen dem Schiler zu verstehen, welche
Reaktion sein Umfeld von ihm erwartet, wenn er direkt
angesprochen wird.

Diese kurze Liste macht deutlich, welch enormen Anforderun-
gen ein Unterrichts-Dolmetscher gewachsen sein muss. Seine Fa-
higkeiten sind fur den Erfolg des 'full inclusion’-Modells entschei-
dend.

Ich habe hier aufzuzeigen versucht, wie schwierig es fir die Eltern
gehdrloser Kinder ist, das 'richtige' Ausbildungsmodell fir ihr Kind
zu wahlen. Oft kann man zuséatzliche Faktoren nicht richtig ein-
schétzen, die sich spater jedoch als entscheidend herausstellen.
Die prinzipiellen Vorteile eines Internats, beispielsweise, kdénnen
durch schlecht ausgebildetes Lehrpersonal oder ungeeignete
Lehrbicher wieder zunichte gemacht werden. Genauso kann der
Versuch der vollen Integration in eine regulare Klasse je nach so-
zialen und menschlichen Umstanden, die nur schwer zu beeinflus-
sen sind, als grosser Erfolg, aber auch als absoluter Misserfolg
enden. Eltern gehdrloser Kinder brauchen neben ihrer Intuition
auch ein Gutteil Gluck bei ihrer Wahl.
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Unterrichtsmodelle

Man kann die Geschichte der konkurrenzierenden Unterrichtsmo-
delle fur Gehérlose kurz und bundig unter der Uberschrift 'Oralis-
mus vs. Gebardensprache' zusammenfassen. Als Abbé de I'Epée
seinen Unterricht fur Gehérlose um 1760 begann, war es fir ihn
normal, die Gebardensprache zu verwenden, da dies die Sprache
war, die alle gehériosen Kinder beherrschten. Die meisten Ein-
richtungen flir Gehérlose gebrauchten zu jener Zeit die Gebarden-
sprache. Dies d@nderte sich nach 1880, als am Kongress von Mi-
lano die oralistische Methode zur einzig 'richtigen' Unterrichtsform
erklart wurde. Gehoérlose Menschen sollten in die hérende Welt
integriert werden, und den Gebrauch von Gebéardensprache sah
man dabei als hinderlich an. Noch heute beeinflussen diese zwei
gegensatzlichen Positionen die Unterrichtsmodelle und Unter-
richtsmethoden in Gehérlosenschulen.

a) Oralismus
Obwohl der Begriff heute mit negativen Konnotationen belastet ist,
ist am oralistischen Ansatz nicht alles schlecht. Er muss im Zusam-
menhang mit den technologischen Fortschritten des spéaten 19.
und frlhen 20. Jahrhunderts gesehen werden, die versprachen,
dass hérbehinderte Menschen durch die richtigen Therapien und
Methoden geheilt werden kénnen. Im Zentrum stand also die
durchaus humanistische ldee, dass Gehdrlose die gleichen Vor-
teile und Maoglichkeiten haben sollten wie jeder andere Mensch.
Der Oralismus betrachtet Gehérlosigkeit als einen Defekt, den
es durch intensives Training im Sprechen und Lippenlesen aus-
zumerzen gilt. Die gehoérlose Person soll die Kommunikationsmittel
der hérenden Mehrheit annehmen.
Die daraus resultierenden Probleme sind vielfaltig. Erstens werden
gehorlose Schiler permanent daran erinnert, dass die Gesellschaft
sie als 'mangelhaft’ betrachtet. Sie k&énnen niemals die
Sprechfahigkeit einer hérenden Person erreichen, genauso wenig,
wie sie jedes einzelne gesprochene Wort von den Lippen ablesen
kédnnen. Der von Johnson/Liddell/Erting (1989) gepragte Begriff
'low expectations' reflektiert eine Grundannahme des Oralismus:
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gehorlose Menschen sind per definitionem nicht zu dem fahig, was
hérende Personen erreichen kénnen.

Fur Oralisten stellt der Gebrauch von Gebéardensprache ein
Hindernis beim Erlernen der Mehrheitssprache dar. Die Gebaér-
densprache wird als 'Rumpfcode' angesehen, der weder fur die
Kommunikation noch fur die Ausbildung taugt. Die meisten Lehrer
an oralistischen Schulen sind hérend, und sie furchten vielleicht
auch, dass 'hinter ihren Ohren' Dinge stattfinden kénnten, von de-
nen sie keine Kenntnis haben. An strikt oralistischen Schulen ist es
den Kindern deshalb verboten, Gebardensprache zu benutzen.
Friher mussten Kinder in den Schulstunden auf ihren Handen sit-
zen, damit sichergestellt war, dass sie nur mit der Stimme kommu-
nizieren konnten (McDonnell/Saunders 1993). Falls man sie beim
Gebéarden erwischte, wurden sie mit Schldgen oder Essensentzug
bestraft. Da die meisten Schulen von der katholischen Kirche ge-
fahrt wurden, mussten sie ausserdem den Gebrauch der Gebar-
densprache beichten.

Eine weitere Schwache der oralistischen Methode ist, dass
das Lesen nur um seiner selbst willen geilibt wird, und nicht, um
Informationen aus den Texten herauszufiltern. Deshalb sind ge-
druckte Texte fur gehérlose Kinder oft nicht etwas Nutzliches, son-
dern etwas Langweiliges und Quélendes. Kein Wunder, dass viele
von ihnen nach der Schule nie wieder lesen.

b) Simultane Kommunikation und Totale Kommunikation
In den 60er und 70er Jahren des 20. Jahrhunderts wurden die
Lehrer mit dem andauernd schlechten schulischen Abschneiden
ihrer gehoérlosen Schiler zusehends unzufrieden. Man vermutete,
dass dies mit den Kommunikationsmdglichkeiten zusammenhan-
gen musse. Deshalb wurde die Simultane Kommunikation (sim-
com) entwickelt. Sie macht gleichzeitigen Gebrauch von gespro-
chener und gebardeter Sprache.

Die in sim-com benutzten Gebarden versuchen, gesprochene
oder geschriebene Formen der englischen Sprache so genau wie
mdglich abzubilden. So entstanden verschiedene Systeme von
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Manually Coded English (MCE)? Diese Systeme entleihen Begriffe
aus der Amerikanischen Gebardensprache ASL und flhren auch
neue Gebarden flr Prapositionen, Artikel, Prafixe und Suffixe ein.
So wurden z. B. eine Gebarde flr das Suffix -ing' erfunden, das im
Englischen das Kontinuum ausdriickt oder eine Gebarde flr den
bestimmten Artikel 'the'. Beides kommt in ASL so nicht vor. Das
Resultat solcher Bemuhungen ist also nicht eine manuell-visuelle
Sprache sui generis, sondern eine Art Wort-fir-Wort-Ubersetzung
des Englischen. Die Lehrer sollen gleichzeitig sprechen und ge-
barden und es so den gehérlosen Schilern vereinfachen, ihnen zu
folgen.

Die Methode weist jedoch einige gewichtige Mangel auf. Er-
stens ist MCE keine natlrliche Sprache. Sie wurde unter Labor-
Bedingungen konstruiert, und es fehlen ihr die praktischen Aspekte
einer natlrlichen Sprache wie ASL. Zweitens setzt MCE fortge-
schrittene Kenntnisse des Englischen voraus, da Wortstellung,
Prafixe, Suffixe, Prapositionen und Artikel genau wie im gespro-
chenen Englisch verwendet werden. Dies erschwert es einem Kind
mit ASL als Muttersprache, MCE zu lernen, da ASL - wie andere
Gebardensprachen auch - solche grammatikalischen Eigenheiten
auf eine andere Art und Weise ausdrickt. Drittens fallt es den Leh-
rern schwer, gesprochenes Englisch korrekt wiederzugeben, wenn
sie gleichzeitig gebédrden missen. Mehrere Studien haben erge-
ben, dass einer oder sogar beide Kommunikationskanale zusam-
menbrechen, wenn versucht wird, Englisch durch gesprochene
Sprache und MCE gleichzeitig wiederzugeben. Daraus resultiert
die 'visuelle Reprasentation eines nicht-standardisierten oder feh-
lerhaften Englisch® (Drasgow 1993:246). Viertens fand man her-
aus, dass MCE 'als System zu langsam ist, um von einem Men-
schen produziert oder verstanden zu werden'. Daraus resultiert
'kognitive Uberlastung' auf der Seite des Lehrers und Langeweile
auf der Seite der Schuler (lbid).

° Die am haufigsten benutzten Systeme sind Signed English (1973 entwik-
kelt), Signing Exact English (SEE 2; 1969 entwickelt) sowie Seeing Es-
sential English (SEE 1, 1966 entwickelt).

® Dieser Befund entbehrt nicht einer gewissen lronie, wenn man bedenkt,
dass MCE eingefiihrt wurde, um den Gebrauch von “korrektem' Englisch
Zu unterstitzen.
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Totale Kommunikation (TC) ist eine Unterrichtsmethode, die
Lehrer dazu ermuntert, alle verfUgbaren Kommunikationswege zu
gebrauchen, inklusive Gebardensprache, gesprochener und ge-
schriebener Sprache, Pantomime, Zeichnen und Fingeralphabet.
TC ist jedoch, seiner grossen Komplexitat wegen, rasch zu sim-
com degeneriert und ist ebenso mangelhaft.

c) Bilingual-bikultureller Unterricht

Dieser relativ neue Ansatz nimmt an, dass Zweisprachigkeit derje-
nige linguistische Zustand ist, der den Bildungsbedirfnissen gehor-
loser Kinder am besten entspricht. Gehdérlose werden nach
Grosjean (1992) als bilingual begriffen. Es ist hervorzuheben, dass
dies nicht die perfekte Beherrschung aller sprachlichen Fahigkeiten

bedeutet.

Wir verstehen als bilinguale Menschen diejenigen, die in ihrem tagli-
chen Leben zwei oder mehr Sprachen (oder Dialekte) gebrauchen.
Dies schliesst Personen ein, die in einer Sprache miindliche Fahig-
keiten besitzen und in einer anderen schriftliche (eine Situation, die
jener der Gehdrlosen ahnlich ist, die eine Sprache gebarden und die
andere schreiben und lesen); Personen, die zwei Sprachen auf un-
terschiedlichem Niveau bloss sprechen (und nicht lesen und schrei-
ben kdnnen), bis hin zu Menschen, die zwei oder mehr Sprachen voll-
standig beherrschen. (Grosjean 1992:308).

Das Revolutiondre an der bilingual-bikulturellen Methode ist,
dass sie die Gebardensprache als Muttersprache eines Gehdrlo-
sen ansieht und ihren Gebrauch aktiv férdert. Die Mehrheitsspra-
che soll als zweite Sprache gelernt werden, und zwar nach den
Grundsatzen des Fremdsprachen-Unterrichts.

Viele hérende Gehérlosen-Lehrer und éaltere Gehérlose haben
Mihe, die wichtige Rolle der Gebardensprache in diesem Konzept
zu akzeptieren, da ihnen lber lange Zeit beigebracht wurde, der
Gebrauch von Gebardensprache sei etwas Schlechtes. Hérende
Lehrer beherrschen die Gebardensprache Ublicherweise nicht per-
fekt, da sie in gesprochener Sprache und/oder MCE unterrichten.
Es ist auch schwierig, hérende Eltern von gehérlosen Kindern da-
von zu Uberzeugen, dass es wichtiger ist, zuerst die Gebarden-
sprache zu lernen, als sich ausschliesslich mit dem Erwerb der
Mehrheitssprache abzugeben.
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Trotz Unwagbarkeiten scheint die bilingual-bikulturelle Me-
thode einen Weg aus dem Sprach-Dilemma aufzuzeigen und ge-
hérlosen Schilern ein Werkzeug flr bessere schulische Leistun-
gen in die Hand zu geben. Aus diesem Grund méchte ich in den
folgenden zwei Kapiteln den bilingual-bikulturellen Ansatz néher
betrachten.

Griinde fir bilingual-bikulturelle Ansétze

Bevor die Gebardensprachen als natlrliche, vollwertige Sprachen
anerkannt wurden, gab es keinen theoretischen Rahmen flir eine
bilingual-bikulturelle (bi-bi) Ausbildung. Oralismus, sim-com und TC
reduzierten die natlrliche Gebardensprache auf eine Art 'letzte Zu-
flucht'. Vor den Pionier-Arbeiten von Stokoe und Klima/Bellugi exi-
stierten keine wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnisse Uber
Gebardensprachen.

Heute wirde wohl niemand bestreiten, dass Gebardenspra-
chen 'richtige' Sprachen sind. Auf dieser Grundannahme konnte, in
Adaption von Cummins' Theorie der Interdependenz (1981), das
theoretische Fundament fur bilingual-bikulturellen Unterricht gelegt
werden. Cummins, der in Kalifornien mit hérenden Schilern spani-
scher Muttersprache arbeitete, analysierte den Erfolg dreier bilin-
gualer Unterrichtsmodelle. In 'Nur Englisch'-Klassen wurden die
Schiler nicht in der Muttersprache unterrichtet. In 'Transitional'-
Programmen bekamen sie zum Teil Unterricht in Englisch, zum
Teil in Spanisch, wobei Englisch bevorzugt wurde. In sogenannten
'Maintenance'-Programmen erhielten die Schiler Uber langere Zeit
Unterricht in beiden Sprachen erteilt; es wurde sogar ein Teil des
Englisch-Unterrichts den Spanisch-Stunden geopfert. Cummins
fand heraus, dass Schiler in 'Maintenance'-Programmen am Ende
der Beobachtungsperiode besser Englisch sprachen als die Schi-
ler in den anderen Programmen. Er schliesst daraus, dass die
Kenntnis allgemeiner linguistischer Strukturen sprachunabhangig
ist. Kognitive und intellektuelle Fahigkeiten, die in der einen Spra-
che erlernt wurden, kénnen auf eine andere Sprache transferiert
werden (Strong/Prinz 2000:132). Wenn man in Cummins' For-
schung das Wort 'Spanisch' durch 'Gebardensprache' ersetzt, er-
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halt man den theoretischen Kern der bilingual-bikulturellen Pro-
gramme.

Die Beherrschung von ASL hat einen positiven Effekt auf die
Beherrschung des Englischen. Gehérlose Kinder meistern das
Englische besser, wenn Zeit, die traditionellerweise dem Englisch-
Unterricht gewidmet ist, dazu verwendet wird, ASL zu ben. Strong
(1998:117) stellt fest, dass 'geringe Kenntnisse in der Erstsprache
einen einschréankenden Einfluss auf die Entwicklung in der
Zweitsprache ausiben kénnen'. Aus diesem Grund verfigen (un-
ter experimentellen Voraussetzungen) gehoérlose Kinder gehérlo-
ser Eltern Uber das 'korrekteste' Englisch: Sie profitieren von einem
andauernden Gebardensprachen-Input in der Familie und
entwickeln deshalb gute Leistungen in ASL. In einer Studie mit 152
gehérlosen Kindern im Alter zwischen 8 und 15 Jahren fanden
Strong/Prinz (2000) heraus, dass Lese- und Schreibfahigkeiten in
Englisch stark von den ASL-Fahigkeiten abhangen. Kinder gehér-
loser Mutter schneiden sowohl in ASL als auch in Englisch besser
ab als Kinder von hérenden Mduttern. Aus diesen und anderen Re-
sultaten schliessen Strong/Prinz, dass die Beziehung zwischen gu-
ten Leistungen in ASL und in Englisch nicht bestritten werden
kann.

Nun zum zweiten 'bi', dem 'Bikulturellen'. Wie bereits erwéhnt,
versteht sich die Welt der Gehoérlosen als kulturelle und linguisti-
sche Minderheit und nicht als Gruppe behinderter Menschen.
Deshalb sollte jedes zweisprachige Programm auch eine kulturelle
Komponente aufweisen. Drasgow schreibt dazu (1993:255). 'Ge-
hérlose Schiler in die 'Deaf Culture' einzubinden, vermittelt die
Ansicht, dass Gehdrlosigkeit keine Behinderung ist, sondern ein
Unterschied. Die bikulturelle Komponente hilft Gehérlosen, sich als
kompetente Schiler zu erkennen.’

Mit anderen Worten: bilingual-bikulturelle Bildung verhilft ge-
hérlosen Kindern zu mehr Selbstvertrauen. Grosjean (1992:315)
betont die Wichtigkeit des bikulturellen Ansatzes, wenn er sagt,
dass 'Bikulturelle ihre Kenntnisse der anderen Kultur nicht immer
ausschalten kénnen, wenn sie sich in einem monokulturellen Raum

bewegen'. Er schliesst daraus, dass
es wichtig ist, dass gehdériose Kinder und Jugendliche viele Még-
lichkeiten haben, etwas Uber die Kultur, zu der sie gehdren, zu ler-
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nen (priméar die 'Deaf Culture', aber auch in einem gewissen Grad
die hérende Kultur), so dass sie mit beiden Kulturen interagieren
und in einem Prozess diejenige auswahlen kénnen, mit der sie
sich identifizieren wollen. (Grosjean 1992:318).

Eine weitere wichtige Rolle spielen gehérlose Vorbilder. Um
die Gebardensprache zu beherrschen, missen Kinder mit kom-
petenten gehdrlosen Gebardenden kommunizieren kénnen. Die
ca. 90% der gehérlosen Kinder mit hérenden Eltern kénnen dabei
von Konversationen mit gehérlosen Erwachsenen mehr profitieren
als von formellem didaktischem Unterricht. Zusatzlich werden so
Arbeitsmdglichkeiten fur Gehérlose kreiert, die aufgrund der An-
forderungen kaum die Mdglichkeit haben, Lehrdiplome zu erwer-
ben. Solche Kontakte wirden also, zumindest teilweise, die gerin-
gen ausserschulischen Aktivitdten derjenigen Kinder, die Tages-
schulen besuchen, wettmachen (vgl. Kapitel 2).

Es muss allerdings auch gesagt werden, dass in Zeiten, in de-
nen Neokonservatismus und Nationalismus an Auftrieb gewinnen,
das Etikett 'bikulturell' nicht unbedingt Turen 6ffnet. Dazu ein Zitat

von Lane/Hoffmeister/Bahan (1996:298):

Die bilinguale Unterrichtsmethode hat vehemente Gegner. Deren
hauptséchliche Kritik ist, dass die Foérderung jener Schiiler, die nicht
Englisch als Muttersprache haben, Separatismus unterstiitzt und Zeit
und Energie verbraucht, die eigentlich fur die wichtige Aufgabe, Eng-
lisch zu lernen, zur Verfiigung stehen sollte. lhrer Ansicht nach kénnen
bilinguale Schulen das Versprechen nicht einhalten, Englisch als
Unterrichtssprache méglichst friih einzufihren. Die Kritiker erinnern
uns daran, dass unzahlige Amerikaner die Kiste Nordamerikas er-
reichten ohne Englisch zu sprechen, dies jedoch lernten und ihren
Weg in die amerikanische Gesellschaft und Kultur auch ohne bilin-
guale Ausbildung fanden.

Im letzten Teil dieser Abhandlung méchte ich versuchen, diese
Argumente zu widerlegen.
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Bedingungen fiir die erfolgreiche Implementierung von
bilingual-bikulturellen Modellen

1980, genau 100 Jahre nach dem Kongress von Milano, griindete
eine Gruppe von Franzosen mit Interesse an Gehdrlosenbildung '2
LPE' (deux langues pour une éducation), eine Gesellschaft, die bi-
linguale Unterrichtsmodelle fiir gehérlose Kinder in Frankreich for-
dern sollte. Nach 10 Jahren Lobbying, Kédmpfen und Experimentie-
ren belohnte die franzésische Regierung 1990 endlich diese Arbeit
und LSF (die franzésische Gebardensprache) wurde offiziell zur
Muttersprache der franzdsischen Gehdérlosen erklart. Die Gruppe
'2 LPE' war zu jener Zeit jedoch mit ihren Kraften und Finanzen
fast am Ende, so dass ihre Projekt-Klassen nur mit Mihe Uberleb-
ten (vgl. Mas 1994).

In Venezuela beschloss die Direcciéon de Educacion Especial
(DEE) 1985, in den knapp 50 o6ffentlichen Schulen fir Gerhdérlose
vom oralistischen Ansatz zu einem bilingualen Modell Uberzuge-
hen. Als Alejandro Oviedo (1996) vier bis sieben Jahre spéater die
Gehorlosenschulen Venezuelas inspizierte, musste er feststellen,
dass nicht eine einzige das neue Modell implementiert hatte. Die
Lehrer hatten nur geringe Kenntnisse in VSL, der venezolanischen
Gebardensprache, und brauchten deshalb einen Kontakt-Code
(Pidgin- Gebardensprache), um mit den Schilern zu kommunizie-
ren. Es gab keine Wérterblicher und niemand hatte tiefergehende
Forschung Uber VSL betrieben. In den Gehérlosenschulen waren
ausnahmslos alle Lehrer hérend. lhnen war es, wie auch der
Mehrzahl der Schuiler, unmdéglich, vom Reichtum der Gebarden-
sprache Gebrauch zu machen.

Eine gute Idee alleine reicht also noch nicht aus. Die zwei Bei-
spiele zeigen, dass die Einfllhrung von bilingual-bikulturellen Unter-
richtsmodellen fur Gehérlose gut vorbereitet und Uberlegt sein will.
Im Folgenden mdchte ich einige Studien referieren, die sich mit
diesen wichtigen Punkten befassen.

« Bilingual-bikulturelle Bildung muss bereits bei Kleinkindern
einsetzen und konstant und konsequent verfolgt werden.
'Early Intervention'-Modelle beginnen bereits im Saug-
lingsalter und bieten auch Vorschul-Gruppen an. Wenn
der Gebardenerwerb Frichte tragen soll, missen die
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Kinder systematisch und von Anfang an mit der Gebéar-
densprache in Kontakt sein.

» Auf der Skala der bilingualen Bildungsmodelle missen bi-
bi-Programme flr Gehérlose am 'Maintenance'-Ende an-
gesiedelt werden, denn das Ziel ist es ja, Fahigkeiten in
beiden Sprachen zu entwickeln. Ein 'Transition'-Modell,
bei dem den Kindern langsam abgewoéhnt wird, in ihrer
Muttersprache zu lernen und nur noch die Mehrheits-
sprache zu gebrauchen, ist nicht auf die Bedurfnisse der
Gehdrlosen ausgerichtet (Livingston 1997:9).

« Obwohl bilinguale Programme die Beherrschung der Erst-
sprache voraussetzen, um Kenntnisse in der Zweitspra-
che zu erwerben, muss man bedenken, dass 'Gehérlose
Schiler keine ESL [Englisch als Zweitsprache; Anm.
d.V.]-Schuler sind. Im Gegensatz zu ESL-Schilern hat
die Mehrheit von ihnen keine wirkliche Muttersprache,
wenn sie in die Schule eintreten. ESL-Schiiler legen den
Schwerpunkt auf den Erwerb einer zusétzlichen Sprache,
die gehdrlosen Schiler aber missen zwei lernen'
(Livingston 1997:13 Uber gehérlose Kinder hérender El-
tern, die ASL nicht als Muttersprache erworben haben).
Eine ganzheitliche Anndherung an beide Sprachen ist die
beste Methode: Die Schiler sollten alle kommunikativen
Aufgaben in beiden Modalitdten bewaltigen kénnen. Der
Sprachgebrauch sollte nicht situationsabhangig sein.

» Die Entwicklung eines metalinguistischen Bewusstseins in
beiden Sprachen muss sichergestellt sein. Davies (1994),
die Uber bi-bi Bildungsprogramme in Schweden und Da-
nemark berichtet, ist besonders beeindruckt von der Fa-
higkeit gehoérloser Kinder, Uber Strukturen der Gebaér-
densprache zu reflektieren und sie mit den Strukturen
des Schwedischen oder Danischen zu vergleichen. Ein
wichtiger Teil des Lehrplans besteht aus solch verglei-
chenden Aufgaben. Beispielsweise wird eine Geschichte
auf Danisch vorgelesen und dann in DSL (Danische Ge-
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bardensprache) Ubersetzt, oder die Geschichte wird zu-
erst gebardet und dann auf Danisch aufgeschrieben. So
wird den Kindern bewusst, dass sie es mit zwei verschie-
denen Sprachen mit unterschiedlichen Eigenschaften zu
tun haben. Es ist jedoch zu beachten, dass die Kinder in
diesem Programm gehdérlose Eltern haben und lber sehr
gute Kenntnisse der Gebardensprache verflgen.

Auch Neuroth-Gimbrone/Logiodice (1992) stellen ein
Modell fur zweisprachigen Unterricht vor, das die Aus-
drucksfahigkeit in beiden Sprachen zum Ziel hat. Hier
sollen nacheinander funf Fahigkeiten entwickelt werden:
1. Erwerb von ASL: 2. Metalinguistik; 3. Uberset-
zung/Codeswitching; 4. Lesen und Schreiben, und 5. die
Anwendung auf den gesamten Lehrstoff. Die Autoren
weisen jedoch darauf hin, dass 'Fahigkeiten auf den
Ebenen der Metalinguistik, der Ubersetzung, des Lesens
und Schreibens ineinander Ubergehen und sich gegen-
seitig fordern. Die Aufsplittung dieser Fahigkeiten ge-
schah aus rein akademischen Grinden und erscheint
nicht wirklich in der Praxis' (Neuroth-Gimbrone/Logiodice
1992:81).

* Davies (1994) war besonders von der Haltung der schwe-
dischen und danischen Tutoren ihren Schilern gegen-
Uber beeindruckt. Es sei wichtiger, dem natlrlichen
Lerntrieb der Kinder zu vertrauen, als darauf zu beste-
hen, dass sie mdglichst frih Aufgaben bewaltigen, fur die
sie entwicklungsmassig noch gar nicht vorbereitet sind.
Davies fasst ihre Erkenntnisse in drei Punkten zusam-
men: 1. Vertrauen in den Fortschritt des gehérlosen Kin-
des; 2. die Eltern sollen in das Modell miteinbezogen
werden und sich darin wohl fihlen, denn sie missen die
zuséatzliche Unterstitzung leisten und die ausserschuli-
sche Zeit mit den Kindern gestalten; 3. das Modell muss
das einzelne Kind zum Zentrum haben.

« Es ist sehr wichtig, dass hérende Eltern die Anstrengung
unternehmen, Gebardensprache zu lernen. Wie bereits
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erwéhnt, hat die Beherrschung von ASL fir das Kind ei-
nen positiven Effekt auf die Sprachfahigkeit in Englisch.
Es wird auch angenommen, dass Kinder, die 'linguisti-
sche Unterstutzung' von ihren Eltern erhalten und da-
durch in der Schule besser sind, auch emotional und so-
zial weiter entwickelt sind (Drasgow 1993). Aus diesem
Grund bot bereits ein frihes bilingual-bikulturelles Pilot-
Projekt in Danemark Kurse in DSL fur Eltern an (Hansen
1987:83).

* Wie das Beispiel aus Venezuela verdeutlicht hat, sind fur
den Erfolg von bilingual-bikulturellen Modellen Lehrer, die
die Gebardensprache beherrschen, unerlasslich. Um den
Gebrauch von Gebéardensprache unter den Lehrern fér-
dern zu kdénnen, muss deren Einstellung aber positiv
sein. Laut einer Umfrage unter spanischen Gehérlosen-
Lehrern waren nur 49% daflr, dass 'absolut gehérlose'
Kinder die spanische Gebardensprache von Beginn an,
gleichzeitig mit der gesprochenen Sprache, erlernen soll-
ten. Von den Prasidenten der Gehérlosenvereinigungen
waren es hingegen 87% (Marchesi 1987). Es ist also
noch immer Aufklarungsarbeit zu leisten. Zum selben
Thema ein Kommentar von Lane/Hoffmeister/Bahan
(1996:301):

Die Ausbildung von Lehrpersonen nimmt eine Schlis-
selfunktion in bilingualen Programmen ein. Es ist au-
sserordentlich wichtig, dass Lehrer die Gebarden-
sprache gut beherrschen und Uber ein grosses Wis-
sen Uber die Verwendung von ASL-Strukturen verfl-
gen. Ohne dieses Wissen basiert der Unterricht auf
dem Wissen {ber Englisch und die Lehrer kénnen
nicht verdeutlichen, welche Regeln in ASL direkt mit
ahnlichen oder unterschiedlichen Regeln im Engli-
schen vergleichbar waren. Die Kompetenz der Lehr-
kraft ist immer wieder ein Problem gewesen, wenn
der Erfolg von bilingualen Ausbildungsprogrammen
fir hérende Kinder einer sprachlichen Minoritat in
Frage gestellt wurde.
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* Wenn die Mehrheitssprache nicht nur um des Unterrich-
tens willen gelehrt werden soll, dann ist es wichtig, dass
keine adaptierten, d.h. vereinfachten, Lehrbiicher ver-
wendet werden. Einerseits nimmt man so die gehérlosen
Schiler ernst, denn viele von ihnen werden spater im
Bereich der Hochtechnologie arbeiten, wo sie haufig mit
komplexen Texten konfrontiert werden. Und anderseits
besteht auch eine solide linguistische Begriindung fur

solches Vorgehen:
Der komplizierteren Sprache [und den damit einher-
gehenden komplexeren Konzepten] lesend ausge-
setzt zu sein, scheint Hand in Hand zu gehen mit ei-
nem grésseren Wissen uber die Sprache (Chomsky
1980:229; zitiert in Livingston 1997:15)4

Schlussbemerkungen

Ich habe in diesem Artikel versucht, einige Punkte zu benennen,
die Eltern in Betracht ziehen mussen, wenn sie versuchen, die
'richtige’ Ausbildung flr ihre gehérlosen Kinder zu wahlen. Da die
Sprache eine sehr wichtige Rolle im Wissenserwerb spielt, muss
linguistischen Minderheiten (wie eben den Gehorlosen) besondere
Beachtung geschenkt werden. Durch den Vergleich verschiedener
Ausbildungsoptionen wollte ich besonders den bilingual-bikulturel-
len Ansatz als vielversprechend hervorheben.

Da es sich dabei jedoch um eine relativ neue Methode han-
delt, finden sich sowohl euphorische Befiurworter wie auch vehe-
mente Gegner. Sorgféltige Vorbereitung und grindliche Planung
scheinen Uber den Erfolg oder Misserfolg dieser Programme zu
entscheiden. Damit Lehrer und Ausbildner Uber solide Daten-
grundlagen fur ihre Entscheidungen verfligen, ist es unerlasslich,
dass auf diesem Feld weiterhin Forschung betrieben wird. Beson-
ders wichtig ist dabei die Berichterstattung Uber Projekte, die nicht

* Chomsky, N. (1980): 'Stages in Language Development and Reading Expo-
sure', in: Wolf, M./McQuillan, M./ Radwin, E. (Hrsg.): In Thought and Lan-
guage/Language and Thought, Cambridge MA: Harvard Educational Re-
view, S. 201-229.
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oder bloss teilweise erfolgreich waren - nur so kénnen Fehler
analysiert und in Zukunft vermieden werden.

Die bilingual-bikulturellen Programme, die wir heute kennen,
sind sicher nicht der Weisheit letzter Schluss. Verglichen mit ihren
Vorgangermodellen sind sie aber sicher ein Schritt in eine bessere
Richtung.

Ich danke:

Dieser Artikel ist die Ubersetzung einer linguistischen Seminararbeit, die im
Sommersemester 2000 am Englischen Seminar der Universitat Basel bei Dr.
Penny Boyes Braem verfasst wurde. Der urspringliche Titel lautete "Educa-
tion models for Deaf children". Der Autor dankt Pascale Schmid fir ihre tat-
kraftige Mithilfe an der Erstellung der vorliegenden deutschen Version.
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