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1. DAS PROJEKT

Das Projekt Deaf Learning fand im Rahmen des Erasmus+-Programms statt (Key Action 2;
Cooperation for Innovation and the Exchange of Good Practices; Strategic Partnerships for
Adult Education).

1.1 Projektziele

In der Projektlaufzeit wurden Lernprogramme flr die nationale Schriftsprache fiir gehorlose
Menschen zwischen 16 und 25 Jahren ausgearbeitet (selbstverstandlich kénnen diese Lernpro-
gramme auch fur &ltere Interessentinnen verwendet werden). Diese Lernprogramme sollen Ge-
horlosen helfen, ihre Schriftsprachkompetenz in der jeweiligen nationalen Schriftsprache zu
verbessern (Partner in dem Projekt sind GroRbritannien, Italien, Litauen, Polen und Osterreich).
Fur die Entwicklung der Programme wurde der Gemeinsame Europdaische Referenzrahmen fir
Sprachen (GERS) als Richtlinie verwendet, unter Beriicksichtigung der besonderen Lernbe-
dirfnisse von Gehdrlosen.

Die Lernprogramme beinhalten:
e Ausgearbeitete Stundenbilder fiir Prasenzkurse
e Moodle-Kurs als Erganzung und Unterstiitzung
e E-Handbuch fur die Lehrkréfte.

1.2 Projektpartner
Alle im Projekt involvierten Partner verfiigen entweder als Lehrerinnen und/oder Wissenschaft-
lerInnen Uber langjéhrige Erfahrung im Bereich der Gehdrlosenbildung.

Das Konsortium besteht aus flinf europdischen Organisationen:
e Polen (Polnischer Gehdrlosenverband, f.odz; der Projektkoordinator);
e GroRbritannien (Doncaster Deaf Trust; eine Schule fur Gehérlose);
o ltalien (Universitat Ca' Foscari in Venedig);
e Litauen (Kaunas Bildungszentrum fir Gehdrlose und Schwerhgrige)
e Osterreich (Fakultatszentrum fiir Gebardensprache und Horbehindertenkommunikation
der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt).

1.3 Projektdauer
Deaf Learning begann am 1. September 2015 und endete am 31. August 2018.
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1.4 Warum brauchen wir ein solches Projekt?

Viele Gehorlose verfugen (ber eine geringe Schriftsprachkompetenz. Die Schreib- und Lese-
fahigkeiten gehdrloser Kinder korrelieren nicht mit ihnrem Alter und ihrer Intelligenz. Ein kurzer
Einblick in die Schriftsprachkompetenz von Gehorlosen in den Partnerlandern zeigt, dass die
Situation fiir Gehorlose in allen fiinf Landern beunruhigend ist.

Eine italienische Studie zum linguistischen Verstandnis von Gehdrlosen, die Gebardensprache
(GS) als Erstsprache verwenden, kam zum Ergebnis, dass die Kenntnisse der Studienteilneh-
merinnen (Jugendliche zwischen 15,5 und 17,6 Jahren), denen horender Kinder im Alter von 5
bis 7;6 Jahren entsprachen.

In Osterreich ist die Situation &hnlich: Ein GroRteil der Gehorlosen ist sich bewusst, dass ihre
Deutschkenntnisse schlecht sind und dass sie Probleme beim Lesen und Schreiben haben. In
einer Studie (Krammer 2008) gab die Mehrheit der Frauen an, dass sie sehr wenig lesen. Wenn
sie lesen, dann leichte, kurze Texte in Zeitungen, Magazinen oder lllustrierten. Diese schlechten
Deutschkenntnisse betreffen nicht nur Frauen, sondern auch viele gehdérlose Manner.

Auch in GroBbritannien ist die Lese- und Schreibkompetenz von elfjahrigen gehorlosen Kin-
dern erheblich geringer als die von gleichaltrigen hérenden Kindern. Die schlechten Sprach-
kenntnisse werden vor allem dann ersichtlich, wenn diese Kinder eine weiterfiilhrende Schule
besuchen mdchten.

In Litauen wurde festgestellt, dass die Sprachkompetenz unter Gehorlosen abnimmt.

In Polen ist die Situation nicht viel anders: Die meisten gehdrlosen Erwachsenen haben eine
geringe Sprachkompetenz (Lesen und Schreiben). Nach Abschluss der Sekundarstufe verfiigen
sie Uber eine Sprachkompetenz, die A2 entspricht. Sie ist somit geringer als bei Ausléanderin-
nen, die einen Polnischkurs im Ausmal von 400 Stunden belegt haben.

Das Projekt Deaf Learning setzte sich daher zum Ziel, gehérlosen Menschen Unterricht in ihrer
nationalen Schriftsprache anzubieten. Der Fokus des Lernprogramms und des Unterrichts liegt
auf der Lese- und Schreibkompetenz. Die Materialien zielen darauf ab, Gehdrlosen eine Mdg-
lichkeit zu bieten, ihre Schriftsprachkenntnisse unter Berlcksichtigung ihrer Lernbedurfnisse
zu verbessern.

Das Programm richtet sich an gehorlose Gebardensprachbenitzerinnen, die mindestens tber
eine Gebardensprachkompetenz verfiigen, die mit A2 des GERS vergleichbar ist.
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2. BEFRAGUNG GEHORLOSER

Wéhrend des Projekts wurde ein Fragebogen entwickelt. Mit diesem wurden die Wiinsche und
Bedurfnisse der Zielgruppe ermittelt. Die Antworten bildeten die Basis fiir die Struktur und die
Inhalte eines Kursprogramms, das an die Bedurfnisse der Zielgruppe angepasst ist.

Der Fragebogen wurde in Englisch entworfen und von den Partnern in die jeweiligen nationalen
Schrift- und Gebardensprachen sowie in International Sign Ubersetzt. Die jeweiligen Fragebo-
gen (mit gebardeten und schriftlichen Fragen) waren die VVoraussetzung fir einen barrierefreien
Zugang zu diesem Online-Fragebogen. Im Anhang (10.1) findet sich die deutsche Ubersetzung
des Fragebogens. Online existiert eine deutsche Version des Fragebogens mit Gebardenvideos
in Osterreichischer Gebardensprache (OGS): https://mdunaj.typeform.com/to/Xlve8m.

Auf der Homepage von Deaf Learning wurde die englische Version mit der Ubersetzung in
International Sign verdffentlicht: http://www.pzg.lodz.pl/deaflearning/

2.1 Durchfuhrung der Befragung und Ergebnisse

2.1.1 Osterreich

Der Link zum Fragebogen wurde zweimal an alle Organisationen/Institutionen, die mit Gehor-
losen im Zusammenhang stehen, geschickt. Gehodrlose und horende Mitarbeiterinnen des Fa-
kultatszentrums fur Gebardensprache und Horbehindertenkommunikation (ZGH) verbreiteten
den Fragebogen im Familien- und Freundeskreis. AufRerdem wurde er auf die ZGH-Homepage
und die Homepage von "equalizent™ (https://www.equalizent.com/; ein Kooperationspartner
des ZGH) gestellt. Insgesamt wurde der Fragebogen von 25 Personen beantwortet. Hier eine
Zusammenfassung der Ergebnisse:

16 % der Befragten entsprachen der Zielgruppe; die meisten Befragten waren alter als
35 Jahre; mehr Frauen (60 %) als Manner (40 %) beantworteten den Fragebogen.

Die meisten Befragten gaben an, nicht so gute schulische Erfahrungen gemacht zu ha-
ben. Fur sie war das grote Hindernis, dass die Gebardensprache nicht bzw. nur sehr
wenig im Unterricht eingesetzt wird.

Der Groliteil der Befragten hatte einen hochgradigen Horverlust; funf dieser Personen
trugen Horgerdte; eine Person hatte eine Horgerdt und eine Soundbridge (Erklarung
siehe http://www.medel.com/at/vibrant-soundbridge/)

Die meisten der Befragten lernten die Gebardensprache zwischen 3 und 8 Jahren und
waren der Meinung, Uber sehr gute Gebardensprachkenntnisse zu verfligen.

Der Grofiteil der Befragten arbeitete.
Weniger als die Hélfte der Befragten besuchten Weiterbildungskurse.
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52 % der Befragten lasen gerne, um sich z. B. zu informieren, etwas Neues zu lernen
oder um ihre Deutschkenntnisse zu verbessern. Lesen war ihnen lieber als das Schreiben
von Texten.

Laut Eigenangaben hatten die meisten der Befragten die gréf3ten Probleme mit der
Grammatik, gefolgt vom Vokabular (Lesen und Schreiben). Das waren auch die beiden
Bereiche, in denen sie sich verbessern wollten.

68 % der Befragten waren entweder sehr interessiert oder interessiert an einem Sprach-
kurs "Deutsch™. Am meisten interessierte sie das Thema "Beziehungen".

Wenn sie eine andere Fremdsprache (schriftlich) lernen kénnten, wiirden sie Englisch
waéhlen.

2.1.2 Italien

Der Fragebogen wurde an die Professorinnen und Lehrerinnen der Ca’ Foscari University (Uni-
versitat Venedig) geschickt, die in die Gehorlosenbildung und/oder -forschung involviert sind.
Diese verbreiteten den Fragebogen unter gehdrlosen Freundinnen und Kolleglnnen. Er wurde
direkt an Gehorlosenschulen (1.S.1.S.S. Magarotto, Padova, Region Veneto) geschickt und auf
Facebook mit Gruppen, die im Zusammenhang mit Gehérlosen und Gehérlosenkultur stehen,
geteilt. Die fur das Projekt zustandige Person stellte den Fragebogen auch auf ihre eigene Fa-
cebookseite. Der Fragebogen wurde von 66 Personen beantwortet. Hier eine Zusammenfassung
der Ergebnisse:

Die meisten Befragten waren alter als 35 oder jlinger als 16 Jahre; 18 % der Befragten
waren Vertreterlnnen der Zielgruppe. Es antworteten mehr Frauen als Ménner.

Die meisten der Befragten hatten mittelmaRige bis schlechte Schulerfahrungen. Als
Grund daflr gaben einige an, dass es keine Erklarungen/keinen Unterricht in Gebarden-
sprache gab bzw. dass Inhalte (flir Gehérlose) zu wenig erklart wurden. Das soziale
Leben war fur einige kein Problem, sofern sie mit anderen Gehdrlosen in einer Klasse
waren.

Die meisten der Befragten hatten einen hochgradigen Horverlust; 33 % trugen digitale
Horgerate; 30 % verwendeten keine Horgeréte.

Der GroRteil verwendete seit der Geburt Gebardensprache und war auch der Meinung,
uber eine sehr gute Gebardensprachkompetenz zu verfuigen.

Ebenfalls ein Grofteil der Befragten arbeitete; die Halfte besuchte Weiterbildungskurse.

50 % gaben an, sich beim Lesen und Schreiben von italienischen Texten "halbwegs
wohl zu fiihlen”. "Wohl fiihlen™ sich 35 % und sie gaben an, sehr gerne zu lesen. 15 %
"fiihlen sich nicht wohl" und gaben an, dass sie mehr Ubung beim Schreiben benétigen
wirden.
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Beim Lesen und Schreiben war das Hauptproblem laut Eigenangaben das Vokabular,
gefolgt von der

Grammatik (Lesen und Schreiben).
Eine Verbesserung war im Bereich des VVokabulars und der Grammatik erwiinscht.

45 % waren sehr interessiert, einen Sprachkurs flr Italienisch zu besuchen; das Thema
"Beziehungen" interessierte sie am meisten.

Wenn sie eine andere Fremdsprache (schriftlich) lernen kénnten, wiirden sie Englisch
waéhlen.

2.1.3 Litauen
Der Fragebogen wurde an die Gehérlosengemeinschaft in Litauen geschickt und auch auf Fa-
cebook geteilt. 77 Personen beantworteten den Fragebogen:

29,9 % der Befragten entsprachen der Zielgruppe; der Grofteil der Befragten war &lter
als 25 Jahre; es antworteten mehr Frauen (74 %) als Manner (26 %).

Die meisten der Befragten hatten eine weiterfuhrende Schule (58,4 %) oder eine Be-
rufsschule (32,5 %) abgeschlossen.

Die meisten Befragten hatten eine gute oder mittelmaRige Schulerfahrung. Fir den
Groliteil von ihnen war das Erlernen der litauischen Grammatik sehr schwierig. Sie hat-
ten Probleme beim Lesen und Verstehen von Texten sowie beim Schreiben.

Der Grolteil der Befragten hatte einen starken oder mittleren Horverlust; 42,9 % von
ihnen trugen eine digitale Horhilfe; 57,1 % verwendeten keine Horhilfe,

Die meisten erwarben die Gebadrdensprache bereits ab der Geburt (39 %) oder nach dem
8. Lebensjahr (31,2 %). Der GroRteil war der Ansicht, tiber gute Gebardensprachkennt-
nisse zu verflgen.

Der Groliteil der Befragten arbeitete und besuchte keine privaten Weiterbildungskurse.

49,4 % der Befragten lasen gerne; 48,1 % gaben an, mittelmaRiges Interesse am Lesen
zu haben.

Die groRten Probleme gab es fir die Befragten beim Schreiben von Texten, gefolgt vom
Wortschatz und der Grammatik.

Um besser schreiben zu kénnen, winschten sich viele eine Verbesserung ihres VVoka-
belschatzes und der Grammatik.

Wenn sie einen Kurs zur Verbesserung ihrer Schriftsprachkenntnisse besuchen kénnten,
wirde sie das Thema "Karriere und Beruf" am meisten interessieren.

Wenn sie eine andere Fremdsprache lernen kénnten, wiirden sie am liebsten Englisch
lernen.
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2.1.4. Polen
Der Fragebogen wurde vom Polnischen Gehdorlosenverein (Lodz) auf Facebook gestellt. Ge-
horlose wurden gebeten, an der Umfrage teilzunehmen. 30 Personen beantworteten den Frage-

bogen:

Der Grofiteil der Befragten war zwischen 26 und 35 Jahre; 27 % der Befragten entspra-
chen der Zielgruppe; mehr Frauen als Manner beantworteten den Fragebogen.

Die meisten der Befragten hatten gute schulische Erfahrungen gemacht. Allerdings war
auch fir sie das grote Hindernis, dass der Unterricht nicht an die Bediirfnisse Gehor-
loser angepasst ist (Einige Antworten waren aufgrund schlechter Grammatikstrukturen
nicht verstandlich).

Die meisten Befragten hatten einen schwerwiegenden Horverlust; die Hélfte verwen-
dete Horgerate; eine Person hatte ein CI.

Die Halfte der Befragten lernte die Gebardensprache zwischen 3 und 8 Jahren; 27 %
verwendeten die Gebdrdensprache seit ihrer Geburt; die Mehrheit war der Meinung,
uber sehr gute Gebérdensprachkenntnisse zu verfugen.

Der Groliteil der Befragten hatte eine Arbeit.
Weniger als ein Drittel besuchte Weiterbildungskurse.

40 % waren der Meinung, Uber ein gutes Polnisch zu verfligen; weitere 40 % stuften es
als mittelmaRig ein. Die Befragten gaben dem Lesen den VVorzug vor dem Schreiben.

Die Hauptprobleme fiir die Befragten waren die Grammatik und das VVokabular beim
Schreiben. Diese beiden Bereiche wirden sie daher gerne verbessern.

86 % waren entweder sehr interessiert oder interessiert an einem Sprachkurs "Polnisch™
teilzunehmen; bevorzugte Themen waren "Beziehungen™ und "Beruf und Karriere".

Wenn sie eine andere Fremdsprache (schriftlich) lernen kdnnten, wirden sie Englisch
wahlen.

2.1.5 GroRRbritannien

Der Fragebogen wurde an die gehorlosen Schilerlnnen des Colleges in Doncaster weitergege-
ben. Insgesamt beantworteten 13 Schiilerinnen den Fragebogen.

Alle Befragten waren zwischen 16 und 25 Jahren.
31 % waren Frauen und 69 % Manner; alle waren britische Staatsbirgerinnen.
Mehr als 50 % gaben an, bereits schlechte Schulerfahrungen gemacht zu haben.

Die meisten der Befragten (insgesamt 77 %) waren gehorlos oder wiesen einen hohen
Grad an Horbeeintrachtigung auf.

62 % der Befragten verwendeten eine Horhilfe, entweder Oticon oder Phonak.
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Ungefahr 50 % lernten mit 8 Jahren die Gebardensprache.

Keiner der Befragten arbeitete.

Keiner der Befragten besuchte Weiterbildungskurse.

Die Hélfte der Befragten las und schrieb gerne, die andere Hélfte nicht.

Die meisten der Befragten wollten ihre Grammatikkenntnisse verbessern, damit sie bes-
ser schreiben und lesen kénnen.

Die meisten Befragten (62 %) mdéchten eine geschriebene Fremdsprache lernen.

Die Angaben, welche Fremdsprache sie gerne lernen wirden, variierten.
3. MOTIVATION

3.1 Was ist Motivation?

Motivation kann man als kurzfristige Ermutigung bezeichnen, welche Schiilerinnen dabei un-
terstiitzt, ein Ziel zu erreichen. So kann beispielsweise ein attraktives/ansprechendes Layout
einer Ubung dazu beitragen, dass ein(e) Schiilerln motiviert wird, eine Ubung zu machen. Al-
lerdings bedeutet das nicht, dass diese(r) SchulerIn ausreichend motiviert ware, um einen um-
fassenden Sprachlernprozess zu durchlaufen und verschiedene Kompetenzen in dieser Sprache
zu erwerben. Wie Anna Michonska-Stadnik feststellt, bedarf es dafur verschiedener Arten der
Motivation:

Wirkliche Motivation ist das Verstandnis fiir die Notwendigkeit einer langfristigen Anstren-
gung, eines langfristigen Engagements, ohne einen sofortige Nutzen zu erwarten?.

Zur und Uber die Motivation gibt es jede Menge wissenschaftlicher Theorien. Heutige Theorien,
die auf der Hirnforschung basieren, betonen die Wichtigkeit einer ganzen Gruppe von Faktoren
— und nicht nur von einem Faktor —, die den Motivationsprozess beeinflussen.

Ein in einem Gehirn eintreffender Stimulus wird nach John H. Schumann nach 5 Kriterien (di-

mensions) evaluiert:

e Neuheit (weniger bekannte Stimuli sind anregender);

e Attraktivitat (je mehr Freude/Vergnlgen ein Stimulus in uns ausldst, umso anregender ist
er).

! Originalzitat: Michonska-Stadnik, Pojecie motywacji — wczoraj, dzis i jutro, w: red. Zdzistaw Wasik, Nowe
spojrzenia na motywacje W dydaktyce jezykéw obcych, tom 1, Wroctaw 2008, S. 107.
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e Bedeutung/Notwendigkeit (je grolRer die Nitzlichkeit eines Stimulus' flir uns ist, umso an-
regender ist er).

e Die Fahigkeit, die Aufgabe zu meistern (je mehr ein Individuum das Gefihl hat, sie/er kann
diese Aufgabe meistern, umso anregender ist der Stimulus).

e Selbstbild und soziales Bild (je mehr ein Stimulus mit den sozialen Normen und dem Selbst-
bild Gbereinstimmt, umso anregender ist er).

Wenn ein Stimulus diese fiinf Punkte vereint, kann damit das héchste Motivationslevel von
Schilerlnnen erreicht werden. Schumann zufolge hangt das mit der Erstellung neuer neuronaler
Verbindungen zusammen, die das "Wertegedachtnis" (was ist uns wichtig) ausmachen. Anders
ausgedriickt: Lernsituationen (z. B. Lektionen) sollten neu, attraktiv, fur die Lernerinnen von
Nutzen, machbar und mit den Normen der Lernerlnnen vereinbar sein.

Wie Studien Uber Motivation im Marketing (Verkauf) zeigen, kann Motivation auf drei ver-
schiedene Arten erreicht werden: Pflicht, Notwendigkeit und Vergniigen. Ersteres, Pflicht, wird
im Lernzusammenhang eher auf Widerstand stoRRen, da es die emotionalen Barrieren der Ler-
nerlnnen aktiviert. Diese hindern sie in der Folge daran, Fehler zu machen und Neues zu lernen.
Notwendigkeit ist eine rationale Art, die Motivation zu forcieren; allerdings hort sie auf, sobald
das geforderte Ziel erreicht ist. Vergnugen garantiert eine anhaltende Motivation und kann
durch die zuvor erwahnten 5 Dimensionen erreicht werden?.

3.2 Was bedeutet das: Ein(e)n Schilerln zu motivieren?

Um Schilerlnnen zu motivieren, eine Sprache zu lernen, muss man alle 5 erwéhnten Dimensi-

onen bericksichtigen.

Wenn man Gehorlose unterrichtet, sollte man ihre Lerngeschichte kennen. Nicht nur die an-

fangliche Sprachevaluation ist wichtig, sondern begleitende Beobachtung und Beurteilungen.

Man kann die Schulerinnen nach ihren bisherigen Lernerfahrungen mit der nationalen Schrift-

sprache fragen und dabei folgende Fragen verwenden?®:

e War das Lernen der nationalen Schriftsprache eine angenehme oder unangenehme Erfah-
rung?

e Hattest du das Gefiihl, du konntest die Lernsituation meistern?

e War die Lernsituation forderlich oder hinderlich?

e Hat die Lernsituation dein Selbstwertgefiihl gesteigert oder verringert?

e War es eine interessante Lernsituation?

2 Quelle: Balboni, Paolo Fare educazione linguistica: Insegnare italiano, lingue straniere, lingue classiche, Torino,
UTET University

3Aus: John H. Schuman, The neurobiology of affect in language,
https://archive.org/details/ilhem_20150323 1223/ 02.08.2017
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e War die Lernsituation klar/verstédndlich; hast du verstanden, worum es ging und was die
Konsequenzen sind?

e Hast du gewusst, wie die Lernsituation enden wird?

e Hast du deine Position innerhalb dieser Lernsituation gekannt und was das fur dich bedeu-
tet?

e War es eine bereits seit langerer Zeit bestehende Lernsituation oder eine, die plotzlich ent-
stand?

e War es eine erwartete oder unerwartete Lernsituation?

e \Waurden deine Erwartungen erfillt?

e Hattest du das Gefuihl, du musst dich anstrengen, oder eher nicht?

e Hat dich diese Situation personlich betroffen?

e War diese Lernsituation fiir dich wichtig oder unwichtig?

e War die Lernsituation nicht zu &ndern, oder konntest du etwas dndern?

e Konntest du diese Lernsituation noch irgendwie dndern?

e Warst du dafiir verantwortlich, was passierte?

e War jemand anderes daflr verantwortlich, was passierte?

e War es eine bekannte oder eine unbekannte Lernsituation?

e Waurden deine Emotionen durch ein Geschehen aus der Vergangenheit, der Gegenwart oder
etwas Zukunftiges ausgeldst?

Nach dieser ersten Einschéatzung ergibt sich ein Bild der zu stdrkenden Bereiche und daraus die
Notwendigkeit, hier die Motivation zu erhdhen. Ein Beispiel: Ein(e) SchilerIn ist durch ihr(e)
Schulerfahrung zu der Erkenntnis gekommen, dass die nationale Schriftsprache fiir sie/ihn nicht
zu bewdltigen ist. Fir solche Schiilerlnnen muss ein Lernumfeld geschaffen werden, das schritt-
weise diese Ansicht/Erfahrung widerlegt.

3.3 Warum ist Motivation so wichtig?

Eine Sprache zu lernen ist ein langer und mihsamer Lernprozess. Daher spielt die Motivation
auf jedem Sprachlevel (und besonders im Anfangsstadium) eine wichtige Rolle. Gehorlose ha-
ben sehr oft keine Ahnung davon, wieviel Energie und Anstrengung sie in diesen Lernprozess
investieren mussen. Falsche und/oder schlechte Lernerfahrungen und unbewusste soziale Nor-
men der Gebardensprachgemeinschaft machen gehérlose Schiilerinnen besonders anfallig ftr
einen raschen Motivationsverlust.

Selbstbewusste Schilerinnen sind eher in der Lage, Herausforderungen anzunehmen und diese
zu bewaltigen. Das Selbstbewusstsein kann durch soziales und emotionales Lernen gestarkt
werden. Daher ist soziales und emotionales Lernen fir akademische Leistungen sehr wichtig.
Aber gerade das soziale und emotionale Lernen ist bei gehorlosen Schilerlnnen geféhrdet.

12
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Griunde dafir sind ihre eingeschrénkten sozial-emotionalen Erfahrungen, die soziale Kompe-

tenz und die emotionale Reife. All das kann negative Auswirkungen auf die akademischen

Leistungen haben?. Als Lehrkraft muss man daher den Motivations- und Lernprozess im Auge

behalten. Dafir sind folgende Punkte wichtig:

1. Die Schilerlnnen brauchen Zeit, um sich auf die neue Lernsituation einzustellen (manchmal

dauert es 2-3 Monate, bevor Schilerinnen bereit sind zu lernen);

Das Ansprechen und Erklaren bisheriger schlechter Lernerfahrungen;

Als Lehrkraft Gber ein Gebardensprachbewusstsein verfligen;

Immer wieder fragen, warum sie/er die nationale Schriftsprache lernen mdchte;

Gehorlose Vorbilder, die die nationale Schriftsprache erlernt haben, zeigen;

Niemals annehmen, ein(e) SchilerIn verfligt tber ein bestimmtes Wissen, bevor man nicht

sichergestellt hat, dass dies wirklich der Fall ist;

Jedes unbekannte Wort und jede Phrase in Gebardensprache erkléren;

8. Es ist wichtig, sich Zeit zu nehmen! Eine neue Sprache zu lernen beinhaltet auch, eine neue
Realitat zu lernen, und einige Aspekte dieser neuen Realitat kdnnen in der Gebardensprache
oder auch der/dem Schilerln unbekannt sein.

o gk~ wn

~

4. GEHORLOSENBILDUNG IN DEN LANDERN DER PARTNER

4.1 Osterreich

4.1.1 Gehorlosenbildung in Osterreich

Seit dem Schuljahr 1997/98 bestehen fir die Integration von Schilerinnen mit besonderem
Forderbedarf in Pflichtschulen gesetzliche Grundlagen. Die Eltern oder der gesetzliche Vor-
mund eines Kindes kdnnen entscheiden, ob ihr Kind in eine Gehorlosenschule oder eine Regel-
pflichtschule geht. Spezielle Gehdrlosenschulen gibt es in Osterreich nur mehr wenige. In die-
sen Schulen wird die Lautsprache und nicht die Gebardensprache als Unterrichtssprache ver-
wendet. In Osterreich gibt es keine gesetzliche Verpflichtung, Gebardensprache als Unterrichts-
sprache einzusetzen. Eine Ausnahme ist die "Josef Rehrl-Schule™ in Salzburg; hier liegt der
Fokus auf Gebéardensprache als Unterrichtssprache. Auch in den Regelschulklassen mit inte-
grierten gehorlosen Kindern ist die Lautsprache die Unterrichtssprache (Kramreiter 2011:67;
Fur Details zur "Josef Rehrl-Schule™ vgl. Krausneker und Schalber 2007:57ff., 215; siehe auch
die Homepage: http://www.josef-rehrl-schule.salzburg.at).

Bilinguale Klassen, in denen Deutsch eine geschriebene Fremdsprache und Osterreichische Ge-
bardensprache die Unterrichtssprache ist, gibt es in Osterreich nicht. Es hat diesbeziiglich nur
einige Pilotprojekte gegeben (vgl. z. B. Krausneker 2004 und Kramreiter 2011). Eines davon

4 Aus: Teaching Deaf Learners: Psychological and Developmental Foundations / Harry Knoors, Marc Marschark,
2014.
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wurde in Klagenfurt durchgefiihrt. Der Unterricht wurde von einer hdrenden Lehrerin und einer
gehorlosen Unterstiitzungslehrerin abgehalten. In Osterreich war es zu dieser Zeit Gehorlosen
nicht moglich, die Lehrerinnenausbildung zu absolvieren bzw. als Lehrerin zu arbeiten. Es
stand ihnen nur ein nationaler Lehrgang fir gehdrlose Lehrerinnen offen, nicht jedoch die pa-
dagogische Akademie (vgl. Kramreiter 42f.).

In gebardensprachlich orientierten Klassen sind zwei Lehrerinnen anwesend: eine (horend), die
den Unterricht in Lautsprache vortragt und eine zweite (ebenfalls hdrend), die Gber (mehr oder
weniger gute) Gebardensprachkenntnisse verfiigt. Im Jahr 2011 gab es in Osterreich® nur we-
nige gehdrlose Padagoginnen, und das hat sich bis jetzt nicht signifikant gedndert (Kramreiter
2011:27f.). Grund dafiir ist der § 121 des Osterreichischen Schulorganisationsgesetzes, welcher
die "korperliche Eignung" einer/s zukiinftigen LehrerIn spezifiziert; diese wird von Gehdérlosen
nicht erfillt (Kramreiter 2011:70). Es gibt einige wenige Ausnahmen: Eine Lehrerin kdmpfte
fiir ihr Zertifikat und erhielt es mit Hilfe einer Sondergenehmigung (Kramreiter 2011:76). In
der Ausbildung zur Sonderpadagogin bekommen zukiinftige Lehrerinnen nur einige Grund-
kenntnisse der OGS vermittelt. Wenn jemand eine sehr gute OGS-Kompetenz erreichen will,
muss sie/er diese Kenntnisse durch Eigeninitiative erwerben (vgl. Kramreiter 2011:69).

Eine bilinguale Ausbildung ermdglicht es gehdrlosen Kindern, dasselbe Bildungsniveau zu er-
reichen wie gleichaltrige horende Kinder (Krausneker 2004, vgl. auch Kramreiter 2011). Trotz-
dem existiert allgemein kein bilingualer Unterricht fiir gehérlose Kinder in Osterreich.
Aufgrund der fiir Gehorlose falschen Unterrichtsmethode (keine OGS als Unterrichtssprache)
haben Gehdrlose weniger Bildungsmoglichkeiten als Horende. Eine Studie zeigt, dass 51 % der
Gehorlosen in Osterreich (641 Personen wurden interviewt) als hchste Ausbildung einen Lehr-
abschluss besitzen; 19 % kdnnen einen Pflichtschulabschluss vorweisen und 14 % verfiigen
uber einen Sekundarabschluss. 3 % schlossen mit Matura ab. Nur 1 % der Gehdrlosen besuchte
eine Universitat. 12 % machten keine Angaben (Braun & Burghofer 1995; vgl. weiters zur
oOsterreichischen Bildungssituation von Gehdrlosen Ortner 1994 und Treffkorn 2000).
Gehorlose oder schwerhdrige Studierende sind demnach in der Minderzahl. Fir gewdhnlich
findet man sie nur dort, wo es zusatzliche Unterstlitzungsangebote gibt, z. B. GESTU
(http://teachingsupport.tuwien.ac.at/gestu/) und der Verein Osterreichischer Gehorloser Studie-
render (VOGS; http://www.voegs.at/voegs/englisch).

5 Kramreiter (2011:63) erwahnt finf gehorlose Padagoginnen, allerdings haben nur drei das Lehramtszeugnis.
Sie fuhrt auch die Tatsache an, dass Gehdrlosenschulen gehdrlose Lehrerlnnen missbilligen und sie nicht (gerne)
anstellen. In zwei Pilotprojekten haben zwei Padagoginnen ihren Abschluss in anderen Landern gemacht,
ndmlich in Deutschland bzw. Finnland (Kramreiter 2011:44, 75).
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4.1.2 Methoden des Schriftsprachunterrichts

Laut einer pensionierten Lehrerin entscheidet jede Lehrkraft individuell, wie sie den schriftli-
chen Deutschunterricht gestaltet. Die Grundlage ist das reguldre Schulbuch, jedoch kann
Deutsch nicht als Fremdsprache unterrichtet werden, da die meisten Schilerlnnen (ber keine
Muttersprache verfligen. Daher kann die kontrastive Methode zur Vermittlung von Sprach-
kenntnissen nicht angewendet werden. An erster Stelle wird die Deutschkompetenz geférdert.
Laut Kramreiter (2011:43f.) wurden die Schulerlnnen in der bilingualen Klasse entsprechend
dem normalen Lehrplan unterrichtet. Nur der Deutschunterricht erfolgte in einer eigenen
Gruppe.

4.1.3 Schriftsprachkompetenz

Generell kann gesagt werden, dass die Schriftsprachkompetenz dsterreichischer Gehérloser in
den meisten Féllen geringer ist als jene von gleichaltrigen Hérenden. Die CHEERS-Studie
(Holzinger 2006) zeigt, dass gehorlose Kinder u.a. Probleme beim Lesen haben. Einer Unter-
suchung von Kramreiter (2011:51f.) zufolge, kénnen 75 % der Schulabgénger keine Zeitung
sinnerfassend lesen, geschweige denn andere Texte. Das Verstehen und die Produktion von
komplexen Satzen bzw. Texten stellt fiir gehdrlose Manner und Frauen ein Problem dar (Kram-
mer 2001:46).

Breiter hat in ihrer Studie ® 2002 herausgefunden, dass gehorlose Frauen in Wien und Umge-
bung einen groRen Bedarf an Lese- und Schreibkursen haben. 60 % der Interviewten gaben an,
dass ihre Deutschkenntnisse schlecht sind und dass sie Probleme beim Lesen und Schreiben
deutscher Texte haben (Breiter 2002:51). 90 % der Studienteilnehmerinnen waren der Meinung,
spezielle Deutschkurse (Lesen und Schreiben) flr gehdrlose Kinder und Erwachsenen wéren
wichtig. Dabei sollte der Schwerpunkt auf der Grammatik, Syntax und Wortverstandnis liegen
(Breiter 2002:55f.).

Annliche Studienergebnisse sind auch aus Deutschland bekannt, z. B. Prillwitz 1984 (siehe
auch Kramreiter 2011:51). 80% der gehoérlosen Schiilerinnen verlassen das Schulsystem mit
einer geringeren Schreibkompetenz als hérende Kinder der 3. oder 4. Schulstufe. Was das Le-
sen betrifft, kann man sie praktisch als Analphabeten bezeichnen 7 (siehe Hanel-Faulhaber,
Kleyboldt und Hagemann 2012). Diese schlechte deutsche Sprachkompetenz gehérloser Kinder
kann als "Gehdorlosenproblem™ bezeichnet werden (Kramreiter 2011:304).

In Breiters (2002) Studie beméngelten die Interviewten die Tatsache, dass sie die lautsprachli-
chen Anleitungen in der Schule nicht verstehen konnten und sich daher langweilten. Oft muss-
ten sie Inhalte auswendig lernen, ohne sie verstanden zu haben; sie waren auch stark auf die
Unterstlitzung Horender angewiesen. In vielen Féllen waren das die Eltern, speziell die Mutter,
die nach der Schule Sachverhalte erklaren mussten. Konnte eine Lehrkraft Gebardensprache,

5 Die Studie wurde von Dr. Marion Breiter im Auftrag des Bundessozialamtes fir Wien, Niederdsterreich und
Burgenland durchgefiihrt.
7 http://www.einfach-fuer-alle.de/artikel/gehoerlos/ (30.01.2014)
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war das fur die Schilerlnnen immer etwas ganz Besonderes (siehe auch Breiter 2005, Kram-
reiter 2011:42; vgl. auch Kramreiter 2011:293).

Wie wichtig gehorlose schriftsprachkompetente Vorbilder sind, beschreibt Guggenberger
(2000). Gehorlose sind teilweise Uberrascht, dass es Gehorlose gibt, die tber eine sehr gute
Schriftsprachkompetenz verfligen (siehe auch Breiter 2002:17).

Vollmann, Eisenwort und Holzinger (2000:2) stellen fest, dass die Zahl der Fehler in Texten
Gehorloser ublicherweise sehr hoch ist. Das ist selbst dann der Fall, wenn eine Person schon
seit Jahren mit der Sprache vertraut ist. Des Weiteren behindern die schlechten Schriftsprach-
kenntnisse den Wissenserwerb Gehorloser und die Mdglichkeit, mit Hérenden, die noch nie
Kontakt mit Gehérlosen hatten, zu kommunizieren.®

4.1.4 Forschung zur Schriftsprachkompetenz Gehdérloser

Zum Thema Schriftsprachkompetenz Gehorloser gibt es in Osterreich Forschung. Allerdings
kann man auch die Forschungsergebnisse aus Deutschland heranziehen, da die meisten Ergeb-
nisse auf Osterreich tibertragen werden kénnen (siehe die vorher erwéhnten Studien und Auto-
rinnen sowie die Literaturliste).

Die Rechtschreibfehler Gehérloser unterscheiden sich nicht von jenen der Hérenden. Einige
der Fehler konnen darauf zurtickgefuhrt werden, dass ein(e) Gehdrlose(r) etwas nicht korrekt
von den Lippen lesen konnte (wenn z. B. ein geschriebenes Wort eine andere Aussprache er-
warten lasst) (Vollmann, Eisenwort und Holzinger 2000: 4).

Hinsichtlich der Grammatik existieren viele interlinguale Fehler und Ubergeneralisierungen
(Krausmann 1998). Vollhaber, Eisenwort und Holzinger (2000:16) zeigen, dass die meisten
Fehler die Morphologie von Nomen und Verben betreffen sowie in der Syntax auftreten (fur
Einzelheiten, siehe 4.1.5). Auch Krausmann (1998) gibt eine Ubersicht liber die Grammatik-
probleme. Sie fuhrt das Auslassen von Funktionswortern an (Artikel, Pronomen, Konjunktio-
nen usw.), des Weiteren falsche Genuszuweisungen, inkorrekte Interpunktion und die Verwen-
dung von "Deafisms" (z. B. eine zusétzliche Bejahung, Verwendung einer informellen Anrede,
Auslassen bereits erwahnter Subjekte und Objekte). Fiir einen Uberblick tber die in Texten
vorkommenden Fehler von Gehorlosen siehe auch Krammer (2001:87ff.).

4.1.5 Besondere Bedirfnisse von Gehdrlosen beim Erwerb der Schriftsprache
Gebérdensprache als Unterrichtssprache entspricht der visuellen Ausrichtung der Gehorlosen.
In der CHEERS-Studie (2006:68) wird empfohlen, im Unterricht authentische Texte zur Star-
kung der Lesekompetenz zu verwenden. Die Lesekompetenz korreliert mit dem Verstehen der
deutschen Grammatik (Holzinger 2011).

8 Horende, die mehr Kontakt mit Gehorlosen haben, sind an die ungewohnlichen oder von der Gebéardensprache
beeinflussten Strukturen gewdhnt und kénnen diese korrekt interpretieren.
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Wie fur Horende ist es auch fiir Gehorlose wichtig, beim Spracherwerb auf ihrer ersten oder

bevorzugten Sprache aufbauen zu kénnen. Daher sollten die Grammatikerkl&arungen mit jener

der OGS verglichen werden (kontrastive Grammatik) (siehe Gericke 1998)°. Durch die vielen

Ausnahmen in der deutschen Grammatik (z. B. regelmaRige und unregelmaRige Deklination

des Plurals) ist es fur Gehorlose oft verwirrend, wenn sie einmal gelernte Regeln nicht anwen-

den konnen.

Typische Fehler von Gehorlosen sind u.a. das Auslassen des Artikels, die falsche Verwendung

der bestimmten und unbestimmten Artikel, Pronomen und Konjugationen. Sehr oft wird auch

die falsche Genusendung verwendet, z. B. bei Nomen oder Adjektiven. Zusatzlich stellt die

Syntax viele Gehorlose vor ein Problem. Auch die Verwendung der formellen und informellen

Anrede (Sie vs. du) wird oft falsch gemacht.

Eine Liste der typischen Fehler findet sich in Vollmann, Eisenwort und Holzinger (2000); hier

einige Beispiele (zu finden auf den Seiten 4 bis 14):

e Probleme, zwischen Ort und Richtung zu unterscheiden;

e Fehler im Zusammenhang mit den Verben denken und sagen;

e Subjekt: Das Hauptproblem sind Pronomen wie das neutrale es;

e Hilfszeitverben (sein, haben, werden);

e Infinitivkonstruktionen;

e Partikelverben

e Fehlender bestimmter Artikel;

e Prépositionen (34,13% der Prapositionen im analysierten Korpus waren falsch);

e Plural (73,77% der Pluralformen im analysierten Korpus waren falsch);

e Fehler betreffend Adjektive und Adverbien; speziell die Kongruenz zwischen Nomen und
Adjektiven.

Breiter (2002:53ff) fragte in ihrer Studie die Teilnehmerinnen nach Verbesserungsvorschlagen
in Bezug auf die Bildung Gehorloser. Die Wiinsche der Befragten sind: bilinguale Bildung
(durch gebardensprachkompetente Lehrkrafte), dieselben Inhalte wie hérende Schilerinnen,
unterschiedliche Leistungsgruppen und die Akzeptanz der Gehdrlosenkultur. Kramreiter
(2011:305f.) empfiehlt, dass Schiilerinnen immer wieder Texte lesen und schreiben sollen. Da-
bei ist es laut Kramreiter wichtig, die Schillerinnen diese Texte schreiben zu lassen, ohne sie
dabei standig zu korrigieren. Allerdings sind auch gezielte Grammatikibungen notwendig.

Texte, die fir die Berufslaufbahn niitzlich sind, haben sich entsprechend der Erfahrungen am
Zentrum fur Gebérdensprache und Hoérbehindertenkommunikation (ZGH) als sinnvolle Ar-
beitstexte erwiesen (z. B. einen Lebenslauf schreiben). Aber auch Texte wie z. B. Beipackzettel

9 Wie (fast) alle Gebardensprachen, ist die OGS eine eigenstandige Sprache, mit einer eigenen Grammatik, die
sich von der des Deutschen unterscheidet.
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von Medikamenten und gehdrlosenbezogene Themen sind bei Gehdérlosen auf Interesse gesto-
Ren. Wichtig ist es auch, Informationen Uber die Interaktion mit Horenden zu vermitteln (z. B.
Korrespondenz, hier speziell die formelle Anrede).

4.2 ltalien

4.2.1 Gehorlosenbildung in Italien

Die erste Gehdrlosenschule in Italien wurde 1784 von Abt Tommaso Silvestri gegriindet. Seine
Erfahrungen mit dem franzdsischen Abt de I'Epée waren ihm bei der Griindung seiner eigenen
Schule in Rom hilfreich. Die Verwendung der Geb&rdensprache war, zusammen mit Lippenle-
sen und der Lautbildung, wesentlich. In den Folgejahren wurden zahlreiche neue Schulen fir
Gehorlose in Italien gegrindet. Im Zeitraum von 1784 bis 1961 entstanden in ganz Italien ins-
gesamt 20 Schulen. In diesen Schulen konnten die Kinder und Jugendlichen ihre Kompetenz in
der italienischen Gebardensprache (LIS) entwickeln, andere Gehorlose treffen und entspre-
chend ihren Bedirfnissen Bildung erwerben.

Nach 1862 versuchte man in Italien, eine geografische und linguistische Einheit zu schaffen. In
diesem historischen Kontext heraus wurde beim Mailander Kongress (1880) eine folgen-
schwere Entscheidung fur die Gehdrlosenbildung getroffen: Auf diesem bekannte man sich zur
Verwendung der Lautsprachmethode, die daraufhin die Gebardensprachmethode abldste. Trotz
dieses radikalen Wechsels in der Gehorlosenbildung tberlebte die Gebérdensprache und ent-
wickelte sich innerhalb der Gehorlosengemeinschaft weiter. Auch in den Schulen verwendeten
die SchilerIlnnen in den Pausen — mehr oder weniger heimlich — die Geb&rdensprache als Kom-
munikationsmittel. Einer der Effekte des Beschlusses vom Mailédnder Kongress war die Stig-
matisierung der Gebardensprache. Gehdérlose Schilerlnnen hatten bis in die erste Halfte des 20.
Jahrhunderts sogar in Gehdrlosenschulen groRe Probleme, die Gebardensprache sowie die ita-
lienische Schriftsprache zu erwerben.

Ein zweites fur die Gehdérlosenbildung einschneidendes Ereignis stellte 1977 die Verabschie-
dung des Gesetzes 517 dar. Dieses bezieht sich auf das Recht beeintrachtigter Schulerinnen auf
die Integration in Regelklassen. Artikel 10 dieses Gesetzes bezieht sich auf gehorlose Schiile-
rinnen, die dadurch die Mdglichkeit erhalten zu wahlen, ob sie die Pflichtschule in einer Re-
gelklasse oder in einer Gehdrlosenschule absolvieren méchten. Eine Integration in eine Regel-
klasse ist jedoch nur mdglich, wenn "spezielle Integrations- und Unterstiitzungsangebote von
Seiten der Schule zugesichert werden". Die meisten hdrenden Eltern gehorloser Kinder ent-
scheiden sich fiir die Integration in eine Regelklasse, in der Hoffnung, dass ihr gehtrloses Kind
die gleichen Mdglichkeiten wie horende Kinder erhélt (Di Tullio 2002). Allerdings wurde
dadurch nicht das Problem der Ungleichheit in der Bildung gehoérloser Kinder gel6st.
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1992 trat das Gesetz 104 (Legge Quadro) in Kraft, das bis heute die letzte gesetzliche Neuerung
beziiglich sozialer Assistenz und Integration ist. Seit diesem Zeitpunkt kdnnen gehdrlose Schi-
lerInnen zwischen drei Moglichkeiten wahlen: Privatschule, Regelschule oder Gehdrlosen-
schule:

Privatschulen wurden von der Kirche gegrindet und waren vorwiegend auf die Bildung Ge-
horloser spezialisiert. Heutzutage gibt es nur mehr wenige davon.

Regelschulen sind tblicherweise nicht darauf ausgerichtet, Schilerinnen mit besonderen Be-
durfnissen zu betreuen bzw. unterrichten. Eines der Hauptprobleme besteht darin, alle Regel-
schulen mit den entsprechend ausgebildeten Lehrerinnen, der neuesten Technologie sowie Un-
terrichtsmaterialien, die Gehorlose bendtigen, auszustatten (Di Tullio 2002). Gehdrlose Schi-
lerInnen kénnen Unterstiitzung erhalten von: Sonderpadagoginnen, Kommunikationsassissten-
Innen, Sprachtherapeutlinnen, Gebardensprachdolmetscherlnnen und einem/einer Tutorln an
der Universitat. Welche Unterstiitzung ein(e) gehorlose(r) Schilerin erhdlt, ist von den jewei-
ligen individuellen Bedurfnissen abhéangig.

In der Grundschule und weiterfiihrenden Schule ist meistens ein(e) Kommunikationsassistentin
anwesend und keine DolmetscherIn. Die Aufgaben eines/einer AssistentIn sind im Gesetz 104
von 1992 nicht klar definiert. Daher winschen sich die Kommunikationsassistenlnnen eine
bessere Definition ihres Berufsbildes und mehr spezielle Ausbildungen (Mignosi 2012). Auch
Sonderpédagoglnnen bendtigen mehr Ausbildung (Gulminelli 2002).

Das hat zur Folge, dass der individuelle Bildungsplan oft eingeschrankt ist und "ein mangel-
haftes methodisches Bildungsumfeld" aufweist (Pigliacampo 2002).

An den italienischen Universitaten haben die Studentinnen j&hrlich max. 150 Stunden An-
spruch auf ein sogenanntes Zuganglichkeitsservice (accessibility service). Das Service stellt
eine/einen Studentin zur Verfligung, die wéahrend der Vorlesungen mitschreibt (das ist in 92 %
der Fall); oder die Vorlesung wird aufgenommen und anschlielend transkribiert (das ist in
1,5 % der Fall). Eine zeitgleiche Untertitelung einer Vorlesung erfolgt durch den Einsatz von
SchriftdolmetscherInnen (in 2,5 % der Félle) oder Gebérdensprachdolmetscherinnen (4 %), al-
lerdings stehen daftr nur wenige Stunden jahrlich zur Verfligung.

Gehdorlosenschulen: Die Abteilung fir "Schule, Ausbildung, Universitat" (Scuola Educazione
Universita — SEU) und der Nationale Gehérlosenbund (Ente Nazionale Sordomuti — ENS) ha-
ben zusammen mit den Provinzen Padua und Turin sowie dem Stadtrat von Rom eine Verein-
barung unterzeichnet, die 2000 zur Griindung des neuen Institutes fir Gehorlosenbildung (Isti-
tuto Statale di Istruzione Specializzata per Sordi - I.S.1.S.S.) fuhrte. Es gibt derzeit fiinf Schu-
len, die auf Gehdrlose spezialisiert sind und unter einem Generaldirektorat agieren. Die Ziele
des Instituts sind eine gute Bildung fir Gehorlose, eine gute Integration der gehorlosen und
horenden Kultur durch Bilingualismus und die sogenannte umgekehrte Inklusion, d.h. ein Drit-
tel der Schilerinnen in der Klasse sind hdrend.
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Das ISISS mochte die Standards in der Gehérlosenbildung, vom Schuleintritt bis zum Verlassen
der Studentlnnen der Universitat, erhdhen, sagt der Generaldirektor des Instituts, Professor Di
Tullio (2002). Bilingualismus und Bikulturalitat sind Teil unseres Ansatzes, gemeinsam mit ei-
nem Unterricht in ihrer Muttersprache (Italienische Gebardensprache, LIS) und der Verwen-
dung innovativer Unterrichtstechnologien.

Das Generaldirektorat befindet sich in Rom. Es gibt drei Institutsdepartments: eines ist in Rom
(Kindergarten, Grundschule, weiterfihrende und héhere Schule); eines befindet sich in Turin
(technische Hochschule) und eines in Padua (technische Hochschule). Manche vertreten die
Meinung, dass die Lehrkrafte in diesen Schulen oft nicht ausreichend fiir den Unterricht von
gehorlosen Schulerinnen ausgebildet sind. Der Grofiteil beginnt erst wéhrend der Lehrver-
pflichtung, Gebardensprache zu lernen; manchmal erst 5 oder 6 Monate, nachdem sie ihre
Lehrtatigkeit aufgenommen haben. AulRerdem variiert die Stundenzahl dieser Gebardensprach-
ausbildungen zwischen nur 10 oder 20 Stunden. Die Folge davon ist, dass sie nur Grundkennt-
nisse der Gebardensprache erwerben, somit tber keine funktionelle Unterrichtssprache verfu-
gen und daher nonverbale Kommunikation verwenden (Bertone 2016 — in Druck). Diese Leh-
rerinnen bendtigen eine fundierte Allgemein- und Gebéardensprachausbildung, um z. B. Uber
Gefiihle sprechen oder Hypothesen formulieren zu kdnnen. Ohne ein funktionierendes linguis-
tisches System (in diesem Fall die Gebardensprache) ist das nicht moglich. Zusétzlich sind in
diesen Sonderschulen sehr oft gehdrlose Schilerlnnen mit unterschiedlicher Gebardensprach-
und Schriftsprachkompetenz in einer Klasse.

4.2.2 Daten gehdorloser Schulerlnnen in weiterfhrenden Schulen und Universitéaten
Die Daten des MIUR (Statistisches Amt) zeigen die Prozente gehérloser Schiilerinnen der letz-
ten sechs Jahre in Italiens Schulen.

Grundschule (1) Weiterfihrende Schule
gehorlos | schwerhdrig gesamt gehorlos | schwerhorig gesamt
2009-2010 1,8 4,3 6,1 1,3 3,7 5
2010-2011 11 3,4 4,5 1,4 35 4,9
2011-2012 1,9 3,6 55 1,7 3,0 4,7
2012-2013 1,6 3,4 5 1,3 34 4,7
2013-2014 1,6 2,9 4,5 1,7 2,7 4.4
2014-2015 2,1 31 5,2 1,8 3,5 53

Tabelle 1: Gehdrlose und schwerhérige Schilerlnnen in Italiens Schulen, 2009 bis 2015
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Wie aus der Tabelle ersichtlich ist, sank bis 2014 die Zahl der gehdrlosen und schwerhérigen
Schlerinnen; nur 2015 stieg die Zahl leicht an. Entsprechend einem Bericht von 2009 des
Nationalen Instituts flr Statistik (ISTAT), ist die Zahl der gehorlosen Studierenden an den Uni-
versitaten in den letzten Jahren gestiegen'® (Tabelle 2):

Akademisches Jahr Inskribierte Studierende

2000/01 314
2001/02 368
2002/03 449
2003/04 470
2004/05 542
2005/06 567
2006/07 630

Tabelle 2: Zahl der gehérlosen Studierenden an Universitaten von 2000 bis 2007

Die steigende Zahl gehorloser Studierender an Italiens Universitaten, siehe Abbildung 11,
scheint keinerlei Korrelation mit dem Zuwachs an gehdérlosen Studierenden und auch keinen
mit dem leichten Sinken hdrender Studierender zu haben.

10 Quelle MIUR-CINECA (Ministero dell'Universita e della Ricerca — Consorzio Interuniversitario)

Die Statistik Uber die Studierenden mit einer Beeintrdchtigung (mit bzw. ohne Abschluss) stammt von
http://www.disabilitaincifre.it/indicatori/tabelle/uni01_2001-07D.asp

[2014/01/01]. Aktuellere Daten sind laut dem Datenbankadministrator nicht verfugbar (siehe Cardinaletti et al.
2016 — im Druck).

1 Quelle: CNSV (Comitato nazionale per la valutazione del sistema universitario)
(http://www.cnvsu.it/_library/downloadfile.asp?id=11778) [2016/07/23]; zitiert in Mantovan et al. (2016).
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Abbildung 1: Immatrikulationen an Italiens Universitaten — gehdrlose bzw. hérende Studierende

Die Immatrikulationen gehorloser und hérender Studierender scheinen keinen Zusammenhang
zu haben und folgen unterschiedlichen Einflussfaktoren. Cardinaletti et al. (2016) prognostizie-
ren einen weiteren Anstieg der Immatrikulationen gehdrloser Studierender. Der Grund dafur
liegt in den besseren Bildungsmadglichkeiten, die Gehorlose nun in Italien vorfinden. Trotz
gestiegener Zahlen weisen die Autorinnen darauf hin, dass die Situation fir Gehoérlose in Italien
sowie innerhalb der Européischen Union im Hochschulbereich noch immer nicht zufriedenstel-
lend ist. So werden beispielsweise VVorlesungen in einer akademischen oder sogar Fremdspra-
che (z. B. Englisch) gehalten. Solche hohen Anforderungen kénnen nur wenige der gehorlosen
Studierenden erfillen. AuRerdem haben Gehorlose oft nur wenig Motivation, sich fiir eine Sa-
che einzusetzen.

4.2.3 Methoden des Schriftsprachunterrichts in Italien

In den neunziger Jahren wurde ein bimodaler, bilingualer Unterricht als mogliche Lésung fur
den Unterricht von Gehorlosen in Betracht gezogen. In Gehdrlosenschulen werden in allen
Schulstufen neben der bilingualen und der lautsprachlichen Methode verschiedene Unterrichts-
methoden verwendet: Cued Speech (Phoneme werden durch Handformen ausgedriickt), Sig-
ning Exact Italian (Lautsprachbegleitende Gebarden; Lautsprache, die durch Gebéarden und/o-
der das Fingeralphabet unterstiitzt wird), Signed Italian (Lautsprachunterstiitzende Gebérden)
und Totale Kommunikation (Lautsprache, Gesten und bildliche Darstellungen).

Bimodaler Bilingualismus, d.h. Unterricht mit Hilfe der nationalen Schrift (gesprochen/ge-
schrieben) und Gebdrdensprache, hat sich als effiziente Methode herausgestellt. Trotzdem gibt
es fur Gehdrlose wenige bilinguale Schulen in Italien: Istituto di via Nomentana in Rom; Istituto
Comprensivo di Cossato in Biella in der Region Piemonte; Istituto Comprensivo G. Santini in
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Noventa Padovana in der Region Veneto. In diesen Schulen wird Sprache oft durch Methoden
vermittelt, die explizite Grammatikerklarungen beinhalten. Diese Methoden setzen metalingu-
istische Fahigkeiten und hervorragende Sprachkenntnisse der Muttersprache voraus. Daher
werden diese Methoden eher bei jugendlichen Erwachsenen und Erwachsenen angewendet
(Bertone und Volpato 2012) und nicht bei Pflichtschulkindern. So wird beispielsweise bei der
Logogenie (das ist eine experimentelle Methode zur Sprachvermittlung; Radelli 1998) versucht,
die nationale Schriftsprache durch syntaktische Minimalpaare zu vermitteln. Dabei werden
diese Strukturen schriftlich, ohne weitere Erklarungen, vorgelegt. Abgesehen von diesen Aus-
nahmen, besuchen die meisten Gehoérlosen eine Regelschule, in welcher der Italienischunter-
richt so durchgefiihrt wird, als wére Italienisch ihre Erstsprache.

4.2.4 Schriftsprachkompetenz Gehdorloser und neue Entwicklungen im Unterricht Ge-
horloser

Es liegen beziiglich der linguistischen Kompetenz gehorloser Schulerinnen (im Alter von 16-
25 Jahren) keine eindeutigen Daten vor. Bertone et al. (2011) untersuchten die linguistischen
Sprachverstandnisfahigkeiten einer Gruppe muttersprachlicher, jugendlicher Gebardensprach-
verwenderlnnen (Alter zwischen 15.5 und 17.6 Jahre). Diese Gruppe machte u.a. einen Test
zum Grammatikverstandnis von Kindern (TCGB Grammar Understanding Test for Children
von Chilosi und Cipriani, 2006) und wurde mit den Ergebnissen viel jingerer horender Kinder
verglichen. Das Ergebnis dieser Studie zeigte, dass die Kenntnisse der gehdrlosen Jugendlichen
denen von 5 bis 6-jahrigen hdrenden Kindern entsprachen. Das Hauptproblem der gehdrlosen
Jugendlichen war die Verwendung von funktionalen Elementen (Artikel, Prapositionen, Ver-
balmorphologie, Pronomen, Konjugationen usw.); dies bestatigte andere Studien, die eine dies-
beziigliche nicht dem Standard entsprechende Verwendung bei Gehdrlosen aufzeigten (Bertone
und Volpato 2012).

Im Laufe der Jahre wurden am ISISS Gymnasium Magarotto (Padua) einige linguistische Ak-
tivitaten initiiert, um die Schriftsprachkompetenz gehérloser Schilerinnen zu verbessern: Im
Jahr 1988-1989 wurde die Lehrmethode fur den Fremdsprachunterricht eingefiihrt; 1996 wurde
von Prof. Radelli die experimentelle Methode Logogenie angewendet. Die ersten Versuche
hatte sie damit bereits in Mexiko gemacht. Sie sammelte alle Transkripte ihrer Lektionen am
Institut Magarotto in einem Buch'?, das als Basis fiir weitere linguistische Forschung diente'®.
Bis heute gibt es in Padua und Turin Logogenie-Forschungsstéatten.

12 Radelli B. “Nicola vuole le virgole. Dialoghi con i sordi, introduzione alla Logogenia” (1998). Bologna.
Zanichelli/Decibel.

13 4 Bibliographien tiber die linguistische Forschung, die auf Logogenie basiert, finden sich unter: http://
www.logogenia.it/uploads/5/4/4/3/54433757/cv_logogenia_short_2014.pdf
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In den letzten Jahren haben einige Schulen den Fokus auf die speziellen Bedirfnisse gehdrloser
Schilerlnnen beim Erlernen der nationalen Schriftsprache gelegt. Es wurden auch Schulbiicher
uber dieses Thema publiziert: Epifano (2003); Celo, Vian, Lariccia (in Druck). Bonanno,
Delliri, Dolza, Maglione (2012) und Trovato (2013) beschaftigen sich mit dem Italienischun-
terricht bei auslandischen gehdrlosen Schilerinnen.

Im Vergleich mit der Vergangenheit ist der Grad des Analphabetismus unter Gehdrlosen ge-
sunken, da heute die meisten die Pflichtschule abschlieBen und bis zu ihrem 16. Lebensjahr zur
Schule gehen. Einige schaffen einen Gymnasiums- oder sogar Universitatsabschluss. Trotzdem
leiden viele im Alltag unter ihrer geringeren Schriftsprachkompetenz.

4.2.5 Forschung zur Schriftsprachkompetenz in Italien

Trovato (2014) sammelte die haufigsten nicht normgerechten schriftlichen Produktionen itali-

enischer Gehorloser:

e Funktionsworter,

e Syntax (finite vs. infinite Verben; Ubereinstimmung bei Person und Zahl; 3. Person Singu-
lar vs. 3. Person Plural; Tempusmorphologie; das Verb sein als Kopula; reflexive Verben
und Hilfszeitverben; Partizip Il; das Verb haben,

e Nominalphrasen (Nomen; Ubereinstimmung bei Genus und Zahl),

e Determinanten (definite Artikel; Ubereinstimmung von Genus und Zahl mit definitem Ar-
tikel; indefinite Artikel; Quantifikatoren),

e Sitze mit Adjektiven (Adjektive; Ubereinstimmung von Genus und Zahl; Possessiva),

e Pronomen (direkte und indirekte Pronomen; Subjektpronomen),

e Prépositionalphrasen (Wahl der Praposition; Auslassung einer Praposition),

e Konjunktionen (unterordnende Konjunktionen),

e einfache Satze (Wortstellung; einfacher Aussagesatz; einfache Verneinungen;

Dativsatze; Satze mit lokalen Erganzungen und Prapositionen; Flexion — Ubereinstimmung
bei Genus und Zahl; Passivsétze),

e Relativsatze.

Weitere Ergebnisse sind:

e Buchstabieren und Morphologie,

e geringer Wortschatz,

e Unterschied zwischen Nomen und Verb,

e Probleme beim Wortverstandnis,

e Verwendung kurzer und einfacher Satze,

e Schwierigkeiten, Satze zu verstehen, die etwas Unmdgliches ausdriicken,

e Interpretieren von Satzen mittels Wortstellung,

e Einfluss der Gebardensprache beim Lesen und Verstehen geschriebener Satze,

e Interpunktion.
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4.2.7 Schlussfolgerung

In den Jahren von 1784 bis 2016 hat sich die Bildung Gehdrloser in Italien wesentlich veréndert.
Trotzdem ist noch viel zu tun. Der Gedanke, dass die nationale Sprache fur Gehorlose eine
Zweitsprache ist, muss von den Hérenden und dem Bildungssystem akzeptiert werden. Gebar-
densprache muss offiziell anerkannt und als Muttersprache (der meisten) Gehérlosen akzeptiert
werden. Die vorliegenden Studien tber die nicht normgerechte Verwendung der nationalen
Schriftsprache von Gehdrlosen sollten als Ausgangspunkt fir die Entwicklung spezieller di-
daktischer Werkzeuge verwendet werden. Schillerinnen missen uneingeschrankten Zugang zu
Informationen und qualitativ hochwertige Unterstiitzung durch Experten erhalten. Ein visuel-
ler, interaktiver und dem Fremdsprachunterricht entsprechender Ansatz ist der Schliissel, um
die Schriftsprachkenntnisse Gehdrloser zu verbessern.

4.3 Litauen

4.3.1 Gehoérlosenbildung in Litauen

In Litauen muss Bildung fir alle Kinder zugéanglich sein. Das Ziel fur Kinder mit einer Beein-
trachtigung ist, dass sie entsprechend ihren Fahigkeiten lernen kénnen. Ihre Bildung und Qua-
lifikation sollen es ihnen ermdglichen, ihre eigenen Starken und Mdglichkeiten zu entwickeln
(https://www.e-tar.It/portal/lt/legal Act/ TAR.9ASADOSEASDO/TAIS_458774).

Gehdrlose Schiilerinnen kénnen eine der Regelschulen besuchen (Vorschule, Pflicht-, und Be-
rufsschule). Eltern kdnnen sich aber auch daflr entscheiden, ihr Kind in eine speziell auf Ge-
horlose und Schwerhdrige ausgerichtete Schule zu schicken. In Litauen gibt es fiinf solcher
Schulen: in Vilnius (das ist die einzige Schule, die auch eine weiterfiihrende Bildung anbietet);
in Kaunas, Klaipéda, Panevézys und Siauliai (diese Schulen bieten nur Grundschulen an).

Die Litauische Gebardensprache wurde im Jahr 1995 von der litauischen Regierung als die
Muttersprache Gehdorloser anerkannt. Neben der Gebérdensprache wird in den Schulen fiir Ge-
horlose, wenn erforderlich, auch die Totale Kommunikation (Lautsprache, Gebé&rdensprache
und Fingeralphabet) eingesetzt.

Die Schilerinnen werden entsprechend dem reguléren Curriculum unterrichtet, allerdings gibt
es in einigen Unterrichtsfachern Adaptierungen, die auf die besonderen Bedurfnisse Gehdrloser
Ricksicht nehmen. In der VVolksschule sind das folgende Unterrichtsfécher:

e Litauische Lautsprache

e Litauische Gebéardensprache
e Mathematik

e Naturwissenschaften
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In den allgemein bildenden Schulen sind das:

e Litauische Lautsprache

e Litauische Gebardensprache

e Englisch

Neben den Ublichen Schulfachern haben gehorlose Schilerinnen in den Gehorlosenschulen ei-
nige spezielle Unterrichtsstunden: Gebdardensprache, individuelle Stunden fir das Sprechen,
Aussprache und Hértraining.

Gehdrlose Schiilerinnen, die eine Regelschule besuchen, werden ebenfalls dem reguldren Cur-
riculum entsprechend unterrichtet. Sehr oft handelt es sich dabei um Schilerinnen, die einen
leichten bis mittelmé&Rigen Horverlust aufweisen oder ein Cochlea Implantat (CI) tragen. Ge-
bérdensprache ist in den Regelschulen kein Unterrichtsfach. SchilerInnen mit einer Horbeein-
trachtigung kdnnen jedoch Unterstiitzung erhalten. In den zwei grofiten Stadten Litauens (Vil-
nius und Kaunas) sind Zentren fiir Integration und Beratung installiert. In diesen Zentren wird
fur die Schulerlnnen ein Sprach- und Hortraining angeboten. Es kann individueller Unterricht
fur Sprache, Aussprache und Horen in Anspruch genommen werden.

4.3.2 Schriftsprachunterricht in Litauen

Sprache ist eng verbunden mit der Entwicklung der Denkféhigkeit und der Kommunikations-
kompetenz. 2008 hat das Ministerium fir Bildung und Wissenschaft ein Programm fur die li-
tauische Sprache und Literatur verabschiedet, das auch ein spezielles, fiir Gehdrlose und
Schwerhdrige adaptiertes Programm fur Litauisch beinhaltet. Der Grund dafir liegt in der An-
erkennung der Gebéardensprache als Muttersprache Gehdrloser im Jahr 1995. Das Hauptziel
dieses Programmes besteht darin, Gehorlosen eine Basis zur Entwicklung ihrer Lese- und
Schreibentwicklung bereitzustellen sowie ihnen die Mdglichkeit zu bieten, etwas Uber die Kul-
tur ihres Landes zu lernen. Litauisch ist im Bereich der linguistischen Bildung fiir Gehérlose
ein eigenes Fach und besteht aus:

e Verstehen geschriebener Texte,

e Produktion geschriebener Texte,

e Erkennen von Sprache, Literatur und Kultur.

Ziele des Textverstehens:

e VergrolRerung des Vokabulars durch das Lesen unterschiedlicher Textsorten,
e Sinnerfassendes Lesen und Verstehen von Texten.

Kernkompetenz: Verstehen von Texten und diese bewerten kdnnen.
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Ziele der geschriebenen Texte:

e Schreibkompetenz entwickeln,
e verschiedene Textsorten produzieren und verstehen kénnen;

Kernkompetenz: Unterschiedliche Textsorten produzieren kénnen.

Literatur und Kultur:

e Sprache schatzen kdnnen und Literatur als Teil der nationalen Literatur verstehen;
e Diversitat von Sprachen und Kulturen schatzen.

Kernkompetenz: Sprache und Literatur als ein soziales und kulturelles Ph&nomen verstehen.

Das Verstehen lautsprachlicher Texte hangt von verschiedenen Faktoren ab: Grad des Horver-
lustes, Verwendung der Lautsprache innerhalb der Familie usw. Schilerlnnen lernen durch ihre
hérenden Mitschilerinnen und Lehrerinnen sprechen. Schulerinnen in Gehdrlosenschulen er-
halten nicht nur Unterricht in Litauisch, sondern absolvieren in individuellen Stunden auch
Sprechtraining, Aussprachetbungen und Hortraining.

4.3.3 Schriftsprachkompetenz Gehérloser und Forschung

Derzeit finden Untersuchungen zur Schriftsprachkompetenz Gehdorloser statt; daher ist es im
Moment schwierig, Aussagen Uber ihre Schriftsprachkompetenz zu machen. Friihere Verglei-
che der Schriftsprachkompetenz von Gehdérlosen mit gleichaltrigen Horenden haben jedoch ge-
zeigt, dass die gehorlosen Schilerinnen Ublicherweise tber eine geringere Schriftsprachkom-
petenz verfuigen als die horenden. Das betrifft Lesen, Schreiben und Textverstéandnis.
AliSauskas (1996) stellte in einer Untersuchung fest, dass die Texte Gehdrloser durch einfache
Grammatik und viele Fehler (Auslassen von Satzteilen, inkorrekte Verwendung von Wértern
usw.) gekennzeichnet sind. Generell sind die Leistungen Gehorloser geringer als jene Hoérender,
und Schreiben und Sprechen sind von der Gehdrlosigkeit beeinflusst. Daher ist die "Kommu-
nikation das groRte Problem fir Gehdrlose" (Morkeviciené, 2000).

Auch Stepanova (2000) identifizierte folgende Problembereiche bei Gehdrlosen: begrenztes
Vokabular; Nichtverstehen abstrakter Konzepte; Schwierigkeiten, Synonyme oder Worter mit
ahnlicher Bedeutung zu verstehen; Probleme, Wortendungen zu héren bzw. zu identifizieren;
Rechtschreibfehler; Fehler bei der Flexion usw.
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4.3.4 Besondere Bedirfnisse Gehorloser im Schriftsprachunterricht

Eine gute Schriftsprachkompetenz ist fur Gehorlose sehr wichtig. Dadurch erhalten sie die
Mdglichkeit, Texte zu schreiben, zu lesen und zu verstehen. Sie kénnen ihre Gedanken, Win-
sche und Gefuihle ausdriicken. All das sind wichtige Faktoren fiir ein erfolgreiches und unab-
héngiges Leben.

Folgende Bereiche sollten verstarkt ausgebaut werden:

e Vokabular,

e Satzbau,

e Sprachbestandteile (Nomen, Verben, Adjektive, Pronomen usw.),

e Flexion,

e Verbkonjugation,

e Zeiten,

e Arbeit mit Texten.

4.5 Polen

4.5.1 Gehérlosenbildung in Polen

Kinder mit einer Horbeeintrachtigung (gehorlos, schwerhorig oder CI) kdnnen entweder die
Regelschule/Vorschule, eine Sonderschule/\VVorschule oder eine Integrationsschule/Vorschule
besuchen. Die Eltern oder Aufsichtsberechtigten kénnen wahlen, in welche Schule ihr Kind
gehen wird. Die Basis fur die Bildung von Kindern mit einer Beeintrachtigung ist die Entschei-
dung, ob ein Kind einen speziellen Unterricht bendtigt. Das wird auf Verlangen der Eltern fest-
gestellt und beinhaltet folgende Empfehlungen:

e Schultyp (Regelschule, Sonderschule, Integration),

e Art der psychologischen und padagogischen Unterstltzung,

e flr die Implementation der im Unterricht erforderlichen Unterstlitzung.

Schulen/Vorschulen sind verpflichtet, diese Empfehlungen umzusetzen. Dies geschieht durch
das Erstellen und Umsetzen individueller Programme fur jede(n) SchilerIn. Flr gehorlose (aber
nicht schwerhorige) Schulerinnen muss dieses Programm Gebé&rdensprachunterricht beinhal-
ten. Ublicherweise enthalten diese Programme auch Sprachtherapie und zusatzlichen Unterricht
in der Schriftsprache. Leider gibt es keinen speziell fir Gehorlose adaptierten Unterricht in der
Schriftsprache. Die Unterrichtsmethoden sind abhéngig von den Lehrerinnen, ihrem Wissen,
ihrer Erfahrung und ihrer Praxis.

Gehorlose und schwerhorige Schilerinnen werden in allen Unterrichtsfachern nach den regu-
laren Curricula unterrichtet. In Polen ist der Unterricht Gehorloser mehr auf den Regelunter-
richt mit individuellen Anpassungen fokussiert und nicht auf die Anpassung der Curricula.
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Kowal (2011) untersuchte in ihrer Doktorarbeit die Schriftsprachkompetenz gehorloser Schi-
lerInnen in hoheren Schulen fur Gehorlose. Bei Schuleintritt verfligten mehr als 50 % der Schul-
anfangerinnen Uber eine geringe Sprachkompetenz. Diese entsprach bei 16 % dem Niveau von
Al (entsprechend GERS) und bei 35 % von A2 (ebenfalls entsprechend GERS). Beim Schul-
eintritt in diese hoheren Schulen hatten die Testteilnehmerlnnen bereits 9 Schuljahre hinter sich,
in denen Polnisch als Unterrichtssprache verwendet wurde; nach Abschluss einer héheren
Schule waren es bereits 12 Jahre.

Die von Kowal untersuchte Gruppe waren Schilerinnen, die hohere Schulen besuchten. Diese
Schulen schlossen mit einer Priifung ab, die fur ein Universitatsstudium Voraussetzung ist.
Schilerlnnen, die eine Berufsschule besuchen, verfiigen nach Schulabschluss tiber eine Schrift-
sprachkompetenz von A1-A2 (entsprechend GERS).

GERS Al A2 Bl B2 C1l Cc2
Bei Schuleintritt in eine wei- | 16% 35% 27% 13% 9% keine
terfihrende Schule

Nach Abschluss einer wei- | 2% 33% 34% 9% 22% keine
terfihrenden Schule

Tabelle 3: Schriftsprachkompetenz (entsprechend GERS) gehorloser Schilerlnnen in weiterfiihrenden
Schulen (J. Kowal, 2011)

4.5.2 Methoden im Schriftsprachunterricht

In Polen erfolgt der Schriftsprachunterricht vorwiegend nach der verbotonalen* und anderen
oralen Methoden der Sprachtherapie. Die Kinder lernen zuerst das Sprechen; aufbauend darauf,
lernen sie das Lesen und Schreiben. Kinder, die Probleme mit dem Sprechen haben, haben
normalerweise auch Probleme mit dem Lesen und Schreiben. Vor einigen Jahren hat Kowal
(2011) in ihrer Doktorarbeit eine fiir Polen neue Methode des Schriftsprachunterrichts fur Ge-
horlose prasentiert. Dieser neue Ansatz bedient sich der Methoden, die im Fremdsprachunter-
richt angewendet werden®®.

4.5.3 Schriftsprachkompetenz und Forschung

In der Literatur zur Gehdorlosenbildung gab es verschiedene Ansétze, bestimmte Probleme
quantitativ zu erfassen z. B. Arten der Fehler. Fehler in der Sprachverwendung hangen mit
verschiedenen grammatischen Kategorien zusammen:

14 Dabei handelt es sich um die polnische Adaptierung von Guberina’s "Universal Verbotonal Auditory System".
15 Das ist Teil der angewandten Linguistik.
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e Zeit — Schwierigkeiten mit Zeitbestimmungen in Verbindung mit Verben; sie neigen dazu,
Zeitbestimmungen lexikalisch zu kodieren, anstatt die im Polnischen vorherrschende mor-
phologische Kodierung zu verwenden

e Person: Verwendung von Personalpronomen ohne morphologische Verbanpassung,

e Aspekt: Probleme, wenn die formalen Aspektmarker UnregelmaRigkeiten im Stamm auf-
weisen; Hinzufugen von Morphemen innerhalb eines Wortes,

e Modus: z. B. Verwendung des Indikativs anstatt des Imperativs; Probleme bei der Verwen-
dung des Konjunktivs,

e Passiv/Aktiv: falsche Verwendung des Reflexivpronomens sig; Verstandnisprobleme,
wann das Passiv verwendet wird,

e Geschlecht: Schwierigkeiten mit der Nennform eines Nomens, was zur falschen Bestim-
mung des Geschlechts fiihrt; generell Probleme, die formale Verbindung zwischen Nomen
und der entsprechenden Form eines Verbs/Adjektivs zu verstehen,

e Zahl: Probleme bei der Ubereinstimmung innerhalb der Nominal- und Verbalphrasen,

e Fall: Schwierigkeiten, sich das Deklinationssystem zu merken; Probleme mit den syntakti-
schen Zusammenhangen in einem Satz; Probleme bei der Verwendung von Lokalpréposi-
tionen.

Die meisten Studien beschaftigen sich mit gehérlosen Kindern (Vorschule, Grundschule und
Sekundarschule). Studien, die sich mit dem Zusammenhang zwischen Wortschatzentwicklung
und Grammatik (Grundschule) beschéftigen, zeigen, dass der Wortschatz zum Grof3teil aus No-
men besteht. In Bezug auf die Verben kennen die Kinder mehr Aktionsverben als Zustandsver-
ben. Bei den Adjektiven sind den Kindern meistens qualitative Adjektive bekannt und nur we-
nige Adverbien (hauptséchlich Lokaladverbien, weniger Zeitadverbien und Adverbien der Art
und Weise), Personalpronomen (ich) und Fragepronomen. Die Verwendung von Prapositionen,
Konjunktionen und Partikeln ist fur die Kinder schwierig.

Die von Kindern anfanglich produzierten schriftlichen Texte entsprechen nicht Satzen, sondern
es handelt sich um einzelne Worter. Mit fortschreitender Kompetenz beginnen sie, einfache
Séatze zu verwenden.

Laut Kotodziejczyk (2015) umfasst die nachstehende Aufzéhlung die haufigsten Schwierigkei-
ten junger gehoérloser Erwachsener:

e Verwendung des Reflexivpronomens sie,

e Anpassung der Verbformen entsprechend der Kommunikationssituation,

e geringe Verwendung von Flexion und morphologischen Mustern,

e korrekte Wortwahl.

Gehorlose Erwachsene verwenden verschiedenste Sprachstrategien, um ihre grammatischen
Probleme zu bewéltigen (Kotodziejczyk 2015: 171-174):
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e Meideverhalten: z. B. sie schweigen oder tduschen vor zu sprechen, wéhrend sie gleichzei-
tig eine negative Antwort gebarden (*Ich verstehe nicht™, "Ich habe das vergessen"),

e Echolalie: wenn ein Kind nicht weil3, was es sagen soll, und einfach die Frage wiederholt,

e Sprachmodus wechseln,

e Ersatz (einfachere Satzvariante verwenden),

e Redundanz (z. B. Informationen in Laut- und Gebéardensprache geben),

e Entlehnungen aus der Gebardensprache,

e Sprachanalogien entwickeln (z. B. Neologismen).

4.5.4 Besondere Bedirfnisse Gehorloser beim Schriftspracherwerb
Psycholinguistische Aspekte beim Fremdsprachunterricht sind: Alter, Motivation, Veranla-
gung, Personlichkeit und die Einstellung gegeniiber der Sprache und der Sprachgruppe. Diese
Elemente sind fur den Fremdsprachunterricht ausschlaggebend, wobei der wichtigste Aspekt
die Motivation ist, eine neue Sprache zu lernen.

K. Ruta & M. Wrzesniewska-Pietrzak vermuten, dass Gehorlose ihre Motivation bereits in den

Anféangen ihres Bildungsweges verlieren, wofir sie die inadaquaten Unterrichtsmethoden ver-

antwortlich machen. Fur die gehdrlosen Schilerlnnen ist Polnisch nur Mittel zum Zweck und

nicht mehr. Ihre Einstellung der Schriftsprache gegentber ist meistens bedingt durch ihre ne-
gativen Lernerfahrungen. Daher ist es beim Schriftsprachunterricht wichtig, die innere Einstel-
lung und den Wunsch, eine neue Sprache zu lernen, zu starken.

Viele Gehorlose verfligen auch in ihrer Erstsprache, der Gebérdensprache, tber kein oder nur

ein geringes Sprachbewusstsein. Daher ist es wichtig, dieses Sprachbewusstsein zu wecken

bzw. auszubauen. Gute Kenntnisse in ihrer Erstsprache bilden die Basis fur den Erwerb einer

Fremdsprache.

Folgende methodische Aspekte sollten beim Schriftsprachunterricht Gehoérloser berticksichtigt

werden:

e Den Schulerlnnen die Méglichkeit geben, grammatische Regeln selbst herauszufinden und
miteinander zu diskutieren. Das kann dazu flihren, Klassen fur Schilerinnen attraktiver zu
machen und dass diese sich Inhalte leichter merken.

e Auf praktische Grammatikaspekte fokussieren und zeigen, wie unterschiedlich grammati-
sche Strukturen in Texten (Lesen und Schreiben) abgebildet sind.

e Nicht nur die Sprechkenntnisse verbessern, sondern den Schwerpunkt auf das Lesen und
Schreiben legen.

e In Kontakt mit anderen Lehrerinnen stehen, die tber eine sehr gute Gebardensprachkom-
petenz verfugen.

31



Cgaf

learning

4.6 Grof3britannien

4.6.1 Uberblick

Die Britische Gebardensprache wird von Gehorlosen, die eine Minderheit darstellen, als Kom-

munikationsmittel in Schulen, Universitaten und am Arbeitsplatz verwendet. Gebérdensprache

hat eine eigene Grammatik und Struktur und verfugt auch tber regionale Varianten. Je nach-

dem, wo jemand lebt, kann sich auch das VVokabular unterscheiden. In GroRbritannien haben

mehr als 11 Millionen Menschen eine Horbeeintréchtigung oder — anders ausgedriickt — jede

sechste Person.

e Mehr als 900.000 Menschen weisen eine hochgradige Horbeeintrachtigung auf oder sind
gehorlos.

e Mehr als 45.000 Kinder sind gehdérlos, und noch viele mehr haben einen temporaren Hor-
verlust.

e 24.000 Personen verwenden die Gebéardensprache als ihre Erstsprache — obwohl diese
Schatzung hochstwahrscheinlich zu niedrig ist.

e Es gibt ungefahr 250.000 Menschen, die einen Hor- und Sehverlust aufweisen; davon sind
220.000 é&lter als 70.

4.6.2. Geschichte der Englischen Gebardensprache

Die Methode von Thomas Braidwood wurde in der sogenannten Bliitezeit der Gehorlosenbil-
dung von 1792 bis 1860 verwendet. Im Jahr 1880 fand der Mailédnder Kongress statt, bei dem
die orale Methode als alleinige Unterrichtsmethode fir Gehdrlose in Europa festgelegt und die
Gebardensprache aus den Schulen verbannt wurde. Allerdings verwendeten die gehdrlosen
Kinder in den Pausen die Gebdardensprache trotzdem als Kommunikationsmittel weiter. In den
Achtzigerjahren begannen die Gehérlosen aktiv fur ihre Rechte zu k&mpfen — fur ihre Men-
schenrechte und fur die Anerkennung ihrer Sprache. Heute genieRen sie vollen Zugang zur
Bildung. Anfang der Neunzigerjahre kam wieder etwas Bewegung in die Bildung Gehorloser.
Die Gebardensprache wurde wieder eingefuhrt, um die Lautsprache zu unterstiitzen, da mittler-
weile klar war, dass die lautsprachliche Methode versagt hatte.

Bis 2000 gab es insgesamt 75 Schulen fir Gehdérlose in England, Schottland und Wales. Ab da
wurden immer mehr Schulen geschlossen. Letztes Jahr im Dezember wurde die Royal School
for Deaf Children (Margate in Kent) nach 287 Jahren geschlossen. Derzeit gibt es noch 21
Schulen in England, Schottland und Wales.
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4.6.3 Die aktuelle Situation

Im Jahr 2015 wurde vom CRIDE (Consortium for Research into Deaf Education) eine Studie
uber das speziell fur gehdrlose Kinder eingerichtete Bildungsangebot 2014/2015 durchgefiihrt
(http://www.ndcs.org.uk/document.rm?id=9693). Hier eine Zusammenfassung der Ergebnisse:

Es gibt mind. 48.932 gehdrlose Kinder in GroRbritannien; das entspricht einer Steigerung
von 2 % in den letzten Jahren.

78 % der schulpflichtigen gehérlosen Kinder sind in Regelschulen untergebracht (hier gibt
es keine zusétzliche Unterstltzung fiir die Kinder). 7 % besuchen Regelschulen mit zusétz-
licher Unterstltzung; 3 % sind in Gehdrlosenschulen und 12 % besuchen Sonderschulen.
21 % der gehorlosen Kinder bendtigen zusatzliche Unterstiitzung.

7 % der Kinder haben ein Cochlea-Implantat; 3 % haben Knochenleitungshérsysteme.

87 % der gehorlosen Kinder verwenden gesprochenes Englisch oder Walisisch nur in der
Schule. 10 % verwenden entweder nur Gebardensprache oder in Kombination mit einer
anderen Sprache.

12 % der Kinder verwenden zu Hause eine andere gesprochene Sprache als Englisch.

Die meisten der jungen Gehorlosen, namlich 74 %, entscheiden sich nach Abschluss der
Pflichtschule flr eine weiterfuhrende Schulbildung.

Es sind mindestens 1.461 Personen als Lehrerinnen fur Gehdrlose in den verschiedensten
Einrichtungen angestellt; davon sind 1.019 (85 %) voll qualifizierte Lehrerinnen fir Gehor-
lose.

Die Zahl dieser Lehrerinnen ist im letzten Jahr um 1 % gestiegen; es bleibt trotzdem ein
Rickgang von 6 % in den letzten fiinf Jahren.

Im Durchschnitt betreut jede(r) diese(r) Lehrerinnen 47 gehorlose Kinder.

Des Weiteren gibt es mindestens 1.653 andere Spezialistinnen, die mit den gehdrlosen Kin-
dern arbeiten; das entspricht einem Zuwachs von 11 % seit letztem Jahr.

Gehdrlose Kinder in Regelschulen
In den Jahren zwischen 1960-2010 haben sich die Maltnahmen fir gehdrlose Schiilerinnen stark
veréndert. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten:

Eine Klasse fiir gehorlose Schulerlnnen in einer Regelschule;

Eine Schule, die es gehdrlosen Schiilerinnen, die unterschiedlich viel Zeit in einer Regel-
klasse (mit sowohl horenden als auch gehorlosen Schulerinnen) verbringen, ermdéglicht,
wéhrend dieser Zeit eine 1:1 Unterstiitzung zu erhalten. Diese Unterstiitzung kann auf ver-
schiedene Art erfolgen: Gebardenunterstiitzung in der Klasse oder ein individuell angepass-
ter Lehrplan, der in entsprechend ausgestatteten Raumlichkeiten innerhalb der Schule un-
terrichtet wird. In diesen Radumlichkeiten kann ein bestimmtes Fach — wie z. B. Englisch —
auf verschiedene Art und Weise erlernt werden.
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In den Sechzigerjahren wurden nur wenige Gehdrlose in Regelschulen unterrichtet. Wenn das
doch der Fall war, befanden sich diese Schiilerlnnen in den sogenannten Partially Hearing
Units. Das waren Klassen, die von einer Lehrkraft fur Gehdrlose unterrichtet wurden, die aber
einer Regelschule angeschlossen waren. Diese Klassen nahmen 1947 in London und Manches-
ter ihren Anfang; 1962 gab es 74 davon. Zu Beginn wurden diese Klassen Partially Deaf Units
genannt, da das Bildungsministerium im Jahr 1945 zwischen gehérlosen und teilweise gehor-
losen Schilerinnen unterschied. Die Bezeichnung "zum Teil gehorlos™ wurde erst 1962 in "zum
Teil horend” geédndert.

Die Zahl der gehdrlosen Schiilerinnen in Regelschulen hat tGber die Jahre stark zugenommen.
In dem Bericht von CRIDE (2011) wird angefihrt, dass es in England 34.927 gehdrlose Schi-
lerInnen gibt und davon 81 % in Regelschulen untergebracht sind. Das inkludiert 8 %, die
Schulen besuchen, die mit speziellen Mitteln ausgestattet sind. Es ist schwierig, genaue Ver-
gleiche anzustellen, da die Daten auf unterschiedliche Art gewonnen wurden. Allerdings be-
suchten 2010/11 uber 22.000 gehdrlose Schilerinnen Regelschulen; 1962 waren es weniger als
500.

Mittlerweile besuchen gehorlose Schilerinnen tberwiegend Regelschulen. Von vielen wird
diese Art der Bildung befurwortet; andere haben jedoch Vorbehalte, entweder bezliglich der
Art der Inklusion oder deren Implementierung in den Schulalltag. Von Beginn an bis jetzt ver-
treten einige die Ansicht, dass Inklusion ein kostensparendes Instrument ist. Eine Kostensen-
kung als solche stellt keine Kritik am Bildungssystem dar; aber es sind die negativen Auswir-
kungen dieser Kostensenkung, die relevant sind. Die Vorbehalte gegen diese Kostensenkung
konnten auch implizieren, dass mehr in die Regelschulausbildung fiir Gehérlose investiert wer-
den sollte, und nicht, dass alle Gehdrlose in spezielle Gehérlosenschule gehen sollten. Wie auch
immer, es sind weiterhin Fragen offen, wie gehdrlose Schilerinnen inkludiert werden kénnen.
Fur jene SchulerInnen, die die Lautsprache verwenden, gibt es Bedenken, dass, wie gut auch
die Unterstltzung ist, es immer Schilerinnen geben wird, fiir die sie nicht ausreicht. Zwischen
1990 und 2000 gab es technische Entwicklungen, die massive Auswirkungen auf die Kommu-
nikationsmaoglichkeiten Gehorloser hatten — besonders das CI. In GroRRbritannien wurde das
erste gehorlose Kind (nicht gehdrlos geboren) 1987 implantiert. Zu dieser Zeit war die Implan-
tation an gehoérlos geborenen Kinder sehr umstritten; die erste derartige Implantation wurde
1993 durchgefihrt. Laut CRIDE-Bericht gab es im Jahr 2010/11 insgesamt 2.184 implantierte
gehorlose Kinder in England, davon waren 6 % Schilerinnen. Andere technische Entwicklun-
gen sind u.a. digitale Horgerate, Knochenleitungshorsysteme, FM-Systeme und sog. sound field
systems?’. Diese Entwicklungen tragen zu einer besseren Integration von gehorlosen Schiile-
rinnen in Regelschulklassen bei. Trotzdem darf man nicht vergessen, dass es sich um gehorlose

16 'New Special School Regulations: Handicapped Pupils and School Health Service Regulations 1945'

17Das ist ein Beschallungssystem, das in den Klassenraumen den Klang erheblich verstarkt.
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Schilerlnnen handelt. Fir einige von ihnen ist der Zugang zur Lautsprache trotz technischer
Hilfsmittel nicht in ausreichendem MaR méglich und daher auch keine vollstandige Inklusion.

Zusétzlich wurden bei der Inklusion verschiedene Fragen aufgeworfen, da Gehdérlose eine lin-
guistische und kulturelle Minderheit darstellen. Gehorlose, die Gebardensprache als Erstspra-
che verwenden, bewegen sich innerhalb der Gehdrlosengemeinschaft, in der Gebardensprache
als Kommunikationsmittel Gblich ist. Daher sollte eine Inklusion dieser gehorlosen Schilerin-
nen so gestaltet sein, dass sie mit anderen gebardenden Schilerlnnen in einer Klasse sind. Man
kann nicht von Inklusion sprechen, wenn sie sich in der Schule nicht verstdndigen kénnen.
Diese Ansicht wird von der sog. Salamanca-Erklarung (UNESCO) von 1994 unterstitzt: "Ent-
sprechend den speziellen Kommunikationsbedirfnissen von gehtrlosen sowie gehdrlosen und
blinden Menschen, durfte es von Vorteil sein, ihre Ausbildung/Bildung in Spezialschulen, spe-
ziellen Klassen oder Einheiten innerhalb von Regelschulen anzusiedeln. Heutzutage besuchen
viele gebardende gehorlose Schilernnen Regelschulen, und es ist die Frage, ob ihre speziellen
Bedurfnisse erfillt werden kdnnen. Weiters stellt sich die Frage, ob das Ziel der Bildung, ndm-
lich die Teilhabe an einer groReren Gesellschaft, fiir sie von groRerer Bedeutung ist als ihr Be-
durfnis nach einer groReren Peergroup mit gemeinsamer Sprache.

Die meisten Studien, die sich mit Inklusion und Integration beschéftigen, haben nur kleinere
Schilerinnengruppen untersucht. Sie haben u.a. die Sprachinteraktionen untersucht (Gregory
und Bishop, 1987: Hopwood, 2003) oder das soziale und emotionale Wohlbefinden. Andere
Studien beschéftigen sich mit der sich &ndernden Rolle und Verantwortung der Lehrerinnen fir
Gehorlose in Regelschulen (vgl. Lynas et al., 1997). Ein Frontalunterricht von gehérlosen Schii-
lerInnen ist nicht mehr die Hauptaufgabe der Lehrerinnen von Inklusionsklassen. Ihre Arbeit
beinhaltet immer mehr organisatorische Té&tigkeiten, wie z. B. die Unterstlitzung und Beratung
von Lehrerinnen, die in Regelschulen arbeiten. Wie Studien zeigen, variiert das Verstandnis in
Bezug auf gehorlose Schiilerinnen und deren Beddirfnisse unter den Lehrerinnen in den Regel-
schulen stark (vgl. lantaffi et al., 2003).

Wie aus dieser Zusammenfassung ersichtlich wird, besuchen die meisten gehorlosen Kinder
Regelschulen, was zu einer Verringerung der Schulen fur Gehorlose fihrt. Grinde daftr sind
die steigende Zahl der Kinder mit Cochlea-Implantat und Kosteneinsparungen.

Cochlea-Implantate (Cl): Die Situation in GB

Derzeit gibt es ca. 14.000 Personen mit einem CI; jedes Jahr werden 700 Erwachsene und 550
Kinder implantiert.

Seit mehr als 100 Jahren gibt es kontroversielle Diskussionen beztiglich der Implantation bei
Kindern. In den letzten 20 Jahren hat das CI die Mdglichkeiten gehérloser Kinder verandert.
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Die Implantation wurde eine "Routineversorgung™ fur gehorlose Kinder, die eine gravierende
Auswirkung auf das Bildungsumfeld hat. Das Langzeitmanagement eines Cl im Bildungsum-
feld liegt bei den Lehrerinnen, die meistens nicht in den Entscheidungsprozess der Implantation
involviert waren, auch keine Verbindung zu den Implantationszentren haben und ber ein ge-
ringes Wissen auf diesem Gebiet verfiigen. Die Implantationen haben Auswirkungen auf die
Bildungssituation, wie folgende Faktoren zeigen:

e héaufigere Verwendung der Lautsprache,

e schlecht verstandliche Aussprache im Vergleich zu gleichaltrigen hérenden Kindern,

e Verbesserung der Lesefertigkeiten,

e grolkere Anzahl in den Regelschulen,

e mehr Auswahl bei der Kommunikation und ldentitat fur Kinder und Eltern,

e steigende Zahl junger Erwachsener im Hochschulwesen.

Die Universitat von Edinburgh hat im November 2014 ein Projekt beziglich Leistungen und
Madglichkeiten durchgefuhrt (Abbildung 2):
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Diese Ergebnisse stimmen mit jenen anderer Studien tiberein, vgl. Watson et al. (2008)

Abbildung 2: Auswirkungen der Cl-Implantationen in GB

5. BILINGUALER ANSATZ

Unter bilingualem Unterricht in der Bildung Gehorloser versteht man den Einsatz der nationa-
len Gebardensprache und der nationalen geschriebenen/gesprochenen Sprache. Der Einsatz die-
ser beiden Sprachen ist im Unterricht klar definiert; jede Sprache wird als eigene Sprache ver-
standen und auch verwendet.

Dieser bilinguale Ansatz hilft nicht nur dabei, die schulischen Leistungen zu verbessern, son-
dern auch das Selbstwertgefiihl der gehdrlosen Schilerinnen zu steigern. Zuséatzlich wird die
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Wertigkeit der Gebardensprache, Gehorlosigkeit und Gehorlosenkultur bewusster gemacht und
dadurch mehr geschatzt.

Der bilinguale Ansatz entwickelte sich auf Grund verschiedener Faktoren wie z. B. der Aner-
kennung von Gebardensprachen als eigenstandige Sprachen, der schlechten schulischen Leis-
tungen gehorloser Kinder durch die Lautsprachmethode und dem Wissen Uber die positiven
Auswirkungen von Mehrsprachigkeit in zwei oder mehr Sprachen.

Die positiven Auswirkungen der bilingualen Methode in unterschiedlichen schulischen Kon-
texten prasentierten Swanwick and Gregory (2007)*8 an Beispielen aus GroRbritannien, Déne-
mark, Norwegen und Schweden. Die Studie von Garate (20121°, Gallaudet University,
Washington D.C., USA) gibt eine detaillierte Beschreibung des bilingualen Ansatzes hinsicht-
lich der Methoden, Strategien und Modelle.

Das Ziel solcher Beschreibungen aus der Praxis ist es, dazu beizutragen, die Verwendung bei-
der Sprachen wéhrend des Unterrichts zu erleichtern und sicherzustellen, dass fir jede Sprache
genug Zeit zur Verfligung steht. Jeder Sprache muss das gleiche Ausmal} an Wertschatzung
zugestanden werden. Eine gut geplante Aufteilung ist flr die Entwicklung der kommunikativen
und akademischen Kompetenz wichtig. Dies kann nur durch eine bewusste Wahl der jeweiligen
Sprache und Strategie erreicht werden. Nicht alle Strategien und Methoden sind fir unseren
Kurs passend. Jene, die in unserem Kurs inkludiert sind, werden nachstehend erklért.

5.1 Gebardensprach-bilinguale Methoden

Laut Géarate (2012) kann Bilingualismus in zwei Kategorien unterteilt werden: beide Sprachen
werden konkurrierend oder getrennt voneinander verwendet. Erstere Verwendung bezieht sich
nicht auf eine simultane Verwendung beider Sprachen, sondern auf gezieltes Switchen (Um-
schalten) zwischen den beiden Sprachen. Um zufélliges Switchen zu verhindern, welches die
Verstandlichkeit beeinflussen konnte, ist es notwendig, zwischen der getrennten und gleichzei-
tigen Nutzung beider Sprachen zu wéhlen. In diesem Kurs geht es um die gleichzeitige Nutzung
beider Sprachen.

Methoden des gleichzeitigen Sprachgebrauchs sind u. a. "Gezielte gleichzeitige Verwendung",
"Preview-View-Review" und "Ubersetzung":

18swanwick, R., Gregory, S. (2007) Sign bilingual education: policy and practice. Douglas McLean Publishing,
Coleford, Gloucestershire
http://www.bris.ac.uk/Depts/DeafStudiesTeaching/bil/papers/sign_bilingual_statement.pdf

BGarate, M. (2012) Visual Language and Visual Learning Science of Learning Center. (2012, June). ASL/English
Bilingual Education (Research Brief No. 8). Washington, DC
http://vI2.gallaudet.edu/files/3813/9216/6289/research-brief-8-asl-english-bilingual-education.pdf
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e Gezielte gleichzeitige Verwendung ist eine Methode zum geplanten Code-Switching. Der
Wechsel zwischen Gebérdensprache und der nationalen Schriftsprache wéhrend des Unter-
richts kann zur Betonung eines Konzeptes dienen, oder dazu, Schilerlnnen mit dem Voka-
bular vertraut zu machen. Er kann auch fur die Zusammenfassung eines Themas verwendet
werden. Hier ein Beispiel, wie der Unterricht nach dieser Methode gestaltet werden kann:
Der Unterricht erfolgt in Gebardensprache; wichtige Konzepte werden hervorgehoben, indem
sie aufgeschrieben werden. Spéater kann die Lehrkraft eine schriftliche Zusammenfassung
dieser Konzepte prasentieren, wodurch die Verbindung zwischen dem Inhalt und den beiden
Sprachen verstéarkt wird. Wird der Unterricht ausschlieBlich in Gebardensprache abgehalten,
sollten die Schilerlnnen von der Lehrkraft strukturierte Unterlagen erhalten.

e Preview-View-Review (PVR)
Bei dieser Methode wird die Lektion in der Erstsprache der Schilerlnnen vorbesprochen. Der
Hauptteil der Lektion wird in der Zweitsprache der Schulerinnen abgehalten. Eine Nachbe-
sprechung der Lektion erfolgt wiederum in der Erstsprache. Diese Reihenfolge kann auch
geédndert werden: Vorbesprechung in L2, Hauptteil in L1 und Nachbesprechung in L2.
Ein Beispiel:
Die Lektion kann durch eine PPT (Verwendung der nationalen Schriftsprache) und Erklarun-
gen in Gebardensprache vorbesprochen werden. Neben den schriftlichen Informationen tber
den Inhalt und Ablauf der Lektion erhalten die Schilerinnen Unterstlitzung durch die Ver-
wendung der Gebéardensprache. Wéhrend des Hauptteils der Lektion kann der Inhalt z. B. auf
ein Smartboard geschrieben werden. Die Lektion wird durch eine Zusammenfassung der
Hauptpunkte in Gebardensprache beendet. Dadurch erhalten die Schilerinnen die Maglich-
keit sich durch Fragen, Prasentationen oder in Diskussionen einzubringen. Die Auswahl der
Sprache hdngt von den Kenntnissen der Schilerinnen und der Schwierigkeit des jeweiligen
Themas ab.

e Ubersetzung

Dabei wird der Inhalt zuerst in einer Sprache prasentiert und dann in die andere Sprache
ubersetzt. Um diese Methode effizient einzusetzen, muss die Lehrkraft ein bestimmtes Ziel
verfolgen. So sind Ubersetzungen beispielsweise sinnvoll, um spezielle Merkmale beider
Sprachen hervorzuheben, auf implizierte Bedeutungen oder auf mehrere Bedeutungen von
Gebarden und Wartern aufmerksam zu machen. Werden von einer Lehrkraft standig Uber-
setzungen ohne speziellen Grund gemacht, kann es sein, dass die Schilerinnen von ihnen
abhangig werden und dadurch einen erschwerten Zugang zu L2 finden.

Diese drei Methoden werden in bilingualen Klassen fur Gehorlose in den USA angewendet und
sind gut dokumentiert.
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5.2 Bilinguale Strategien

In bilingualen Klassen nimmt die Verwendung von Gebardensprachvideos als Unterrichtsma-
terial zu. Interaktive Videos zeigen Beispiele fur die Sprachtrennung und verstarken das Ver-
stdndnis. Die Schilerlnnen haben die Mdglichkeit, Strukturen zu analysieren, und sie kénnen
den Inhalt in ihrer L1 ansehen. Diese Videos werden auch zum Verstandnis und zur Erweite-
rung des Wortschatzes sowie fur den L2-Grammatikunterricht verwendet.

e Vergleiche zwischen L1 und L2 erhéhen das linguistische Bewusstsein in beiden Sprachen.
Die Lehrkraft kann wahrend des Lesens die Ubersetzungsmethode anwenden, um den Schii-
lerInnen den Zugang zur Bedeutung eines Textes zu erleichtern. AnschlieRend kénnen durch
wortliche Ubersetzungen die Strukturen bestimmter geschriebener Stellen analysiert werden.

e Mit Hilfe von Codeswitching konnen Warter und Sétze genauer analysiert werden. Weitere
Formen des Codeswitching sind Chaining und Sandwiching. Sie dienen dazu, Konzepte in
L1 und L2 auf Wortebene hervorzuheben. Dabei wird die Gebéarde direkt mit der geschriebe-
nen Information verbunden.

e Das Fingeralphabet wird fur die Entwicklung des Wortschatzes in der nationalen Schriftspra-
che verwendet. Zwischen dem Einsatz dieser Technik, Wortschatzwiederholung und Uber-
priifung und Leseverstandnis wurden positive Korrelationen gefunden.

In bilingualen Klassen fur gehtrlose Schulerinnen werden weltweit &hnliche Strategien ange-
wendet. In Schweden und Griechenland wird die Ubersetzungsmethode verwendet, in Spa-
nien und in Schweden wird die kontrastive Methode eingesetzt.

6. DER KURS

6.1 Kursziele
Dieser Kurs basiert auf einem handlungsorientierten Ansatz und dem Gemeinsamen Europai-
schen Referenzrahmen flr Sprachen (GERS).

"Sprachverwendung — und dies schlief3t auch das Lernen einer Sprache mit ein — umfasst die
Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde eine Vielzahl
von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine, besonders aber kommunikative Sprach-
kompetenzen. Sie greifen in verschiedenen Kontexten und unter verschiedenen Bedingungen
und Beschrankungen auf diese Kompetenzen zuriick, wenn sie sprachliche Aktivitaten aus-
fihren, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte Gber bestimmte Themen
aus verschiedenen Lebensbereichen (Doméanen) zu produzieren und/oder zu rezipieren. Dabeli
setzen sie Strategien ein, die fur die Ausfuhrung dieser Aufgaben am geeignetsten erscheinen.
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Die Erfahrung, die Teilnehmer in solchen kommunikativen Aktivitdten machen, kénnen zur
Verstarkung oder zur Veranderung der Kompetenzen fihren."
(aus: http://student.unifr.ch/pluriling/assets/files/Referenzrahmen2001.pdf)

6.2 Mit Texten arbeiten

6.2.1 Allgemeine Informationen

Fur A1 wurden fir alle Themen die Unterrichtsmaterialien ausgearbeitet. Fir A2 bis B2 wurden
fiir jeweils die erste Unterrichtseinheit Lesetexte vorbereitet und zusatzlich ein Lesetext fur die
letzte Lektion von B2. Das ergibt 16 Lesetexte.

Wie bereits mehrfach erwéhnt, sind gehdrlose Schilerinnen — auch innerhalb eines Lernni-
veaus — eine heterogene Lerngruppe. Durch die vorhandenen Lesetexte fiir die jeweils erste
Lektion eines Themas haben die Lehrkrafte einen Ausgangspunkt fiir den Schwierigkeitsgrad
der nachfolgenden Lektionstexte. Sie konnen die Texte flr die néchsten Lektionen (2 bis 6)
entsprechend den Bedirfnissen und Kenntnissen der Schilerinnen gestalten. Dabei sind fol-
gende Varianten moglich:

a) RegelméRige Steigerung
Der Schwierigkeitsgrad der Grammatik, des Wortschatzes usw. wird kontinuierlich, von
einer Lektion zur néchsten, gesteigert (siehe Abbildung 3):

Thema 2: Freizeit Lektion 6

Lektion 5 __—
Lektion 4 e
Lektion 3 = =
A2 Lektion 2 /,/»«/‘/
Text Lektion 1 e

Thema 1: Beziehungen (vorbereitet) —
Lektion 6 -

Lektion 5 JESrenmrS e

Lektion 4
Lektion 3 =
Lektion 2 e

Text Lektion 1
(vorbereitet) _—

Abbildung 3: RegelmaRige Steigerung des Schwierigkeitsgrades

b) Unregelmé&Rige Steigerung

Bei Bedarf kann der Schwierigkeitsgrad in unregelmafiigen Intervallen erhoht werden:
Beispielsweise wird dieser von Lektion 2 auf 3 nur leicht angehoben. Um jedoch das
Ziel, den Schwierigkeitsgrad der Lektion 6, zu erreichen, wird er in den Lektionen 3 auf
4 und/oder 4 auf 5 usw. etwas starker erhoht, sodass ein problemloser Ubergang von
Text 6 zu Text 1 des nachsten Themas (und Schwierigkeitsgrades) mdglich ist (siehe
Abbildung 4):
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/ Thema 2: Freizeit Lektion 6 \
Lektion 5 __—

Lektion 4 —
//

Lektion 3 -

A2 Lektion 2
Text Lektion 1 //
Thema 1: Beziehungen (vorbereitet)

Lektion 6 4

Lektion 5

Lektion 4

Lektion 3

Lektion 2

Text Lektion 1
(vorbereitet)

- J

Abbildung 4: UnregelméRige Steigerung des Schwierigkeitsgrades

Fur das letzte Thema (Beruf und Karriere) wurde nicht nur der Lesetext fir die Lektion 1 aus-
gearbeitet, sondern auch jener der Lektion 6 (Abschlusslektion des Kurses). Dieser Text ist ein
wichtiger Anhaltspunkt fir die Endbeurteilung der Schulerinnen. Die Teilnehmerinnen sollen
am Ende des Kurses (Al - B2) diesen Text auf Basis ihres im Kurs erworbenen Wissens ver-
stehen und bearbeiten kénnen.

6.2.2 Warum soll man mit Texten arbeiten?
Mit Texten hat man viele Mdglichkeiten, den Unterricht zu gestalten. Allerdings sollte eine

Lehrkraft vor dem Arbeiten mit Texten folgende Punkte beachten:
1.Vorbereitung des Textes
2.Einflihrung des Textes
3. Arbeiten mit dem Text

Ad 1) Vorbereitung des Textes

e Der Text soll fur die Schiilerinnen interessant, motivierend und nicht zu schwer sein. Wenn
Gehorlose das Gefiihl haben, sie werden den Text vielleicht nicht verstehen, geben sie
schnell auf.

e Die Texte sollen vorhandenes Wissen oder gemachte Erfahrungen beinhalten. Das vermit-
telt den Schulerlnnen ein Geflihl der Sicherheit und steigert ihre Zuversicht, die Aufgabe
schaffen zu kdénnen.

e Dieinden Texten verwendete Sprache sollte aktuell sein und dem heutigen Sprachgebrauch
entsprechen. Ein Originaltext von z. B. Shakespare wird die Schillerinnen mehr frustrieren
als motivieren.
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Eine Lehrkraft sollte sich genau Uberlegen, welche Inhalte/Lernziele mit dem Text unter-
richtet werden sollen und welche Aktivitaten daftr erforderlich sind: Grammatik, Texter-
weiterungen oder Zusammenfassungen, einen neuen Text schreiben usw. Es muss unter-
schieden werden zwischen?:

> Text als linguistisches Objekt (TALO?)
Bei dieser Textsorte ist die Sprache im Fokus, speziell die Grammatik und das Vo-
kabular. Es kann sich dabei um authentische Texte handeln, die unterschiedliche
grammatische Strukturen und/oder neues VVokabular beinhalten. Authentische Texte
kdnnen auch etwas "adaptiert” werden, um bestimmte sprachliche Merkmale her-
vorzuheben.

> Texte als Informationstrager (TAVI)
Der Fokus dieser Texte liegt auf der Vermittlung von Information und nicht z. B.
grammatischer Strukturen. Ziel dieser Texte ist, dass die Schilerinnen die Gesamt-
bedeutung eines Textes verstehen. Grinde flr die Auswahl dieser Textsorte kénnen
z. B. sein, dass der Text von den Schiilerinnen als motivierend empfunden wird und
sie sich daher mehr engagieren, oder es handelt sich um authentische (gehoérlosen-
spezifische) Texte.

> Text als Stimulus fir Produktionen (TASP)
Ein Text (authentisch oder andere Textarten) wird als Basis fir Lese- oder Schreib-
aufgaben verwendet.

Ad 2) Einen Text einflihren

Die Einfuhrung eines neuen Textes ist eine wichtige Phase: Durch diese Einfuhrung sollen
das Interesse und die Aufmerksamkeit der Schilerinnen geweckt werden. Das kann auf
unterschiedliche Art erfolgen: Eine Lehrkraft stellt den Text alleine vor, der Text wird in
der Gruppe oder von einer einzelnen Person gelesen (und dann in Gebardensprache zusam-
mengefasst), es kénnen verschiedene Présentationen gemacht werden usw. Wie ein Text
eingefuhrt wird, hdngt vom Thema und den Schilerinnen ab. Wichtig sind die Empathie
und Flexibilitat einer Lehrkraft, damit er/sie entsprechend auf die Bedirfnisse der Schiile-
rinnen eingehen kann.

Das Ziel einer Texteinflihrung ist, Schilerlnnen mit dem Text vertraut zu machen, zu er-
klaren, worum es im Text geht; neues Wissen zu vermitteln usw.

20 Die Informationen tber die unterschiedlichen Textsorten wurden von der Homepage des British Council ent-
nommen. Die Texte wurden teilweise leicht gedndert oder original zitiert: https://www.teachingenglish.org.uk/ar-
ticle/text-language-classrooms-talo-tavi-tasp.

2L TALO: Text as a linguistic object; TAVI: Text as a vehicle of information; TASP: Text as stimulus for
production
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e Ausgehend von der Texteinfiihrung sollte ein Denkprozess tber den Text beginnen. Dieser
kann durch von der Lehrkraft vorbereitete Fragen initiiert werden wie z. B.: "Was war das
Schockierendste, Langweiligste, Auffalligste usw. in diesem Text fur dich?"

Ad 3) Arbeiten mit Texten

Bei der Vorbereitung eines Textes muss eine Lehrkraft Giber den Verwendungszweck
des Textes nachdenken und den Unterricht dementsprechend strukturieren. Ein wichti-
ger Aspekt ist, den Schilerlnnen das Gefiihl zu vermitteln, dass es sinnvoll, unterhalt-
sam und erfolgreich sein kann, Texte zu "entdecken” und mit ihnen zu " spielen”. Um
das zu erreichen, muss eine Lehrkraft die Aktivitaten wahrend des Unterrichts sorgfaltig
planen. Folgender VVorschlag fur einen zeitgemafen Unterricht und der vielféltigen Ver-
wendung von Texten wurde der Homepage des British Council entnommen:

Beginn mit TAVI-Aktivitaten, damit die Schilerinnen die Informationen im Text ver-
stehen z. B.:

- den Inhalt eines Textes erlautern,

- Fragen oder Aussagen, die sich auf den Text beziehen, diskutieren,
- bekannte/unbekannte Dinge im Text markieren,

- Verstandnisfragen beantworten,

- die wichtigsten Punkte zusammenfassen,

- Geschehnisse in die richtige Reihenfolge bringen.

Danach kann man mit Hilfe von TALO-Aktivitaten den Fokus auf sprachliche Details
legen:

- alle X im Text finden (z. B. ein bestimmtes grammatisches Muster, Funktionsworter,
eine bestimmte Verbform ....),

- den Text in einer anderen Zeit, Person usw. schreiben ...

- alle Worter im Text finden, die mit X verbunden sind (Worter die thematisch oder
lexikalisch zusammenhangen),

- warum wurden bestimmte Formen verwendet (z. B. warum wurde das Imperfekt ver-
wendet).

Beenden der Lektion mit TASP-Aktivitaten:

- Rollenspiel, basierend auf dem Text,

- Diskutieren von Themen, die im Text angesprochen wurden,

- Diskutieren der im Text vertretenen Ansichten,

- Schreiben eines dhnlichen Textes Uber ein den Schilerinnen bekanntes Thema,
- eine Antwort auf den Text schreiben.
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In Abbildung 5 sind die Schritte, die bei einer Textvorbereitung zu beachten sind, zusammen-
gefasst:

Text als linguistisches Objekt

Textvor- Textein- Arbeiten mit A .
bereitung fahrung Texten Text als Informationstriger

Text als Produktionsstimulus
Abbildung 5: Arbeiten mit Texten

6.3 Schwerpunkte des Kurses

In diesem Kurs wird der Schwerpunkt auf die Lese- und Schreibkompetenz gelegt, da flr einen
GroRteil der gehdrlosen und horbeeintrachtigten Personen schriftliche Informationen und Ak-
tivitaten besser zuganglich sind als auditive. Wie bereits ausgefuhrt, verfligen viele Gehérlose
uber eine geringe Schriftsprachkompetenz (siehe Kapitel 2). Durch diese im Kurs gesetzten
Schwerpunkte sollen viele Gehorlose angesprochen und motiviert werden, ihre Lese- und
Schreibkompetenz verbessern zu wollen.

6.4 Voraussetzungen fur die Teilnehmerinnen

Der Kurs richtet sich hauptsachlich an junge gehorlose Erwachsene im Alter zwischen 16 und
25 Jahren (steht aber selbstverstandlich auch anderen Interessierten offen). Vielfach handelt es
sich dabei um junge Menschen, die zwar bereits in der Schule Deutschunterricht hatten, deren
Deutschkenntnisse aber trotzdem sehr gering sind und die daher noch einmal von Anfang an
Deutsch lernen missen. Das ist trifft sehr oft auf Gehorlose zu, die Gebardensprache als Erst-
sprache (GS = L1) verwenden und Deutsch als Zweitsprache (L2) mit dem Schuleintritt erwor-
ben haben.

Die einzige Voraussetzung fiir die Kursteilnehmer sind Gebardensprachkenntnisse auf mindes-
tens B1-Niveau.

6.5 Voraussetzungen fir die Lehrerinnen
Der Unterricht von Gehorlosen unterscheidet sich von dem von Hoérenden. Daher sollten Kurs-

leiterInnen Uber die folgenden Voraussetzungen verfiigen:
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e Deutsch als Muttersprache (C2 laut GERS); sollte das nicht der Fall sein, muss die Lehrkraft
Deutschkenntnisse entsprechend dem C1-Niveau aufweisen;

e Sehr gute Gebéardensprachkenntnisse (idealerweise C1, mindestens aber B2), um linguisti-
sche Informationen in Gebardensprache vermitteln und Diskussionen leiten zu konnen;

e Erfahrung im Unterricht der nationalen Schriftsprache als Fremd- oder Zweitsprache;

e Vertrautheit mit dem bilingualen Unterricht;

e Kenntnisse Uber die Gehorlosenkultur und —gemeinschaft;

e Flexibilitat sowie die Fahigkeit, die Unterrichtsmaterialien und -strategien den Bedrfnis-
sen der Schilerlnnen anzupassen.

Das Fehlen einer dieser Voraussetzungen konnte sich negativ auf den Erfolg des Kurses aus-
wirken.

6.6 Kursthemen

Der Kurs hat finf Hauptthemen, die fur die Zielgruppe im Alltag von Bedeutung sind: Bezie-
hungen, Freizeit und Sport, Geldmanagement, Reisen und Karriere und Beruf.

In jedem dieser Themen wurde darauf geachtet, dass die Inhalte fur die Zielgruppe attraktiv
und nitzlich sind.

6.7 Lektionen

Jedes der funf Hauptthemen beinhaltet 6 Lektionen zu 80 Minuten. Um zu verhindern, dass die
Teilnehmerlnnen tberfordert werden, sollte nach 40 Minuten eine kurze Pause gemacht wer-
den. Um den Unterricht fiir die gehdrlosen Teilnehmerinnen interessanter zu gestalten, bein-
haltet jedes Thema eine Lektion mit einem gehorlosenspezifischen Thema, z. B. die Gallaudet
Universitat.

6.8 Lektionszirkel

Der fur diesen Kurs entworfene Lektionszirkel ist als Unterstiitzung fur die Lehrkraft gedacht.
Angesichts des speziellen Charakters des Kurses und der Zielgruppe kann sich der Aufbau einer
Lektion wesentlich von dem einer traditionellen Lektion unterscheiden. In diesem Abschnitt
wird daher erklért, wie dieses Lektionsschema entstanden ist. Zuerst werden die Herausforde-
rungen, die beim Entwickeln des Lektionsschemas aufgetreten sind, beschrieben und anschlie-
Rend, wie diese geldst wurden:

6.8.1 Herausforderungen

Es gibt keine(n) typische(n) 16 bis 25-jéhrige gehorlose(n) Al-Schiilerin, was die Entwicklung
eines Schriftsprachkurses entsprechend dem GERS von Al bis B2 erheblich erschwert. In kei-
nem der Partnerlander existieren fiir Gehorlose standardisierte Sprachtests fur die nationale
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Schriftsprache als L2. Die Ublichen Tests sind fur Hérende konzipiert und beinhalten H6r- und
Sprechiibungen. Dadurch ist eine Uberpriifung der Schriftsprachkenntnisse gehorloser Schiile-
rinnen zu Beginn und am Ende eines Kurses schwierig.

Ublicherweise enthalten Lehrpléne fiir Sprachen folgende Fertigkeiten: Lesen, Schreiben, Ho-
ren und Sprechen. Daher war es nicht mdglich, diesen Kurs an solche Lehrplane anzupassen.
Ein einheitlicher Lehransatz fur diese Zielgruppe fehlt. Zusatzlich war zu bedenken, dass bei
der Entwicklung des Lektionsschemas funf unterschiedliche Kulturen und Lehransatze zu be-
ricksichtigen sind. Aus diesen Griinden musste darauf geachtet werden, dass das Lektions-
schema flexibel gehandhabt werden kann.

6.8.2 L4sungen

e Zuerst war es wichtig, ein besseres Bild tUber die Zielgruppe, gehdrlose Schiilerinnen
zwischen 16 und 25 Jahren, zu erhalten.
Durch einschlagige Literatur und die Befragung der Zielgruppe durch Fragebdgen
konnte ein gutes Bild von ihr gewonnen werden. Gehdrlose oder schwerhdrige Studen-
ten und ihre Familien sind hinsichtlich ihres Horvermdgens, Ursache, Alter beim Hor-
verlust, Verwendung von Hérhilfen und Sprachkompetenz eine heterogene Gruppe
(NASP, 2012)?2. Obwohl es zahlreiche linguistische Studien zu den von Gehorlosen
haufig gemachten Fehlern gibt, ist es immer wieder erstaunlich, wie grof3 die Schwan-
kungsbreite der Fehler innerhalb eines bestimmten Lernniveaus sein kann. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass die Schulerinnen Probleme mit bestimmten morpholo-
gischen und syntaktischen Strukturen haben, doch erst wahrend des Unterrichts wird
ersichtlich, um welche es sich dabei im Einzelfall handelt (d.h. welche Strukturen ge-
nauer analysiert und erlernt werden mussen). Gehorlose oder schwerhérige Kin-
der/Schilerlnnen wachsen oft in einem familiaren Umfeld sowie einem Bildungsumfeld
auf, in dem sie nur eingeschrénkten Zugang zur Kommunikation haben. Das kann sig-
nifikante Auswirkungen auf die psychologische Entwicklung der Schiilerinnen haben
(NASP 2012). Daher muss das psychologische Profil bei der Entwicklung eines Lern-
programms mit beriicksichtigt werden.

e Verwendung von standardisierten Tests (siehe 6.9.3 Beurteilung) und Entwicklung von
neuen, basierend auf den Erfahrungen dieses Projektes.
Die Ergebnisse werden nicht mit anderen (hérenden) L2-Lernern (zwischen 16 und 25
Jahren) verglichen werden kdnnen. Aber sie bieten eine Anfangs- und Endbeurteilung
innerhalb der gleichen Zielgruppe.

22 National Association of School Psychologists. (2012). Students who are deaf or hard of hearing and their
families [Position statement]. Bethesda, MD: Author.

""Students who are deaf or hard of hearing and their families are a heterogeneous group in terms of hearing levels,
cause, age of onset, use of assistive listening devices, and language skills"
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e Den Schwerpunkt auf den Ausbau der schriftlichen (anstelle von mindlichen) Fahig-
keiten legen.

e Flexibel sein und flexibel verwendbare Arbeitsmittel entwickeln.
Das Lektionsschema weist eine Struktur auf, die bestimmten Prinzipien folgt. Trotzdem
sollte es flexibel verwendet und der jeweiligen Unterrichtssituation angepasst werden.

6.9 Konzept des Lektionsschemas

Es gibt zahlreiche, sich widersprechende Theorien, wie eine Zweitsprache unterrichtet werden
soll. Allerdings wird in all diesen Theorien betont, wie wichtig es ist, die unterschiedlichen
Lerntypen zu respektieren. Diese beiden Punkte nehmen eine zentrale Stelle im vorliegenden
Lernprogramm ein und bilden die Basis fiir das im Kurs entwickelte Lektionsschema. Es soll
die Lernenden dazu bringen, Sprachmerkmale durch das Aktivieren der rechten und der linken
Hirnhalfte zu entdecken und zu verfestigen. Ausgehend von einer allgemeinen Textanalyse, die
dann schrittweise auf bestimmte grammatische Aspekte ibergeht, wird den Schilerinnen die
Verwendung bestimmter Formen in unterschiedlichen Kontexten vermittelt.

Diese Abfolge, basierend auf der Gestalttheorie?, spiegelt den Prozess des Spracherwerbs und
des Lernens wider. Der Ansatz entspricht der natiirlichen Funktionsweise des Gehirns, ver-
schiedene Inputs zu erfassen und zu analysieren. Menschen nehmen Fakten, Bilder, Sprachen
und andere Informationen zuerst als Ganzes wahr; erst schrittweise werden immer mehr die
Details realisiert. Die beiden Hirnhéalften arbeiten beim Erwerbsprozess zusammen, indem der
Input zuerst als Ganzes erfasst wird und erst danach im Detail, indem nach sich wiederholenden
Mustern analysiert wird. Entsprechend der Gestalttheorie und deren Weiterentwicklung im Be-
reich des Sprachunterrichts (strukturalistischer Ansatz, kommunikative Ansétze, humanistische
Ansatze), scheint der Spracherwerbs- und —lernprozess von der rechten zur linken Gehirnhalfte
zu erfolgen. Ein(e) Lernende(r) nimmt einen linguistischen Stimulus (z. B. die Seite, das Bild,
die Textform, die allgemeine Bedeutung, den Stil einer Erzahlung) wahr und danach innerhalb
von Sekunden bestimmte sprachliche Merkmale (z. B. Grammatikkategorien, die Bedeutung
einzelner Worter, Morphologie). Die emotionale Sphare und die globale Perzeption (rechte He-
misphare) spielen beim Sprachenlernen eine fundamentale Rolle: Sie sind der erste Schritt, der
den/die LernerIn n&her zu den linguistischen Merkmalen fihrt (linke Hemisphéare). Ungeachtet
dieser Direktionalitat kooperieren beide Hirnhé&lften stdndig miteinander, um das Lernen zu
erleichtern.

Jede Lektion wurde auf der Basis der von Carrol (1980) vorgeschlagenen Kriterien geplant?*:

2 Fir mehr Informationen zur Gestalttheorie siehe z. B. https://wiki.infowiss.net/Gestalttheorie oder
http://www.oeagp.at/cms/index.php?page=grundlagen_gt_gp.

2 RACE: Relevance; Acceptability; Comparability; Economy
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e Relevanz: Unterricht entsprechend den geplanten Lehr- und Lernzielen;

e Akzeptanz: Sicherstellen, dass die Teilnehmerinnen den Inhalt und die Bedingungen
akzeptieren; es darf keine affektive Barriere geben.

e Vergleichbarkeit: Die Ergebnisse der Teilnehmerinnen mussen sichtbar und mit ande-
ren vergleichbar sein;

e Wirtschaftlichkeit: Darauf achten, dass man wéhrend des Unterrichts keine Zeit vergeu-
det.

Um den Kurs fiir die Zielgruppe attraktiv und anziehend zu gestalten und so ihr Interesse zu
wecken, wurden bei der Planung der Lektionen folgende Punkte berticksichtigt (Balboni 2013):
o Flexibilitat: der Unterricht soll flexibel gestaltet sein — fir die Lehrerlnnen und fur die
Schilerinnen (z. B. Umstellen der Tische; Verwendung von Materialien, die tblicher-
weise nicht verwendet werden);
e Interaktive Aktivitdten: Zusammenarbeit, aber auch ein gewisses MalR an Konkurrenz
sind fiir den Lernprozess von Vorteil;
e Psychologische Anpassung: Respektieren der unterschiedlichen Lerntypen und Intelli-
genz der Teilnehmerinnen; entsprechendes Anpassen der Unterrichtsmethoden und Ak-
tivitaten.

Kulturelle Aspekte stehen in diesem Kurs nicht im VVordergrund, da davon ausgegangen werden
kann, dass die Zielgruppe tber gute Kenntnisse ihrer nationalen Kultur verfiigt. Trotzdem sind
kulturelle und pragmatische Themen durch Texte und Bilder teilweise in den Lektionen inklu-
diert, sodass auslandische Lernerinnen zumindest Basisinformationen tber die Kultur erhalten.

6.9.1 Aufgabenorientiertes Lernen

Nachfolgend wird zuerst eine kurze Erklarung gegeben, was man unter Aufgabenorientiertes
Lernen versteht, und anschlieend daran, wie man diesen Ansatz flr die Zielgruppe adaptieren
kann.

Aufgabenorientierung bedeutet, dass die Lernenden ihren eigenen Lernprozess selbst steuern,
auch wenn der Grad dieser Autonomie je nach Kontext und Aufgabe unterschiedlich ausfallen
kann (Tohnhauser 2010 %).

Eine Aufgabe, die auf die Produktion eines bestimmten Outputs abzielt, kann als zielorientierte,
kommunikative Aktivitat definiert werden. Dabei liegt der Fokus auf dem kommunikativen
Austausch und nicht der Produktion von (korrekten) Sprachformen (Willis J. 19962°). Entspre-
chend dem Aufgabenorientierten Ansatz bildet die Aufgabe als solche die zentrale Phase des

% Artikel: (http://babylonia.ch/fileadmin/user_upload/documents/2010-3/Baby2010_3thonhauser2.pdf
2 Willis, J. (1996) A Framework for Task-Based Learning. Harlow: Longman.
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Unterrichts. Dieser geht eine sogenannte Einflihrungsphase voraus, der eine Phase folgt, die
den Fokus auf Sprache legt.

In der Einflhrungsphase werden die Schiilerinnen mit dem Thema vertraut gemacht und damit
zusammenhangende Worter und Phrasen eingefuhrt. Wéhrend der Aufgabenphase kdénnen die
Schilerlnnen ihr Wissen, das sie bereit in L2 haben, anwenden, um die Aufgabe zu lésen. Vor
oder wahrend des Ldsens der Aufgabe konnen die Schulerinnen entsprechende Beispiele aus
der L2 im Kontext lesen. Diese Beispiele kdnnen sie entweder als Modelle bei der Aufgaben-
I6sung verwenden oder als Sprachinput betrachten. Schilerlnnen benétigen das Feedback der
Lehrkraft hauptsachlich in der Anfangsphase, wahrend der Planungsphase und/oder in der End-
phase, wenn die Schilerlnnen die Ldsung présentieren.

Im Anschluss an die Aufgabenldsung folgt eine Analyse linguistischer Merkmale/Formen, mit
denen die Schilerinnen bereits wahrend der Lésung der Aufgabe konfrontiert waren (explizites
Analysieren von sprachlichen Formen).

6.9.2 Lektionsschema und Aufgabenorientierter Ansatz kombiniert

Die drei Phasen des Aufgabenorientierten Ansatzes (Einfiihrung, Aufgabe, Sprachanalyse) wur-
den beibehalten. In der Einflhrungsphase konnen, entsprechend des bilingualen Ansatzes, Ak-
tivitaten in Gebardensprache stattfinden.

Nach der Einfiihrungsphase und vor der eigentlichen Aufgabe wurde eine Zwischenphase ein-
gebaut, in der die SchilerInnen mit den in der Aufgabe verwendeten grammatischen Strukturen
vertraut gemacht werden. Die Erklarung dieser Strukturen soll so oft wie mdglich kontrastiv
erfolgen, d.h. Vergleiche zwischen der Struktur der Gebardensprache und der nationalen
Schriftsprache. Auf diese Art werden die Schiilerinnen mit der L2 und ihren Strukturen vertraut
gemacht, ohne sie (noch) selber tiefergehend analysieren zu mussen.

Der Fokus wird erst in der Begutachtungsphase (review phase) auf die Sprachdetails gelegt:
Die Lehrkraft begleitet die SchiilerInnen durch ihre verbesserten Arbeiten, damit sie die gram-
matischen Merkmale bewusster wahrnehmen. Grammatische Merkmale sollen unter anderem
auch durch Hausubungen besser erlernt werden.

Durch die Kombination dieser beiden Ansétze ergeben sich folgende Vorteile:

a) Die Zielgruppe weist sehr unterschiedliche grammatische Kenntnisse auf, daher variie-
ren auch ihre Lernbedirfnisse. Durch den Aufgabenorientierten Ansatz kann
die Lehrkraft zuerst das Grammatikthema einfiihren und gleichzeitig tGberprifen, wel-
che Grammatikthemen behandelt werden miissen und in welchem AusmabR.

b) Fir die Zielgruppe ist es wichtig, am Ende einer Lektion ein Ergebnis/einen Erfolg zu
sehen, damit sie motiviert sind. Egal, was die Aufgabe ist, sie fuhrt immer zu
einem Ergebnis (z. B. Lésung eines Problems, ein Poster, eine Liste). Aufgaben kdnnen
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auch in Form von Spielen (einzeln oder in Gruppen) gestaltet werden; das ist eine zu-
séatzliche Motivation flr die Schilerlnnen.

Die Lektion bietet die Moglichkeit, viel Input/Informationen zu geben. Wenn das aller-
dings standig von einer Lehrkraft gemacht wird, kann es stérend sein. Daher
sollen die Schulerlnnen wéhrend des Losens von Aufgaben auch miteinander interagie-
ren kénnen und nicht nur mit der Lehrkraft. Bei Fehlern wird dadurch bei den Schiile-
rinnen die Angst verringert. Mit anderen Worten, es gibt keine affektive Barriere
(Krashen 1988)?'.

Es ist moglich, dass Schilerlnnen wahrend einer Lektion eine zentralere Stellung ein-
nehmen mochten. Die Lehrkraft soll unterstiitzend wirken und den Schulerin-
nen helfend zu Seite stehen. Sie/er sollte sich etwas zuriicknehmen und z. B. auf Nach-
frage unterstutzen oder korrigieren. Dadurch riicken die Schilerlnnen mehr in den Mit-
telpunkt.

6.10 Lektionsschema

0
Einfiihrung

-Anfangsa Fttwiléten|

5 . Besprechung (Hausaufgabe) 1
Einfuhren des Themas

Nachbesprechung

'Feedback und Hausaufgahe-

Zusammenfassung
Hausaufgabe

4

Schreiben

Phrasen/Texte produzieren

WVenwenden von grammatischen
Strukiuren, Vokabeln

Text: anayse

|Textana|3,rse durch Lehrkraft

Grammatikanalyse
Kontrastive Grammatik

2
Grammatik
IUmsetzung und ﬂbungen
. Grammatikibungen
2 + Vergleich GS und nationale Schrifisprache
Texts esen

Leseverstindnis

WVerstehen von Strukturen, Vokabeln, Textsonen

Textverstandnis

Darstellung 6: Lektionsschema

27 Krashen, S. D. (1988) Second Language Acquisition and Second Language Learning. Prentice-Hall Internatio-

nal

50



Cgaf

learning

Diese Abbildung zeigt das Lektionsschema: Am Beginn einer Lektion stehen die Besprechung

der Hausaufgabe aus der letzten Lektion und die Einfuhrung des Themas; am Ende der Lektion

werden die Inhalte noch einmal wiederholt. Durch diesen Lernkreislauf ist ein kontinuierlicher

Lernfluss gewahrleistet. Einerseits werden so bereits gelernte Regeln gefestigt, andererseits

neue eingefihrt. Dieser Kreislauf besteht aus sechs Phasen:

1) Kurze Wiederholung der letzten Lektion; Einflihrung des neuen Themas;

2) Lesen und Analysieren eines einfachen Textes oder von Phrasen in Bezug auf morphologi-
sche und syntaktische Merkmale;

3) Grammatikibungen und Anwendung neu gelernter Regeln;

4) Leseverstandnis: ein dem Niveau entsprechender Text, der die gelernten grammatischen
Strukturen in einem anderen Kontext enthalt;

5) Schreiben: Satze und spéter Texte, in denen die gelernten grammatischen Strukturen ange-
wendet werden sollen;

6) Wiederholung der Inhalte und Hausaufgabe.

Nachstehend finden sich Beispiele fur Aktivitdten, die wahrend der verschiedenen Phasen ge-
macht werden kénnen. Die aufgezahlten Aktivitaten sind immer aufsteigend gereiht (von leicht
bis schwer):

Phase 0: Einflihrung

Anfangsaktivitaten: Wiederholung und Einfiihrung

Die Lehrkraft sollte zu Beginn des Unterrichts dafiir sorgen, dass sich die Schilerlnnen wohl-
fiihlen. Durch die Wiederholung der Lerninhalte der letzten Stunde leitet die Lehrkraft zum
neuen Thema Uber. In dieser Phase werden den Schilerlnnen auch die Lernziele der Lektion
erklart.

Mdogliche Aktivitaten in dieser Phase sind:
Multiple-Choice (fur die Wiederholung),
Quiz (fur die Wiederholung),
Kurze Gespréache zwischen Schilerinnen und Lehrkraft (fir die Wiederholung),
Bilder (fir die Einfiihrung),
Brainstorming (fur die Einfihrung),
Spontanproduktionen (z. B. in Gruppen fiir beides passend).

Phase 1: Text 1/Analyse

Textanalyse: Grammatik, Vergleich von Gebdrden- und nationaler Schriftsprache

Die Lehrkraft zeigt einen kurzen Text (oder einige Sétze, damit die Schulerlnnen nicht sofort
das Gefiihl der Uberforderung haben), der die neuen Strukturen enthalt. Die Lehrkraft analysiert
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und erklart die neuen Strukturen und verwendet (wenn mdglich) zum leichteren Verstandnis
Vergleiche zwischen Gebéarden- und nationaler Schriftsprache. Dafir konnen folgende Aktivi-
taten eingesetzt werden:

Diskussionen in Gruppen,

Verbindung von Glossen mit dem Text in der Schriftsprache,

eine gefuhrte Plenardiskussion.

Phase 2: Grammatik
Ubungen und Anwendung: Analysieren von Strukturen; Vergleich zwischen Gebarden- und
Schriftsprache
Die Lehrkraft erklart die grammatischen Strukturen ausfuhrlicher und gibt verschiedene Auf-
gaben, um sie zu festigen:

gefiihrte Plenar- oder Gruppendiskussionen,

Eintiben von Mustern,

Préasentation und Unterscheidung von gegensatzlichen Mustern,

Ausflllen von Grammatiktabellen.

Phase 3: Text 2/Lesen
Lesen: Verstehen von Strukturen, Vokabeln, Textsorten und Inhalten
Die Schilerlnnen erhalten einen neuen, langeren Text, der die gelernten grammatischen Struk-
turen beinhaltet. Sie sollen den Inhalt des Textes verstehen; zur Uberpriifung kénnen folgende
Aufgaben gestellt werden:

Multiple-Choice,

Richtig/Falsch,

Zuordnen (Matching),

Ausfillen von Lucken im Text,

Offene Fragen.

Phase 4: Schreiben
Produktion von Phrasen/kurzen Texten: Verwenden der gelernten Strukturen, Vokabeln und
Textsorten
Die Lehrkraft erklart die Aufgabe; es konnen folgende Ubungen fiir die Textproduktion ver-
wendet werden:
Ergénzen von Liicken im Text oder Fertigstellung eines Textes,
Weiterschreiben eines Textes ausgehend von einer Vorlage,
Beantwortung von Fragen mit ganzen Sétzen,
Ausfullen einer Tabelle.
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Die Texte konnen mit der Hand geschrieben werden, am Computer oder mit anderen techni-
schen Geréten.

Phase 5: Wiederholung

Feedback und Hausaufgabe: Zusammenfassung und Hausaufgabe

Die Lektion wird kurz zusammengefasst und die Schilerinnen werden gebeten, ihr Feedback
zu geben. In dieser Phase kdnnen sie noch einmal Fragen stellen. Am Ende dieser Phase wird
eine Hausaufgabe gegeben, die immer mit dem Inhalt der aktuellen Lektion verbunden ist.
Folgende Aufgaben kdnnen flr die Wiederholung und Hausaufgabe u.a. gegeben werden:

Wiederholung:
Multiple-Choice,
Zuordnen (Matching),
Checkliste,
Fragebogen (gefallt mir/gefallt mir nicht),
Zusammenfassung,
Diskussion in Gebéardensprache.

Hausaufgabe:
Grammatikibungen, um gelernte Strukturen zu festigen,
Schreibaufgaben, um gelernte Strukturen in einem Text anwenden zu kdnnen,
Ubersetzungen der selbstgeschriebenen Texte in Gebardensprache, um auf die
unterschiedlichen Strukturen aufmerksam zu machen.

6.11 Beurteilung
In diesem Kurs gibt es unterschiedliche Beurteilungen: die Einstufung zu Beginn; formative
Beurteilung wéhrend des Kurses und eine abschlieRende Beurteilung. Fur die Beurteilung soll-
ten standardisierten Tests verwendet werden, da sie folgende Vorteile aufweisen:
Durch die Standardisierung (entsprechend GERS) sind die Rahmenbedingungen
fur alle gleich.
Die Ergebnisse kdnnen als verldsslich angesehen werden.
Die Beurteilung ist objektiv und fair.

6.11.1 Einstufung zu Kursbeginn

Da die Kursteilnehmerlnnen alle tber sehr unterschiedliche Kenntnisse in der nationalen
Schriftsprache verfugen, ist es wichtig, diese Kenntnisse zu Beginn eines Kurses zu erfassen.
Dadurch erhélt die Lehrkraft die Moglichkeit, den Unterricht entsprechend den unterschiedli-
chen Bedurfnissen der Teilnehmerinnen zu gestalten. Es ist wichtig, dass die Lehrkraft den

53



Cgaf

learning

Teilnehmerinnen nach dem Einstufungstest erklart, wo ihre Starken und Schwéchen liegen,
damit sie ein objektives Bild ihrer Kenntnisse bekommen. Fur diese Einstufung zu Beginn eines
Kurses kdnnen verschiedene Onlinetools verwendet werden. Jeder Partner hat eine Liste mit
entsprechenden Tests zusammengestellt.

OSTERREICH
Link Dauer Ergebnisse | Anmeldepflicht/ Anmerkung
Angabe der
E-Mailadresse
http://Www_corne|sen_de/si_ ~ 20 Min. CEFR Al, Nein Test und Resultate
tes/einstufungstest/DaF_Plus- pro Level A2, BL, konnen als PDF
ausgedruckt werden.
punkt_Deutsch/Al/Banshee.ht
ml Guter Test, allerdings mit
Horverstandnisibungen
https://Www_hueber_delseite/pg ~ 20 bis 30 CEFR Al, Nein In Kombination mit dem
einstufung_online_sri Min. pro A2, B1, B2 Buch "Schritte"; der Test
- - - Level kann online gemacht und
als PDF heruntergeladen
werden.
http//wwwalphaathn_ 10 Min. CEFR Al, Ne|n Wurde bEIm Testuntel’l’icht
dex.php/de/deutsch-lernen/ein- A2, Bl,B2 (vom ZGH) eingesetzt.
stufungstest-deutsch.html
http://www.wifi.at/Kurs- ~20bis 30 |CEFR A1, Nein Enthalt einige
buch/Sprachen/Einstufungs- Min. pro A2, B1, B2, Horverstandnisiibungen,
i Level C1 die aber problemlos
tests/einstufungstests_x ausgelassen werden
kénnen
http://www.sprach- ~ 20 bis 30 Nein Ein allgemeiner Test; nicht
Min. pro in GERS-Niveaus
ffe. htest- :
catie de/spra’l)c te_st Level aufgeteilt; am Ende erhalt
deutsch.htm?afp=21202# _ man eine Einstufung der
Deutschkenntnisse
http://einstufungstests.klett- Verschiedene Tests
sprachen.de/
Www_deutsch_im_trend_com/ein_ 20 Min. Erhalt man Ja \Verschiedene
stufungstest per E-Mail Ubungstypen — guter Test
20 Minn Nein Nein Nur ein Ubungstyp

http://www.deutsch-als-fremd-
sprache.de/ctest/cte-
stallg.txt.php3

(Ergénze die Lucke)
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OSTERREICH
Link Dauer Ergebnisse | Anmeldepflicht/ Anmerkung
Angabe der
E-Mailadresse
http://edl.ecml.at/Language-
Fun/Selfevaluateyourlangu-
ageskills/tabid/2194/langu-
age/de-DE/Default.aspx
ITALIEN
Anmeldepflicht/
Link Dauer Ergebnisse Angabe der
E-Mailadresse
https://www.esl.it/it/viaggio-studio/test-on- 20 Min GERS A1, A2, B1, | Nein
line/test-italiano/index.htm B2
http://www.iluss.it/test/testl_40_on- 30 Min GERS <Al, | Nein
line/testl 40.htm =Al, >Al
http://www.torredibabele.com/it/Corsi_di_lin- 10 GERS A1, A2, B1, | Fakultativ
gua_italiana/Test_on_line.html Min/per B2, C1 E-Mailadresse
Level
http://www.corsi-italiano-per-strani- 10 GERS A1, A2, B1, | E-Mailadresse
eri.com/a.pag/test_online_di_lingua_italiana- Min/per B2
pzk1213.html Level
http://www.ilsonline.it/it/test.html 20 Anfanger, E-Mailadresse
Min/per Mafig Fortge-
Level schrittene,
Fortgeschrittene
usw.
http://www.impariamoitali- 10 Min Sehr gut Nein
ano.com/quanto_sei_bravo_in_italiano.htm Gut
Befriedigend usw.
http://www.paginaini- 10 Sehr gut Nein
zio.com/test/quiz.php?id=linguaitaliana Min/per Gut
Level Befriedigend usw.
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LITAUEN
Link
https://www.upc.smm.lt/svietimas/vkm/testai/?id=4
http://www.Isk.fIf.vu.lt/file/Al_pavyzdys 1 1 1 1.pdf
http://www.Isk.fIf.vu.lt/file/A2_pavyzdys 1_1 1.pdf
http://www.Isk fIf.vu.lt/file/B1_pavyzdys 1 1 1.pdf
http://www.Isk.fIf.vu.lt/file/B2_pavyzdys_1 1_1.pdf
POLEN
Anmeldepflicht/
Link Dauer Ergebnisse Angabe der
E-Mailadresse
http://www.kurspolskiego.pl/pl/Testy_on-line - Al, A2,B1, B2 Name, Vorname
http://certyfikatpolski.pl/dla-zdajacych/przykladowe- | - Al, A2,B1, B2 Nein
testy-zbiory-zadan/

GROSSBRITANNIEN

Link
https://www.teachitenglish.co.uk/tools
http://www.learndirect.com/
https://www.bksb.co.uk/
https://www.ncfe.org.uk/forms/online-assessment
htttp://www.cambridgeenglish.org

6.11.2 Beurteilung wahrend des Kurses

Wahrend des Kurses werden formative Beurteilungen durchgefiihrt. Durch diese fortlaufenden
Beurteilungen erhalten die Schiilerinnen immer ein Feedback hinsichtlich ihres Fortschritts und
ihrer Problembereiche. Auch die Lehrkraft ist so Uber den Lernfortschritt der Schilerinnen auf
dem Laufenden und kann die Lektionen dementsprechend anpassen.
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Es gibt verschiedene Arten der formativen Beurteilung:

» Formative Beurteilung 1
Diese Art der Beurteilung wird in der Phase 4 (Schreiben) verwendet. Dabei werden die schrift-
lichen Produktionen der Schilerinnen, als Beurteilungsgrundlage herangezogen.

» Formative Beurteilung 2
In der Phase 5 (Feedback und Hausaufgabe) gebarden die Schilerinnen ihre wéhrend der Lek-
tion verfassten Texte. Da die Gebardensprache ihre Erstsprache ist, muss diese immer wieder
mit in den Unterricht eingebunden werden.

» Formative Beurteilung 3
Auf der E-Learning-Plattform kénnen die Schiilerinnen verschiedene Ubungen machen. Dies
kann als Hausaufgabe oder wahrend des Unterrichts, in Phase 2 (Grammatik), erfolgen.

6.11.3 Beurteilung am Ende des Kurses

Diese Beurteilung soll den gesamten Lernfortschritt der SchilerInnen, der wahrend des Kurses
erreicht wurde, wiedergeben. Sie erfolgt mit denselben Online-Test(s), die zu Beginn des Kur-
ses verwendet wurden. Dadurch kann die Lehrkraft die Ergebnisse zu Beginn und am Ende des
Kurses vergleichen und erhélt so ein besseres Bild dartiber, ob und in welchem Ausmal der
Kurs sein Ziel erreicht hat.

Es ist zu erwéhnen, dass diese Online-Tests die Sprachkenntnisse entsprechend dem GERS
uberprifen. Der Aufbau und die Inhalte dieses Kurses richten sich nach dem GERS, jedoch
kann es bezlglich der Lernziele und dem Zeitpunkt, zu dem diese erreicht sein missen, zu
Abweichungen kommen (Details dazu siehe 8.3).

Zur Beurteilung kdnnen Lehrkrafte auch den Text der ersten Lektion jedes Levels als Basis flr
eine abschlielende Beurteilung verwenden. Ausgehend vom Text kann die Lehrkraft verschie-
dene Ubungen (Lesen, Schreiben, Grammatik usw.) zur Uberpriifung der Kenntnisse verwen-
den.
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7. EMPFEHLUNGEN FUR DIE LEHRKRAFTE

7.1 Reihenfolge der Themen

Es wird empfohlen, die Reihenfolge der Themen bei der Kursdurchfuhrung beizubehalten. Man
kann sich die Themen als 5 konzentrische Kreise um die Schilerinnen vorstellen: Der erste ist
ihrem Korper am néchsten und die fir sie die angenehmste Umgebung. Je weiter die Kreise
(Themen) vom Korper entfernt sind, umso unbekannter und schwieriger wird es (siehe Darstel-
lung 7):

Thema 5

Thema 4

Thema 2

L.Volpato 2017

Darstellung 7: Reihenfolge der Themen

1. Beziehungen
Dieses Thema ist den Schulerinnen vertraut, da sie viele Bereiche aus ihrem Alltag kennen:
Verwandte, Freunde, Geflihle und Emotionen. Diese Themen kénnen dazu verwendet wer-
den, um langsam zu komplexeren und schwierigeren Kontexten tiberzugehen.

2. Freizeit und Sport
Hier geht es um Hobbys und Vorlieben. Dabei bewegen sich die Schilerinnen groftenteils
in einem vertrauten Bereich, missen diesen aber hin und wieder verlassen. Aktivitdten, sport-
liche und in der Freizeit, finden auch in der realen Welt statt, und dafur ist es notwendig,
neues VVokabular, Regeln, Interaktionen und andere kleine Herausforderungen zu meistern.
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3. Geldmanagement
Die Schlerinnen lernen einen guten Umgang mit Geld und wie man Budgetplane erstellen
kann. Dieses Thema stellt einen guten Ubergang in die reale Welt dar. Mit den verschiedenen
Symbolen vertraut zu sein, zu wissen, wie man Geld sparen kann, und die mit Geld und Bank
verbundene Basisterminologie zu kennen, ermdglicht es den Schulerinnen, sicherer und
selbstbewusster neue Herausforderungen anzunehmen.

4. Reisen
Das Entdecken von neuen L&ndern, Menschen und Regeln (z. B. kulturell, religios) erfordert
von den Schilerinnen, sich mit diesen vertraut zu machen. Eine unbekannte Umgebung kann
man auch sprachlich erforschen, bendtigt dazu aber das Vokabular, die entsprechenden
Strukturen usw.

5. Beruf und Karriere
Das ist flr die Schilerlnnen sicher das schwierigste Thema. Fir einen guten Beruf und eine
Karriere muss man uber gute Schriftsprachkenntnisse verfiigen. Hier muss man beweisen,
dass das auch der Fall ist. Wenn sich jemand selbststdndig machen will, muss er/sie u.a.
neben guten Schriftsprachkenntnissen auch tber ein gutes Selbstvertrauen verflgen.

7.2 Stundenbilder

Fur die Al-Lektionen sind Stundenbilder ausgearbeitet worden. In diesen wird der Ablauf einer
Unterrichtseinheit vorgeschlagen. In manchen dieser Stundenbilder finden sich Querverweise
zu einem anderen Thema/Unterrichtseinheit. Durch diese Querverweise wird angezeigt, dass
ein inhaltlicher Zusammenhang besteht, z. B. sind formale/informale BegriBungen in unter-
schiedlichen Themen (Reisen bzw. Beziehungen) zu finden. Durch den Querverweis weil} die
Lehrkraft, wo sie diese Information findet.

Nachfolgend finden sich Erlauterungen zur Verwendung/den Inhalten der Stundenbilder (Dar-
stellung 8 a und b): Im ersten Teil ist der Ablauf der Unterrichtseinheit beschrieben; im zweiten
Teil findet die Lehrkraft eine Checkliste.
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Informationen
| iber Datum der
Einheit,
{  Anwesenheiten
usw.

Generelle
Informationen
iber das
Thema
Sy J
_

Aktivitdten der
Lehrkraft

_

Definition der
Ziele der
gewiinschten

Ergebni

9

Phasen fur den
Lektionsablauf:

0,1,2,3,4,5,6 \ 4
_
Art der
Beurteilung,
z.B. formative
Beurteilung 1
-

Hier werden die
Tatigkeiten der
TeilnehmerInnen

notiert
S
Noti(_aren dl_er Gleichheitsgrundsatz
Unterrichtsmittel : gu aller schilerInnen
z.B. PPT, !
Internet, L
EE——

Darstellung 8a: Stundenbild

Stundenbild (Darstellung 8a): Ablauf der Lektion

In dieser Vorlage findet die Lehrkraft generelle Informationen iber das Thema, den Schwierig-
keitsgrad sowie die Nummer der Lektion, zeitliche Informationen (Datum und Dauer), An- und
Abwesenheiten. Der Ablauf der Lektion erfolgt nach dem Lektionsschema (Phase 0 bis 6); jede
Lehrkraft hat die Mdoglichkeit, fir die Phase die eigenen Aktivitaten, die der Schilerlnnen, die
Unterrichtsmittel und die Art der Beurteilung einzutragen.

Checkliste (Darstellung 8b)

Um sich ein Bild von den erreichten Zielen wéhrend des Kurses machen zu kénnen, wurde von
allen Partnern fiir jeden GERS-Level (Al — B2) eine Checkliste entworfen. Daflr wurden ver-
schiedene Priifungsverfahren fir die Erlangung von Sprachzertifikaten als VVorlage verwendet
wie z. B. ESOL (English for Speakers of Other Languages) und City and Guilds (das ist eine
Weiterbildungseinrichtung), sowie CELI (Certificazione della Conoscenza della Lingua Itali-
ana) und PILDA (Progetto Lingua Italiana Dante Alighieri), das sind in Italien verwendete Zer-
tifikate.
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Mit Hilfe der Checkliste kann eine Lehrkraft Gberpriifen, ob die fur die Lektion formulierten
Ziele erreicht wurden. Ist das nicht der Fall, kann rasch darauf reagiert werden. In die Liste
kénnen auch besondere VVokabeln, Redewendungen und mit dem Thema verbundene gramma-

tikalische Besonderheiten eingetragen werden.

Am Ende der Checkliste sind immer die Beurteilungsarten kurz erklart.

Uberprifung, Al Lesefahigkeiten Schreibfahigkeiten
welche Check-liste: Lernziele

Fahigkeiten N N y
Kurze Erzahlung verstehen Einen einfachen Text schreiben, um Ideen

mit der
Lektion mitzuteilen —
erworben
Verschiedene Absichten erkennen Einfache Satze schreiben
Einfache Satze lesen Satzzeichen
Kennt einfache Satzzeichen Grof- und Kleinschreibung
Versteht einfache Waorter Buchstaben/Zahlen richtig anordnen
Erkennt bekannte Warter Bekannte Warter richtig schreiben
Vokabeln, Waortsammlung Grammatik
. __
Redemittel
Redewendungen, |
Phrasen im
Zusammenhang

mit dem Thema

B = Beurteilung

Beschreibung der B 1—In der Klasse, Uberpriifung der Textproduktion (es gibt verschiedene Mdglichkeiten, dies zu tun: die Schiller kdnnen es selber
Beurteilungsarten machen; in Zweiergruppen; in Gruppen; mit Hilfe des Lehrers, als ein Spiel, usw.)

L B2 - Eine gebdrdete Ubersetzung der Textproduktion (diese kann dem Lehrer geschickt werden; auf eine verbreitete Plattform
hochladen; mit einem anderen Schiler per WhatsApp teilen, usw.)

B3 — Das Uben einer Lektion zu Hause auf der E-learning Plattform

Darstellung 9: Checkliste

Abhacken der
erworbenen
Fahigkeiten

Eventuell
besondere
Grammitik-

themen/-

bereiche
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8. DER GEMEINSAME EUROPAISCHE REFERENZRAHMEN FUR
SPRACHEN (GERYS)

8.1 Ziele des GERS

Entsprechend dem GERS 2?8 sind in den vier Kompetenzlevels Al bis A2 folgende Ziele defi-
niert:

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten
hemen  verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch
Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und flieend verstandigen, dass ein
normales Gesprach mit Muttersprachlern ohne grofere Anstrengung auf
beiden Seiten gut méglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum
B2 klar und detailliert ausdriicken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage
nd die Vor- und Nachteile verschiedener Moglichkeiten angeben.

Kann die Hauptpunkte werstehen, wenn klare Standardsprache verwendet
wird und wenn es um verttaute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.
Kann die meisten Situatignen bewdltigen, denen man auf Reisen im
Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhangend dber
B1 vertraute Themen und persdnliche Interessengebiete aulern. Kann dber

Erfahrungen und Ereignisse richten, Trdume, Hoffnungen und Ziele
beschreiben und zu Planen un
Erklarungen geben.

Ansichten kurze Begrundungen oder

Kann Satze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen
von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhangen (z. B. Informationen
zur Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere gebung). Kann sich
in einfachen, routinemafigen Situationen wverstdndigen) in denen es um
einen einfachen und direkten Austausch von Information&n tber vertraute
Az und geldufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft
und Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit
unmittelbaren Bedirinissen beschreiben.

Kann vertraute, alltagliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und
verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedirfnisse zielen. Kann sich
und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen - z.
B. wo sie wohnen, was fir Leute sie kennen oder was fir Dinge sie haben -
und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben Kann sich auf einfache Art

A1 verstandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder Gesprachspartner
langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

Darstellung 9: Sprachkenntnisse laut GERS fiir Al bis B2

Eine Ubersichtliche Darstellung des GERS findet man auf der Homepage http://www.europaei-
scher-referenzrahmen.de/. Die wichtigsten Informationen des GERS (teilweise angepasst flr
die Gebéardensprache) finden sich unter http://www.signlef.aau.at/en/node/39. Hier wird der
GERS auch in italienischer, katalanischer und 6ésterreichischer Gebardensprache erkléart.

28 Detaillierte Informationen Gber den GERS: http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/
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8.2 Der GERS als Richtlinie fir den "Deaf Learning" Sprachkurs
Der im Projekt "Deaf Learning™ entwickelte Sprachkurs ist kein Kurs, der den VVorgaben des
GERS zu hundert Prozent folgt, der aber den GERS als Richtlinie verwendet. Der Unterschied
zwischen einem GERS-Kurs und einem Kurs, der den GERS als Richtlinie verwendet, ist fol-
gender:
» GERS-Sprachkurse erfiillen alle vorgegebenen Standards fir die unterschiedlichen
Sprachniveaus (Al — C2).

» Sprachkurse, die den GERS als Richtlinie verwenden, halten sich — soweit es méglich
ist — an diese Richtlinien, erfiillen diese aber in einem oder mehreren Bereichen nicht.

8.3 Warum das kein GERS-Sprachkurs ist

In den meisten Landern ist die Laut- und Schriftsprache und nicht die Gebéardensprache die
Instruktionssprache in den Schulen fiir gehérlose Kinder?® — und das, obwohl fiir viele gehor-
lose Kinder die Gebardensprache ihre Erstsprache ist. Aufgrund der fir sie falschen Unter-
richtsmethode verlassen die meisten gehérlosen Kinder die Schule und weisen in fast allen Be-
reichen grofRe Wissensliicken auf. Eine Konsequenz davon ist, dass diese Kinder vielfach wenig
bis keine Kenntnisse tber die Grammatik ihrer eigenen nationalen Schriftsprache aufweisen.
Auf der anderen Seite ist auch ihr Wissen tber die Grammatik und Struktur ihrer Gebarden-
sprache minimal, da es in der Schule kein Unterrichtsfach "Gebéardensprache" gibt. Das ist der
Grund dafir, dass viele dieser Kinder nach Beendigung der Pflichtschule sehr wenig Wissen
uber die Grammatik ihrer nationalen Schriftsprache haben. Ihnen sind wenige grammatikali-
sche Begriffe bekannt, sie wissen nicht, warum ein Verb seine Form &ndert, und sie haben auch
keine Kenntnisse tber die Syntax (weder in der Schrift- noch in der Gebardensprache). Wenn
sie spater einen Sprachkurs besuchen, um ihre Kenntnisse in der nationalen Schriftsprache zu
verbessern, beginnen sie mit keinem oder nur geringem grammatischen Wissen. Im Gegensatz
dazu verfiigen Horende, die sich entschlielRen, eine andere Lautsprache zu lernen, Giber zumin-
dest grammatische Grundkenntnisse ihrer Sprache, da in der Schule die nationale Sprache ein
Teil des Unterrichts ist. Sie missen daher nicht wie die Gehérlosen mehr oder weniger bei null
anfangen, sondern kdnnen auf einem Basiswissen aufbauen.

Bei der Entwicklung dieses Sprachkurses wurden die Bedurfnisse gehorloser Lernerinnen be-
ricksichtigt, die sich von denen Horender unterscheiden. Der GERS wurde als Richtlinie ver-
wendet, da:

29 Ein guter Uberblick tber die Bildungssituation gehorloser Kinder in Europa findet sich auf der Homepage:
http://www.univie.ac.at/map-designbilingual/.

63



Cgaf

learning

e der Kurs sich zwar so weit wie moglich an die GERS-Vorgaben hélt, es aber in einigen Be-
reichen zu Abweichungen kommen kann. So kann es sein, dass nicht alle vom GERS vorge-
schlagenen Grammatikthemen fiir A1 auch in Al behandelt werden kénnen, sondern dass ein
Thema (oder auch mehr) erst in A2 durchgenommen werden kann. Das hat den Vorteil, dass
die Lehrkraft mehr Zeit fir Erklarungen hat und die Teilnehmerlnnen sich besser und ohne
Zeitdruck mit der Grammatik und Struktur der Sprache vertraut machen kénnen.

e der Kurs keine Hor- und Sprechiibungen beinhaltet, da sie von Gehérlosen nicht durchgefuhrt
werden konnen. Der Fokus des Kurses liegt auf Lesen und Schreiben bzw. schriftlicher Inter-
aktion.
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9.5 GrolR3britannien

Resources from Internet links and books:

Action on Hearing Loss

CRIDE

http:/www.ndcs.org.uk/document.rm?id=9693

Deaf Education — Today’s Challenges

Sue Archbold, PhD Chief Executive, The Ear Foundation

The British Association of Teachers of the Deaf

The education of deaf pupils in mainstream schools by Susan Gregory

Report from the Achievement and Opportunities for Deaf students in the United Kingdom: from
Research to Practise project

Funded by the Nuffield Foundation, University of Edinburgh November 2014.
The National Deaf Children’s Society, the first 60 years 1944-2004

Kate Appleton

A Beginner’s Introduction to History ISBN 1-902427-18-1

Raymond Lee

A Pictorial History Of Deaf Britain ISBN 0-9532206-4-8

Peter Jackson

10. Anhang

Hier die deutsche Version des Fragebogens. Der Fragebogen wurde auch in die OGS (ibersetzt:
https://mdunaj.typeform.com/to/XIve8m

10.1 Fragebogen
Herzlich Willkommen bei Deaf Learning

Dieser Fragebogen wurde innerhalb des EU-Projektes Deaf Learning erstellt. In diesem Pro-
jekt wird u.a. ein Deutschkurs fiir Gehdrlose ausgearbeitet, damit sie die Moglichkeit haben,
ihre Lese- und Schreibféhigkeiten zu verbessern!

Wir wirden uns freuen, wenn Sie diesen Fragebogen ausftllen wiirden, damit wir den Kurs
noch besser an die Bediirfnisse Gehorloser anpassen konnen!

1) Alter
zwischen 16 und 25 (16,17,18,19,20,21,22,23,24,25)
zwischen 26 und 35 (26,27,28,29,30,31,32,33,34,35)
anderes

2) Geschlecht
weiblich
mannlich
anderes
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3) Nationalitat
Osterreich
England
Italien

Litauen

Polen

andere

4) Schulbildung
Wie waren lhre Erfahrungen in der Schule?

4.a) Pflichtschule (bis 15 Jahre)
1 :(schlecht

2 | méRig

3 ) gut

4.b) weiterfiihrende Schule (ab 16 Jahre)
1 :('schlecht

2 :| maRig

3 ) gut

4.c) Universitat
1 :(schlecht
2 | méRig

3 ) gut

4.d) Berufsausbildung (z. B. Berufsschule)
1 :(schlecht

2 | méRig

3 ) gut

4.e) Andere schulische Erfahrungen

(z. B. Berufspraktikum, Austauschprogramme usw.)
1 :(schlecht

2 | méRig

3 ) gut

4.f) Wenn Sie irgendwo :( "schlecht™ oder :) “gut” angekreuzt haben, kénnen Sie bitte kurz
erkléaren, was fur Sie schlecht oder gut war?

5) Horverlust

keinen

geringgradig (zwischen 26 and 40 Decibel)
mittelgradig (zwischen 41 and 70 Decibel)
hochgradig (zwischen 71 and 90 Decibel)
an Taubheit grenzend (mehr als 91 Decibel)

moowp
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6) Horgerate/Cochlea Implantat

6.a) Horgeréate: Haben Sie Horgeréate/Cochlea-Implantat(e)
Ja
Nein

6.b) Wenn Sie die Frage “Haben Sie Horgerédte/Cochlea-Implantat(e) mit “Ja” beantwortet ha-
ben, kdnnen Sie bitte die Art des Horgerats/Cochlea-Implantats angeben? (z. B. analoge Hor-
gerate, digitale Horgeréte, 1 Cochlea-Implantat, 1 Cochlea-Implantat und ein Horgerét usw.)

7) Mit welchem Alter haben Sie die Gebérdensprache erworben?
F. ab der Geburt
G. zwischen 3 und 8 Jahren (3,4,5,6,7,8)
H. anderes

8) Wie schétzen Sie Ihre Gebéardensprachkenntnisse ein?
"1 = Basiskenntnisse

10J = gute Kenntnisse

(1010 = sehr gute Kenntnisse (flieRend)

9) Berufliche Daten (1)
9.a) Arbeiten Sie?
Ja

Nein

9.b) Wenn Sie die Frage “Arbeiten Sie?” mit “Ja” beantwortet haben, kdnnen Sie bitte schrei-
ben, was Ihr Beruf ist bzw. was Sie arbeiten?

10) Berufliche Daten (2)

10.a) Wenn Sie die Frage “Arbeiten Sie?”” mit “Nein” beantwortet haben, kdnnen Sie uns sa-
gen, ob Sie jemals gearbeitet haben?

10.b) Wenn Sie die Frage, “Haben Sie jemals gearbeitet” mit “Ja” beantwortet haben, kdnnen
Sie uns bitte sagen, was lhre letzte Arbeitserfahrung/Berufserfahrung war?

11) Privatkurse

11.a) Besuchen oder besuchten Sie einen Privatkurs wie z.B: Malkurs, Fremdsprachenkurs,
Kochkurs usw.

Ja

Nein

11.b) Wenn Sie die Frage “Besuchen oder besuchten Sie einen Privatkurs” mit “Ja” beantwor-
tet haben, kdnnen Sie uns bitte sagen, welchen Kurs Sie besuchen oder besuchten?

12) Lesen und Schreiben (Deutsch)
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12.a) Lesen und schreiben Sie gerne deutsche Texte, Blicher usw.?
1 :('nicht sehr gerne

2 | mittel

3 :)gerne

12.b) Wenn Sie :( "nicht sehr gerne™ oder :) "gerne" geantwortet haben, konnen Sie uns bitte
sagen, warum?

13) Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben

13.a) Was sind die Hauptprobleme, die Sie beim Lesen haben?

A. Worter = Ich weil3 die Bedeutung von einigen Wortern nicht.

B. Grammatik = Mir ist manchmal nicht klar, warum man Satze und Worter (z. B. Endun-
gen von Verben) so schreibt, wie sie geschrieben sind.

C. Worter und Grammatik

13.b) Was sind die Hauptprobleme, wenn Sie etwas in Deutsch schreiben?

A. Worter = Ich kenne manchmal nicht das richtige Wort.

B. Grammatik = Ich weil3 nicht, wie manche Worter (z. B. Endungen von Verben) richtig
geschrieben werden und wie ich sie richtig in einem Satz anordnen muss.

C. Worter und Grammatik

14) Verbessern meiner Lese- und Schreibkenntnisse

14.a) Wenn Sie die Mdglichkeit haben, lhre Lesekenntnisse in Deutsch zu verbessern, wel-

chen Bereich wiirden Sie wahlen:

A. neue Worter lernen

B. Grammatik = Lernen, wie Sétze richtig angeordnet werden und welche Endungen bei
z. B. Verben richtig sind.

C. neue Worter lernen + Grammatik

14.b) Wenn Sie die Mdglichkeit haben, Ihre Schreibkenntnisse in Deutsch zu verbessern, wel-

chen Bereich wiirden Sie wahlen:

D. neue Worter lernen

E. Grammatik = Lernen, wie man Séatze richtig bildet und welche Endungen z. B. bei Ver-
ben richtig sind.

F. neue Worter lernen + Grammatik

15) Wirden Sie Interesse haben, einen Deutschkurs fiir Gehorlose zu besuchen?
¥ = nicht interessiert

WV = interessiert

YOV = sehr interessiert
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16) Welche Themen wirden Sie am meisten interessieren, wenn Sie einen Deutschkurs besu-
chen wirden, bei dem der Lehrer gebardensprachkompetent ist?

A
B.
C.

D.

E.

F.

Beziehungen (Freundschaft, Liebe, Familie, Verhalten, Gesellschaft, Netzwerke usw.)
Sport und Freizeit (Hobbies, verschiedene Sportarten, einen Sportkurs machen usw.)
Geld (Wahrungen, Bankgeschafte, Geldbehbungen, Ausgaben, Kosten, Geld sparen
usw.)

Reisen (ein Hotel buchen, verschiedene Lander, Reisedokumente, Kultur und Religion
anderer Lander usw.)

Karriere (Welche Moglichkeiten habe ich nach der Schule? Lebenslauf, Austauschmdog-
lichkeiten, z. B. Studienaufenthalt in Gallaudet usw.)

Anderes

17) Fremdsprachen

17.a) Wiirden Sie gerne eine Fremdsprache (Lesen und Schreiben) lernen?

Ja

Nein

17.b) Wenn Sie die Frage mit “Ja” beantwortet haben, wéhlen Sie bitte aus, welche Spra-
che(n) Sie gerne lernen mochten!

mTmooO >

Englisch
Deutsch
Italienisch
Litauisch
Polnisch
Andere

Wir mochten uns ganz herzlich fiir Ihre Unterstlitzung und das Ausfillen des Fragebogens be-
danken! Jetzt muissen Sie nur noch auf “continue” und “submit” klicken, und der Fragebogen
trifft bei uns ein.

10.2 Unterrichtserfahrung: Italien

Hier die wichtigsten Ergebnisse. Einmal mehr hat sich gezeigt, wie grol3 der Einfluss der Mo-
tivation oder das Fehlen der Motivation auf den Erfolg eines Kurses ist. Daher sind in der un-
teren Tabelle "Motivationskiller" und "Motivationsturbos" angefiihrt.

Eine Einstufung zu Beginn des Kurses ist wichtig, aber ein einziger Test ist moglicherweise
nicht ausreichend. Daher sollten zwei oder mehr Online-Tests durchgefiihrt werden. Eine
formative Beurteilung ist wahrend des ganzen Kurses notwendig.

Sich Zeit fur Einzelgesprache zu nehmen, war fiir die Teilnehmerinnen wichtig — und auch
fur die Lehrkraft. Es muss darauf geachtet werden, dass ein bestimmter Zeitrahmen dafur
eingehalten wird und der Gesamtunterricht nicht darunter leidet.

Wenn die Teilnehmerinnen um mehr Verantwortung bitten, sollte man sie ihnen geben —auch
wenn dadurch fur andere Aufgaben weniger Zeit zur Verfiigung steht. Sie haben das Recht,
etwas falsch zu machen!
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Kurze Aktivitaten sind gut, man sollte zeitlich flexibel bleiben.

Die selbststandige Verwendung von Grammatikunterlagen ist nicht sehr groB. Eine gebardete
Grammatik konnte der Schlussel zu mehr selbststdndigem Lernen sein.

Fur die Schilerinnen war es schwierig, die Hausaufgaben neben der normalen Arbeit fur die
Schule zu machen. "Lockere" Grammatikaufgaben und Gebardensprachvideos konnten fir
sie vielleicht motivierender sein.

Motivationsturbo Motivationskiller

Mehr Verantwortung Zu viele Inhalte

Die Konkurrenz untereinander auf positive Ar Zu schwierige Inhalte

einsetzen
Die Schilerlnnen loben Zu viele Hausaufgaben (speziell Gebardensprachvi-
deos)
. . . Grammatik nur in schriftlicher Form (speziell in Al
Einzelgespréche flhren und A2)

Tabelle 3: Motivationsgriinde bzw. -hindernisse

10.3 Unterrichtserfahrung: Osterreich

Der osterreichische DeafLearning Partner (Fakultatszentrum fir Gebérdensprache und Horbe-
hindertenkommunikation/ZGH) hat im September 2017 mit dem Testunterricht begonnen; be-
endet wurde dieser im Janner 2018. Drei gehorlose Mitarbeiterinnen des ZGH hatten grol3es
Interesse daran, ihre Deutschkenntnisse zu verbessern. und nahmen am Unterricht teil. Unter-
richtet wurden sie von einer gebardensprachkompetenten Projektmitarbeiterin.

Am Beginn des Unterrichts absolvierten alle drei Teilnehmerinnen einen Online-Einstufungs-
test, der nicht auf ein bestimmtes Niveau hin ausgerichtet war (http://www.alpha.at/in-
dex.php/de/deutsch-lernen/einstufungstest-deutsch.html). Dieser ergab fiir alle drei das Niveau
B1 (laut GERS).

Folgende Lektionen, die fiir DeafLearning ausgearbeitet wurden, konnten "getestet” werden:

Thema 1: Beziehungen Lektionen A1.1.-A1.6
Thema 2: Freizeit Lektionen A1.1.-Al.6
Thema 3: Geldmanagement Lektionen A1.1.-Al1.6

Die Ergebnisse dieses Unterrichts wurden in Zusammenarbeit mit den gehorlosen Teilnehme-
rinnen erarbeitet; sie verfiigen alle tiber Erfahrungen als OGS-Lehrerinnen:

- Geringe Fahigkeiten beziliglich grammatischer Terminologie bzw. damit verbundenen Inhal-
ten in OGS und in der Schriftsprache. Fehlendes Selbstvertrauen wahrend des Grammatikteils
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(siehe Lektionsschema). Allerdings sind sie Uberzeugt, dass komparative Grammatikerkla-
rungen und —bungen fir zukunftige TeilnehmerInnen sehr wichtig sind.

Die Hausaufgaben waren den Teilnehmerlnnen sehr wichtig; fast alle Hausaufgaben wurden
auch gemacht. Die Aufgabe, ein Video als Hausaufgabe zu erstellen, wurde sehr gut ange-
nommen, allerdings méchten sie das Video nur der Lehrkraft zeigen und nicht der gesamten
Klasse.

Die Motivation der TeilnehmerInnen stieg signifikant, sobald sie die Aufgaben untereinander
vergleichen und verbessern konnten. Das fuhrte zu einer positiven Konkurrenz unter den
Teilnehmerinnen.

Die TeilnehmerInnen winschen sich eine Tabelle mit der gesamten Grammatikterminologie
(Latein — Deutsch), angepasst an ihre Bedrfnisse, die sie jederzeit verwenden kénnen.

Fur einige Grammatikthemen z. B. Artikel, wiinschten sie sich mehr Beispiele speziell fur
neue technische Gerate (z. B: Blog, iPad).

Rollenspiele waren fur die Teilnehmerlnnen der erste wichtige Schritt vor einer Textproduk-
tion. Den Text zuerst in einem Rollenspiel zu prasentieren, half ihnen dabei, ihn zu verstehen.
Die beliebteste Aufgabe war, Phrasen/Sétze auszuschneiden und sie in die richtige Reihen-
folge zu bringen. Das half ihnen dabei, sich auf das Thema des Textes zu konzentrieren. Das
Zurechtschneiden und manuelle Ordnen unterstitzt ihre visuelle Wahrnehmung. So kénnen
sie Inhalte (Vokabeln, grammatikalische Muster) visuell abgrenzen und sich schneller mer-
ken.

Die Aufgabe "Beantworte Fragen zum Text" war fiir die Teilnehmerinnen eine groRe Her-
ausforderung. Sie waren nicht in der Lage, den Text so zu erfassen, dass sie die gewiinschten
Antworten geben konnten. Daher schlugen sie vor, dass sie ihre visuellen Fahigkeiten zuerst
nutzen sollten, z. B. in dem sie den Textinhalt zeichneten. Das wiirde ihnen dabei helfen, sich
den Inhalt zu merken.
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