
m Frühjahr dieses Jahres erschien nach aufwendigen

Vorbereitungen endlich der Abschlussbericht

zum Hamburger Bilingualen Schulversuch:

• Klaus-B. Günther & Ilka Schäfke in Zusam-

menarbeit mit Renate Poppendieker/Angie

Staab/Verena Thiel-Holtz & Angelika Wiechel

(2004): Bilinguale Erziehung als Förderkonzept

für gehörlose SchülerInnen – Abschlussbericht

zum Hamburger Bilingualen Schulversuch.

Hamburg: Signum.

a dieser Schulversuch nicht nur der erste

seiner Art in Deutschland war, sondern

auch die Einsicht in die Notwendigkeit des

unterrichtlichen Einsatzes von Gebärdensprache

für lautsprachlich nicht oder unzureichend er-

reichbare gehörlose und hochgradig schwerhörige

Kinder befördert hat, geben wir hier eine orien-

tierende Zusammenfassung, die Lust machen soll

auf den ausführlichen Abschlussbericht.1

s ist zehn Jahre her, dass es ernst wurde mit

der Umsetzung des ersten bilingualen

Schulprojektes für gehörlose Kinder im

deutschsprachigen Raum. Die Ankündigung eines

solchen Gebärdensprache in den Unterricht Ge-

hörloser einbeziehenden Schulversuches führte zu

heftigsten, die gesamte deutsche Hörgeschädigten-

pädagogik erfassenden Auseinandersetzungen. In

jenen ersten Jahren der Vorbereitung und initialen

Umsetzung des Schulversuches habe ich – ohne

langsam zuwachsende Wunden in ihrem

Heilungsprozess stören zu wollen, aber um den

Klaus-B. Günther

Bilingualismus als Förderkonzept
– Ergebnisse, Perspektiven und offene Fragen
zum Hamburger Bilinguale Schulversuch –

erfreulich zahlreichen jüngeren KollegInnen eine

Ahnung von der Schärfe der damaligen Konfron-

tation zu geben – mehrfach den Tag verflucht, an

dem mich mein wissenschaftlicher Lebenslauf

weg von den geradezu beschaulich erscheinenden

Disputen der Sprachheilpädagogik in jenem

„Irrenhaufen Gehörlosenpädagogik“ landen ließ.

rei von der alten emotionalisierten Debatte

scheint es mir eingangs wichtig zu sein, nach

dem Warum zu fragen: warum waren und

sind bilinguale Erziehungsangebote für gehörlose

Kinder notwendig. Ende der achtziger/Anfang der

neunziger Jahre setzte sich an den deutschen

Hörgeschädigtenschulen allmählich die aurale

Methode durch, und es wurde die These vertre-

ten, dass auf der Basis der entwickelten

Hörgerätetechnologie in Verbindung mit dem

neuen methodischen Vorgehen es in Bälde keine

gehörlosen Kinder mehr geben wird. Ein paar

Jahre später verschwand diese Behauptung wie-

der, denn für die sich langsam bei Kindern eta-

blierende CI-Versorgung brauchte man wieder die

zuvor geleugneten gehörlosen Kinder. Ich habe

damals wie auch später immer wieder betont,

dass bei aller Akzeptanz der hörtechnologischen

Entwicklungen und ihres pädagogischen

Förderpotentials der Anteil derjenigen Kinder zu

hoch war, bei denen unter den Bedingungen aural

oder oral-manualer Förderung eine unzureichende

Entwicklung der Sprache und in der Folge auch

anderer Bereiche zu verzeichnen war.

evor ich dies mit einigen Daten belegen

werde, will ich noch eine zweite die Diskus-

sion beeinflussende Entwicklungslinie er-

wähnen. Vor 25 Jahren hatten der Deutsche Ge-

hörlosen-Bund und der BDT im zusammen mit

anderen verfassten sog. „Münchner Gebärden-

1 Der Beitrag stellt die überarbeitete und leicht gekürzte Fas-
sung eines Vortragsmanuskriptes dar, das zuerst 2003 in den

Feuersteinberichten 2002/2003 des Berufsverbandes Deutscher
Hörgeschädigtenpädagogen publiziert wurde.

1.  Warum 1992? – Warum 2004? –
Zur Notwendigkeit bilingualer Er-
ziehungsangebote für hochgradig
hörgeschädigte Kinder
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papier“ (Braun u.a. 1982) den schulischen Ein-

satz von Gebärden als LBG (wieder) salonfähig

gemacht. Der tatsächliche Einsatz von LBG wur-

de aber nur von relativ wenigen Schulen systema-

tisch vorangetrieben, z.B. von Hamburg, Berlin

und Zürich. Wie im Grunde weltweit führten die

systematisch-reflektierten Erfahrungen mit LBG

zu der Erkenntnis, dass zwar Verbesserungen vor

allem im kommunikativen Austausch zu verzeich-

nen waren, aber kaum in der sprachlichen Kom-

petenz und im Sprechen. Konsequent bedeutete

dies durch den Einsatz von Gebärdensprache –

hier DGS – noch einen Schritt weiter gehen zu

müssen. Da bis mindestens Mitte der 90er Jahre

die Mehrheit der Hörgeschädigtenpädagogen und

ebenso der Mediziner in den Gebärdensprachen

aber keine eigenständigen Sprachsysteme sahen,

kam es zu der paradoxen, in Teilen bis heute

nicht überwundenen Situation seitens der Kritiker

mit dem Postulat: LBG ja – DGS nein. Tatsäch-

lich stand dahinter die auch zu jenem Zeitpunkt

schon längst widerlegte Nichtakzeptanz der Ge-

bärdensprache als eigenständiges Sprachsystem,

die zugleich unabdingbare Voraussetzung für

jedes bilinguale Konzept war.

un sind aber zwischenzeitlich einige weni-

ge, aber aussagekräftige empirische Un-

tersuchungen zur lautsprachlichen Ent-

wicklung gehörloser Kinder veröffentlicht worden

(vgl. ausführlich Günther 2003, 10ff). Von be-

sonderer Bedeutung ist die Untersuchung von

Szagun (2001) zur Sprachentwicklung von früh

mit einem Cochlea Implantat versorgten Kindern,

die zu dem in ihrem Ausmaß selbst für mich un-

erwarteten Ergebnis kam, dass bei einer Gruppe

von früh versorgten, gut geförderten und frei von

zusätzlichen Störungen sowie mehrsprachigen

Familienverhältnissen seienden CI-Kindern drei

Jahre nach der Anpassung des Sprachprozessors

über die Hälfte von ihnen ein so unbefriedigendes

lautsprachliches Entwicklungsniveau aufweisen,

dass Szagun es für fraglich hält, ob sie jemals

eine angemessene Sprachkompetenz erwerben

werden. Da Diller u.a. (2000) in einer repräsenta-

tiven Stichprobe bei hörgerichtet frühgeförderten

hochgradig hörgeschädigten Kindern zu identi-

schen Relationen kommen, ergibt sich aus unserer

Sicht zwingend die Notwendigkeit zu alternativ-

kompensatorischen Lernangeboten, die – das sei

am Rande vermerkt – nicht erst in der Schule

einsetzen dürfen.

er Schulversuch „Bilingualer Unterricht“

an der Hamburger Gehörlosenschule wur-

de nach heftigen Diskussionen im Schul-

jahr 1993/94 als der erste seiner Art im deutsch-

sprachigen Raum mit einer ersten und einer zwei-

ten Grundschulklasse begonnen,2  nachdem sich

eine Gruppe von zehn Elternpaaren vor knapp

zehn Jahren vehement für eine, die vorausgegan-

genen Vorschulerfahrungen fortsetzende, bilin-

guale Erziehung und Bildung ihrer gehörlosen

Kinder eingesetzt hatte. Konzeptionelle Kernvor-

stellung des Hamburger Bilingu-alismusmodells

und seines wissenschaftlichen Backgrounds sind

der im Team von hörender und gehörloser

LehrerIn gemeinsam durchgeführte, etwa ein

Viertel der Schülerunterrichtsstunden (in der

Grundschule) umfassende Bilinguale Unterricht in

Gebärden-, Schrift- und Lautsprache so-wie –

unabhängig vom erreichten Entwicklungsniveau –

der Einsatz auch der Verbalsprache in der unter-

richtlichen Kommunikation von Anfang an.

Dem liegen stichpunktartig aufgeführt folgende

Prinzipien und Ziele zugrunde:

2 Ausführlich darstellt werden Konzeption, Verlauf und Ergeb-
nisse der Begleitforschung im Zwischenbericht (Günther & Koll.

1999) und im Abschlussbericht (Günther & Schäfke u.a. 2004).
Letztgenannter Bericht liegt derzeit zur Begutachtung der

Hamburger Schulbehörde vor und soll nach entsprechender
Prüfung veröffentlicht werden.

2.   Wie? – Konzept, Prinzipien,
Ziele des Hamburger Bilingualen
Schulversuchs
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1. Psycholinguistisch:
Eine Person – eine Sprache

2. Soziolinguistisch/-kulturell:
Kommunikations-/Lernerfahrungen in bei-

den Sprachen/Kulturen von Anfang an

3. Entwicklungslinguistisch:
Normalentwicklung der starken Sprache als

Basis für eine langsamere Ausbildung der

schwachen Sprache

4. Psychosozial:
Identifikationsfunktion des/der gehörlosen

LehrerIn

5. Pädagogisch:
Altersgemäße Kommunikation und

Kognition in allen Lernbereichen entspre-

chend der individuellen Entwicklungsvor-

aussetzung

Daraus lassen sich folgende forschungsleitende
Hypothesen ableiten:

• Das Bilinguale Modell ermöglicht bezüglich aller
schulischen Lern- und Leistungsbereiche ein
(annähernd) normales unterrichtliches Angebot.

• Dem entspricht eine altersgemäße Kommunikat-
ions- und Kognitionsentwicklung bei den gehör-
losen SchülerInnen entsprechend deren individu-
ellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen.

• Die Gebärdensprache entwickelt sich bei allen
Kindern schneller – d.h. analog zur Laut-
sprache bei hörenden Kindern – und bildet
damit die allgemeine Basis auch für eine kom-
petente Aneignung der Deutschen Laut- und
Schriftsprache.

• Die Deutsche Sprache entwickelt sich zwar
zunächst langsamer, wird jedoch von Anfang

an gleichgewichtig gefordert/gefördert und
durch eine permanente Interaktion mit der
altersgemäßen Gebärdensprache mitgezogen.

• In der Schriftsprache erreicht ein Großteil der
gehörlosen SchülerInnen im Vergleich zu tradi-
tionell lautsprachlich erzogenen ein deutlich
höheres Leistungsniveau, das sich mit der Zeit
immer mehr dem Normalniveau angleicht.

• Für die Lautsprache werden adäquate funktio-
nelle Beherrschung und Gebrauch erwartet.

Auf die umfangreichen Arbeiten der hypothesen-
geleiteten Begleitforschung kann natürlich in
diesem Rahmen nicht im einzelnen eingegangen
werden, wohl aber lassen sich auf der Basis unse-
rer Untersuchungsdaten und -analysen, der syste-
matischen Unterrichtsbeobachtungen und der
Angaben der Lehrerinnen die Ergebnisse bezogen
auf die Leistungsverteilung im laut-, schrift- und
gebärdensprachlichen sowie mathematischen Be-
reich, verbunden mit einer Einschätzung der
Schulabschlusserwartungen, überblicksartig dar-
stellen (Abb. 1).3  Die so zusammengefassten
Daten zum Leistungsniveau in den angesproche-
nen Bereichen sowie zu den prognostizierbaren
Schulabschlusserwartungen bestätigen nach sechs
Schulversuchsjahren legitimierend den bilingualen
Ansatz durch die Realisierung einer altersgemä-
ßen Lernentwicklung entsprechend den individu
Die Leistungsentwicklung und -verteilung in der
Deutschen Gebärdensprache (DGS) erscheint an
sich schon sehr bemerkenswert, weil sie offen-

3 In dieser Übersicht sind nur die zehn SchülerInnen enthalten,
die bis zum Übergang in die Sekundarstufe I mindestens vier bis
fünf Jahre eine der beiden bilingualen Schulversuchsklassen
besucht haben, da nur dann von bilingualen Sozialisations-
erfahrungen gesprochen werden kann und wir zudem nur bei
diesen SchülerInnen über genügend Daten und Angaben verfü-
gen.
Detaillierte Angaben zu den SchülerInnen finden sich im Zwi-
schenbericht (Günther & Koll. 1999, 23-58) und im
Abschlussbericht (Wiechel 2004) zum bilingualen Schulversuch.
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ei der Darstellung des Leistungsniveaus im
Deutschen haben wir die Schriftsprache,
unter der die rezeptive (Lesen) und die pro-

duktive Seite (Schreiben) zusammengefasst sind,
und die Lautsprache, untergliedert in systemische
und pragmatische Beherrschung, aufgeführt.
Während unter den von uns als zentral erachteten

systemischen Aspekten – d.h. Phonemik/
Graphemik, Morphologie, Syntax und Semantik –
sich nicht nur für die Schrift- sondern auch für
die Lautsprachbeherrschung eine den Zielsetzun-
gen des bilingualen Ansatzes bestätigende annä-
hernde Gleichverteilung der Niveaugruppen von
sehr gut bis schwach feststellen lässt, ist für die

sichtlich auch den schwachen SchülerInnen
Kommunikations- und Entwicklungschancen er-
öffnet, die ihnen in der Deutschen Laut-, aber
auch Schriftsprache verschlossen bleiben (vgl.
zum DGS-Unterricht Staab 1999; 2004). Es ist
jedoch darauf hinzuweisen, dass sich die Angaben
zur Kompetenz in DGS auf die Relationen inner-

Abb. 1: Gebärden-, schrift- und lautsprachliches sowie mathematisches Leistungsniveau und
Schulabschlusserwartungen Ende Klassenstufe sieben

halb der beiden Schulversuchsklassen beziehen.
Vergleicht man das Niveau mit gehörlosen
SchülerInnen ohne konsequente unterrichtliche
Gebärdenspracherfahrung – dem gegenwärtigen
Normalfall an deutschen Gehörlosenschulen –,
dann liegen auch die beiden als schwächer einge-
schätzten Schulversuchskinder deutlich darüber.
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Entwicklung der gesprochenen Sprache unter
pragmatischen Aspekten – d.m. die Sprech- und
Kommunikations- aber auch audio-visuelle
Perzeptionsfähigkeit in lautsprachlichen Interak-
tionen – ein weniger befriedigendes Ergebnis zu
konstatieren, indem ein sehr gutes Leistungsniveau
überhaupt nicht und von mehr als der Hälfte nur
ein unterdurchschnittliches bis schwaches Niveau
erreicht wird.4

m mathematischen Lernbereich ist das Gros der
SchülerInnen im mittleren Leistungslevel zu
finden. Bemerkenswert erscheint auch hier,

dass der mathematische Leistungslevel bei einem
knappen Drittel der bilingual geförderten gehörlo-
sen SchülerInnen nahe dem Regelschulniveau
liegt und nur ein Fünftel ein lediglich unterdurch-
schnittliches bis schwaches Niveau erreicht (vgl.
zu den mathematischen Kompetenzen die Studie
von Nolte & Engel 2004).

as schließlich die Prognose des
Schulabschluss-niveaus zu Beginn der
Sekundarstufe I anbetrifft, so ist ledig-

lich bei zwei als lernschwach diagnostizierten
SchülerInnen ein Hauptschulabschluss fraglich bis
unwahrscheinlich. Die Hälfte der SchülerInnen
wird mindestens einen Hauptschul-, maximal
einen Realschulabschluss schaffen. Ein knappes
Drittel könnte sogar einen weiterführenden
Abschluss (Hoch- bzw. Fachhochschulreife) er-
reichen. Damit liegen die Erwartungen weit über
dem gegenwärtigen Abschlussstandard von gehör-
losen SchülerInnen in der Bundesrepublik. Auf
diesem Hintergrund lassen sich die Ergebnisse
des Hamburger Bilingualen Schulversuchs mit
gehörlosen Kindern stichwortartig wie folgt zu-
sammenfassen:

• In den sieben Jahren des bilingualen
Schulversuches wurde ein weitgehend norma-
les Unterrichtsangebot in allen schulischen
Lern- und Leistungsbereichen realisiert.

• Dem entsprechen auf der Seite der gehörlosen
SchülerInnen ein grundlegender Bildungs-
erwerb und eine altersgemäße Kommunika-
tionsentwicklung (vgl. Abb. 2).

• In Abhängigkeit von den individuellen Lernvor-
aussetzungen differenzieren sich drei Niveau-
gruppen heraus, wobei in den sprachlichen
Bereichen – ausgenommen der Lautsprach-
pragmatik – die leistungsstärkste Niveaugruppe
einen Anteil von vierzig bis fünfzig Prozent
unter den SchülerInnen ausmacht.

enn man nach den Gründen für diese
positiven Ergebnisse fragt, so wäre es
mit Sicherheit zu kurz gegriffen, woll-

te man sie allein mit dem unterrichtlichen Einsatz
der Gebärdensprache erklären. Wohl ist letztere
eine Conditio sine qua non, entscheidend aber ist
die Einbettung spezifischer bilingualer Vorstellun-
gen in ein pädagogisches Gesamtkonzept.

nter spezifischen Gesichtspunkten kommt
von den w.o. genannten Prinzipien dem
psycho-linguistischen – eine Person = eine
Sprache – im bilingualen Teamunterricht

eine besondere Stellung zu, denn die gehörlosen
SchülerInnen

• erfahren die Zweisprachigkeit nicht nur als
Lernerwartung sondern als Realität zwischen
der hörenden und der gehörlosen LehrerIn,

• haben die Sicherheit, bei Schwierigkeiten und
Problemsituationen in ihrer starken Sprache –
der Deutschen Gebärdensprache – kommuni-
zieren zu können und

• sind dadurch motivierter für die erheblichen
Lern- und Arbeitsanforderungen beim Ge-

4 Bezüglich der Lautsprachpragmatik erscheint auf dem Hinter-
grund heutiger medizinisch-technischer Versorgungsmöglich-
keiten ein höheres Leistungsniveau nicht nur möglich und wün-
schenswert sondern auch innerhalb eines offenen weiterentwik-
kelten bilingualen Ansatzes realisierbar (vgl. Günther & Koll.
1999, 177ff).
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brauch der schwachen Sprache – der deutschen
Schrift- und Lautsprache.

Auf diese Weise garantiert die Schaffung adäqua-
ter Lern- und Kommunikationserfahrungen in der
starken Sprache den Rahmen für den Erwerb der
schwachen Sprache auf Seiten der gehörlosen
SchülerInnen. Tatsächlich ist bei gehörlosen Kin-
dern nicht die Erzeugung eines Grundinteresses

Abb. 3: Ausgewählte Lese- und Literaturprojekte von Klassenstufe 1/2 bis 8/9

für die Aneignung der deutschen Laut- und
Schriftsprache das Problem – 9 von 10 gehörlosen
Kindern haben hörende Eltern und alle wachsen
in einer absolut übermächtig laut- und schrift-
sprachlich dominierten Welt auf –, sondern ange-
sichts der immensen Lernimplikationen eine nicht
nur dauerhafte sondern auch bewusste Lernein-
stellung, deren Sicherung darüber hinaus allge-
mein-pädagogischer Prinzipien bedarf.

5 D. Mauthe-Schonig/B. Schonig & M. Speichert (1986/87; 1995/965/6): Kinder lernen lesen. Anfangsunterricht mit Geschichten von
der kleinen weißen Ente. Lehrerhandbuch. – Die kleine weiße Ente: Fibel & Arbeitsheft. Beltz: Weinheim.
6 Im Schuljahr 1998/99 wurden die beiden Schulversuchsklassen noch getrennt geleitet, der Unterricht aber schon z.T. gemeinsam
geplant und durchgeführt. Ab dem darauf folgenden Schuljahr wurden die beiden Klassen als eine kombinierte Klasse geführt (vgl.
die Ausführungen von Wiechel 2004).
7 Da mit der Lektüre erst gegen Ende des Schuljahres 1998/99 begonnen wurde und zudem im Rahmen des Literaturprojektes auch
das Konzept der Schreibkonferenzen eingeführt wurde, wurde es im Schuljahr 1999/2000 fortgeführt (vgl. Poppendieker 2004).
8 Vgl. Poppendieker (2004).
9 Vgl. Poppendieker (2004a).
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evor wir auf Erwerb und Ausdifferen-
zierung der deutschen Schriftsprache bei
den bilingual geförderten Kindern zu spre-

chen kommen, wollen wir zunächst auf die heuti-
ge soziale Bedeutung der Schriftsprache eingehen.
Die pessimistischen Prognosen Anfang der
neunziger Jahre, die im Zuge einer fortschreiten-
den Ausbreitung der elektronischen Medien ein
Ende der Schriftkultur voraussagten, haben sich
nicht bewahrheitet. Im Gegenteil, wir leben in
einer wie nie zuvor verschrifteten Welt und die
neuen Informations- und Kommunikationstechno-
logien scheinen die schriftsprachlichen Qualifika-
tionsanforderungen für eine erfolgreiche Bewälti-
gung von Leben und Beruf z.T. drastisch erhöht
zu haben.10  Diese Entwicklung hat allerdings für
das untere Drittel der Gesellschaft dramatische
Folgen. In den vergangenen zwanzig Jahren ist
die Zahl der SchülerInnen aus sog. schriftfernen
Elternhäusern deutlich angestiegen, wobei sich
männliche Heranwachsende aus „Multiproblem-
Familien“ als besonders kritische Gruppe erwei-
sen, indem diese Jugendlichen zunehmend
chancenloser und desintegrierter in der medialen
Informationsgesellschaft werden.

uch für einen beträchtlichen Teil der
hochgradig hörgeschädigten SchülerInnen
gilt, dass die Schere zwischen erreichtem

schriftsprachlichem Niveau zum Abschluss der
allgemeinen Schulbildung und den anschließenden
sozial-kulturellen Qualifikationserwartungen zu-
nehmend auseinanderklafft. So konnten Günther
& Schulte (1988) in einer für die alte Bundesrepu-

blik repräsentativen Studie zeigen, dass beinahe
jeder zweite aus der Teilstichprobe der gehörlosen
Jugendlichen nach Ende der Regelschulzeit in sei-
ner schriftsprachlichen Kompetenz auf dem Niveau
eines funktionalen Analphabetismus befand.

onzentrieren wir uns nun auf den Erwerb
der Schriftsprache, dem speziell in bilin-
gualen Konzepten bei gehörlosen Kindern

die primäre Lernfunktion bezüglich der Verbal-
sprache zukommt,11  im allgemeinen und das
Schreiben12  im besonderen, so haben wir uns
ausgehend von Spitta (1985) für das freie Schrei-
ben von Texten von Anfang an unabhängig von
deren formalsprachlicher und struktureller Reali-
sierung – Schreiben egal wie – und für ein in der
Primarstufe eher implizites Korrekturmodell ent-
schieden. Gegen Ende der Primarstufe wurde
dann in Verbindung mit dem kontrastiven Gram-
matikunterricht – DGS vs. Deutsch – das freie
Schreiben im Rahmen von Schreibkonferenzen
(vgl. z.B. Spitta1998) zunehmend in bewusste
Korrektur- und Überarbeitungsprozesse überführt.13

3.  Was? Untersuchungen zum
Schriftspracherwerb gehörloser
SchülerInnen unter bilingualen
Förderbedingungen

10 Es sei angemerkt, dass sich aus den technisch-medialen
Entwicklungen für gehörlose und bspw. auch blinde

SchülerInnen bedeutende Chancen ergeben, die sie jedoch nur

nutzen können, wenn im Erziehungs- und Bildungsprozess von
Anfang an die jeweilige behinderungstypische Spezifität des
Schriftspracherwerbs berücksichtigt wird.

11Vgl. zu Bedeutung und Struktur des Schriftspracherwerbs bei
gehörlosen Kindern im einzelnen Günther (2001). Auf die

Schriftsprachentwicklung bei mit Gebärden geförderten gehör-

losen Kindern von der Vorschule bis zum Schulabschluss geht
auch Wudtke (2001a/b) ein.

12 Untersuchungen zum Lesen mit den bilingualen SchülerInnen
wurden in der dritten Klasse der Primarstufe (vgl. Günther

1999a) und Ende der 8./9. Klasse durchgeführt. Bei letzterer,
noch in der Auswertung befindlicher, Untersuchung wurden

PISA-Aufgaben eingesetzt.

13 Vgl. zum Freien Schreiben und zu Schreibkonferenzen allge-

mein etwa Spitta (1992; 1998), speziell im bilingualen Unter-

richt mit gehörlosen SchülerInnen Harries (2004).

3.2 Zur Schreibentwicklung der bilingual
geförderten gehörlosen SchülerInnen

3.1 Bedeutung der Schriftsprache heute
und Aneignungsprobleme allgemein
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chon in der Primarstufe schreiben die bilin-
gual geförderten SchülerInnen Texte auf
einem qualitativ wie quantitativ bemerkens-

werten Niveau, das bis zur Sekundarstufe I noch
deutlich ansteigt: Selbst die mit Abstand
schwächste Schreiberin der bilingualen Klassen

Abb. 4: Alter, Textniveau und Wörteranzahl von SchülerInnen der Hamburger Bilingualen Schul-
versuchsklassen zu drei Schreibanlässen

produziert beim Übergang zur Sekundarstufe I
einen Text mit 119 Wörtern und erreicht struktu-
rell die elementare Niveaustufe, während die
drei stärksten SchülerInnen 500-900 (!) Wörter
schreiben und in unserem Textbewertungsraster
auf der höchsten Niveaustufe rangieren.

14 a Nur SchülerInnen mit Daten für die 3 Schreibanlässe,
13 b Analoge Verbalbewertung, 13 c Erdnussgeschichte (Abfall-

problem aus: H.J. Press (1983): Der kleine Herr Jakob. Ra-
vensburg: Maier – Klassenstufe 5/6).
15 Ein augenfälliger Beleg ist die Beobachtung in zuvor erwähn-
ter Schreibuntersuchung, dass sowohl die schwächste Schülerin

(Vanessas Text 2) als auch eine der stärksten SchülerInnen mit

fast 900 Wörtern fast zwei Stunden selbstmotiviert an ihren
Schreibprodukten arbeiteten, wobei die letzten 45 Minuten
bereits außerhalb der Schulzeit lagen und die Schülerinnen das

Schreiben jederzeit hätten beenden können.
16 Text 1 wurde Ende der dritten Klasse zu einer Vater-und-

Sohn-Geschichte (Wie die Jungen zwitschern aus: e.o. plauen:
Vater und Sohn. 150 Streiche und Abenteuer. Frankfurt: Bü-
chergilde), Text 2 Mitte der siebten Klasse zu einem 7½-min.

Comicfilm (Lambert, der kleine Löwe aus: Willi, der singende

Wal. Walt Disneys Miniklassiker) als Schreibimpuls geschrie-
ben.

m Vergleich zu den i.d.R. massiven Schreib-
problemen traditionell lautsprachlich geförder-
ter gehörloser SchülerInnen, zeugen diese Er-

gebnisse von einer intrinsisch motivierten
bewussten Einstellung zum Schreiben in der
schwachen deutschen Sprache,1  die wir nach
unseren begleitenden Untersuchungen und Analy-
sen aus dem Gesamtkonzept heraus erklären.

ür die Analyse und Einstufung der Schüler-
texte haben wir das sich auf mündliches Er-
zählen beziehende Bielefelder Geschichten-

schema von Boueke u.a. (1992) adaptiert und
überarbeitet (vgl. Günther 1999, 125f; Günther &
Schäfke u.a. 2004, 195ff). Um die Schreib-
entwicklung im Rahmen des bilingualen Unter-
richts zu illustrieren, haben wir von Vanessa, der

schwächsten, und Anna, der stärksten Schülerin
je zwei Texte ausgewählt.16
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17 rucht = Tuch; Lambert = Lämmer/Lamm; läuken = läuten (Schafe läuken = Schaf mit der Glocke).
18 Hypothesengeleitete Interpretationsversion: Zwei Jungen kämpfen. Ein Junge heißt Max und ein Junge heißt Leo. Max ist sauer.
Max geht zu seinem Papa. Sein Name ist Thomas und Max spricht mit Thomas. Max weint und sagt: „Leo hat draufgeschlagen auf
meine Augen und meine Augen tun ganz doll weh.“ Thomas sagt: „Ach so”. Er sagt: „Ich und du, wir gehen zusammen”. Leo sucht
seinen Papa. Sein Name ist Wolfgang. Wolfgang trifft dann Thomas und schimpft. Thomas schimpft auch. Thomas sagt: „Leo hat
zuerst Max geschlagen”. Wolfgang sagt: „Nein, Max hat Leo zuerst geschlagen”. Wolfgang und Thomas kämpfen noch immer. Max
und Leo langweilen sich. Max und Leo möchten spielen. Leo sagt: „Ja”. Max sagt: „Ja”. Leo und Max spielen und Thomas und
Wolfgang kämpfen noch immer. Leo und Max spielen mit Steinen. Ich schreibe nur Quatsch.

Abb. 5: Vanessas (oben) und Annas (unten) Texte zu den Schreibanlässen Boxkampfgeschichte (1) und

Lambert, der kleine Löwe (2)
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anessa hat im sprachlichen Bereich massive

Lern- und Entwicklungsprobleme, die auch

die Gebärdensprache betreffen. Bei den

grundsätzlichen sprachstrukturellen Problemen er-

staunt es nicht, dass in Text 1 keine gebärden-

sprachlichen Einflüsse zu beobachten sind. In Text

2 hingegen zieht sie bei nach wie vor großen gram-

matischen Problemen in beiden Systemen sowohl

DGS- als auch schriftsprachliche Strukturen heran.

Während sie Ende der dritten Klasse nur ein äu-

ßerst rudimentäres Schreibprodukt mit wenigen

marginal isolierten Bezügen zu den Bildern der Ge-

schichte und stereotyp gebrauchtem Ist-Satzmuster

ohne textuelle und/oder syntaktische Struktur er-

stellt, gelingt ihr dreieinhalb Jahre später immerhin

ein im wesentlichen identifizier- und verstehbarer

Text mit die Ereignisse der Story isolierend anein-

anderreihender Struktur, der nicht nur fünfmal län-

ger ist, sondern vor allem lexikalisch-semantisch

die nach wie vor massiven syntaktischen

Strukturierungsprobleme kompensiert.

nna schafft hingegen schon in der dritten

Klasse trotz einiger markanter DGS-Ein-

flüsse, Wortauslassungen und fehlerhafter

Wort-/Formenverwendungen einen textuell kohä-

renten, semantisch und syntaktisch strukturierten

Text auf der Basis einer semantisch-lexikalischen

Kompetenz (vgl. bspw. die starke Variation von 15

(!) verschiedenen Prädikatsausdrücken).

ass gebärdensprachliche Interferenzen

nicht den Verbalspracherwerb behindern,

sondern im Gegenteil Garant für das be-

merkenswerte Schreibniveau schon in der Grund-

schule sind, zeigt sich deutlich in dem in der

siebten Klasse von Anna verfassten zweiten Text,

in dem sich keine DGS-Einflüsse mehr finden.

Die Textausschnitte zeigen m.E. so selbstaus-

sagend, in welcher Weise Anna ihre semantisch-

lexikalische Kompetenz produktiv einsetzt, dass

hier auf weitere Kommentierungen verzichtet

werden soll. Demgegenüber erscheinen die ver-

bliebenen morphosyntaktischen Probleme vor

allem bei den Pronomina und den Flexionen von

untergeordneter Bedeutung.

uffällig ist in beiden dargestellten Extrem-

fällen die besondere Funktion von Seman-

tik und Lexikon für die Entfaltung der deut-

schen Schriftsprache, die wir auch bei einer Lese-

untersuchung Ende der Grundschule haben feststel-

len können (Günther 1999a), in der wir eine Bestä-

tigung des bilingualen Modells und seiner pädago-

gisch-konzeptuellen Einbettung sehen.

a in den Diskussionen um das bilinguale

Konzept immer wieder auf die vorgeblich

negative Wirkung der DGS auf die Entfal-

tung verbalsprachlicher Strukturen insistiert wur-

de, soll dieser Punkt noch einmal angesprochen

werden. Günther und George (1999) haben einen

Anfang Klasse vier zu bereits genannter Bildge-

schichte geschriebenen, inhaltlich sehr elaborierten,

aber sprachformal von zahlreichen markanten Ab-

weichungen von den morphologisch-syntaktischen

Normen des Deutschen geprägten Text von Katha-

rina, die aus einer gehörlosen Familie – Eltern wie

Geschwister sind gehörlos – stammt und somit im

eigentlichen Sinne über DGS als Muttersprache

verfügt, linguistisch systematisch bezüglich der

DGS-Einflüsse analysiert. Tatsächlich kann man

sämtliche Abweichungen von den Regeln des Deut-

schen als DGS-Interferenzen identifizieren, die je-

doch ein entscheidender Garant dafür sind, dass das

Mädchen trotz noch unzureichender schriftsprach-

licher Kompetenz auf einem hohen textuellen Ni-

veau schreibt.19  Nur ein Jahr später schreibt Katha-

19 Katharina wie Anna zeigen überwiegend einen Typ von struktu-
rell schwachen DGS-Einflüssen, die Schäfke (i.V.) als peripher be-

zeichnet, weil sie nur partielle Syntagmen – wie z.B. schlagen auf

oder Junge Name Max – betreffen, während einige andere hier
nicht berücksichtigte SchülerInnen in einer bestimmten Entwick-
lungsphase, den die beiden Mädchen zum Zeitpunkt der ersten

Schreiberhebung möglicherweise schon überwunden haben, we-

sentlich stärker auch auf DGS-Satzstrukturen zurückgreifen (müs-
sen), was Schäfke als zentrale Interferenz ansieht.
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Kehren wir nach den Anmerkungen zur Interferenz-

frage zu den Texten zurück, die von Anna und

Vanessa Ende der achten Klasse mit einem etwa

siebenminütigen, sehr abstrakten Film – Balance20

– als Schreibanlass verfasst wurden.

20 „Balance“ von Ch. & W. Lauenstein, Deutschland 1989,  Hochschule für Bildende Künste, Hamburg, ca. 7 Min.

Abb. 6: Balance-Texte Vanessa (oben – vollständig) und Anna (unten – auszugsweise)

rina frei einen Text mit neben semantischen z.T.

auch bemerkenswerten morphosyntaktischen Kon-

struktionen – wie bspw. Du möchtest ... –, in dem

sich keinerlei DGS-Interferenzen mehr finden las-

sen (vgl. Günther & George 1999, 121ff).
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uch in der neunten Klasse versteht der

Leser, ohne den Film gesehen zu haben,

bei Vanessa nicht ansatzweise, worum es

geht bzw. gehen könnte, doch immerhin findet

man Ansätze von regelhaften Satzmustern und

eine – wenn auch relativ zusammenhanglose –

semantisch-lexikalisch identifizierbare Struktur.

Vergleicht man diesen ohne Hilfen und Vorberei-

tungen geschriebenen Text mit der etwa fünf

Jahre vorher verfassten „Boxkampfgeschichte“

dann sind dennoch erhebliche Fortschritte zu

registrieren, die es als sicher erscheinen lassen,

dass Vanessa mit Hilfen in elementaren schrift-

sprachlichen Anforderungssituationen adäquat

reagieren kann.

nna zeigt demgegenüber eine für gehörlose

Jugendliche bemerkenswerte lexikalisch-

semantische und syntaktische Kompetenz

im Deutschen, die lediglich von einzelnen Proble-

men im formalen morphosyntaktischen Bereich

eingeschränkt wird, die sehr an Deutsch als Fremd-

sprache erinnern. Anzumerken wäre bei Anna

lediglich, dass sie – anders als einige MitschülerIn-

nen auf hohem sprachlichen Niveau – die abstrakte

Handlung differenziert, aber im wesentlichen de-

skriptiv beschreibt, was allerdings nicht ihre

Sprachkompetenz im eigentlichen Sinne tangiert.

nsgesamt zeigt sich bei den zweisprachig geför-

derten gehörlosen SchülerInnen in Abhängigkeit

von den individuellen allgemeinsprachlichen

Voraussetzungen eine Entwicklung der Schrift-

sprachkompetenz im Deutschen, die als wichtiger

Beleg für den bilingualen Ansatz angesehen wer-

den kann.

egen Ende der Primar- und Beobachtungs-

stufe haben wir die Fähigkeiten im Text-

schreiben der bilingualen SchülerInnen

auch mit anders geförderten Klassen hochgradig

hörgeschädigter SchülerInnen verglichen. Bei

diesen Vergleichsuntersuchungen ging es nicht um

einen wertenden Methodenvergleich sondern um

eine relationale Einordnung der textualen Fähig-

keiten der bilingualen in der Gruppe der hochgra-

dig hörgeschädigten SchülerInnen insgesamt.

nde 3./Anfang 4. Klasse haben wir für den

Schreibanlass „Boxkampfgeschichte“ die

Texte der SchülerInnen aus den beiden bilin-

gualen Schulversuchsklassen mit einer als lei-

stungsstark geltenden Klasse einer Schwerhöri-

genschule verglichen (vgl. ausführlich Günther

1999, 126ff). Von den SchülerInnen dieser Klas-

sen waren vier mittel- bis hochgradig schwerhörig

(Axel, Lena, Dennis, Julian), eine nach massiv

progredient verlaufender Schwerhörigkeit mit

einem CI versorgt (Britta) und zwei (Corinna,

Kevin21) als gehörlos einzustufen.

n Abb. 7 sind für die einzelnen SchülerInnen

die Anzahl der gebrauchten Wörter und das

Textniveau22  aufgeführt. Gesondert eingegan-

gen wird im Text auf die sprachformale Kompe-

tenz – Syntax, Morphosyntax sowie Orthographie

–, weil sie sich in ihrer Differenzierung schlecht

in die Tabellenform einpassen lässt.

A

A

I

3.2.1 Vergleichsuntersuchungen mit
anders geförderten hochgradig hör-
geschädigten SchülerInnen

G
21  Kevin wurde später mit einem CI versorgt.
22  Zum Analyse- und Bewertungsinstrument der Textniveau-

bestimmung s.w.o.
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Abb.7: Übersicht über Wortanzahl und Textniveaustufe in der Boxkampfgeschichte

etrachtet man zunächst beide Gruppen in
ihren Durchschnittswerten, so fällt bei der
Schwerhörigenklasse eine relative Homoge-

nität auf. Die Anzahl der gebrauchten Wörter
streut um lediglich 8 bis 9 um den Mittelwert von
47 und beim Textniveau agieren fünf der sieben
SchülerInnen auf der isolierenden Niveaustufe 1,
bei der der Text sich auf die Nennung einzelner
unverbundener Ereignisse beschränkt. Lediglich
zwei SchülerInnen erreichen einmal die lineare –
temporale und kausale Verknüpfungen vorneh-
mende – Stufe 2 und einmal das episodisch-struk-
turierende Niveau 3. Ausgenommen die beiden
als gehörlos eingeschätzten SchülerInnen schrei-
ben die SchülerInnen unter sprachformalem
Aspekt relativ sicher. Als Fehler tauchen vor
allem noch morphosyntaktische Endungsfehler –
z.B. Verwechslung von Dativ und Akkusativ bei
Artikeln und Pronomina (..n  statt „..m“) oder

fehlende Flexionsendungen (etwa sag statt „sagt“)
– und vereinzelt Phonem-Graphem-Zuordnungs-
fehler in schwierigen Fällen, wie z.B. jez, jetz,
jetzts  statt „jetzt“, auf. Dadurch entsteht eine
Diskrepanz zwischen Sprachform- und Wort-
semantikbeherrschung auf der einen sowie der
textualen Fähigkeit auf der anderen Seite, die sich
sehr schön an dem praktisch fehlerfreien Text von
Britta demonstrieren lässt (vgl. ausführlich Gün-
ther & George 1999, 108ff und Günther 1999,
136f):

B

23 Formales Abschreiben von an der Tafel vorgegebenen Wör-

tern als Wörtersammlung – Streiten  Weinen  papa  Streiten

Hauen  Kinder  Spielen  – rudimentärem Sinnbezug seitens des
Schreibers. Auffällig ist auch die von der Tafelvorgabe abwei-
chende Schreibung des Anfangsbuchstabens bei allen Verben als

Großbuchstaben und umgekehrt als Kleinbuchstabe bei  „Papa“

sowie die semantisch zutreffende zweifache Aufführung von
„streiten“.
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Abb. 8: Brittas Text

ezüglich der Sprachformenbeherrschung
unterscheiden sich die beiden gehörlosen
SchülerInnen radikal von ihren schwerhöri-

gen Klassenkameraden. Sie versuchen zwar auch
die Wörter phonematisch zu bestimmen (z.B.
schreiden  statt „streiten“), haben aber aufgrund
ihres Hörverlustes massive Probleme, so dass es
häufig zu Konsonantenauslassungen (bspw. frat

statt „fragt“) und Vokalverschiebungen (etwa
sprichen  statt „sprechen“ oder schumpfen statt
„schimpfen“) kommt, die teilweise so extrem
sind, dass die Schreibungen nur noch durch zu-
sätzliche Kontext- und Hintergrundsinformationen
entschlüsselbar sind (z.B. schlemt statt
„schlimm“ oder rudel statt „Kugel). Ebenfalls
sehr häufig sind morphosyntaktische Fehl-
schreibungen (z.B. Kinder hat streiten  = „Kin-
der haben sich gestritten) und syntaktische Orga-
nisationsfehler (Vater du hat gehauen nein war

du. = Der eine Vater sagt: „Dein Kind hat ge-
hauen“. „Nein es war dein Kind“, sagt der ande-
re Vater.)

emgegenüber stellt sich die bilinguale
Klasse sowohl bezüglich des verwendeten
Lexikons wie des Textniveaus sehr hete-

rogen in vier Subgruppen differenziert dar, die
von einer noch völlig fehlenden bis hin zu einer

ansatzweise narrativen Text-
produktionsfähigkeit reichen:
Drei SchülerInnen schreiben in
ihren Texten nicht nur zwei- bis
dreimal so viele Wörter wie der
Durchschnitt sondern erreichen
auch in Bezug auf das Textniveau
die episodische bzw. Anfänge
einer narrativen Schreibweise (s.
bspw. den Text von Anna w.o.).
Andererseits sind zwei
SchülerInnen noch nicht zur
Produktion als textual zu identifi-
zierender Elemente fähig (s. die
Wörtersammlung von Orhan in

Anm. 22), und drei weitere schaffen nur Text-
rudimente, bei denen man zwar die Zuordnung zu
einzelnen Bildern noch teilweise rekonstruieren
kann, aber satzartige Strukturen kaum realisiert
werden und die deshalb inhaltlich nicht weiter
deutbar sind (vgl. Text von Vanessa w.o.). Ein
Drittel der bilingualen SchülerInnen schließlich
verfasst Texte auf der für diese Klassenstufe nor-
malen Niveaustufe 1.

ezieht man nur die bilingual geförderten
SchülerInnen ein, die mindestens Text-
niveaustufe 1 erreichen, so ist die Heteroge-

nität auf der sprachformalen Ebene weit weniger
ausgeprägt. An der Artikulation und/oder dem
Mundbild orientierte, phonematisch bedingte
orthographische Fehler (wie kapfen statt kämp-
fen1 ) sind ausgesprochen rar, während in Über-
einstimmung mit der Fachliteratur graphematisch
bedingte Schreibfehler – Buchstabenauslassungen,
-verwechselungen, -formfehler (z.B. auch „a“/

B

D

B

1 Die relativ häufige Auslassung des „m“ bei Gehörlosen erklärt
sich aus der (Über-)Betonung des [p] in Artikulation und Mund-
bild in der lautsprachlichen Kommunikation, ggf. noch verstärkt
durch den Einsatz des PMS. Scheinbar paradox finden wir umge-
kehrt beim Schreiben von mpf-Wörtern durch hörende und schwer-
hörige SchülerInnen relativ häufig eine an der normal schwachen
Lautung des [p] orientierte Auslassung des „p“.
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„ä“) und -positionsvertauschungen – ebenso wie

morphosyntaktische Fehler (bspw. Dann eins

Junge weinen und ein Junge lachen) dominant

sind.

ls Resümee der Vergleichsstudie haben

wir im Zwischenbericht (Günther 1999,

144/45) geschlossen, dass sich unter

Einbeziehung des Faktors Leistungsheterogenität

bei den bilingual geförderten gehörlosen

SchülerInnen ein Trend zu einer höheren Text-

produktions-kompetenz gegenüber den schwerhö-

rigen zeigt, indem allein zwei Schülerinnen aus

den Schulversuchsklassen Ansätze zu einem

narrativen Niveau (Stufe 3-4) schaffen und ein

weiterer Mitschüler die episodische Stufe 3 er-

reicht, was in der Schwerhörigenvergleichsklasse

lediglich einer Schülerin gelingt. Andererseits

sind die aural geförderten schwerhörigen

SchülerInnen den bilingual gehörlosen in der

Sprachformkompetenz deutlich überlegen. Ob-

schon in der aufgeheizten Methodenkontroverse

Ende der 90er Jahre vielleicht unvermeidbar, tau-

gen diese Ergebnisse wenig für den Methoden-

streit. Wohl bestätigen sie für uns die Richtigkeit

eines in den bilingualen Ansatz eingebetteten

Vorgehens nach dem Konzept des Sprach-

erfahrungsansatzes, der eine frühe aktive und

motivierte Auseinandersetzung mit der Schrift-

sprache – besonders dem Schreiben – anstrebt

und dabei vorübergehende entwicklungsfördernde

Fehlschreibungen, die natürlich didaktisch aufge-

nommen und bearbeitet werden, bewusst in Kauf

nimmt. Umgekehrt lässt sich aus den Texten der

schwerhörigen SchülerInnen schließen, dass bei

diesen zum Zeitpunkt der Untersuchung das Pri-

mat auf der lautsprachlichen Kommunikation lag

und die Förderung der Schriftsprache sekundär

vor allem auf richtige Schreibung ausgerichtet

war. Niemand mit Fragen der Schrift-

sprachentwicklung Befasster, wird etwa bei Be-

trachtung des textsemantisch recht mäßigen

Schreibproduktes von Britta Zweifel an deren

positiver Schreibentwicklungsperspektive auch im

textualen Bereich hegen. In einer zwei Jahre

durchgeführten Schreibuntersuchung mit den

Schülerinnen derselben Klasse (Harries 1997)

findet sich diese Einschätzung voll bestätigt.

uch zu dem Schreibanlass Lambert,

der kleine Löwe wurde eine Vergleichs-

untersuchung durchgeführt mit drei

Gehörlosen- und zwei Schwerhörigenklassen,

die nachfolgend kurz beschrieben werden

(vgl. ausführlich Günther & Schäfke u.a. 2004,

249ff): 25

25 Anmerkungen zu Abb. 9:

a Justus – Alter 14;7, Wortanzahl 63, Textniveau 1-2 – wurde in
der Übersicht nicht berücksichtigt, da er, von der Hamburger
Schwerhörigenschule kommend, zum Zeitpunkt der Untersu-
chung erst etwa ein Jahr in der bilingualen Klasse war und sich
zudem in einer schwierigen Phase der sprachlichen Neufindung
befand.

b Niveaustufenangaben wie „2/3/4“ weisen darauf hin, dass in
einzelnen Textteilen verschiedene Niveaustufen realisiert wer-
den. Für die Durchschnittsberechnung ist die mittlere Stufenan-
gabe maßgebend.

c Die in eckige Klammern gesetzten Zahlen bezeichnen die
Differenz zwischen maximaler und minimaler Wörteranzahl in
der jeweiligen Gruppe.

d Die mit {geschweiften Klammern} gekennzeichneten Niveau-
stufen der GhVglkl 2 weisen darauf hin, dass die verbal-
sprachlichen Einschränkungen in diesen Texten so extrem sind,
dass die Texte rudimentär bleiben und große Auslassungen
zeigen. Gleichzeitig lassen sie jedoch hinter dem DGS-bestimm-
ten Telegrammstil bestimmte kognitive Strukturen vermuten, die
für eine bestimmte Art der Durchdringung der Materie spre-
chen, so dass ihnen dennoch, wenn auch unter starken Vorbe-
halten, eine vorläufige Niveaustufe zugeordnet wurde. Diese
Zuordnung bedarf einer genaueren Analyse, die bisher noch
nicht geleistet werden konnte.

A A
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1. Gehörlose Vergleichsklasse (GhVglkl 1): Un-
ter den 6 SchülerInnen Mario, Meral, Sylvia,

Marie, Felix und Holger sind 3 Kinder
gehörloser Eltern, z.T. mit mehreren gehörlo-
sen Geschwistern, weshalb der Unterricht
stark durch gebärdensprachliche Anteile ge-
prägt ist und damit den Kommunikations-
erfahrungen der Hamburger Klasse am näch-
sten kommt. Zusammen mit dieser ist diese
Klasse die jüngste in der Untersuchung, die
SchülerInnen sind 12;1-14;4 Jahre alt. Fast
alle SchülerInnen sollten nach Schuljahresende
auf eine Realschule wechseln. Die Untersu-
chung wurde zum Ende der 6. Klasse im 7.
Schulbesuchsjahr durchgeführt. Alle
SchülerInnen der Klasse sind nach den
audiometrischen Unterlagen als gehörlos ein-
zustufen.

2. Gehörlose Vergleichsklasse (GhVglkl 2): Diese
7. Klasse ist mit nur 5 SchülerInnen – Britta,

Dennis, Martin, Sabine und Benny, zwischen
14;9 und 15;9 Jahre alt – die kleinste und im
Durchschnitt älteste der Untersuchung. Ein
weiterer Schüler, François, fehlte am Tag der
Texterhebung. Der Unterricht verläuft oral-
lautsprachlich. Die SchülerInnen sind bis auf
Benny, der als hochgradig schwerhörig gilt,
gehörlos. Ihre Leistung gilt als durchschnitt-
lich.

3. Gehörlose Vergleichsklasse (GhVglkl 3): Die 6
SchülerInnen Karsten, Thillainayaganathi,

Silke, Tatjana, Andrea und Iwan besuchen eine
6. Klasse, absolvieren aber wie die GhVglkl 1
schon ihr 7. Schulbesuchsjahr. Die Alters-
spannweite ist, ähnlich wie in der Hamburger
Klasse, mit SchülerInnen von 12;10 bis 16 J.
sehr groß. Ein/e SchülerIn hat gehörlose El-
tern und Geschwister. Der Unterricht erfolgt
oral mit Unterstützung von Gebärden. Die
Klasse gilt insgesamt als leistungsmäßig
schwach.

4. Schwerhörige Vergleichsklasse (ShVglkl 1):
Die 7 SchülerInnen dieser Klasse Matthias,

Jasmina, Philipp, Manuel, Michaela, Aysche

und Arif, 14;1-15;3 Jahre alt, gelten als hoch-
gradig schwerhörig. Ihr Hörverlust erlaubt
jedoch eine rein lautsprachliche Unterrichtung
ohne Gebärdeneinsatz. Die Lehrkraft orientiert
sich an dem Gesprächsansatz von van Uden
und bearbeitet zusätzlich viele Texte mit der
Klasse. Sie schätzt die Klasse als „relativ lei-
stungsstark“ ein. 6 SchülerInnen gelten entwe-
der als gute Haupt- oder Realschüler, ein wei-
terer als leistungsschwach.

5. Schwerhörige Vergleichsklasse (ShVglkl 2):
Diese Klasse ist mit den 11 SchülerInnen Dag-

mar, Carmen, Marcel, Christian, Jens,

Monica, Frauke, Antje, Andreas, Steffi und
Karen – zwischen 13;1 und 14;11 J. alt – die
größte innerhalb dieser Untersuchung. Auch
diese SchülerInnen sind schwerhörig, ihr Hör-
verlust ist aber breiter gestreut als in ShVglkl
1, die Angaben liegen zwischen mittel- bis
hochgradig schwerhörig. Zwei SchülerInnen
gelten als „sprachauffällig“ bzw. als recht-
schreibschwach. Die Klasse wird rein laut-
sprachlich unterrichtet.
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Abb. 9: Übersicht über Wortanzahl und Textniveaustufe in der Lambertgeschichte
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uch bei den Lambert-Texten fällt die
enorme Wortproduktivität der bilingual
geförderten SchülerInnen auf, deren

durchschnittlich gebrauchte Wörtermenge ledig-
lich von der sehr homogen leistungsstarken ersten
Schwerhörigenvergleichsklasse erreicht wird und
von denen sie bezüglich des durchschnittlichen
Textniveaus sogar um eine halbe Stufe übertrof-
fen wird,1  während die anderen Vergleichs-
klassen bei der Wortproduktivität um das zwei-
bis vierfache und beim Textniveau mit Ausnahme
der zweiten Schwerhörigenklasse um eine halbe
bis über eine Stufe im Schnitt zurückliegen.

llerdings zeigt sich auch zum Zeitpunkt
der zweiten Untersuchung eine große
Heterogenität in der bilingualen Klasse.

Bei die Differenz zwischen höchster und niedrig-
ster Wortanzahl beträgt die über 750 Wörter,
obwohl die schwächste SchülerIn passable 119
Wörter produziert. Beim Textniveau erreichen
50% der SchülerInnen die höchste Stufe 4, wäh-
rend eine Schülerin  auf Stufe 1 und der Rest auf
Stufe 2-3 rangiert. Die Verteilung der Textstufen
ist damit der in der zweiten Schwerhörigen-
vergleichsklasse relativ ähnlich. Gleichzeitig zeigt
sich, dass der Anteil der höchsten Textniveaustufe
4 mit 50% innerhalb der bilingualen Klasse am
höher liegt als  bei ShVglkl 1 mit 43% und bei
ShVglkl 2 mit 36%.

amit bestätigen sich die Ergebnisse der
ersten Schreibuntersuchung am Ende der

Primarstufe auch in der zweiten Untersuchung
beim Übergang in die Sekundarstufe I: Bezieht
man den Faktoren Leistungsheterogenität in der
Klasse und Alter mit ein, zeigen die bilingual
geförderten gehörlosen gegenüber aural geförder-
ten schwerhörigen SchülerInnen einen Trend zu
einer höheren Textniveau. Gegenüber anders
geförderten Gehörlosenklassen, die nur in der
zweiten Untersuchung als Vergleichsgruppe her-
angezogen wurden, erweisen sich die

SchülerInnen der bilingualen Schulversuchsklasse
als – z.T. sehr deutlich – überlegen.

um Schluss wollen wir die SchülerInnen in
ihrer selbstempfundenen Bilingualität sozu-
sagen metaphorisch selbst zu Wort kom-

men lassen. Um etwas über die Einstellung der
bilingual geförderten SchülerInnen zu den ver-
schiedenen bei ihnen geforderten und geförderten
Sprachen in Erfahrung zu bringen, baten wir sie
am Ende des siebten Schuljahres – einer von
Krumm im Rahmen einer Tagung am Hamburger
Institut für Lehrerfortbildung zum Thema
Mehrsprachigkeit im Frühjahr 2000 erwähnten
Idee folgend (s.a. Krumm 2001) –, in eine Jun-
gen- bzw. Mädchen-umrisszeichnung in verschie-
denen Farben „ihre“ Sprachen einzuzeichnen. Die
in Abb. 10.1-4 wiedergegebenen „Sprachen-
portraits“ können als unbewusster symbolischer
Ausdruck der SchülerInnen hinsichtlich der Ver-
fügbarkeit und des Nutzens verschiedener Spra-
chen interpretiert werden und es offenbaren sich,
wenn man sie so betrachtet, einige bemer-
kenswerte Merkmale:

26  Zu beachten ist allerdings, dass das Durchschnittsalter der

ShVglkl 1 um eineinhalb Jahre höher ist als das der bilingualen

Schulversuchskinder. Selbst die beiden mit Abstand ältesten

SchülerInnen der bilingualen Klassen – Justus und Katharina –

liegen im Alter noch 2 bzw. 4 Monate unter dem Durchschnitts-

alter der Schwerhörigenvergleichsklasse.

4. Sprachenportraits der bilingual
geförderten gehörlosen SchülerInnen

Z

D

A

A
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Abb. 10.1-4: Sprachenportraits1 : Anna, Kathari-
na, Florian und Thomas

27  Farb-Sprachen-Zuordnung (bei Farbdruck): rot = Deutsch,

lila = DGS, gelb = Englisch, blau = Dänisch, grün = Rus-

sisch.

ei keiner der Sprachenfiguren lässt sich eine
Prävalenz der Gebärdensprache erkennen.
Deutsch und Deutsche Gebärdensprache

(DGS) erscheinen vielmehr annähernd gleich-
verteilt. Dort, wo DGS am relativ stärksten aus-
geprägt erscheint – bei Katharina (Abb. 10.2) –,
handelt es sich um den seltenen Fall eines gehör-
losen Kindes mit gehörloser Familie – Eltern und
Geschwister sind alle gehörlos und pflegen
bewusst „ihre“ Gebärdensprache.

1. Bei allen Zeichnungen sind Deutsch und DGS
dominant, aber auch Englisch und
Amerikanische Gebärdensprache (ASL), in
denen die SchülerInnen seit zwei bis drei
Jahren unterrichtet werden, finden Berück-
sichtigung. Desweiteren findet sich bei einem
Aussiedlerkind Russisch und bei einem ande-
ren Schüler Dänisch in kleinen Anteilen.

2. Interessant sind die Lokalisierungen. Die
Mehrheit der SchülerInnen markiert u.a. den
Mundbereich für Deutsch und den oberen
Gesichtsbereich für DGS. Ein Schüler (Florian
– 10.3) notiert auf der Stirn (Mütze) – also
sozusagen im Gehirn – seine fünf Sprachen.
Überraschend ist vielleicht, dass die Mehrheit
der SchülerInnen wohl die (Unter-)Arme, nicht
aber die Hände mit DGS, sondern mit Deutsch
belegt. Aber, die Hand als körperliches Aus-

führungsorgan des Schreibens macht nicht nur
theoretisch Sinn, sondern scheint auch, wenn
man sich die Zeichnungen genauer betrachtet,
von den SchülerInnen i.d.R. gezielt mit dieser
Intention gewählt worden zu sein.

hne die Sprachenfiguren über-
interpretieren zu wollen, so sind sie doch
ein Ausdruck dafür, dass die

SchülerInnen die zentrale Idee des Hamburger
Bilingualen Schulversuches – sich Gebärden-,
Laut- und Schriftsprache als Kommunikations-
und Kognitionsmittel anzueignen und zu nutzen –
internalisiert zu haben scheinen. Wenn das bilin-
guale Konzept am Extremfall gehörloser Kinder
mit zwei Sprachen, wie sie unterschiedlicher in
Modalität und Struktur nicht sein können, so
überzeugend zu funktionieren scheint, dann macht
das Mut nicht nur für die Bildung und Erziehung
gehörloser Kinder, sondern auch für die vielen
Kinder mit anderen Muttersprachen in unseren
Schulen, bei denen die scheinbaren Gräben zwi-
schen den Sprachen viel geringer sind als zwi-
schen Deutsch und Deutscher Gebärdensprache.
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