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If | had to reduce all of educational psychology to just one
principle, | would say this: The most important single factor
influencing learning is what the learner already knows. Ascertain
this and teach him accordingly.

(Ausubel 1968, Vorwort)



Vorwort

Aus Griinden der Ubersicht und Vereinfachung werden in der vorliegenden
Arbeit nur maskuline Formen im generischen Sinne (Schiler) verwendet,

dabei sind gleichzeitig die femininen (Schulerinnen) eingeschlossen.

Die Organisationsform ,Schule mit dem Férderschwerpunkt Héren* schlie3t
sowohl schwerhdrige als auch gehérlose Kinder ein. In der vorliegenden
Arbeit wird jedoch ausschlieBlich die spezifische Situation von
schwerhérigen Kindern untersucht.

Die Bezeichnungen der Schulen variieren in den Bundeslandern derart,
dass in Nordrhein-Westfalen die Bezeichnung ,Forderzentrum mit dem
Foérderschwerpunkt Horen und Kommunikation® lautet, man in Baden-
Wirttemberg von ,HOrgeschadigtenschulen spricht und in Bayern
,Forderzentren — Fdrderschwerpunkt Héren* finden kann. Diese Namen
werden dann benutzt, wenn eine bestimmte Organisationsform gemeint ist.
Um eine gewisse Ubersichtlichkeit zu erméglichen, wird in den Situationen,
die alle drei Organisationsformen gemeinsam betreffen, der Begriff ,Schule

mit dem Fdrderschwerpunkt Héren® verwendet.

Eine theoretische Anndherung an ein schulisch relevantes Thema erhalt
erst durch einen praktischen Bezug seine Relevanz. Die durchgefiihrten
Experteninterviews ermdglichten einerseits einen Einblick in die Arbeit der
Kommissionen in Nordrhein-Westfalen, Baden-Wirttemberg und Bayern,
welche die Anpassungen der Englischlehrplane fur schwerhérige Kinder
entwickelt haben, andererseits konnten die schulischen Erfahrungen der
Horgeschadigtenpadagogen, welche in  den Arbeitsprozess der
Lehrplanadaptionen einflossen, eine Vorstellung von der praktischen

Umsetzung vermitteln.

Fir die Bereitschaft zu diesem Interview danke ich den folgenden
Mitgliedern der Kommissionen, Frau Gatz-Kuhn aus Nordrhein-Westfalen,
Frau Soerensen aus Baden-Wirttemberg sowie Frau Heckert aus Bayern.
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1. EINLEITUNG

In den 80er Jahren wurde das friihe Fremdsprachenlernen in der Grundschule
zu einem viel diskutierten Thema in Deutschland. Unterschiedliche Projekte
mit Begegnungssprachen wurden im ganzen Bundesgebiet durchgefuhrt. Die
Wahl fiel bald auf die englische Sprache, die durch ihre internationale
Bedeutung als Kommunikations- und Verkehrssprache den Alltag wesentlich
pragte und auch eine Vereinheitlichung innerhalb des Schulwesens
garantierte.

In vielen Bundeslandern ist das Fach Englisch inzwischen verbindliches
Unterrichtsfach in  der Grundschule. Das zielgleiche Unterrichten
schwerhdriger Kinder in Schulen mit dem Férderschwerpunkt Hoéren bildet die
Grundlage fur die Durchlassigkeit zwischen den Schulformen und ermdglicht
somit einen Laufbahnwechsel ohne groBe WissenseinbuBen. Mehr als
zwanzig Jahre friher wurde der Unterricht in der Fremdsprache Englisch nur
wenigen schwerhgdrigen Schilern der Sekundarstufe | mit Realschuleignung
und durchschnittlichen Leistungen in der deutschen Sprache ermdglicht
(Michels 1981, S. 143).

Damit wird die Frage nach den Zielen des frihen Fremdsprachenunterrichts in
der Schule mit dem Foérderschwerpunkt Hoéren aktuell. Bei der
Beriicksichtigung rein fachlicher Ziele kann die Hérschadigung mit ihren
sprachlichen und kommunikativen Folgen als erhebliches Hindernis eingestuft
werden. Ruckt das Interesse und die Freude der Kinder am Umgang mit der
fremden Sprache und Kultur in den Mittelpunkt, spielen insbesondere
Uberfachliche Ziele eine Rolle wie die Entwicklung von Toleranz und das
Anbahnen einer interkulturellen Denkweise.

Die Aufgabe dieser Arbeit ist es, anhand der Voraussetzungen der
schwerhoérigen Kinder auf der einen und den Bedingungen des frihen
Fremdsprachenlernens sowie der curricularen Vorgaben auf der anderen
Seite, die aktuellen Lehrplananpassungen aus drei Bundeslandern im
Vergleich darzustellen. Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen
theoretischen und einen praxisorientierten Teil, welche nun im Uberblick
dargestellt werden.

Kapitel 2 zeigt die spezielle Ausgangslage schwerhdriger Kinder unter
medizinischen und péadagogischen Gesichtspunkten sowie Aspekten der



Sprachentwicklung hinsichtlich der Erstsprache in Kindheit und Unterricht.
Wesentliche Inhalte der Sprachlernforschung wie linguistische und
psychologische Aspekte als auch ein universelles Konzept fir das
Fremdsprachenlernen werden in Kapitel 3 berlcksichtigt. Kapitel 4 gibt einen
Uberblick (iber die Grundlagen der Curriculumentwicklung und (ber die
Zielsetzungen verschiedener Formen von Curricula. Im letzten Teil des

Kapitels wird die aktuelle Entwicklung von Bildungsstandards aufgezeigt.

Lehrplananpassungen fur das Fach Englisch aus drei unterschiedlichen
Bundeslandern werden in Kapitel 5, bezogen auf Struktur und Inhalt,
vergleichend betrachtet. In Kapitel 6 werden die durchgeflhrten
Experteninterviews und Fragebbégen vergleichend beschrieben und
ausgewertet. Nachdem Kapitel 7 die Situation im europdischen Ausland
betrachtet, gibt Kapitel 8 einen Ausblick auf die Chancen und Begrenzungen

der momentanen Lage.

Bis jetzt war das Forschungsinteresse an diesem Spezialgebiet eher gering.
Publikationen und wissenschaftliche Untersuchungen, die sich gleichzeitig mit
den Voraussetzungen schwerhériger Schiler und den Bedingungen des
frihen Fremdsprachenlernens beschéaftigen, sind im deutschsprachigen Raum
selten zu finden. Ein méglicher Grund mag die fehlende VerknlUpfung der
beiden Bereiche Schwerhérigenpéddagogik und Sprachlehrforschung sein.
Jeder Bereich fir sich erfordert einen gewissen Grad an Fachwissen, welches

als Kombination schwerlich zu finden ist.



2. VORAUSSETZUNGEN SCHWERHORIGER KINDER

2.1 Medizinische Aspekte der Schwerhorigkeit

Eine Horschadigung besagt, dass ein Teil des Hoérorgans, der Hérbahn oder
der Hoérzentren in seiner Arbeitsweise gestort ist, so dass eine
Schwerhdrigkeit oder Gehdrlosigkeit vorliegen kann. Bedeutend ist neben der
Art auch das AusmaB der Beeintrachtigung. Bei den Typen von Hérstérungen
unterscheidet man die Schallleitungsschwerhdrigkeit, die sensorineurale
Schwerhdrigkeit, die kombinierte Schallleitungs-Schallempfindungs-
schwerhdrigkeit und die Gehdrlosigkeit (Leonhardt 2002a, S. 50f.).

Die Schallleitungsschwerhérigkeit, auch Mittelohrschwerhdérigkeit genannt,
bezeichnet eine Stérung in der Arbeitsweise des Gehérgangs, des
Trommelfells oder des  Mittelohrs.  Mittelohrentziindungen  oder
Infektionskrankheiten, die sich auf das Mittelohr ausgebreitet haben, kébnnen
solche Stérungen verursachen. Die Schallleitungsschwerhérigkeit weist sich
durch einen insgesamt leiseren Horeindruck aus, der Horverlust ist im
Allgemeinen frequenzunabhéngig. Durch den Einsatz von Hoérgeraten kann
diese Hoérschadigung gut kompensiert werden, indem das Sprachfeld durch
Verstarkung hérbar gemacht wird. Daneben ist meistens eine medizinische
Therapie mdoglich, welche den Einsatz von Horgeraten hinféllig macht
(Leonhardt 2002a, S. 50f.).

Unter einer sensorineuralen Schwerhdrigkeit versteht man unnatlrliche
Abweichungen des Cortischen Organs oder retrocochledr der nervalen
Horbahn. Dabei grenzt man entsprechend der Lage ihres Auftretens zwei
Erscheinungen voneinander ab. Die sensorische oder cochleére
Schwerhorigkeit wird durch eine Beeintrachtigung des Cortischen Organs
verursacht. Die neurale oder retrocochledre Schwerhérigkeit beschreibt eine
Stérung der Informationsweiterleitung von der Schnecke zum Hérnerven
(Leonhardt 2002a, S. 45). Beide dargestellten Stérungen sind auch
zusammen moglich. Im Gegensatz zur Schallleitungsschwerhdrigkeit ist bei
dieser  Schallempfindungsschwerhérigkeit  keine  Geradlinigkeit — der
Horschwelle festzustellen. Vielmehr ist der Hoérverlust in den hdheren
Frequenzen, die einen Teil des Sprachfeldes betreffen, gréBer, so dass die
Lautsprache verzerrt empfunden wird. Sprachlaute werden unzureichend

wahrgenommen und damit das Verstédndnis der Sprache wesentlich



beeintrachtigt. Hier ist eine an der individuellen audiologischen Situation
angepasste Hoérhilfe als Kompensation geeignet (Leonhardt 2002a, S. 51f.).

Eine kombinierte Schallleitungs-Schallempfindungsschwerhdérigkeit oder auch
kombinierte Mittel- und Innenohrschwerhérigkeit definiert das gleichzeitige
Vorliegen beider genannter Stérungen. Neben der vorliegenden leiseren
Hérwahrnehmung als Kennzeichen der  Schallleitungsschwerhdérigkeit
bestimmen die Merkmale der Schallempfindungsschwerhérigkeit in diesem
Fall vorrangig den Héreindruck (Leonhardt 2002a, S. 51f.).

Gehorlosigkeit ist eine hochgradige Stérung der Schallempfindung und damit
eine auBergewdhnliche Auspragung der sensorischen oder neuralen
Schwerhdrigkeit. Die Horreste sind zu gering fur eine natlrliche Aufnahme der
Lautsprache. Der Einsatz von Horgeraten bedingt eine besondere
Unterstitzung und Ausbildung, um das Erlernen der Lautsprache zu
ermdglichen (Leonhardt 2002a, S. 53f.).

Der Grad des Horverlustes spielt neben der Art der Horschadigung eine
entscheidende Rolle bei der Diagnose einer Hoérstérung. Der Hoérverlust wird
in Dezibel [dB] ,..als MaB der fir die Tonwahrnehmung oder das
Sprachverstehen notwendigen Lautstérkeerhdhung...“ gemessen. (Leonhardt
2002a, S. 53) Ein Audiometer ermittelt die Hérschwelle, welche durch ein
Audiogramm grafisch festgehalten werden kann. Der Schalldruck der Téne,
welcher in seiner GréBe eine Schallempfindung hervorruft, wird als
Hoérschwelle bezeichnet. Menschen, die ein normales Hoérvermégen besitzen,
verfigen (Ober eine Hoérschwelle von 0 dB. Dieser Wert ist als
durchschnittlicher Mittelwert festgelegt und bezieht sich auf die Horschwelle
junger Erwachsener ohne Vorkommen besonderer Erkrankungen des Ohres
und ohne auBergewdhnliche Larmbelastung (Leonhardt 2002a, S. 54). Ein
Horverlust von 20 — 40 dB wird als leichte, zwischen 40 — 60 dB als mittlere
und zwischen 60 — 90 dB als extreme Schwerhdrigkeit bezeichnet. Findet man
im Hauptsprachbereich einen Horverlust von Gber 90 dB, so spricht man von
Resthérigkeit oder Gehdrlosigkeit (Leonhardt 2002a, S. 54).

Neben den medizinischen Kennzeichen einer HOrschadigung spielt die
padagogische Betrachtungsweise von Schwerhdrigkeit eine wesentliche Rolle,

welche im Folgenden naher erlautert wird.



2.2 Padagogische Aspekte der Schwerhorigkeit

Wahrend fir den medizinischen Blickwinkel jede Stérung in der Arbeitsweise
des Hoérorgans von Bedeutung ist, beurteilt die padagogische Sichtweise
dagegen dann eine Hoérschadigung als gegeben, ,..wenn der
Auspragungsgrad des Horverlustes bzw. die Auswirkungen des Hérschadens
derart sind, dass das Kind sich nicht ungehindert entwickeln und entfalten
kann. Es besteht sozusagen eine Widerspruchslage zwischen Kind und
Umwelt, die es entwicklungs- und personlichkeitsférdernd zu beeinflussen
gilt.“ (Leonhardt 2002a, S. 26) Dabei ist es schwierig, eine genaue Trennung
der Begriffe Gehdrlosigkeit, Schwerhérigkeit und Ertaubung vorzunehmen,
bedingt durch vielschichtige Entwicklungen in der Erziehung. Eine
Unterscheidung ist jedoch unentbehrlich fir die folgenden einzuleitenden
Schritte, welche konkrete schulische Aufgaben und Entscheidungen betreffen
(Leonhardt 2002a, S. 27).

Das Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) stellt in seinen Empfehlungen zum
Forderschwerpunkt Héren deutlich heraus, dass einer der Auftrage
sonderpadagogischer Férderung in der richtigen Einschatzung der
Ausgangslage sowie der Dimension der individuellen Hérschadigung liegt
(KMK 1996, S. 4). Dabei ist eine Reihe von Aspekten zu bericksichtigen,
welche die spezielle Situation des einzelnen Schilers ausmachen. Dazu
gehdren der Zeitpunkt des Einsetzens der Horschadigung sowie die Kategorie
und die Stufe der Hdérschadigung, Anfang und Form der bereits erfolgten
Unterstitzung, Ausstattung mit technischen Hilfen, Verstédndigung und
Erfahrung mit der Sprache, die Bereitschaft zum Lernen und Leisten als auch
Anschauung und Haltung der familiaren Umgebung (KMK 1996, S. 4).

Als grundlegendes sonderpadagogisches Ziel steht die Férderung des Hérens
und der Lautsprache an. Hérgeschéadigten Schilern, deren Kommunikation in
erster Linie Uber den Einsatz von Gebéarden stattfindet, sollen
dementsprechend Mdoglichkeiten eréffnet werden (KMK 1996, S. 7). Eine
Unterscheidung in schwerhérige und gehérlose Kinder ist sinnvoll, da sie einer
eher lautsprachlich oder einer eher gebardensprachlich orientierten
Sprachlerngruppe angehéren. Fir die vorliegende Arbeit stehen die Schiler,
die einer eher lautsprachlich orientierten Sprachlerngruppe angehéren, im
Vordergrund.  Die  genaue  Einteilung in  lautsprachliche  und



gebardensprachliche Lerngruppen wird in den Bundeslandern unterschiedlich
gesehen und in Kapitel 5 ndher dargestellt.

Allen Formen der Hérschadigung und damit auch einer Schwerhdrigkeit ist
gemeinsam, dass die verringerte Aufnahme von Héreindricken die
sprachliche und psycho-soziale Entwicklung eines Kindes beeintrachtigt.
Durch die damit verbundene Reduzierung der rezeptiven Elemente der
Sprache eignen sich die Kinder mit einer Hérschadigung die Sprache zum
einem verspatet an, zum anderen weisen die produktiven Anteile der Sprache
einen begrenzten Umfang auf. Zwei Hauptmerkmale der Sprachentwicklung
bei schwerhdrigen Kindern beziehen das mangelnde Verstandnis sowie einen
unzureichenden schriftlichen Gebrauch von Sprache mit ein, welche durch
unvollstandiges Wissen im Aufbau der Sprache hervorgerufen werden (KMK
1996, S. 3f.).

Nachdem im folgenden Kapitel ein kurzer Uberblick iiber die eingeschréankte
Entwicklung des Sprechens gezeigt wird, folgt im Anschluss daran eine
Ausfihrung Uber die Entwicklung von Begriffen.

2.3 Auswirkungen der Schwerhorigkeit auf den Spracherwerb

Sprache kann im Unterschied zur Kommunikation als Aufbau von Zeichen
verstanden werden, welche sich durch eine Zufalligkeit in der Auswahl
derselben auszeichnet. Dabei kénnen Teile des Gefliges den Normen der
Phonologie und der Grammatik entsprechend zusammengesetzt werden
(Szagun 1998, S. 99). Eine vorliegende Schwerhdrigkeit kann, abh&ngig von
der Art und dem AusmalB der Beeintrachtigung, verschiedene Auswirkungen
auf den Erwerb der Sprache haben (Leonhardt 2002a, S. 75ff.).

Unterschieden werden hierbei die Folgen von Schallleitungsschwerhdérigkeit
im Gegensatz zur sensorineuralen Schwerhdérigkeit. Erstere erfahrt EinbuBen
in der Vollstandigkeit des Horens, da nicht betonte Elemente wie Endsilben,
Prépositionen, Konjunktionen usw. im Gesprach unzulanglich verstanden
werden. Dabei wird das Gehdrte leiser wahrgenommen, so dass die Quantitat
der H6rwahrnehmung vermindert ist. Menschen mit einer
Schallleitungsschwerhérigkeit  artikulieren im  Allgemeinen  verstandlich,
teilweise kommt es jedoch zu einer verfalschten Betonung. Besteht eine
sensorineurale Schwerhdrigkeit, liegt Uber die quantitative Abweichung hinaus



eine qualitative Veranderung vor. Durch die anormale auditive Aufnahme der
Laute ist das Sprachverstandnis extrem eingeschréankt. Hohe Téne werden
schlechter oder gar nicht wahrgenommen. Durch den Ausschluss oder die
stark verminderte Wahrnehmung verschiedener Frequenzbereiche kénnen die
Sprechlaute mitunter nicht hinreichend unterschieden werden. Mit dieser
reduzierten Diskriminierung der unterschiedlichen Laute und damit inbegriffen
der Worter wird auch das Erkennen von Zusammenhangen im Satz
beeinflusst. Dies wirkt sich negativ auf das richtige Sprachverstéandnis aus
(Leonhardt 2002a, S. 75ff.).

Neben den Problemen bei der Sinnentnahme aus Gesprachen und Texten
treten bei Menschen mit sensorineuraler Schwerhdrigkeit Beeintrachtigungen
auf, die sowohl den Aufbau von Wortschatz und Sprachformen als auch die
Artikulation betreffen. Die verschiedenen Konsequenzen bezlglich der
Sprachentwicklung werden zun&chst in Abhangigkeit vom Horverlust
dargestellt. Liegt eine leichte Schwerhdrigkeit vor (Hérverlust von 20 — 40 dB),
kénnen stimmlose Konsonanten und Zischlaute nicht klar gehért werden. Es
treten Stérungen in der Lautbildung sowie Dyslalien auf, die Sprache wird
verlangsamt aufgebaut (Probst, 2000 S. 201).

Bei einer mittelgradigen Schwerhdrigkeit kann der GroBteil der Sprachlaute
nicht auditiv. wahrgenommen werden. Neben einer Beeintrachtigung der
Sprachentwicklung mit Dysgrammatismus und einem Mangel im Bereich des
Wortschatzes ist diese Form der Schwerhérigkeit durch eine schlecht zu
verstehende Aussprache gekennzeichnet. Liegt eine hochgradige
Schwerhorigkeit bei einem Horverlust von 60 — 90 dB vor, ist davon
auszugehen, dass jegliche spontane Entwicklung der Sprache versagt bleibt
(Probst, 2000 S. 201).

Im Weiteren sind nun die unterschiedlichen Folgen einer sensorineuralen
Schwerhdrigkeit auf die Bereiche Artikulation, Wortschatz, Grammatik und

Sinnentnahme zu untersuchen.

Die Auswirkungen auf die Lautbildung sind abhéngig von dem Bereich, in
welchem sich die nicht wahrgenommenen Teiltbne eines Lautes, die
Formanten, befinden. Liegt die Stérung im Hochtonbereich, kénnen die
Formanten nicht richtig zugeordnet werden. Es kann davon ausgegangen
werden, dass Sprachlaute und Lautverbindungen ausgelassen oder fehlerhaft
produziert werden. Hiervon sind besonders Reibe- und Verschlusslaute und



Lautverbindungen, welche diese enthalten, betroffen. Hinzu kommt die
fehlende Uberpriifung durch das Gehdr, welche eine defizitare Entstehung der
Laute zur Folge hat. Die Aussprache weist sich z.T. durch Eintdnigkeit sowie
falsche Sprechgeschwindigkeit aus. Daneben kann die Prosodie fehlen oder
fehlerhaft sein. Eine geringe Durchgliederung der Lautsprache tragt zur
Eingrenzung der kommunikativen Funktion bei (Wirth 2000, S. 198).

Haufig kommt eine Einschrankung des aktiven und passiven Wortschatzes bei
schwerhdrigen Kindern vor (Kriger 1982, S. 10f.). Besonders Wérter, welche
begriffliche, bildhafte oder Ubertragene Inhalte bezeichnen, sind oft wenig
verfigbar. Adverbien, Prapositionen und Konjugationen zeigen nicht immer
erkennbare Beziehungen zwischen den Wértern und werden haufig nicht oder
defizitdr benutzt. Dabei obliegt ihnen oft eine bedeutende Stellung fir das
Sprachverstandnis (Péhle 1994, S. 24). Wird der Sinngehalt der Worte nicht
eindeutig erfasst, entstehen Probleme bei der Wahl einer Wortart, bei der
Zuordnung von Oberbegriffen und gleichartigen Ausdriicken (Krliger 1982, S.
10f.).

Weitere Erschwernisse treten auf, wenn schwerhérige Kinder sich Elemente
der Grammatik und der Gebilde des Satzbaus aneignen. Wird die Lautsprache
nur unzureichend auditiv aufgenommen, kdnnen Morpheme, welche zum
Verstehen der inhaltlichen Relationen notwendig sind, nicht entsprechend in
ihrer grammatischen Durchgliederung aufgefasst und erkannt werden (Péhle
1994, S. 24f). Durch unzureichende Schallwahrnehmungen in einem
begrenzten Frequenzbereich kdnnen Prinzipien des Satzbaus und der
Deklination oder Konjugation eines Wortes nicht hinreichend aufgebaut
werden. Die Sprache ist durch eine agrammatische und dysgrammatische
Ausdrucksweise gekennzeichnet (Krliger 1982, S. 11).

Bei der Sinnentnahme treten Probleme beziglich der Informationsgewinnung
aus lautsprachlichen und schriftsprachlichen Angaben auf. Wirth sieht diese
Schwierigkeiten ,...in dem unzureichenden Erfassen der sachlichen
Beziehungszusammenhange bei der Sinnentnahme aus Texten infolge
mangelhafter Perzeption oder Kenntnis der verschiedenen syntaktisch-
grammatischen Flgungsmittel und der durch sie getragenen Inhalte.“ (2000,
S. 198) Prafixe und Prapositionen werden nicht wahrgenommen und
verhindern damit, dass vorhandene Relationen zwischen Wértern beachtet
werden. Kann der Sinngehalt eines Wortes oder der Verbindung von
mehreren Woértern nicht vollstdndig aufgefasst werden, so wird auch das



Verstéandnis des ganzen Satzes oder Textes einem schwerhérigen Kind
Probleme bereiten (Wirth 2000, S. 198).

24 Begriffsentwicklung als Kennzeichen des Spracherwerbs

Ein besonderer Schwerpunkt innerhalb des Mutterspracherwerbs stellt der
Aufbau und die Entwicklung von Begriffen dar. Untersuchungen zur
Begriffsbildung beschaftigen seit mehreren Jahrzehnten intensiv die Forscher
der kognitiven Entwicklungspsychologie. Dabei werden unterschiedliche
sowohl theoretische als auch praxisorientierte Ansatze diskutiert, wie Kinder
ihnre Welt ordnen. Durch ihre Erfahrungen werden Gegenstande oder auch
Zustande oder Geflihle anhand von Merkmalen in Gruppen geordnet.

Lindner (1992, S. 216) bezeichnet das auftretende Defizit in der
Begriffsbildung und im Denken bei schwerhdrigen Kindern als zusétzlichen
Aspekt und gleichzeitig als Ergebnis der Beeintrachtigung in der
Sprachentwicklung. Denken ermdglicht eine Entwicklung des BewuBtseins,
welche ,...von der Grundlage der reinen Anschauung zur Abstraktion
fortschreitet. (Lindner 1992, S. 224f.) Dieser Prozess findet durch das
Durchlaufen der Phasen der konkret-operationalen Ebene und im Anschluss
daran auch der formalen Ebene statt. Durch die Korrelation im Aufbau von
Sprache und Denken kann eine Weiterentwicklung aus verschiedenen
Grinden verhindert sein. Die hdheren Prozesse des Denkens erfahren mit der
Realisierung des Begriffs durch das Wort eine Festlegung. Dafiir sind im
Besonderen die dem Sprachunterricht zugrunde liegenden Themen zu
untersuchen, die eine Foérderung des abstraki-logischen Denkens, welches
der formalen Ebene entspricht, ermdglichen soll (Lindner 1992, S. 224f.).

25 Ziele des Sprachunterrichts

Im Mittelpunkt des Unterrichts flr Schwerhdrige steht der Sprachunterricht,
der als Grundlage fir die Vermittlung weiterer Lerninhalte gilt (Kréhnert 1982,
S. 358). Diese Gegebenheit ist unter anderem durch zwei Uberlegungen zu
erklaren. Einerseits ist die Stellung von schwerhdrigen Menschen im Hinblick
auf ihre zu erwartende Position in der Gesellschaft und im Beruf abhangig von
den ihnen zugénglichen mindlichen und schriftlichen Verwendungsformen der

Sprache. Andererseits bewirkt die Horbeeintrachtigung auch eine erschwerte
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Einsicht in die soziale Aufgabe der Sprache, zwischen Menschen zu
vermitteln und damit Probleme beim Verstandnis auszuschlieBen oder zu
beseitigen. Die Sprachvermittlung soll helfen, péadagogische Ziele zu
erreichen. Sie ist daher eine wichtige Leitlinie fiir das Lehren und Lernen im
Schwerhdrigenunterricht (Jussen 1982, S. 365).

Neben den allgemeinen Zielen des Sprachunterrichts, wie der Benennung von
Ideen, dem Kennenlernen von sprachlichen Instrumenten und Systematiken,
dem kritischen Anwenden von Wodrtern in ihrer semantischen Beziehung,
gelten fur schwerhérige Kinder aufgrund ihrer speziellen sprachlichen
Voraussetzungen besondere Zielsetzungen.

Dazu gehdren eine Verbesserung des Verstandnisses und der Anwendung
von Sprache, der Aufbau einer positiven Einstellung zu kommunikativen
Situationen und Interaktionen, eine abgestufte Weiterentwicklung der
verlangsamten Sprache unter Einbeziehung von Wortbedeutungen und
Satzaufbau sowie eine Verwendung der Sprache unter pragmatischen und
kritischen Aspekten (Jussen, 1982, S. 365f.).

Als zentrale Aufgaben des Sprachunterrichts gelten die Hoér- und
Sprecherziehung, das Verstehen und Gestalten von Sprache sowie das Lesen
und Schreiben von Texten. Die erste Aufgabe beinhaltet Ubungen zur
Foérderung des Hoérens, des Absehens vom Munde und des Sprechens. Die
zweite Aufgabe meint die Erziehung zur Sprache sowie den Aus- und Aufbau
der Sprache. Darunter fallen: ,Motivierung der Schiler zu sprachlichen
AuBerungen in erlebnisnahen Situationen; Férderung des kommunikativen
Verhaltens in Alltags-, Spiel-, und Lernsituationen; Hinfihrung der Kinder zur
Bereitschaft, Sprache als Mittel zwischenmenschlicher Verstandigung
aufzunehmen und zu gestalten...” (Jussen 1982, S. 373)

Beim Aus- und Aufbau von Sprache sieht Jussen die Beféhigung, eine
Gliederung zu erkennen, als Basis (1982, S. 374). Aufgaben in diesem
Bereich umfassen z.B. ,...Festigung und Erweiterung des vorhandenen
Wortschatzes; Sicherung erworbener und Darbietung neuer grammatischer
und syntaktischer Strukturen; Befahigung der Schiler zur differenzierten
Gestaltung von Séatzen und satzubergreifenden Sprechganzen als Bedingung
fir einen grammatisch richtigen Sprachgebrauch.” (Jussen 1982, S. 373)
Beim Lesen und Schreiben von Texten liegen neben den - auch fir
normalhérende  Schiler -  wichtigen Schritten des Lesen- und
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Schreibenlernens die folgenden Schwerpunkte vor. Beim Lesen ist die
Sinnerfassung der Inhalte eine wesentliche Grundlage. Das Schreiben wird
hinsichtlich einer korrekten, Iickenlosen Form gelbt, welche Uber eine
schlissige Abfolge verflgt (Jussen 1982, S. 373).

Nachdem die Voraussetzungen erlautert wurden, die bei dem
Sprachunterricht fir Schwerhérige bertcksichtigt werden, sind nun die
Bedingungen des Fremdsprachenlernens zu beachten.
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3. SPRACHLEHRFORSCHUNG

3.1 Begriffliche Abgrenzung der Sprachlehrforschung

Die Sprachlehrforschung beschéftigt sich sowohl wissenschaftlich als auch
institutionell mit dem Lehren und Lernen von Fremdsprachen. Die beiden
Aspekte sind eng miteinander verbunden, unterscheiden sich jedoch in der
Folge ihrer Erscheinung. Erst wenn ein fundierter Plan der Sprachlern-
forschung existiert, kann ein gesicherter Entwurf der Sprachlehrforschung
entstehen. Die Ziele dieses Forschungsbereichs sind sowohl theoretischer als
auch praktischer Natur. Zum einen muissen die verschiedenen Aspekte
wissenschaftlich betrachtet werden, welche wechselseitig das Lernen von
fremden Sprachen beeinflussen. Zum anderen steht im Anschluss daran die
Suche nach verwertbaren Ideen, die eine Umsetzung der genannten
Ergebnisse bedingt (Edmondson & House 2006, S. 2).

Um alle Dimensionen beim Lernen einer Fremdsprache zu berucksichtigen,
werden verschiedene Disziplinen in die Forschung einbezogen. Dabei
beschaftigt sich die Linguistik mit dem Aufbau und der Erforschung der
Sprache. Die Didaktik, die Soziologie und die Psychologie bieten eine
Grundlage fir die wissenschaftlichen Untersuchungen des Lehrens und
Lernens und damit des Unterrichts. Wichtig ist hierbei, dass die verschiedenen
Disziplinen weder isoliert noch als Summe gesehen werden kénnen. Vielmehr
greifen sie ineinander wie die Bereiche Psycholinguistik und die Soziolinguistik
zeigen. Wéahrend die Psycholinguistik die Voraussetzungen und Abfolge des
Spracherwerbs untersucht, betrachtet die Soziolinguistik die gesellschaftlichen
Aspekte der Sprache. Damit erscheint eine integrative Sichtweise
angemessen (Edmondson & House 2006, S. 5f.).

Eine genauere Betrachtung der Sprachlehrforschung erfordert die
Bestimmung der Begriffe Sprache und Lernen. Das Lehren selbst ist die
Bestrebung, auf das Lernen von jemandem einzuwirken. Edmondson & House
(2006 S. 7f.) nehmen eine erste Einteilung von Sprachen in natlrliche und
nicht-nattirliche Sprachen vor. Zu den natirlichen Sprachen gehért zuerst die
Muttersprache (L1), welche z.B. in Deutschland im Allgemeinen die deutsche
Sprache ist. Daneben gibt es weiter die Nicht-Muttersprache (L2), wobei es
sich hier sowohl um eine Fremdsprache als auch um eine Zweitsprache
handeln kann. Als Fremdsprache ist z.B. die englische Sprache in
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Deutschland zu sehen. Eine Zweitsprache ist die englische Sprache fir
Immigranten in den U.S.A. Unter nicht-natirliche Sprachen fallen u.a.
kinstliche Computersprachen wie Basic oder Pascal.

Als ein mdgliches Kriterium flr eine natdrliche Sprache wird von Edmondson
& House das Merkmal ,von Geburt an erlernt* gesehen (2006 S. 9f.). Mit L2
wird in diesem Zusammenhang nicht zwingend die zweite, sondern nur eine
weitere natirliche Sprache gesehen, die erworben werden kann. Damit
werden auch weitere zu erlernende Fremdsprachen mit L2 in diesen Bereich
eingeschlossen. Der Begriff Zweitsprache definiert im Unterschied zur
Fremdsprache, dass die L2 essentiell fir das gesellschaftliche Leben im
Wabhlland ist. AuBer Acht gelassen werden in dem Kontext die Konzepte zur
bilingualen Erziehung, welche von ihrem Grundsatz her auf eine gleichzeitige
Vermittlung zweier Sprachen angelegt sind.

Innerhalb der Sprachlehrforschung wird das Lernen von Sprachen z.T. von
dem Erwerb von Sprachen abgegrenzt (Edmondson & House 2006, S. 11f.).
Die Trennung kann mit Hilfe der englischen Ubersetzung naher erklart
werden. Innerhalb seiner Sprachentwicklung durchlduft das Kind die Phase
der ,acquisition“, wenn es die Erstsprache lernt. Dieser Prozess verlauft eher
natirlich und unbewusst. Das ,learning® dagegen bezeichnet einen
gesteuerten und bewussten Lernvorgang, welcher sich demnach auf die
Situation des Fremdsprachenunterrichts in der Schule bezieht. Edmondson &
House (2006 S. 12) sehen diese strenge Unterteilung der beiden Begriffe
insoweit als bedenklich, da es an empirisch bewiesenen Unterschieden in den
Prozessen des Sprachenlernens bzw. Spracherwerbs fehlt. Als Oberbegriff
wird auch in dieser Arbeit das Sprachenlernen gebraucht und bezieht damit
den natlrlichen Spracherwerb und das gesteuerte Sprachenlernen mit ein.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Fremdsprachenlernen.

3.2 Linguistische Aspekte der Sprachlehrforschung

Untersucht man die menschliche Sprache, so kann man dies neben
philosophischen und soziologischen Betrachtungsweisen ebenso auf der
linguistischen Ebene vornehmen. Edmondson & House setzen die Linguistik
inhaltlich der Sprachwissenschaft gleich und definieren letztere wie folgt:
~Sprachwissenschaft untersucht die interne Systematik der Sprache und des
Sprachenlernens, die kognitive Organisation von Sprache und deren
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Gebrauch in den von Menschen entworfenen sozialen Gebilden.” (2006, S.
69) In Verbindung mit dem Fremdsprachenlernen sind zum einen die
Teildisziplinen der Linguistik interessant. Zum anderen sind bzw. waren
verschiedene linguistische Richtungen ausschlaggebend fir die Entwicklung
fremdsprachlicher Curricula (Edmondson & House 2000, S. 69f.).

Die Erscheinungen einer Sprache sind fur unterschiedliche Bereiche des
Fremdsprachenlernens von Bedeutung, da sie gleichzeitig Inhalt und Ziel des
Lernprozesses darstellen. Sinnvoll ist daneben die Verwendung der
Zielsprache als Mittel des Lehrens und Lernens. Dies wird durch das Prinzip
der Einsprachigkeit realisiert (Edmondson & House 2000, S. 70).

Wahrend dem Inhalt des Lernens einer fremden Sprache ein komplexer
Aufbau von GesetzméBigkeiten zugrunde liegt, spricht man bei einem Ziel des
Lernens von einem Gebilde, dem unterschiedliche Denkleistungen zugrunde
liegen. Diese sollen im n&chsten Schritt zum Formulieren von gedanklichen
und emotionalen Anliegen fuhren. Betrachtet man die zu erlernende
Fremdsprache als Instrument, wird sie zum Lernmittel. Auch auf diesem Weg

kdénnen Lernziele erreicht werden.

Anhand der zu betrachtenden Inhalte sind die Phonologie, Morphologie,
Lexikologie, Syntax, Semantik und Pragmatik als Bereiche der Linguistik
anzufihren (Edmondson & House 2006, S. 72). Die Phonologie beschaftigt
sich ,...mit der funktionellen Analyse der Sprachlaute...” (Pelz 1996, S. 69)
Dahingegen definiert die Morphologie die Veréanderung der Wortstruktur durch
Flexion (Duden Bd.5 2007, S. 679). Wahrend ein Phonem als ,kleinste
bedeutungsunterscheidende Einheit innerhalb eines Sprachsystems® (Pelz
1996, S, 76) definiert wird, ist ein Morphem ,die kleinste bedeutungstragende
Gestalteinheit sprachlichen Zeichen“ (Duden Bd.5 2007, S. 679). Edmondson
& House bestimmen verschiedene Mébglichkeiten, um ein Erfassen der
Sprache gemaB einer Rangfolge zu ermdglichen. Dementsprechend ist ein
Beginn an beiden Punkten, der Pragmatik und der Phonologie, mdglich.
Allerdings ist die Funktionsweise des Gehirns eher netzartig und nicht linear
(Edmondson & House 2006, S. 72f.).
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3.3 Psychologische und neurologische Aspekte

In der Lernpsychologie findet man zwei unterschiedliche Vorstellungen,
welche die Frage nach dem Stellenwert der inneren und &uBeren
Voraussetzungen des Lernens betreffen (Edmondson & House 2006, S. 89f.).
Sind die Faktoren fur das Lernergebnis in der Person zu finden, spricht man
von ,Nature”. Diese Auffassung ist bei den Vertretern des Kognitivismus zu
finden, welche die angeborene Lernfahigkeit des Menschen betonen. Jedoch
sehen Behavioristen den Lernprozess als vorwiegend von der Umwelt
gesteuert, demnach als ,Nurture“ an. Die beiden Ansédtze schlieBen sich
keineswegs Vvollig aus. Vielmehr werden die Begrindungen in den
unterschiedlichen Bereichen gesucht, zum einen in den F&higkeiten und
Einstellungen des Menschen, zum anderen in den &uBeren Ereignissen,
welche man erlebt. Fir die Methoden des Fremdsprachenlehrens zeigt sich,
dass beide Ansichten als Grundlage Verwendung finden (Edmondson &
House 2006, S. 99).

34 Methoden des Fremdsprachenlehrens

Edmondson & House sehen die konkreten Erfahrungen des Lehrens im
Unterricht als urspriingliche Ursache flr die Entstehung einer Methode. In
diesem Sinn betonen sie das notwendige Zusammenspiel von Praxis und
Theorie. Eine Lehrmethode kénne didaktische Entscheidungen wie Lehrziele,
Lehrkonzepte, Lehrprinzipien, Lehrstrategien, Ubungstypologien,
Lehrmaterialien, Informationen zur Medienauswahl oder zum Medieneinsatz
sowie Prifungsformen beinhalten (Edmondson & House 2006, S.113). Bei der
Entscheidung fur eine Methode sollte gepruft werden, inwieweit didaktische
Grundsatze und MaBnahmen der unterschiedlichen Methoden mit den Lehr-
und Lernzielen korrespondieren (Edmondson & House 2006, S.124).

In der Geschichte gab es bei den Lehrmethoden im Fremdsprachenunterricht
unterschiedliche methodische Richtungen. Ein Uberblick der Lehrmethoden
sowie der Einfluss verschiedener linguistischer und psychologischer Schulen
auf diese Lehrmethoden kann herangezogen werden, um bestimmte
Tendenzen zu zeigen, die in der Diskussion Uber das Fremdsprachenlernen
vorkommen. Edmondson & House (2006, S.125) stellen dar, dass der
Behaviorismus in Verbindung mit dem Strukturalismus die audiolinguale

Methode pragt. Dahingegen unterstiitzt die Kognitive Psychologie im
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Zusammenhang mit der Generativen Grammatik die ,Cognitive Code®
Anséatze. Sowohl Behaviorismus als auch Kognitive Psychologie stehen
gemeinsam mit der Pragmalinguistik als Basis fir Kommunikative
Orientierungen. Dahingegen begrinden humanistische und therapeutische
Anséatze die ,neueren“ Methoden, ohne dabei eine bestimmte linguistische
Richtung zu vertreten. Besonders die neuere Methode des ,Total Physical
Response“ (TPR) wird als Prinzip im Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule verwirklicht. Sie nimmt auch im Englischunterricht von
hérgeschéadigten Kindern eine bedeutende Rolle ein. Die Grundséatze des TPR
bestehen aus der Verbindung von Wort und Bewegung sowie der Betonung
des Horverstehen vor der Sprachproduktion. De Lerner soll gentigend Zeit zur
Eingewb6hnung gelassen werden und er darf nicht dazu gedréngt werden, frih
mit der Sprachproduktion zu beginnen (Arbeitskreis BW 2007, S.12).

Wichtiger als eine Festlegung auf eine bestimmte Methode sollte die genaue
Kenntnis des Lernprozesses einer fremden Sprache und der individuellen
Voraussetzungen der Lerner sein. In diesem Sinn wird nun der

Erstspracherwerb mit dem Lernen einer fremden Sprache verglichen.

3.5 Unterschiede beim Lernen der Erst- und Fremdsprache

Der Erwerb der ersten Sprache beruht —auf festgelegten
sprachwissenschaftlichen und psychologischen Grundlagen. Edmondson &
House (2006, S. 131 — 169) verglichen theoretische Konzepte und empirische
Untersuchungen hinsichtlich der Frage, ob Entwicklungen, die beim Lernen
der ersten Sprache (L1) festzustellen sind, sich in gleicher, &hnlicher oder
vollig anderer Weise beim Lernen in der Fremdsprache (L2) manifestieren.

Nach der Bewertung verschiedener Untersuchungen und der Erdrterung
unterschiedlicher Theorien sehen Edmondson & House in einzelnen
Erscheinungen der Sprache Gemeinsamkeiten beim Lernen von L1 und L2.
Die in diesen Gebieten auftretende Konformitat schlieBt nicht grundséatzlich
eine Ungleichheit im Prozess des Zweit- oder Fremdspracherwerbs aus.
Diese wirkt sich abhangig von der Stellung der Muttersprache und den
personlichen Voraussetzungen des Lerners aus (2006, S. 160).

Genauer gesagt stellen Edmondson & House in beiden Formen, dem

naturgemaBen und dem gelenkten Sprachenlernen, Ubereinstimmungen in
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der Abfolge der Lerninhalte und in den Strukturen der Auseinandersetzung mit
der jeweiligen Sprache fest. Daneben rdumen sie der Erstsprache eine
besondere Bedeutung beim Fremdsprachenlernen ein. Fraglich ist jedoch, ob
eine gleiche Abfolge der Lerninhalte beim Lernen der Fremdsprache der
glnstigere Weg ist (2006, S. 165ff.).

Es muss Uberlegt werden, inwieweit aus den Schlissen Folgen fir die
didaktischen Uberlegungen des Fremdsprachunterrichts formuliert werden
kénnen. Dass fir einige Bereiche des Fremdsprachenlernens die natirliche
Abfolge des Erstspracherwerbs als die bessere gilt, ist verstandlich. Hier ist
jedoch zu hinterfragen, welche Bedeutung dem entsprechenden sprachlichen
Bereich, wie z.B. die Kenntnis grammatischer oder syntaktischer Strukturen,
innerhalb des Fremdsprachenlernens zugewiesen wird. (Edmondson & House
2006, S. 165ff.). Vorab wird untersucht, welche Effekte das Alter auf das
Fremdsprachenlernen zeigt.

3.6 Auswirkungen des Alters und anderer Variablen auf das

Fremdsprachenlernen

Die Diskussion der Altersfrage setzt eine Festlegung der Untersuchungs-
kriterien voraus. Edmondson & House (2006, S. 174) nehmen an, dass Kinder
mit sechs Jahren anfangen, eine Zweit- bzw. Fremdsprache zu lernen. Bei
einem friheren Start wirde das Lernen als bilinguales Lernen zu definieren
sein. Daneben kdnnen Tests zu sprachlichen Fahig- und Fertigkeiten bei
kleineren Kindern Probleme mit sich bringen.

Bei den von Edmondson & House (2006, S. 174) diskutierten Studien wurden
Start und Zeitraum des L2-Lernens als auch das Tempo des Lernens und der
dauerhaft erlangte Leistungsstand voneinander abgegrenzt. Dabei wurden
vorwiegend Untersuchungen zum Erlernen der Zweitsprache bericksichtigt, in
denen von auBerschulischen BerUhrungspunkien mit der zu erlernenden
Sprache ausgegangen werden kann. Bei der Diskussion der Ergebnisse wird
die Existenz ,...von verschiedenen Aspekten der zielsprachlichen Kompetenz,
die wahrscheinlich in unterschiedlicher Weise vom Faktor Alter beeinfluBt
werden kénnen...“, angenommen (Edmondson & House 2006, S. 180).

Fidr den frihen Fremdsprachenerwerb ist von Bedeutung, dass im Alter von 6
bis 8 Jahren eine erfolgversprechende Ausbildung der Aussprache beginnen
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kann (Edmondson & House 2006, S. 181). Aufgrund experimenteller
Beobachtung flir das Erlernen der Syntax einer fremden Sprache kann die
Pubertéat als aussichtsreichste Phase angesehen werden kann. Daneben ist
die Zeitspanne der Kindheit auch fir einen bestandigen Lernerfolg als
entwicklungsmaBig gunstig zu beurteilen (Edmondson & House 2006,
S.184ff.).

Zusammenfassend werden Begrindungen z.B. aus der Biologie und der
Psychologie als sich erganzende Erklarungsmuster dargestellt. Zusatzliche
intrapersonelle Umstande, wie der personliche Ansporn, die Art des Lernens
und die individuelle Lernfahigkeit fir Sprachen, wirken neben Momenten der
Sprachanwendung und dem tatsachlich angebotenen sprachlichen Material
als mdogliche Einflisse einer ungleichen Ausgangslage. Mdglicherweise
kdénnen hier Entscheidungen der Didaktik kompensierend wirken (Edmondson
& House 2006, S.185f.).

Es wird nun ein Konzept mit individuellen Mdbglichkeiten des
Fremdsprachenlernens vorgestellt.

3.7 Universal Design for Learning als Konzept des

Fremdsprachenlernens

In der fremdsprachlichen Ausbildung findet man speziell im Bereich der
universitdren Lehre eine Reihe von L&sungsansatzen fir methodische und
didaktische Fragestellungen. Auch in diesem Bereich der Bildung sehen sich
Lehrende heterogenen Lerngruppen mit unterschiedlichen Beeintrachtigungen
gegenlber. Strangman et al. (2008, S. 164ff.) schlagen vor, ein Universal
Design for Learning (UDL) einzusetzen, das bei der Planung des Unterrichts
jeden einzelnen Schiler oder Studenten berlcksichtigt. Bei diesem
padagogischen liegt es in der Hand der Lehrer, anpassungsfahige Ziele,
Methoden, Materialien und Bewertungen zu erstellen und zu nutzen. Das
Center for Applied Special Technology (CAST) hat den Weg fir das UDL
geebnet. CAST entstand 1984 mit dem Ziel, neue Technologien auszubauen
und einzusetzen, um die Lernchancen von Personen mit Behinderung zu
erhbéhen (Rose & Meyer 2002, Vorwort). Grundgedanke ist neben den bereits
genannten Kriterien fur die Entstehung flexibler und unterstitzender
Lernumgebungen (Rose & Meyer 2002, S. 70f). Dem UDL liegen

Rahmenrichtlinien zugrunde, welche neuere Erkenntnisse Uber das
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individuelle Lernen sowie der Informationsverarbeitung im Gehirn

berlicksichtigen, wie Tabelle 1 zeigt (Rose and Meyer 2002, S. 75f.).

Brain Network UDL Principles
Principle 1
Recognition Network To support recognition learning
provide multiple, flexible methods of
presentation.
Principle 2
Strategic Network To support recognition learning,

provide multiple, flexible methods of
expression and apprenticeship.

Principle 3

Affective Network To support affective learning, provide
multiple, flexible options for
engagement.

Tabelle 1:  Principles of the UDL Framework (Rose and Meyer 2002, S.75)

Die Lehrmethoden der CAST helfen Lehrern durch den Einsatz von
umfassenden Strategien ein Curriculum auf die Voraussetzungen und
Bedlrfnisse eines individuellen Lerners anzupassen. Dabei werden
entsprechend der drei Netze, des Erkenntnisnetzes, des Strategienetzes und
des Gefuhlsnetzes, Lehrmuster entworfen. Verschiedene Lehrmethoden
bestatigen jedes UDL-Prinzip (Rose & Meyer 2002, S. 70ff.).

Die verschiedenen Erkennungsnetze werden unterstltzt, indem vielféltige
Beispiele dargeboten, entscheidende Merkmale hervorgehoben, vielféltige
Medien und Formate zur Verfigung gestellt und Hintergrundinformationen
berlcksichtigt werden (Rose & Meyer 2002, S. 109).

Die verschiedenen Strategienetze kdnnen ausgebaut werden durch
anpassungsfahige Modelle flr die fachgerechte Leistung, Gelegenheiten far
das gestiitzte Uben, eine andauernde, bedeutsame Riickmeldung sowie durch
flexible Méglichkeiten, um Fertigkeiten zu demonstrieren (Rose & Meyer 2002,
S. 109).

Letztlich werden verschiedene affektive Netze geférdert, in dem man den
spezifischen Lerninhalt und die Methode wahlen lasst, die Aufgaben auf
angepassten Niveaus ermdglicht, eine Auswahl an Belohnungen anbietet und
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die Lerner den Lernzusammenhang wahlen lasst (Rose and Meyer 2002, S.
109).

Es gibt verschiedene MaBnahmen, um diese Form des Lernens umzusetzen.
Darunter fallen digitale Unterlagen, z.B. elekironische Texte, die eine groBe
Unterstitzung fir Anpassungen mit UDL ermdglichen. Unterrichtsmaterial
kann individuell auf die didaktischen und methodischen Bedirfnisse der

Lerner abgestimmt werden.

Eine Mdglichkeit bietet die Umwandlung von elektronischen Texten sowohl in
andere visuelle Prasentationen und Medien, wie Bilder oder Videos als auch
in andere Modalitdten wie auditive Texte oder andere Sprachen z.B. die
Deutsche Gebardensprache. Hierbei dirfen nicht die Grenzen Ubersehen
werden, denen auch digitale Texte durch die z.T. eingeschrankte Mdglichkeit
der Veradnderung auf Webseiten unterliegen. Doch bieten digitale
Unterrichtsmaterialien im Allgemeinen eine gréBere Flexibilitdt als gedruckte
(Strangman et al. 2008, S. 168f.).

Im Fremdsprachenunterricht ergeben sich besondere Nutzungsmdglichkeiten
des technologieunterstitzten Lernens. Als allgemeingiltige Lerneditionen
unterstitzt das UDL Lernziele von verschiedenen Bildungstandards. Darunter
fallen sowohl fremdsprachenspezifische Lernziele, z.B. die Verbesserung des
Leseverstéandnisses und facherlUbergreifende Ziele wie der effektive Einsatz
von Strategien. Strategieanweisungen, welche vorgesagt werden, kénnen in

den digitalen Text eingebettet werden.

Hinweise oder Modellantworten werden bei Bedarf durch animierte, virtuelle
Trainer (z.B. Tooltips) herangezogen. Der Lerner kann in verschiedenen
Ebenen von einem hohen Grad der Unterstitzung in Richtung eines
niedrigeren Grades hinarbeiten. Das Ziel der Lerneinheit ware hier die
unabhéngige Anwendung von Strategien (Strangman et al. 2008, S. 172f.).

In der folgenden Tabelle 2 werden weitere Beispiele flr die Anwendung des
UDL aufgefihrt.
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UDL Teaching Method

Supportive Lesson Feature(s)

Provide multiple examples

The multimedia glossary offers
multiple photo illustrations for
vocabulary words; Web links to
ressources offer students multiple
examples of key facts and concepts

Highlight critical features

The Maps, Timeline, and Character
Journey highlight critical features of
the text related to setting and
characters; the PowerPoint and Web
links to resources highlight other
critical features related to the text

Provide multiple media and formats

The multiplemedia glossary offers text
and illustrations; the video and photo
essay provide redundant information
in multiple media and formats: Maps
and Character Journey present story
information in another medium and
format: vocabulary support is provided
in English and Spanish

Provide opportunities to practice with
supports

All the background knowledge aids
provide optional support for students,
who can access them or not, as they
wish

Offer adjustable levels of challenge

Students can adjust the level of
challenge by varying their consultation
of the background knowledge
supports

Offer choices of content and tools

The variety of background knowledge
aids provide students with the
opportunity to choose among different
content and tools

Tabelle 2:
Edition Prototype

UDL and Background Knowledge Application of a Universal Learning

(Strangman et al. 2008, S. 173)

Neben dem Einsatz in der Sekundarstufe und im Universitatsbereich des

Bildungswesens ist die Mdglichkeit einer modifizierten Anwendung

im

Primarbereich der Schule mit dem Férderschwerpunkt Héren zu tberdenken.

Der Schwerpunkt kdnnte flr die Schuler in einer visuellen Unterstitzung bei

der Darstellung von Vokabeln liegen.

Vielfache Fotoillustrationen fir Vokabeln

bietet das multimediale Glossar (Strangman et al. 2008, S. 173). Der Einsatz
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des Internets mit dem Ziel der weiterflhrenden Nutzung von Beispielen,
Hauptmerkmalen und Konzepten ist im Grundschulbereich nur bedingt
durchzufiihren. Unterschiedliche Niveaus der Aufgaben berlcksichtigen eine
Anpassung an den Wissensstand und das Kénnen des Lerners und damit
eine individualisierte Anforderung. Daneben ermdéglicht die Wahl von
unterschiedlichen Lerninhalten und Werkzeugen zur Inhaltsaneignung den
Lernern eine ihren Vorkenntnissen entsprechende Unterrichtsmethodik und —
didaktik.

Dem strukturierten Einsatz der entsprechenden Methode steht auf der einen
Seite ein spielerischer Einsatz der Sprache entgegen. Auf der anderen Seite
bietet er durch die vielfaltigen Moglichkeiten der individuellen Anpassung ein
gutes Gerust, um jeden Schiiler entsprechend seiner Voraussetzungen und
Vorkenntnisse, seiner Fahigkeiten und Fertigkeiten so zu férdern, dass dieser
den bestméglichen Nutzen und gréBtméglichen Gewinn aus dem Unterricht

ziehen kann.

Dabei bleibt in weiterfihrenden Untersuchungen zu prifen, in welcher Form
und mit welchen Strukturen und deren unterrichtlichen Realisierungen dieses
Konzept einen Platz im frihen Englischunterricht in der Primarstufe der
Schule mit dem Foérderschwerpunkt Héren einnehmen kann. Daneben sollte
Uberlegt werden, inwieweit das UDL eine Md&glichkeit bietet, der Einfliihrung
von Bildungsstandards behinderungsspezifisch und im Sinne des
Nachteilsausgleichs entgegen zu sehen.

Neben den Bedingungen des Fremdsprachenlernens wird nun gezeigt,
inwiefern die curricularen Vorgaben die inhaltlichen und methodischen
Realisierungen des Unterrichts im Fach Englisch bestimmen.
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4. CURRICULARE GRUNDLAGEN

4.1 Begriffliche Annaherung

Ein Curriculum wird als ein ,...auf einer Theorie des Lehrens und Lernens
aufbauender Lehrplan.” (Duden 5, 2007 S. 199) bezeichnet. Die Festlegung
eines Curriculums entspricht demnach dem Stadium der Organisation. Sie
geht den Stadien der Durchfihrung und der Bewertung des Unterrichts
voraus. Edmondson & House sehen als Erklarung eines Curriculums ,...alle
Entscheidungen, die bei der Planung des Fremdsprachenunterrichts zu treffen
sind, wo bestimmt wird, wie was, wann und wozu gelernt wird.“ (2006, S. 292)
Sie postulieren weiter eine starke Bindung dieser Entscheidungen mit den
Lehr- und Lernzielen als auch den Lehrwerken. Bei einer genauen
Betrachtung kann man des Weiteren eine Einteilung in externe und interne
Curricula vornehmen. Die inhaltlichen und formalen Unterschiede werden nun

naher charakterisiert.

4.2 Externe und interne Curricula

Zum einen kénnen Curricula vorliegen, die von externen Spezialisten
festgelegt werden. In Deutschland treffen Kommissionen der jeweiligen
Bundeslander Entscheidungen Uber die zu erlernenden Gegenstande, z.B. der
Zielsprache. Die dadurch entstehenden Richtlinien gelten als externe
Curricula (Edmondson & House 2006, S. 292). Grundsatzliche Kennzeichen
dieser Curricula sind, dass sie nicht auf eine Vorgehensweise des
Unterrichtens oder konkrete Lehrmittel festgelegt sind. Es gibt keine speziellen
didaktischen Vorschriften, allerdings kénnen allgemeingultige Empfehlungen
der Didaktik enthalten sein. Inhaltlich werden in externen Curricula, die auch
als enge Curricula beschrieben werden, Unterrichtsziele zusammengestellt.
Diese werden durch inhaltliche Ausfihrungen im Bereich der Fremdsprachen
zu den verschiedenen linguistischen Bereichen Lexikologie, Syntax, Semantik,
Pragmatik, genauer bestimmt und zeitlich festgelegt.

Zum anderen gibt es interne Curricula, die Vereinbarungen zur Didaktik
beinhalten. Neben Zielen, einem Konzept, Prinzipien und Strategien des
Lehrens kénnen in diesen sogenannten umfassenden Curricula eine Auswahl

an Ubungen und Unterrichtsmittel sowie eine Zusammenstellung von Medien
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und Prifungsformen aufgefihrt werden (Edmondson & House 2006, S. 113).
Ein externes Curriculum kann durch ein internes Curriculum didaktisch
spezifiziert werden, wahrend sich der Schwerpunkt in diesem Fall von seinem
Bezug auf die Zielsprache in Richtung einer Lernerorientierung hinwendet
(Edmondson & House 2006, S. 293).

Daneben kann auch eine kombinierte Form von internem und externem
Curriculum vorkommen, so dass in der Praxis lediglich ein Curriculum vorliegt.
Neben generellen Zielsetzungen kommen in diesem Fall auch ausfihrliche
Vorschlage zur Didaktik vor (Edmondson & House 2006, S. 293). In
Deutschland werden Richtlinien, Lehrplane sowie die in den jeweiligen
Bundeslandern zugelassenen Lehrwerke fir die Vorbereitung des Unterrichts
herangezogen. Dabei ist es wahrscheinlicher, dass Richtlinien externe und

Lehrplane interne Kennzeichen von Curricula aufweisen.

4.3 Offene und geschlossene Curricula

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Curriculumentwicklungen findet
in Deutschland seit 40 Jahren statt (Kréhnert 1982, S. 361). Besonders in
GroBbritannien wurde in den 60er Jahren die Curriculumentwicklung
geférdert, z.B. durch die Nuffield Foundation, welche auch ein Projekt zur
Férderung der modernen Fremdsprachen mit dem Schwerpunkt Franzésisch
in der Grundschule finanziell unterstitzte und begleitete.

Lehrer kritisierten bald eine zu enge Verknlipfung mit der Theorie und
forderten eine Curriculumforschung, die sich an der Praxis orientiert. Damit
sollte auch der Aufbau der Curricula den Anforderungen aus der Praxis
entsprechen. Kennzeichen der kritisierten geschlossenen Curricula waren
....eine weitreichende Festlegung von Lernzielen ... verbunden mit einem
handlungsanweisenden  Instrumentarium, das von der Kategorie
oprerationalisierter Lernziele und deren Aufschlisselung in einzelne
Dimensionen bis zu den Kategorien der medialen Prasentation und der
Kontrolle von Lernzielen...” reichte. (Kréhnert 1982, S. 362) Offene Curricula
hingegen betonten das Unterrichten in individualisierter Form. Der Lehrer soll
dabei die Freiheit haben, sich im Unterricht unabhangig von kleinschrittig
festgelegten Lernzielen schulerorientiert zu verhalten. Dabei ist es nicht eine
Entscheidung fir das eine oder das andere Konzept. Vielmehr ist die
Gewichtung eines Curriculums ausschlaggebend. Fir die Unterrichtspraxis mit



25

schwerhérigen Kindern sieht Kréhnert die Berechtigung fir sowohl offene als
auch geschlossene Curricula. Geschlossene Curricula sieht er als Basis fr
schwerhdrigenspezifische Inhalte des Unterrichts, die man innerhalb der
Unterweisung in Artikulation, dem ausgleichenden Sprachunterricht und des
Ho6r- und Absehtrainings berlcksichtigt. Dagegen seien Themen und
Konstrukte des regularen Unterrichts in Sprache innerhalb offener Konzepte
zu realisieren (Kréhnert 1982, S. 362).

4.4 Curriculare Entwicklungen fiir schwerhérige Kinder

Neben den eben erwéahnten curricularen Vorgaben des Fremdsprachen-
unterrichts sind im besonderen die bereits erwdhnten Curricula fur
schwerhdrige Schiler zu berlcksichtigen. Diese orientierten sich in ihrer
ersten Form 1926 an dem Lehrplan der Volksschule. Als Baden-Wrttemberg
als erstes Bundesland nach dem Zweiten Weltkrieg 1968 einen Bildungsplan
fir schwerhérige Kinder verfasste, entsprach dieser in den Zielvorstellungen
der Erziehung und Bildung den Bildungsplanen der allgemeinbildenden
Schule (Kréhnert 1982, S. 351f.). Beide Bildungsplane legten als Grundsatze
die Auswahl von Inhalten der Richtlinien und die spezielle Férderung von
schwerhérigen Kindern durch die Hoérerziehung und das Absehtraining fest
(Kréhnert 1982, S. 352).

Nachdem 1971 der Lehrplan von Bayern fir die Schwerhérigenschule
erschien, stellte 1973 die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK) Empfehlungen fiir die Sonderschulen
aller Bundeslander zusammen. Sie sollten als Basis fir |anderspezifische
Richtlinien und Lehrplane gelten. Inhaltlich verstanden sich die Empfehlungen
als solche und gaben Merkmale an, die bei der Zusammenstellung von
Lernzielen, Lernbereichen und Lerninhalten als Anregung dienen sollten
(Kréhnert 1982, S. 352 ff.). Daneben sind in den Empfehlungen methodische
und medienpadagogische Angaben zu finden (Kréhnert 1982, S. 355).
Kréhnert stellt eine neue Ausrichtung fest und erklart ,...daB die
Schwerhérigenschule ... eine Fllle behinderungsspezifischer Fakten berlck-
sichtigen mufB, wenn sie den padagogischen Bedirfnissen ihrer Schiler
gerecht werden will.“ (Kréhnert 1982, S. 355) Er betont den speziellen
Bildungsauftrag, der in samtlichen Fachern und Lernbereichen zu finden ist
und Uber die Auswahl von bestimmten Unterrichtsthemen hinausgeht. Um die

Empfehlungen in Richtlinien umzusetzen, missen Ziele und Inhalte der
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Schule far Schwerhdrige schwerhdrigenpadagogisch aufbereitet und auch in
der Auswahl der Methoden und Medien berlcksichtigt werden (Kréhnert 1982,
S. 355).

Bei der Festlegung von Richtlinien und Lehrplanen mussen die individuellen
behinderungsspezifischen Voraussetzungen des Lernens beachtet werden.
Zu betonen ist die Heterogenitat der Gruppe von schwerhdrigen Kindern,
welche durch die Art der Hérschadigung und der damit verbundenen Hér- und
Sprechleistung sowie die kognitiven Fahigkeiten des einzelnen Schilers
bedingt ist. Die einzelnen Erscheinungen beeinflussen sich dabei gegenseitig,
so dass Krbéhnert eine ,Individualisierung des Lernens in der
Schwerhérigenschule” (1982, S. 357) als notwendig erachtet, um den
verschiedenartigen Fahigkeiten der Kinder gerecht zu werden.

Die neuen Empfehlungen zum Férderschwerpunkt Héren (KMK 1996, S. 1-
26), welche am 10.05.1996 von der Kultusministerkonferenz festgelegt
wurden, halten dementsprechend die individuelle Unterstitzung fur eine der
wesentlichen Aufgaben der Sonderpadagogik (KMK 1996, S. 3). Der Lehrplan
der allgemeinen Schule bildet abhangig von der jeweiligen Schulstufe die
Basis fUr das Unterrichten. Hinsichtlich Art und Umfang des Unterrichts im
Fach Sprache sollte der Lehrplan sowohl auf den entsprechenden
Bildungsgang als auch auf die vorhandene Sprachfahigkeit der Kinder

abgestimmt sein.

Anpassungen an die besonderen Voraussetzungen des Lernens sind dabei
auch durch die Auswahl spezieller MaBnahmen der Methodik und Didaktik zu
gewahren. Daneben wird die Aufteilung der Inhalte auf mehrere Jahre
angeraten, damit gleichwertige Qualifikationen wie in Regeleinrichtungen
erreicht werden konnen. Besondere Berucksichtigung soll in den ersten
Jahren der Schulbildung die vorhandene Differenz in Wissen und Fahigkeiten
erfahren (KMK 1996, S. 15).

Die Besonderheiten des Sprachunterrichts sind bereits dargestellt worden. Die
sprachlichen Lernziele wirken sich auch dartber hinaus auf die Gestaltung
fachlicher Curricula fir schwerhérige Kinder aus, wie Kapitel 4.5 zeigt.
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4.5 Auswirkung sprachlicher Curricula auf Fachcurricula

Die Inhalte des Unterrichts werden von schwerhérigen Kindern nicht jederzeit
klar verstanden. Diese Beeintrachtigung des Informationsflusses wirkt sich in
allen Fachern auf den Unterrichts- und Verstéandnisprozess aus. Demzufolge
nehmen Aspekte des Sprachunterrichts auch in Fé&chern der
naturwissenschaftlichen und der fremdsprachlichen Bereiche eine bedeutende
Stellung ein.

Die besondere sprachliche Entwicklungsstand schwerhdriger wird innerhalb
dieser Unterrichtseinheiten berlcksichtigt. Wahrend dieser Grundsatz fir die
morphologisch-syntaktische Ebene gilt, ist eine Vergr6Berung des
fachspezifischen Wortschatzes erwlnscht. Kréhnert stellt fest, dass die
dargestellte sprachliche Unterstlitzung ein wesentliches Kennzeichen auch
des Fachunterrichts sei. Die angestrebten Ziele des Fachunterrichts sind
damit immer im Zusammenhang mit dem Sprachstand der Schiler zu
verstehen (Kréhnert 1982, S. 359f.).

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) zum
Foérderschwerpunkt Héren (KMK 1996, S. 16f.) weisen in diesem Punkt eine
eindeutige Weiterentwicklung auf, indem sie klare Regeln fir die Gestaltung
der Lernbedingungen schwerhdriger Kinder aufstellen. In der neueren
Fassung der Empfehlungen sollen die didaktischen Prinzipien des
fachertbergreifenden Arbeitens neben dem fachspezifischen Unterrichten
berlcksichtigt werden. Entsprechend dem Alter, der Lebenswirklichkeit und
der Beeintrachtigung Uberwindet diese Konzeption inhaltlich die Grenzen der
Facher.

Als mogliche didaktische und methodische Hilfen fir die sprachlichen
Herausforderungen in den verschiedenen fachlichen Situationen werden die
Handlungsorientierung, das entdeckende und problemlésende Lernen,
Lernunterstitzung durch methodische oder medienpadagogische Hilfen,
kompensatorische MaBnahmen, eine wiederholte Ubersicht tiber die Thematik
und visuelle Schritte zur Verbesserung der Anschauung aufgefihrt. Ein
umfassender Medieneinsatz wird begriiBt, eine Anpassung von Regeltexten
mit dem Ziel einer einfacheren Sprachdarstellung angeraten.
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4.6 Bildungsstandards

Die Kultusministerkonferenz hat im Oktober 1997 festgelegt, dass ein
internationaler Vergleich des deutschen Schulsystems wissenschaftlich
durchgefiihrt wird. Damit sollen Fahigkeiten aber auch Defizite der Schiler in
wesentlichen Fahigkeitsgebieten verldsslich evaluiert werden. Die negativen
Ergebnisse dieser Untersuchungen veranlassten die Kultusministerkonferenz
dazu, bundesweit gltige Bildungsstandards zu entwerfen und einzufthren. Im
Oktober 2004 wurden die Bildungsstandards fir die Facher Deutsch und
Mathematik der Jahrgangsstufe 4 in der Grundschule festgelegt (KMK 2005,
S. 5f.).

Bildungsstandards kann man als ,....normative Vorgaben fiir die Steuerung von
Bildungssystemen...* auffassen (KMK 2005, S. 8). Im Bereich der
Grundschule gelten Leistungs- oder Ergebnisstandards und
Niveauanforderungen, welche als Mindest-, Regel- und Maximalstandards
festzulegen sind. Wahrend Mindest- oder Minimalstandards ein bestimmtes
MindestmaBB an Fahigkeiten erfordert, gehen Regelstandards von den
durchschnittlichen Leistungen eines Jahrgangs aus. Exzellenz- oder
Maximalstandards bezeichnen das hdchste Leistungsniveau und damit den
Kompetenzstand der besten Schiler einer Jahrgangsstufe (KMK 2005, S. 9).

Die Diskussion um die Bedeutung und Realisierung von Bildungsstandards an
sonderpadagogischen Foérderzentren schlieBt die Frage nach alternativen
Maéglichkeiten im Sinne von offenen Bildungsstandards mit ein (Wolff 2007, S.
16). Diese lehnen sich an ein schweizer Modell von Orientierungsarbeiten an
und sehen eine Orientierung anstelle einer Deklassierung als Ziel. Kernpunkte
dieses Entwurfs sind Lernziele, die verschiedenartige Schwierigkeitsstufen
enthalten. Dabei kdnnen die Orientierungsarbeiten als Hilfsangebot gesehen
werden, das auch zur Gestaltung von Lehrplanen und der Planung von
Fordereinheiten benutzt werden kann. Hinzu kdme eine bestandige Erhebung,
die eine schnellere Handlungskompetenz im Bedarfsfall ermdglichen wirde
(Wolff 2007, S. 16).

Mit dem Lehrplan Englisch fir die Grundschulen des Landes Nordrhein-
Westfalens wurden Kompetenzerwartungen formuliert, die im Rahmen von
Niveaukonkretisierungen fiir das Ende der Schuleingangsphase und dem
Ende der Klasse 4 festgelegt sind (MSW 2008, S. 14).
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Inwieweit fir Schulen mit dem Férderschwerpunkt Héren diese
Bildungsstandards sinnvoll oder Uberhaupt zu realisieren sind, sollte Thema
einer separaten Studie sein.

Zunachst sollen nun beispielhaft die Lehrplananpassungen fiir das Fach
Englisch in der Grundschule aus drei verschiedenen Bundeslandern
vorgestellt werden. Neben den allgemeinen Voraussetzungen und den
spezifischen, strukturellen Kennzeichen sollen exemplarisch zwei Bereiche
betrachtet werden. Zum einen wird ein Blick auf die Uberfachlichen Ziele
geworfen. Zum anderen sollen Prinzipien der Methodik und Didaktik, die den
Anpassungen zugrunde liegen, dargestellt werden. Im Anschluss daran
werden durch die Interviews und die Fragebdgen ausgewéhlte Bereiche der
Lehrplanentwicklung vergleichend betrachtet, bevor im Resimee ein Ausblick
auf mdgliche zukiinftige Entwicklungen des Englischunterrichts in der Schule
mit dem Férderschwerpunkt Héren gegeben wird.
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5. VERGLEICH DER ANPASSUNGEN DES LEHRPLANS ENGLISCH AN
SCHULEN MIT DEM FORDERSCHWERPUNKT HOREN

5.1 Voraussetzungen

5.1.1 Lerngruppen

In den drei Bundeslandern gibt es verschiedene Kriterien, nach denen die
Lerngruppen eingeteilt werden. In NRW findet im Englischunterricht eine
Zweiteilung in gebardlich geflihrte Sprachlerngruppen sowie hdorgerichtet
geflhrte Sprachlerngruppen mit visuellen Hilfen statt. Hierbei wird die
gebardlich geflhrte Sprachlerngruppe in der Deutschen Gebardensprache
(DGS) anstelle von Englisch unterrichtet. Diese Sprachlerngruppe umfasst
gehorlose oder mehrfachbehinderte Schiiler, die auf die Kommunikation mit
Hilfe der DGS angewiesen sind.

Die horgerichtet geflhrte Sprachlerngruppe erhdlt den Unterricht in der
englischen Sprache entsprechend den Richtlinien Englisch der Regelschule.
Neben dem Aufbau des Hérverstehens als grundsétzliches Ziel soll eine
Anpassung des Wortschatzes und der Satzstrukturen aus den
Themenbereichen im Hinblick auf die individuellen Voraussetzungen der
Lerngruppe realisiert werden (Landesinstitut fir Schule, LIS NRW 2003, S.
36).

Auch in Baden-Wirttemberg und Bayern werden die hérgeschadigten Schiiler
gemaf ihren Kommunikationsmaéglichkeiten in Sprachlerngruppen eingestuft.
Baden-Wirttemberg sieht eine Einstufung in Sprachlerngruppen nach dem
allgemeinen Bildungsplan vor (Arbeitskreis (AK) BW 2007, S.11).

Wahrend die hérgeschadigten Schiler in Sprachlerngruppe 1 (ber eine
umfassende lautsprachliche Kommunikationskompetenz verfligen, wird in
Sprachlerngruppe 2 lediglich die Fahigkeit einer lautsprachlichen
Kommunikation betont. Einen zusétzlichen Foérderbedarf an visuellen
Wahrnehmungshilfen benétigen hérgeschadigte Kinder der Sprachlerngruppe
3, wohingegen in Sprachlerngruppe 4 der grundséatzliche Bedarf an visuellen
Hilfen kennzeichnend ist. Gebardensprachliche Kommunikation ist die
vorwiegende Verstandigungsart der Sprachlerngruppe 5.
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In Bayern (KM Bayern 2001, S. 17f.) wird ebenso eine Einteilung in flanf
Sprachlerngruppen vorgenommen, wobei inhaltlich Unterschiede in der
Gruppenzuteilung zu finden sind. Sprachlerngruppe | (SpLG ) wird hier als
hérgerichtete, gedffnete Sprachlerngruppe bezeichnet und umfasst Schiler,
die aufgrund ihrer alters- und normgerechten Lautsprache zum groBen Teil die
allgemeine Grundschule besuchen.

In der hérsehgerichteten Sprachlerngruppe (SpLG II) wird hauptsachlich
lautsprachlich kommuniziert. Das Verwenden von Schrift- und Absehbild hilft,
die Entwicklung des Hbérens und der Lautsprache zu férdern. Die Kinder, die
der horsehgerichteten Sprachlerngruppe mit manuellen Hilfen (SpLG lI)
zugeordnet werden, sind auf visuelle Wahrnehmungshilfen angewiesen. Als
mogliche Unterstitzung werden Fingeralphabet, Lautsprachbegleitende
Gebarden (LBG) sowie das Phonembestimmte Manualsystem genannt.

Die Kommunikation der bilingualen Sprachlerngruppe (SpLG IV) wird durch
einen interaktiven Wechsel von Gebéardensprache und Laut- und
Schriftsprache gepragt. Kinder, die der Sprachlerngruppe fir Schiler mit
zentral-auditiven Verarbeitungsstérungen  (SpLG V) zugeordnet werden,
erhalten eine umfassende Ho&r-Spracherziehung. Diese erfolgt entweder
innerhalb einer eigenen Sprachlerngruppe oder in einer der Sprachlern-
gruppen | —IV.

Der Hauptunterschied zwischen den Sprachlerngruppen der Bundeslander
Baden-Wirttemberg und Bayern besteht darin, dass in Baden-Wirttemberg
keine Sprachlerngruppe fir Schiler mit zentral-auditiven Verarbeitungs-
stérungen existiert. Sprachlerngruppe 1 bzw. | stimmen insofern Uberein, dass
die Lautsprache das Haupt- bzw. alleinige Kommunikationsmittel darstellt. In
den Sprachlerngruppen 2 bzw. |l werden in beiden Bundesldndern der
hérgerichtete Spracherwerb sowie die lautsprachliche Kommunikation betont.
In Bayern wird bereits in dieser Gruppe der vermehrte Einsatz von Schrift- und
Absehbild als Hilfe angegeben.

Die Sprachlerngruppe 3 und 4 in Baden-Wrttemberg entsprechen in Bayern
der Sprachlerngruppe Ill. Dabei ist festzuhalten, dass die Vvisuellen
Wahrnehmungshilfen in  der Sprachlerngruppe 3 zusétzlich (z.B.
Phonembestimmtes Manualsystem) und in der Sprachlerngruppe 4
grundsétzlich (z.B. Absehen) das Bedurfnis der Schiler darstellen. Der
grundlegende Unterschied in der Sprachlerngruppe Il in Bayern ist das
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verstarkte Einbeziehen von LBG. In Baden-Wdirttemberg ist in der
Sprachlerngruppe 4 nur bei einer vorliegenden Notwendigkeit der Einsatz von
LBG vorgesehen. Die primar gebardensprachlich gefihrte Sprachlerngruppe
ist damit in Baden-Wdirttemberg die Sprachlerngruppe 5 und in Bayern die
Sprachlerngruppe IV.

5.1.2 Aufbau und Schwerpunkte der Konzeptionen

Bevor die inhaltlichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei
Konzeptionen beispielhaft untersucht werden, stehen zunachst sowohl der
Aufbau als auch die Schwerpunkte der Anpassungen aus den verschiedenen
Bundeslandern im Mittelpunkt.

In NRW liegt derzeit eine Handreichung mit dem Titel "Englisch im
Primarbereich an Sonderschulen — Erprobungsfassung® vor, welche vom
ehemaligen Landesinstitut fir Schule in Soest (LfS NRW 2003) in einer
Schriftenreine als Material zur Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen
herausgegeben wurde. Diese Handreichung orientiert sich an dem Lehrplan
Englisch zur Erpobung, der vom 1.8.2003 bis zum 31.7.2007 innerhalb einer
vierjahrigen Erpobungsphase die verbindliche Grundlage darstellte.

Die endglltige Fassung des Lehrplans Englisch sollte zum 1.8.2007 in Kraft
treten (Ministerium fir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen, MSW, Amtsblatt 7/03). Die Entwirfe der Richtlinien und Lehrpléne
werden derzeit Uberarbeitet und sollen voraussichtlich zum 1.8.2008 in Kraft
treten. Ab dem 1.2.2009 wird nach dem neuen Lehrplan der Englischunterricht
bereits ab Klasse 1 eingefiihrt (MSW NRW 2008). Der Lehrplan Englisch fir
die Grundschule des Landes Nordrhein-Westfalen - Entwurf vom 28.01.2008
(MSW NRW 2008) stellt den zzt. giiltigen Lehrplan dar.

Die  Handreichung aus NRW  bezieht, mit Ausnahme des
Foérderschwerpunktes Koérperliche und Motorische Entwicklung, inhaltlich alle
zielgleich unterrichtenden Sonderschulen ein. Die Ausflhrungen zum
Foérderschwerpunkt Lernen gelten dabei auch fir andere Forderorte, in denen
Schiler mit diesem Férderschwerpunkt innerhalb einer zielgleich
unterrichteten Lerngruppe geférdert werden. Die Handreichung ist in einen
allgemeinen und einen speziellen Teil fir die unterschiedlichen
Forderschwerpunkte gegliedert.
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Die allgemeinen Ausflhrungen beinhalten ausgewahlte Aspekte des
Sprachenlernens, welche als Grundlage der sonderpadagogischen Férderung
im Englischunterricht dienen. Im Anschluss daran werden behinderungs-
spezifische Hinweise der einzelnen Fdrderschwerpunkte beschrieben. Dabei
wird gezielt auf solche Beeintrachtigungen des jeweiligen Férderschwerpunkts
eingegangen, die flr das Lernen einer Fremdsprache Bedeutung haben. Fr
die entsprechenden Forderbereiche werden dann konkret methodisch-
didaktische Konsequenzen und Hinweise zur unterrichtlichen Umsetzung
gegeben (LfS NRW 2003).

Die ,Konzeption des Frihen Fremdsprachenlernens an Schulen fir
Horgeschadigte in Baden-Warttemberg“ beruht auf den Bildungsplédnen der
allgemeinbildenden Schulen und dient der Unterstitzung und Anregung flr die
Lehrer, welche die Grundschulkonzeption ,Frihes Fremdsprachenlernen” an
Schulen mit hérgeschadigten Schilern umsetzen (AK BW 2007, S. 3). Neben
Ausfihrungen zu den Kriterien des Spracherwerbs bei Hérgeschadigten und
der Bedeutung des frihen Fremdsprachenlernens flir die personliche
Entwicklung findet man in dem Kapitel ,Merkmale des Fremdsprachen-
unterrichts® bei hérgeschadigten Kindern Anregungen zu inhaltlichen und
organisatorischen Aspekten (AK BW 2007 S. 3-10).

Im Anhang befinden sich Informationen zu den Sprachlerngruppen, zu den
Prinzipien des Total Physical Response (TPR), Vorschlage zum
interkulturellen Lernen und zu multimedialen Hilfen, Wortlisten zu Anglizismen,
phonemgetreue bzw. phonemnahe Wérter im Frihenglisch, die Schreibweise
von Vokal-Konsonant-Verbindungen und High Frequency Words der beiden
Lernjahre sowie das erweiterte Phonembestimmte Manualsystem (PMS) (AK
BW 2007, S. 10-24).

In Bayern basiert der ,Fachlehrplan Englisch fir die Grundschulstufe des
Forderzentrums, Forderschwerpunkt Ho6ren“ auf dem Lehrplan fOr die
bayerische Grundschule (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und
Kultus (KM) Bayern 2000) sowie auf den Konkretisierungen des Lehrplans
Fremdsprachen in der Grundschule — Englisch (KM Bayern 2004).

Die horgeschéadigtenspezifischen Modifikationen sind in dem Lehrplan
eingearbeitet und als Ergédnzung kenntlich gemacht. Es werden zwei mégliche
Modelle vorgeschlagen. Bei dem Dreijahrigen Modell erhalten die Schiler in
der zweiten Jahrgangsstufe wdchentlich eine Unterrichtsstunde Englisch, in
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den Klassen drei und vier jeweils zwei Unterrichtsstunden. Das Zweijahrige
Modell sieht den regularen Umfang von zwei Unterrichtsstunden wdchentlich
vor. Dabei bietet das Dreijahrige Modell durch zeitliche Erweiterung einen
Nachteilsausgleich zum Erreichen der Lernziele (KM Bayern 2006, S. 4).

Neben allgemeinen und speziellen Hinweisen zur Theorie und Praxis des
Englischunterrichts werden die beiden genannten Modelle beschrieben.
Erstens wird die Verteilung der Themenbereiche entsprechend der jeweiligen
Jahrgangsstufen nach dem Dreijahrigen Modell und dem Zweijahrigen Modell
vorgestellt. Dementsprechend findet sich im Anhang A eine Konkretisierung
der innerhalb des Themenbereichs verbindlich geltenden Lernziele. Diese sind
bei jedem Themenbereich in kommunikative Absichten sowie produktive und
rezeptiv-produktive Teile des Wortschatzes eingeteilt. Ein Teil der
grundlegenden Formen und Funktionen werden im Anhang B als zu sichernde
Einheiten im Sinne eines Minimalwortschatzes verbindlich fir mindliche und

schriftiche Kommunikationssituationen aufgefiihrt (KM Bayern 2006, S. 7f.).

In einem zweiten Schritt wird der Fachlehrplan Englisch fir beide Modelle
detailliert dargestellt. Die Ausfiihrungen sind in jeweils flnf Bereiche
gegliedert, die nach einer kurzen thematischen Einflihrung durch Lernziele
und Hinweise zur Umsetzung konkretisiert werden (KM Bayern 2006, S. 11-
34).

Neben den Ubersichten zum Wortschatz und zu kommunikativen Absichten,
den zu sichernden grundlegenden Formen und Funktionen sowie
grundlegende ,classroom phrases” befindet sich eine Stundentafel flr den
Forderschwerpunkt Héren, Grundschulstufe, flr die Sprachlerngruppen I, 111,
[V und V im Anhang (KM Bayern 2006, S. 35-55).

5.2 Ziele der Lehrplananpassungen

Die Ziele, die den Konzepten zugrunde liegen, zeichnen sich in groBem
Umfang durch Ubereinstimmung in den drei untersuchten Bundesl&ndern aus.
Es stehen diejenigen Ziele im Vordergrund, die den Abbau von Vorurteilen
sowie die Vorbereitung auf die Teilhabe am o&ffentlichen Leben sehen.
Gleichwertig werden die positiven Auswirkungen des Fremdsprachenlernens
auf die weitere Schulbildung, die berufliche Bildung als auch die persénliche
Entwicklung des einzelnen Kindes gesehen. Lediglich in der Wahl der
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Schwerpunkte lassen sich vereinzelt Unterschiede finden (KM Bayern 2006,
S. 5, AK BW 2007, S. 3f., LS NRW 20083, S. 4f.).

Ausgehend von den Voraussetzungen der Schiler in Regelschulen wird auch
beziglich der Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf die veranderte
Situation gesehen, in der sich Kinder im Grundschulalter heute befinden.
Unsere Gesellschaft ist gepragt durch zahlreiche verschiedenartige Kulturen
und Sprachen, denen die Kinder im Alltag begegnen. Die Handreichung in
NRW sieht in dem frihen Fremdsprachenerwerb einen Schritt, um Vorurteile
abzubauen und eine interkulturelle Denkweise anzubahnen (LfS NRW 2003,
S. 4f).

In Baden-Warttemberg legt die Konzeption des frihen Fremdsprachenlernens
neben Verstandnis und Toleranz gegenlber anderen Kulturen auch die
Akzeptanz gegenlber anders und schwerer Behinderten, auch der eigenen
Behindertengruppe, als Schwerpunkt zugrunde (AK BW 2007, S. 3f.).

Der Fachlehrplan Englisch in Bayern erwartet von Schillern mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf, dass diese Uber die Bereitschaft
verfligen sowie dazu féhig sind, mit Personen, die fremde Sprachen sprechen,
in Kontakt zu treten. Situationen, in denen Kinder Andersartigkeit in ihrer
eigenen Umwelt erfahren, werden immer haufiger Realitat. Durch die enge
Verbindung von Sprache und Denken sowie den eigenen Charakter einer
Sprache kénnen die Kinder einen Schritt in Richtung eines globalen Denkens
unternehmen (KM Bayern 2006, S. 5).

Die Wahl der englischen Sprache wird in allen drei Bundeslandern mit der
Situation in unserer Gesellschaft begriindet, die durch Anglizismen gepragt ist.
In NRW soll den Kindern das Kennen und Sprechen der englischen Sprache
die Moglichkeit geben, bewusst am 6ffentlichen Leben teilzunehmen und sich
zu orientieren (LIS NRW 2003, S. 4f.). In Baden-Wirttemberg wird daneben
die Bedeutung der englischen Sprache innerhalb der Jugendkultur und damit
die Wichtigkeit der sozialen Integration in jugendlichen Gruppierungen betont
(AK BW 2007, S. 3f.). In Bayern wird die Kenntnis der englischen Sprache fir
die Bewaltigung von Alltagssituationen vorausgesetzt (KM Bayern 2006, S. 5).

Hinsichtlich der beruflichen Situation sehen alle drei Bundeslander eine
vorhandene Notwendigkeit, Uber Fremdsprachenkenntnisse in der englischen
Sprache zu verfiigen (KM Bayern 2006, S. 5, AK BW 2007, S. 3f. LIS NRW
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2003, S. 4f.). In NRW werden darlber hinaus die erweiterten Mdglichkeiten
bezlglich der Mobilitdt gesehen sowie eine gewisse Sicherheit, die mit dem
Fremdsprachenerwerb einhergeht (LIS NRW 2003, S. 4f.).

Wahrend Baden-Wiurttemberg die zunehmende Bedeutung beim Aneignen
von Wissen betont, wird in Bayern der friilhe Einstieg als Mdglichkeit gesehen,
Basiserfahrungen sowie Techniken des Lernens auch hinsichtlich eines
weiteren, systematischen Fremdsprachenerwerbs zu nutzen (S. 5, AK BW
2007, S. 4, KM Bayern 2006).

Einen wichtigen Stellenwert innerhalb der Begriindungen und Zielsetzungen
far einen friihen Fremdsprachenerwerb im Primarbereich an Sonderschulen
nimmt die Entwicklung der Persénlichkeit ein. In Bayern und NRW werden
intrapersonelle Ziele wie Freude an der Begegnung mit der englischen
Sprache und Kultur, ,...eine persoénlichkeitsférdernde und —pragende
Wirkung... (und eine) raschere Auffassungsgabe, vielseitigere Lernbereitschaft
und steigendes Selbstvertrauen...“ (KM Bayern 2006, S. 5) sowie die positive
Veranderung der Motivation, der Anstrengungsbereitschaft und des
Begabungsselbstbildes betont (LfS NRW 2003, S. 4f.).

Baden-Wrttemberg sieht die interpersonellen Ziele als bedeutend an wie die
Erfahrung, ,...dass in verschiedenen Situationen und bei verschiedenen
Kommunikationspartnern verschiedene Sprachen gesprochen werden.” (AK
BW 2007, S. 4) Damit wird ein Verstandnis angebahnt, welches in die
Richtung einer akzeptierenden Offenheit gegenliiber dem Anderssein geht.

5.3 Unterrichtsprinzipien

5.3.1 Grundlegende Unterrichtsprinzipien

Bezeichnend fur die Richtlinien und Lehrplane fir Schuler an Schulen mit dem
Forderschwerpunkt Horen ist die methodisch-didaktische Anpassung der
entsprechenden  Curricula  fir Regelschulen an die besonderen
Voraussetzungen und Bedurfnisse von Kindern mit eingeschranktem Hor- und

Kommunikationsvermégen.

Die Kultusministerkonferenz gibt allgemeine Hinweise zur Gestaltung des
Unterrichts flr Kinder mit einer Hérschadigung. Darunter fallen Aspekte wie
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ein lebensnahes, altersgemaBes und fachertbergreifendes Unterrichten, das
sich an dem Sprachunterricht orientiert, ein Ausgleich von Konzentration und
Entspannung, die Vertiefung des Stoffes durch Handeln und das Herausfinden
von Antworten durch Selbsttatigkeit (KMK 1996, S. 16ff.).

In den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen, Baden-Wirttemberg und Bayern
werden beziglich des Englischunterrichts vergleichbare grundlegende
Prinzipien des Unterrichts gefordert, welche im Folgenden beispielhaft
genannt werden. Der Aufbau der Unterrichtsinhalte entspricht dem Prinzip der
spiralférmigen  Progression. Die Themen sollen dabei zusatzlich
situationsgerecht aus anderen Unterrichtsfachern einbezogen werden.

Es gilt das Prinzip der Einsprachigkeit, welches durch die deutsche Sprache
als Hilfsmittel bei Phasen der Reflexion zu erganzen ist. W&hrend in Bayern
Treffen mit Muttersprachlern abhangig von den Mdglichkeiten der Schule und
des Wohnortes sowie authentische Materialien propagiert werden, sieht NRW
neben den authentischen Materialien auch authentische Situationen als
bedeutsam flir das Lernen an (LfS 2003, S. 4f. MSW 2008, S. 6f., AK BW
2007, S. 5, KM Bayern 2006, S.5f.).

5.3.2 Didaktik und Methodik

Die Didaktik befasst sich klassischer Weise mit der Verbindung ,....von Lehren
und Lernen und deren Wirkungen auf Wissen und Kénnen...“ (Leonhardt
1996, S. 13) Neben der Frage nach dem Gegenstand des Lernens stehen
Formen der Lernpsychologie und individuelle Lernmuster im Interesse der
Forscher (Leonhardt 1996, S. 11). Als Anforderung an die Didaktik der
Schulen mit dem Fd&rderschwerpunkt Horen wird die Realisierung der
Richtlinien und Lehrplane erwartet durch einen Unterricht, in welchem ,....dem
beeintréchtigten Hoérvermdgen und der von der Norm abweichenden
Sprachentwicklung sowie den sozialen Problemen und Bedurfnissen der
hérgeschadigten Schiler Rechnung getragen wird.” (Leonhardt 1996, S. 14)

Dagegen sieht die Methodik ihre Aufgabe in der Auswahl von Verfahren, um
den Lerninhalt adaquat zu vermitteln. In einer weiter gefassten Definition von
Didaktik wurde die Methodik als ein Bereich derselben angesehen. In einer
begrenzenden Erklarung stellt die Methodik ihr eigenes Gebiet dar. Es werden
methodische  Entscheidungen  Uber  Konzepte, Unterrichtsformen,
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fachspezifische Methoden, Sozialformen und methodische Grundformen
getroffen (Leonhardt 1996, S. 169).

Bei der gemeinsamen Betrachtung von methodischen und didaktischen
Grundlagen muss deutlich sein, dass beide sich gegenseitig beeinflussen, so
dass es in der Praxis zu Uberschneidungen der beiden Bereiche kommt. Soll
eine englische Geschichte im Unterricht behandelt werden, kann die Einlibung
eines Rollenspiels zu dieser Geschichte als methodische Realisierung der
vorher getroffenen didaktischen Entscheidung gesehen werden. Umgekehrt
wird jede Methodenwahl auch am Inhalt des Unterrichts orientiert sein und
erhalt damit eine didaktische Dimension.

Die Uberlegungen zur Didaktik und Methodik beriicksichtigen zum einen die
Prinzipien der Regelschule und die Richtlinien und Lehrplane des jeweiligen
Bundeslandes. Zum anderen werden dartber hinaus in den Anpassungen
auch die besonderen Voraussetzungen der schwerhérigen Kinder bei der
Planung und Durchfihrung von Unterricht bedacht.

Die den jeweiligen Lehrplananpassungen fur den Englischunterricht mit
schwerhérigen Schilern zugrunde liegenden didaktische Leitgedanken
werden nun vergleichend aufgezeigt. Neben dem themen- und
situationsbezogenen Arbeiten stehen das sprachliche Handeln und die
Betonung von authentischen und strukturierten Lernerfahrungen in NRW im
Vordergrund (LfS 2003, S. 4). Die Anpassungen aus NRW enthalten flr die
besonderen Foérderbereiche auditive Wahrnehmung und konsekutive
Sprachentwicklungsverzégerung  zum  einem  methodisch-didaktische

Konsequenzen, zum anderen Hinweise zur unterrichtlichen Umsetzung.

Beispielhaft wird nun der Foérderbereich konsekutive Sprachentwicklungs-
verzdgerung mit seinen unterrichtlichen Realisierungen aus der Handreichung
aus NRW vorgestellt und mit den Anpassungen der beiden anderen
Bundeslander verglichen (LfS 2003, S. 37-41).

Zur Hilfe des phonologisch-phonetischen Verstandnisses sind kurze
Horibungen zu Vokalkontrasten innerhalb des bereits besprochenen
Vokabelinventars gedacht. Dabei kann unterstitzend die Lautschrift oder das
PMS eingesetzt werden. Es ist bei Ausspracheilibungen wichtig, eine
Verbesserung Uber das korrektive Feedback bereitzustellen. Das PMS wird in
Baden-Wrttemberg konkret und in Bayern als manuelle Kommunikationshilfe
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erwahnt. Darlber hinaus wurde in Baden-Wirttemberg eine Erweiterung des
PMS fir einige typische Laute der englischen Sprache verfasst.

Eine Erleichterung im morphologisch-syntaktischen Bereich wird in NRW
durch den Verzicht auf Kurzformen wie z.B. ,he is* anstelle von ,he‘s* sowie
die Beschrankung auf kurze Séatze gewahrleistet. In der Konzeption von
Baden-Wrttemberg wird ein reflektives Sprachangebot mit einer Begrenzung
von Wortschatz, Satzstrukturen und Redewendungen erwéhnt, im
Fachlehrplan von Bayern wird dieses Prinzip durch die vorgegebenen
kommunikativen Absichten praxisnah realisiert (LfS 2003, S. 41, AK BW 2007,
S. 5, KM Bayern 2006, S.6, S. 36).

Der semantisch-lexikalische Foérderbereich betrifft den Einsatz eines
reduzierten Wortschatzes in abwechslungsreichen Ubungssituationen, z.B.
durch Spiele wie ,| pack my case“, welches mit Bildern oder realen
Gegenstanden gespielt werden kann. Inhalte, die interessieren und konkret-
anschaulich umgesetzt werden kénnen, sollen in Baden-Wdirttemberg
verstarkt behandelt werden. In Bayern wird durch die Auswahl des
produktiven und produktiv-rezeptiven Wortschatzes eine Begrenzung
gegeben. Durch Eigentéatigkeit und Kreativitat z.B. im Umgang mit Spielen,
Ténzen und Liedern erleben die Kinder eine variationsreiche Férderung (LfS
2003, S. 41, AK BW 2007, S. 5f., KM Bayern 2006, S.6ff., S. 36).

Steht die Unterstitzung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten an, kann
anhand Ubersichtlicher Texte das Erzahlen von Geschichten (,story telling)
gelbt werden. Die Konzeption aus Baden-Wuirttemberg weist in diesem
Zusammenhang auf den verstarkten Einsatz von handlungs- und
kommunikationsbezogene Lernsituationen hin, Bayern sieht eine besondere
Bedeutung in der Berlcksichtigung von Alltagssituationen, in denen die Kinder
sich verstandigen kénnen. Die kommunikativen Absichten sind auch in diesem
Bereich als inhaltliche Konkretisierungen zu sehen (LfS 2003, S. 41, AK BW
2007, S. 5, KM Bayern 2006, S.6, S. 36).
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5.3.3 Didaktisch-methodische Schwerpunkte der
Lehrplananpassungen

Neben den vergleichbaren Prinzipien der Didaktik kommen in den
Anpassungen auch individuelle Schwerpunkte vor, die nun n&her vorgestellt

werden.

In NRW gibt die Handreichung den Hinweis, dass auch die methodisch-
didaktischen Ausfuhrungen zum Férderschwerpunkt Lernen, abhangig von der
Zusammensetzung der Lerngruppe in der Schule mit dem Férderschwerpunkt
Hoéren zur Anwendung kommen koénnen. Ein in diesem Zusammenhang
wesentlicher Grundsatz ist das ,...Prinzip der Beobachtung und
Beriicksichtigung der Lernentwicklung der einzelnen Schilerinnen und
Schuler.” (LFS NRW 20083, 4f.)

Der Einsatz der Schrift sollte gut Uberlegt sein und den Lese- und
Schreiblehrgang nicht gefahrden. Die begrenzte Zeitspanne flr konzentriertes
Arbeiten sowie eine geringe Aufnahmefdhigkeit lassen einen téaglichen
Englischunterricht mit einer kirzeren Dauer von 15-25 Minuten gulnstiger
erscheinen als zwei Wochenstunden. Dieser Unterricht wirde dann von der
Klassenlehrerin erteilt werden (LfS NRW 2003, 4f.).

In der Konzeption von Baden-Wiuirttemberg wird auch beim Erwerb der
fremden Sprache der leitende Gedanke des Mutterspracherwerbs
berlcksichtigt. Im Vordergrund steht ,...ein aktiver kommunikativer Prozess
mit kompetenten Kommunikationspartnern, wohl dosiert, hoch redundant und
im situativen Kontext...“ (AK BW 2007, S. 5) Eine phonologische Bewusstheit
aufzubauen ist durch die Merkmale des hdérgerichteten Spracherwerbs wie
,...turn-taking, Auffangmethode sowie die sprachliche Erweiterung der
AuBerungen des Kindes...“ zu erreichen. (AK BW 2007, S. 6)

Eine besondere Bedeutung hat die Abgrenzung des Englischunterrichts vom
Ubrigen Unterricht, damit Mutter- und Fremdsprache nicht vermischt werden.
Dafiir sollen eindeutige Rituale gewahlt werden (AK BW 2007, S. 5).

Der Fachlehrplan Englisch in Bayern betont die besondere Bedeutung der
grundlegenden Prinzipien des Unterrichts fir hérgeschadigte Schiler und
erwahnt dabei ,...die Antlitzgerichtetheit, didaktisch-methodische Verfahren
zur Steigerung der Hoéraufmerksamkeit, (den) Aufbau von antizipierenden
Schemata, das Einflhlen in die prosodischen Merkmale der Sprache, (den
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handelnden) Umgang mit Sprache und das Erleben des
Kommunikationswertes der Sprache.” (KM Bayern 2006, S. 5)

Wichtig ist daneben der Aufbau von charakteristischen Lerntechniken,
beispielsweise ,...die Berlcksichtigung von Mimik und Gestik als
Verstehenshilfe oder die Entwicklung von assoziativen Erganzungen, die die
Schiler im Unterricht erwerben sollen.” (KM Bayern 2006, S. 5)
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6. ERFAHRUNGEN IN THEORIE UND PRAXIS

6.1 Experteninterview

6.1.1 Begriffliche Annaherung

Bei der Befragung von Experten liegt zunachst die Problematik nahe, wie
diese Personengruppe néher beschrieben werden kann. Eine Antwort darauf
wird abhangig sein von der jeweiligen Forschungsfrage und damit der
bendtigten Kompetenzen der Experten. Fir die im Folgenden vorgestellten
Interviews ist folgende Definition grundlegend: ,Der Experte verfigt Uber
technisches, Prozess- und Deutungswissen, das sich auf sein spezifisches
professionelles oder berufliches Handlungsfeld bezieht.“ (Bogner & Menz
2005, S. 46)

Das Wissen der Experten beinhaltet Uberwiegend die praktischen und
handlungsorientierten Kenntnisbereiche, die far eine neue
Situationsanordnung anderer Personen in seinem Bereich genutzt werden.
Die hier vorliegende Variante des Interviews sieht als Grundlage das
systematische Experteninterview vor. Der Experte verfigt Uber ein
Spezialwissen, das praxisorientiert und intuitiv mitgeteilt wird. Meistens
handelt es sich dabei um einen spezifischen Bereich, lber den es keinen
Zugang zu Informationen gibt (Bogner & Menz 2005, S. 46f.).

Die methodische Betrachtungsweise des Expertenbegriffs legt eine
konstruktivistische Definition fur die zu betrachtende Untersuchung nahe. Der
Forscher konstruiert in diesem Sinne den Expertenstatus Uber sein leitendes
Interesse. Dem Befragten wird bei einem methodisch-relationalen
Ausgangspunkt die Rolle des Experten zugeschrieben, sie ist nicht als
persénliches Charakteristikum zu definieren (Bogner & Menz 2005, S. 40f.).

Eine theoretische Erklarung des Spezialwissens von Experten ermdglicht die
Konkretisierung der Begriffe ,Prozesswissen® und ,Deutungswissen®. Durch
die Fragebdgen, die in Interviewform organisiert wurden, konnten
»--Informationen Uber Handlungsablaufe, Interaktionsroutinen,
organisatorische  Konstellationen  sowie vergangene oder aktuelle
Ereignisse...“ akkumuliert und somit Prozesswissen abgefragt werden.
(Bogner & Menz 2005, S. 43.)
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Diese Erklarung gilt ebenso fir den ersten und den zweiten Teil des
Interviews, die sich mit der Theorie und der Praxis der Lehrplananpassungen
beschéftigen. In dem letzten Teil des Interviews lag der Schwerpunkt auf dem
Thema ,Zusammenarbeit. Die Experten sollten hier neben den Erfahrungen
auch ihre eigenen Ansichten zu den Kooperationsformen und damit ihr
,Deutungswissen“ mitteilen (Bogner & Menz 2005, S. 43f.) .

Sollen in einem Interview eine Reihe exakter Fragen beantwortet werden,
kann das Leitfadeninterview mit Experten als nichtstandardisierte Methode der
Erhebung innerhalb der Sozialforschung herangezogen werden (Glaser &
Laudel 2004, S. 107). Der Interviewer orientiert sich an dem Leitfaden, der die
von ihm aufgestellten Fragen enthélt. Er agiert in der Interaktion mit dem
Experten als ,Quasi-Experte”, da er zwar Uber entsprechende Informationen
verflgt, jedoch weder flr Konzeptionen noch fir Kompromisse zustandig und
daher von den Verpflichtungen befreit ist (Pfadenhauer 2005, S.120).

Bevor die inhaltliche Ebene berlhrt wird, zeigt das folgenden Kapitel in einem
kurzen Uberblick, welcher Begriindungszusammenhang dem

Experteninterview zugrunde liegt.

6.1.2 Forschungsfrage

Das Forschungsinteresse des Interviews lag darin, die theoretisch gewahlten
Schwerpunkte der landerspezifischen Anpassungen auf ihre Praxisrelevanz
zu untersuchen. Es war zu prifen, inwiefern die Erfahrungen der Praxis
evaluiert und in den weiteren Arbeitsprozess integriert wurden. SchlieBlich
sollten Fragen einer tatsachlichen oder mdéglichen Zusammenarbeit geklart
werden sowie eine Einschatzung zu der aktuellen Diskussion der

Bildungsstandards erfolgen.

Tabelle 3 stellt den Leitfaden fiir das Interview vor und gibt eine Ubersicht
Uber die Leitfragen und die konkreten Detailfragen.
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Teil Leitfrage Checkliste Konkrete Fragen
| | Theorie methodische und Wurden explizit Ziele fir die
didaktische Aspekte | Anpassung festgelegt?
Welche Berlcksichtigung Wourden alle Sprachlerngruppen
inhaltlichen der theoretisch und praktisch
Schwerpunkte Sprachlerngruppen |einbezogen?
wurden flr die Ergebnisse der Welche Forschungsergebnisse
Anpassungen Forschung (Lehrmethoden bzw.
festgelegt? Praxiserfahrungen | Erfahrungen aus der Praxis)
wurden berlicksichtigt?
andere Wurden andere Anpassungen
Anpassungen z.B. aus anderen (Bundes-)
Landern einbezogen?
Ergebnis Wourden die inhaltlichen
Schwerpunkte in den Entwurf
eingearbeitet?

I| |Praxis Schwierigkeiten bei | Welche Schwierigkeiten bzw.
der Umsetzung positiven Rickmeldungen
positive traten auf?

Rickmeldungen
Welche Dokumentation Wie wurden diese
Erfahrungen dokumentiert?
wurden bei der | Evaluation In welcher Form fand eine
Umsetzung Evaluation statt? Ist eine
gemacht? Evaluation geplant?
Veranderungen In welcher Form wurden die
Neufassungen Veranderungen eingearbeitet?

Il | Zusammenarbeit | MOglichkeit des Waére eine Zusammenarbeit in
Austauschs bzw. einer gemeinsamen deutschen
der oder europaischen
Zusammenarbeit Projektgruppe denkbar?

Fand ein Vorteile Welche Vor- oder Nachteile
Austausch oder | Nachteile oder wirde dies mit sich bringen?
eine Schwierigkeiten

Zusammenarbeit | Bildungsstandard Kénnte man (bundes-)

mit zielgleich (entsprechend landerUbergreifend
arbeitenden Mathematik, Bildungsstandards fir Englisch
Projektgruppen | Deutsch) an Schule mit dem Férder-
aus anderen Referenzniveau A 1 | schwerpunkt Hoéren einfihren,
Bundesléandern |des ,Gemeinsamen |evtl. anhand des européischen.
oder dem Européischen Referenzrahmens?
europaischen Referenzrahmens

Ausland statt? for Sprachen*®

Tabelle 3:

Leitfaden fiir das Interview
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6.1.3 Durchfihrung

Jeweils ein Mitglied aus der Gruppe, welche die Lehrplananpassung flr die
Schule mit dem Foérderzentrum Ho6ren durchgefihrt hatte, wurde
angeschrieben und um einen Termin fir ein Experteninterview gebeten. Der
Termin mit Frau Soerensen als Mitglied der Arbeitsgruppe aus Baden-
Wirttemberg fand aus organisatorischen Grinden telefonisch statt. Die
Interviews mit der Teilnehmerin der Arbeitsgruppe aus NRW, Frau Gatz-Kuhn,
sowie mit Frau Heckert von der Lehrplankommission fiir die Anpassungen in
Bayern wurden persénlich durchgefiihrt. Sie dauerten jeweils ungeféhr eine
Stunde. Alle drei interviewten Lehrerinnen wurden dar(iber informiert, dass
ihre Aussagen in die vorliegende Arbeit Ubernommen werden und erklarten
sich mit diesem Vorgehen einverstanden.

Die Transkriptionen (siehe Anhang) orientieren sich an dem Leitfaden und
werden im folgenden Abschnitt paraphrasiert dargestellt.

6.1.4 Paraphrase

Teil 1 — Theorie

Inhaltliche Schwerpunkte der Anpassungen

Die Schwerpunkte in NRW bildeten neben der inhaltlichen Planung die
genaue Betrachtung der Unterschiede, welche zwischen den hérgeschadigten
Schilern und den Regelschiilern bestehen. Im Anschluss daran wurden die
damit verbundenen methodisch-didaktischen Konsequenzen gezogen.

In der Arbeitsgruppe in Baden-Wdirttemberg wurde versucht, die
Grundschuldidaktik hérgeschadigtenspezifisch umzusetzen. Dabei standen
sowohl die Fragen nach dem Einsatz von Lautschriff und dem
Phonembestimmten  System  (PMS), der  Berlicksichtigung  von
mehrsprachigen Kindern als auch die Themen Leistungsbeurteilung und
Leistungsmessung sowie die Lehrereinsatzmodelle im Vordergrund. Im
Zentrum der Arbeit stand der Versuch, mit der Grundschuldidaktik auf der
einen und dem Spracherwerb bei hérgeschadigten Kindern auf der anderen
Seite ein Konzept zu entwickeln. Grundlage war dabei auch der Bildungsplan
der Férderschule.
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In der Lehrplankommission in Bayern lagen von Anfang an konkrete Ziele fir
den Fachlehrplan vor. Durch die persénlichen Erfahrungen der Mitglieder lag
der Schwerpunkt auf der Entwicklung eines dreijahrigen Modells. Der
Unterricht im Fach Englisch sollte bereits im dritten Schulbesuchsjahr (Klasse
2) einstlindig beginnen und in den Klassen drei und vier mit jeweils zwei

Stunden weitergeflihrt werden.

Auf der Grundlage des vorliegenden spiralférmigen Konzepts wurde eine
Neuverteilung der zu behandelnden Themen von bisher zwei auf drei Jahre
vorgenommen. Eine entscheidende Arbeit der Lehrplankommission bestand in
der Modifizierung der Prdambeln. AbschlieBend wurden die einzelnen
Lerninhalte noch einmal durchgearbeitet und modifiziert sowie neue Beispiele
zu den Themen hinzugefligt. Die Prinzipien des Schwerhérigenunterrichts
wurden bereits bei der ersten Adaption des neuen Grundschullehrplans (KM
Bayern 2000) angewendet.

Beriicksichtigung der Sprachlerngruppen

In NRW gibt es gebardlich geflihrte Sprachlerngruppen, die in manchen
Schulen anstelle des Englischunterrichts die Deutsche Gebardensprache
lernen. Kinder der hérgerichtet gefiihrten Sprachlerngruppen mit visuellen
Hilfen nehmen am Englischunterricht unter Bertcksichtigung der methodisch-
didaktischen Anpassungen teil.

In Baden-Wirttemberg ist die Mehrheit der Klassen heterogen
zusammengesetzt, so dass sich auch Kinder aus unterschiedlichen
Sprachlerngruppen in einer Klasse befinden. Das Einbeziehen aller finf
Sprachlerngruppen ist damit theoretisch und praktisch gegeben.

Bayern berucksichtigt generell die Sprachlerngruppen | — Il sowie V.

Beriicksichtigung von Forschungsergebnissen, wissenschaftlicher
Literatur und Praxiserfahrungen

In NRW wurden Forschungsergebnisse berlcksichtigt, welche von Herrn
Professor Piepho mit veréffentlicht wurden. Daneben standen das Buch von
Herrn Bleyhl ,Fremdsprachenlernen in der Grundschule® sowie andere
Standardwerke der Hoérgeschadigtendidaktik zur Verflgung. Bei den
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Praxiserfahrungen wurden die eigenen Erfahrungen und die der Kollegen
berilcksichtigt.

Die Mitglieder des Arbeitskreises in Baden-Wirttemberg zogen Werke aus der
Grundschuldidaktik und Literatur zum Spracherwerb heran.

In Bayern stammte das Fachwissen von Frau Heckert aus dem
Methodiklehrgang ,Englisch in der Grundschule®, welcher in die didaktisch-
methodischen Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts einfihrte. Dabei war
ein wesentlicher Aspekt, dass Sprachwissenschaftler das akzentfreie Lernen
einer Sprache auf den Zeitraum bis zur Vollendung des achten Lebensjahres
begrenzten. Den Unterrichtsbeispielen des Fachlehrplans Englisch lagen
bewdahrte Exempel aus der Praxis zugrunde.

Beriicksichtigung von Anpassungen aus anderen (Bundes-) Landern

In NRW lagen die entsprechenden Anpassungen aus den Bundeslandern
Hamburg und Baden-Wirttemberg vor, in Baden-Wurttemberg und Bayern
wurden keine theoretischen Konzepte beriicksichtigt.

Einarbeitung der inhaltlichen Schwerpunkte in den Entwurf

Nach Aussage von Frau Gatz-Kuhn sind die inhaltlichen Schwerpunkte
teilweise in der Handreichung in NRW verwirklicht. Sie betont dabei allerdings
die Beispielhaftigkeit der Inhalte. Frau Soerensen bestatigt, dass die
inhaltlichen Schwerpunkte gréBtenteils in die Konzeption von Baden-
Wirttemberg eingearbeitet wurden, wobei der Prozess durch standige
Kompromissfindung gekennzeichnet war. Frau Heckert beschreibt den
Prozess der Annahme des Fachlehrplans Englisch durch das Bayerische
Staatsministerium fur Unterricht und Kultus als problematisch. Die geplanten
Schwerpunkte wurden berlcksichtigt.

Teil Il - Praxis

Umsetzung der Anpassungen

Fir NRW stellt Frau Gatz-Kuhn positiv heraus, dass sie alle Themen in der
Praxis nutzen konnte, das Lerntempo und der Lernfortschritt der Kinder seien
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jedoch deutlich langsamer als durch den Lehrplan vorgegeben. Die Themen
werden ihrer Meinung nach in den Blichern sehr umfangreich aufgearbeitet.
Dadurch kénnte die Arbeit mit einem Buch, welches flr ein Jahr konzipiert ist,
mit einigen Zusatzmaterialien auch fir zwei Schuljahre reichen, wenn die
Themen gut durchgearbeitet werden. Dies sieht sie als notwendig an, um die
Inhalte auch wirklich zu festigen. Dafiir akzeptiert sie, dass u.U. ein Bereich
nicht ausfihrlich oder gar nicht behandelt wird.

In Baden-Wirttemberg spricht Frau Soerensen von ihren persénlichen
Erfahrungen, welche durchweg positiv sind. Sie sieht das frihe
Fremdsprachenlernen als groBe Chance fir die Kinder, da der Ausgangspunkt
bei allen gleich ist. Das Unterrichten und Kommunizieren in der fremden
Sprache empfindet die Lehrerin als motivierend. Sie nennt einige Beispiele
zum Thema ,language awareness®, womit der Aufbau einer Sprach-
bewusstheit gemeint ist.

Eine weitere positive Erfahrung von Frau Soerensen ist die Erkenntnis der
hérgeschéadigten Kinder, dass es sich bei der englischen Sprache um einen
anderen Sprachcode handelt und auf der Welt mehrere mdgliche
Sprachcodes vorkommen. Dieses Wissen sieht sie als wichtige
Voraussetzung fiir das Leben in unserer multikulturellen Gesellschaft.

Auch in der groBen Freude, die das Lernen der englischen Sprache den
Kindern bereitet, sieht sie ein Beweis flr die Richtigkeit des frihen
Fremdsprachenlernens. Sie unterrichtet zzt. eine funfte Klasse, welche sie die
meiste Zeit wahrend der Grundschuljahre in Englisch unterrichtete. Dabei fallt
ihr die Leichtigkeit auf, mit der die Kinder im Gegensatz zu anderen Gruppen
ohne Grundschulenglisch, die sie friiher unterrichtet hatte, mit der englischen
Sprache umgehen. Sie bezeichnet den Unterschied als gravierend.

Auch Frau Heckert hat in ihrem Englischunterricht &uBerst positive
Erfahrungen gemacht. Sie betont die hohe Motivation, die fur sie Uber die
Anfangsphase hinaus vorhanden ist. Sie hat festgestellt, dass das
Selbstbewusstsein vor allem bei Kindern mit zweisprachigem Hintergrund
zunimmt. Bei ihnen sieht sie einen verbesserten Zugang zur Mutter- oder
Familiensprache. Frau Heckert empfindet das Spielerische sowie die Lieder
und die Bewegungsmadglichkeit beim Englischunterricht als positive Elemente,
die den Kindern eine zustimmende Einstellung zur Fremdsprache vermitteln.

Daneben sieht sie auch die Unterschiede in der grundsétzlichen Begabung
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eines Kindes flr Sprache, welche jedoch auch im Regelschulbereich
anzutreffen sind. lhr ist aufgefallen, dass Kinder, die bei der Aussprache auf
Schwierigkeiten stoBen, dies oft mit einer beachtlichen schriftlichen Leistung

kompensieren.

Die Erfullung der tUbersprachlichen Ziele wie die Erweiterung des Weltwissens
sowie den Aufbau von Sprachbewusstheit beurteilt sie als mdglich, soweit das
Klassenleiterprinzip aufrecht erhalten bleibt und nimmt dabei Bezug auf die
Stellungnahme in der Prdambel des Fachlehrplans. Bei der Realisierung des
Fachlehrplans stehen fur Frau Heckert organisatorische Probleme im
Vordergrund, die z.B. durch die fehlende Bereitschaft der Kollegen im
Grundschulbereich, Englischunterricht als Klassenlehrer zu unterrichten,
entstehen.

Schwierigkeiten und positiven Riickmeldungen

Frau Gatz-Kuhn berichtet lber die sehr gute Motivation der Kinder, die sie
erfahren hat sowie die positiven Rickmeldungen bezlglich des Materials, das
die Arbeitsgruppe ausgewahlt hatte. Konkret zu der Richtlinienanpassung gab
es allerdings keine Rickmeldung.

Frau Soerensen berichtet von einem Kind, welches weder die deutsche noch
die englische Sprache als System erkannte. Dieser Umstand erschwerte das
Englischlernen.

Frau Soerensen berichtet weiter Uber die Erfahrungen in ihnrem Arbeitskreis. In
dem Bereich ,Sprachreflexion® wurde von den Kollegen die Erfahrung
geduBert, dass die Kinder Verstandnisschwierigkeiten zeigten. Damit war die
Motivation auf beiden Seiten geringer. Die Lehrer l6sten sich in diesen
Situationen vermehrt vom Prinzip der Einsprachigkeit und wichen auf die
deutsche Sprache aus.

Ein anderer Punkt der Diskussion ging um die Merkfahigkeit der Kinder.
Lehrer berichteten Uber die Erfahrung, dass die Schuler sich die Worte in der
fremden Sprache oft nicht merken kénnen und viele Wiederholungen
bendtigen. Obwohl Frau Soerensen tber Erfahrungen mit sehr heterogenen
Schulern verflgt, konnte sie diese Probleme nicht bestatigen.
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Frau Heckert weist darauf hin, dass bei manchen sprachschwachen Klassen
genau Uberlegt wird, in welchem Umfang und mit welcher Zielsetzung in der
Schule Englisch angeboten wird. Sie betont, dass damit nattrlich der
Englischbestand bei dem Ubergang zur weiterflihrenden Schule nicht dem
anderer Klassen entspricht.

Darliber hinaus spricht Frau Heckert sich dafir aus, dass zu einem
bestimmten Zeitpunkt eine Sprachférderung im Deutschen oder andere Arten
der Foérderung wichtiger sein kdnnen. Als Beispiel nennt sie ein Kind, das aus
Russland kommt und die deutsche Sprache nicht richtig sprechen kann. In
einem solchen Fall wirde das Grundschulenglisch nicht erteilt. Die Frage
nach der Relevanz des Hauptschulenglischs als mdgliches Prifungsfach sei
dann in der aktuellen Situation neben dem Bedlrfnis der momentanen
Kommunikation nebensachlich. Die Entscheidung wird von Frau Heckert als
schwierig eingestuft. Sie sieht die Grundlage fir die Entscheidung in der
Abwagung zwischen dem Recht der Kinder auf den Englischunterricht und der
Verpflichtung der Schule, die Kinder optimal zu férdern und betont dabei das
Bewahren dieser Kompetenz des Férderzentrums.

Evaluation
In keinem der drei Bundeslander fand eine offizielle Evaluation statt.

Nach Aussage von Frau Gatz-Kuhn findet in NRW ein Austausch im Rahmen
der regelmaBig tagenden Fachkonferenz statt. Sie begriit diese Mdglichkeit
des Austausches, welche die Weiterflihrung dieser Fachkonferenz mit sich
bringt.

In  Baden-Wdirttemberg fand fur die  Konzeption des frihen
Fremdsprachenlernens keine Evaluation statt.

Frau Heckert hat eine Fortbildung fir das Seminar (Studienseminar fir die
zweite Phase der Lehrerausbildung) gehalten und dabei auch ihre
Erfahrungen mit eingebracht. Zu Beginn gab es nach ihrer Auskunft wenige
Mdoglichkeiten des Erfahrungsaustausches, da seitens der Lehrer kaum
Erfahrungen in diesem Bereich vorlagen.
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Veranderungen der Anpassungen

In NRW hatte Frau Gatz-Kuhn den Vorschlag gemacht, weniger verklrzte
Formen im Englischunterricht einzusetzen (,| am® anstelle von ,I'm®), damit die
Kinder die sprachlichen Inhalte besser verstehen. Dieser Vorschlag wurde

positiv beurteilt und in die Handreichung tbernommen.

Frau Soerensen betont, dass die erste Version von 2005 in einer veranderten
Fassung 2007 fertiggestellt wurde. Die Anderungen entstanden auf Basis der
Erfahrungen. Es wurden Bereiche erganzt und hinzugeflgt, aber auch

Themen herausgenommen oder anders formuliert.

Frau Heckert betont, dass es sich bei dem Fachlehrplan Englisch um die
aktuelle bzw. die momentan verbindliche Fassung handelt.

Teil lll - Zusammenarbeit

Austausch und Zusammenarbeit

Eine Zusammenarbeit mit einer zielgleich arbeitenden Projektgruppe fand in
keinem der drei Bundeslander statt.

Zusammenarbeit auf innerdeutscher oder européischer Ebene

Fir Frau Gatz-Kuhn ware dies auf jeden Fall vorstellbar. Ein Hauptproblem
stellt fir sie die Frage der Organisation dar. Generell begriBt sie einen
Informationsaustausch tber die Grenzen Nordrhein-Westfalens hinweg. Der
regelmaBige Austausch auf der Fachkonferenz stellt fiir sie derzeit bereits ein
gelungenes Forum flr einen Austausch dar, sie ist darUber hinaus auch

grundsatzlich an anderen Mdglichkeiten des Austausches interessiert.

Frau Soerensen bestéatigt, dass sie sich eine Zusammenarbeit vorstellen
kénnte.

Auch Frau Heckert erklarte sich an einem regelmaBigen Erfahrungsaustausch

interessiert.
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Vor - und Nachteile der Zusammenarbeit

Frau Gatz-Kuhn erwéhnt das letzte Jahrestreffen des DFGS (Deutscher
Fachverband fir Gehdrlosen- und Schwerhérigenpadagogik e.V.) in
Weinheim, welches von Fachleuten aus verschiedenen Bundeslédndern
besucht wurde. Frau Gatz-Kuhn bemerkt, dass - auch wenn bei dieser
Fachtagung der Schwerpunkt eher auf dem Thema ,Gehérlose und
Gebardenférderung“ lag - landesweite Tagungen ein mdgliches Forum fir
einen Austausch Uber den Englischunterricht seien. Als Nachteile nennt Frau
Gatz-Kuhn den organisatorischen Aufwand, welcher das Finden von Terminen
und Ortlichkeiten einschlieBt.

Nachteile bestehen nach Aussage von Frau Soerensen nur in den
organisatorischen und zeitlichen Herausforderungen einer Uberregionalen
Zusammenarbeit. Fir Baden-Wdarttemberg schatzt sie die derzeitigen
Neuentwicklungen als so umfassend ein, dass die Kollegen zzt. eher begrenzt
motiviert waren, an einer weiteren Aufgabe zu arbeiten. Als einige der
aktuellen Themen nennt Frau Soerensen die Evaluation, die Bildungsplan-
reform sowie die neuen Prifungsformen in der Hauptschule. In dem
Arbeitskreis, welcher die Konzeption erstellt hat, wurde die Tatigkeit in den
ersten Jahren als sinnvoll und wichtig fir den gegenseitigen Austausch und
die gegenseitige Hilfe angesehen. Nach Abschluss der Konzeption wird
Englisch nun als regulares Fach gesehen und gleicht in seinem Stellenwert
den Fachern Mathematik und Deutsch.

Fir Frau Heckert besteht das Problem darin, dass sie als Lehrerin bei einem
Treffen nicht als Entscheidungstrager fungiert und somit Verédnderungen mit
sehr viel Mihe oder vielleicht auch gar nicht durchzusetzen sind. Sie stellt
heraus, dass es bereits einen internationalen Austausch von
Entscheidungstragern gibt, der als Basis fir einen Erfahrungsaustausch oder

eine neue Konzeption dienen kénnte.

Die eigentliche Schwierigkeit wére jedoch das Einbringen und Umsetzen
neuer Ideen und Veranderungen. Hierfir betont Frau Heckert die
Notwendigkeit einer Kontaktperson aus der Regierung, welche sich
aufgeschlossen den angedachten Neuerungen zuwendet.
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Einfiihrung von Bildungsstandards fiir Englisch an der Schule mit dem
Férderschwerpunkt Héren

Die Einfihrung von Bildungsstandards wird laut Frau Gatz-Kuhn bereits
angestrebt. Vor allem von den Hauptschulkollegen wird immer angeregt, dass
verbindliche Lernziele festgelegt werden. Ein genaues Abkommen Uber die zu
beherrschenden sprachlichen Mittel ist fir Frau Gatz-Kuhn sinnvoll. Allerdings
ist far sie fraglich, wie viel die Kinder tatsdchlich von den behandelten
Lerninhalten behalten.

Den Standard des europaischen Referenzrahmens fiir das Lernen von
Sprachen empfindet Frau Gatz-Kuhn als recht hoch, besonders unter der
Pramisse, dass es sich um eine Zielvorgabe handelt. Fir diesen Fall sieht sie
die Notwendigkeit, diese Zielvorgaben abzuwandeln. Dabei sei zu
berlicksichtigen, dass der Unterricht der Foérderzentren mit dem
Forderschwerpunkt Héren und Kommunikation nur in Anlehnung an die
Richtlinien stattfindet, wie es zzt. In den Fachern Deutsch und Mathematik
gehandhabt wird. Der Férderschwerpunkt Héren und Kommunikation selbst
dient bereits als Erklarung dafir, dass nicht genau diese sprachlichen und
kommunikativen Ziele entsprechend der Vorgabe erreicht werden kénnen.

Frau Soerensen konnte sich vorstellen, dass bundeslédnderibergreifend
Bildungsstandards eingefuhrt werden. Sie erklart, dass in Baden-Wirttemberg
eine curriculare Vorgabe die Basis fir den Unterricht bildet und jede Schule ihr
eigenes Schulcurriculum darauf aufbaut. Als Bedingung sieht sie die
Durchsetzbarkeit der Bildungsstandards fir hérgeschadigte Kinder. Wichtig ist
fir Frau Soerensen, dass hdrgeschadigte Schiler den Bildungsplan der
allgemeinen Schule verfolgen kénnen. Die Gefahr besteht flr sie darin, dass
die Standards sogar flr allgemeine Schulen eine Herausforderung darstellen.
Damit ware das Erreichen der Bildungsstandards fiir die Schule fir
Horgeschadigte unrealistisch.

Frau Heckert betrachtet das Vorhandensein von Bildungsstandards langst
durch den Anhang als gegeben. Eine groBe Gefahr besteht fir sie bei dem
vorauszusehenden Verlust des spielerischen Aspekts im Englischunterricht.
Aus ihrer Erfahrung in einer vierten Klasse berichtet sie, dass die Kinder sich
schon auf die weiterfihrende Schule vorbereiten. Die Schiler stehen den
Spielen eher abgeneigt gegenltber und zeigten eine enorme Strebsamkeit
beim Schreiben bei einer gleichzeitigen Zurlckhaltung beim Sprechen.
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Bei verbindlich festgelegten Bildungsstandards und der zu erwartenden
Benotung wirde das aktuelle Konzept, welches Frau Heckert beflirwortet, sich
in einen Fremdsprachenunterricht geman den Konzepten der weiterfiihrenden
Schulen weiterentwickeln. Damit verbunden waren auch ein Vokabelpensum
sowie die festgelegten Phrasen und Strukturen. Frau Heckert zweifelt nicht an
der Umsetzbarkeit, wobei natlrlich sowohl im Férderzentrum als auch in der
Regelschule Kinder aus dem Muster herausfallen werden, da die
Begabungsverteilung in der SpLG Il mit der Begabungsverteilung der
Regelschule vergleichbar ist.

Als Schwierigkeit erkennt Frau Heckert die Stundentafel der Klassen. Da zum
realistischen Erreichen der Ziele mehr Zeit einzuplanen sei, musste die Anzahl
der Stunden fir den Englischunterricht von zwei auf drei Stunden erhdht
werden. Damit wirde ein Interessenkonflikt mit den anderen Fé&chern
entstehen. Selbst eine Erhéhung der Stundentafel wirde eine Erhéhung der
Lehrerstunden mit sich bringen, welche bei dem derzeitigen Lehrermangel
eine Licke hervorbrachte, die nicht einfach zu schlieBen ware.

6.1.5 Ergebnis

Die Aussagen der Interviews werden entsprechend der Forschungsfrage in
ihren Kernpunkten dargestellt.

Inhaltliche Schwerpunkte der Anpassungen

e Die inhaltlichen Zielsetzungen zeigten Gemeinsamkeiten in den drei
Bundeslandern. Der Schwerpunkt lag auf der Anpassung der
Grundschuldidaktik an  hérgeschadigtenspezifische  Prinzipien der
Methodik und Didaktik.

e Theoretisch sollten auBer in NRW alle Sprachlerngruppen am friihen
Fremdsprachenlernen teilnehmen.

e Eslagen keine Forschungsergebnisse zu dem spezifischen Thema vor.

e Die benutzte Fachliteratur beinhaltete Werke zum Fremdsprachenlernen in
der Grundschule und zum Spracherwerb bei Hérgeschadigten. Auch
eigene Praxisbeispiele bildeten die Grundlage der Anpassungen.

e Nur in NRW wurden Anpassungen aus andern Bundeslandern (Hamburg
und Baden-Wirttemberg) einbezogen.
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Die inhaltlichen Schwerpunkte wurden zu unterschiedlichen Graden
eingearbeitet.

Umsetzung der Anpassungen

Es gab eine Reihe von positiven und negativen Effekten.

Die schwerhérigen Kinder empfanden Freude und waren motiviert. Eine
groBe Chance war, dass durch den Neubeginn ein gleicher
Ausgangspunkt bei allen vorlag. Es konnte eine Sprachbewusstheit
aufgebaut und das Weltwissen erweitert werden.

Die schwerhérigen Kinder lernten z.T. langsam und zeigten einen geringen
Lernfortschritt. Es gab vereinzelt Kinder, die Schwierigkeiten beim Aufbau
von Sprachbewusstheit haben. Probleme entstanden bei der Reflexion
und beim Verstandnis von Sprache sowie bei der Merkfahigkeit.

Es gab keine offizielle Evaluation.

Vorschlage zur Veradnderungen der Lehrplananpassung wurden z.T.
eingearbeitet.

Austausch und Zusammenarbeit

Es fand keine Zusammenarbeit statt, Interesse bestand jedoch.

In NRW gibt es zzt. eine regelmaBig tagende Fachkonferenz zu dem
Thema.

Es werden organisatorische Schwierigkeiten bei einer Uberregionalen
Zusammenarbeit beflrchtet.

Einfiihrung von Bildungsstandards

Die Einflhrung von nationalen Bildungsstandards im Fach Englisch wird
angestrebt oder wurde bereits umgesetzt.

Bildungsstandards fiir schwerhérige Kinder missen realisierbar sein oder
angepasst werden kénnen z.B. durch einen Zeitzuschlag als
Nachteilsausgleich.

Die Standards des Europaischen Referenzrahmens wurden z.T. als zu
hoch empfunden.
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6.2 Fragebogen

6.2.1 Begriindung der Auswahlfragen

Die Lehrplananpassungen der drei untersuchten Bundeslander unterscheiden
sich sowohl in ihrer dargestellten Form als auch bezlglich der gewahlten
inhaltlichen Schwerpunkte. Fur die genaue Untersuchung der jeweiligen
Anpassung ist es hilfreich, die Entstehung derselben nachzuvollziehen.
Bewusst habe ich eine Trennung der Fragebdgen von dem eigentlichen
Interview gezogen, um damit zum einen den Schwerpunkt deutlich zu
machen, der auf der Diskussion der inhaltlichen Aspekte der
Lehrplananpassungen und somit auf dem Interview liegt. Zum anderen bietet
der Fragebogen die Mdglichkeit eines thematischen Einstiegs Uber einen
festgelegten Bereich, der gleichzeitig einen Ubergang zu den durchgefiihrten

Interviews bietet.

Die Rahmenbedingungen des Projekts sollen Hinweise geben, auf welchen
organisatorischen Voraussetzungen diese Lehrplananpassung beruht. Auch
die Fragen zur Durchfihrung des Projekts und zum Informationsmanagement
kénnen Informationen Uber den Stellenwert der Anpassungen in den

jeweiligen Kultusministerien liefern.

6.2.2 Einfilhrung des Fragebogens

Ergédnzend zu den im folgenden Kapitel beschriebenen Experteninterviews
wurden die drei Sonderpadagoginnen bezilglich der organisatorischen
Dimensionen der verschiedenen Lehrplananpassungen vor - und in einem Fall

aus organisatorischen Griinden nach - dem eigentlich Interview befragt.

Um die Fragen einheitlich zu gestalten, habe ich die Begriffe ,Projekt* fur die
Arbeit an der Lehrplananpassung und den Namen ,Team*“ fir die beteiligte
Personengruppe gewahit.

In einigen Fallen wurde ein zusatzlicher thematischer Hinweis fur die
Verstandlichkeit der Antwort notwendig. Diese sind von mir in kursiver Schrift
in Klammern zur Verdeutlichung nachgestellt. Falls wahrend der Befragung
eine genauere Erklarung oder Ausfiihrung notwendig erschien, so wurde dies
durch eine zuséatzliche Frage der Interviewerin ergédnzend in den Fragebogen
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aufgenommen. Diese zusétzlichen Zwischenfragen sind ebenfalls in der

beschriebenen Weise gekennzeichnet.

Die Wiedergabe der Antworten erfolgt zusammengefasst, die
Originalantworten befinden sich im Anhang. Umfangreiche Aussagen werden
einzeln, nach dem Bundesland geordnet, dargestellt. Ergibt sich ein direkter
Vergleich im Rahmen von kurzen Antworten, so werden diese zusammen
beschrieben. Vor den eigentlichen Ausfiihrungen der Fragebdgen erscheint
zuerst eine Auflistung der Fragen im Uberblick.

Rahmenbedingungen des Projekts

e Wer hat das Projekt initiiert bzw. beauftragt?

e  Wer war fir die Teamzusammensetzung verantwortlich?

e Wer hatte die verantwortliche Leitung des Teams/Projekts?

e Welche Mitglieder arbeiteten in dem Projekt mit (Sonderpadagogen,
Wissenschaftler, Begleitung durch die Universitat, Forschungsarbeiten)?

e Nach welchen Kriterien erfolgte die Zusammensetzung des Teams
(6rtliche Voraussetzungen, Fachkompetenz, Verflgbarkeit)?

Durchfiihrung des Projekts

e Wie sah der organisatorische Ablauf des Projekts aus?

e Welche Terminplanung gab es? Wie war der geplante zeitliche Umfang?

e Wurde die Terminplanung eingehalten?

e Welche Aufgabenverteilung gab es?

e Wie erfolgte die Abstimmung zwischen den Projektmitgliedern?

e In welchem Abstand fanden die Treffen statt?

e Auf welcher wissenschaftlichen Grundlage wurde die Arbeit durchgefihrt
(Methodik/Didaktik der Hérgeschadigten)?

e Fand wahrend der Projekiphase zwischen den Treffen ein
Informationsaustausch zwischen den Mitgliedern des Projekts statt?

e Wie verlief die inhaltliche Arbeit in den Gruppen des Projekts?

e Wurde die Arbeitsgruppe beibehalten, so dass eine Weiterarbeit an den
Anpassungen in regelmaBigen Abstanden gewahrleistet ist?

Informationsmanagement

e Wie wurden die Anpassungen an die Lehrplane flir die Lehrer an den
Schulen fir Hérgeschéadigte verfigbar gemacht?
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e In welcher Form wurden die Lehrkrafte mit den Anpassungen vertraut

gemacht (Vortrage, Seminare, Eigenstudium)?

6.2.3 Zusammenfassung

Rahmenbedinqungen des Projekts

Wer hat das Projekt initiiert bzw. beauftragt?

In NRW wurde vom Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (jetzt
Ministerium fir Schule und Weiterbildung, MSW) eine Fachtagung zum
Thema ,Englisch im Primarbereich an Sonderschulen® geplant. Dazu wurde
aus jedem sonderpadagogischen Fachbereich ein Lehrer vom LfS
angesprochen, um an der Vorbereitung fur die Fachtagung und gleichzeitig an
der Erstellung der Lehrplananpassung mitzuarbeiten, welche in Form einer
Handreichung zur Fachtagung fertig gestellt wurde.

In Baden-Wdirttemberg wurden vom Oberschulamt Freiburg, welches zu
dieser Zeit fir die sonderpadagogische Fachrichtung Schwerhdrigen-
padagogik zustandig war, alle Schulleiter zur Dienstbesprechung einberufen.
Begleiten sollte sie eine Person, die fir das frihe Fremdsprachenlernen

zustandig war.

In Bayern Ubergab das bayerische Kultusministerium die Lehrplankommission
an das ISB, dem Institut fir Schulqualitat und Bildungsforschung.

Wer war fir die Teamzusammensetzung verantwortlich?

In NRW hat Frau Nina Kampmeier, eine Mitarbeiterin des Landesinstituts in
Soest, die Organisation der Fachtagung Ubernommen und auch die

Zusammensetzung des Teams.

Jeder Schulleiter hat in Baden-Wirttemberg ein oder zwei Personen
ausgesucht, die eine entsprechende Kompetenz besaBen und fir das Projekt
verfligbar waren. Am Anfang waren die Schulleiter dabei, spater war nur noch
Herr Jacobs, der Schulleiter von Stegen und gleichzeitig Gastgeber war,

anwesend.

Das ISB in Bayern hat alle Mitglieder offiziell in die Kommission berufen und
nach Beendigung der Lehrplanarbeit auch wieder entlassen.
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Wer hatte die verantwortliche Leitung des Teams/Projekts?

Frau Nina Kampmeier oblag die organisatorische Leitung des Projekts in
NRW. Die Arbeit erfolgte mit den Kollegen aus den sonderpadagogischen
Bereichen im Team in einer Art Selbstorganisation.

Herr Jacobs war der Gastgeber und Frau Wanneg vom Oberschulamt
Freiburg war die Leiterin des Projekts. Sie verfligte Uber die Einladungen zu
den Sitzungen, legte die Tagesordnungspunkte fest und moderierte die
Einflhrung der Sitzungen. Sie hat letztendlich auch die fertige Konzeption

weitergeleitet.

Frau Birgit Beermann hatte als Referentin fir den Férderschwerpunkt Héren
am ISB die verantwortliche Leitung des Projekts in Bayern.

Welche Mitglieder arbeiteten in dem Projekt mit (Sonderpddagogen,
Wissenschaftler, Begleitung durch Universitét, Forschungsarbeiten)?

In NRW arbeiteten Sonderpadagogen aus den verschiedenen Fachrichtungen
- mit Ausnahmen der Fachrichtung motorische Entwicklung, aus der niemand
zur Verfigung stand — mit. In Baden-Wrttemberg waren Sonderschullehrer
fir die Schule fir Hérgeschadigte einbezogen. Es waren Gehdérlosen- und
Schwerhdérigenlehrer, verschiedene Altersklassen als auch ménnliche und
weibliche Kollegen vertreten. In Bayern bildeten jeweils zwei Sonder-
padagogen aus den Bereichen Grund- bzw. Hauptschule ein Team.

Nach welchen Kriterien erfolgte die Zusammensetzung des Teams (értliche
Voraussetzungen, Fachkompetenz, Verfligbarkeit)?

Die Zusammensetzung erfolgte in NRW nach den Kriterien Fachkompetenz,
Verfligbarkeit und Bereitschaft, in Baden-Wirttemberg nach den Kriterien der
praktischen Erfahrung und der Absolvierung der methodisch-didaktischen
Fortbildung und in Bayern aufgrund der Arbeitskompetenz, der Erfahrung und

der Bereitschaft.
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Durchfiihrung des Projekts

Wie sah der organisatorische Ablauf des Projekts aus?

Die Treffen in NRW fanden ungefdhr einmal monatlich und vor der
Fachtagung zusatzlich an zwei Wochenenden statt. In Freiburg, Baden-
Wirttemberg, wurden in gréBeren Abstanden, anfangs halb-, spéater
dreivierteljdhrlich, Dienstbesprechungen veranstaltet. Im kleineren Kreis gab
es ein Netzwerk, um einen Austausch mit den beteiligten Lehrern auf
regionaler Ebene zwischen den Dienstbesprechungen zu erméglichen. Diese
Treffen auf kleinerer Ebene fanden vorwiegend in den ersten zwei Jahren der
Projektarbeit statt.

Welche Terminplanung gab es? Wie war der geplante zeitliche Umfang?

Der zeitliche Umfang sollte in NRW sowie Bayern ein Schuljahr betragen. In
Baden-Wrttemberg sollte das Team wahrend der Pilotphase, welche ein
Schuljahr dauerte, tagen. Treffen sollten auch nach Beendigung der
Pilotphase weiter stattfinden.

Wurde die Terminplanung eingehalten?

In NRW wurde das Projekt mit der Fachtagung beendet. In Baden-
Wirttemberg wurde das Projekt mit der zweiten Fassung der Anpassung am
17.07.2007 beendet. In Bayern hat das Projekt den geplanten Zeitaufwand um
ein Schuljahr Uberschritten, begriindet durch inhaltliche und organisatorische
Probleme (Aufteilung der Unterrichtsinhalte von zwei auf drei Jahre) und
verspéatete fachkompetente Begleitung.

Welche Aufgabenverteilung gab es?

Jeder Sonderpadagoge aus dem Team in NRW hat die Ausflihrungen seines
Fachbereichs verfasst, nachdem vorher gemeinsam Kriterien zur inhaltlichen
Auswahl und zum Aufbau erarbeitet wurden sowie die Richtlinien gemeinsam
besprochen wurden. Der allen Fachbereichen gemeinsame allgemeine Teil

wurde zusammen verfasst.

In Baden-Wirttemberg fand nur zeitweise eine Aufteilung der Gruppen statt.
Generell arbeiteten alle an den gleichen Themen. Die Mitglieder des Projekts
haben in den Kleingruppen Aufgaben bearbeitet und gelést. Zum Teil flossen
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Erfahrungen mit ein bzw. wurden zu einem bestimmten Thema Erfahrungen
gesammelt, d.h. die Aufgabenverteilung fand auf individueller Ebene oder auf
der Ebene der Kleingruppen statt. Es gab vereinzelt Sonderaufgaben, die von
einzelnen Mitgliedern des Teams durchgefiihrt wurden, wie z.B. Kontakt und
Absprache mit Herrn Schulte zwecks Beschaffung der Phonemzeichen flr den
Englischunterricht.

Die vier Sonderpadagogen in Bayern haben entsprechend ihrer
Stufenzugehdrigkeit in zweier Teams fir die Grund- bzw. Hauptschule
gearbeitet, sich dabei zwischendurch gegenseitig Feedback gegeben.

Wie erfolgte die Abstimmung zwischen den Projektmitgliedern?

Die Abstimmung erfolgte in NRW wahrend der regelméaBigen Treffen, bei
denen die Inhalte besprochen und korrigiert wurden, in Baden-Wrttemberg
hingegen entweder in den konkreten Dienstbesprechungen in Freiburg oder
wéahrend der Arbeit in den Kleingruppen. In Bayern fand die Abstimmung
zwischen den Projektmitgliedern durch Telefonkonferenzen und per E-Malil
statt.

In welchem Abstand fanden die Treffen statt?

Die Treffen fanden einmal monatlich in NRW und alle zwei Monate in Bayern
statt. Zu Beginn des Projekis gab es in Baden-Wiurttemberg Treffen in
halbjahrlichen Abstanden, spéater fanden sie jahrlich statt.

Auf welcher wissenschaftlichen Grundlage wurde die Arbeit durchgefiihrt
(Methodik/Didaktik der Hbérgeschédigten)?

In der Handreichung aus NRW befinden sich Literaturhinweise zur fachlichen
Grundlagenliteratur, welche zusammen mit den Inhalten der Didaktik-
Methodik-Fortbildung und den eigenen Praxiserfahrungen die Basis fur die
Anpassung darstellten. Weitere Fachliteratur wurde von Frau Kampmeier vom
LfS gestellt. In Baden-Wrttemberg stellte die Fachliteratur aus Grundschule
und Wissenschaft, z.B. zum Fremdsprachenerwerb in der Grundschule von
Bleyhl und Piepho, zusammen mit dem muttersprachlichen Ansatz der
Hoérgeschadigtenpadagogik die Grundlage dar. In Bayern bestand das
Fundament aus der Methodik und Didaktik der Horgeschadigten mit
Berucksichtigung der Sprachlerngruppen Il, [ll und IV.
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Fand wéhrend der Projektphase zwischen den Treffen ein Informations-
austausch zwischen den Mitgliedern des Projekts statt?

In NRW fand ein Austausch hauptséchlich innerhalb der Treffen statt,
gelegentlich wurden Arbeiten untereinander per E-Mail geschickt und
Korrektur gelesen. Eine fachliche Rickmeldung war durch andere Kolleginnen
der Schule méglich. In Baden-Wirttemberg fanden abhangig vom Schulkreis
Besprechungen in den Kleingruppen statt, in denen auch die thematische
Aufbereitung erfolgte. In Bayern erfolgte der Informationsaustausch durch
Telefonkonferenzen und E-Mails.

Wie verlief die inhaltliche Arbeit in den Gruppen des Projekts?

Die Gruppenarbeit erfolgte derart, dass eine Abgleichung und Anpassung der
Einzelarbeiten vorgenommen wurde. Die Arbeit fand in Baden-Wurttemberg
hauptsachlich durch eine gemeinsame Beschéftigung mit den Themen statt,
z.T. mussten Aufgaben in einem bestimmten Bereich von den Kleingruppen
oder Einzelpersonen bearbeitet und dann zu den Sitzungen in Freiburg wieder
mitgebracht werden. In Bayern wurde die Prdambel gemeinsam von den
beiden Sonderpaddagogen verfasst, die Verteilung der Inhalte auf die
Jahrgangsstufen wurde von beiden anteilig zu Hause erledigt.

Wurde die Arbeitsgruppe beibehalten, so dass eine Weiterarbeit an den
Anpassungen in regelméaBigen Abstdnden gewéhrleistet ist?

Auf der Fachtagung als Abschluss der Projektarbeit ist die Idee einer
Fachkonferenz in NRW entstanden, die sich nun halbjéhrlich trifft. Damit ist
ein Forum geschaffen, das auch aktuelle Probleme diskutiert, wie z.B. den
Beginn des Englischunterrichts in der ersten Klasse, der im zweiten Halbjahr
des kommenden Schuljahres 2008/08 eingefuhrt wird. Dazu erscheinen oft
Kollegen, die im Englischunterricht tatig sind. Das Treffen ist offen fur die
Schulen, welche offene Einladungen erhalten. Die Einladungen werden von
der Schule geschrieben, die zuletzt die Fachkonferenz ausgetragen hat.

In Baden-Wdarttemberg ist eine Arbeitsgruppe geplant, welche sich mit der
Didaktik des Ubergangs zur Sekundarstufe | beschaftigt. Hierbei sollen sich
neben den Multiplikatoren auch andere Vertreter aus den Schulen, die keinen
Multiplikator haben, treffen, damit jede Schule fir Hérgeschéadigte in Baden-
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Wirttemberg vertreten ist. Fir dieses Vorhaben liegt zzt. allerdings erst eine
Anfrage vor, die jedoch noch nicht genehmigt ist.

Die Projektmitarbeiter aus Bayern wurden nach der gelungenen Adaption
offiziell entlassen. Bei Bedarf ist ein erneuter Einsatz aufgrund einer
anstehenden Anderung méglich.

Informationsmanagement

Wie wurden die Anpassungen an die Lehrpldne fir die Lehrer an den Schulen
fir Hérgeschéadigte verfligbar gemacht?

Die Handreichung aus NRW wurden an alle Schulen verteilt und auch auf der
Fachtagung an die anwesenden Lehrer weitergegeben. Die Konzeption aus
Baden-Wdirttemberg steht als Empfehlung im Internet und ist somit
veroffentlicht.

Der Fachlehrplan Englisch aus Bayern wurde per Post an die Schulen
verschickt.

In welcher Form wurden die Lehrkrédfte mit den Anpassungen vertraut
gemacht (Vortrdge, Seminare, Eigenstudium)?

In NRW wurde diese Frage z.T. schulintern gelést. Im Prinzip war ein
Eigenstudium notwendig, als Erganzung kommt das Angebot der
Fachkonferenz hinzu. In Baden-Wirttemberg geschah die Bekanntmachung
durch Vortrdge der Multiplikatoren sowie durch andere Mitglieder der
Projektgruppe. Hinzu kam der Einsatz des kombinierten Modells, in welchem
sowohl der Fachlehrer als auch der Klassenlehrer den Englischunterricht
durchfihrt. Dabei berédt der Fachlehrer den Klassenlehrer in methodisch-
didaktischen Fragen und bezuglich der Unterrichtsinhalte. In Bayern erfolgte
die Einarbeitung in den Fachlehrplan Englisch durch ein Eigenstudium.

6.2.4 Ergebnis

Die dargestellten Projekte unterscheiden sich entscheidend in den
untersuchten Bereichen. Dies ist auch dadurch bedingt, dass die jeweiligen
Konzeptionen unterschiedliche Aufgaben zu erfillen hatten.
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Das Ziel der Handreichung in NRW st es, den Lehrern Vorschlage fir die
Erstellung der persénlichen Foérderplane in den unterschiedlichen
Forderschwerpunkten zu nennen (LfS 2003, S. 4). Das ehemalige
Landesinstitut far Schule (LfS) wurde mit der Erstellung der Handreichung
beauftragt, welche im Rahmen einer Fachtagung vorgestellt wurde. Im
Anschluss daran sollten auch die nicht an dieser Fachtagung teilnehmenden
Schulen die Handreichung erhalten.

Mit dem Erscheinen der Handreichung Englisch im Primarbereich an
Sonderschulen — Erprobungsfassung Ende des Schuljahres 2002/03 hat die
Projektgruppe mit sechs Mitgliedern des Teams und einer Leiterin in einem
Schuljahr (rund 14 Treffen) ihren Zeitplan eingehalten. Damit wurde der am
01.08.2003 eingefuhrte Lehrplan Englisch zur Erprobung durch die
Handreichung mit den entsprechenden wissenschaftlichen Hinweisen zum
Sprachenlernen unter sonderpadagogischen Gesichtspunkten sowie den
spezifischen Schwerpunkten der jeweiligen Fachrichtung mit den methodisch-
didaktischen Konsequenzen flr die einzelnen Férderbereiche als Anpassung
zeitgerecht und flachendeckend zur Verfligung gestellt.

Damit erfillt die Handreichung aus NRW ihre Funktion als Anregung, welche

nur eine Auswahl berlcksichtigen will.

In Baden-Wirttemberg wurden gegen Ende des Schuljahres 2000/2001, kurz
nach der Beginn der Pilotphase zum ,Frihen Fremdsprachenlernen in der
Grundschule®, auf offizielem Weg die Mitglieder des Arbeitskreises
einberufen. In halb- bis dreiviertjahrlichen Treffen, unterstitzt durch die
regelmaBig stattfindende Arbeit in den regionalen Kleingruppen, arbeiteten bis
zu 23 Horgeschadigtenpadagogen in ungefédhr dreieinhalb Jahren
themengleich bis zur ersten Fassung der ,Konzeption des Frihen
Fremdsprachenlernens an Schulen fir Hérgeschadigte“. Die weitere Arbeit
endete in einer zweiten Uberarbeiteten Auflage der Konzeption vom 17. Juli
2007, welche zzt. die offizielle Fassung flr Baden-Wlrttemberg darstellt.

Insgesamt wird eine Vielzahl von interessanten und wichtigen Einzelheiten in
der Konzeption dargestelll. Das Kapitel ,Didaktisch-methodische
Uberlegungen*  beinhaltet  viele  allgemeine  Anmerkungen  zum
Fremdsprachenunterricht mit hoérgeschadigten Kindern. Hinweise mit
konkreten Beispielen zur Umsetzung erscheinen im Anschluss an die

Konzeption im Anhang, wie die Ausflihrungen zur Total Physical Response
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zeigen. Die Bedeutung der Phonemzeichen flir den Englischunterricht, die
speziell fur die Konzeption als Ergdnzung zum Phonembestimmten
Manualsystem (PMS) von Prof. Schulte und Frau Bleher, einem Mitglied des
Arbeitskreises, verschriftlicht wurden, befindet sich ebenfalls im Anhang.

Ahnlich der Organisation in NRW wurde in Bayern die Aufgabe der
Lehrplananpassung an das ISB weitergeleitet. Der Unterschied zu beiden
anderen Anpassungen besteht in der formalen Stellung dieser Adaption. Der
Fachlehrplan Englisch fir die Grundschulstufe des Foérderzentrums,
Foérderschwerpunkt Hoéren zeigt, dass in Bayern die
hérgeschadigtenpadagogischen Anpassungen in ein eigenstandiges Fach und
nicht als eine Erganzung eines Faches das Bearbeitungsziel war. Die beiden
Mitglieder des Grundschulteams nahmen innerhalb der zwei Schuljahre an
rund zehn Sitzungen teil und arbeiteten die speziellen Erganzungen in die
Ausfihrungen zum Fachprofil Englisch ein. Daneben wurde die Mdglichkeit
realisiert, den in zwei Jahrgangsstufen zu bewaltigende Stoff auf drei
Schuljahre zu verteilen, um dadurch einen zeitlichen Nachteilsausgleich zu
erhalten.
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7. INTERNATIONALE ENTWICKLUNG

Die vorangegangenen Kapitel haben Unterschiede und Gemeinsamkeiten
nationaler Konzepte im Vergleich dargestellt. Ein Blick ins européische
Ausland zeigt ein Projekt im Bereich des Fremdsprachenlernens fiir Schiler
mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf vom Europaischen Fremdsprachen-
zentrum (EFSZ) in Graz. Das EFSZ ist, als Bereich der Abteilung fir
Spracherziehung und Sprachenpolitik des Europarats, erganzend fir die
Foérderung sprachlicher Vielfalt zustédndig. Der Gemeinsame Europaische
Referenzrahmen fir Sprachen und das Europaische Sprachenportfolio zur
Selbstbeurteilung und Dokumentation sind zwei Beispiele fir den
Aufgabenbereich dieser Abteilung (EFSZ 2008).

Das Zentrum hat ein Projekt initiiert, in welchem sich Fachleute von 2004 —
2007 mit dem Thema ,Languages for People with Special Educational Needs
(LangSEN)“ beschaftigten. Dieses konnte allerdings bis heute aus personellen
Grinden noch nicht abgeschlossen werden (ECML 2004). Die
Aufgabenstellung wurde innerhalb eines Workshops im Oktober 2004
festgelegt. Die Aufgaben des Projekts waren u.a. die thematische Bearbeitung
von: ,...SEN-related MLT (Modern Language Teaching) curricula and
syllabuses; SEN-related ML teaching materials and methodology; Testing and
assessment in MLT to SEN students...“ (ECML 2004, S. 6)

Hilary McColl, Fremdsprachenlehrerin und Expertin in diesem Bereich, stellte
in ihrem Vortrag auf diesem Workshop die besonderen Lernmdglichkeiten von
allen Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf dar, die sie speziell in
den emotionalen und sozialen Zielen verwirklicht sieht. Eine groBe Bedeutung
kommt nach ihren Ausfihrungen der Erstellung eines guten und sinnvollen
Sprachenprogramms zu (ECML 2004, S. 4).

Es zeigt sich, dass ein grundlegendes Interesse fiir dieses Thema vorhanden
ist und bereits im Ausland durch Experten unterschiedlicher Fachrichtungen
und -disziplinen Erfahrungen dazu gemacht wurden, welche auch fir die
Weiterentwicklung der Diskussion innerhalb Deutschlands hilfreich sind.
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8. RESUMEE

In der vorliegenden Arbeit wurden Bedingungen und Médglichkeiten fir die
Umsetzung des frihen Fremdsprachenlernens bei schwerhdrigen Kindern
dargestellt. Die Voraussetzungen zeigten, dass eine Hérschadigung mitunter
gravierende Auswirkungen auf die Entwicklung der Sprach- und
Kommunikationsfahigkeit in der Muttersprache aufweisen kann. Die
theoretischen Grundlagen der Sprachlehrforschung konnten die Stellung
verdeutlichen, die linguistische und andere Aspekte, die das Sprachenlernen

beeinflussen, einnehmen.

In diesem Zusammenhang bilden die Lehrplananpassungen eine curriculare
Unterstitzung bei der Planung und Durchfihrung des Englischunterrichts.
Besondere methodisch-didaktischen Prinzipien kénnen auch bei erschwerten
Bedingungen wie einer Hdérschadigung helfen, einer fremden Sprache mit
Freude zu begegnen und sich allmahlich die fremden Laute und die
unbekannte Kultur zu erschlieBen.

Dennoch wird es schwerhdrige Kinder geben, die Angebote im
Englischunterricht aufgrund des AusmaBes ihrer Hoérbeeintrachtigung nur
begrenzt oder vielleicht gar nicht aufnehmen kénnen. In Kapitel 3.7 werden
die positiven Auswirkungen des frihen Fremdsprachenlernens auf die
Aussprache und den langfristigen Lernerfolg, die auch als Begriindung in den
Lehrplananpassungen vorkommen, beschrieben. Diese sind nur sinnvoll,
wenn allen Kindern grundlegende sprachliche Erfahrungen offenstehen. Es ist
eine wesentliche Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts, die ungleichen
Voraussetzungen der Schuiler aus den verschiedenen Sprachlerngruppen
aufzufangen.

Diese individuellen Voraussetzungen werden in der jetzigen Situation nur
begrenzt beachtet. Lehrplane fir Kinder, die eine starke Beeintrachtigung im
auditiven Bereich erfahren, mussen Alternativen zu den Lehrplanen far
Grundschulkinder aufzeigen, deren Schwerpunkt auf der Ausbildung des
Horverstehens und der lautsprachlichen Kommunikation liegt. Im Bereich des
Fremdsprachenlernens fir Schiler und Studenten mit Beeintrachtigungen in
der Sekundarstufe und an Universitaten liegen bereits positive Erfahrungen
mit alternativen Lernformen vor. Diese sollten auf ihre Anpassungsmaéglichkeit

fur das friihe Fremdsprachenlernen untersucht werden.
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Es liegen praktisch keine Erfahrungsberichte und Untersuchungsergebnisse
vor, die die Mdoglichkeiten und Grenzen schwerhériger Schiler der
verschiedenen  Sprachlerngruppen an den  Schulen mit dem
Forderschwerpunkt Héren beim frihen Fremdsprachenlernen aufzeigen.
Dabei sieht die Forschungssituation bezlglich der Sekundarstufe | in
Deutschland nicht wesentlich anders aus.

Entsprechend der Evaluationen im Englischunterricht in der Grundschule
sollten auch im Bereich des Englischunterrichts fir schwerhdrige Kinder
Evaluationen geplant und durchgefihrt werden. Die Rahmenbedingungen
einer Untersuchung setzen eine kombinierte Grundlagenforschung in den
beiden Bereichen Schwerhérigenpadagogik und Fremdsprachenlernen
entsprechend dem im vorherigen Kapitel vorgestellten LangSEN-Projekt des
Europaischen Fremdsprachenzentrums voraus.

Die neuen Lehrplane Englisch in der Grundschule basieren inzwischen in
einigen Bundeslandern auf Regelstandards, die in Form von
Kompetenzerwartungen ~ (NRW)  sowie = Kompetenzstufen  (Baden-
Wirttemberg) flir das Ende der Schuleingangsphase und das Ende der
Klasse 4 festgelegt sind. Flr das Ende der Klasse 4 stellt die Niveaustufe A 1
des ,Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fir Sprache: Lernen,
lehren, beurteilen® den Anhaltspunkt dar. Sie gilt als Basis fir die Entwicklung
von zielsprachlichen Lehrplanen mit dem Ziel einer Vereinheitlichung der

Sprachzertifizierungen im européaischen Raum.

Diese Entwicklung fordert einen verantwortlichen Umgang mit Kindern an
Schulen mit dem Férderschwerpunkt Hoéren. Die relativ geringe Zahl von
schwerhdrigen Kindern innerhalb des deutschen Schulsystems darf nicht das
Desinteresse an ihnen entschuldigen. Neben den optimalen Hilfen zur
Erreichung von Regelstandards muss eine Diskussion in diesem Bereich die
Maoglichkeit einschlieBen, offene Bildungsstandards mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen einzufihren.

Schwerhérige Kinder missen die Mdglichkeit haben, durch die englische
Sprache und Kultur ihre Toleranz zu entwickeln und ihr Selbstbewusstsein zu
starken. Gleichzeitig muss der Zugang zu einem individuellen, barrierefreien
Lernen gewahrleistet sein, um auch sprachliche und kommunikative
Strukturen fur die schulische, berufliche und personliche Situation zu nutzen.



9.

69

LITERATURVERZEICHNIS

Arbeitskreis flr Frihes Fremdsprachenlernen an Schulen fir Hérgeschadigte

in Baden-Wrttemberg (2007). Konzeption des Friihen
Fremdsprachenlernens an Schulen fir Hérgeschadigte. Quelle:
http://www.schule-bw.de/schularten/sonderschulen/
fruehesfremdsprachen/unterlagen/hoer.pdf abgerufen am
04.05.2008

Ausubel, D. (1968). Educational Psychology: a Cognitive View. New York: Holt

Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus (Hrsg.) (2000):

Lehrplan fir die bayerische Grundschule. Minchen: Maif3

Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus (Hrsg.) (2001):

Lehrplan zum Férderschwerpunkt Héren und Kommunikation far
die bayerische Grundschulstufe des Férderzentrums flr
Horgeschadigte sowie flr den gemeinsamen Unterricht in der
Grundschule. Miinchen: MaiB

Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus (Hrsg.) (2004):

Konkretisierung des Lehrplans Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule — Englisch. Quelle:
http://www.isb.Bayern.de/isb/download.aspx?DownloadFile|D=415
9f7a343dd6a53884a1448d5929de9 abgerufen am 06.05.2008

Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus (Hrsg.) (2006):

Fachlehrplan Englisch fur die Grundschulstufe des
Férderzentrums, Férderschwerpunkt Héren. Quelle:
http://www.isb.Bayern.de/isb/download.aspx?DownloadFileID=2fe
317dbd3822f87faa19902ae1760a6 abgerufen am 04.05.2008

Bennett, M. (Hrsg.) Developmental Psychology. Achievements and prospects.

Philadelphia: Psychology press. S. 205-230

Berberi, T., Hamilton, E.C., Sutherland, I. (2008). Worlds Apart? Disability and

Foreign Language Learning. New Haven: Yale University Press

Bogner, A., Littig, B. Menz, W. (Hrsg.) (2005). Das Experteninterview —

Theorie, Methode, Anwendung. 2. Aufl. Wiesbaden: Verlag fir
Sozialwissenschaften



70

Bogner, A., Menz, W. (2005). Das theoriegesteuerte Experteninterview —
Erkenntnisinteresse, Wissensformen, Interaktionen. In: Bogner, A.,
Littig, B. Menz, W. (Hrsg.). Das Experteninterview — Theorie,
Methode, Anwendung. 2. Aufl. Wiesbaden: Verlag flr

Sozialwissenschaften

Deutscher Fachverband fir Gehdrlosen- und Schwerhérigenpadagogik e.V.
(Hrsg.) (2007). Bildungsstandards. Chancengleichheit oder
Auslese. 13. Jahrestagung in Leipzig. Forum 15. Lilienthal:

Langenbruch

Edmondson, W., House, J. (2006). Einfihrung in die Sprachlehrforschung.
3.aktual. und erw. Aufl. Tabingen: A. Francke Verlag.

Ellis, R. (1990). Instructed Second Language Acquisition. Oxford: Basil
Blackwell

European Centre for Modern Languages (Hrsg.) (2004). Project A 5-
LangSEN. Languages for people with special educational needs.
Central workshop report 5/2004. Quelle:
http://www.ecml.at/mtp2/LangSEN/pdf/wsrepA5E2004_5.pdf
abgerufen am 08.05.2008

Européisches Fremdsprachenzentrum, European Centre for Modern
Languages (Hrsg.): Das Europaische Fremdsprachenzentrum. Ein
Zentrum zur Férderung der Spracherziehung in Europa. Quelle:
http://www.ecml.at/documents/press/Germanfinal.pdf abgerufen
am 08.05.2008

Glaser, J., Laudel, G. (2004). Experteninterviews und qualitative
Inhaltsanalyse. 1. Aufl. Wiesbaden: Verlag fur
Sozialwissenschaften

Jussen, H., Kréhnert, O. (Hrsg.) (1982). Padagogik der Gehérlosen und
Schwerhérigen. Handbuch der Sonderpadagogik Bd. 3. Berlin:
Carl Marhold Verlagsbuchhandlung

Jussen, H. (1982). Didaktik der Schule fir Schwerhérige: Primar- und
Sekundarstufe I. Sprache. In: Jussen, H., Kréhnert, O. (Hrsg.).
Padagogik der Gehdrlosen und Schwerhérigen. Handbuch der



71

Sonderpadagogik Bd. 3. Berlin: Carl Marhold
Verlagsbuchhandlung.

Kréhnert, O. (1982). Curriculare Probleme der Schule fir Schwerhérige. In:
Jussen, H., Kréhnert, O. (Hrsg.). Padagogik der Gehérlosen und
Schwerhdrigen. Handbuch der Sonderpadagogik Bd. 3. Berlin:
Carl Marhold Verlagsbuchhandlung. S. 350 — S. 364

Krliger, M. (1982). Sonderpadagogische Grundfragen. Der Personenkreis. In:
Jussen, H., Kréhnert, O. (Hrsg.). PAdagogik der Gehérlosen und
Schwerhérigen. Handbuch der Sonderpadagogik Bd. 3. Berlin:
Carl Marhold Verlagsbuchhandlung. S. 1 — 36

Landesinstitut fiir Schule (Hrsg.) (2003). Englisch im Primarbereich an
Sonderschulen — Erprobungsfassung. Quelle:
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/eis/pdf/
englischsonderschule.pdf abgerufen am 31.03.2008

Leitner, A., Wroblewski, A. (2005). Zwischen Wissenschaftlichkeitsstandards
und Effiziensanspriichen. Expertinneninterviews in der Praxis der
Arbeitsmarktevaluation. In: Bogner, A., Littig, B. Menz, W. (Hrsg.).
Das Experteninterview — Theorie, Methode, Anwendung. 2. Aufl.
Wiesbaden: Verlag flr Sozialwissenschaften

Leonhardt, A. (1996). Didaktik des Unterrichts fur Gehérlose und
Schwerhdérige. Neuwied: Hermann Luchterhand Verlag

Leonhardt, A. (Hrsg.) unter Mitw. von Hellbriigge, Th. (1998). Ausbildung des
Hoérens — Erlernen des Sprechens: friihe Hilfen fir hérgeschadigte
Kinder. Berlin: Hermann Luchterhand Verlag

Leonhardt, A. (2002a). EinfUhrung in die Hérgeschadigtenpadagogik. 2. Neu
bearb. und erw. Aufl. Minchen: Ernst Reinhardt

Leonhardt, A. (2002b). Horgerichtet férdern. Auditiv-verbale Therapie fur
hérgeschadigte Kinder. Weinheim: Beltz Verlag

Lindner, G. (1992). Padagogische Audiologie. Ein Lehrbuch zur Hérerziehung.
4. bearb. und erw. Aufl. Berlin: Ullstein



72

McColl, H. (1992). Listening skills and the hearing-impaired child. In:
Language Learning Journal, 6, S. 41-42. Quelle:
http://www.ittmfl.org.uk/modules/inclusion/3c/paper3c1.PDF
abgerufen am 06.05.2008

McColl, H. (2004). Languages for All? Keynote speech delivered to LangSEN
project delegates at the European Centre for Modern Languages
in Graz in October 2004. Quelle:
http://www.hilarymccoll.co.uk/resources/Graz.pdf
abgerufen am 17.04.2008

McColl, H. (2005). Foreign Language Learning and Inclusion: Who? Why?
What? and How? In: Support for Learning, 20(3). Quelle:
http://hilarymccoll.co.uk/publications.html
abgerufen am 17.04.2008

Meuser, M., Nagel, U. (2005). Experlnneninterviews — vielfach erprobt, wenig
bedacht. Ein Beitrag zur qualitativen Methodendiskussion. In:
Bogner, A, Littig, B. Menz, W. (Hrsg.). Das Experteninterview —
Theorie, Methode, Anwendung. 2. Aufl. Wiesbaden: Verlag fir

Sozialwissenschaften

Michels, J. (1981). Didaktische und methodische Kriterien des Englisch-
Unterrichts fir Horgeschadigte. In: Hérgeschédigtenpddagogik
35(3), S. 143-147

Ministerium fir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen
(Hrsg.) (2003). Englisch — Grundschule. Richtlinien und Lehrplane
zur Erprobung. Heft 2010. 1. Aufl. Frechen: Ritterbach Verlag

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
(2008). Lehrplan Englisch fur die Grundschulen des Landes
Nordrhein-Westfalen. Entwurf MSW 28.01.2008. Quelle:
http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/lehrplaene/
upload/LP-Englisch_28.1.08.pdf abgerufen am 31.03.2008

Pelz, H. (1996). Linguistik: eine Einfihrung. 2. Aufl. Hamburg: Hoffmann und
Campe



73

Perner, J. (1998). Theory of mind. In: Bennett, M. (Hrsg.) Developmental
Psychology. Achievements and prospects. Philadelphia:
Psychology press

Pfadenhauer, M. (2005). Auf gleicher Augenhéhe reden. Das
Experteninterview — ein Gesprach zwischen Experte und Quasi-
Experte. In: Bogner, A., Littig, B. Menz, W. (Hrsg.). Das
Experteninterview — Theorie, Methode, Anwendung. 2. Aufl.
Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften

Poéhle, K.-H. (1994). Grundlagen der Padagogik Hérbehinderter. Potsdam:
Institut fir Sonderpadagogik

Pollack, D. (1985). Educational Audiology for the Limited-hearing Infant and
Preschooler. Springfield, Il.: Charles C. Thomas

Probst, R., Grevers, G., Iro, H. (Hrsg.). (2004). Hals-Nasen-Ohren-Heilkunde.
2. korr. und aktualisierte Aufl. Stuttgart: Thieme Verlag

Rieder, K. (1980) Ausspracheschulung im Englischunterricht bei
Horgeschadigten. In: Hérgeschadigtenpéddagogik 34(5), S.
251-255

Rose, D.H., Meyer, A. (2002) Teaching Every Student in the Digital Age:
Universal Design for Learning. Alexandria, Virginia: Association of

Supervision and Curriculum Development

Schenderlein, J. (1982) Anregungen aus der modernen
Fremdsprachendidaktik flir den Sprachunterricht bei Gehdrlosen,
Hérgeschéadigtenpddagogik 36(2), S. 80-87

Schollmeyer, B. (1982). Englisch. In: Jussen, H., Kréhnert, O. (Hrsg.).
Padagogik der Gehdrlosen und Schwerhérigen. Handbuch der
Sonderpadagogik Bd. 3. Berlin: Carl Marhold
Verlagsbuchhandlung

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (1981). Empfehlungen fir den
Unterricht in der Schule fir Schwerhérige (Sonderschule).
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 30.08.1981



74

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland.(1996). Empfehlungen zum
Férderschwerpunkt Héren. Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 10.05.1996. Quelle:
http://www.kmk.org/doc/beschl/hoeren.pdf abgerufen am
18.04.2008

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland. (2004). Vereinbarung Uber
Bildungsstandards fiir den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4).
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004. Quelle:
http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/RV-jg4-
BS307KMK.pdf abgerufen am 07.05.2008

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland. (2005). Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz. Erlauterungen zur Konzeption und
Entwicklung vom 16.12.2004. Darmstadt: Luchterhand

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland. (2006). Gesamtstrategie der
Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring. Beschluss der

Kultusministerkonferenz vom 02.06.2006

Soerensen, Noelle (2002). Englisch — auch das noch! oder: Englisch — eine
neue Herausforderung?! In: Hérgeschadigtenpéddagogik 56(4), S.
172-179

Strangman, N. et al. (2008). New Technologies and Universal Design for
Learning in the Foreign Language Classroom. In: Berberi, T.,
Hamilton, E.C., Sutherland, | . Worlds Apart? Disability and
Foreign Language Learning. New Haven: Yale University Press

Szagun, G. (1998). Spracherwerb beim hérenden Kind: Von den ersten
Worten zur Grammatik. In: Leonhardt, A. (Hrsg.) unter Mitw. von
Hellbrigge, Th. Ausbildung des Hérens — Erlernen des Sprechens:
frihe Hilfen fir horgeschadigte Kinder. Neuwied: Hermann
Luchterhand Verlag



75

Wersich, R. (1992). Begriffsbildung bei hérbehinderten Vorschulkindern: eine
Studie zum Einfluss kommunikativer Kompetenz in Verbal- oder
Gebardensprache auf die kognitive Entwicklung. Hamburg:
Signum-Verlag

Windolph, E. (2000) Englisch — ein verbindlicher Unterricht fir Schilerinnen
und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf? In:
Fremdsprachen Friihbeginn, 2000/1, S. 18-21

Wirth, G. (2000). Sprachstérungen, Sprechstérungen, kindliche Hérstérungen:
Lehrbuch fiir Arzte, Logopaden und Sprachheilpadagogen. 5.
Aufl., Gberarb. von Ptok, M. und Schénweiler, R., KéIn: Deutscher
Arzte-Verlag

Wissenschaftlicher Rat der Dudenredaktion. (2007).Duden. Das
Fremdwdrterbuch. Bd. 5. 9., aktual. Auflage. Mannheim:
Bibliographisches Institut & F.A. Brockhaus AG

Wolff, Sylvia (2007). Offene Bildungsstandards — Chancen fir Heterogenitat
statt Uniformierung in der H6rgeschadigtenbildung. In: Bildungs-
standards. Chancengleichheit oder Auslese. 13. Jahrestagung in
Leipzig. Forum 15. Lilienthal: Langenbruch. S. 6-20



76

Anhang A

Interview mit
Frau Gatz-Kuhn
am 25.03.2008

Anmerkungen der Interviewerin zu den Anhangen:

(Fragen in Klammern)

= ergédnzende Fragen der Interviewerin

(Anmerkungen in Klammern)

= Ergdnzungen der Interviewerin zur Verstdndniserleichterung
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Teil 1 — Theorie

Welche inhaltlichen Schwerpunkte wurden fiir die Anpassungen festgelegt?

Ja, das wir natirlich schon geschaut haben: Was fir Themenbereiche der
Richtlinien (gibt es), kénnen wir die alle wirklich auch Ubernehmen? Das wir
geschaut haben: Was ist denn jetzt das Besondere bei den Schilern, das den
Unterschied zu den Regelschilern ausmacht. Ja, und welche methodischen
und didaktischen Konsequenzen ergeben sich daraus? Das ist, denke ich,
grob die Grundlage gewesen.

Inwieweit wurden die Sprachlerngruppen berticksichtigt?(Neben der in der
Handreichung aufgefihrten Grobtrennung in gebdrdensprachlich orientiert und
hérgerichtete Sprachlerngruppe? Fir den Deutschunterricht gibt es meines
Wissens in NRW eine Feineinteilung der Sprachlerngruppen.)

Ja, das war letztendlich die Grundlage. Weitere Differenzierungen... (gab es
nicht.) Grundsétzlich war natiirlich auch die Uberlegung mit drin ,Machen wir
das dann nur fur die, die jetzt nach Regel..., also in Anlehnung an die
Regelrichtlinien unterrichtet werden, oder bieten wir es eben doch auch den
anderen an, die jetzt noch ,Férderschwerpunkt Lernen‘ haben.“ Und wir sind
letztendlich auch rein aus organisatorischen Griinden dazu gekommen. Also,

wir bieten es natlrlich auch den anderen an.

Zum einen mussen ja auch diese Kinder wieder die Chance haben, den
Status ,Férderschwerpunkt Lernen“ auch abgeben zu kénnen, je nachdem wie
sie sich entwickeln. Und zum anderen, ja, die Gruppen doch einfach auch
nicht so ,rein® eingeteilt, jetzt, dass man sagen kénnte, nehmen wir die drei,
die nach Regelrichtlinien unterrichtet werden raus und die kriegen jetzt ihr
Englisch und die anderen kriegen Forderunterricht oder so. Wer soll das dann
machen? Das wird ja einfach organisatorisch so schwierig, dass wir gesagt
haben, man muss dann schon eher die Lerngruppen auch insgesamt nehmen.

Welche Forschungsergebnisse (Lehrmethoden bzw. Erfahrungen aus der
Praxis) wurden berticksichtigt?

Forschungsergebnisse, die Herr Professor Piepho veréffentlicht hat. Also, wie
Fremdsprachenlernen  grundsatzlich  stattfindet. Von Herrn  Bleyhl
,2Fremdsprachenlernen in der Grundschule®. Was wir als Grundlage zur
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Verflgung hatten kénnen Sie hier sehen. Bei den Praxiserfahrungen wurden
die bertcksichtigt, die jeder selbst gemacht hatte im Prinzip dann oder die
man von Kollegen noch angetragen bekam.

Wurden andere  Anpassungen z.B. aus anderen (Bundes- )

Léndern einbezogen?

Also, wenn wir was erhalten haben. Wie gesagt, das aus Hamburg haben wir
bekommen. Wir hatten auch was aus Sachsen an die Hand bekommen und
aus Baden-Wurttemberg hatten wir was.

Wurden die inhaltlichen Schwerpunkte in den Entwurf eingearbeitet?

Ja, ich denke teilweise dann schon. Es ist natirlich alles recht grob und
beispielhaft dann gewesen, was man da noch eingefligt hat an Inhalten.

Teil Il - Praxis

Welche Erfahrungen wurden bei der Umsetzung gemacht?

Ja, das wir eben schon auch gesagt haben, es war ganz gut zu sagen, die
Themen kénnen wir eigentlich alle auch nutzten. Es ist einfach so, es zeigt
sich, dass wir wirklich immer deutlich langsamer sind, als man denkt
zumindest, dass es an der Regelschule geht oder zumindest auch den
Umfang, den man dann in den Bichern sieht. Wir haben ,story telling 3 z.B.
zuerst in drei und vier (Schuljahr drei und vier) benutzt, mit Erganzungen jetzt
von ,Harry und Sally* noch ein bisschen, sind wir dann in zwei Schuljahren gut

mit zurecht gekommen.

Ist natirrlich die Frage, man kénnte jetzt sagen: ,Gut, dann macht man die
einzelnen Geschichten so ausflihrlich wie es mdglich ist, um das Material
auch gut zu nutzen.” Oder aber man musste sagen: ,Nee, wir kiirzen auch
innerhalb dieser Geschichten und dann kommen wir auch noch weiter.“ Dann

kénnten wir auch noch Geschichten aus der vier (Klasse vier) mit einbeziehen.

Das ist natirlich auch wieder so ein Punkt, dass man so denkt: ,Ja, das
bedeutet ja auch wieder Material anschaffen und bedeutet auch fir die
Schiiler, (das) Geld zur Verfigung zu haben, weil die diese Activity Books
dann auch immer hatten und benutzt haben und dann ist es ja auch schade,
wenn man die Halfte davon nachher wegtut und nicht gebraucht hat oder so.*
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Deshalb, also unser Lernfortschritt war einfach deutlich langsamer und
Reduzierung hat fir mich jetzt, als ich den letzten Durchgang drei und vier
hatte, schon bedeutet, ich habe doch auch nicht mehr alle Gebiete geschafft.
Ich habe z.B. im Bereich Phantasy eigentlich da nicht mehr (alles) genutzt.

Welche Schwierigkeiten bzw. positiven Rilckmeldungen traten auf? Wie

wurden diese dokumentiert?

Die Motivation der Kinder ist einfach wirklich sehr gut. Positive
RUckmeldungen (gab es) auch in bezug auf das Material, was wir jetzt
ausgewahlt hatten, aber jetzt nicht konkret zu dieser Richtlinienanpassung.

In welcher Form fand eine Evaluation statt? bzw. Ist eine Evaluation geplant?

Ja, es gab dann eine Evaluation im Bereich der Fachkonferenz. Aber nicht
jetzt vom Landesinstitut aus. Wobei ich jetzt so denke als Ergebnis, dass es
diese Fachkonferenz gibt und dass die weitergefiihrt wird, das ist auch gut.
Das ist ja auch die Méglichkeit immer wieder zu schauen und zu evaluieren.

In welcher Form werden die Verdnderungen eingearbeitet?

Ein Beispiel ist, dass ich ja in Absprache mit meinen Kollegen vorgeschlagen
hatte, dass wir weniger diese verklrzten Formen benutzen. Also statt ,I'm*
sondern ,| am“ halt dann lieber sagen, weil das flir die Kinder doch noch

besser aufzufassen ist. Das ist wirklich auch gut angenommen worden.

Teil lll - Zusammenarbeit

Fand ein Austausch oder eine Zusammenarbeit mit zielgleich arbeitenden
Projektgruppen aus anderen Bundesldndern oder dem européischen Ausland
statt?

Nein. Gibt es eigentlich nicht so.

Wére eine Zusammenarbeit in einer gemeinsamen deutschen oder

europdischen Projektgruppe denkbar?

Ja, vorstellbar ist das auf jeden Fall. Die Frage ist, wer wirde das
organisieren. Grundsatzlich begriiBe ich, wenn man so lber den Tellerrand
schaut und empfinde das jetzt auch schon bei unserer Fachkonferenz eben
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wirklich als Gelingen. Natlrlich, wenn man da noch weitere Kreise ziehen
wirde, ware das sicher auch spannend. Also, wenn ich so etwas in die Hande
bekomme, dann interessiert mich das schon immer und ich guck danach. Aber
jetzt setze ich da auch nicht groBe Energien rein, da selber etwas auf die
Beine zu stellen. Bei dem Umfang...

Welche Vor- oder Nachteile bzw. Schwierigkeiten wirde dies mit sich

bringen?

Ja, einfach organisatorische natiirlich. Einfach Termine finden, Ortlichkeiten
finden. Wo trifft man sich dann? Also, ich war jetzt letztens auf der
Jahrestagung des DFGS (Deutscher Fachverband fir Gehdrlosen- und
Schwerhdrigenpddagogik e.V.) in Weinheim und da ist es ja einfach auch
schon spannend. Da hat man ja Leute aus verschiedenen Bundeslandern
dann da. Da ist es natirlich (der) Schwerpunkt Gehérlose und
Gebardenférderung. Aber, landesweite Tagungen sind nattrlich schon auch
ein Forum dann fir solche Dinge.

Kénnte man (bundes-)ldnderiibergreifend Bildungsstandards fir Englisch an
der Schule fir Schwerhérige / Hbérgeschédigte einfihren, evtl. anhand des

europ. Referenzrahmens?

Wir streben das im Prinzip an. Das regen auch die Hauptschulkollegen immer
an, dass sie sagen ,Ja Mensch, jetzt macht ihr das in der Primarstufe. Wir
mussen doch wissen, wo wir dann ansetzen.” Ich mein, da war naturlich erst
mal die Enttduschung, Englisch als das Fach, das ja auch wirklich eine hohe
Motivation bei den Kindern hat und das nehmen wir denen jetzt halt in Klasse
finf auch. So, das haben wir jetzt einfach schon in die Grundschule geholt.
Und dann sind die natlrlich nicht mehr so hoch motiviert, weil sie es ja doch
schon kennen. Das sagen die Hauptschulkollegen. Also, bisher ist die
Erfahrung, dass sie ja wirklich noch immer gerne die Zeit durch mitmachen
und deshalb finde ich, zieht das eigentlich auch nicht so als Argument. Ja,
aber schon ist das auch ein Ziel. Das man sagt ,Mensch, wir kdnnen doch
sagen: ,Diese und diese sprachlichen Mittel wollen wir aber erarbeitet haben'.”
Das ist immer noch die Frage: Was behalten die Kinder tatsachlich davon?“
Wenn wir das dann auch angeboten haben. Was geht dann weiter? Doch -
aber ein Ziel ist es schon.
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(Wie schétzen Sie die Anlehnung an den européischen Referenzrahmen ein,
die auch im Lehrplan Englisch erwdhnt wird?)

Wobei ich den Standard auch wirklich hoch finde, der da jetzt angesetzt wird.
Ja, also gerade jetzt, wenn das wirklich so bestimmt wird, dass es tatséachlich
jetzt eine Zielvorgabe ist, dann werden wir das sicherlich abwandeln missen.
Aber — die andere Sache ist ja die: auch da kénnen wir ja formulieren ,wir
unterrichten nur in Anlehnung an die Richtlinien® und das ist ja doch ein
dehnbarer Begriff. So ist das ja jetzt auch in Sprache/Deutsch oder in
Mathematik. Wobei in Mathematik kommen wir dem ja auch am ehesten nahe.
Aber unsere Kinder haben den Foérderschwerpunkt Hoéren und
Kommunikation. Das ist doch klar, dass wir da nicht genau dieses Ziel
erreichen kénnen, das da vorgegeben ist.
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Anhang B

Interview mit
Frau Soerensen
am 25.03.2008
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Teil 1 — Theorie

Welche inhaltlichen Schwerpunkte wurden fir die Anpassungen festgelegt?

Am Anfang war der Arbeitsauftrag allein der, zu sagen: ,Wir probieren es.”
Also, es war ja am Anfang eine unheimliche Angst. Die haben alle gesagt:
Jetzt geht es noch gut. Jetzt kénnen wir doch nicht mit den Hérgeschadigten,
die schon gar kein Deutsch kénnen, auch noch Englisch machen. Das heift,
dass war am Anfang auch ganz viel Uberzeugungsarbeit. Selbst Mitglieder
des Arbeitskreises musste man teilweise davon Uberzeugen, welchen Sinn
und Zweck es Uberhaupt hat, das frihe Fremdsprachenlernen anzugehen.
Das war mal das Erste. Und auch zu sehen: Wo kdnnten eventuell die
Chancen fir die Kinder liegen? Ja, wo kénnen sie profitieren? Warum ist es so
wichtig auch fir hérgeschadigte Kinder Englisch zu lernen?

Das war am Anfang erst einmal ganz viel Uberzeugungsarbeit schlichtweg.
Und dann in einem zweiten Schritt ging es daran zu gucken: Wie kénnen wir
jetzt die Grundschuldidaktik, die es da so gibt, die Blicher, die Mdglichkeiten,
die fir die allgemeine Schule existieren, fir unsere Hd&rgeschadigten
umsetzen? Was machen wir mit der Lautschrift? Inwiefern kommt das PMS
(Phonembestimmtes  Manualsystem) dazu? Was machen wir mit
mehrsprachigen Kindern? Ja, dann spater auch
Leistungsbeurteilung/Leistungsmessung, das war ein ganz grofes Thema.

(Sie sind praktisch im Arbeitskreis von der eigentlichen Aufgabe, der
Erstellung einer Konzeption, als Kernpunkt davon ausgegangen, dass Sie die
vorhandenen Lehrpldne auf die Voraussetzungen der hérgeschédigten Kinder
anpassen missen und sind auf die verschiedenen Problemfelder

eingegangen.)

Genau.

(Also, ausgegangen von der Praxis haben Sie mdgliche oder zu erwartende
Probleme angesprochen und festgelegt.)

Genau. Aber zuerst (gab es) eine ganz lange Zeit die Uberzeugungsarbeit.
Das ist einfach so. Obwohl es natlrlich — kénnen Sie sagen — hinféllig ist, es
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war irgendwann ein Gesetz. Man musste es machen. Aber, das war ein ganz
groBer Punkt. Und dann (haben wir), Uber den Spracherwerb bei
Hoérgeschadigten und Uber die Didaktik in der Grundschule, geguckt, wie
kénnen wir diese beiden Konzepte kombinieren, um so einen guten ,friihen

Fremdsprachenerwerb® in der Schule fir Hérgeschadigte zu verwirklichen?

Auch Uber Lehrereinsatzmodelle haben wir viel diskutiert. Wir haben dann
auch immer wieder den Bildungsplan der Foérderschule hinzugezogen und
geguckt, wie sieht es denn da aus? Auch Sprachlerngruppe 5 war immer
wieder ein Thema. Am Anfang wurde auch sehr viel diskutiert: ,Welche Kinder
dirfen Uberhaupt Englisch lernen?” Also, ich sage das jetzt so schnippisch,
weil am Anfang wirklich zur Uberlegung stand, dass man nur eins bis drei
(nimmt) und vier und funf lernt man lieber Deutsch derweil. Das waren alles so
Gedanken, die anfangs sehr, sehr stark diskutiert wurden und die sehr viel
Raum eingenommen haben. Und dann ging es eben so richtig (los), nachdem
wir sagten: ,Jetzt miissen wir einen Schritt weiter denken.”, dann ging es eben
(mit) Methodik und Didaktik weiter.

Inwieweit wurden die Sprachlerngruppen berticksichtigt?

Es ist einfach so, dass in einigen Schulen oder in den meisten Schulen
Baden-Wirttembergs es so ist, dass die Kinder alle in einer Klasse sitzen.
Und dementsprechend werden sie auch alle unterrichtet. Es gibt Einzelfélle,
aber wirklich Einzelfalle, wo man sich dann nach einer Probezeit wirklich auch
entschieden hat zu sagen: ,Es hat keinen Wert.“ Das habe ich jetzt auch
schon gehdrt von ein, zwei Schulen. (Das waren) einzelne Kinder. Aber dass
man jetzt ganze Klassen da rauslasst, also zumindest ist mir das nicht

bekannt.

(Damit ist die Sprachlerngruppe 5, die mit Gebdrden kommunizieren, in die
Konzeption einbezogen.)

Ja, ja. Wie gesagt, man kann es z.B. in Karlsruhe und in Stuttgart gar nicht
anders machen, weil diese Kinder schlichtweg mit in den Klassen sitzen.

(Die Klassen sind demnach nicht nach Sprachlerngruppen getrennt.)

Nein, aber das gibt es natirlich. Ich glaube in Friedberg ist das so.
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Welche Forschungsergebnisse (Lehrmethoden bzw. Erfahrungen aus der
Praxis) wurden berticksichtigt?

Also, wie gesagt, wir haben uns an der Grundschuldidaktik orientiert. Da war
nattrlich, ja, Asher, Bleyhl, sicherlich dann auch vom Spracherwerb ein
bisschen mit drin.

(Sie haben dann einiges vom Deutschen Spracherwerb flir Hérgeschadigte

Ubertragen.)

Natdrlich. Zwangslaufig. Und wie gesagt fur das Englische Asher, Bleyhl,
Piepho. Blesener. Ja, da gibt es so einige, die ich da mit reingenommen habe.

Wurden andere Anpassungen z.B. aus anderen (Bundes- )Léndern

einbezogen?

Nein, das haben wir nicht. Nicht, dass ich es wiiBte.
Wurden die inhaltlichen Schwerpunkte in den Entwurf eingearbeitet?

(Sie sagten ja bereits, dass es neben der Uberzeugungsarbeit darum ging,
aus der Praxis heraus die Probleme anzugehen und Hilfen zu geben. Kann ich
davon ausgehen, dass in diesem Zusammenhang alle Punkte beriicksichtigt

wurden, die zur Diskussion standen?)

Das meiste schon, sofern man immer wieder Kompromisse finden konnte,

muss man natdrlich auch sagen.

Teil Il - Praxis

Welche Erfahrungen wurden bei der Umsetzung gemacht?

Ich kann jetzt natdrlich nur far mich sprechen. Ich weiB3 nicht, welche
Erfahrungen die anderen Kolleginnen und Kollegen gemacht haben. Ich muss
erst mal sagen, dass ging natdrlich schon damals aus meinem Artikel hervor,
ich sehe dieses ,friihe Fremdsprachenlernen® als groBe, groBe Chance fir die
Kinder, denn die Kinder fangen alle bei null an. Und das merken die Kinder
auch. Es ist eine sehr motivierende Sache, den Kindern in dieser fremden
Sprache etwas beizubringen und mit ihnen zu kommunizieren und die

Motivation springt in jeder Englischstunde erneut von den Kindern auf den
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Lehrer Uber vom Lehrer auf die Kinder. Also, ich rede wirklich von meiner
Person.

Es macht einen riesigen SpaB allen Beteiligten und, das was Bleyhl als
Jlanguage awareness* bezeichnet, konnte ich mehrmals erleben. Ein Beispiel
ist von einem kleinen Jungen. Da haben wir in Deutsch die Mehrzahl gemacht
und da war eben an der Tafel: ,Ein Auto — viele Autos, ein Kind — viele Kinder,
ein Baum — viele Baume usw.” Und dann sagte der Kleine: ,,Och, Deutsch
doof.“ Und der hatte wirklich Probleme in Deutsch. Er hatte also kaum einen
Mehrwortsatz herausbekommen, hat sich nur in Zweiwortsatzen ausgedrickt,
also ganz disgrammatisch geredet. Und dann hat er gesagt: ,Englisch gut.
Immer [s].“ Und dann hat er mir das Phonemzeichen dazu gemacht. Und das
sind so Sachen. ,Language Awareness”: Er hat Uber seine deutsche Sprache
reflektiert, Uber das Englischen den Vergleich gezogen. Ja, und solche
Beispiele gibt es zahlreich. Und dann eben auch noch das ,sich aneignen von
Weltwissen®.

Es gibt ja viele Kinder — und auch das habe ich immer wieder erlebt — die in
der ersten Klasse noch nicht einmal wissen, dass es Englisch Uberhaupt gibt.
Da war auch ein kleiner Junge, mit dem habe ich erst einmal wochenlang
diskutiert — wir sind also schén mit einem Ritual nach England geflogen und
dann hatten wir das Obst irgendwann — ,It's an apple®. Da sagte er: ,Nee.
Apfel.“ Und das ging dann wochenlang ,apple® — ,Apfel. Und als wir
zurtckgeflogen sind, sagte ich: ,Jetzt ist es ein Apfel. In England ist es
~apple“. Und irgendwann nach Wochen kam er dann und ist mit nach England
geflogen und hatte sich gemerkt ,apple“. Und dann ist er alleine
zurickgeflogen und hat gesagt ,Apfel. Also, diese Erkenntnis, dass das
einfach ein komplett anderer Sprachcode ist und es eben mehrere mdgliche
auf dieser Welt gibt, auch das ist eine ganz wichtige Sache. Also, ja, also
einmal groBer Punkt ,language awareness®, anderer Punkt ,Weltwissen®,
vorbereiten auf unser Leben in der Multi-Kulti-Gesellschaft. Und der groBe,
groBe SpaB.

Und jetzt habe ich eine finfte Klasse, die ich die meiste Zeit unterrichtet habe
und sehe auch, wie viel lockerer und leichter die ans Englisch in der
Hauptschule gehen als Klassen, die ich friher hatte. Ohne das jetzt
wissenschaftlich beweisen zu kénnen. Das ist einfach meine Erfahrung, mein

Vergleich von Klassen, die ich friher in Englisch hatte, verglichen mit denen,
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die ich jetzt habe, die ich schon in der Grundschule in Englisch unterrichtet
habe. Das ist ein Unterschied wie Tag und Nacht.

Welche Schwierigkeiten bzw. positiven Rilckmeldungen traten auf? Wie

wurden diese dokumentiert?

Ich selbst wurde einmal — ich hatte das Kind nicht in meiner Klasse — mit
einem Kind konfrontiert, was Uberhaupt die Sprache nicht als System erkannt
hat, auch nicht die deutsche Sprache. Und da war es eben schwierig, etwas
mit Englisch machen zu wollen. Von Kollegen wurde im Arbeitskreis tber das
Problem der ,Sprachreflexion® gesprochen. Dass die Kollegen und
Kolleginnen gesagt haben: ,Die Kinder verstehen nix.“ Und dann ist die
Motivation noch viel geringer und dass die Lehrer dann auch immer wieder
das Prinzip der Einsprachigkeit beiseite legen, auf Deutsch ausweichen zum
Beispiel. Oder dass sie sagen: ,Sie kdnnen es sich nicht merken. Sie
brauchen so viele Wiederholungen.” Ja, das es einfach ein schwerer Batzen
ist, wo die Kinder sich plagen zum Teil. Aber wie gesagt, die Erfahrung kann
ich Uberhaupt nicht teilen. Ich hatte wirklich schon verschiedenste Kinder in
der Klasse, von kinftigen Foérderschiulern Gber sprachlich sehr schwache
Kinder.

In welcher Form fand eine Evaluation statt? bzw. Ist eine Evaluation geplant?

Nein. Nicht, dass ich es wiBte.

In welcher Form werden die Verdnderungen eingearbeitet? (Sind die
Verédnderungen von dem ersten Entwurf von 2005 zu dem zweiten Entwurf

2007 aus den Erfahrungen hervorgerufen worden?)

Auf jeden Fall. Auf Basis der Erfahrungen, aber es war ja auch ein Anwachsen
des Eckpunktepapiers. Das ist ja dann stetig gewachsen, wir haben dann
andere Bereiche erganzt und hinzugeftgt, diskutiert und anderes auch — ein
bisschen was — herausgenommen und umformuliert. Und deswegen haben
wir dann auch 2007, zumindest ich sage es, Frau Kersten wird es auch sagen,
es sind da natiirlich noch Sachen drin aus der alten Uberzeugungsarbeit, die
wir heute so nicht mehr schreiben wirden. Aber, es war dann einfach ein

Konsens und so haben wir es dann abgegeben.
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(Ging es dabei um inhaltliche Aspekte?)

Ja, inhaltliche, ich sage mal Schwerpunkte. Einzelne Individuen hatten dabei
andere Schwerpunkte gesetzt.

Teil lll - Zusammenarbeit

Fand ein Austausch oder eine Zusammenarbeit mit zielgleich arbeitenden
Projektgruppen aus anderen Bundesldndern oder dem européischen Ausland
statt?

Nein.

Wére eine Zusammenarbeit in einer gemeinsamen deutschen oder

europdischen Projektgruppe denkbar?

Ja, klar. Vorstellen kbnnte ich mir naturlich, aber...

Welche Vor- oder Nachteile bzw. Schwierigkeiten wirde dies mit sich

bringen?

Also Nachteile nur organisatorischer Art und vom Zeitproblem. Ich weiB nicht
inwieweit Sie in die Bildungspolitik in Baden-Wirttemberg involviert sind. Da
sind so viele Neuentwicklungen in den letzten Jahren aufgekommen,
entstanden, dass also wirklich ein GroBteil der Kollegen und Kolleginnen nur
noch stéhnt und &chzt und krachzt und eigentlich froh um alles war erst mal
Hand und FuB hat und erst mal ausprobiert werden kann, ohne jetzt gleich
wieder neue Sitzungen, neue Termine, neue Themen... Es klingt traurig, es
klingt auch, als wéren die alle faul, aber es ist wirklich auch eine Menge, was
zzt. zu bewadltigen ist. Von Evaluation Uber Bildungsplanreform, haben wir erst
hinter uns Uber neue Prifungsformen in der Hauptschule und so weiter. Und
einfach so viele Themen. Uns ging es auch in der Arbeitsgruppe — also nicht
allen, aber ich denke schon einigen — so, dass wir sagen, ,Englisch,
Grundschulenglisch ist auch nur ein Fach wie Mathematik in der Grundschule,
wie Deutsch in der Grundschule. Das war wichtig, dass wir uns jetzt Uber
diesen langen Zeitraum dartber unterhalten haben und in der Startphase
getroffen haben, einander geholfen haben, ausgetauscht, diskutiert haben,
aber irgendwann ist es dann halt ein reguléres Fach. Da muss man jetzt nicht
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so viel Sonderaufwand betreiben in den nachsten Jahren im Vergleich zu
Mathematik oder Deutsch, weil es ein Fach unter vielen ist.

Kénnte man (bundes-)ldnderibergreifend Bildungsstandards fiir Englisch an
der Schule flr Schwerhérige / Hérgeschadigte einfihren, evtl. anhand des

europ. Referenzrahmens?

Ja, klar kann ich mir das vorstellen.

(Wie schétzen Sie die Anlehnung an den europdischen Referenzrahmen ein,
die auch im Lehrplan Englisch erwdhnt wird?)

Es gibt ja eine curriculare Vorgabe in Baden-Wurttemberg und dann muss
jede Schule ihr eigenes Schulcurriculum darauf aufbauen. Und in dieser
Vorgabe — ja, ich misste nachschauen, ob der europaische Referenzrahmen
dort erwahnt wird. Mir ist er jedenfalls ein Begriff und ich denke denen, die an
den Bildungsplénen arbeiten, wird er sicherlich auch bekannt sein.

Prinzipiell schon, nur muss es fur Hérgeschadigte auch machbar sein. Ich
finde es schon wichtig, dass unsere Horgeschadigten den Bildungsplan der
allgemeinen Schule verfolgen kénnen und wenn die Standards derart hoch
gesetzt werden, dass sogar allgemeine Schulen mit den Ohren schlackern,
dann ist es eben nicht realistisch fir uns. Und das ist immer die Gefahr bei
solchen Geschichten. Vielleicht missten wir da dann auch noch mal neu
Uberlegen.
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Anhang C

Interview mit
Frau Heckert
am 01.04.2008
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Teil 1 — Theorie

Welche inhaltlichen Schwerpunkte wurden fiir die Anpassungen festgelegt?

Ja, also ich persénlich bin schon mal mit ganz konkreten Zielen in die
Lehrplankommission gegangen, weil ich die Chance hatte, bereits bevor es
offiziell hier in Bayern im Forderschulbereich eingeflhrt wurde, durfte ich
Englisch erproben und auch mich vertraut machen mit den Materialien, die
maoglich sind. Und das fuhrte eigentlich dazu, dass ich mich auf jeden Fall
stark machen wollte, dass unsere Schiler bereits im dritten Schulbesuchsjahr,
einstindig zumindest, anfangen mit Englisch. Das war mein Hauptanliegen.

Auf dieser Basis haben wir ein Konzept entwickelt, wie wir die Lerninhalte und
Lernziele verteilen kénnen auf dann eben drei Jahre. Die Idee war eben:
einstlindig im dritten Schulbesuchsjahr und dann eben im vierten und flinften
Schulbesuchsjahr zweistlindig. Also, wir hatten hier erst mal eine
Themenverteilung, wobei ja das spiralférmige Konzept auch hier greift. Und
die Hauptarbeit lag darin, die Prdambeln der vorhandenen Lehrplane zu
modifizieren. Da hatten wir die Aufgabe, nicht nur die Sprachlerngruppe II,
sondern auch Sprachlerngruppe Il und am Rande auch die
(Sprachlerngruppe) V zu integrieren.

Nachdem wir uns da durchgekdampft haben, sind wir dann auch
drangegangen, noch mal die einzelnen Lerninhalte und Lernziele
durchzuarbeiten und zu modifizieren, mit neuen Beispielen zu versehen. Wir
hatten bis dato noch den alten Grundschullehrplan, der ja ein allgemeines
Fremdsprachenlernen vorgeschlagen hat, mit dem Angebot, dass das auch
Italienisch und Franzdsisch sein kdnnte. Jetzt haben wir das da schon mal
sehr explizit auf Englisch natirlich ausgelegt, haben auch teilweise eben die
Erweiterungen, die vom Kultusministerium als Anhang gegeben wurden, im
Verlaufe der Zeit, zum bestehenden Englischgrundschullehrplan auch mit
eingearbeitet. Es fiel ja dann nach ein paar Jahren Fremdsprachenunterricht
die Entscheidung, sich auf Englisch zu konzentrieren.
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(Sie sagten, dass die Sprachlerngruppe | ohnehin nach den
Grundschulstundenplan  gefiihrt  wird, erwdhnten eben weiter die
Sprachlerngruppen I, Ill und V, fir die nun auch der Englischunterricht gilt,
d.h. die Schiler der Sprachlerngruppe 1V sind zzt. noch in der Landesschule
fir Gehédrlose untergebracht und kommunizieren gebé&rdensprachlich. Ich
habe von den Lehrern der Gehérlosenschule erfahren, dass sie anstelle von
Englisch die Amerikanische Gebéardensprache (ASL) lernen. Es war demnach
So gedacht, dass die Sprachlerngruppen | — Il und 1V bericksichtigt werden
sollten.)

Ja, die Sprachlerngruppe | ist fir uns uninteressant, weil (SpLG) | de facto
sich in der Regelschule befindet. Das bedeutet, dass die Sprachlerngruppe |
von der Definition her die Kinder umfasst, welche direkt bei der ersten
Diagnose in die Regelschule geleitet werden. Ja, diese Kinder haben trotz
ihnrer  Ho6rbehinderung  keinen  ausgewiesenen  sonderpadagogischen
Forderbedarf mehr. Sie haben auch jederzeit das Recht auf MSD, also den
Mobilen Sonderpadagogischen Dienst. Aber fir unseren Lehrplan, der explizit
nur fir Férderzentrum Héren gedacht ist, spielt diese Gruppe dann eben keine
Rolle mehr.

Gibt es methodische und Didaktische Prinzipien, welche Sie bei der
Anpassung besonders ber(icksichtigt haben?

Da war an sich schon ganz gut vorgearbeitet bei der ersten Adaption zum
Lehrplan. Es wurde der neue Grundschullehrplan eingefihrt. Da fand ziemlich
bald eine erste Adaption statt. Und als die Grundschule, siehe curriculare
Erweiterungen, anfing schon, sich auf Englisch zu konzentrieren — wir hatten
das intern eh schon immer gesagt: ,Wenn, dann machen wir nur Englisch®,
das war fur uns eine interne Abmachung, rein fir unser Férderzentrum — da
trat ich dann quasi erst auf den Plan mit der nochmaligen Adaption. Man muss
sich einfach vorstellen: da wird etwas fir die Regelschule geliefert und im
Nachgang mit - bis zu zwei Jahren Minimumabstand — zieht die Férderschule
dann nach. Also, da liegen zwei Dinge. Und bei der ersten Adaption, wirde
ich jetzt sagen, sind schon sehr viele methodisch-didaktische Dinge
eingeflossen gewesen, die wir eigentlich nicht mehr groBartig bearbeiten
mussten, weil es basierte bereits auf den Prinzipien des
Schwerhdrigenunterrichts.
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(Diese erste Adaption stellte also die Anpassung an die Richtlinien und
Lehrpléne der Regelschule dar.)

Selbstverstandlich.

Welche Forschungsergebnisse (Lehrmethoden bzw. Erfahrungen aus der
Praxis) wurden berticksichtigt?

In den Unterrichtsbeispielen, was sich bewahrt hat. Mein Fachwissen stammte
eigentlich von meinem Methodiklehrgang, weil da eben
Sprachentwicklungsforscher ganz klar gesagt haben, dass es bis zum achten
Lebensjahr nur méglich ist, eine Sprache akzentfrei lernen zu kénnen. Ich
habe hier Unterlagen fur Sie, in welchen die Prinzipien des
Schwerhérigenunterrichts, extra dann noch mal modifiziert oder die
wichtigsten Dinge, was dann auch im Englischunterricht relevant ist. Aus der
Praxis heraus hatte meine Kollegin Frau Honka, die mit mir zusammen fir die
Anpassung der Grundschulrichtlinien zustandig war, die M®dglichkeit, ihre
Erfahrungen mit (der) Sprachlerngruppe Il einzubringen. Weil in Wirzburg
besteht nur die Méglichkeit von heterogen zusammengesetzten Klassen, dass
da immer in der Klasse Sprachlerngruppe Il und Ill gemischt ist, teilweise
sogar IV.

(An Ihrer Schule werden demnach die Klassen nach Sprachlerngruppen
getrennt?)

Auf jeden Fall, es wird auch mit ziemlicher Sicherheit so bleiben. Es ist an sich
fir alle Seiten eine groBe Herausforderung so zu unterrichten. Weil dann
natirlich auch die Frage nach Gebarden kommt. Ich verwende ja eher
natirliche Gebarden, so wie es im Grunde auch eine Grundschullehrerin
machen wirde, oder wie es sogar von den englischen ,teachers’ books“ auch
vorgeschlagen wird. Es ist ja (so), viele Prinzipien, die wir immer schon hatten
als Schwerhérigenpadagogen, werden ja jetzt auch sukzessive in den
Regelschulbereich integriert. Diese Diskrepanz hat viele Diskussionen
hervorgerufen. Deswegen war die Arbeit auch an dieser Adaption, ja,
schwierig. Wir haben es zuerst immer mit hinein genommen, haben sehr
differenziert, haben es dann aber wieder heraus genommen und uns damit
begnigt, dass im Grunde die Hilfsmittel, welche die jeweilige
Sprachlerngruppe braucht, individuell vom Lehrer gewahlt werden. Ich kann ja
nicht verlangen, dass jetzt jeder Hérgeschadigtenpadagoge, der jetzt zufallig



94

Sprachlerngruppe Il oder IV hat, dann Amerikanische Gebéardensprache lernt.
Vor allen Dingen ,wo?“ Ist er dann damit kompetent? Viele, viele
Schwierigkeiten... Darum sind wir bei der Endbearbeitung dazu
Ubergegangen, das allgemeiner zu halten, immer unter dem Vorbehalt der

individuellen Betreuung.

Wurden  andere  Anpassungen z.B. aus anderen  (Bundes-)

Landern einbezogen?

Das hat sich eigentlich per Zufall eher ergeben, dass wir da mal Uber die
Landesgrenzen hinaus gegangen sind. Es existierte, oder existiert auch immer
noch ein Fortbildungskurs in Bayern fir den Férderschwerpunkt Sprache. Da
sind Kollegen aus dem Regelschulbereich, auch L- (Lernbehinderten) Bereich,
auch V (Verhaltensauffélligen), also je nach Interessenlage. Auch hier (an der
Férderschule, Férderschwerpunkt Héren) Kollegen, die ursprlinglich eben aus
dem Volksschuldienst kommen, und sich da auch weiterqualifizieren wollten.
Und ein Schwerpunkt von diesem Angebot, das Uber ein ganzes Jahr lauft, an
Fortbildungen, war eben dann Englischunterricht.

Und da habe ich wieder etwas vorgefuhrt und meine Erfahrungen mitgeteilt
und da ist dann eine Kollegin aus Baden-Wirttemberg eingeladen worden.
Baden-Wirttemberg hat scheinbar von Haus aus eine etwas andere
Konzeption. Die ist Rhythmik-Lehrerin und hat eben ihren Zugang. Also, jetzt
ist sie inzwischen fir Grundschulenglisch und Rhythmik Fachlehrerin und hat
natlrlich dann diesen Rhythmikpart noch starker betont und hat dann eben da
eben eine Fortbildung gegeben. Aber, (das) lauft mehr unter dem Aspekt

Zufall, muss man leider so sagen.

Man hat es ja auch schon gemerkt, als wir das durchboxen wollten, dass
Englisch bei uns in der zweiten Klasse beginnen darf, mussten wir ja das
Einverstandnis von den anderen FoOrderzentren Hoéren in Bayern einholen.
Und da hat sich die Frau Beermann damals als Leiterin der Kommission sehr
engagiert. Also, da ist es jetzt nicht so, dass da jetzt jeder sagt: ,Hallo, wir
haben jetzt das und das gemacht®, also so schneeballsystemartig.

Jeder kokelt so vor sich hin und man muss dann schon, um da irgendwie
Erfahrungen austauschen zu kdénnen, muss es sehr von oben organisiert
werden. Und die Frau Beermann hat ja damals in ihrer Funktion als
Mitarbeiterin des ISB (Institut flir Schulqualitit und Bildungsforschung)
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nattrlich einen anderen Status gehabt. Also, da antwortet man schon in
vorgegebener Zeit. Aber sonst, nein leider... Es ist ja auch letztendlich so,
dass die Vorgaben des Kultusministeriums allein fir uns verpflichtend sind.

Wurden die inhaltlichen Schwerpunkte in den Entwurf eingearbeitet?

Da bin ich sehr stolz darauf. Ja. Also, ich sehe es wirklich als...es war, als ich
es dann schriftlich hatte, war ich schon auBerst zufrieden. Das hat auch viel,
ja, es war sehr wackelig bis zum Schluss, ob es wirklich akzeptiert wird oder
nicht.

Teil Il - Praxis
Welche Erfahrungen wurden bei der Umsetzung gemacht?

AuBerst positive. Also, die enorm hohe Motivation bleibt nicht nur, ist nicht nur
im Anfang vorhanden, also, die ist bestédndig vorhanden. Ein Zuwachs an
Selbstbewusstsein, vor allen Dingen bei Kindern aus zweisprachigem
Hintergrund. Das ist ein sehr interessanter Aspekt gewesen, dass der Zugang,
den sie dann zu ihrer Mutter- oder Familiensprache haben, sich auch
verbessert hat. Ja, ich personlich sehe es auch als Bereicherung fir die
Schulwoche, weil es immer irgendetwas Spielerisches ist, weil die dieses
handlungsorientierte Konzept, dass man ja oft so in der Stofffllle sich
erkdmpfen muss, dass man es durchzieht, dass man ja auch guckt, dass
immer wieder mal ein Spiel ist. Und Englisch ist dann — und das wissen die
Kinder auch und das mag auch ein Grund sein, weshalb sie es so lieben, weil
sie wissen, da wird gesungen, da darf ich mich bewegen. Und ich persénlich
empfinde es schon so. Aber nicht bei allen Kindern.

Ich denke, es andert nichts an der grundsétzlichen Begabung, die ein Mensch
mitbringt flr Sprache. Also, es gibt immer dann welche, die eigentlich
ausspracheresistent sind, aber ich denke, die wird man auch in der
Regelschule finden. Wobei die das oft hier sehr gut kompensieren mit einer
ganz tollen schriftlichen Leistung.
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(Wie sieht es mit der Erflillung von (bersprachlichen Zielen aus? Ich denke
dabei an die Erweiterung des Weltwissens sowie den Aufbau von
Sprachreflexion und Sprachbewusstheit. Kénnen Sie diese Entwicklungen
auch beobachten?)

Denke ich. Es ist nur dann wirklich auch gegeben, wenn man das
Klassenleiterprinzip aufrecht erhalten kann. Auch haben wir ja in der Praambel
noch einmal betont und hervorgehoben. Aber, es ist noch nicht...es ist ein
organisatorisches Problem. Wir haben jetzt wieder Kollegen, die den
Methodiklehrgang absolviert haben. Aber es gibt auch einige Kolleginnen im
Grundschulbereich, die das schlichtweg auch ablehnen.

Welche Schwierigkeiten bzw. positiven Rickmeldungen traten auf? Wie

wurden diese dokumentiert?

Es gibt natirlich immer wieder mal Klassen und das haben wir uns auch als
Schule, dieses Recht nehmen wir uns heraus, dass wir sagen: Wenn eine
auBerst sprachschwache Klasse mal da sein sollte, was ja immer auch mal
passiert, Uberlegen wir uns genau, ob es Sinn macht und in welchem Umfang
und mit welcher Zielsetzung man dann Englisch anbietet. Das heif3t wir
nehmen uns das Recht heraus zu sagen, ,sie bekommen ihr Englisch, ihren
Englischunterricht, aber, nicht unbedingt mit dem Hintergrund: Ich muss die
Kinder soweit bringen, dass sie dann an der weiterfihrenden Schule schon
mit einem ,geflillten Englischsackchen’ antreten kénnen.” Sondern dass wir
sagen: ,Wir sehen jetzt die Sprachférderung im Deutschen oder lberhaupt
andere Arten der Férderung fir so wichtig, dass wir uns die Freiheit nehmen,
auch einzelne Kinder, die eben aus Russland kommen z.B. und nicht einmal
richtig Deutsch kénnen. Da gibt es einfach noch kein Grundschulenglisch.
Weil die Frage, inwieweit dann Hauptschulenglisch tberhaupt dann auch mal
ein PriOfungsfach wird, also, das ist ein zeitlicher Schwerpunkt. Was braucht
das Kind zu diesem Zeitpunkt?

Das ist schwierig, weil naturlich die Kinder auch das Recht darauf haben, aber
das ist halt ein Férderzentrum. Also, ich finde diese Kompetenz missen wir
auch haben, mal so zu entscheiden. Aber das sind ja insofern keine
Schwierigkeiten mit der Umsetzung. Ich persénlich habe meine Themen
immer irgendwie, also, ich hatte auch keine Probleme, die an den Mann zu
bringen. Oder dass ich jetzt sage ,0h, Gott, zuviel, das Buch und so*.
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In welcher Form fand eine Evaluation statt bzw. ist eine Evaluation geplant?

Ich habe eine Fortbildung dann flrs Seminar gehalten. Also, da floss das dann
auf jeden Fall ein. Wobei auch die, es hat sich jetzt halt einfach so etabliert.
Am Anfang gab es halt wenig Leute, die was dazu zu sagen hatten. Also, das
hat sich jetzt doch ein bisschen gebessert.

In welcher Form werden die Verdnderungen eingearbeitet?

(Die vorliegende Fassung ist demnach auch die Endfassung, d.h. es werden
auch keine Verdnderungen mehr eingearbeitet.)

Es ist die aktuelle Fassung. Da ware ich immer sehr vorsichtig. Das ist die
momentan verbindliche Fassung. Was kommen wird ist die Benotung in der
Regelschule. Und wir werden im Nachgang dann auch dazu kommen.
Solange das noch nicht der Fall ist - ich meine man kann auch Schiler immer
noch aus der Benotung herausnehmen. Aber auch im Hinblick auf die
individuelle Betreuung dieser Kinder, kdnnen wir uns naturlich auch viel
einfacher das Recht herausnehmen zu sagen - mit Einverstédndnis natdrlich
der Eltern — ,Sie, lhr Kind hat jetzt einen erhéhten Férderbedarf, was weiB ich,
es kann ja auch Rechnen sein, und dann nehmen wir es jetzt, weil es aus
organisatorischen Griinden mdglich ist, raus.” Wenn dann aber die Benotung
kommt — ja, ich schatze die ist schon in den Startléchern. Deswegen auch
dieser Anhang vom Kultusministerium. Ist ja auch ganz einfach praktisch, weil
man wirklich auch mal abhaken kann. Was sollen sie alles kénnen? Rezeptiv,
produktiv,... da sind noch die ganzen Phrasen...abhakbar, einfach
Uberprifbar. Ich meine, es ist ja jetzt schon so, dass die Blcher des
Gymnasiums und der Realschule farbig markiert haben, in dem Vokabelteil,
was vorausgesetzt wird. Meine Nichte hat bei der ersten, zweiten ,Ex“ (Arbeit)
im Gymnasium, 5. Klasse, eine Probe Uber den Wortschatz schreiben
mussen, die sie von der Grundschule mitgebracht hat. Das ist im Moment eine
Interimsphase, immer noch. Dann, wollen wir jetzt mal schauen, wie lange das

noch spielerisch ist.
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Teil lll - Zusammenarbeit

Fand ein Austausch oder eine Zusammenarbeit mit zielgleich arbeitenden
Projektgruppen aus anderen Bundesldndern oder dem européischen Ausland
statt?

Nein.

Wére eine Zusammenarbeit in einer gemeinsamen deutschen oder

europdischen Projektgruppe denkbar?

Da ware ich sofort dabei. Da wére ich wirklich sofort dabei, auf jeden Fall, an
einem regelmaBigen Erfahrungsaustausch.

Welche Vor- oder Nachteile bzw. Schwierigkeiten wirde dies mit sich

bringen?

Wissen Sie, das Problem ist ja, dass, wenn ich jetzt dahin gehe, ich bin kein
Entscheidungstrager. Ja, und ich habe ja jetzt eben auch erlebt, wie schwierig
es ist, so einen Ansatz als kleine Lehrerin durchzuboxen. Und was man da
auch fiir Uberzeugungsarbeit leisten muss und im Grunde, ich weiB nicht ob
da Englisch jetzt Thema ist, es gibt ja internationalen Austausch von
Entscheidungstragern. Das man dann auch mal wieder eben einen neuen
Anhang konzipiert oder eben Erfahrungen, was sich bewahrt hat z.B.
Osterreich. Ich gehe ja noch einen Schritt weiter. Ich wiirde am liebsten eben
auch in der ersten Klasse beginnen. Ich tue es auch, teilweise.

(Es gibt auch in anderen Bundesldndern Ansétze, die ab der ersten Klasse
beginnen, z.B. Baden-Wiirttemberg.)

Osterreich macht es glaube ich schon seit Beginn tiberhaupt, oder ziemlich
bald dann.

(Wenn ich Sie richtig verstehe, sehen Sie die Schwierigkeiten demnach in den
organisatorischen Bereichen auf der Ebene der Entscheidungstréger.)

Ich meine Lehrer kdnnen sich gerne austauschen und das wird ja auch nicht
verhindert. Aber ob dann die Entscheidungstrager ein offenes Ohr haben fir
Veranderungen, das sehe ich als Problem.
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(Damit meinen Sie die Weiterentwicklung?)

Ja, weil nur einfach Erfahrungen austauschen, das bringt mir persénlich
vielleicht was, vielleicht auch noch der Kollegin, mit der ich eng
zusammenarbeite. Aber um mal wirklich was Neues in Gang zu setzen, da
brauchten wir eigentlich dann einen zugewandten aus der Regierung, mal

einfach so.

Kénnte man (bundes-)ldnderibergreifend Bildungsstandards flir Englisch an
der Schule fiir Schwerhérige / Hérgeschadigte einfihren, evtl. anhand des

europ. Referenzrahmens?

Ja. Ist an sich ja schon erfullt durch den Anhang. Ich sehe es als groBe
Gefahr, dass eben dann der spielerische Aspekt véllig flach féllt. Ich habe ja
jetzt auch ofter schon in der vierten Klasse Englisch unterrichtet und man
spurt halt einfach auch bei den Kindern schon, dass die, ja, sich vorbereiten
auf die weiterfihrende Schule. Die wollen dann gar kein Spielchen mehr, was
ihnen gut tate. Da wird geschrieben wie verrlckt, aber man traut sich nicht
mehr zu sprechen. Also, sehe ich es eigentlich, ja, fir das Konzept, dieses an
sich hervorragende Konzept, als stérend. Ich kénnte mir eher vorstellen, dass
es sich dann, ja, verlauft fast wie in einem Fremdsprachenunterricht, wie es an
weiterfiihrenden Schulen ablauft. Und wenn quasi ein Vokabelpensum auf

mich zukommt, und dann eben auch die ersten Phrasen und Strukturen.

Sind Ihnen die Stufen des européischen Referenzniveaus fiir Sprachen
geldufig, auf die z.B. in dem Lehrplan Englisch in NRW Bezug genommen

wird im Sinne einer europédischen Vereinheitlichung der Englischkenntnisse?

Nein, die kenne ich nicht.

(Es gibt einen gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen,
welcher vom Europarat entwickelt wurde. Dieser schreibt fiir alle Stufen
verbindliche Lernziele vor, die von der Grundschule (ber die Sekundarstufe
hinaus in die Tertidrausbildung in Stufen von A 1, A2 bis C2 reichen und eine
Vergleichbarkeit der sprachlichen Leistungsniveaus anstrebt.)

Wir haben halt da auch ein groBes Problem. Die Machbarkeit, an der zweifel
ich ehrlich gesagt nicht unbedingt. Das nattrlich immer welche rausfallen, das
ist klar. Aber das ist ja das Normale, was man auch von der Regelschule
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kennt. Also, da ist die Begabungsverteilung bei uns ahnlich, also bei
Sprachlerngruppe Il. Aber was das Riesenproblem ist, und das hatten wir ja
auch in der zweiten Klasse, ist die Stundentafel. Ich kann natirlich sagen ,Ich
schaffe das alles.” Aber ich brduchte dann eben, dann reichte ich namlich
nicht mehr mit zwei Stunden pro Woche. Ich kdnnte vielleicht gewisse
Standards erreichen, realistisch erreichen, wenn ich dann drei Stunden zur
Verfliigung habe. Und dann befinden wir uns schon wieder in einem Thema,
das eine Katastrophe ist, weil ja andere Facher auch ihr Bedirfnisse haben.
Und es sind Lehrerstunden, die bezahlt (werden mdssen), also, sagen wir
mal, also, selbst wenn ich die Stundentafel fir die Schiler erhdéhe, ich muss ja
dann die Lehrerstunden auch irgendwo her kriegen. Es ist Lehrermangel und
es macht bei einer Schule unserer GrdBe mindestens eine drittel Stelle aus.
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Anhang D

Fragebogen
Frau Gatz-Kuhn
vom 25.03.2008
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Rahmenbedinqungen des Projekts

Wer hat das Projekt initiiert bzw. beauftragt?

Ich bin angesprochen worden vom Landesinstitut fir Schule und
Weiterbildung. Die wollten eine Fachtagung zu Englisch im Primarbereich an
Sonderschulen installieren. Das Projekt endete ja in der Fachtagung und wir
haben dazu dieses Papier (die Handreichung) entwickelt.

Wer war fir die Teamzusammensetzung verantwortlich?

Die Mitarbeiter im Landesinstitut. Frau Nina Kampmeier. Sie hat die
Organisation fur diese Fachtagung tGbernommen.

Wer hatte die verantwortliche Leitung des Teams/Projekts?

Die Leitung lag in den Handen von Frau Nina Kampmeier. Wobei wir als Team
wirklich gearbeitet haben. Sie war da auch nicht so (auBen vor). Ja, sie war
als Kollegin dabei. Denn sie hat aber auch immer gesagt — und das ist ja auch
so — sie ist nicht die Fachfrau dann in dem Bereich, sondern das sind die
Kollegen, die aus den verschiedenen Sonderpadagogischen Bereichen. Und
sie hatte vor allen Dingen die organisatorische Leitung. Sie hat sich sogar

manchmal zurlickgezogen, also war gar nicht immer die ganze Zeit dabei.

(Das war sozusagen eine Art Selbstorganisation von lhnen bei der Arbeit.)

Ja, bei der Arbeit schon.

Welche Mitglieder arbeiteten in dem Projekt mit (Sonderpddagogen,
Wissenschaftler, Begleitung durch die Universitét, Forschungsarbeiten)?

Ja, die Sonderpadagogen aus den verschiedenen Fachrichtungen. Uns fehlte
ja leider jemand von der Fachrichtung motorische Entwicklung, den hatten wir
nicht dabei. Da hat sich leider niemand zur Verfligung gestellt. Das war

einfach das Problem mangels Person.



103

Nach welchen Kriterien erfolgte die Zusammensetzung des Teams (értliche
Voraussetzungen, Fachkompetenz, Verfligbarkeit)?

Ja, also man hat einfach gesucht und geguckt, wer ist bereit dazu. Ich denke,
dass ist ja oft so bei solchen Arbeitsgruppen. Man findet gar nicht so schnell

jemanden, der da mitmachen méchte.

(Also, einmal war die Fachkompetenz entscheidend und dann die
Verfligbarkeit?)

Ja.

Durchfiihrung des Projekts

Wie sah der organisatorische Ablauf des Projekts aus?

Also, wir haben uns mehrfach getroffen, ganze Tage dann. Also, das war ca.
einmal im Monat vielleicht, dann ein ganzer Dienstag. Und dann auch zwei
Wochenendseminare sozusagen, bevor dann diese Fachtagung stattgefunden

hat, um das dann alles vorzubereiten.

Welche Terminplanung gab es? Wie war der geplante zeitlicher Umfang?

Ein halbes Jahr. Vielleicht sogar ein bisschen mehr. Ja, doch. Es war sogar
fast ein Schuljahr. Ich glaube insgesamt ware es ein ganzes Schuljahr
gewesen. Mein Kollege war bei den ersten zwei Treffen dabei und danach bin
ich eingestiegen. So. Das war sicherlich auf ein Schuljahr angelegt.

Wurde die Terminplanung eingehalten?

Ja. Mit dieser Fachtagung wurde das Projekt beendet.

Welche Aufgabenverteilung gab es?

Wir haben schon das so gehandhabt, dass jeder natirlich von seinem
Fachbereich das selbst verfasst hat dann, sozusagen, aber wir haben vorher
gemeinsam Kriterien erarbeitet: Was wollen wir darstellen? Wie bauen wir das
auf? Damit es auch vergleichbar ist in den Fachbereichen und haben halt
letztendlich auch die Richtlinien fir uns durchdiskutiert dann so.
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(Der allgemeine Teil wurde dann auch von lhnen zusammen verfasst, so wie

er in der Handreichung steht?)

Ja, genau.

Wie erfolgte die Abstimmung zwischen den Projektmitgliedern?

Die Abstimmung erfolgte dann bei diesen Treffen. Da sind wir immer alle
Sachen durchgegangen und haben noch mal gegenseitig korrigiert und
Anmerkungen gemacht.

In welchem Abstand fanden die Treffen statt?

Die Treffen fanden ein Mal monatlich statt.

Auf welcher wissenschaftlichen Grundlage wurde die Arbeit durchgefiihrt
(Methodik/Didaktik der Hérgeschéadigten)?

Die Literatur, die auch in den Literaturhinweisen stand. Unsere eigene Praxis
stand natlrlich im Hintergrund. Alle hatten wir auch die Didaktik-Methodik-
Fortbildung relativ ,frisch“ gemacht.

(Also auch Fachliteratur, die man selber hatte?)

Ja. Da hat Frau Kampmeier uns auch noch einige Sachen angetragen an
Fachliteratur, hatte sie auch vorher recherchiert.

Fand wéahrend der Projekiphase zwischen den  Treffen ein
Informationsaustausch zwischen den Mitgliedern des Projekts statt?

Also, wir haben uns ab und zu etwas zugemailt

(Ging es dabei mehr um inhaltliche oder organisatorische Dinge? Die Frage
geht in die Richtung, ob Sie nun alleine fir den Bereich
Hérgeschédigtenpddagogik zustédndig waren.)

Da habe ich im Kollegium selber noch andere Personen dann noch gefragt,
die auch Englisch als Fortbildung hatten. Also, dass ich schon da noch mal
Ruckhalt durch andere Kollegen hatte.
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(Berticksichtigte der Austausch mit den Mitgliedern des Projekts fachliche
Themen?)

Innerhalb der Treffen, aber nicht zwischendurch. Wir haben uns schon aber
auch ausschnittsweise zugeschickt und das gegenseitig noch mal gelesen.

Wie verlief die inhaltliche Arbeit in den Gruppen des Projekts?

(Die Gruppenarbeit erfolgte dann so, dass sie in den Gruppen eine
Abgleichung und Anpassung der Einzelarbeiten vorgenommen haben?)

Ja.

Wurde die Arbeitsgruppe beibehalten, so dass eine Weiterarbeit an den
Anpassungen in regelméBigen Abstdnden gewéhrleistet ist?

Nein. Das ist nicht gedacht. Daraus ist letztendlich die Idee entstanden aus
der Fachtagung. Bei der Fachtagung gab es auch eine allgemeine Einflhrung,
ein Referat fur alle sozusagen und danach ging es auch in die verschiedenen
Fachbereiche. Und da ist im Bereich der Hérgeschadigtenpadagogen dann
eben der Wunsch entstanden, dass man sich doch vielleicht halbjéhrlich
treffen kénnte. Also daraus ist diese Fachkonferenz entstanden dann schon.
Und die gibt es ja jetzt wirklich auch noch. Und das schéatze ich auch als
Austausch noch, dass es so weiter geht dann letztendlich. Weil es kommen ja
immer wieder neue Fragen auf uns zu, wie jetzt z.B. Englisch in der eins

(Klasse eins).

(Das ist jetzt aber keine feste Gruppe, sondern — wie Sie eben bereits erklart
haben — da kommen einfach Lehrer von den Schulen, bei denen es zeitlich

passt?)

Ja, es sind natirlich da manche Kollegen immer dabei, weil es ja auch
bestimmte Kollegen gibt, die Englisch machen. Aber es ist letztendlich offen
fr die Schulen. Wir machen offene Einladungen, zu Handen der
Englischkollegen, die wir dann kennen sozusagen.

(Und das wechselt vom Austragungsort?)

Ja. Es ist haufig in Bochum, weil, ich wirde sagen, das ist so in der Mitte,
dann ist es fur alle gut zu erreichen. Aber das kann ich auch so verstehen.
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(Gibt es jemanden, der diese Fachkonferenz organisiert, der dafiir die
Einladungen schreibt?)

Die Einladungen schreibt eigentlich immer jemand aus der Schule, wo es
vorher war. Es gab eine Leiterin dieser Konferenz zwei Jahre lang, aber im
Moment habe ich den Kontakt verloren. Wir haben zzt. keine offizielle Leitung.

Informationsmanagement

Wie wurden die Anpassungen an die Lehrpldne fir die Lehrer an den Schulen
fir Hérgeschéadigte verfligbar gemacht?

Indem man natlrlich dieses, das Schreiben (die Handreichung) an alle
Schulen verteilt hat. Und natirlich haben alle Leute, die auf der Fachtagung
waren — da waren doch relativ viele Schulen auch vertreten innerhalb
Nordrhein-Westfalens — die haben das naturlich alle auch zu Handen gehabt
direkt.

(Und die Handreichung wurde etwa gleichzeitig mit der Fachtagung
herausgegeben?)

Ja. Das war unser Ziel. Wir mussen das fertig haben fir diese Fachtagung.

In welcher Form wurden die Lehrkrédfte mit den Anpassungen vertraut
gemacht (Vortrdge, Seminare, Eigenstudium)?

Nein, das musste dann jede Schule auch fir sich entscheiden.

(Im Sinne eines Eigenstudiums?)

Ja. Und naturlich das Angebot dieser Fachkonferenz halbjahrlich. Da war das
ja auch Thema.

(Wurde bei lhnen noch schulintern eine Einfihrung vorgenommen, z.B.

innerhalb einer Konferenz?)

Also, ich habe mich mit den beiden anderen Kolleginnen, die Englisch haben,
schon zusammengesetzt. Wobei das bei uns auch offener ist an der Schule.
Also es dirfen auch Kollegen Englisch unterrichten im Primarbereich, die nicht
diese Qualifikation haben, wenn sie halt als Klassenlehrer sagen, ich méchte
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es gerne, weil ich es eben auch so wochenimmanent machen méchte und
eben nicht diese feste Englischstunde haben will. Und dann ist denen das
auch erlaubt. Und die kdnnen sich dann gerne mit Fragen an uns wenden. Ich
finde das ehrlich gesagt auch so, dass das O.K. ist., wenn man das zulasst.
Denn die Sonderpddagogen missen doch alle Facher eigentlich auch
unterrichten kénnen und sich da einarbeiten. Es ist toll, dass man das in
Englisch jetzt so gut gemacht hat, finde ich. Dass es diese gute Qualifikation
gibt. Warum gibt es das nicht fiir Mathematik?

Also, eigentlich ist der Stellenwert sehr hoch gehangt. Und wenn sich die
Leute in anderen Fachern auch so einarbeiten kénnen, dann missen sie das
in Englisch auch durfen. Das ist auch meine Meinung noch immer, obwohl ich
jetzt in der Gruppe mitgearbeitet habe und das schon — wie gesagt - auch
klasse finde, mich einfach jetzt mal gut qualifiziert fihle und denke ,Mensch,
das ist eine Basis, das musste eigentlich fir alle Facher so gelten, die man
unterrichtet.” Dann hat man doch einen anderen Stand.
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Anhang E

Fragebogen
Frau Soerensen
vom 25.03.2008
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Rahmenbedinqungen des Projekts

Wer hat das Projekt initiiert bzw. beauftragt?

Also, das Ganze ging los damals, dass ein Ruf kam an alle Schulleiter zur
Dienstbesprechung mit einer Person, die zustandig ist fir Englisch, fur das
Frihe Fremdsprachenlernen, und dieser Ruf kam aus Freiburg. In Baden-
Wirttemberg ist es so, dass jedem ehemaligen Oberschulamt, das war ja
damals noch so gestaltet, eine andere sonderpadagogische Fachrichtung
zugeordnet wird. Und eben von Freiburg kam der Ruf zu dieser
Dienstbesprechung und am Anfang war es eben von jeder Schule ein
Schulleiter und ein anderer Vertreter.

Wer war fir die Teamzusammensetzung verantwortlich?

Der Schulleiter hat sich dann aus seiner Schule jemanden herausgesucht, der
das tun kénnte.

(Also es war aus jeder Schule fiir Horgeschéadigte in Baden-Wiirttemberg eine
Person in dem Arbeitskreis?)

Aus jeder Schule ein bis zwei Personen plus eben der Schulleiter. So war es

zu Beginn.

(Und spéter bei der eigentlichen Arbeit? Blieb es bei der anfdnglichen

Zusammensetzung?)

Nein, dann sind die Schulleiter natirlich rausgefallen mit Ausnahme Herrn
Jacobs, der an jeder Sitzung fast komplett teilgenommen hat.

Wer hatte die verantwortliche Leitung des Teams/Projekts?

Also, der Herr Jacobs war immer der Gastgeber. Er ist der Schulleiter von
Stegen. Die Leitung hatte Frau Wanneg vom Oberschulamt Freiburg. Sie
musste auch die Einladungen ausschreiben. Das war immer ganz wichtig. Sie
hat auch die Tagesordnungspunkte (festgelegt). Sie war da federfihrend und
jetzt auch dafiir zustéandig, das dann weiter zu leiten. Sie war immer zu Beginn

einer Sitzung da, ist mit uns durchgegangen, was zu besprechen ist und
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musste sich dann natirlich aufgrund von anderen dienstlichen Verpflichtungen
abseilen und hat jetzt auch dieses fertige Konzeptionspapier weitergeleitet.

Welche Mitglieder arbeiteten in dem Projekt mit (Sonderpddagogen,
Wissenschaftler, Begleitung durch die Universitat, Forschungsarbeiten)?

Nein, nur Sonderschullehrer fir die Schule fur Hérgeschadigte.

(Es waren also sowohl Gehdrlosenlehrer als auch Schwerhérigenlehrer
dabei?)

Ja, und auch unterschiedliche Altersklassen, mannliche und weibliche
Kollegen.

Nach welchen Kriterien erfolgte die Zusammensetzung des Teams (6rtliche
Voraussetzungen, Fachkompetenz, Verfligbarkeit)?

Es waren dann in jedem Kollegium ein, zwei, die sich da eingearbeitet hatten
oder aber sich daflr interessiert hatten oder aber die vielleicht schon im
Haupschulbereich sehr, sehr viel Erfahrung hatten und das waren dann die
Hauptansprechpartner fiir die Schulleitung und die haben sie dann

mitgenommen.

(Hatten diese Lehrer an einer besonderen didaktisch-methodischen
Fortbildung teilgenommen?)

Es gab und gibt Fortbildungen, allerdings fir den Grundschulbereich, und da
haben dann auch ganz viele Kolleginnen, die in der Primarstufe fir
Hoérgeschadigte unterrichten, teilgenommen bzw. auch teilnehmen missen
und haben sich so methodisch-didaktisch fortgebildet. Bei mir war es so, ich
habe ja schon viel friiher angefangen, mich da einzulesen, so dass ich — und
auch schon friher angefangen, Englisch in der Grundschule zu unterrichten,
also, wenn ich Grundschule sage, meine ich die Grundschule fir
Horgeschadigte — ich habe das schon, bevor die Pilotphase Uberhaupt
losging, habe ich das schon gemacht. In sofern war ich da einen Ticken
weiter, habe aber dennoch auch mal an so einer Fortbildung teilgenommen.
Zudem zu diesen methodisch-didaktischen Fortbildungen gab es auch immer
wieder Angebote von Native Speakern, wo man dann mal an
Fortbildungsstéatten, an der Akademie fir mehrere Tage dann mit Native



111

Speakern zusammen sein konnte und dort auch seine eigene Sprache

aufpolieren konnte.

(Das waren also fachliche Fortbildungen, welche die Verbesserung der
Sprachfertigkeit der jeweiligen Lehrer zum Ziel hatten?)

Ich denke es war wirklich eine Sprachfortbildung. Also, da kamen dann auch
Einheiten mit so methodisch-didaktischen Dingen. Aber es ging auch darum,
dass die zukunftigen Lehrer in Englisch in der Primarstufe sich wirklich auch
mal drei, vier Tage auf Englisch mit diesen ,Natives” unterhalten und somit
auch ihre eigene Sprache wieder aufpolieren. Denn bei manchen hat die ja
geruht seit... (der Schulzeit). Ja, unter Umstanden vielleicht schon.

(Verstehe ich es richtig, dass diese methodisch-didaktische Fortbildung und
die sprachliche Fortbildung nicht Voraussetzung waren, um Englischunterricht
in der Grundschule fiir Hérgeschédigte zu erteilen?)

Ich weiB3 nicht wie es an anderen Schulen war, bei uns war es nicht so. Im
Gegenteil, man war ja froh, wenn man irgendjemanden hatte, der das
gemacht hat und insofern konnte man die Pramisse nicht setzen. Zumal, ja
gut, doch, ich denke zu Beginn der festgelegten Phase war es vielleicht schon
so. Aber zu Beginn der Pilotphase waren auch gar nicht genligend
ausgebildet, waren noch gar nicht diese Kurse auf dem Markt, so dass man
da hétte starten kénnen an jeder Schule mit einer ausgebildeten Crew. Das
ware auch organisatorisch gar nicht gegangen. Von daher war es nicht die
Voraussetzung. Dennoch weiB8 ich von vielen Schulleitern, die wirklich
sukzessive ihre Grundschulklassenlehrer dahin geschickt haben.

Und dann war es natirlich auch unsere Aufgabe vom Arbeitskreis. Ja, also in
dem Arbeitskreis, das habe ich vorhin noch vergessen, waren natirlich
Multiplikatoren vertreten. Diese Multiplikatoren wurden im Vorfeld gewahlt.
Und zwar hatten die auch dann Verfligungsstunden und deren Aufgabe war
es, in Baden-Wurttemberg, ihr Wissen zu verteilen bzw. in diesem Arbeitskreis
mitzuwirken. Ich  war keine  Multiplikatorin, habe auch keine
Anrechnungsstunden daftr bekommen. Aber dennoch war ich immer in dem
Bereich, wo ich gerade unterrichtet habe, zunéchst in Stuttgart, dann in
Karlsruhe, fir die hausinternen Fortbildungen zustandig. Ja, also obwohl ich
keine Multiplikatorin war. Das waére vielleicht noch wichtig fur die
Arbeitskreiszusammensetzung: Das es da eben Multiplikatoren gab, die
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auserwahlt waren, die Anrechnungsstunden bekommen hatten und da eben

dann auch von der Warte her dabei waren.

(Sind mit den Fortbildungen der Multiplikatoren Fortbildungen gemeint, welche
auf Schulamtsebene und nicht auf Schulebene stattfanden?)

Also im Prinzip schon, aber Sie missen halt sehen, wenn da jetzt was weil3
ich wieviel Multiplikatoren gewahlt werden — ich weiB3 leider die Zahl nicht, die
wusste jetzt auch wieder die Frau Kersten — ich glaube vier oder flnf, dann
kommt jeder von denen von einer anderen Schule und dann sind noch zwei
Leute wie ich, die das hausintern machen, dann bleibt ja nur noch hausintern.
Weil, so viel Hérgeschadigtenschulen gibt es ja gar nicht. Insofern - war das
dann fast abgedeckt. Und diese Multiplikatoren, die haben dann eben auch
gerade zu Beginn eine Intensiv... — zumindest die Multiplikatorin Irene Bleher,
die fir Stuttgart zustédndig war. Die hat dann uns auch von den Stuttgarter
Schulen regelmaBig einberufen, also, Nurtingen, Stuttgart Immenhofer Schule,
Heilbronn, Schwabisch Gmind. Wir haben uns immer dann immer noch mal in
kleineren Abstanden getroffen, die Stuttgarter Gruppe, um auch hier
konzeptionell zu arbeiten, um uns gegenseitig, ja, auszutauschen usw. Und
das war die Multiplikatorenarbeit am Anfang, die war sehr, sehr intensiv. Es
gab nicht nur den groBen Arbeitskreis in Freiburg, sondern es gab dann von
den Multiplikatoren auch noch dieses Netzwerk noch mal untereinander, noch

mal auf regionaler Ebene sich auszutauschen.

Durchfiihrung des Projekts

Wie sah der organisatorische Ablauf des Projekts aus?

Also, das quasi, es wurde also einberufen das erste Mal durch Freiburg und in
Freiburg. Diese Freiburger Besprechungen, am Anfang Dienstbesprechungen,
dann war — ja, doch, es blieben auch Dienstbesprechungen. Also, die
organisatorisch formalen Dienstbesprechungen, die wurden dann in gréBeren
Abstanden immer wieder durchgeflhrt, wo man dann weiter gearbeitet hat.
Und in der Zwischenzeit hatten sich die Multiplikatoren mit den Schulen, fur
die sie zustandig waren, noch mal getroffen, immer wieder. Aber das war
hauptséachlich in den ersten ein, zwei Jahren so. Dann, zumindest flr den
Stuttgarter Bereich kann ich das sagen, waren diese Treffen nicht mehr so
haufig. Ich bin dann auch nach Karlsruhe gekommen, da habe ich nie so ein
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Treffen gehabt auf dieser kleinen Ebene, also das Treffen, das von den
Multiplikatoren einberufen wird. Also, jeder Multiplikator dann noch mal mit ein
paar Englischleuten.

Welche Terminplanung gab es ? Wie war der geplante zeitliche Umfang?

Das war so, dass wir uns in Freiburg (getroffen haben), in welchem Abstand,
am Anfang war es eher ein halbes Jahr, dann war es ein dreiviertel Jahr oder
ein Jahr und das ging jetzt, wie gesagt, bis 2007. Die Pilotphase fing im
Schuljahr 2000/01 an, also sieben Jahre. Mit Beginn der Pilotphase haben wir
uns auch in diesem Arbeitskreis getroffen und dann fortwéahrend bis 2007. Wie
gesagt, am Anfang engmaschiger und dann etwas weitmaschiger. Und am
Anfang auch intensiver in den Kleingruppen.

Wurde die Terminplanung eingehalten?

Dieser Arbeitskreis ging eben (nach der Pilotphase) weiter und letztes Mal
haben wir einen Abschluss quasi gefunden, haben dann aber gesagt, es ware
winschenswert, weil dieser Erfahrungsaustausch zwischen diesen Schulen,
die ja alle da quasi vertreten waren, sehr fruchtbar war, ware es schon
winschenswert, dass die Arbeitsgruppe weiterlaufen darf, dann insbesondere
fir die Didaktik des Ubergangs. Aber das Konzeptionspapier ist fertig. Ja, das
hat auch fast, meines Erachtens, zu lange gedauert.

Welche Aufgabenverteilung gab es?

Also, es war dann so, dass wir teilweise jeder mit Aufgaben nach Hause
gegangen sind, sei es, die wir dann in den Kleingruppen bearbeitet, geldst
haben, teilweise aber auch jeder aus seinem Erfahrungsschatz dann was
beigetragen hat oder dann in der Zeit im Unterricht Erfahrung zu einem
bestimmten Punkt gesammelt hat und die dann zum neuen Treffen
mitgebracht hat. Also, das fand dann auf individueller Ebene oder auf der
Ebene der Multiplikatoren mit ihren regionalen Kleingruppen statt.

Wie erfolgte die Abstimmung zwischen den Projektmitgliedern?

Wir haben quasi alle, man kann es fast sagen, fast alle an allem gearbeitet. Es
kann auch sein, dass es mal in Freiburg vor Ort eine Aufteilung gab, das wir
gesagt haben, ,O.K., ihr arbeitet zu dem Thema weiter, wir arbeiten zu dem
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Thema weiter“. Aber im Prinzip war es nicht so, dass wir gesagt haben: ,0.K.,
wir haben die, die, die Themen zu bearbeiten. Stuttgart bearbeitet das,
Freiburg das, Heidelberg das,...“. So war es nicht. Also, es gab ein paar
Sachen, z.B. das PMS, diese Beschaffung von den Zeichen von der Frau
Bleher. Das fand durch die Frau Bleher statt, die zu dem Herrn Schulte
Kontakt hat. Das sind so Miniaufgaben, die dann einer von uns Ubernommen
hat. Weil jetzt Frau Bleher Kontakt hatte zu Herrn Schulz. Da hat sie gesagt,
,O.K.", sie spricht sich mit ihm ab, wie man diese Phonemzeichen fiir den
Englischunterricht darstellen kénnte. So, solche Aufgaben gab es schon. Aber

alles in allem haben wir sehr viel gemeinsam gearbeitet.

In welchem Abstand fanden die Treffen statt?

Am Anfang fanden die Treffen halbjahrlich statt, in den letzten Jahren gab es
gréBere Abstande, ungefahr jahrlich.

Auf welcher wissenschaftlichen Grundlage wurde die Arbeit durchgefiihrt
(Methodik/Didaktik der Hérgeschéadigten)?

Ja, wir mussten uns natirlich da als Grundlage an alles halten, was die
Grundschulpadagogen und Wissenschaftler entwickelt haben, und haben uns
am muttersprachlichen Ansatz der Hoérgeschadigtenpadagogik noch ein
bisschen orientiert. Ja, und weiter, eine wissenschaftliche Begleitung gab es
nicht, d.h. wir mussten uns an die Grundschulleute und an den Spracherwerb,
in dem wir ja sehr gut ausgebildet sind, an diese zwei Dinge mussten wir uns
halten. Und darauf haben wir das Konzept dann aufgebaut. Also, wie gesagt,
Bleyhl, wir haben viel bei Bleyhl geguckt, der da sehr versiert ist. Piepho, dann
die Sprachentwicklungsmenschen, alles. Da hatten wir ja sonst keine
Vorgaben.

Fand wéhrend der Projekiphase zwischen den  Treffen ein
Informationsaustausch zwischen den Mitgliedern des Projekts statt?

(Sie sagten ja bereits, dass dies abhdngig vom Schulkreis war.)

Richtig.
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(Besprechungen fanden somit in den Untergruppen statt, in denen auch die
thematische Aufbereitung der jeweiligen Themen stattfand.)

Genau.
Wie verlief die inhaltliche Arbeit in den Gruppen des Projekts?

(Sie hatten gesagt, dass die inhaltlichen Themen gemeinsam bearbeitet

wurden.)

Ja, wir haben sehr, sehr viel gemeinsam bearbeitet und, wie gesagt,
manchmal gab es ,Hausaufgaben®. Das war so, wenn die einzelnen Mitglieder
oder die Kleingruppen sich irgendeinem Bereich gewidmet haben und dort
verscharft gearbeitet haben und das dann wieder mitgebracht haben.

Wurde die Arbeitsgruppe beibehalten, so dass eine Weiterarbeit an den
Anpassungen in regelméaBigen Abstdnden gewéhrleistet ist?

(Wenn ich Sie bei unserem ersten Telefongespréch richtig verstanden habe,
gibt es jetzt eine Gruppe, die sich mit der Didaktik des Ubergangs zur
Sekundarstufen | beschéftigt.)

Noch nicht. Das ist angefragt. Das ist noch nicht genehmigt.

(Diese Arbeitsgruppe ist sozusagen in der Planung.)

Ja.

(Haben Sie ndhere Informationen zu dieser geplanten Gruppe?)

Diese geplante Gruppe lauft Gber Freiburg. Dabei sollen die Multiplikatoren
teiinehmen und die anderen Vertreter aus den Schulen, die keinen
Multiplikator haben, so dass wieder jede Schule Baden-Wirttembergs
vertreten ist. Wir haben bei unserem letzten Treffen gesagt, es ware schon,
dass auch im Sek. | Bereich sich die Leute treffen bzw. auch wieder von
dieser alten Gruppe, so dass von jeder Schule ein Vertreter am Tisch sitzt und
wir uns Uber die Didaktik des Ubergangs unterhalten kénnen.
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Informationsmanagement

Wie wurden die Anpassungen an die Lehrplédne fiir die Lehrer an den Schulen
fir Hérgeschédigte verfligbar gemacht?

Beim Eckpunktepapier (der Konzeption) haben wir noch immer das Problem,
was heiB}t das Problem, das muss halt noch genehmigt werden. Ich habe noch
keine Information, dass es irgendwie durch ist. Es ist ja nur eine Empfehlung.
Aber nichtsdestotrotz haben wir ja, die wir daran geschrieben haben, das
natlrlich an die Kollegen verteilt. Wissen Sie, wir sprechen ja immer von so
einem kleinen Rahmen. Wenn ich das habe und wenn ich meine Referendare
fortbilde im Seminar, dann verweise ich (auf die Information)
,internet/Eckpunktepapier* und jeder hat darauf Zugriff. Also, es ist ja im
Internet und es wird dann durch uns, die wir daran gearbeitet haben bzw. die
Multiplikatoren, wird das dann weitergegeben die Information, so lange bis es
dann tatséachlich von oberer Stelle genehmigt ist und in offizieller Form
rumgeleitet wird.

(Also, wenn ich es richtig verstehe, sagen Sie, dass das Eckpunktepapier —
auch wenn es im Internet steht und eigentlich benutzt wird — offiziell noch
genehmigt werden muss.)

Ja, das ist einfach eine Empfehlung und dann muss man jetzt gucken, was die

damit machen.

(Sie meinen, dass die Konzeption bzw. das Eckpunktepapier an offizieller
Stelle noch in die Richtlinien eingearbeitet wird?)

Richtig. Bzw. an die Schulen mit offiziellem Deckblatt herum gegeben wird —
oder auch nicht.

(Damit ist dieses Eckpunktepapier im Moment sozusagen ,inoffiziell”.)

Sie mulssten noch einmal einen Anruf in Freiburg machen und fragen. Ich
personlich habe noch keine Information erhalten, dass das Eckpunktepapier
oder unser Konzept da oben durch ist.
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In welcher Form wurden die Lehrkréfte mit den Anpassungen vertraut
gemacht (Vortrdge, Seminare, Eigenstudium)?

(Wie Sie bereits erwdhnten geschah dies durch die Multiplikatoren sowie
durch Vortrdge an den Schulen durch die Mitglieder des Arbeitskreises.)

Genau. Ja, es waren nicht nur Vortrage. Fir Karlsruhe kann ich es genau
sagen, weil ich in diese Phase hinein kam. Ich war quasi — ausgebildet kann
man nicht sagen, aber ich war mit dem Englischunterricht sehr vertraut. In
Karlsruhe, als ich damals kam, waren es die Lehrer noch nicht so sehr. Das
war 2003. Dann ist man auch teilweise zunachst Ubers Fachlehrerprinzip
gefahren bzw. Uber ein kombiniertes Modell, dass man gesagt hat: ,0.K., Frau
Soerensen, Sie gehen zu der und der Klassenlehrerin in die Klasse, machen
eine Stunde Englisch die Woche und die zweite Stunde Englisch macht dann
die Klassenlehrerin, aber Sie missen ihr sagen, welches Thema und was Sie
mit den Kindern in welcher Ubungsform gemacht haben.“ Das ist quasi so
eine Fortbildung innerhalb des Unterrichts war, ohne dass ich jetzt daneben
gesessen habe und ihr genau auf die Finger geguckt habe. Einfach, immer
wieder kurz gesprochen ,lch habe jetzt das Thema ,Pets’ und ich habe das
und das und das Spiel dazu gemacht und das Lied gesungen.“ Und habe ihr
das alles dann hingelegt.

(Also haben Sie sozusagen eine didaktisch-methodische Beratung

durchgeftiihrt.)

Ja, genau, im kombinierten Modell. Kombiniertes Modell (heiB3t), dass sowohl
der Fachlehrer als auch der Klassenlehrer den Englischunterricht macht. Dann
gibt es ja noch das Fachlehrerprinzip und das Klassenlehrerprinzip. Und dann
bin ich am Anfang auch ganz viel als Fachlehrer eingesetzt worden.
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Anhang F

Fragebogen
Frau Heckert
vom 30.04.2008
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Rahmenbedinqungen des Projekts

Wer hat das Projekt initiiert bzw. beauftragt?

Das bayerische Kultusministerium Ubergab die Lehrplankommission an das
ISB, das Institut fir Schulqualitat und Bildungsforschung.

Wer war fir die Teamzusammensetzung verantwortlich?

Die Teamzusammensetzung war ausgehend vom ISB. Wir wurden also
offiziell berufen in die Kommission, mit Urkunde und allem, und dann eben am
Schluss wieder entlassen.

Wer hatte die verantwortliche Leitung des Teams/Projekts?

Das ist klar, die Birgit Beermann, Referentin fur den Férderschwerpunkt Héren
am ISB zu der Zeit.

Welche Mitglieder arbeiteten in dem Projekt mit (Sonderpddagogen,
Wissenschaftler, Begleitung durch die Universitét, Forschungsarbeiten)?

Je zwei Sonderpadagogen aus den Bereichen Grundschule und Hauptschule.

(Gab es denn eine Begleitung durch die Universitét oder durch das ISB, z.B.
im Rahmen einer Evaluation oder Forschungsarbeit?)

Nein.

Nach welchen Kriterien erfolgte die Zusammensetzung des Teams (értliche
Voraussetzungen, Fachkompetenz, Verfligbarkeit)?

Die Berufung, das kann ich jetzt nur vermuten, war halt aufgrund der
Arbeitskomptetenz. Wer hat schon Erfahrungen gesammelt? Wer nimmt es
auf sich? Also, die Wirzburger z.B. und die Straubinger, die mussten immer
anreisen flr den Tag.

Durchfiihrung des Projekts

Wie sah der organisatorische Ablauf des Projekts aus?

Es fanden ca. alle zwei Monate ganztagige Treffen am ISB statt.
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Welche Terminplanung gab es ? Wie war der geplante zeitliche Umfang?

Urspringlich sollte es ein Schuljahr sein. Ich glaube im Herbst 2004 ging es
los. Ja, genau in diesem Schuljahr. Man wird ja dann doch berufen, wenn das
Schuljahr beginnt. Also, man wird vorher berufen, im Sommer vielleicht, und
dann geht es los mit den Arbeitstreffen.

Wurde die Terminplanung eingehalten?

Die Terminplanung konnte deswegen nicht eingehalten werden, weil eigentlich
erst mal so richtig Zug in die Sache kam, als die Frau Beermann Referentin
wurde. Zuvor sind wir namlich von einem anderen, also von einem
Vollzeitmitarbeiter vom ISB betreut worden, der aus dem L(Lernbehinderten)-
Bereich kam. Der hat dann gemeint, wir kdnnen alles machen. Und wir haben
dann natdrlich mal munter drauf los gemacht. Und dann stieBen wir an
Grenzen, weil wir ja dann Feedback von der Regierung gebraucht haben, z.B.
wie gehen wir vor, wenn wir es plétzlich auf drei Grundschuljahre... Und auch
die Hauptschule hatte &hnliche Probleme. Und erst als dann die Frau
Beermann fir uns da war, die auch unsere Bedenken nachvollziehen konnte.

Und die hat dann die Dinge, doch, ja, dann ging es flott vorwarts.

Welche Aufgabenverteilung gab es?

Zwei Sonderpadagogen fir die Grundschule und zwei fir die Hauptschule.
Wir haben uns dann getrennt, ich und die Frau Honka fir die Grundschule und
die zwei anderen flr die Hauptschule. Hin und wieder haben wir uns ein

bisschen Feedback gegeben.

Wie erfolgte die Abstimmung zwischen den Projektmitgliedern?

Durch Telefonkonferenzen und per E-Mail.

In welchem Abstand fanden die Treffen statt?

Die Treffen fanden alle zwei Monate am ISB statt.
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Auf welcher wissenschaftlichen Grundlage wurde die Arbeit durchgefiihrt
(Methodik/Didaktik der Hbérgeschédigten)?

Grundlage war die Methodik und Didaktik der Hérgeschadigten auf der Basis
der Sprachlerngruppen Il, 11l und IV.

Fand wéhrend der Projekiphase zwischen den  Treffen ein
Informationsaustausch zwischen den Mitgliedern des Projekts statt?

Ja, entsprechend der Abstimmung durch Telefonkonferenzen und E-Mail.

Wie verlief die inhaltliche Arbeit in den Gruppen des Projekts?

Als die Pdambel endlich stand, also das war ja schon sehr heftig. Die war
zunachst im Entwurf noch viel starker zugeschnitten auf die
Sprachlerngruppen. Und das haben wir dann herausgenommen. Das war
dann eben auch mit Frau Beermann, die dann mit ihnrem Fachbereichsleiter
am ISB Rucksprache getroffen hat und dann auch noch mit dem Herrn Weig|
von der Regierung. Also, da haben wir schon viel Beratung gehabt. Und dann
ging es halt los mit den Jahrgangsstufen, also mit der Verteilung. Und da
haben wir uns eigentlich Hausaufgaben gegeben.

Wurde die Arbeitsgruppe beibehalten, so dass eine Weiterarbeit an den
Anpassungen in regelméaBigen Abstdnden gewéhrleistet ist?

Nein, das heiBt, wir wurden jetzt nach der gelungenen Adaption offiziell mit
Urkunde entlassen, und nattrlich sind wir jetzt irgendwie namentlich erwéhnt.
Also, ich vermute, falls mal eine Anderung notwendig ist, zurlickgegriffen wird
auf die, die schon mal sich engagiert haben.
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Informationsmanagement

Wie wurden die Anpassungen an die Lehrplédne fiir die Lehrer an den Schulen
fir Hérgeschédigte verfligbar gemacht?

Der Fachlehrplan Englisch wurde an die Schulen per Post verschickt.

In welcher Form wurden die Lehrkrédfte mit den Anpassungen vertraut

gemacht (Vortrdge, Seminare, Eigenstudium)?

Durch Eigenstudium.



123

,lch versichere, dass ich die schriftliche Hausarbeit — einschlieBlich
beigefigter Zeichnungen, Kartenskizzen und Darstellungen -
selbstandig verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen
und Hilfsmittel benutzt habe. Alle Stellen der Arbeit, die dem Wortlaut
oder dem Sinne nach anderen Werken entnommen sind, habe ich in
jedem Fall unter Angabe der Quelle deutlich als Entlehnung kenntlich
gemacht.”

Koéln, den 12. Mai 2008

Anne Royle



