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Abschlussbericht zum Berliner Bilingualen 
Schulversuch: Zusammenfassung  
der Ergebnisse und Ausblick
Johannes Hennies & Klaus-B. Günther

Der vorliegende Abschlussbericht zum Ber-
liner Bilingualen Schulversuch schließt ei-
nerseits das konkrete Projekt der Begleit-
forschung ab, andererseits findet damit eine 
20jährige fachliche Auseinandersetzung in 
der Hörgeschädigtenpädagogik einen sym-
bolischen Schlusspunkt. In deren Fokus 
hat die Frage gestanden, ob ein bimoldal-
bilingualer Ansatz, also der Unterricht unter 
gleichberechtigtem Einsatz von Gebärden-, 
Laut- und Schriftsprache, eine zulässige und 
möglicherweise gewinnbringende Beschu-
lungsform für gehörlose und schwerhörige 
SchülerInnen darstellt. Nach der fachlich und 
politisch stark umstrittenen Einführung des 
Hamburger Schulversuchs Anfang der 1990er 
Jahre (vgl. Wempe 1993; Günther & Hennies 
2011a) und den positiven Ergebnissen der 
dazu durchgeführten Begleitforschung (Gün-
ther 1999; Günther & Schäfke 2004) ist 2001 
an der Berliner Ernst-Adolf-Eschke-Schule 
ein zweiter Schulversuch unter verbesserten 
Ausgangsbedingungen etabliert und eben-
falls erforscht worden. Hier haben die Daten 
der Grundschulzeit die positiven Effekte des 
bimodal-bilingualen Unterrichts noch einmal 
ausdrücklich bestätigt (Günther & Hennies 
2011b; Hennies 2010a), so dass fachpolitisch 
die Frage als geklärt gelten kann, ob ein bi-
modal-bilingualer Ansatz in der Bildungs-
landsschaft für gehörlose und schwerhörige 
SchülerInnen seinen Platz hat: Er hat nicht 
nur nachgewiesenermaßen keine nachteiligen 
Wirkungen auf die SchülerInnen, sondern 

eröffnet ihnen in vielen Bereichen Entwick-
lungschancen, die sie so in einem monolingu-
alen Unterricht mit Konzentration auf Hören 
und Lautsprache alleine (oder mit nur gerin-
ger LUG/LBG-Unterstützung) nicht gehabt 
hätten. Der vorliegende Beitrag fasst diese 
20jährige Auseinandersetzung zusammen 
(vgl. auch Günther & Hennies 2011a) und stellt 
die zentralen Ergebnisse der Begleitforschung 
des Berliner Bilingualen Schulversuchs kurz 
vor. 

Seit die SchülerInnen des Schulversuchs in der 
Sekundarstufe sind, hat es keine „Schulver-
suchsklasse“ im engeren Sinn mehr gegeben, 
weil die Jugendlichen ab siebter Klasse in eine 
kombinierten Haupt-/Realschulklasse und in 
eine Mehrfachbehindertenklasse aufgeteilt 
und mit anderen SchülerInnen der Schule 
gemischt worden sind. Zwei SchülerInnen ha-
ben zudem die Schule aus persönlichen Grün-
den ganz oder zeitweilig verlassen. Innerhalb 
der Berliner Ernst-Adolf-Eschke-Schule hat 
sich zeitgleich das Leitbild und die Organi-
sation verändert (vgl. auch Möbius i.d.B.): 
So hat sich die Schule ein „offen-bilinguales 
Konzept“ gegeben, in dem der Grundsatz gilt, 
dass jeder das Recht habe „zu verstehen und 
verstanden zu werden“, womit die Frage der 
bimodal-bilingualen Förderung nicht auf die 
SchülerInnen der Schulversuchsklasse be-
schränkt geblieben ist. Die notwendigen per-
sonellen Ressourcen, um die SchülerInnen 
der Schulversuchsklasse auch in der Sekun-
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darstufe bilingual zu unterrichten, sind je-
doch von der Berliner Senatsverwaltung für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung weiter 
zur Verfügung gestellt worden. Zugleich ist 
in diesem Zusammenhang auch die Anre-
gung an die Schule herangetragen worden, 
die bimodal-bilingualen Kompetenzen nicht 
nur in Hinblick auf die sprachliche Entwick-
lung, sondern auch für die berufliche Vorbe-
reitung zu entwickeln, weshalb die Schule aus 
dem Schulversuchsprojekt heraus verschie-
dene Schülerfirmen gegründet hat, in denen 
sprachliche und berufspraktische Kompe-
tenzen gleichermaßen gefördert werden (si-
ehe Falkenberg i.d.B.). Für die Begleitfor-
schung war ebenfalls eine Finanzierung für 
die Jahre 2008 bis 2013 über den Träger „Ar-
beit-Schule-Integrations-Gesellschaft ASIG 
e.V.“ vorgesehen; der entsprechende Vertrag 
ist aber 2010 aufgrund der Einstellung des 
Trägerprojektes recht kurzfristig und außer-
ordentlich gekündigt worden. Folglich gab es 
von diesem Zeitpunkt an keine Finanzierung 
der Begleitforschung mehr und die in dieser 
Abschlussdokumentation zusammengetrage-
nen Ergebnisse konnten vor allem aufgrund 
des persönlichen Engagement der Beteiligten 
erhobenen und dokumentiert werden. Der be-
reits erschienene Zwischenbericht (Günther & 
Hennies 2011b) stellt also den tatsächlichen 
Abschlussbericht der öffentlich finanzierten 
Begleitforschung dar. 

1. 20 Jahre bilingual-bimodale Erzie-
hung hörgeschädigter Kinder und 
Jugendlicher: eine Erfolgsgeschichte
Vor dem Hintergrund der sich über die ge-
samten 1990er Jahre hinziehenden massiven 
Auseinandersetzungen um die Einrichtung 
und Durchführung des Hamburger Bilingu-
alen Schulversuchs ist die Erfolgsgeschich-
te des bimodal-bilingualen Ansatzes keine 
Selbstverständlichkeit. Diese bezieht sich kei-
neswegs nur auf die beiden Schulversuche in 
Hamburg und Berlin, sondern besteht in einer 
zunehmenden Offenheit für den Einsatz von 
DGS in der Erziehung und Bildung hörgeschä-
digter Kinder in allen Förderzeiträumen, d.h. 
von der Frühförderung bis zur beruflichen 
Bildung, und spiegelt sich auch in den Studi-
enangeboten für Hörgeschädigtenpädagogik 
der fünf deutschen Hochschulstandorte wie-
der.
Manche dieser Prozesse sind unmittelbare 
Folge der beiden Schulversuche, andere da-
von nur mittelbar beeinflusst oder von ande-
ren Faktoren deutlich mitbestimmt worden, 
insbesondere von der linguistischen und 
rechtlichen Anerkennung der DGS sowie der 
Empowerment-Bewegung der Gehörlosen-
gemeinschaft. Ohne die erfolgreiche päda-
gogische Arbeit in den Schulversuchsklassen 
und die Dokumentationen durch die Begleit-
forschung wäre die Hörgeschädigtenpädago-
gik in Deutschland aber bestimmt noch nicht 
so weit in Bezug auf die Anerkennung und 
den Einbezug von DGS in Förder- und Unter-
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richtskonzepte wie heute. Deshalb markiert 
die Verabschiedung der ehemaligen Stamm-
gruppe des Berliner Schulversuchs im Herbst 
20121 auch den symbolischen Abschluss einer 
fachpolitisch bewegten Ära. Weitere bimodal-
bilinguale Schulversuche an deutschen Hör-
geschädigtenschulen wird es mit Sicherheit in 
dieser Form nicht mehr geben, weil sich das 
Modell als so erfolgreich erwiesen hat, dass es 
in vielen anderen Schulen Nachahmer findet 
und mittlerweile als etablierte Form der Bil-
dung gehörloser und schwerhöriger Schüler-
Innen in Deutschland gelten kann. Wie diese 
Entwicklung in die Hörgeschädigtenpädago-
gik der letzten 30 Jahre eingeordnet werden 
kann, welche fachlichen und fachpolitischen 
Auswirkungen die Etablierung der Schul-
versuche in Deutschland gehabt hat, wie die 
Ergebnisse zusammengefasst aussehen und 
welche Perspektiven sich für die Weiterent-
wicklung ergeben, soll im Folgenden kurz 
skizziert werden. Zunächst sollen dabei die 

Hintergründe erläutert werden, die zu der 
Forderung nach bilingualer Erziehung und zu 
den Auseinandersetzungen gegen Ende des 
20. Jahrhunderts führten.

1.1 Die Diskussion um den Stellenwert  
von Laut- und  Gebärdensprache bei  
der Erziehung und Bildung gehörloser  
SchülerInnen in der BRD2,3

Die deutsche Gehörlosenpädagogik nach 
dem Zweiten Weltkrieg ist wesentlich durch 
Clemens Schuy (o.J.) und den „Euskirchener 
Kreis“4 beeinflusst worden, die mit dem Kon-
zept des „Systematischen Sprachaufbaus“ als 
spezifische Variante der oralen Methode den 
Unterricht an den westdeutschen Hörgeschä-
digtenschulen bis in die 1980er Jahren domi-
nierten.5 In der Konsequenz wurde dabei die 
Lautsprache in einer Art Baukastensystem 
von „Einzellauten“ (vgl. Schulte & Schlenker-
Schulte 1983), „einfachen Ganzwörtern und 
Sätzchen“ (vgl. Schulte & Ding 1969) zu immer 
komplexeren Wortformen und Satzstrukturen 
„aufgebaut“ (vgl. Braun et al. 1979). Die offen-
sichtlichen Probleme des oralen Konzepts in 
der Vermittlung einer adäquaten Lautsprach-
kompetenz gehörloser Kinder sollten durch 
„Systemergänzte Artikulation“ (Schulte et al. 
1980) verbessert werden, etwa durch das Hin-
zuziehen des  PMS (Phonembestimmtes Manu-
alsystem, Schulte 1974; 1980) und technischer 
Hilfsmittel zur taktiken und visuellen Reprä-
sentationen von Lautqualitäten (z.B. Fonatoren 
und Sprach-Farbbildtransformatoren). 

1 vgl. http://www.taubenschlag.de/meldung/8013

2 Auf die Entwicklung in der DDR wird hier nicht eingegangen, 
da von der dortigen Hörgeschädigtenpädagogik keine Impulse zur 
Laut-/Gebärdensprach-Diskussion ausgegangen sind.

3 Vgl. a. die als Nachfolge für das Münchner Gebärdenpapier 
(Braun et al.1982) von der Deutschen Gesellschaft zur Förderung 
der Gehörlosen und Schwerhörigen (1998) herausgegebene Schrift 
„Hörgeschädigte Kinder – gehörlose Erwachsene“.

4 Zu nennen sind hier besonders die späteren Professoren Georg 
Alich (Köln), Heribert Jussen (Köln) und Klaus Schulte (Heidelberg) 
sowie der langjährige Leiter der Essener Gehörlosenschule und 
Vorsitzender des Bundes Deutscher Taubstummenlehrer (ab 1990 
Berufsverband Deutscher Hörgeschädigtenpädagogen) Johannes 
Tigges.

5 Den besten Überblick über die orale Methode in Westdeutsch-
land findet man in dem von Jussen und Kröhnert (1982) herausge-
gebenem Handbuch der Pädagogik der Gehörlosen und Schwerhöri-
gen.
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Trotz dieser systematischen Weiterentwick-
lungen und Ergänzungen geriet rund hun-
dert Jahre nach dem Mailänder Kongress die 
orale Methode in eine globale existentielle 
Krise, weil ihr angeblicher Erfolg zunehmend 
sowohl von Seiten der erwachsenen Betrof-
fenen und ihrer Eltern als auch von Teilen der 
Hörgeschädigtenpädagogik hinterfragt wur-
de.  Es ist sicherlich kein Zufall, dass dieser 
Prozess relativ zeitgleich mit dem Erstarken 
der Behindertenbewegung (vgl. Köbsell 2012, 
9ff.) verlaufen ist: Eine Methode, die auf das 
äußerst anfällige Ablesen vom Munde und 
die letztendlich immer hörgeschädigtenpä-
dagogisch mediatisierten Sprechfertigkeiten 
gehörloser Menschen fußte, konnte sich ver-
mutlich in den geänderten politischen und 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der 
1970er und 1980er Jahre nicht mehr behaup-
ten. In einem ersten Schritt wurden daher 
zunächst unterschiedlichen Formen laut-
sprachbezogenen Einsatzes von Gebärden 
entwickelt und entsprechende Lexika erstellt. 
Hier ist bspw. das vom WFD (1975) heraus-
gegebene internationale Gebärdenlexikon 
GESTUNO6: International Sign Language 
of the Deaf mit parallelen englischen und 
französischen Worteinträgen zu nennen, das 
etwa 15.000 Einträge führt. Dieses wurde nur 
zwei Jahre später in Deutschland durch das 
Lexikon Die Gebärden der Gehörlosen7 von 
Starcke  und Maisch (1977) adaptiert, indem 
zahlreiche internationale Gebärden sowie die 
Präsentationform mit Schwarz-weiß-Fotogra-

6 Kunstwortbildung aus: gesture und UNO.

7 Von diesem Lexikon gibt es auch eine ungarische Version, in 
der die gleichen Gebärdenabbildungen mit ungarischen Wörtern 
versehen wurden.

phien und eingezeichneten Bewegungspfeilen 
übernommen wurde. Dieses stellte zehn Jah-
re lang die Grundlage für westdeutsche Kurse 
in lautsprachbegleitenden Gebärden (LBG) 
dar und wurde dann von dem neuen von Ma-
isch und Wisch (1987-1994) herausgegebenen 
vierbändigen Gebärdenlexikon abgelöst (vgl. 
Günther 1989). Die Bedeutung beider LBG-
Lexika wird deutlich, wenn man sich verge-
genwärtigt, dass von dem ersten Gebärden-
lexikon in zehn Jahren 8.000 Exemplare 
verkauft wurden, vom dem ersten Bandes des 
neuen Lexikons Grundgebärden in acht Jah-
ren nach Erscheinen bereits 16.000. Tatsäch-
lich war das neue Gebärdenlexikon bis weit in 
die 1990er Jahren hinein das umfassendste 
und verlässlichste Nachschlagwerk auch für 
den DGS-Bereich.
Das (wegen seiner Umschlagfarbe) auch als 
Blaues Buch bekannte erste deutsche Gebär-
denlexikon markiert einen grundlegenden 
Wechsel und wird in seiner Bedeutung erst im 
Rückblick erfassbar. Zum ersten Mal in der 
westdeutschen Nachkriegs-Hörgeschädigten-
pädagogik geht eine wegbereitende Initiative, 
hier die zur Wiedereinführung von Gebärden 
in den Bildungsprozess von Gehörlosen, nicht 
vom Bund Deutscher Taubstumnmenlehrer 
(BDT) und den ihm nahestehenden Profes-
soren aus, sondern vom Leiter (Starcke) und 
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Lehrer (Maisch) einer Gehörlosenschule (in 
Hamburg). 

Die akademische und berufsständische Hör-
geschädigtenpädagogik in Deutschland wäre 
ihrerseits zu einem solchen Schritt nicht in 
der Lage gewesen, da sie sich seit dem Ende 
des zweiten Weltkriegs auch im internationa-
len Vergleich als extrem ablehnend gegenüber 
dem Einsatz von Gebärden oder gar Gebär-
densprache gezeigt hatte und weitgehend bei 
einer klassisch oralen Herangehensweise ver-
blieben war. Konsequenterweise taucht selbst 
1979 in dem knapp 300-seitigen Sprachcur-
riculum des BDT (Braun et al. 1979) keine 
Rubrik für Gebärden und schon gar nicht für 
Gebärdensprache auf und auch die die För-
derung des Hörens wird mit 2½ Seiten sehr 
schmal abgehandelt. Die Gebärdensprache 
der Gehörlosen wird ohne jeglichen Beleg als 
ungrammatische und schlechtere Kopie der 
Deutschen Lautsprache verstanden. 
In dem drei Jahre später veröffentlichten 
20-seitige Münchner Gebärdenpapier (Braun 
et al. 1982) wird dann erstmals von Vertretern 
der akademischen Hörgeschädigtenpädagogik 
und des BDTs der Einsatz von lautsprachbe-
gleitenden Gebärden (LBG) offiziell wieder 
befürwortet, wobei die grundlegende Ableh-
nung gegenüber der Gebärdensprache der  
Gehörlosen bleibt: „In dieser Schrift werden 
nur lautsprachorientierte Gebärden behan-
delt, nicht ein geschlossenes gebärdensprach-
liches System. Ein solches besteht bisher 

nachweißlich im deutschen Sprachraum nicht, 
allenfalls sind Ansätze dazu vorhanden.“ 
(Braun et al. 1982, 6). Gleichwohl war mit dem 
Münchner Gebärdenpapier ein entscheidender 
Schritt zur Reintegration zunächst von Gebär-
den und längerfristig von Gebärdensprache in 
den Bildungs- und Erziehungsprozess gehörlo-
ser Kinder getan. Zwar wurde das Papier u.a. 
auch vom BDT mitausgearbeitet und unter-
zeichnet, aber die weitere Entwicklung offen-
barte, dass dies eher aus taktischen Gründen 
geschah, um die Kontrolle über die Diskussion 
weiter behalten zu können. Denn tatsächlich 
waren es seinerzeit nur wenige Gehörlosen-
schulen in Deutschland, die sich konsequent 
für den Einsatz von LBG im Unterricht gehör-
loser SchülerInnen als Unterstützung für Kom-
munikation und Spracherwerb der deutschen 
Lautsprache einsetzen. Die jährlich tagende 
„Bundesdirektorenkonferenz“ der Leiter der 
Hörgeschädigtenschulen in den deutschspra-
chigen Ländern setzte bspw. erst 1991 in Mün-
ster das Thema LBG auf die Tagesordnung, als 
der geplante Hamburger Bilinguale Schulver-
such bereits heftig diskutiert wurde. 

Ausgehend von Prillwitz et al. (1977), die die 
dramatischen Folgen einer „Kommunikati-
on ohne Sprache“ klassisch oral geförderter 
gehörloser Kinder im Familienalltag aufge-
zeigt hatten, entwickelte sich eine Koopera-
tion zwischen dem Linguisten Prillwitz, dem 
Grundschuldidaktiker Wudtke und Hambur-
ger Gehörlosenlehrern, insbesondere Maisch 
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und Wisch. Hieraus entstand 1984 der El-
ternratgeber „Früherziehung gehörloser Kin-
der in Lautsprache unter Einbeziehung der 
Gebärde“ mit einem ersten LBG-Videokurs 
(vgl. Wudtke et al. 1984). Aufgrund der posi-
tiven Erfahrungen im Früherziehungs- und 
Vorschulbereich im Schuljahr 1986/87 wurde 
seitens der Hamburger Gehörlosenschule ent-
schieden, beginnend mit einer ersten Klasse 
das LBG-Projekt im Schulbereich weiterzu-
führen (vgl. Wudtke 1986; Prillwitz 1989). An-
fang der 1990er Jahre dürfte die Hamburger 
Gehörlosenschule in Deutschland diejenige 
gewesen sein, die das LBG-Konzept am kon-
sequentesten umsetzte.

Um die Ergebnisse des LBG-Projektes in der 
Früh-/Vorschulerziehung empirisch zu do-
kumentieren, führten Prillwitz und Wudtke 
(1988) „zehn Fallstudien zur kommunikativ-
sprachlichen Entwicklung gehörloser Kinder 
bis zum Einschulungsalter“ durch, die seit 
dem Kleinkindalter mit LBG gefördert wor-
den waren. Das Bemerkenswerte an den in 
der Hörgeschädigtenpädagogik kaum rezi-
pierten Ergebnissen war, dass schon der frühe 
Einsatz von LBG zu einer deutlichen Verbes-
serung von Kommunikation und Entwicklung 
der deutschen Sprache führte. Dem Gesamtü-
berblick über alle Kinder der LBG-Studie von 
Prillwitz und Wudtke (1988, 79) ist zu entneh-
men, dass mit 6½ Jahren selbst die mehr-
fachbehinderten Kinder ungefähr 750 Ge-
bärden und die gehörlosen Kinder hörender 

Eltern durchgängig mehr als 1400 Gebärden 
in der LBG-Modalität erreichten, während die 
gehörlosen Kinder gehörloser Eltern in DGS 
auf einen nicht mehr im Einzelnen erfass-
baren Gebärdenschatz kamen, der mit dem 
lautsprachlichen Wortschatz hörender Kinder 
vergleichbar war. 

Letzteres ist ein deutlicher Hinweis, warum 
sich der lautsprachbezogene Gebärden-An-
satz trotz durchaus nennenswerter Erfolge 
notwendigerweise zu einem bilinguale Ge-
bärden-, Laut- und Schriftsprache integrie-
renden Konzept weiterentwickelte. Damit 
rückte die Frage nach dem Sprachcharakter 
von Gebärdensprachen der Gehörlosen in 
den Fokus, der von der deutschen Hörgeschä-
digtenpädagogik immer negiert worden war. 
Prillwitz hatte sich schon Mitte der 1970er 
über die „Forschungsstelle Deutsche Gebär-
densprache“ am Germanistischen Seminar 
der Universität Hamburg (Vorläufer des spä-
teren Instituts für Deutsche Gebärdenspra-
che) mit der Erforschung der DGS beschäftigt 
(Prillwitz 1986a). Dabei hat er von Anfang an 
Gehörlose gleichberechtigt in die Forschung 
einbezogen und  mit den Skizzen zu einer 
Grammatik der Deutschen Gebärdensprache 
(Prillwitz 1985) eine erste, wenn auch notge-
drungen vorläufige Orientierungsgrundlage 
geschaffen. Darin ist die von Stokoe (1960) für 
die amerikanische Gebärdensprache (ASL) 
formulierte Erkenntnis, dass Gebärdenspra-
chen eigenständige Sprachen sind, erstmals 
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für DGS belegt worden. Auch werden in den 
1980er Jahren die ersten DGS-Kurse aufge-
baut und angeboten (vgl. Zienert 1986; Fries 
& Geissler 2012).

Auch wenn in den Arbeiten von Prillwitz und 
MitarbeiterInnen wie auch der Gehörlosen-
pädagogInnen auf dem Internationalen Kon-
gress zur Gebärde in Erziehung und Bildung 
Gehörloser in Hamburg (s. Prillwitz 1986b) 
bimodal-bilinguale Förderung nicht explizit 
genannt wird, stand bereits die Möglichkeit 
im Raum, dass nicht nur LBG, sondern auch 
Gebärdensprache in den Unterricht gehörlo-
ser Kinder zurückgeholt wird. Dies scheint 
für die etablierte, oral orientierte deutsche 
Hörgeschädigtenpädagogik unannehmbar ge-
wesen zu sein. Es lohnt sich aus historischen 
Gründen, die gebärdensprachkritische Li-
teratur, die um 1985 vermehrt veröffentlicht 
worden ist, in diesem Zusammenhang noch 
einmal zusammenzufassen. Schließlich wird 
dort ja von nahezu allen VertreterInnen der 
akademischen Hörgeschädigtenpädagogik 
der Einsatz der DGS in den Schulen vehe-
ment abgelehnt und vor den massiven nega-
tiven Folgen eines solchen Schrittes gewarnt. 
Dabei wird zumeist der Sprachcharakter der 
DGS grundsätzlich geleugnet und die Spra-
che als nicht entwicklungsfähig beschrieben 
(z.B. die Beiträge in Breiner 1986a; van Uden 
1986, 1987 mit einem ergänzenden Buchteil 
von Löwe 1987). Wenn der Sprachcharakter 
der DGS anerkannt wird, gilt er letztlich doch 

als unvereinbar mit der deutschen Lautspra-
che und damit als vermutlich negativ für de-
ren Erwerb (z.B. Kröhnert 1989; Schulte 1989, 
1993). Einen Kulminationspunkt findet diese 
Auseinandersetzung bei einem zweitägigen 
Kolloquium im Juni 1987 am „Institut für 
deutsche Sprache“ zu Fragen von „Spracher-
werb und Sprachunterricht für Gehörlose“ 
(Bausch & Grosse 1989), an dem u.a. die Pro-
fessoren von verschiedenen Standorten der 
Gehörlosen- und Schwerhörigenpädagogik 
Jussen, Schulte und Kröhnert, der langjäh-
rige BDT-Vorsitzende Tigges und der Medi-
ziner Plath auf der oralen Seite und Prillwitz 
sowie Rammel auf der gebärdensprachlichen 
Seite teilnahmen. In Bezug auf die Gebär-
den-/Lautsprachthematik zitieren wir Jussen 
(1989, 25f.):
„a. Gehörlose Kinder können wegen ihres 

fehlenden Gehörs die lautsprachlichen Zei-
chengestalten nicht erkennen und nachah-
men.

b. Da ihnen die Zeichenträger nicht verfügbar 
sind, erschließen sich ihnen auch nicht die 
zugehörigen Bezüge. 

 [……]
 Die eigentliche Tragik gehörloser Men-

schen besteht darin, dass ihnen kein […] ge-
schlossenes Zeichensystem voll verfügbar 
ist: einerseits übernimmt die Lautsprache 
für die prälingual Gehörlosen […..] lediglich 
die Funktion eines medialen Mittels oder 
eines ‚bloßen Werkzeuges‘ der Verständi-
gung (Schuy [...]). 
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 Andererseits verfügen Gehörlose nicht über 
ein auf optischen Zeichenträgern beru-
hendes differenziertes Sprachsystem, das 
ihren Wahrnehmungsfähigkeiten entspre-
chen könnte. Die Gebärdenkommunikati-
on ist – verglichen mit der differenzierten 
morphosyntaktischen Strukturierung der 
Lautsprachen – lautsprachlichen Darstel-
lungsmöglichkeiten kaum vergleichbar.“

Den Äußerungen von Jussen wären noch die 
Hinweise von Kröhnert (1989, 39ff.) hinzu-
zufügen, der den LBG-orientierten Entwurf 
für eine ‚Effektivierung des Lautsprachunter-
richtes‘ in der Grundschulstufe der Hambur-
ger Gehörlosenschule von Prillwitz (1987, hier 
nach Kröhnert 1989, 42) wegen nicht genann-
ter empirischer Unzulänglichkeiten scharf 
kritisiert, gleichzeitig aber das „Münchner 
Gebärdenpapier“ als Grundlage für einen „fle-
xiblen Einsatz von Lautsprache und Gebärde“ 
für die gehörlosenpädagogische Praxis emp-
fiehlt. Es fällt heute schwer, die in dieser Zeit 
formulierten in sich widersprüchlichen Aus-
führungen der Gegner der Gebärdensprache 
nachzuvollziehen. Die neueren Ergebnisse der 
Gebärdensprachforschung, insbesondere aus 
den USA, wurden dabei entweder vollständig 
ignorierten oder der eigenen Argumentation 
unterzuordnen versucht. Neben dem Leugnen 
des Sprachcharakters der DGS werden große 
Sorgen über die möglichen Auswirkungen 
der DGS auch von denen geäußert, die deren 
Sprachstatus durchaus anerkennen. So warnt 
Schulte (1989, 261) vor den „Probleme(n) 

(…), die aus einer einseitigen Forderung nach 
gebärdensprachlicher Bildung Gehörloser mit 
DGS (…) entstehen können“ (Herv. im Origi-
nal) und Breiner (1986, 23) führt aus: „Die 
Deutsche Gebärdensprache beeinflusst so 
das Sprachverständnis, das Denken, ja die 
Weltansicht der mit ihr lebenden Menschen 
in einer ganz eigenen Weise, die mit derjeni-
gen der vorherrschenden Sprachgemeinschaft 
nicht übereinstimmt.“

Aus dieser kurzen Rückschau auf die gebär-
densprachkritische Fachliteratur kurz vor 
Beginn des Hamburger Bilingualen Schulver-
suchs wird deutlich, dass die einflussreichs-
ten deutschen Hörgeschädigtenpädagogen bis 
in die 1990er Jahre sowohl von der Diktion 
als auch von der Argumentation den Vertre-
terInnen der oralen Methode seit dem Mai-
länder Kongress 1880 weitgehend folgten; 
manche der Argumente könnten mit leicht 
veränderter Wortwahl und Orthographie di-
rekt aus der gebärdensprachkritischen Schrift 
von Rößler (1868) stammen. 
Dass die führenden VertreterInnen der aka-
demischen Hörgeschädigtenpädagogik den 
Sprachsystemstatus der Gebärdensprache 
und ihre Vereinbarkeit mit der Lautsprache 
in Frage stellten, erklärt die grundsätzliche 
Ablehnung gegenüber neuen bilingualen Me-
thoden. Die Heftigkeit der Auseinanderset-
zungen um die Planung und Durchführung 
des Hamburger Bilingualen Schulversuchs 
lassen sich dadurch nur jedoch nur unzurei-
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chend begründen. Es gibt auch im internatio-
nalen Vergleich keine Parallele zu einer solch 
umfassenden fachlichen Spaltung, die von 
dem Einsatz der Gebärdensprache in einer 
Schule ausgeht. Vielmehr scheint es so, als ob 
die Einführung von DGS in die Hamburger 
Hörgeschädigtenschule viele Fachvertreter-
Innen auch in weiter entfernten Regionen in 
ihrem eigenen pädagogischen Selbstverständ-
nis und ihrem Menschenbild fast existenziell 
in Frage gestellt hat. 

Für die Rückschau aus heutiger Perspektive 
lohnt es sich, zwei Punkte festzuhalten: Zum 
einen haben sich die Prognosen von massiven 
negativen Folgen einer bimodal-bilingualen 
Erziehung und Bildung bei hochgradig hörge-
schädigten und gehörlosen SchülerInnen, die 
damals fast unisono von führenden Vertreter-
Innen der Hörgeschädigtenpädagogik geäu-
ßert wurden, nicht erfüllt, sondern es konn-
ten vielmehr Entwicklungsvorteile festgestellt 
werden. Zum anderen haben die Abwehrre-
aktionen der etablierten Hörgeschädigtenpä-
dagogik die Grundlage für deutschlandweite 
massive Auseinandersetzungen bereitet, die 
um die Einrichtung des Hamburger Schul-
versuch geführt worden sind (Wempe 1993, 
Günther & Hennies 2011a). So hat die Eta-
blierung des Hamburger Schulversuchs zu 
Verbandsaustritten geführt (u.a. der „Bundes-
direktorenkonferenz“ und des BDH aus der 
„Deutschen Gesellschaft der Hörgeschädigten 
(DG)“, dem Dachverband der Selbsthilfe- und 

Fachverbände). Desweiteren folgten hieraus 
Neugründungen von Verbänden (u.a. des 
DFGS als Reaktion auf diesen Austritt und der 
„Liga für Hörgeschädigte“ als Gegenverband 
zur DG) und es gab erhebliche persönliche 
Verwerfungen innerhalb der an sich ja recht 
überschaubaren Welt der Hörgeschädigtenpä-
dagogik. Dieser Teil der Fachgeschichte kann 
mit den Wiedereintritten der „Bundesdirekto-
renkonferenz“ und des BDH in die DG in den 
Jahren 2012 und 2014, die vom DFGS aus-
drücklich begrüßt worden sind und von gu-
ten persönlichen und fachlichen Beziehungen 
zwischen den drei Verbänden begleitet wird, 
ebenfalls als historisch abgeschlossen angese-
hen werden. 

1.2 Methodendifferenzierung als 
neue Perspektive für die Förderung  
gehörloser und schwerhöriger Kinder  
seit den 1980er Jahren
Im Laufe der 1980er sind als Reaktion auf 
die nicht zufriedenstellenden Ergebnisse der 
oralen Methode nicht nur LBG-Ansätze ent-
wickelt und bimodal-bilinguale Konzepte 
angedacht worden, sondern es hat auch eine 
– wie wir es seinerzeit bezeichnet hatten – 
„Entdeckung des Hörens“ gegeben. Die „au-
rale Methode“, die im Deutschen auch als 
„hörgerichtete Methode“ bezeichnet wird, 
beruhte auf den Fortschritten in der Frühdi-
agnostik und elektroakustischen Versorgung, 
die verbesserte Möglichkeiten einer zumin-
dest partiellen Entwicklung auditiver Wahr-
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nehmungsfähigkeiten auch von hochgradig 
hörgeschädigten Kindern möglich machten. 
War die orale Methode im Prinzip multi-
sensorisch angelegt, stellte die aurale Me-
thode ein unisensorisches Konzept dar, dem 
die Vorstellung zugrunde liegt, dass durch 
die modernen Diagnosemöglichkeiten und 
die technische Versorgung ein Hörenlernen 
und ein Spracherwerb auf natürlichem Wege 
möglich sind. Dabei wurde bewusst von den 
oralen Methoden Abstand genommen: „Hör-
gerichtetheit geht vor Absehgerichtetheit“ 
lautete eine von auraler Seite in den 1990er 
häufig verwandte Formel. In der radikalen 
Ablehnung des Einsatzes von Gebärden und 
Gebärdensprache hingegen wurde die Vor-
stellungswelt der oralen Methode weiter-
geführt, indem postuliert wurde, dass ein 
visuell-sprachliches Kommunikationsange-
bot den Aufbau der Hörfähigkeit gefährdet. 
Auch aktuell wird in diesem Zusammenhang 
noch gelegentlich vertreten, dass es speziell 
bei einem intensiven Einsatz von Gebärden(-
sprache) zu einer visuell dominierten Verän-
derung der neurale Verarbeitung kommt (vgl. 
Diller 2012 und die Kritik von Günther 2013).
Mittlerweile zeigen zahlreiche Untersu-
chungen, dass eine rein-aurale Förderung 
zwar (fast) allen gehörlosen und schwerhö-
rigen Kindern Zugang zu einem gewissen 
Ausmaß des Hörens ermöglicht, aber nicht 
notwendigerweise zu einem altersgemäßen 
natürlichen Lautspracherwerb führt. Trotz 
der beeindruckenden Entwicklungen in Be-

zug auf die Entwicklung von digitalen Hörge-
räten, des CIs und der frühen Diagnose (Neu-
geborenen-Hörscreening) verbleibt die Quote 
der Kinder mit hochgradiger Hörschädigung 
mit nicht altersgemäßer Lautsprachentwick-
lung bei ca. 50 % mit großen Streuungen (Ge-
ers 2006; Szagun 2010; Niparko et al. 2010). 
Während also die offiziellen VertrerInnen 
eines auralen Konzeptes dem Einsatz von 
Gebärden und Gebärdensprache noch lange 
grundsätzlich kritisch oder ablehnend ge-
genübergestanden haben (Diller et al. 2000, 
Diller 2009; Batliner 2012), ist es vielen Prak-
tikerInnen schon länger nicht einsichtig gewe-
sen, warum sich Hörenlernen sowie der Er-
werb der Lautsprache auf der einen Seite und 
Einsatz von Gebärden und Gebärdensprache 
auf der anderen Seite eigentlich ausschließen 
sollten. So hat sich in der pädagogischen Pra-
xis der letzten 20 Jahre ein Nebeneinander 
von rein lautsprachlichen und primär laut-
sprachlichen Ansätzen mit Einbezug von ma-
nuellen Kommunikationsmitteln bis hin zu 
explizit die DGS einbeziehenden und im en-
geren Sinne bimodal-bilingualen Konzepten 
in der Hörgeschädigtenpädagogik entwickelt, 
das sich auch in entsprechenden fachinternen 
Erhebungen wiederfindet: So gab es in der 
Schule für Hörgeschädigte zur Jahrtausend-
wende bereits eine Mehrzahl von knapp 60% 
der Klassen, in denen neben der Lautsprache 
„manuelle Kommunikationsmittel“ eingesetzt 
worden sind (Große 2003, 48, für eine Inter-
pretation der Zahlen siehe Günther & Hennies 
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2011a) und auch in der Frühförderung zei-
gen verschiedene Erhebungen seit jener Zeit 
eine Zunahme an gebärdensprachlichen und 
bimodal-bilingualen Angeboten (Hennies 
2010b). So erweist sich die Entwicklung von 
auralen Konzepten  auf der einen Seite und der 
zunehmende Einbezug der DGS in die Förde-
rung auf der anderen Seite, die seit den 1980er 
Jahre zu beobachten sind, nur aus einer ide-
ologischen Perspektive als widersprüchlich. 
In der pädagogischen Praxis hat sich in dieser 
Zeit bereits vielfach eine Methodendifferen-
zierung entwickelt, in der die verschiedenen 
sprachlichen und sensorischen Zugänge nicht 
mehr nur als konkurrierend, sondern auch als 
sich potentiell ergänzend gesehen werden. 

1.3 Folgen für den Berliner Bilingualen  
Schulversuch und die Bildungsland- 
schaft für gehörlose und schwerhörige 
Kinder und Jugendliche in Deutschland
Trotz der geschildeten äußerst schwierigen 
Rahmenbedingung des Hamburger Schulver-
suchs konnte nach den ersten fünf Jahren 
vor allem für das in der Sache zerstrittene 
Kollegium der Hamburger Gehörlosenschu-
le selbst gezeigt werden, dass entgegen allen 
vorherigen diffusen Befürchtungen mit dem 
bimodal-bilingualen Konzept erfolgreich ge-
arbeitet werden kann (vgl. Günther 1999), was 
dann durch den Abschlussbericht und weitere 
wissenschaftliche Arbeiten aus dem Umfeld 
der Begleitforschung (Günther & Schäfke 
2004) differenzierter belegt werden konn-

te und zu einer allmählichen Befriedung der 
fachlichen Auseindersetzungen führte. Der 
im Schuljahr 2001/2002 einsetzende Berliner 
Schulversuch konnte sich „im Windschatten“ 
des umkämpften Hamburger Projektes ent-
wickeln, frei von der Last der permanenten 
Auseinandersetzungen und grundsätzlichen 
Verteidigung des bilingualen Ansatz, die sich 
in den beiden Berichten zum Hamburger 
Schulversuch niederschlugen. Der Berliner 
Zwischenbericht (Günther & Hennies 2011b) 
hat sich daher bei seinen Untersuchungen be-
reits wesentlich intensiver auf zentrale Lern- 
und Unterrichtsfelder im bilingualen Setting 
konzentriert. Noch deutlicher wird dies in 
dem hier vorgelegten Abschlussbericht, der 
sich auf wenige Unterrichtsbereiche konzen-
triert, die aus unserer Sicht zeigen, wie bilin-
gualer Unterricht in der Sekundarstufe ausse-
hen und wie eine Kompetenzentwicklung in 
den beteiligten Sprachen beschrieben werden 
kann. 

Während es heute in den deutschsprachigen 
Ländern nicht notwendig erscheint, ein wei-
teres Mal nachzuweisen, dass erfolgreicher 
bilingualer Unterricht in Gebärden-, Laut-, 
Schriftsprache möglich ist, gibt es in der in-
ternationalen Diskussion vermehrte Zweifel 
an dem Erfolg von bimodal-bilingualen För-
dermethoden. Dies lässt sich zuletzt in dem 
aus evidenzbasierter Perspektive verfassten 
Sammelband von Marschark et al. (2014) er-
kennen. Die Sichtung der entsprechenden 
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Beiträge zeigt jedoch, weshalb in manchen in-
ternationalen Vorreiterländern des bimodal-
bilingualen Unterrichts die wissenschaftli-
chen Ergebnisse unklarer ausfallen als in den 
beiden Schulversuchen (für eine ausführliche 
Kritik des Bandes siehe Günther & Hennies 
2015): Zum einen besteht keine einheitliche 
Definition, wobei es sich bei einem bimodal-
bilingualen Unterricht eigentlich handelt, so 
dass in einzelnen Bereichen Studien herange-
zogen werden, in denen Kinder offenbar keine 
der beteiligten Sprachen vollständig erwor-
ben haben. Zum anderen bezieht sich offen-
sichtlich an vielen internationalen Standorten 
die Idee der bimodal-bilingualen Methode auf 
einen zunächst rein gebärdensprachlichen 
Unterricht mit sukzessiver Schriftsprache 
und weitgehend ohne Vermittlung der Laut-
sprache. Dies ist ein so radikal unterschied-
liches Konzept gegenüber dem gleichwertigen 
Einbezug von Laut-, Schrift- und Gebärden-
sprache von Anfang an, dass es eigentlich 
nicht sinnvoll ist, beide Ansätze unter einem 
Begriff zu fassen. Der gebärden-/schrift-
sprachliche Bilingualismus, wie er klassisch 
in Skandinavien verbreitet gewesen ist, stellt 
eher das historische Gegenstück zu der oralen 
Methode dar, weil er sich auf eine Situation 
bezieht, in der Lautspracherwerb über das 
Hören für hochgradig hörgeschädigte Kinder 
ausgeschlossen erscheint. Eine solche Metho-
de ist jedoch in Zeiten von früher Diagnose 
und technischer Versorgung nicht mehr ange-
messen. Es wäre sicherlich angesichts des ho-

hen öffentlichen und fachlichen Drucks zu Be-
ginn des Hamburger Schulversuchs gar nicht 
möglich gewesen, ein völlig lautsprachfreies 
Bilingualimuskonzept zu entwickeln, es war 
aber damals von den BefürworterInnen des 
Schulversuchs auch nicht erwünscht. Letzt-
lich hat aufgrund der Voraussetzungen der 
SchülerInnen im Hamburger Schulversuch 
die Lautsprache eher eine untergeordnete 
Rolle gespielt (Günther & Hennies 2011a, 40). 
Im Berliner Schulversuch hat jedoch von An-
fang eine explizite Förderung der Lautsprache 
stattgefunden, die sowohl über das Hören wie 
in einem auralen Konzept als auch über arti-
kulatorische Methoden wie in einem oralen 
Konzept vermittelt worden ist, wobei letzteres 
Vorgehen spielerisch in eine DGS-Kommuni-
kation eingebunden worden ist. Entsprechend 
der individuellen Voraussetzungen gibt es in 
der Klasse eine große Bandbreite an Kompe-
tenzen: Es finden sich sowohl lautsprachlich 
relativ starke als auch primär gebärden- und 
schriftsprachlich kommunizierende Kinder, 
so dass sich die reelle Bandbreite von audi-
tiven und lautsprachlichen Möglichkeiten, wie 
es sie heute in Klassen an Hörgeschädigten-
schulen gibt, fast idealtypisch in dem Berliner 
Schulversuch abbilden, ohne dass jedoch da-
durch der Zugang zu Bildung bestimmt wird 
(vgl. Günther et al. 2011). Dadurch, dass alle 
drei Sprachen und Modalitäten, also Gebär-
den-, Laut- und Schriftsprache, von Anfang 
an Teil des Konzeptes gewesen sind, erweist 
sich das deutsche Bilingualismusmodell of-
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fensichtlich als robuster gegenüber den Verän-
derungen der Schülerschaft als zahlreiche der 
internationalen Beispiele aus dem genannten 
Sammelband von Marschark et al. (2014).

2 Ergebnisse des Berliner Bilingualen  
Schulversuchs
Die Ergebnisse am Ende der vierten Klasse 
sind im Zwischenbericht (Günther & Hennies 
2011b) und entsprechenden Qualifikationsar-
beiten (z.B. Hennies 2010a, Plaza Pust i.d.B., 
Förster i.d.B.) festgehalten. Zusammengefasst 
zeigt die Klasse in zentralen sprachlichen Be-
reichen bessere Ergebnisse als nicht-bilingual 
geförderte gehörlose Kinder. Dies wird am 
eindrücklichsten belegt durch eine schul-
weite Leseuntersuchung an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule, bei der alle Klassen 4 bis 9 
mit einem identischen Instrument und Vor-
gehen untersucht worden sind und zwar mit 
einer Vergleichsarbeit für die vierte Klasse. 
Die bilingualen ViertklässlerInnen erreichen 
dabei ein besseres Ergebnis als die anderen, 
zumeist höheren Klassen (Hennies 2010a, 
171f.). Drei der vier besten SchülerInnen der 
Schule stammen in dieser Untersuchung aus 
der bilingualen Klasse und nur ein einziger 
Schüler befindet sich unterhalb des Schul-
medians (Hennies 2010b, 172). In dieser Un-
tersuchung sind, entsprechend den Vorgaben 
der Vergleichsarbeit, SchülerInnen mit einem 
Förderschwerpunkt Lernen nicht beteiligt ge-
wesen.
Neben dem starken Abschneiden der bimo-

dal-bilingual geförderten SchülerInnen ge-
genüber hörgeschädigten Vergleichsgruppen 
kann die Begleitforschung auch individuelle 
Erwerbsverläufen in Gebärden-, Schrift- und 
Lautsprache der SchülerInnen in der Schul-
versuchsklasse von der ersten Klasse an be-
legen (vgl. Günther 2011, Plaza Pust i.d.B., 
Hennies 2010b, Hennies i.d.B. u.a.). Beispiel-
haft sollen hier noch einmal Daten zur Wort-
schatzentwicklung in den ersten vier Jahren 
des Schulversuchs vorgestellt werden. Hierfür 
sind die Werte, die in der Klasse mit Hilfe des 
Perlesko-Wortschatztests (Bizer & Karl 2002) 
erhoben worden sind, einer weiterführenden 
Analyse unterzogen worden (für die erste 
Darstellung der indivdiuellen Werte siehe 
Kremer & Wunderlich 2011, für eine erste Ein-
bindung in die gesamte Datenlage des Schul-
versuchs siehe Hennies 2010b, 284ff.). In dem 
Test wird der rezeptive Wortschatz in Gebär-
den-, Schrift-, und Lautsprache gemessen und 
kann mit einer Eichstichprobe von gehörlosen 
Dritt-, Viert- und beginnenden Fünftkläss-
lerInnen verglichen werden. Der Vergleich 
geschieht mittels eines Prozentrangs, der an-
zeigt, welchen „Anteil der Eichstichprobe (...) 
die Testperson mit ihrer Leistung übertroffen 
hat“ (Bizer & Karl 2002, 307). In der Schulver-
suchsklasse ist der Test bereits von der ersten 
Klasse an durchgeführt und dann im Jahres-
abstand dreimal wiederholt worden. Da es im 
Schulversuch eine „gedehnte“ erste, sich auf 
zwei Schuljahre erstreckende Klasse gegeben 
hat, entsprechen diese vier Untersuchungs-
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zeitpunkte den Klassen 1.1, 1.2, 2 und 3. In 
der dritten Klasse zeigen alle SchülerInnen 
ohne einen zusätzlichen Förderschwerpunkt 
in allen Sprachen einen Prozentrang von 90 
oder höher. Die Kinder mit zusätzlichen Be-
einträchtigungen haben in DGS ebenfalls 
hohe Prozentränge von 86-92, erreichen et-
was niedrigere Werte in der Lautsprache mit 
Prozenträngen von 66-90 und deutlich nied-
rigere Werte in der Schriftsprache mit Pro-
zenträngen von 50-76 (Kremer & Wunderlich 
2011, 88; Hennies 2010a, 287). Das bedeutet, 
dass auch in der Gruppe der bimodal-bilin-
gualen SchülerInnen mit zusätzlichen Beein-
trächtigungen selbst der niedrigste individu-
elle Wert besser als die Ergebnisse von 50% 
der Eichstichprobe (in der die Kinder zum Teil 
höhere Klassen besuchen und vermutlich kei-
ne zusätzlichen Beeinträchtigungen haben). 
Die Perlesko-Daten sind darüber hinaus inte-
ressant, weil sich an den Rohwerten der Ver-
lauf des Erwerbs in den drei Sprachen und 
Modalitäten beschreiben lässt. Dabei lassen 
sich drei Untergruppen unterscheiden, die im 
Folgenden kurz dargestellt werden sollen:
In der Untergruppe A findet sich bei den mei-
sten SchülerInnen in der ersten Klasse eine 
klare Verteilung der Rohwerte, und zwar be-
reits eine vergleichsweise hohe Punktzahl in 
der Gebärdensprache (GS), deutlich geringere 
Ergebnisse in der Lautsprache (LS) und noch 
einmal geringere Werte in der Schriftsprache 
(SS). Diese Ergebnisse in allen drei Modalitä-
ten wachsen im Laufe der ersten vier Schul-

jahre kontinuierlich an, wobei die Werte in 
LS und SS in der dritten Klasse ähnlich oder 
gleich hoch sind wie in der GS. In Abb. 1 sind 
die Mittelwerte von vier SchülerInnen ab-
gebildet, deren lexikalischer Erwerb diesem 
Profil entspricht. Ihr lexikalischer Erwerb 
lässt sich damit gut mit dem ursprünglichen 
Modell des bimodalen Bilingualismus erklä-
ren, dem zufolge die Gebärdensprache als 
Basissprache dient, auf deren Grundlage sich 
die Kompetenzen in Schrift- und, mit moder-
ner Hörtechnik, auch Lautsprache entwickeln 
kann. 

Untergruppe B umfasst zwei SchülerInnen, 
die mit ihren Hörhilfen vergleichsweise gute 
Ergebnisse erreichen (digitale Hörgeräte und 
CI). Bei diesen beiden Kindern ergibt sich von 
Anfang an ein hoher Wert in Gebärden- und 
Lautsprache und die Schriftsprache zieht im 
Laufe der ersten drei Schuljahre an, wie der 
Mittelwert aus den Ergebnissen dieser beiden 
SchülerInnen in Abb. 2 zeigt. Dies zeigt, dass 
sich offensichtlich Gebärden- und Lautspra-

Abb. 1: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe A
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che nicht gegenseitig behindern, sondern auch 
kombiniert als Grundlage des Erwerbs des 
schriftsprachlichen Lexikons dienen können.
Zur Untergruppe C gehören die beiden Schü-

ler, bei denen in der Grundschule einen För-
derschwerpunkt Lernen diagnostiziert wor-
den ist und die in der Sekundarstufe in einer 
Mehrfachbehindertenklasse unterrichtet 
worden sind. Deren Erwerbsprofil ähnelt im 
Prinzip dem von Untergruppe A, weil auch 
hier die Gebärdensprache als Basissprache 
sich sehr schnell und altersgemäß entwi-
ckelt. Der Unterschied liegt darin, dass die 
Laut- und Schriftsprache auch in den ersten 
vier Schuljahren nicht ein ähnliches Niveau 
erreichen, sondern deutlich unterhalb der 
Gebärdensprache verbleiben, wie die zusam-
mengefassten Daten der beiden Schüler in 
Abb. 3 zeigen. Auch für diese Kinder ist der 
bimodal-bilinguale Ansatz besonders geeig-
net, da er eine relativ sicher beherrschte Spra-
che zur Verfügung stellt – wären sie nur auf 

Abb. 2: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe B

Laut- und Schriftsprache reduziert, würden 
sie ein deutlich geringeres Lexikon zur Verfü-
gung haben. 
Als letzter Beleg für den Erfolg des Ham-

Abb. 3: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe C

burger und Berliner Schulversuchs können 
die Abschlüsse gelten, die in den Klassen er-
worben worden sind. Hier werden nur die 
SchülerInnen einbezogen, die mindestens in 
den ersten sechs Schuljahren in den Schul-
versuchsklassen sozialisiert worden sind. 
In Hamburg sind dies zehn und in Berlin 
neun SchülerInnen. Bereits beim Hamburger 
Schulversuch war Anzahl der SchülerInnen 
mit einer Hochschulreife oder einem Abitur 
besonders hoch, der größte Anteil hat einen 
Haupt- oder Realschulabschluss gemacht 
und nur eine Schülerin mit zusätzlichem För-
derbedarf hat die Schule ohne einen mit der 
Regelschule vergleichbaren Schulabschluss 
verlassen. Die SchülerInnen aus dem Berli-
ner Schulversuch haben ihre weiterführende 
Schulkarriere zur Drucklegung dieses Be-
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richts z.T. noch nicht ganz beendet, aber es 
zeigt sich ebenfalls ein hoher Anteil von Schü-
lerInnen, der die Hochschulreife anstrebt, 
während der Großteil einen Haupt- oder Real-
schulabschluss erlangt hat und sich nun in der 
Berufsausbildung befindet. Nur zwei Schüler 
mit zusätzlichem Förderbedarf erhalten ei-
nen Abschluss, der nicht mit der Regelschu-
le vergleichbar ist (siehe zusammengefasst 
in Tab. 1). Leider gibt es keine regelmäßigen 
Erhebungen der Schulabschlüsse von gehörlo-
sen und schwerhörigen SchülerInnen, jedoch 
kann dies erfahrungsgemäß als eine sehr 
günstige Verteilung in einem Kollektiv über-
wiegend gehörloser SchülerInnen bewertet 
werden. In der letzten zugänglichen größeren 
Erhebung durch Günther et al. (1984, 158) 
erreichen von 511 leichtgradig schwerhörigen 
bis gehörlosen SchülerInnen 3,1 % ein Abitur 
und 18% verlassen die Schule ohne Schulab-
schluss.

Die in dem vorliegenden Bericht versammel-
ten Beiträge sollen also nicht mehr in grund-
sätzlicher Form den Erfolg des Berliner Schul-

versuchs belegen, sondern befassen sich mit 
Teilaspekten, die sich im Zuge der Begleitfor-
schung ergeben haben. Hennies, Plaza-Pust 
und Förster beschäftigen sich in ihren Bei-
trägen der Kompetenzentwicklung in Schrift- 
und Gebärdensprache inkl. methodischer 
Fragen zur Erhebung. Krausmann und Kremp 
wenden sich jeweils in getrennten Texten di-
daktischen Fragen des Deutsch- und Englisch-
unterrichts zu. Den Abschluss bilden zwei Bei-
träge, die aus dem Schulversuch entstandene 
Strukturen an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule 
vorstellen, Möbius mit einer allgemeinen 
Standortbestimmung und Falkenberg mit ei-
ner Darstellung der Schülerfirmen. 

3 Perspektiven der bimodal-bilingualen 
Erziehung und Bildung in Deutschland
Wie eingangs dargestellt kann der bimodal-
bilinguale Unterricht als eine Erfolgsge-
schichte gesehen werden, die jedoch unter ge-
änderten schulischen und gesellschaftlichen 
Rahmenbedingungen weitergeschrieben 
werden muss. Entgegen der in den letzten 20 
Jahren mehrfach geäußerten Annahme eines 

Tab. 1: Abschlüsse im Hamburger und Berliner Schulversuch 
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„Rückgangs der Schülerzahlen an Hörbehin-
dertenschulen“ (Große 2003, 43) erweist sich 
die Anzahl von SchülerInnen an diesen Schu-
len als sehr stabil, was vor dem Hintergrund 
einer sinkenden Anzahl von SchülerInnen an 
allgemeinen Schulen als Anstieg zu werten 
ist (Statistisches Bundesamt 2000-2015, Tab. 
3.10). Es wird jedoch einheitlich berichtet, 
dass diese Gruppe sehr viel heterogener ge-
worden ist: Es gibt einen größeren Anteil von 
Kindern, die ein peripher intaktes Hören und 
eine auditive Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsstörung (AVWS) haben, mehr Schüler-
Innen mit Migrationshintergrund sowie ins-
gesamt mehr SchülerInnen mit zusätzlichen 
Beeinträchtigungen. Für diese Zielgruppe 
kann der Berliner Bilinguale Schulversuch 
wegweisend sein, weil in ihm Kinder mit sehr 
unterschiedlichem Hörvermögen und ande-
ren Heterogenitätsmerkmalen in den ersten 
sechs Schuljahren zusammen lernen konnten. 
Wenn wir an die Zukunft der Schulen für Hör-
geschädigte denken, erscheint eine gemein-
same Sprache als unbedingte Voraussetzung, 
damit diese sehr unterschiedlichen Kinder in 
einer Klasse zusammen lernen können. Das 
kann nur über den Einbezug der DGS in die 
Förderkonzepte sichergestellt werden. Daher 
erscheint in diesem Zusammenhang auch die 
Einführung des Unterrichtsfachs „Deutsche 
Gebärdensprache (DGS)“ von großer Bedeu-
tung, wie sie ausgehend vom Hamburger und 
Berliner Schulversuch u.a. in den Bundeslän-
dern Hamburg, Berlin und Brandenburg be-

schlossen worden ist (Krausmann 2009). 
Während also die SchülerInnen-Zahlen an 
Hörgeschädigtenschulen stabil geblieben 
sind, hat die Anzahl von SchülerInnen mit 
einem festgestellten Förderschwerpunkt Hö-
ren in der integrativen/inklusiven Beschu-
lung im gleichen Zeitraum stark zugenommen 
(Statistisches Bundesamt 2000-2015, Tab. 
3.9). Damit scheint das Fach also durch die 
Inklusionsdebatte eher SchülerInnen dazu 
zu gewinnen, was angesichts der zahlreichen 
Lebensberichte von selbst hochgradig schwer-
hörigen und gehörlosen Menschen, die ohne 
sonderpädagogische Unterstützung durch die 
Schule gegangen sind, zumindest erklärbar 
ist. Möglicherweise haben hier die verbesserte 
medizinische Diagnostik und die erhöhte ge-
sellschaftliche Sensibilität dazu geführt, dass 
für diese Kinder und Jugendlichen häufiger 
sonderpädagogische Unterstützung eingeholt 
wird. Auf jeden Fall wird sich auch in der all-
gemeinen Schulen zunehmend die Frage stel-
len, wie ein bimodal-bilingualer Unterricht 
für gehörlose oder hochgradig schwerhörige 
und hörende Kinder aussehen kann, weil der 
Anspruch auf inklusive Beschulung ja nicht 
an die ausnutzbaren Hörreste und guten laut-
sprachlichen Kompetenzen gekoppelt ist. Hier 
ist die logische Fortsetzung der bimodal-bilin-
gualen Beschulung die Gruppeninklusion mit 
hörender und gebärdensprachkompetenter 
und/oder gehörloser Lehrkraft im Team sowie 
vereinzeltem Einsatz von DolmetscherInnen 
für DGS und Lautsprache. Dieses Modell wird 
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in Wien bereits länger und erfolgreich prak-
tiziert (vgl. Krausneker 2004, Kramreiter 
2008; 2010; 2011) und wartet in Deutschland 
noch auf eine Erprobung. 
Als letzter wichtiger Bereich ist die Frühför-
derung zu nennen, die sich ebenfalls, aber 
nur vergleichsweise zögerlich dem bimo-
dal-bilingualen Ansatz öffnet (vgl. Hennies 
2010b). Hierzu hat es erste theoretische und 
praxisbezogene Überlegungen und modell-
hafte Ausarbeitungen gegeben (Günther et al. 
2009; Günther & Hennies 2012; Becker 2013; 
Günther 2014; Hofmann & Hennies 2015). 
Letztlich wird der bimodal-bilinguale An-
satz dann sein Potential für die Bildung von 
gehörlosen und schwerhörigen Kindern und 
Jugendlichen besonders ausfüllen können, 
wenn er von der frühen über die schulische bis 
hin zur beruflichen Bildung als eine wählbare 
Option zur Verfügung steht, die sowohl in 
den gesonderten Einrichtungen als auch den 
inklusiven Lernsituationen zur Verfügung ge-
stellt werden kann.   
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Texte von gehörlosen und schwerhörigen Kindern 
und Jugendlichen lesen, analysieren und würdigen
Johannes Hennies

Der erste bilinguale Schulversuch an einer 
deutschen Hörgeschädigtenschule wurde 
1992 in Hamburg unter schwierigen (fach-)
politischen, personellen und institutionellen 
Rahmenbedingungen gegründet und ist nur 
unter der Auflage genehmigt worden, dass 
er wissenschaftlich begleitet wird (Wempe 
1993, Günther 1999). Die wissenschaftliche 
Begleitforschung musste nicht nur auf die er-
schwerten externen Faktoren reagieren, son-
dern stand auch vor der Herausforderung, wie 
sich überhaupt die Leistungen von gehörlosen 
und schwerhörigen SchülerInnen angemessen 
einschätzen lassen. Weil es  nur wenige für 
diese Zielgruppe geeignete Instrumente zur 
Sprachstandserhebung gibt (Hennies & Hin-
termair i.D.), wurden im Hamburger Schul-
versuch bereits früh Texte elizitiert, und zwar 
sowohl in Deutscher Schriftsprache als auch 
in Deutscher Gebärdensprache (DGS), wobei 
aufgrund der schwierigen Anfangsjahre erst 
in der dritten Klasse mit den Erhebungen 
angefangen worden ist (Günther 1999; Gün-
ther et al. 2004; Schäfke 2005). Im Berliner 
Schulversuch ist bereits in der ersten Klasse 
damit begonnen worden, Texte der bilingu-
alen SchülerInnen und anderer hörgeschä-
digter Kinder zu sammeln (Kiedrowski 2005; 
Günther 2011), so dass hier für nahezu jedes 
Schuljahr gebärdensprachliche und schrift-

sprachliche Produkte dokumentiert sind. Der 
vorliegende Beitrag stellt diese Erhebungsme-
thode vor und konzentriert sich dabei auf die 
geschriebenen Texte im Deutschen.1 Das Vor-
gehen wird in einen historischen Rahmen, in 
aktuelle deutschdidaktische Erwägungen und 
in einen hörgeschädigtenpädagogischen Kon-
text eingebunden. In Anschluss an die me-
thodischen Erörterungen werden anhand der 
Texte zweier SchülerInnen, Maria und Mu-
hammed, Aspekte des Entwicklungsverlaufs 
im Schreiben von erster bis zehnter Klasse 
aufgezeigt. 

Texte als pädagogische und didak- 
tische Ressource
Texte von Kindern werden derzeit auch über 
einen pädagogischen Kontext  hinaus gesam-
melt und rezipiert. So haben in den letzten 
Jahren thematische Sammlungen von kind-
lichen Texten in originaler Schreibung und 
mit originalem Schriftbild ihren festen Platz 
im Grußkarten- und Geschenkhandeln ge-
funden, etwa in einer  Buchreihe, in der Kin-
der schreiben, warum „Hochzeit machen“, 
„Kinderkriegen“ oder „Weihnachten (…) sooo 
schön [ist]“ (Kuhl 2009; 2010; 2011) oder in 
der Buchreihe „Kindermund bei Baumhaus“, 
wo wir unter anderem erfahren, dass „Omas 
(…) heute länger [halten]“ (Hein 2011). Das ent-
sprechende Angebot bei Online-Buchhänd-
lern ist nahezu unüberschaubar und spielt mit 
den unfreiwillig komischen oder unerwar-
tet philosophischen Einsichten, die Kinder 

1 Für die Ergebnisse, die sich aus den DGS-Texten der 
SchülerInnen zu den gleichen Erzählanlässen ableiten 
lassen, siehe Förster i.d.B; zu Texten nach einem anderen 
Erzählanlass, siehe Plaza Pust i.d.B.
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zu Papier bringen, wie z.B.: „das Christkind 
ist dem Weihnachtsmann sein kind“ (Kuhl 
2011, ohne Seitenangabe). Ohne Frage sind 
diese „Sammlungen“ teilweise sehr kitschig 
und nicht unbedingt immer authentisch. Sie 
reproduzieren aber für den kommerziellen 
Markt  eine Einsicht, die vor gut 100 Jahren 
von der Reformpädagogik erstmals formu-
liert worden ist, und zwar, dass kindliche 
Texte einen eigenständigen Wert haben und 
es daher verdienen, gesammelt zu werden. So 
sind z.B. von Jensen und Lamszus (1911) oder 
Gansberg (1923) bereits früh Schulaufsätze 
von Kindern gesammelt und interpretiert 
worden. Trotz dieser langen Tradition spie-
len Kindertexte in der deutschdidaktischen 
Forschung weiterhin eine eher untergeord-
nete Rolle. So gibt es in Deutschland nur ein 
einziges „Archiv für Kindertexte“, das von 
Eva-Maria Kohl gegründet wurde und sich 
an der Martin-Luther-Universität Halle-Wit-
tenberg befindet (Ritter 2006) und auch die 
entsprechenden methodischen Überlegungen 
zum wissenschaftlichen und archivarischen 
Umgang mit Kindertexten befinden sich noch 
am Anfang (Kohl & Ritter 2011). Ein Zitat des 
Bremer Reformpädagogen Fritz Gansberg  
wird in diesem Zusammenhang gerne ge-
nannt, das die kinderpsychologische und lite-
raturästhetische Tradition aufzeigt, in der die 
Auseinandersetzung mit Kindertexten in der 
allgemeinem Pädagogik bis heute steht:  „So 
können wir lesen und lesen, jedes Blatt ein 
kleines ausgeprägtes Persönchen - das Ganze 

aber ein großer Streifzug durch die Welt der 
Kinder, ein tiefer Einblick in die Natur des 
kindlichen Geistes“ (Gansberg 1923, 32). Ent-
sprechend dieser Perspektive hat Gansberg 
auch die Form der von ihm festgehaltenen 
„Kinderdokumente“ gewählt: „Ich bringe sie 
hier in Form, weil die Formlosigkeit dieser 
Arbeiten nur auf den ersichtlich in größter 
Eile und gänzlicher Hingabe an den Stoff ge-
fertigten Blättern natürlich und schön wirkt“ 
(Gansberg 1923, 32). Dementsprechend sind 
bis heute Sammlungen von Kindertexten in 
der allgemeinen Pädagogik in eine orthogra-
phisch richtige Form gebracht und nicht in 
der ursprünglichen Schreibung erhalten (z.B. 
Kohl et al. 2008).

Die Taubstummenpädagogik der Jahrhun-
dertwende ist nicht von den Diskussionen um 
den Wert des Aufsatzunterrichts unberührt 
geblieben, beharrte aber auch in diesem Zu-
sammenhang weiterhin auf der traditionellen 
Annahme des Primats der Lautsprache über 
die Schriftsprache (vgl. auch Günther 1985). 
So führt Walther in dem „Handbuch der Taub-
stummenpädagogik“ aus: „[D]er schriftliche 
Ausdruck ist dem Taubstummen in allen die-
sen Fällen nur ein Ersatz des mündlichen (um 
die Kluft von Raum und Zeit und Verständ-
nishemmungen zu überwinden), er hat nicht 
einen eigenen Bereich wie bei Gebildeten, der 
mit ihm eine andere Ausdrucksweise als die 
mündliche verbindet, nämlich die schrift- 
oder buchsprachliche. Es ist im Gegenteil ge-
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radezu darauf zu halten, daß die Ausdrucks-
weise der mündlichen nahe bleibt“ (Walther 
1895, 360). Dadurch, dass die Taubstummen-
pädagogik in der Schriftsprache traditionell 
nur ein Hilfsmittel zum Erwerb und Gebrauch 
der Lautsprache gesehen hat, blieb vielen ge-
hörlosen und schwerhörigen SchülerInnen 
der Zugang zu dem verwehrt, was heute als 
„Bildungssprache“ (Gogolin 2008, 26) gefasst 
wird. Damit ist ein Sprachgebrauch gemeint, 
der über die mündliche Form hinausgeht und 
in besonderer Weise eine Voraussetzung für 
gute Bildungschancen darstellt (für eine De-
finition des Begriffs und eine Auflistung von 
im Prinzip vergleichbaren inhaltlichen Kon-
zepten siehe Rönicke 2014, 63f.). Und es kann 
nur als ein Missverständnis oder bewusste 
Irreführung gedeutet werden, wenn Walther 
dieses Vorgehen im Einklang mit den Zielen 
der Reformpädagogik sieht: „Auch der Un-
terricht der vollsinnigen Kinder hat die alte 
Tradition verworfen, in Nachahmung der ge-
lesenen, im Verhältnis zu der gesprochenen 
wenigen Schriftsprache als ‚Aufsatz‘ wiede-
rum unkindliche Schriftsprache zu produzie-
ren (,papierner Stil )̀, dazu noch vielfach an 
dem kindlichen Denken fernliegendem Stoff, 
und erstrebt dagegen aus dem unmittelbaren 
Erleben fließende in kindertümlicher Spra-
che gehaltene Darstellungen“ (Walther 1895, 
360). Dass die zitierten Reformpädagogen 
zwar eine altersgemäße und kindliche Spra-
che als einen eigenen Wert betrachteten, heißt 
natürlich nicht, dass sie ihre Kinder nicht zu 

„Gebildeten“ heranwachsen sehen wollten. 
So träumte Gansberg  stellvertretend für die 
reformpädagogische Bewegung seiner Zeit 
vielmehr von einer „Schule der Zukunft“, in 
der die Entwicklungsmöglichkeiten der Kin-
der eben nicht beschränkt, sondern erweitert 
werden: „In dieser Schule wird man auch ler-
nen, die menschliche Kultur mit ihren tau-
sendfachen Arbeiten zu umspannen, denn die 
Schule der Zukunft wird selbst eine Kultur 
sein“ (Gansberg 1923, 7).

Wenn man davon ausgehen kann, dass der 
von Walther beschriebene Aufsatz-Unterricht 
in der geschilderten Form auch durchgeführt 
worden ist, lässt sich auch gut erklären, wa-
rum sich in der Geschichte der Taubstum-
menpädagogen der letzten hundert Jahre 
nur wenige Sammlungen von Aufsätzen oder 
Kindertexten finden lassen. Die Ergebnisse 
waren vermutlich kaum dazu geeignet, sie 
einer größeren Öffentlichkeit darzustellen. 
Eine frühe Ausnahme stellt dabei das kleine 
Buch von Felix Reich dar, in dem er den be-
gabtesten Absolventen der von ihm geleiteten 
Israelitischen Taubstummenanstalt in Berlin-
Weißensee vorgestellt hat (Reich 1927): Wla-
dislaus Zeitlin war der erste gehörlose Student 
in Deutschland und diente Felix Reich auch 
als ein Beleg dafür, dass es Möglichkeiten für 
gehörlose SchülerInnen geben müsste, auch 
höhere Bildungsgänge zu ergreifen (Reich 
1925, 18). In dem Buch über Wladislaus Zeit-
lin dokumentiert Reich die schriftsprach-
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liche Entwicklung seines Schülers anhand 
von dessen Ausätzen, und zwar bewusst an-
ders als die Reformpädagogen seiner Zeit in 
ihrer ursprünglichen Orthographie: „Um die 
deutschsprachliche Entwicklung des W. Zeit-
lin zu zeigen, gebe ich hier zwei kurze Aufsät-
ze [wieder,] die er bei mir (…) gemacht hat. (…) 
Die beiden Aufsätze sind wörtlich, wie sie nie-
dergeschrieben waren, mit sämtlichen Feh-
lern abgedruckt“ (Reich 1927, 20). Damit wird 
die Idee der Reformpädagogen, dass sich aus 
Kindertexten ein erheblicher Erkenntnisge-
winn für die kindliche Gedankenwelt ziehen 
lässt, ergänzt um die Vorstellung, dass sich an 
ihnen auch die (schrift-)sprachliche Entwick-
lung gut dokumentieren lässt, wenn die ent-
wicklungsbedingten Fehler mit dokumentiert 
werden. Für die Schriftsprachdidaktik von 
gehörlosen und schwerhörigen Kindern ist 
dieser Ansatz jedoch in den folgenden Jahren 
des Nationalsozialismus und der Nachkriegs-
zeit nicht weiterverfolgt worden, genauso wie 

viele andere fortschrittliche Konzepte des 
im Exil verstorbenen Felix Reich. Bis in die 
1980er Jahre dominierte dann der systema-
tische Sprachaufbau die Didaktik in der bun-
desdeutschen Hörgeschädigtenpädagogik, 
dem zufolge gehörlosen und schwerhörigen 
SchülerInnen anhand von reduzierten und 
kontrollierten Schreib- und Sprechvorgaben 
ein Zugang zu der Systematik des Deutschen 
ermöglicht werden sollte. Dies hatte jedoch 
auch zur Folge, dass das Verfassen von län-
geren Texten kaum geübt wurde. So kommen 
gehörlose Kinder in der dem systematischen 
Sprachaufbau verpflichteten Fibel „Textbau-
steine“ (Kreye et al. 1985) auch in der vierten 
Klasse über das Verfassen von ganzen Sätzen 
nicht hinaus (Abb. 1). 

Eine erste größere Sammlung mit Texten von 
gehörlosen und schwerhörigen SchülerInnen 
anhand einer Bilderbeschreibungen ist in 
den 1980er Jahren an der „Forschungsstel-

Abb. 1 :  Ausschnitt aus einer Fibel für die 3/4.Klasse der Gehörlosenschule (Kreye et al. 1985)
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le für Angewandte Sprachwissenschaft zur 
Rehabilitation Behinderter“ an der Pädago-
gischen Hochschule Heidelberg (später an der 
Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg) 
zusammengetragen worden. Diese Texte 
sind zu verschiedenen linguistischen Teilbe-
reichen ausgewertet, aber nur exemplarisch 
veröffentlicht worden, wobei dann ebenfalls 
die ursprüngliche Schreibung dokumentiert 
worden ist (Schlenker-Schulte 1991). Die Text-
sammlungen, die im Zuge der beiden bilin-
gualen Schulversuche angelegt worden sind, 
stellen somit die ersten für weitere Analysen 
zugänglichen Dokumentationen kindlicher 
Texte von schwerhörigen und gehörlosen 
Kindern in Deutschland dar, sowohl für ei-
nen cross-sektionalen Vergleich gleichalt-
riger Kinder in verschiedenen (bilingualen 
und nicht-bilingualen) Klassen als auch in 
der longitudinalen  Betrachtung der schrift-
sprachlichen Entwicklung bimodal-bilingual 
geförderter SchülerInnen über mehrere Jah-
re hinweg (Schäfke 2005; Kiedrowski 2005; 
Günther 2011).

Grundfragen der Analyse von  
Kindertexten
Bevor eine Analyse von Kindertexten vor-
genommen werden kann, sind verschiedene 
Grundfragen zu klären:
1) Welche Ebenen der Schriftsprache sollen 

untersucht werden und mit welchem Ziel 
soll dies geschehen?

 Grundsätzlich lassen sich bei einer Analyse 

von schriftlichen Texten alle textlinguis-
tischen Ebenen betrachten, und zwar aus 
einer Reihe von theoretischen Perspektiven 
heraus (Janich 2008). Es gibt hierfür auch 
handhabbare Vorgaben, wie etwas das Zür-
cher Analyseraster (Nussbaumer & Sieber 
1994). Für Analysen bieten sich besonders 
die folgenden Schreibverarbeitungsebenen 
an, die in der Reihenfolge von hierarchie-
niedrig zu hierarchiehoch geordnet sind: 

- Schreibung (Buchstaben, Wortgrenzen)
- Schreibung (Orthografie, Hinweise auf das 

Stadium des Schriftspracherwerbs)
- Wortschatz / Lexikon (auch im Zusammen- 

hang mit der Textlänge) 
- Flexionsmorphologie (Konjugation /  

Deklination)
- Syntax (insbesondere Wortstellung in  

Haupt- und Nebensätzen)
- Textkohäsion
- Textlänge (als Ausdruck von Produktivität)
- Textstruktur (z.B. Beherrschen der Ge-

schichtenstruktur)
- Zugang zu (literarischem) Weltwissen

Dabei steht die Aussagekraft der Analyse auch 
in einem Zusammenhang mit der Art des 
Schreibanlasses (siehe Punkt 2). Grundsätz-
lich lässt sich festhalten, dass ein geschlos-
sener Schreibanlasse, wie z.B. ein Lückentext, 
weit weniger Analyseebenen zulässt als eine 
völlig freie Textaufgabe, weil dabei hierarchie-
höhere Kompetenzen u.U. gar nicht notwen-
dig sind. Auf der anderen Seite ermöglichen 
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freiere Formate wiederum weniger Kontrolle, 
z.B. welcher Wortschatz angewendet wird, so 
dass hier die Vergleichbarkeit in Bezug auf hi-
erarchieniedrigere Ebenen eingeschränkt ist. 

2) Wie ist der Text entstanden?
Eine zweite entscheidende Frage besteht da-
rin, wie der Text entstanden ist. Dabei gehen 
wir grundsätzlich davon aus, dass es einen 
Schreibanlass gegeben hat. Dieser kann in 
einem individuellen Impuls der SchülerInnen 
bestehen, selbst etwas zu Papier zu bringen, 
jedoch ist im schulischen Kontext und bei 
Textsammlungen häufiger davon auszugehen, 
dass nach Anweisung, Empfehlung oder Vor-
lagen durch Lehrkräfte und Untersuchungs-
personal geschrieben wird. Diese vorgege-
benen Schreibanlässe wiederum lassen sich 
nach ihrem Freiheitsgrad ordnen:
- Freies Schreiben sieht keine Vorgaben 

vor, sondern ermöglicht SchülerInnen ihren 
ganz individuellen Wünschen beim Schrei-
ben zu folgen (Spitta 1998).

- Thematische Vorgaben sind im Deutschun-
terricht sehr beliebt und bieten nur einen 
allgemeinen Rahmen (wie z.B. Wochenend- 
erzählungen).

- Schreibszenarien führen Kinder in phan-
tasievolle Szenarien ein, die sie dann aus-
schmücken können, indem z.B. ein Fabel-
tier beschrieben wird oder literarische 
Baumuster einer Geschichte aufgenommen 
werden (Kohl & Ritter 2010). Diese sind 
auch mit Erfolg bei Kindern mit einem För-

derbedarf eingesetzt worden (Hennies & 
Ritter 2014a; Hennies & Ritter 2014b). Eine 
prosaische Variante der Schreibszenarien 
ist z.B. das Verfassen von Bedienungsanlei-
tungen (Becker-Mrotzek 1997).

- Filme als Erzählanlässe bieten sich vor allem 
bei älteren SchülerInnen an und sind eben-
falls schon länger erprobt worden (Steinig et 
al. 2009). In den Schul-versuchen sind hier-
für vor allem Animationsfilme eingesetzt 
worden (Günther et al. 2004). 

- Bilder, insbesondere impressionistische Ge-
mälde, sind in der allgemeinen Deutschdi-
daktik ebenfalls mit guten Erfahrungen bei 
Kindern in der allgemeinen Grundschule 
und in der Förderschule als Schreibanlässe 
verwendet worden (Merklinger 2012; Chri-
stensen 2014). In der Hörgeschädigtenpäda-
gogik sind Bildbeschreibungen vor allem als 
Schreibanlässe in Rahmen von Forschungs-
projekten eingesetzt worden (Schlenker-
Schulte 1991).

- Bildergeschichten und Comics sind tradi-
tionell beliebte Erzählanlässe im Grund-
schulunterricht und der Begleitforschung 
von Schulversuchen, etwa zur Dokumenta-
tion der kindlichen Entwicklung (Hinz et al. 
1998, 183). Zugleich sind Bildgeschichten als 
Schreib- und Erzählanlässe in der Deutsch-
didaktik in die Kritik geraten, weil sie einen 
eindeutigen Ablauf, eine starre Gliederung 
der Geschichte und eine erzähleruntyische 
Außenperspektive vorgeben (Bredel 2001, 
Ritter 2010). Schäfke (2005, 11ff.) verweist 
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allerdings darauf, dass eine Bildergeschich-
te für die Analyse der Textkompetenz gera-
de von heterogenen Gruppen sinnvoll sein 
kann, da hier für Kinder mit sehr unter-
schiedlichen Kompetenzen ein gemeinsamer 
Schreibanlass angeboten werden kann, der 
freies Erzählen zumindest ermöglicht, aber 
schwächeren SchülerInnen auch einen si-
cheren und erkennbaren Kontext für das  
Verfassen des eigenen Textes bietet.

- Lückentexte sind als Schreibanlässe in 
der Hörgeschädigtenpädagogik traditio-
nell beliebt, wie auch das Beispiel aus Abb. 
1 zeigt. Dementsprechend war auch die 
erste größere Untersuchung zur Schreib-
kompetenz gehörloser und schwerhöriger 
Jugendlicher in Deutschland von Günther 
und Schulte (1988) ein Lückentext, der sich 
auf grammatische Kompetenzen, wie etwa 
das Einsetzten der passenden Konjunk-
tionen, bezog. Verwandt hiermit ist auch 
das Beschriften einzelner Bilder, wie es in 
Verfahren und Tests zum Schriftspracher-
werbsstand eingesetzt wird (Dehn 1988, 
May 2012), weil auch hier nur ein vorgege-
benes Wort gefunden werden muss

Diese Aufstellung zeigt, dass nicht mit jedem 
Anlass jede der unter 1) aufgezählten Ebenen 
der Textlinguistik gleichermaßen gut und vor 
allem kontrolliert untersucht werden kann. 
Es lässt sich ein ungefährer Zusammenhang 
darstellen, dass freie Schreibanlässe die Ana-
lyse von hierarchiehöheren textlinguistischen 

Ebenen ermöglichen, aber weniger Kontrolle 
erlauben, während geschlossene Erzählan-
lässe die Analyse von hierarchieniedrigeren 
textlinguistischen Ebenen ermöglichen, diese 
aber mit einem größeren Grad an Kontrolle.

3) Welche Fassung liegt vor?
Schreiben ist nicht ein spontaner Prozess, 
sondern lebt von Vorausplanung, dem eigent-
lichen Schreibprozess und der Überarbeitung 
des Produktes (Flower & Hayes 1981). Es ist 
also eine entscheidende Frage, an welcher 
Stelle dieses Prozesses der Kindertext doku-
mentiert wird: Wird die erste Fassung (ohne 
Überarbeitungen und Korrekturen) analy-
siert? Dann kann sich die Analyse ganz un-
mittelbar auf Schreibungen und die spontan 
abrufbaren Kompetenzen konzentrieren, 
erfasst aber nicht die Möglichkeit der Schü-
lerInnen, ihre eigenen Schreibprodukte zu 
überarbeiten. Oder wird ein Endprodukt 
nach einer eigenen Überarbeitung der Schü-
lerInnen angesehen? Dann erscheint die Ana-
lyse näher an den alltagspraktischen und aka-
demischen Herausforderungen, die sich für 
die SchülerInnen ergeben, aber es lassen sich 
weniger Aussagen über die einzelnen Verar-
beitungsschritte machen. 
Eng verbunden damit ist auch die Frage, wel-
che Hilfestellung die SchülerInnen erhalten 
haben und – wenn es Überarbeitungen gab 
– welche vielleicht auch  steuernden Eingriffe 
der Lehrkräfte. Diese können von Beantwor-
tung einzelner Fragen, etwa zur Schreibung 
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von Worten, bis hin zu didaktischen Hin-
führungen und Erläuterungen reichen. Die 
Untersuchung von Schäfke (2005) zeigt, dass 
es Lehrkräften an Hörgeschädigtenschu-
len häufig schwer fällt, ihren Klassen einen 
Schreibanlass ohne didaktische Hinweise zu 
geben. Da in dem Untersuchungsdesign die 
Verantwortung für die Durchführung bei den 
jeweiligen KlassenlehrerInnen lag, findet sich 
immer wieder ein vom Untersuchungsplan 
abweichendes Vorgehen (z.B. die Vorgabe von 
Namen für die Protagonisten oder von Fra-
gen, die den Schreibprozess leiten sollen; vgl.  
Schäfke 2005, 347f.). Im extremsten Fall kön-
nen die Eingriffe eine direkte Zensur der Lehr-
kräfte darstellen. Dies ist eine im historischen 
Zusammenhang wichtige Überlegung, weil 
die ersten von taubstummen Menschen über-
lieferten Texte zumeist Gebrauchtexte aus pä-
dagogischen Situationen sind, wie z.B. in den 
Taubstummeninstituten verfasste Briefe (Fei-
ge 2008), deren Form mit einiger Sicherheit 
der sprachlichen und inhaltlichen Kontrolle 
des jeweiligen (hörenden) Personals unterlag. 

Schreibuntersuchungen im Berliner  
Bilingualen Schulversuch
Im Rahmen des Berliner Bilingualen Schul-
versuchs sind verschiedene Schreibanlässe bei 
gehörlosen und schwerhörigen Kindern und 
Jugendlichen eingesetzt worden, die primär 
zur Dokumentation der Lernentwicklung, in 
individuellen Fällen auch zur Beantwortung 
diagnostischer Fragen (Günther & Hennies 

2011) dienen sollte. Die Analyse von Texten 
aus dem Schulversuch hat sich in besonderer 
Weise mit der Schreibung und den möglichen 
Aussagen über das Stadium des Schriftspra-
cherwerbs befasst (Kiedrowski 2005, Gün-
ther 2011). Weitere Untersuchungsbereiche 
sind die Entwicklung des Wortschatzes so-
wie der Textlänge, der Aufbau morphosyn-
taktischer Strukturen und die Ausgestaltung 
von Geschichten, orientiert an dem Geschich-
tenschema von Boueke et al. (1995), gewesen 
(Günther et al. 2004; Schafke 2005).
Die Schreibanlässe sind so ausgewählt worden, 
dass (fast) jedes Schuljahr ein Text auf dieser 
Basis dokumentiert werden konnte (Tabelle 
1); zugleich dienten diese auch als DGS-Er-
zählanlass (siehe Förster i.d.B.). Die Schreib-
anlässe der dritten und sechsten Klasse sind 
bereits im Hamburger Schulversuch angewen-
det worden, genauso wie der „Balance“-Film, 
der dort aber nicht Anfang der zehnten Klasse, 
sondern in der neunten Klasse eingesetzt wor-
den ist (Günther et al. 2004, Schäfke 2005). 
Die Schreibanlässe der übrigen Klassenstufen 
sind für den Berliner Schulversuch zusätz-
lich ausgewählt worden. Der Zeichentrickfilm 
„Zauberlehrling“ ist zudem im Rahmen einer 
Unterrichtseinheit erfolgreich im Hamburger 
Schulversuch eingesetzt worden (Poppendie-
ker 2002), weshalb bekannt war, dass er für 
diese Altersgruppe motivierend wirkt. 
Als Anlässe sind für die niedrigeren Klassen 
Bildergeschichten und für die höheren Klassen 
Animations- und Realfilme gewählt worden. 
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Als eher experimenteller Schreibanlass ist 
zudem in der achten Klasse die Aufgabe vor-
gegeben worden, eine Bedienungsanleitung 
für ein Mobiltelefon zu verfassen. Die Aufgabe 
lautet: „Deine Oma hat ein neues Handy. Sie 
weiß noch nicht, wie das Handy funktioniert. 
Bitte hilf ihr“. Den SchülerInnen werden dabei 
eine Abbildung eines Handys und eine Aus-
wahl von Funktionen mit Piktogrammen wie 
„Tastensperre“, „Anruf“ etc. vorgegeben. 
Eine Besonderheit besteht darin, dass die Er-
zählanlässe der neunten und im zweiten Teil 
der zehnten Klasse („Schwarzfahrer“ und 
„Zaina – Königin der Pferde“) mit Untertiteln 
gezeigt worden sind, weil sich die komplexe 
Geschichte sonst nur schwer erschließt. Dies 
ist jedoch ein anderes Vorgehen als bei den 
anderen, von der Anlage bereits sprachfreien 
Filmen („Pingu geht fischen“, „Lambert, der 
kleine Löwe“, „Zauberlehrling“ und „Balan-
ce“), die ohne Untertitel und stumm gezeigt 

worden sind. Dieser Unterschied beeinflusst 
wiederum die Textgestaltung, weil sich in 
der Wortwahl der Texte zu den beiden erstge-
nannten Filmen viele Begriffe aus den Unter-
titeln wiederfinden. 
In der Grundschulzeit haben die Kinder zu-
sätzlich in jährlichen Abständen Texte in DGS 
und Schriftsprache nach der Bildergeschichte 
„Frog, where are you ?“ (Mayer 1969) verfasst, 
die aber in einer gesonderten Untersuchung 
ausgewertet worden sind (siehe Plaza Pust 
i.d.B.). Die Auswahl solcher Erzählanlässe 
mit einem mittleren Freiheitsgrad ermöglicht 
eine Vergleichbarkeit, schränkt aber die Kin-
der in gewisser Weise auch wieder ein. Insge-
samt hat sich aber gezeigt, dass spätestens ab 
der dritten Klasse die meisten Kinder Texte 
schreiben, die nicht mehr von der Bildfolge 
und der nahegelegten Perspektive dominiert 
werden. Es wäre sicherlich in Zukunft wich-
tig, auch von schwächeren gehörlosen und 

Tabelle 1:  Übersicht über die Schreibanlässe im Berliner Schulversuch (Quellen s. Anhang)
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schwerhörigen SchülerInnen Texte aufgrund 
von freieren Schreibanlässen zu sammeln und 
zu dokumentieren.
Der Ablauf der Untersuchungen ist grund-
sätzlich gleich: Zuerst schaut sich der/die 
SchülerIn den Film oder die Bildergeschichte 
in Ruhe an und erzählt dann in DGS den In-
halt (in den lautsprachlichen Vergleichsklas-
sen ist diese Erzählung in Lautsprache, ggf. 
mit lautsprachbegleitenden Gebärden (LBG) 
erfolgt). Aufgabe ist es, die Bildergeschichte 
oder den Film „einem jüngeren Kind zu erzäh-
len“. Danach kann der/die SchülerIn den Film 
noch einmal sehen und soll die Geschichte 
aufschreiben. Die Bildergeschichte liegt den 
SchülerInnen immer vor. Die SchülerInnen 
dürfen nach Worten fragen, die dokumentiert 
werden. Bei dem Schreibanlass „Kleiner Herr 
Jakob“ für die erste Klasse liegt bereits eine 
Wortliste bei, auf die zurückgegriffen werden 
kann (Kiedrowski 2005). Auch hier wird no-
tiert, welches Wort das Kind jeweils erfragt. 

Entwicklungsverläufe anhand zweier  
Fallbeispiele
Gruppenauswertungen der Texte der Kinder 
des Schulversuchs liegen bis zur vierten Klas-
sen vor, also bis zum Pingu-Film (Kiedrowski 
2005; Günther 2011). Danach findet sich eine 
Ausdifferenzierung der Beschulungswege 
statt, weil die bilinguale Schulversuchsklasse 
in zwei Klassen geteilt wird (in eine Haupt- 
und Realschulklasse und in einen Klasse für 
SchülerInnen mit zusätzlichen Beeinträch-

tigungen) und zwei Mädchen nicht mehr die 
bilinguale Schulversuchsklasse besuchen, 
sondern (zumindest zeitweilig) auf andere 
Hörgeschädigtenschulen gehen. Auch wenn 
die Begleitforschung versucht hat, auch dann 
noch alle SchülerInnen der ursprünglichen 
Klasse an den Untersuchungen teilnehmen 
zu lassen, gestaltete sich dies organisatorisch 
teilweise schwierig. Für die fünf Kinder, die 
durchgehend in der bilingualen Schulver-
suchsklasse und der anschließenden Haupt- 
und Realschulklasse gewesen sind, liegen 
jeweils mindestens 8 Texte zu den zehn mög-
lichen Erzählanlässen vor; nur für zwei Schü-
lerInnen, Maria und Muhammed,  konnten 
alle zehn Erzählanlässe gesammelt werden. 
Die Falldiskussion wird sich deshalb auf die-
se beiden konzentrieren. Beide haben relativ 
ähnliche auditive und schulische Vorausset-
zungen, aber ansonsten unterschiedliche 
Profile. Gemeinsam ist ihnen, dass sie einen 
hochgradigen Hörverlust mit nur geringem 
Restgehör haben und etwa ab dem Alter von 
3 Jahren in der vorschulischen Förderung 
Gebärden erwerben konnten (Günther et al. 
2011): Maria stammt aus einem monolingual 
deutschen Elternhaus und trägt Hörgeräte, 
während Muhammed aus einem mehrspra-
chigen Elternhaus stammt und ein CI trägt, 
das er aber erst nach Schuleintritt bekommen 
hat, um eine fortschreitende Sehbeeinträch-
tigung zu kompensieren. In den Lese- und 
Schreibuntersuchungen während der Grund-
schule gehört Maria zur Spitzengruppe in der 
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Klasse, während Muhammed in der mittleren 
bis unteren Gruppe im Klassenvergleich ein-
geordnet worden ist (Günther 2011; Hennies 
2010, 280). Aufgrund dieser Unterschiede 
sind die beiden SchülerInnen ein gutes Bei-
spiel, um den weiteren Verlauf ihrer Kompe-
tenzentwicklung in der Sekundarstufe zu il-
lustrieren. 

Bei freien oder angeleiteten Schreibanlässen 
spielen zahlreiche Faktoren eine Rolle, wie 
die individuellen Texte gestaltet werden, z.B. 
die Affinität zu dem Thema oder auch die Ta-
gesform. Deswegen ist es in der Analyse von 
mehr oder weniger frei verfassten Kinder-
texten möglicherweise problematisch, wenn 
quantitative Vergleiche herangezogen wer-
den, um Entwicklungen zu belegen, seien es 
individuelle Verläufe (Günther 2011; Schäfke 
2005), Gruppenvergleiche (Schäfke 2005) 
oder gar historische Entwicklungen in ähn-
lichen Schülergruppen (Steinig et al. 2009). 
Dabei gilt insbesondere die Textlänge in Wör-
tern oder Sätzen als aussagekräftiger Marker. 
In Bezug auf die Wörter lassen sich zudem die 
Gesamtzahl der Wörter im Text (Tokens) und 
die Gesamtzahl der unterschiedlichen Wörter 
(Types) unterscheiden: So bestünde ein Text 
wie „Das lass lieber sein“! aus vier Tokens 
und vier Types zugleich, während der Ausruf 
„Nein, nein, nein, nein!“ zwar ebenfalls aus 
vier Tokens, aber nur aus einem Type besteht. 
Anhand des reichen Datenmaterials des Berli-
ner Schulversuchs lässt sich die Aussagekraft 

solcher quantitativen Verfahren der Textlin-
guistik nachprüfen. In Abb. 2 ist die Text-
länge der Texte beider SchülerInnen für die 
zehn Erzählanlässe abgebildet. Dabei wird 
zunächst deutlich, dass es im Vergleich von 
Maria und Muhammed gewissermaßen zwei 
Phasen gibt: In der ersten Phase bis zur 7. 
Klasse entwickelt sich die Textlänge von Ma-
ria deutlich schneller. In der zweiten Phase 
danach erreicht Muhammed ähnliche Ergeb-
nisse und beide Kurven verlaufen weitgehend 
parallel, wobei Maria insbesondere bei eher 
technischen Beschreibungen, wie bei der Be-
dienungsanleitung fürs Handy (Klasse 8) und 
bei dem Animationsfilm „Balance“ (Klasse 
10(a)) eine deutlich geringere Schreibmoti-
vation aufbringt als Muhammed. Für mehr 
erzählerische Anlässe, wie dem Zeichentrick-
film „Zauberlehrling“ und den Realfilmen 
„Zaina“ sowie „Schwarzfahrer“ gleichen sich 
die Textlängen ziemlich. Dass eine kürzere 
Textlänge nicht unbedingt automatisch mit 
geringerer Qualität eines Textes einhergeht, 
lässt sich anhand des „Balance“-Textes zeigen. 
Es ist eine große Herausforderung, diesen 
Animationsfilm zu beschreiben, weil darin 
fünf stilisierte Menschen zu sehen sind, die 
sich äußerlich völlig gleichen und nur durch 
verschiedene Nummern gekennzeichnet sind. 
Diese befinden sich auf einer frei im Raum 
schwebenden, um einen Mittelpunkt beweg-
lichen viereckigen Platte, bei der das Gewicht 
der verschiedenen Seiten immer ausgeglichen 
werden muss, weil sie sonst in eine gefähr-
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liche Schieflage gerät. Durch das Hinzukom-
men einer Spieltruhe gerät das Gleichgewicht 
zwischen den fünf Personen aus den Fugen, 
weil jeder gerne über den neuen Gegenstand 
verfügen will. Im Laufe des Streits werden 
vier Menschen von der Platte geworfen oder 
fallen runter und es bleibt am Ende einer üb-
rig. Da er sich aber zu diesem Zeitpunkt auf 
der anderen Seite der Platte als die Spieltru-
he befindet, kann er jedoch nicht zu ihr, ohne 
selbst aus dem Gleichgewicht zu geraten. 
Maria löst das Problem der etwas unüber-
sichtlichen Handlung sehr elegant, indem sie 
diese in wenigen Sätzen zusammenfasst („Es 
gab viele Probleme, weil fünf Männer wollten 
hören, was im Kasten Geräusch war. Dann 
passiert es was, vielen Männer fielen unten.“). 
Wofür sie hier etwas mehr als 20 Wörter 
nutzt, braucht Muhammed knapp 200 Wör-
ter. In Muhammeds Text hingegen ist eine 
Detailgenauigkeit in der Beschreibung der 
einzelnen Teilschritte zu sehen, die sehr un-
gewöhnlich ist. Dafür liefert Maria im letzten 
Satz eine prägnante und zutreffende Interpre-
tation: „Es war keine Solidarität.“
Damit wird zum einem deutlich, dass die 
Textlänge erheblich von Erzählanlass zu Er-
zählanlass schwanken kann, insbesondere 
wenn die mit dem Text verbundenen inhalt-
lichen Anforderungen sehr unterschiedlich 
sind; zum anderen scheinen beide Schüler-
Innen von ähnlichen Erzählanlässen grund-
sätzlich in vergleichbarer Weise motiviert 
gewesen zu sein, längerer oder kürzere Texte 

Abb. 2:  Textlänge in Wörtern

zu verfassen. Schließlich deuten sich zwei 
Entwicklungsverläufe an, denen zufolge Ma-
ria sich bereits zu Beginn der Grundschulzeit 
schriftsprachlich sehr gut entwickelt und Mu-
hammed nach einiger Anlaufzeit erst in der 
Sekundarstufe zu ähnlichen Kennzahlen der 
Schriftsprachproduktion gelangt. 

Es ist interessant, sich die ersten acht Schul-
jahre, in denen die beiden SchülerInnen un-
terschiedliche Entwicklungen durchlaufen, 
noch einmal genauer anzusehen. In Abb. 
3 wird daher die Textlänge in Wörtern als 
Gesamtzahl (Tokens) mit den in den Texten 
verwendeten unterschiedlichen Wörtern 
(Types) verglichen. Hierbei wird nun deut-
lich, dass die Schwankungen in den Tokens 
sehr viel stärker ausfallen als in den Types, 
die z.B. bei den sprunghaften Zuwächsen in 
der Länge von Marias Texten in der dritten 
und vierten Klasse eher moderat wachsen 
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und auch bei dem vermutlich motivational 
bedingten Einbruch ihrer Textlänge in der 
achten Klasse nur leicht fallen. Außerdem bil-
den auch die Types sehr deutlich die beiden 
unterschiedlichen Entwicklungsprofile von 
Maria und Muhammed in der Grundschule 
ab, so dass sich Muhammed auch hier erst mit 
der siebenten Klassen in der Verwendung ver-
schiedener Wörter gleich produktiv erweist.

Eine Möglichkeit, die Diversität des Wort-
schatzes von Texten einzuschätzen, ist die 
Ermittlung des Type-Token-Verhältnisses; 
dieses Maß ist auch in der Bewertung der 
frühen Texten der Schulversuchsklasse be-
reits herangezogen worden (Günther 2011, 
26). Gleichwohl handelt es sich auch hierbei 

um ein schwieriges Maß, weil Texte mit un-
terschiedlicher Länge auf dieser Basis nur 
schlecht vergleichbar sind. In Abb. 4 ist das 
Type-Token-Verhältnis (in %) für beide Schü-
lerInnen in den ersten acht Schuljahren einge-
tragen. Je höher der Wert, desto reichhaltiger 
der Wortschatz in Bezug auf die Textlänge: 
Ein Text, der nur aus unterschiedlichen Types 
besteht, würde 100% erreichen. 
Die Graphik in Abb. 4  zeigt, dass dies bei den 
doch sehr unterschiedlich langen Texten der 
SchülerInnen im Schulversuch kein sinnvolles 
Vergleichsmaß ist: Maria verwendet zwar 
zumeist auch mehr verschiedene Wörter, 
schreibt aber mit diesem Wortschatz überpro-
portional längere Texte, weshalb ihr Type-To-
ken-Verhältnis deutlich geringer ausfällt. Dies 
jedoch sagt an sich nichts über die sprachliche 
Diversität der beiden Texte im Vergleich aus. 
Als Beleg lässt sich etwa der Text von Maria 
zur Lambert-Geschichte in der fünften Klasse 
heranziehen, in dem sie folgende Bewegungs-
verben verwendet: fliegen, rennen, schlenkern 
(=schlendern), flüchten, laufen, fallen und fol-
gen. In dem Text zum Zauberlehrling-Film 
in der siebten Klasse finden wir u.a. folgende 
Verben der visuellen Wahrnehmung: staunen, 
blicken und sehen. Diese große lexikalische 
Bandbreite lässt nur qualitativ beschreiben 
und wird etwa durch das Type-Token-Verhält-
nis nicht abgebildet.

Eine weiteren Möglichkeit der quantitativen 
Erfassung der Textlänge ist die Gesamtzahl 

Abb. 3:  Textlänge in Tokens und Types
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Abb. 4 :  Type-Token-Verhältnis Abb. 5 :  Textlänge in Sätzen

der Sätze, wobei hierfür allein stehende Sät-
ze, koordinierte Hauptsätze und Nebensätze 
getrennt gezählt werden, aber keine koordi-
nierten Satzglieder (Abb. 5). Die Anzahl von 
Sätzen folgt dabei dem gleichen Muster wie 
die Gesamtzahl von Wörtern. Es zeigt sich 
also, dass für eine allgemeine Einschätzung 
der Produktivität die Anzahl von Sätzen ein 
genauso gutes Maß ist wie die Anzahl von 
Wörtern.

Gleichwohl scheinen insbesondere in der Se-
kundarstufe die Textlängen in Sätzen und 
Wörtern insgesamt vergleichsweise wenig 
Aussagekraft zu besitzen, weil sie stark von 
dem Textanlass beeinflusst werden. Dageben 
erweist sich der Vergleich der mittleren Satz-
länge über die Texte als ein sinnvolles Maß, 

um Kompetenzzuwächse über die zehn Klas-
sen zu messen, also jeweils der Quotient aus 
absoluter Wörterzahl und Satzanzahl. Ähn-
lich wie die mittlere Aussagelänge bei laut-
sprachlichen Texten (MLU, nach Brown 1973) 
spiegelt sich in diesem Maß auch ein Zuwachs 
der morphosyntaktischen Komplexität wi-
der. Wie Abb. 6 zeigt, findet sich im direkten 
Vergleich der beiden SchülerInnen auch hier 
eine schnellere Entwicklung von Maria in der 
Grundschulzeit wieder, wobei nach diesem 
Maß Muhammed etwas früher den Anschluss 
an seine Mitschülerin findet, und zwar bereits 
in der fünften Klasse, sie aber dann auch nicht 
überflügelt.
Damit erweist sich dieses Maß als relativ ro-
bust gegenüber den Schwankungen, denen 
absolute Wörter- und Satzanzahl unterlie-



Abb. 6 :  Mittlere Satzlänge
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gen, und damit als ein Indikator, mit dem 
Entwicklunsgverläufe über eine lange Zeit 
und aufgrund von Texten zu verschiedenen 
Schreibanlässen nachhaltig abgebildet wer-
den. Unterstützt wird dieses quantitative Maß 
durch die Beobachtung, dass komplexere mo-
phosyntaktische Phänomene wie koordinierte 
Hauptsätze und Nebensätze mit Subjunktion 
und Verbendstellung in Marias Texten deut-
lich früher zu finden sind als in den Texten 
von Muhammed. 
Es gibt noch weitere Möglichkeiten der quan-
titativen Erfassung von Kindertexte, wie etwa 
Stufenmodelle zur Beschreibung von Erzähl-
fähigkeiten, die wegen der Vielfältigkeit der 
Textanlässe an dieser Stelle nicht vertiefend 
diskutiert werden sollen. Ebenso lassen sich 
die qualitativen Beschreibungsmöglichkeiten 
von Texten noch ausdifferenzieren, um Kin-
dertexte angemessen zu würdigen (Hennies 

& Ritter 2014b). Insgesamt zeigt sich aber 
in der exemplarischen Auseinandersetzung 
mit den Texten von Maria und Muhammed, 
dass eine Verknüpfung von quantitativen 
Merkmalen mit qualitativen Beobachtungen 
eine gute Form ist, um ein umfängliches Bild 
zu erhalten. Obwohl Muhammed sich in der 
Primarstufe langsamer entwickelt, gelingt es 
ihm in der Sekundarstufe in vielen Bereichen 
ähnliche Kennzahlen zu erreichen wie Maria. 
Insgesamt zeigen beide SchülerInnen einen 
kontinuierlichen Anstieg der Kompetenzen 
bis zum Schulabschluss, der bei nicht-bilingu-
alen gehörlosen SchülerInnen nicht in dieser 
Form zu erwarten wäre (Hennies 2010, 79ff.; 
Schäfke 2005).

Zusammenfassung und Abschluss
In dem vorliegenden Artikel ist ein metho-
disches Vorgehen, die Sprachentwicklung 
von gehörlosen und schwerhörigen Kindern 
und Jugendlichen mit Hilfe von elizitierten 
schriftlichen Texten zu untersuchen, detail-
liert beschrieben und in einen historischen 
Kontext eingeordnet worden. Die Schreib-
anlässe sind in den Schulversuchen einge-
setzt worden, weil es insgesamt nur wenige 
sinnvolle und valide Testverfahren zur Do-
kumentation dieser Zielgruppe gibt und sich 
mit Hilfe einer solchen unterrichtsnahen Er-
hebungsmethode individuelle Strategien und 
allgemeine Lernfortschritte gut dokumen-
tieren lassen. Die Ergbnisse zeigen eine kon-
tinuierliche Entwicklung aller SchülerInnen 
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im Schulversuch (vgl. Günther 2011) und für 
die Sekundarstufe exemplarisch an dem Pro-
fil der beiden hier vorgestellten SchülerInnen 
einen weiteren Kompetenzzuwachs.  Die Texte 
der Schulversuchsklasse sind noch nicht so 
aufbereitet wie die Texte aus der Hamburger 
Schulversuchsklasse und der dazu gesammel-
ten Vergleichsgruppen (Schäfke 2005); bis-
her sind nur die Texte der Klasse 1, 2 und 4 
im Berliner Schulversuch („Jakob“, „Wespen“ 
und „Pingu“) vollständig veröffentlich (Gün-
ther 2011).  Die weiteren Texte stellen jedoch, 
auch über die in diesem Beitrag vorgestellten 
Untersuchungsergebnisse hinaus, einen rei-
chen Schatz für ForscherInnen und Pädagog-
Innen dar. Deswegen sollen sie in Zukunft als 
Vergleichs- und Untersuchungskorpus zu-
gänglich gemacht werden, wobei die genaue 
Form noch nicht geklärt ist. 

Quellen der Schreibanlässe:

Bildergeschichte: „Kleiner Herr Jakob“ (Originaltitel: „26 
Jakob und die Ruhestörung“): Hans Jürgen Press (1977): 
Mein kleiner Freund Jakob. Ravensburg: Otto Maier, ohne 
Seitenzahl.

Bildergeschichte: „Vater und Sohn: Wespen“ und „Vater und 
Sohn: Boxkampf“ (Originaltitel: „Moral mit Wespen“ und 
„Wie die Jungen zwitschern“): e.o. plauen (o.J.): Vater und 
Sohn. 150 Streiche und Abenteuer. Frankfurt [u.a.]: Bücher-
gilde (Lizenzausgabe der Originalausgabe des Südverlags). 

Zeichentrickfilm: „Pingu geht fischen“. Aus der Serie „Pingu: 
Das abenteuerliche Leben eines kleinen Pinguins“ (Staffel 1, 
Folge 4), Schweiz 1987.

Zeichentrickfilm: „Lambert, der kleine Löwe“. Disney, USA 
1952.

Zeichentrickfilm: „Zauberlehrling“. Episode aus dem Zei-
chentrickfilm „Fantasia“ (mit herausgeschnittener Traumse-
quenz). Disney, USA 1940. 

Technische Beschreibung: „Handy“. Eigene Vorgabe mit 
stilisierten Handy und Tastenfunktionen.

Realfilm: „Zaina – Königin der Pferde“. Frankreich & 
Deutschland 2005.

Animationsfilm: „Balance“. Deutschland 1989. 

Realfilm: „Schwarzfahrer“. Deutschland 1992.
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“Was passiert denn da?“ Einblicke in die  
bilinguale Entwicklung gehörloser Lerner 
Carolina Plaza Pust

1 Einführung: Bilingualismus und  
Gehörlosigkeit

„I grew up without any clue that I was bilin-
gual.“ (Kuntze 1998: 287)

Ein komplexes Zusammenspiel interner und 
externer Faktoren bedingt den Erwerb und 
den Gebrauch einer Gebärdensprache und 
einer Lautsprache bei Gehörlosen. Diese 
Ausprägung der Zweisprachigkeit ist weder 
territorial verankert noch gewöhnlich das 
Ergebnis einer Eltern-Kind-Transmission. 
Das fehlende Bewusstsein der eigenen Bilin-
gualität, das das einführende Zitat eines re-
nommierten gehörlosen Wissenschaftlers ex-
emplarisch belegt, spiegelt soziolinguistische 
und soziopolitische Umstände wider, die den 
Status von Gebärdensprachen und damit 
auch die Zweisprachigkeit bei Gehörlosen bis 
vor kurzem bedingten. 
Dem Monopol einer monolingualen, allein 
auf die Lautsprache ausgerichteten Erziehung 
und Bildung gehörloser SchülerInnen, das 
bis weit in das 20. Jahrhundert reichte, steht 
heute eine vielfältige Bildungslandschaft ge-
genüber, in der auch die Gebärdensprache 
einen Platz gefunden hat und zwar im Rah-
men bilingualer Unterrichtsprogramme. Mit 
der Einführung bilingualer Bildungsange-
bote für gehörlose SchülerInnen in diversen 
Ländern weltweit ist auch das Interesse an 
der Erforschung der Zweisprachigkeit bilin-
gual geförderter gehörloser LernerInnen ge-

wachsen. Was wissen wir heute, zwei bis drei 
Jahrzehnte nach der Einführung der ersten 
bilingualen Unterrichtsprogramme, über den 
Erwerb und den Gebrauch der Gebärdenspra-
che und der Lautsprache bei gehörlosen Ler-
nerInnen? Oder, etwas salopp formuliert, was 
passiert denn da, wenn gehörlose Lerner bi-
lingual gefördert werden?  Profitieren sie von 
ihrer Mehrsprachigkeit oder behindert diese 
gar ihre Entwicklung? Ist ihre bilinguale Ent-
wicklung vergleichbar mit der hörender Ler-
nerInnen? 
In unserer Arbeit über Bilingualismus und 
Gehörlosigkeit (Plaza-Pust, im Druck) sind 
wir diesen Fragen aus einer interdiszipli-
nären Perspektive nachgegangen. Ziel war 
es, Erkenntnisse aus den Bereichen des Bilin-
gualismus, der Erziehung und Bildung, und 
des Spracherwerbs für ein umfassendes Ver-
ständnis der Zweisprachigkeit bei Gehörlosen 
gewinnbringend zu integrieren. Der Ansatz 
unterscheidet sich von gängigen Herange-
hensweisen, die diese Form der Zweisprachig-
keit aufgrund ihrer sensorischen Motivierung 
als ein isoliertes Phänomen betrachten.
In dem vorliegenden Beitrag werden die wich-
tigsten Erkenntnisse der Studie vorgestellt. 
Nach einer einführenden Skizzierung des Bi-
lingualismus bei Gehörlosen aus einer sozio-
linguistischen Perspektive wird das Spektrum 
verfügbarer bilingualer Bildungsoptionen für 
gehörlose Schüler kritisch beleuchtet. Wir 
wenden uns dann dem bilingualen Spracher-
werb bilingual geförderter Lerner zu. Es wer-
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den die theoretischen Grundlagen unserer 
Langzeituntersuchung der bilingual geför-
derten SchülerInnen des Berliner Bilingualen 
Schulversuchs vorgestellt und die wichtigsten 
Befunde der Studie auf dem Hintergrund der 
verfügbaren Erkenntnisse über den bilingu-
alen Spracherwerb bei hörenden Kindern dis-
kutiert. 

1.1 Gehörlosigkeit und Zweisprachig-
keit: die soziolinguistische Perspektive
Die Soziolinguistik betrachtet Zweisprachig-
keit als ein gesellschaftliches Phänomen. Ihr 
Interesse gilt unter anderem den Variablen, 
die verschiedene Ausprägungen der Zwei-
sprachigkeit auf der gesellschaftlichen Ebene 
unterscheiden. Aus soziolinguistischer Sicht 
stellt sich in Bezug auf die Zweisprachigkeit 
Gehörloser die Frage nach den Faktoren, die 
die sprachliche Entwicklung und den Sprach-
gebrauch in dieser Population bedingen. Der 
unterschiedliche gesellschaftliche Status der 
Gebärdensprache (als „Minderheitensprache“) 
und der Lautsprache (als „Verkehrssprache“) 
wirft die Frage nach den institutionellen Maß-
nahmen (sog. „Sprachplanungsmaßnahmen“) 
auf, die die Bereiche des Sprachgebrauchs (im 
Rahmen der sog. Korpusplanung) und die 
Einstellungen zu den Sprachen  (im Rahmen 
der sog. Statusplanung) verändern könnten. 
In diesem Zusammenhang ist der Bildungs-
bereich als einer der Schlüsselbereiche der 
Sprachpolitik hervorzuheben. Die Aus-
wahl der Sprachen, die im Curriculum als 

Unterrichtssprachen oder Fremdsprachen 
Beachtung finden, spiegelt nicht nur unter-
schiedliche Einstellungen zu Vorteilen oder 
Nachteilen der Mehrsprachigkeit per se wider, 
sondern auch den unterschiedlichen Stellen-
wert von Sprachen in einem gesellschaft-
lichen Kontext. Denken wir bspw. an den 
„Mehrwert“, der mit sog. „Prestige-Sprachen“ 
(heute insb. das Englische) verbunden wird, 
im Unterschied zu den „Problemen“, auf die 
bzgl. der Förderung der Familiensprachen 
von Kindern mit Migrationshintergrund hin-
gewiesen wird. 
Nun stellt die Gebärdensprache weder eine 
Prestige-Sprache noch die Sprache einer re-
gionalen Minderheit dar. Dennoch lassen sich 
Parallelen zum Status anderer Minderheiten-
sprachen identifizieren, bspw. in Bezug auf die 
Aktivitäten ihrer NutzerInnen und anderer 
Interessensgruppen (bspw. Elternverbände), 
die sich nicht nur um die gesellschaftliche An-
erkennung sondern auch um die Einbindung 
der Sprache in den Lehrplan bemühen.
Die Einführung bilingualer Bildungsangebote 
für gehörlose Schüler  ist in Deutschland, und 
in vielen anderen Ländern weltweit, primär 
das Ergebnis der Aktivitäten dieser Interes-
sensgruppen. Man spricht in diesem Zusam-
menhang auch von sog. bottom-up Prozessen 
im Unterschied zu den sog. top-down Prozes-
sen, die primär auf institutionelle Maßnah-
men zurückzuführen wären. Den bottom-up 
und top-down Modellen der Sprachplanung, 
in denen jeweils primär Interessensgruppen 



oder Institutionen die Sprachplanung gestal-
ten, steht ein holistisches Modell gegenüber, 
in dem alle Akteure aus den Bereichen der 
Forschung, der Praxis und der Politik invol-
viert sind. Dieses Modell, das sich für eine 
kohärente und integrierte Sprachplanung an-
bietet, stellt jedoch eher die Ausnahme als die 
Norm dar.
Eine Konsequenz der fehlenden institutio-
nellen Verankerung der bilingualen Bildungs-
option in den meisten Ländern weltweit ist, 
dass bildungspolitische, demographische und 
medizinische Entwicklungen ihre Kontinuität 
gefährden können. Gemeint sind damit unter 
anderem die weltweite Tendenz zur Regelbe-
schulung, die wachsende Heterogenität der 
Schülerschaft in Bezug auf ihren sprachlichen 
Hintergrund, sowie die vermehrte Versor-
gung von gehörlosen Kindern mit Cochlea 
Implantaten. Diese Veränderungen haben vie-
lerorts zu einer Situation geführt, in der die 
bilinguale Bildungsoption auf dem Prüfstand 
steht. Wissenschaftlich fundierte Studien 
können dazu beitragen, bestehende Verunsi-
cherungen über die Auswirkungen einer bilin-
gualen Förderung aus dem Raum zu schaffen.

1.2 Zweisprachigkeit in der Schule:  
bilinguale Bildungsangebote für  
gehörlose SchülerInnen
Der Begriff der bilingualen Erziehung und 
Bildung gehörloser SchülerInnen wird oft mit 
der Vorstellung einer einheitlichen Bildungs-
konzeption verbunden. Die Praxis ist jedoch 

vielfältiger (cf. Plaza-Pust 2004, 2011). Was 
unterscheidet die verschiedenen bilingualen 
Bildungsangebote? 
Unsere Untersuchung zum Status der Gebär-
densprache in der Erziehung und Bildung ge-
hörloser SchülerInnen in Europa zeigt, dass 
sich die verfügbaren bilingualen Bildungsan-
gebote anhand der Kriterien unterscheiden 
lassen, die auch für die Typologie bilingualer 
Bildungsangebote für hörende SchülerInnen 
gelten. Zu diesen Kriterien zählen (cf. Baker 
2007):  (a) der Status der Sprachen (Minder-
heitensprache vs. Mehrheitensprache), (b) 
die angestrebten sprachliche Kompetenzen 
(Zweisprachigkeit vs. Kompetenz in der Mehr-
heitensprache), (c) die Bildungseinrichtung 
(Sonderschule vs. Regelschule), (d) die Schü-
lerschaft (gemischte oder homogene Grup-
pen), (e) der Status der Sprachen und deren 
Verteilung auf dem Lehrplan (Fremdsprache 
vs. Unterrichtssprache). Auf die einzelnen 
Kriterien kann hier nicht im Detail eingegan-
gen werden. Wir gehen aber exemplarisch auf 
den unterschiedlichen Status der Gebärden-
sprache ein, der in Abbildung 1 schematisch in 
der Form eines Kontinuums dargestellt wird. 
Was wie ein fließender Übergang aussieht, 
sollte mit Vorsicht betrachtet werden. Denn 
von einer bilingualen Erziehung und Bildung 
kann nur dann die Rede sein, wenn beide 
Sprachen als Unterrichtssprachen genutzt 
werden und Zweisprachigkeit als Bildungsziel 
definiert wird. So erfüllt der Gebrauch von 
Gebärden zur Unterstützung der Kommuni-
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kation in der Lautsprache zwar eine kommu-
nikative Funktion im Unterricht. Es ist jedoch 
unwahrscheinlich, dass mit dieser Praxis eine 
bilinguale Kompetenz bei gehörlosen Lerne-
rInnen gefördert wird.
An dieser Stelle ist es wichtig darauf hinzu-
weisen, dass das Spektrum der verschiedenen 
Bildungsangebote nicht in allen Ländern glei-
chermaßen verfügbar ist. Darüber hinaus gilt 
es zu bedenken, dass die Bildungsbiographie 
vieler gehörloser Schüler oft einen Wech-
sel schulischer Einrichtungen bzw. pädago-
gischer Konzeptionen impliziert, wobei der 
Zugang zur Gebärdensprache nicht selten erst 
dann ermöglicht wird, wenn andere Förder-
maßnahmen erfolglos waren. Die heterogenen 
sprachlichen Profile der Schülerschaft werden 
damit zu einem Aspekt, auf dem bei der Eva-
luation verschiedener Bildungsangebote ein 
besonderes Augenmerk zu legen wäre.

2 Sprachentwicklung: bilingualer  
Spracherwerb bei gehörlosen  
LernerInnen
Studien zum Erwerb von Lautsprachen in 
verschiedenen Szenarien, darunter auch Si-
tuationen des Sprachkontakts, lieferten in 

keine  
Gebärdensprache

manuelle Codes 
(bimodale Kom-

munikation)

Gebärdensprache 
als unterstützendes  
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Abb. 1:  Status der Gebärdensprache in Bildungseinrichtungen mit gehörlosen Schülern

den letzten Jahrzehnten wichtige Hinweise 
für Regelmäßigkeiten in der sprachlichen 
Entwicklung, die gewöhnlich in der Form von 
Meilensteinen beschrieben werden. Es besteht 
Konsens darüber, dass sprachliche Entwick-
lungsprozesse das Resultat eines komplexen 
Zusammenspiels von angeborenen sprach-
lichen Fähigkeiten und dem Sprachangebot 
der Umgebung darstellt. Im Mittelpunkt der 
gegenwärtigen Forschungsdiskussion steht 
die Frage nach den Gemeinsamkeiten und 
Unterschieden verschiedener Spracherwerbs-
typen. Hier werden verschiedene Erwerbs-
szenarien nach einer Reihe von Kriterien 
unterschieden wie bspw. Erwerbszeitpunkt, 
vorhandenes sprachliches Wissen oder betei-
ligte Sprachen. 
Von dieser Entwicklung ist der Spracherwerb 
bei gehörlosen Kindern weitgehend ausge-
nommen: wie eingangs erwähnt, basieren 
Studien über gehörlose LernerInnen meist 
auf der Vorstellung, dass die sprachliche Ent-
wicklung in dieser Population aufgrund des 
Hörverlusts ein idiosynkratisches Phänomen 
darstellt. Die Folgen der Isolierung dieses Ge-
genstandsbereichs spiegelt sich nicht zuletzt 
auch in Vorstellungen über die Zweisprachig-
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keit gehörloser Schülerinnen wider, die eher 
dem Bereich der Mythen oder Fiktionen zu-
zuordnen wären. Dies gilt bspw. für die Vor-
stellung, dass der Gebärdenspracherwerb den 
Lautspracherwerb behindere, oder für die 
Annahme, dass es keine Interaktion zwischen 
zwei Sprachen geben kann, die sich aufgrund 
ihrer Verarbeitungsmodalität stark unter-
scheiden. 
An dieser Stelle erscheint der Hinweis ge-
boten, dass die Frage nach den Besonder-
heiten des bilingualen Spracherwerbs bei 
Gehörlosen eine empirische Frage darstellt, 
deren Klärung einer fundierten theoretischen 
Grundlage bedarf. Mit anderen Worten, für 
eine Identifizierung von Gemeinsamkeiten 
und Unterschieden im Spracherwerb hö-
render und gehörloser LernerInnen ist lingu-
istisches Know-How gefragt. Aus dieser Per-
spektive rückt die Frage in den Mittelpunkt, 
was uns die Äußerungen bilingual geförderter 
gehörloser LernerInnen über die Entwicklung 
ihrer sprachlichen Kompetenzen verraten. 
In unserer Langzeituntersuchung bilingual 
geförderter SchülerInnen des Berliner Bilin-
gualen Schulversuchs sind wird dieser Frage 
nachgegangen.

2.1 Theoretische Grundlagen
Eine angemessene Interpretation empirischer 
Daten setzt die Verfügbarkeit diagnostischer 
Kriterien voraus, anhand derer die jeweiligen 
lernersprachlichen Fähigkeiten beurteilt wer-
den können. Diese Kriterien werden auf der 

Grundlage des verfügbaren Wissens über 
(a) die Architektur sprachlicher Kenntnissy-
steme, (b)  die Kontrast-Bereiche der betei-
ligten Sprachen, und (c) die monolingualen 
Erwerbsverläufe der jeweiligen Sprachen de-
finiert. 
In Bezug auf die Organisation sprachlichen 
Wissens gehen wir von der Annahme aus, 
dass allen Sprachen ungeachtet ihrer Verar-
beitungsmodalität eine grundlegende Archi-
tektur gemeinsam ist. Sprachliches Wissen 
umfasst universale und spezifische Eigen-
schaften von Sprachen. LernerInnen stehen 
vor der Aufgabe, die Bausteine und Kombina-
tionsregeln verschiedener Teilsysteme sprach-
licher Kenntnissysteme (darunter Phonologie, 
Morphologie und Syntax) für die jeweiligen 
Sprachen zu identifizieren. 
LernerInnen eignen sich die Zielsprache nicht 
auf einmal an. Der Entwicklungsverlauf von 
einer anfänglichen Ein-Wort-Phase, über eine 
Phase, in der sie Zwei-Wort-Kombinationen 
produzieren, zu einer Phase der Mehrwort-
äußerungen spiegelt die „teleskopartige“ Er-
weiterung der frühen reduzierten Strukturen 
wider (Fritzenschaft et al., 1991, Tracy 2009). 
Studien zum Gebärdenspracherwerb belegen, 
dass dies gleichermaßen für Laut- und Gebär-
densprachen gilt (Baker et al., 2005; Mayber-
ry, 2007; van den Bogaerde, 2000). 
Voreilige Schlüsse in Bezug auf den Ursprung 
lernersprachlicher Abweichungen, der bei 
mehrsprachigen Kindern oft in der Mehrspra-
chigkeit gesehen wird, lassen sich dann ver-
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meiden, wenn man die verfügbare Literatur 
über die Entwicklung der Sprache in anderen 
Erwerbsszenarien heranzieht und dabei ins-
besondere die Hinweise auf das dokumen-
tierte Variationsspektrum berücksichtigt. 
Darüber hinaus setzt die Beurteilung, ob es 
sich bei lernersprachlichen Abweichungen um 
mögliche Kandidaten sprachlicher Mischun-
gen handelt, die Kenntnis der relevanten Kon-
trast-Bereiche zwischen den Sprachen voraus. 
Denn sprachliche Anleihen lassen sich am 
ehesten identifizieren, wo sich die beteiligten 
Sprachen unterscheiden.

2.2 Die empirische Studie
Über einen Zeitraum von 4 Jahren sammel-
ten wir in einem Abstand von 5-6 Monaten 
gebärdete und schriftliche Erzählungen von 
sechs SchülernInnen des bilingualen Schul-
versuchs. Gemeinsam ist allen TeilnehmerIn-
nen der Gebrauch von Gebärden oder DGS in 
ihrer frühen Kindheit und die Teilnahme am 
bilingualen Unterricht in DGS und deutscher 
Sprache ab Be-ginn des bilingualen Schulver-
suchs.
Gegenstand der hier vorgestellten Studie sind 
die Daten aus den ersten zwei Jahren. In die-
sem Zeitraum wählten wir die Bildergeschich-
te „Frosch, wo bist Du“ (Mayer 1969) als Er-
zählanlass. Für die qualitative Analyse der 
Daten wurden auf der Basis der festgelegten 
diagnostischen Kriterien individuelle Ent-
wicklungsprofile erstellt, die den jeweiligen 
Entwicklungstand zu Beginn der Untersu-

chung und den Fortschritt im Zeitraum der 
Untersuchung erfassten. Ergänzend wurde 
für eine bessere Beurteilung selektiver Phäno-
mene (bspw. Verbflexion und Verbstellung im 
Deutschen, und Auswahl der Referenzformen 
in der DGS) quantitative Analysen durchge-
führt. 

2.3 Deutsche Gebärdensprache:  
Erwerbsaufgaben
DGS LernerInnen sind, wie LernerInnen 
anderer Sprachen auch, unter anderem mit 
der Aufgabe konfrontiert, die lexikalischen, 
morphologischen, und syntaktischen Eigen-
schaften der Zielsprache zu erlernen. Abbil-
dung 2 fasst die wichtigsten Meilensteine in 
der Entwicklung der zielsprachlichen Gram-
matik zusammen, die im Fokus unserer Stu-
die standen. 
Ein wichtiger Meilenstein in der Entwicklung 
stellt der Erwerb der Kongruenz dar. Ler-
nerInnen müssen nicht nur die Aufgabe be-
wältigen, zwischen flektierenden und nicht-
flektierenden Verben zu unterscheiden (also 
zwischen Kongruenz-, Raum- und einfachen 
Verben), eine Information, die im Lexikon ge-
speichert ist. Sie müssen auch lernen, dass die 
Übereinstimmung mit Objekt oder Subjekt 
und Objekt bei den sog. Kongruenzverben 
durch eine Verknüpfung der Ausgangs- und 
Endpunkte der Verbgebärden mit bestimmten 
Punkten im Raum (sog. Raumpunkte, auch In-
dizes) markiert wird. In ähnlicher Form wird 
der Gebärdenraum in Konstruktionen mit 
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einfachen Verben genutzt, in denen die Ge-
bärde PAM (engl. Personal Agreement Mar-
ker, auch als „AUF“ notiert) zur Markierung 
von Kongruenz benutzt wird. Die Zuweisung 
von Raumpunkten erfüllt darüber hinaus 
auch eine Funktion auf der Diskursebene: 
Referenzidentität (auch: Koreferenz) besteht 
dann, wenn bei der Bezugnahme auf Personen 
oder Objekten auf die zuvor zugewiesenen 
Raumpunkten verwiesen wird. Dabei ist zu 
berücksichtigen, dass es bei der sog. Perspek-
tivenübernahme zu einer Verschiebung des 
Gebärdenraums kommt: der Signer, der in 
die Rolle einer der Figuren schlüpft, befindet 
sich nun an dem Raumpunkt dem diese Figur 
zuvor im Gebärdenraum zugewiesen wurde 
(cf. Happ & Vorköper 2006). Perspektivwech-
sel, die in Gebärdensprachen nicht-manuell 
durch Wechsel der Körperorientierung und 
der Blickrichtung markiert werden, stellen 
in gebärdensprachlichen Erzählungen nicht 
nur ein frequent genutztes stilistisches Mittel 
dar. Sie sind auch in bestimmten Konstrukti-
onen obligatorisch und haben den Status von 
Nebensätzen (Hermann & Steinbach 2007). 
Studien zum Erwerb von Gebärdensprachen 
liefern Evidenz dafür, dass die kompetente 
Nutzung des Gebärdenraums für narrative 
Zwecke das Ergebnis eines lang andauernden 
Erwerbsprozesses darstellt (cf. Lillo-Martin, 
1999; Morgan, 2006; Slobin, 2008).

2.4 Deutsch: Erwerbsaufgaben
Auf der Ebene der Wortordnung müssen Ler-

nerInnen des Deutschen unter anderem die 
Aufgabe bewältigen, die verschiedenen Verb-
positionen im Satz zu identifizieren. Die Unter-
scheidung zwischen finiten und nicht-finiten 
Verbformen spielt dabei eine entscheidende 
Rolle. Sie markiert einen wichtigen Meilen-
stein nach einer anfänglichen Phase, in der 
es keine Evidenz für morphosyntaktische 
Prozesse gibt. Nicht-finite Verbteile (bspw. 
Partizipien, trennbare Verbteile) erscheinen 
obligatorisch in satzfinaler Position. Finite 
und nicht-finite Verbteile bilden die sog. Verb-
klammer, in der unter anderem Adverbien 
oder Satzkomplemente erscheinen können. 
Ein weiterer wichtiger Entwicklungsschritt 
betrifft die Verankerung finiter Verben in der 
linken Satzperipherie, wobei in der Satzan-
fangsposition sowohl Subjekte als auch Nicht-
Subjekte (bspw. Adverbien oder direkte Ob-
jekte) auftreten können. Im übrigen wird die 
feste Stellung finiter Verben in der zweiten 
Position im Hauptsatz als Verbzweit (V2)-Be-
schränkung bezeichnet. Mit der Erweiterung 
der verfügbaren Strukturen für die Bildung 
von komplexen Sätzen stehen LernerInnen vor 
der Aufgabe zu lernen, dass die Verbstellung in 
Hauptsätzen und Nebensätzen asymmetrisch 
ist: in Nebensätzen, die von einer Konjunkti-
on oder einem Relativpronomenen eingeleitet 
werden, steht das Verb am Satzende. Abbil-
dung 3 fasst die wichtigsten Meilensteinen im 
Erwerb des Deutschen anhand von Beispielen 
aus dem kindlichen (L1) und erwachsenen (L2) 
Erwerb des Deutschen zusammen.
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Abb. 2: Meilensteine in der Entwicklung der DGS

2.5 Leitende Fragestellungen der  
Untersuchung
Unser Forschungsinteresse bei der Untersu-
chung der bilingual geförderten SchülerInnen 
lag primär in der Ermittlung ihrer Kompe-
tenzen in beiden Sprachen und der weiteren 
Entwicklung ihrer Zweisprachigkeit im Verlauf 
des Schulversuchs. Ziel war es folgende Leitfra-
gen zu beantworten: Wie ist der Entwicklungs-
stand der LernerInnen in den jeweiligen Spra-
chen zu Beginn der Untersuchung? Entwickeln 
die LernerInnen zwei voneinander getrennte 
sprachliche Kenntnissysteme? Nutzen die Ler-
nerInnen ihre sprachlichen Ressourcen kreativ? 

Lassen sich sprachliche Kontakt-Phänomene in 
ihren Äußerungen identifizieren und was verra-
ten diese über ihren bilingualen Spracherwerb?
 
2.6 Entwicklung der Deutschen  
Gebärdensprache
Die verfügbaren Erkenntnisse über den Er-
werb von Gebärdensprachen, darunter auch 
DGS, basieren vornehmlich auf Daten von 
gehörlosen Kindern gehörloser Eltern. Gebär-
densprachliche Kompetenzen bilingual ge-
förderter gehörloser Kinder hörender Eltern 
wurden zwar im Rahmen von statistischen 
Studien erfasst. Bis heute gibt es jedoch kaum 



Abb. 3: Meilensteine in der Entwicklung des Deutschen (Beispiele für den kindlichen L1 Erwerb aus Tracy 1991, dem erwach-
senen L2- Erwerb aus Plaza-Pust (2000), mit Ausnahme von “hier Jacke ausmachen“ (aus Vainikka & Young-Scholten 1994).
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qualitative Untersuchungen, die einen Ein-
blick in die sprachliche Entwicklung bilingual 
geförderter SchülerInnen vermitteln würden. 
In Anbetracht des fortgeschrittenen Alters 
der TeilnehmerInnen zu Beginn der Untersu-
chung lag die Vermutung nahe, dass sie auch 
über eine fortgeschrittene Kompetenz der 
Gebärdensprache verfügten. Diese Annahme 
galt es jedoch aufgrund des verzögerten Er-
werbsalters und der Unterschiede im Sprach-
angebot im Vergleich zu muttersprachlichen 
Lernern zu verifizieren. Da die sprachliche 
Kontakt-Situation im bilingualen Unterricht 
neben DGS und der deutschen Schriftsprache 
auch LBG involviert, sollte auch überprüft 
werden, ob den LernerInnen die Differenzie-
rung von DGS und LBG gelingt. 

Die Analyse der Daten bestätigt die Ausgangs-
hypothese, dass die SchülerInnen bereits zu 
Beginn der Untersuchung (Alter 8-10 Jahre) 
die zielsprachliche syntaktische Struktur der 
DGS beherrschen. Grammatische Prozesse 
wie Verbflexion, Markierung von Perspektiv-
wechsel, Subordination und Fragesatzbildung 
sind operativ. Individuelle Unterschiede las-
sen sich im Gebrauch von Raumpunkten, Re-
ferenzformen und beim Ausdruck räumlicher 
Gegebenheiten feststellen. Die dokumentierte 
Variation lässt sich am Beispiel der verschie-
denen Strategien illustrieren, die zwei Teil-
nehmerInnen der Studie (Hamida und Mu-
hammed) nutzen. 
Muhammeds Gebrauch von Raumpunkten 
zur Markierung von Referenzidentität wird 
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in den Beispielen (1)-(3) veranschaulicht. In 
(1) wird dem Frosch durch den Artikel DET-
LOK ein Raumpunkt zugewiesen. Auf diesen 
Raumpunkt wird durch das Kongruenzverb 
SEH und DETEXISTENZ in Beispiel (2) ver-
wiesen, ebenso durch das klassifizierende 
Verb NEHM in Beispiel (3). 
(1)   VIELLEICHT  FROSCH  [DETLOK]E (Muhammed, 1)
‚Vielleicht ist der Frosch dort.‘
(2)   a. DANN  SEH1 : (Muhammed, 1)

b. [DETEXISTENZ]E         FROSCH 
‚Dann sieht, dass der Frosch dort ist.‘
(3)   DANN  [NEHMCL:μ]1 (Muhammed, 1)
‚Dann nimmt er (=der Junge) ihn (= den 
Frosch).‘
Muhammeds Gebrauch von Raumpunkten ist 
nicht nur konsequent sondern auch kontras-
tiv. D.h. er weist den verschiedenen Figuren 
verschiedene Punkte im Raum zu, sodass es 
nicht zu Verwechslungen kommen kann. 
Eine andere Schülerin, Hamida, weist Refe-
renten Raumpunkte nicht kontrastiv zu. Die 
Konsequenz ist, dass ihre Erzählung zuweilen 
schwer zu verstehen ist, insbesondere dann, 
wenn die Figuren nicht mittels anderer (le-
xikalischer) Mittel eingeführt werden. Die-
se Verständnisschwierigkeiten ergeben sich, 
obwohl Hamida Perspektivwechsel nicht-
manuell markiert, durch Wechsel der Kör-
perorientierung und der Blickrichtung. Da 
Hamida allen Figuren der Erzählung einen 
Raumpunkt zuweist, der ihr gegenüber im Ge-
bärdenraum angesiedelt ist, kommt es zu den 
zuvor genannten Verständnisschwierigkeiten. 

Im übrigen sind Schwierigkeiten bei der Zu-
ordnung pronominaler Referenz auch typisch 
für gesprochene Erzählungen gleichaltriger 
hörender LernerInnen. Dies illustriert Beispiel 
(4), ein Auszug aus einer Erzählung der Frosch-
geschichte eines Lerners des Englischen (Alter 
9:11 Jahre), in dem das Pronomen he (‚er‘) für 
die Bezeichnung des Jungen und des davon 
laufenden Hirsches benutzt wird (cf. Berman 
& Slobin 1994: 56). 
(4)   he lands on his head and he starts running. (E9k – 9:11) 

‚Er landet auf seinem Kopf und er beginnt 
zu rennen.‘

Die Erzählungen, die die SchülerInnen an-
derthalb Jahre nach Beginn der Untersuchung 
produzieren, liefern Hinweise für eine fortge-
schrittene narrative Kompetenz in der DGS. 
So werden temporale und kausale Relationen 
von Ereignissen ausgedrückt. Komplexe Satze 
werden für den Ausdruck von Emotionen und 
Gedanken der Figuren verwendet. Dies wird 
an Beispielen (5) und (6) aus Christas Erzäh-
lung veranschaulicht. In Beispiel (5)-a erfah-
ren wir, dass der Junge und der Hund müde 
sind und dass sie zu Bett gehen möchten. Das 
Adverb PLÖTZLICH stellt ein stilistisches 
Mittel dar, mit dem die Zeitbeziehung zwi-
schen diesem Ereignis und den vorangegan-
genen ausgedrückt werden kann. Der kom-
plexe Satz in Beispiel (6) mit einem Modalverb 
(KANN), das von dem Verb REALISIER se-
lektiert wird, vermittelt Information über die 
Situation des Hundes, der seinen Kopf in eine 
Glasschale gesteckt hat. 
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(5)  a. PLÖTZLICH  BEIDE  MÜDE  (Christa, 3) 
‚Plötzlich sind beide müde‘

b.   WUNSCH : BETT  SCHLAFEN 
‚Sie möchten ins Bett zu gehen, schlafen‘

(6)   HUND  REALISIER :  (Christa, 3)
   KANNNEG  GUT  SEH 
‚Der Hund realisiert, dass er nicht gut  
sehen kann‘

Die Befunde sind vereinbar mit den verfüg-
baren Erkenntnissen zum narrativen Erwerb 
hörender LernerInnen. Wichtig für unseren 
Zusammenhang ist, dass narrative Kompe-
tenz nicht unmittelbar erworben wird, son-
dern vielmehr einen Prozess darstellt, der 
verschiedene Phasen der Reorganisation in-
volviert (Berman 2004, 265). Hinweise dafür, 
dass einige Textsorten schneller beherrscht 
werden als andere, sollten nicht nur dazu 
ermuntern, den Erwerb verschiedener Texts-
orten weiter zu erforschen, sondern auch die 
Arbeit mit verschiedenen Textsorten in der 
Schule anregen.

2.7 Erwerb der Deutschen Schrift- 
sprache
Gehörlose LernerInnen, die einer Gebärden-
sprache von Geburt an oder in der frühen 
Kindheit ausgesetzt sind, lernen die Lautspra-
che in einer bilingualen Erwerbssituation. In 
der Forschung wird die Frage kontrovers dis-
kutiert, inwieweit sich eine bilinguale Förde-
rung positiv auf den Schriftspracherwerb aus-
wirkt. Dabei wird diese Frage meist in einem 
Zusammenhang mit der grundsätzlichen Fra-

gestellung diskutiert, wie die Schriftsprache 
ohne oder nur mit einem geringem Zugang 
zur Lautsprache erworben werden kann. Auf 
den Punkt gebracht, unterscheiden sich die 
konkurrierenden Positionen in Bezug auf den 
Status, den sie der Schriftsprache zuerken-
nen. 
Einige AutorInnen gehen davon aus, dass der 
fehlende Zugang zur Lautsprache kaskaden-
artige Auswirkungen auf die sprachliche und 
schulische Entwicklung gehörloser Lerner-
Innen hat: Schwierigkeiten beim Erwerb des 
Notationssystems würden sich negativ auf 
den Erwerb der Schriftsprache auswirken. 
Ein defizitärer Spracherwerb würde sich da-
rüber hinaus negativ auf den Wissenserwerb 
und damit schließlich auf den schulischen 
Erfolg auswirken (auf die verschiedenen Po-
sitionen zur Rolle der phonologischen Be-
wußtheit kann hier nicht näher eingegangen 
werden, für eine ausführliche Diskussion vgl. 
Plaza-Pust, im Druck). 
Andere AutorInnen vertreten die Annahme, 
dass die Schriftsprache direkt als L2 erwor-
ben werden kann (Günther, 2003; Leuninger, 
2000; Plaza-Pust, 2008). Die Annahme impli-
ziert, dass beide Ausdrucksmodalitäten (d.h. 
für die Lautsprache die aural-orale und für 
die Schriftsprache die visuell-graphemische 
Modalität) einen gleichwertigen Status haben 
insofern keine der beiden mit dem zugrunde 
liegendem sprachlichen Wissen direkter ver-
bunden ist (cf. Neef & Primus 2001). Das be-
deutet, dass gehörlose Lerner, für die die vi-
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suell-graphemische Modalität voll zugänglich 
ist, die zielsprachliche Grammatik direkt über 
die Schriftsprache erwerben können. Auch 
für Günther (2003) stellt die Schriftsprache 
ein autonomes semiotisches System dar, ob-
gleich es in einer Beziehung zur Lautsprache 
steht. 
Die Annahme, dass gehörlose LernerInnen 
die Schriftsprache als L2 erwerben, wirft 
die Frage auf, ob der Entwicklungsverlauf in 
Bezug auf den Erwerb der zielsprachlichen 
Grammatik mit dem für andere Lernertypen 
dokumentierten Entwicklungsverlauf ver-
gleichbar ist. Diese Frage ist nicht nur für das 
Deutsche sondern auch für andere Lautspra-
chen weitgehend unerforscht. Mit unserer 
Studie wollten wir dazu beitragen, diese Lü-
cke zu schliessen. 
Was verraten die Erzählungen der Berliner 
SchülerInnen über ihre Entwicklung der 
Schriftsprache? Die sprachlichen Profile der 
Schüler zu Beginn der Untersuchung liefern 
einen ersten Einblick in das Ausmaß individu-
eller Variation. Das Spektrum reicht von der 
Verfügbarkeit elementarer Satzstrukturen (s. 
Beispiel (7) von Simon) bis hin zur Verfügbar-
keit der zielsprachlichen Struktur (s. Beispiel  
(8), eine Nebensatzkonstruktion von Maria).
(7)       Timo gehen  ein  Loch (Simon, 1)
(8) … weil  Max  und  Bello  mag 
              nicht allei schlafen. (Maria, 1) 
In Bezug auf den Entwicklungsverlauf  liefert 
die Auswertung der Daten Hinweise für Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen 

den bilingual geförderten gehörlosen und 
anderen LernerInnen der Sprache. Ein mar-
kanter Unterschied zeigt sich bzgl. der frühen 
elementaren Strukturen. Im Unterschied zum 
SVX-Format, das frühe Äußerungen der ge-
hörlosen LernerInnen charakterisiert, zeigen 
L1 LernerInnen des Deutschen eine Präferenz 
für eine satzfinale Stellung von Verben oder 
trennbaren Verteilen (vgl. Beispiele (9)-(11)). 
Dieses Ausgangsformat erweist sich als be-
sonders günstig für die weitere Entwicklung 
der deutschen Satzstruktur (denken wir an 
die satzfinale Stellung finiter Verbformen in 
eingeleiteten Nebensätzen).
(9) BREzel essen
(10) brille AB
(11) doTRAcy AUCH Kinderzimmer gehen/
Da in der DGS das Verb am Satzende steht, 
lässt sich die Präferenz der gehörlosen Schü-
lerInnen für das SVX Format nicht aus einem 
möglichen Einfluss der Gebärdensprache ab-
leiten. Dies markiert einen Unterschied zu an-
deren L2-Lernern, die anfangs die kanonische 
Wortordnung ihrer L1 übernehmen (Vainikka 
& Young-Scholten 1996). Eine alternative An-
nahme ist, dass die Präferenz für das SVX 
Schema Ergebnis einer Unterrichtspraxis 
darstellt, die den Erwerb dieses Basisformats 
zum Ziel hat (dies wurde der Autorin in pers. 
Kommunikation mit den LehrerInnen bestä-
tigt). Die Praxis übersieht jedoch, dass Ler-
nerInnen, die das SVX Schema als Ausgangs-
punkt nehmen, mit der Aufgabe konfrontiert 
sind, ihre Lernergrammatik zu restruktu-
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rieren, um sowohl der V2 Beschränkung 
also auch der asymmetrischen Satzstruktur 
Rechnung zu tragen. Damit sehen sich ge-
hörlose LernerInnen des Deutschen mit ei-
ner Restrukturierung konfrontiert, die auch 
Lerner mit einer SVO L1 (bspw. Italienisch, 
Spanisch) bewältigen müssen. Verschiedene 
Fehler bzgl. der Verbstellung in den Daten der 
SchülerInnen belegen diese Vermutung (vgl. 
Beispiel (12) von Muhammend mit (13), einer 
Äußerung eines erwachsenen L2 Lerners des 
Deutschen mit L1 Italienisch, aus Plaza-Pust 
2000). 
(12)   Law musst suchen der ein Frosch. (Muhammed, 2)
(13)   eine person muss studieren eine sprache  (Bruno, 4)
Ein zweiter wichtiger Befund unserer Studie 
betrifft Änderungen in den Lernergramma-
tiken. Diesbezüglich lassen sich Gemeinsam-
keiten zwischen gehörlosen und hörenden 
LernerInnen des Deutschen erkennen. So 
führt die Aneignung von zielsprachlichen Ei-
genschaften nicht unmittelbar zu der Aufgabe 
der abweichenden lernersprachlichen Eigen-
schaften. Typisch für Phasen der Verände-
rung oder Reorganisation in Lernersprachen 
ist vielmehr eine abwechselnde Produktion 
von zielsprachlichen und abweichenden Äu-
ßerungen.
Dies veranschaulicht die Distribution finiter 
und nicht-finiter Verbteile in den Beispielen 
(14) und (15). Eine Äußerung wie (14) liefert 
Hinweise dafür, dass die Verbpositionen in 
der linken und rechten Satzperipherie verfüg-
bar sind. Beispiel (15), eine Konstruktion mit 

einem einfachen Verb, zeigt jedoch, dass diese 
Verbpositionen nicht durchweg benutzt wer-
den: dass das Adverb vor dem Verb erscheint, 
ist ein Anzeichen dafür, dass es in einer fi-
nalen Position steht. Interessant für unseren 
Zusammenhang ist, dass diese Diskrepanz 
zwischen Konstruktionen mit komplexen und 
einfachen Verbformen für den erwachsenen 
Zweitspracherwerb gut dokumentiert ist (Pla-
za-Pust 2000).
(14)   Jason hat auf Peter geschimpft. (Fuad, 4)
(15)   Peter schnell läuft weil Bienen sauer auf Peter. (Fuad, 4)
Lernersprachliche Variation lässt sich auch 
hinsichtlich der V2 Beschränkung beobach-
ten. Typisch ist die alternierende Produktion 
von V3 und V2 in Konstruktionen mit Ad-
verbialphrasen. Beispiele (16) und (17) ver-
anschaulichen die konkurrierenden Satzfor-
mate: während in (16) die Adverbialphrase 
dem SVX-Format hinzugefügt zu sein scheint, 
ist sie in Beispiel (17) in das zielsprachliche V2 
Format integriert.
(16)  Am Nacht Pia wünscht weg läuft           (Maria, 2) 
(17)  Am Morgen wacht Tim und Tom auf.    (Maria, 2)
Auch diese Variation ist für den Zweitspracher-
werb des Deutschen gut dokumentiert. Im üb-
rigen liefert die Literatur sogar Hinweise dafür, 
dass einige L1 LernerInnen mit der Differen-
zierung verschiedener Verbpositionen beschäf-
tigt sind, bevor sie sich auf die zielsprachliche 
Distribution festlegen (s. Beispiele (18) - (20), 
aus Fritzenschaft et al. 1991: 89).
(18)  hab ich großen traktor\
(19)  du hast eine schere dabei\  
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(20)  hier ich des mal holen
Zusammenfassend halten wir fest, dass die 
schriftsprachlichen Erzählungen der bilin-
gual geförderten SchülerInnen Hinweise da-
für liefern, dass der Schriftspracherwerb bei 
bilingual geförderten gehörlosen LernerInnen 
eine ähnliche Dynamik aufweist, wie sie für 
andere Lernertypen dokumentiert ist. Aller-
dings zeigen die sprachlichen Profile auch, 
dass sich die LernerInnen in Bezug auf die 
Entwicklungsgeschwindigkeit (stark) unter-
scheiden. 
An dieser Stelle gilt es zu betonen, wie wichtig 
ein reichhaltiges Sprachangebot für die Be-
wältigung der Erwerbsaufgaben im Bereich 
der Wortordnung ist. Denn LernerInnen kön-
nen den Satzbauplan, der den verschiedenen 
Strukturen zugrunde liegt, am besten für sich 
entdecken, wenn sie mit einem sprachlichen 
Angebot konfrontiert werden, der verschie-
dene Satztypen, darunter auch komplexen 
Konstruktionen, umfasst.

3 Sprachliche Kontakt-Phänomene:  
Einblicke in die kreative Nutzung  
sprachlicher Ressourcen
Die Frage nach dem Zusammenspiel von zwei 
Sprachen im bilingualen Spracherwerb ge-
hörloser LernerInnen ist aus verschiedenen 
theoretischen Perspektiven beleuchtet wor-
den. Aus einer schulischen Perspektive (in der 
angelsächsischen Tradition auch educational 
linguistics) steht in Anlehnung an Cummins 
Interdependenzhypothese (1981) die Frage 

im Mittelpunkt, inwieweit sich die gebär-
densprachliche Förderung gehörloser Lerne-
rInnen auf ihre Lese- und Schreibfertigkeiten 
positiv auswirkt. Insbesondere im angelsäch-
sischen Raum wurden statistische Studien 
durchgeführt, um die Beziehung der Entwick-
lung beider Sprachen näher zu bestimmen. 
Die ermittelten Korrelationen sind als Beleg 
dafür herangezogen worden, dass „deaf child-
ren benefit from early exposure to a natural 
sign language for their literacy development“ 
(Niederberger 2008, 45). Kritisch an dieser 
Annahme ist jedoch, dass Korrelationen kei-
ne direkte Auskunft über kausale Relationen 
liefern (Verhoeven 1994). Problematisch ist 
darüber hinaus, dass es bislang noch kein the-
oretisches Modell gibt, dass die ermittelten 
Beziehungen erklären könnte (insbesondere 
jene, die grammatische Kompetenzen und 
Lese- und Schreibfertigkeiten zueinander in 
Beziehung setzen).
Im Unterschied zu diesem Interdependenz-
Ansatz befassen sich psycholinguistische 
Studien mit der Frage nach der Trennbarkeit 
und der Mischung der Sprachen im Sprachge-
brauch bilingualer LernerInnen. Sprachliche 
Kontakt-Phänomene können aus dieser Per-
spektive wichtige Hinweise für den Entwick-
lungsstand in beiden Sprachen liefern und 
darüber hinaus auch einen Einblick in die 
pragmatischen Fertigkeiten vermitteln, die 
bilinguale gehörlose LernerInnen als bilingu-
ale „Kommunikatoren“ erwerben. 
In der Bilingualismusforschung besteht Kon-
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sens darüber, dass bilinguale LernerInnen 
ihre sprachlichen Ressourcen kreativ nutzen 
und zuweilen auch auf die andere Sprache zu-
rück-greifen, um lexikalische und strukturelle 
Lücken zu füllen. Sind die relevanten sprach-
lichen Eigenschaften in der jeweiligen Sprache 
erworben, können Sprachmischungen andere, 
pragmatische Funktionen erfüllen. Wichtig 
für unseren Zusammenhang ist, dass Vorsicht 
geboten ist bei der Beurteilung, ob es sich bei 
abweichenden Strukturen um Phänomene 
handelt, die durch den bilingualen Spracher-
werb bedingt sind. Das lässt sich an folgendem 
Beispiel aus unserer Studie illustrieren. Be-
sonders in den schriftlichen Erzählungen zu 
Beginn der Untersuchung wird die Kopula 
häufig ausgelassen. Da die DGS keine Kopula-
Verben kennt, könnte vermutet werden, dass 
dieses Phänomen einen möglichen Einfluss 
dieser Sprache widerspiegelt (s. Beispiel (21)). 
Da jedoch ähnliche verblose Konstruktionen 
in den frühen Äußerungen anderer L1 und L2 
Lerner des Deutschen beobachtet wurden (s. 
Beispiele (22) - (23)), ist eher davon auszuge-
hen, dass die Kopula-Auslassung ein entwick-
lungsbedingtes Phänomen darstellt. Verblose 
Konstruktionen stellen ein Beispiel dafür dar, 
wie wichtig es ist, bei der Analyse verfügbare 
Erkenntnisse über andere Typen des Erwerbs 
des Deutschen heranzuziehen. 
(21)   Da ein veil Frosch. (Fuad, 1)
(22)   da nase\ Stephanie, 1;10.1    (Tracy, 1991, p. 300)
(23)   Das Wasser kalt. Caroline C4/5, 4   (Diehl et al. 2000:75)
Während die Auswertung der Daten offen-

bart, dass Sprachmischungen relativ selten 
vorkommen, ist gleichzeitig hervorzuheben, 
dass die dokumentierten sprachlichen Kon-
takt-Phänomene einen wichtigen Einblick in 
die raffinierte Nutzung sprachlicher Ressour-
cen liefern. Beispiel (24) veranschaulicht die 
Übertragung von DGS-Formaten in das Deut-
sche, in einer Phase, in der die LernerInnen 
noch nicht über die zielsprachliche Struktur 
verfügen. Diese sprachlichen „Anleihen“ lie-
fern Hinweise für noch bestehende Lücken. 
Beispiel (24) stellt eine „Relexifizierung“ eines 
Figur-Grund-Formates dar (Hirsch=Grund, 
Paul=Figur). Angesichts der Unterschiede 
zwischen zwei Sprachen, die sich verschie-
dener Verarbeitungsmodalitäten bedienen, 
sind Anleihen wie diese bemerkenswert, 
denn sie belegen, dass LernerInnen um die 
Vergleichbarkeit der Sprachen auf einer zu-
grunde liegenden Ebene wissen. Ein beein-
druckendes Beispiel dafür ist auch (25), das 
eine „Übertragung“ einer Proposition dar-
stellt, die in der DGS simultan ausgedrückt 
werden würde (in der Form einer sog. Klas-
sifikatorkonstruktion). Dafür werden in der 
„Übertragung“ die Bedeutungseinheiten, die 
in der DGS simultan ausgedrückt werden, se-
quentiell angeordnet. Im übrigen zeigen die 
Elemente, die sich LernerInnen in ihrer L2 
bedienen, den jeweiligen sprachlichen Kennt-
nisstand an: da das Pronominalsystem noch 
nicht beherrscht wird, wird der Nominalaus-
druck (=der Hirsch) in (24) wiederholt. 
(24)   der ein Hirsch Paul liegen mit Hirsch. (Muhammed, 2)
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‚Paul liegt auf dem Hirsch ‚
(25)   Der Hund Glas den Kopfen in. (Simon, 3)

‚Der Hund steckt seinen Kopf in das Glas‘

4 Zum Abschluss: was nehmen  
wir mit?
Übergeordnetes Ziel unserer Arbeit war es, 
zu einem besseren Verständnis der Zweispra-
chigkeit bei Gehörlosen und damit auch zu 
einem Abbau noch bestehender Verunsiche-
rungen in Bezug auf die Vorteile einer bilin-
gualen Förderung beizutragen. Auf die Frage 
„was passiert denn da?“, die etwas plakativ die 
Wissenslücken aufgreift, die in Bezug auf die 
bilinguale Förderung gehörloser LernerInnen 
noch weit verbreitet sind, gibt die Arbeit eini-
ge Antworten an die Hand. 
Die gebärdeten und schriftlichen Daten der 
Berliner SchülerInnen liefern einen Einblick 
in die Organisation eines mehrsprachigen 
Wissens, das zwei Sprachen unterschiedlicher 
Verarbeitungsmodalität involviert. Bilingu-
ale gehörlose LernerInnen entwickeln zwei 
verschiedene sprachliche Kenntnissysteme. 
Das bedeutet, dass es keine Indizien für eine 
sprachliche Konfusion gibt.
Alle TeilnehmerInnen an der Studie sind Kin-
der hörender Eltern, die sich mit wenigen 
Ausnahmen nicht der DGS bei der Kommuni-
kation in der Familie bedienen. Ihre Kompe-
tenz in der DGS ist damit eindeutig das Ergeb-
nis einer schulischen Umgebung, die es ihnen 
ermöglichte, eine Sprache zu erlernen, die für 
sie voll zugänglich ist. Diese Sprache ist damit 

auch die Sprache, in der sie ihr expressives 
Potenzial voll zum Ausdruck bringen können. 
Die gebärdeten Erzählungen belegen darüber 
hinaus, dass die Sprache es ihnen auch ermög-
licht, Wissen zu manipulieren - eine entschei-
dende Kompetenz nicht nur im schulischen 
Kontext, sondern auch im Alltagsleben.
Die schriftlichen Erzählungen zeigen, dass 
das Variationsspektrum beim Erwerb der 
Schriftsprache ausgeprägter ist als beim Er-
werb der DGS. Das mag zwar nicht überra-
schen angesichts des unterschiedlichen Zu-
gangs zu beiden Sprachen. Das Ausmaß der 
Asymmetrie, das in dieser Studie präzise do-
kumentiert wurde, kann aber als Anregung 
dafür genutzt werden, das verfügbare sprach-
liche Potential in der weiter entwickelten DGS 
stärker im Unterricht zu nutzen. Hiervon 
würden alle Schüler profitieren, unabhängig 
von ihrer Entwicklungsgeschwindigkeit in der 
Schriftsprache.
Dass die DGS in der bilingualen Entwicklung 
eindeutig im „Lead“ ist, bedeutet nicht, dass 
die schriftsprachlichen Kompetenzen unter-
schätzt werden sollten. Obwohl der sprach-
liche Input in dieser Erwerbssituation extrem 
begrenzt ist im Vergleich zum Input hörender 
Kinder, verläuft die sprachliche Entwicklung 
systematisch. Dabei lassen sich die Entwick-
lungsschritte auf der Grundlage der für das 
Deutsche ermittelten Entwicklungssequenz 
beschreiben.
Lernersprachliche Fehlleistungen liefern 
wichtige Indizien für zugrunde liegende Lern-
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Mit diesem Beitrag werden Ergebnisse einer 
kleinen Studie darüber vorgelegt, wie taube 
Kinder im Schulalter von 7;6 bis 15;4 die Ge-
bärdensprache verwenden.
Im Rahmen des Berliner Bilingualen Schul-
versuches wurde eine ganze Reihe von Vide-
oaufnahmen in verschiedenen Unterrichtssi-
tuationen mit den beteiligten SchülerInnen 
erstellt. Unter anderem entstanden auch Auf-
nahmen mit DGS-Nacherzählungen zu Bil-
dergeschichten und Animations-Kurzfilmen. 
Diese Aufnahmen erfolgten in einem Zeitraum 
von 2001 bis 2012, so dass für den deutsch-
sprachigen Raum ein einmaliger Korpus an 
Gebärdensprachdaten in dieser Altersgrup-
pe vorliegt. In fast jedem Jahrgang erfolgten 
Aufnahmen mit DGS-Nacherzählungen.
Aus diesem Korpus werden zwei Einzelfall-
Studien vorgestellt. Sie beschäftigen sich 
mit einem ganz speziellen linguistischen 
Phänomen: Der manuellen Simultaneität in 
Deutscher Gebärdensprache. Die vorliegende 
Studie präsentiert, welche Formen von Simul-
taneität in Erzählungen tauber Schulkinder 
angewendet werden. 

1. Untersuchungen zur gebärden-
sprachlichen Entwicklung
Der folgende Überblick zum Forschungsstand 
zur Sprachentwicklung in Deutscher Gebär-
densprache (DGS) zeigt, wie  überschaubar die 
Anzahl wissenschaftlicher Untersuchungen 
ist. Dies verwundert nur auf den ersten Blick, 
wurde die Deutsche Gebärdensprache doch 

erst 2002 gesetzlich anerkannt und hat sich 
bis heute immer noch nicht flächendeckend 
als Förderangebot im  Bildungsbereich von 
tauben und schwerhörigen Kindern und Ju-
gendlichen durchgesetzt.

Von Hänel (2005) liegt eine Studie zum Er-
werb von Subjekt- und Objektkongruenz im 
vorschulischen Alter vor. Sie untersuchte ge-
bärdensprachliche Daten von Kindern im Al-
ter zwischen 2 und knapp 3,5 Jahren.
Im Abschlussbericht zum Hamburger Bi-
lingualen Schulversuch (Günther & Schäfke 
2004) flossen einige Abschlussarbeiten zur 
Sprachkompetenz in DGS ein, die auf Grund-
lage des Einsatzes vom Aachener Test für Ge-
bärdensprache (ATG) basieren (Huber et al. 
2001).
Bizer und Karl (2002) haben mit dem „Perle-
sko“ ein Testverfahren zur Überprüfung des 
Wortschatzes in Schrift- und Lautsprache 
entwickelt, das auch die Gebärdensprache 
miteinbezieht. Ebenso sei auf den Computer-
test für Deutsche Gebärdensprache (CTDGS) 
zum Verständnis der semantischen Rollen 
von Referenten verwiesen (Mann 2011; Haug 
2011).
Eine Studie zu narrativen Kompetenzen bei 
Kindern im Alter zwischen 8 und 17 Jahren 
legte Becker (2009) vor.

Im englischsprachigen Raum gibt es eine un-
überschaubare Anzahl von Studien zur Spra-
chentwicklung in American Sign Language 

Sprachgebrauch bei tauben Schulkindern – Eine 
Studie zu simultanen Ausführungen in Deutscher 
Gebärdensprache (DGS)
Bengt Förster
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(ASL) und British Sign Language (BSL) zu 
ganz unterschiedlichen linguistischen Phäno-
men (vgl. hierzu exemplarisch Lillo-Martin, 
2010; Metzger,1995 u.v.a.). 

2. Simultaneität in Gebärdensprache
Simultaneität findet sich in gebärdensprach-
lichen Narrationen bei Gebärdenausfüh-
rungen mit sehr komplexen semantischen und 
grammatikalischen Strukturen. Um diese in 
Erzählungen einzusetzen, muss beim Signer 
ein Vorwissen darüber vorhanden sein, dass 
zwei gleichzeitig auftretende Ereignisse durch 
unterschiedliche Ausführungen der beiden 
manuellen Artikulatoren präsentiert wer-
den können. Der Einsatz von non-manuellen 
Mitteln wie z.B. Mimik, Blickrichtung oder 
Kopfhaltung erweitert die Möglichkeit, in ei-
ner Erzählung simultan ablaufende Vorfälle 
darzustellen. In der Untersuchungsgruppe 
lassen sich auch zwei belebte Entitäten mit 
unterschiedlichen Aktionen in einer einzigen 
Gebärdenausführung beobachten.

Eine erste Definition zu manueller Simultane-
ität liefert Sallandre (2007), die Millers (1994) 
Idee zweier Haupttypen von simultanen Ge-
bärdenausführungen beschreibt:
- Zum einen werden zwei völlig unterschied-
liche Gebärden simultan gebärdet,
- und zum anderen erfolgt eine Gebärdenaus-
führung mit gleichzeitiger ‚Hold’-Gebärde der 
anderen Hand.
Allerdings muss bei genauerer Betrachtung 

kritisch angemerkt werden, dass beide Hände 
nicht simultan gebärden, sondern fast immer 
eine Hand früher als die andere Hand zu ei-
ner Gebärde startet und dann zu einer ‚Hold’-
Gebärde wird, die praktisch im Endpunkt ste-
henbleibt (‚Hold signs’).

Nilsson (2007) dagegen nimmt  eine Fokussie-
rung auf die nicht-dominante Hand vor:

In einer manuellen Simultaneität befindet 
sich die nicht-dominante Hand in einer Ruhe-
stellung auf dem Schoß oder auf Brusthöhe. In 
dieser Position kann eine Spiegelung (‚Mirro-
ring’) erfolgen, indem die Handform der do-
minanten Hand übernommen wird.
Bei einhändigen Gebärden führt eine Dop-
pelung (‚Doubling’) zu einer Spiegelung der 
nicht-dominanten Hand, die dann zudem 
mitgebärdet.
Mit Bezug auf Liddell (2003) beschreibt Nils-
son weitere drei Formen von synchronen Ge-
bärden, die der Bojen-Gebärden:

Gebärden-Fragmente (‚sign fragments’):
Beide manuellen Artikulatoren vollziehen 
eine zweihändige Gebärde, wobei die nicht-
dominante Hand in einer bestimmten Positi-
on verbleibt (‚Hold sign’) und die andere Hand 
ihre Gebärdenausführungen fortsetzt (Abb.1). 

Auflistung (‚List buoys’):
Die nicht-dominante Hand repräsentiert eine 
numerische Angabe z.B. die Gebärde DREI 



und während die andere Hand Bezüge auf die 
Fingerspitzen der nicht-dominanten Hand 
vornimmt.

Themen-Boje (‚Theme buoys’) und Zeige-Boje 
(‚Pointer buoys’):
Die anderen beiden Bojen-Gebärden, The-
men-Boje (‚Theme buoys’) und Zeige-Boje 
(‚Pointer buoys’) sind gekennzeichnet durch 
eine verweisende Gebärde durch die nicht-do-
minante Hand während die andere Hand eine 
oder mehrere Gebärden ausführt.

Abb.1: Buoys-Gebärde:  Sign fragment

Die Bojen-Gebärden stellen für die Simulta-
neität eine Besonderheit dar, da neben einer 
allgemein simultanen Gebärdenausführung 
auch Kommentierungen oder Erklärungen 
auf die Gebärde der nicht-dominanten Hand 
möglich sind.
Hendriks (2008) erweitert die Simultaneität 
durch die Bojen-Gruppe mit der Ausführung 
von verschiedenen Klassifikatorgebärden1 

beider Hände, die aber in einer räumlichen 
Beziehung zueinander stehen.

Als weitere simultane Variante ist die Klassifi-
katorgebärde der einen Hand und die Produk-
tion weiterer Gebärden in der anderen Hand 
zu sehen.
Klassifikatoren gehören zur Gruppe der 
produktiven Gebärden (Hessmann 2001), 
die sich dadurch auszeichnen, dass sie in 
einem bestimmten Kontext mit Hilfe von 
Bilderzeugungstechniken neu gebildet wer-
den (König 2011, 143). Trotz der spontanen 
„Neubildungen“ werden sie vom Adressaten 
verstanden, da sehr häufig bestimmte Hand-
formen für eine ganze Klasse von Objekten 
konventionalisiert sind. Die G-Hand stellt in 
aufrechter Form eine Person dar und die V-
Hand nach unten gerichtet, eine Person oder 
ein Tier mit zwei Beinen.
Ohne auf die verschiedenen theoretischen 
Ansätze in der Gebärdensprachforschung zur 
Klassifikatorkonstruktionen in den Gebär-
densprachen einzugehen, sollen hier in Kurz-
form folgende Typen vorgestellt werden:

Manipulator (Papaspyrou et al.  2008)
Manipulartorgebärden werden auch als 
„Handhabungs-Klassifikatoren“ (‚handle 
classifiers’) bezeichnet. Ihre Ausführungen 
stellen eine Hand dar, die mit imaginären Ob-
jekten eine bestimmte Tätigkeit ausführt (z.B. 
Eimer halten). 

Substitutor
Zu den Substitutor-Gebärden gehören Kör-
perteil-Klassifikatoren, die einen Körperteil 
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anzeigen (z.B. zwei G-Hände nach unten ge-
richtet als Beine). Für die Studie wurde die 
Gebärde SEHEN (eine horizontal gerichtete 
V-Hand) dieser Klassifikator-Gruppe zuge-
ordnet, da sie wie andere Gebärden dieser 
Gruppe typischerweise von der Position des 
Gebärdenden ausgerichtet ist.

Wie die Körperteil-Klassifikatoren gehören 
auch die semantischen Klassifikatoren zur 
Gruppe von Substitutoren, die mit einer be-
stimmten Handform eine ganze Gruppe von 
Lebewesen, Dinge oder deren Teile repräsen-
tieren. Die häufig verwendete Form ist die G-
Hand für eine ganze Person. Da in der Studie 
sehr häufig eine gehende oder springende Per-
son oder ein Tier gebärdet wird, wurden sie 
für die Studie von der Gruppe der unbelebten 
Entitäten getrennt. Für die Analyse der Daten 
hat es den Vorteil, dass in der Gruppe der Sub-

„Angel halten“ zwei Flossen / Pfoten Eisloch-rund
Manipulator Körperteil-Klassifikator SASS-Klassifikator

stitutoren belebte und unbelebte Entitäten 
schnell identifiziert werden können

Größen- und Form-Klassifikatoren
Diese Klassifikator-Gebärden („size and sha-
pe classifiers“, SASS) beschreiben Größe und 
Form von Objekten. Für die Studie wurden sie 
mit den semantischen Klassifikatoren für un-
belebte Entitäten zusammengelegt.

Perspektiven
Die Erzählperspektive ist ein weiterer Ansatz, 
um simultane Ausführungen zu analysieren.
In Erzählungen können Ereignisse und Hand-
lungen von Figuren aus zwei Perspektiven 
dargestellt werden. In der Figurenperspekti-
ve erfolgt dies aus der Sicht einer an der Ge-
schichte beteiligten Person (oder auch eines 
Tieres). Meist wird in der Ich-Form erzählt 
und die Wahrnehmung mit sehr gefühlsbe-
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tonten Äußerungen beschrieben.
Bei der Erzählerperspektive ist die Innen-
perspektive einer Person nicht mehr präsent. 
Vielmehr tritt in diesen Erzählabschnitten 
eine neutrale oftmals auch allwissende In-
stanz in den Vordergrund. Umgebungsbe-
schreibungen aus der Vogelperspektive sind 
typisch für eine Erzählerperspektive.
Erzählungen in schriftlicher, gesprochener 
oder in gebärdeter Form erfolgen grundsätz-
lich durch diese zwei Perspektiv-Formen.

Perniss (2007) hat für dieses Phänomen ein 
Raummodell entwickelt, das recht anschau-
lich beide Perspektiven integriert. Bei der 
Figurenperspektive (‚character perspective’) 
wird der gesamte Umgebungsraum des Ge-
bärdenden für die Gebärdenausführungen 
miteinbezogen, da er in die Rolle der Figur 
schlüpft und somit der Raum um ihn herum 
als Perspektiv-Maßstab gilt. Das bedeutet, 
dass der Gebärdende so tut, als befände er 
sich in einer in der Erzählung dargestellten 
Welt.
Bei der Erzählerperspektive (‚observer per-
spective’) hingegen wird nur der Raum vor 
dem eigenen Körper für die Gebärdenausfüh-
rungen genutzt. Auf diese Weise kann der Er-
zähler in einem verkleinerten Maßstab topo-
graphische Beschreibungen vornehmen.
Mit diesem Modell kann im Groben ein Teil 

der beschriebenen Klassifikator-Gebärden 
recht eindeutig der jeweiligen Perspektive-
bene zugeordnet werden.
Manipulatoren sind überwiegend der Figu-
renperspektive zuzuordnen, die Substitutoren 
wie die der Person (s. Abb. 2) der Erzählerper-
spektive.

In der Gebärdensprachlinguistik wird in den 
Erzählungen die Figurenperspektive auch mit 
‚constructed action’ (CA) umschrieben. In den 
CA-Phasen übernimmt der Gebärdende die 
Rolle einer Figur in der Erzählung (s. Kap. 
3.3.2.).
Simultaneitäten können hier durch eine Über-
lappung beider Perspektiv-Ebenen auftreten, 
d.h. in den gebärdensprachlichen Erzäh-
lungen sind mit einer einzigen Gebärdenaus-
führung sowohl die Perspektive einer Figur 

Abb.3: Überlappung der Perspektiv-Ebenen
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als auch der des Erzählers bzw. des Beobach-
ters möglich (Abb. 3). Die simultane Verwen-
dung von verschiedenen Klassifikatorgebär-
den wie beim Modell von Hendriks (2008) 
führt zu einer „Multiplen Perspektivierung“ 
(Förster 2014), die sogar zu einer Darstellung 
von Aktionen zweier verschiedener Figuren 
oder Ereignisse erweiterbar ist.

Nonmanuelle Mittel bei Simultaneitäten
Bei dieser Form der Simultaneitäten spielen 
die non-manuellen Artikulatoren eine be-
deutsame Rolle. Durch Änderungen der Kopf- 
oder Körperhaltung, der Mimik oder der 
Blickrichtung werden insbesondere Aktionen 
des Referenten verdeutlicht. Des Weiteren 
haben Mundaktivitäten meist in Verbindung 
mit Mimik vor allem bei gleichzeitigen Aus-
führungen von Klassifikatoren die Funktion, 
beispielsweise eine Person beim Hinfallen zu 
zeigen (Abb. 4).

Abb.4:  Klassifikatorkonstruktion mit non-manuellen Mittel 
(hier: Mund)

3. Einzelfall-Studie zur DGS-Entwick- 
lung bei Berliner Schulkindern
3.1. Profil der Schülerinnen
Im Folgenden werden die Sprachverwen-
dungen zweier tauber Schulkinder aus dem 
Berliner Schulversuch vorgestellt. Beide Schü-
lerinnen wuchsen mit hörenden Eltern früh 
mit DGS auf. Sie haben vorschulische DGS-
Kommunikationserfahrungen und sind eng 
mit der Deaf-community verbunden. Damit 
gehören sie zur Gruppe der „early signer“.

3.2 Methodisches Verfahren
Die vorgestellten Beispiele stammen aus Auf-
nahmen zu drei verschiedenen Zeitpunkten 
(vgl. zu den Elizitationsverfahren auch die 
Schriftsprachuntersuchungen zu den gleichen 
Aufnahmen bei Kiedrowski 2005 ; Günther 
2011 und Hennies i.d.B).
Bei den ersten Aufnahmen waren Christa 
7;6 und Maria 9;1 alt (2. Schulbesuchsjahr). 
Ihre DGS-Erzählungen zu der „Kleiner Herr 
Jakob“-Bildergeschichte (Press 1983) wurden 
von einer Lehrerin begleitet, die zwischen-
durch einige Fragen stellte. 
Bei der zweiten Aufnahme sollten beide Schü-
lerinnen (9;6 und 11;1) einen Kurzfilm „Pingu  
geht fischen“ 2 (5. Schulbesuchsjahr) und bei 
der dritten Aufnahme – 13;8 und 15;4 Jahre 
alt -  Disneys „Zauberlehrling“3 (8.Schulbe-
suchsjahr) nacherzählen.
Die DGS-Aufnahmen der SchülerInnen wur-
den in das niederländische Annotationspro-
gramm ELAN übertragen und transkribiert 
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(Abb. 5). Die Einteilung der Annotationszei-
len erfolgte in „Glossen“, „linke Hand“, „rechte 
Hand“, „constructed action“, „simultane Aus-
führungen“, „Formen der simultanen Ausfüh-
rungen“, sowie in „serielle simultane Ausfüh-
rungen“ (siehe auch 3.3.5).

3.3. Analyseergebnisse
Die in diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse 
stammen aus den sechs DGS-Aufnahmen mit 
einer Gesamtdauer von 20:52 Minuten. Hier 
konnten 1784 Gebärden ermittelt werden. In 
den drei DGS-Erzählungen produzierte Chri-
sta insgesamt 364 und Maria 266 manuell-
simultane Gebärdenausführungen (Abb.6).
Bei den Jakob- und Pingu-Geschichten ist der 
Anteil der Simultaneitäten zur Gesamtzahl 
der produzierten Gebärden mit 41 % (Christa) 
höher als in der Zauberlehrling-Geschichte 

Abb.5: Ausschnitt von ELAN 

mit 25 %. Obwohl die Auswertungen der 
Daten nicht verallgemeinert werden dürfen, 
kann festgestellt werden, dass manuelle Si-
multaneitäten in allen DGS-Erzählungen der 

Abb.6.:   Anteile der Simultaneitäten zur Gesamtproduktion 
der Gebärden

Maria

Christa
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beiden Schulkinder vorkommen und damit ei-
nen starken Hinweis auf textstrukturierende 
Funktion geben (s. Kap. 3.3.5.).
Die geringere Anzahl der Simultaneitäten bei 
der Jakob-Geschichte gegenüber der Pingu-
Geschichte ist vielleicht damit zu erklären, 
dass es sich um eine Geschichte mit nur zwei 
Bildern handelt.

3.3.1. Simultaneitäten in verschieden- 
en Formen
Die in Punkt 2. beschriebenen Formen der 
manuellen Simultaneitäten werden nun im 
Folgenden bei den DGS-Nacherzählungen der 
Schülerinnen analysiert.

‚Hold signs’
An nahezu allen beobachtbaren Simultanei-
täten sind ‚Hold signs’ beteiligt. Sie können in 
zwei Gruppen aufgeteilt werden (Abb. 7). Zum 

einen gibt es Hold signs, die in der Position 
verharren und sich nicht bewegen (Ho), zum 
anderen Hold signs, die trotz Beibehaltung 
der Handform ihre Position durch Bewegung 
verändern (HB).
In der Jakob-Geschichte überwiegen bei bei-
den Schulkindern Hold signs in Ruhestellung, 
wohingegen bei den beiden anderen Geschich-
ten der Anteil der Hold signs mit Bewegung 
deutlich ansteigt.
Es müsste hier noch geklärt werden, inwieweit 
die unterschiedlichen Anteile der in Ruhestel-
lung und in Bewegung befindlichen Hold si-
gns durch die handmotorischen Fähigkeiten 
der jungen Schulkinder bedingt sind.

Spiegelung
Simultane Ausführungen mit Ruhestellung 
der nicht-dominanten Hand bei Übernah-
me der Handform von der dominanten Hand 

rH HÖREN rH SEHEN
lH BUCH lH HUT – von oben nach unten
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Abb.8: Spiegelung

wurden bei den beiden Schulkindern in den 
meisten DGS-Nacherzählungen beobachtet 
(Abb. 8). Ausnahmen bildeten die Nacherzäh-
lung der Pingu-Geschichte von Christa sowie 
und die Jakob-Geschichte von Maria.

Doppelung
Die Doppelung als synchrone Gebärden-Aus-
führung beider manueller Artikulatoren bei 
üblicherweise einhändigen Gebärden traten 
bei Christa nur in der Zauberlehrling-Ge-
schichte auf, bei Maria in allen DGS-Nacher-
zählungen.
Als Beispiel sei die Gebärde NICHT von Chri-
sta (Zauberlehrling, 0:53) erwähnt. Dadurch 
dass NICHT einhändig ist und von links nach 
rechts gebärdet wird, erfolgt die Doppelung 
mit der nicht-dominanten Hand in die andere 
Richtung und es erscheint der Eindruck, dass 
die Gebärde mit beiden Händen synchron 
nach außen führt. Diese Ausführung ist eine 
recht verbreitete Form der Doppelung, so dass 
eigentlich übersehen wird, dass NICHT im-
mer noch ursprünglich eine einhändige Ge-
bärde ist (Abb.9).

Abb.9: Doppelung mit der Gebärde NICHT

Weitere Formen der Simultaneität
In einer anderen simultanen Ausführung, 
gebärdet Christa (Pingu, 1:43; ähnlich Ma-
ria, Pingu 3:57) KLAPPEN, wobei die nicht-
dominante Hand in ihrer Handform für ei-
nen Angel halten (Faust-Hand) verbleibt, 
aber dennoch an der zweihändigen Gebärde 

Abb. 10: Sonderformen bei zweihändigen Gebärden

KLAPPEN beteiligt ist (Abb. 10).
Simultaneität durch ‚Hold signs’ kann auch in 
der umgekehrten Weise erfolgen, indem die 
nicht-dominante Hand ihre Handform und 

Abb. 11: „Vorbereitende Gebärde“
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Position vor der Ausführung vorbereitet wird.
(Christa, Zauberlehrling, 1:07-1:09), Abb.11.

Die Verteilung der verschiedenen Formen von 
Simultaneitäten findet sich in Abbildung 12. 

3.3.2. Simultaneität und CA
‚Constructed action’ (CA)4 als Bestandteil ei-
ner gebärdensprachlichen Erzählung sind 
jene Phasen, in der ein/e ErzählerIn in die 
Rolle einer Erzählfigur schlüpft und aus deren 
Perspektive Handlungen und Ereignisse einer 
Geschichte beschreibt. Markiert werden die 
CA-Phasen durch Wechsel der non-manuellen 
Mittel wie Kopf-, Körperhaltung, Blickrich-
tung, Mimik, aber auch durch den Einsatz des 
Mundes.
Abbildung 13 zeigt den prozentualen Anteil 
der simultanen Ausführungen in CA-Phasen.
Der Anteil der manuellen Simultanitäten in 
CA-Phasen geht mit zunehmendem Alter zu-
rück, bei Christa von 87 auf 34 Prozent und 
bei Maria von 83 auf 68 Prozent. Zugleich 
nehmen aber auch die CA-Einheiten insge-

CA - Anteile / Christa

CA-Anteile / Maria

Abb. 13: Anteil der simultanen Ausführungen in CA-Phasen

Abb. 12:  Formen der simultanen Ausführung, (Ho=Hold signs ohne Bewegung; HB=Hold signs mit Bewegung; D=Doppelung; 
S=Spiegelung)

samt ab, so dass davon ausgegangen werden 
kann, dass die narrativen Strukturen mit zu-
nehmendem Alter komplexer werden und der 
Anteil der non-CA-Phasen steigt. 
Tendenziell werden im höheren Schulalter 
vermehrt die Erzählerperspektive eingesetzt, 
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da ein Rückgang von Rollenübernahme erfolgt.
Dies lässt sich insofern bestätigen, als dass 
mit zunehmendem Alter Kinder ihre Erzäh-
lungen strukturierter und variantenreicher 
gestalten. Das Repertoire an stilistischen 
Möglichkeiten für die Narration nimmt zu 
und ebenso die Fähigkeit, zwischen den Per-
spektiven zu wechseln. 

3.3.3. Gebärdenarten bei Simultaneität
Um die simultanen Ausführungen der beiden 
manuellen Artikulatoren hinsichtlich ihrer 
Gebärdenarten zu klassifizieren, wurden die 
Gebärden den Kategorien der lexikalischen 
Gebärden (LEX), den Manipulatoren (KLm), 
Klassifikatoren der Körperteile (KLk), Klas-
sifikatoren der belebten Entitäten (KLstk), 
Klassifikatoren der Objekte und unbelebte 
Entitäten (KLsto) zugeordnet. Außerdem 
wurden Gesten (GEST) und der Gebrauch des 
Fingeralphabets in weitere Klassifikations-
gruppen zugewiesen.

Lexikalische Gebärden gehören zu jener 
Gruppe von Gebärden, die in der Sprachge-
meinschaft konventionalisiert sind und sich 
zu einem etablierten Lexikon entwickelt ha-
ben (Heßmann 2001, 61 und König et al, 2012, 
124). Jede Gebärde, die als lexikalisch bzw. 
etabliert gilt, hat einen hohen Grad an wieder-
erkennbarer Bedeutung, sowie Verbreitung.
Aufgrund der unterschiedlichen Gebärden-
ausführungen der beiden Hände, können eine 
Vielzahl von Kombinationen zwischen lexika-
lischen und produktiven Gebärden (Klassifi-
katoren) auftreten (Abb. 14).
Kombinationen mit lexikalischen Gebärden 
und Manipulatoren (KLm) werden am Häu-
figsten in allen DGS-Erzählungen von Christa 
und Maria produziert. Bis auf die Zauberlehr-
ling-Geschichte bei Maria überwiegen die 
lexikalischen Gebärden in den Nacherzäh-
lungen.
Beim Erzählen mit manuellen Simultanei-
täten neigt Maria eher zu Kombinationen von 

beide Hände:
lexikalische Gebärden
Person + | Besen

Abb. 14: Kombinationen  
der Simultaneität nach 
Gebärdenarten

LEX und Manipulator

WASSER | Eimer halten

Manipulator und SASS

Form von Eimer | Eimer halten
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LEX und KLm und Christa eher zu LEX und 
KLsto.
Wenn man dann annimmt, dass die KLm-
Gebärden den CA-Phasen und die KLsto-
Gebärden eher der Perspektive der Erzählerin 
zuzuordnen sind, dann ergibt sich eine sehr 
hohe Übereinstimmung mit den Ergebnissen 
zu den Anteilen der Simultaneitäten in CA-
Phasen (siehe 3.3.2.).
Die Gegenüberstellung aller lexikalischen Ge-
bärden mit den sämtlichen Klassifikator-Kon-
struktionen ergibt, dass bei allen Geschichten 
der beiden Erzählerinnen unterschiedliche 
Gewichtungen auftreten (Abb. 15).
Es lässt sich soweit beobachten, dass Christa 
tendenziell mehr lexikalische Gebärden (Ja-
kob / Zauberlehrling) und Maria mehr Klas-
sifikatorgebärden (Pingu / Zauberlehrling) 
in ihren Erzählungen verwenden. Dies dürfte 
ein weiteres Indiz für den recht individuellen 
Erzählstil sein.

Abb. 15:  Übersicht der verschiedenen Gebärdenarten in simultanen Ausführungen

3.3.4. Non-manuelle Mittel bei  
Simultaneitäten
Die in diesem Beitrag dargestellten simul-
tanen Gebärdenausführungen fokussieren 
die Produktion durch die manuellen Artiku-
latoren.
Allerdings gehen auch Aktivitäten mit Kopf, 
Körper, Augen, Mimik und Mund als non-ma-
nuelle Mittel mit den Simultaneitäten einher.
Wie oben dargelegt, wird CA mit den non-
manuellen Mitteln realisiert und lässt sich 
auch in den DGS-Erzählungen von Christa 
und Maria bestätigen. Insbesondere die Kopf-
haltung und das Blickverhalten werden häufig 
als Marker für den Rollenwechsel eingesetzt. 
Die leichte Kopfdrehung und der Blickwech-
sel vom Zuschauer / Adressaten weg zu einem 
imaginären Punkt im Raum kennzeichnen 
den Übergang von der Erzähler- zur Figu-
renperspektive. Mehrere Studien (Herrmann 
& Steinbach 2010; Lillo-Martin 2010) unter-
stützen die Bedeutung des Einsatzes von Kopf 
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und Blickrichtung für constructed action.

Durch die Positionierung des Kopfes und der 
Blickrichtung mit gleichzeitiger Gebärden-
ausführung kommt es zur Simultaneität der 
manuellen und non-manuellen Mittel.
Auch wenn dieses nicht Bestandteil dieser 
Studie ist, konnten bei DGS-Erzählungen jün-
gerer Schulkinder sehr oft Körperhaltungs-
Positionswechsel registriert werden. Dies 
deckt sich durchaus mit dem großen Anteil der 
CA-Phasen z.B. hier bei der Jakob-Geschichte 
und müsste in einer gesonderten Untersu-
chung vertieft behandelt werden (Abb. 16).

3.3.5. Serielle Simultaneitäten
Ein Großteil der oben beschriebenen Simulta-
neitäten laufen ziemlich schnell ab und sind 
nur mit einem geübten Auge zu erkennen. Es 
gibt aber auch jene Formen von simultanen 
Ausführungen, die leicht zu beobachten sind 
und in einer längeren Sequenz erfolgen. Das 

Abb. 16:   Gebärdenausführung mit  
Körperhaltungdrehung

Abb. 17:  Serielle Simultaneität mit drei Gebärden

sind serielle Simultaneitäten5, die mindesten 
zwei Gebärden nacheinander auftreten bei ei-
ner nur geringfügigen bzw. keinen Änderung 
der Position der nicht-dominanten Hand.

In den Nacherzählungen aller drei Geschichten 
stellen serielle Simultaneitäten mit zwei und 
drei Gebärden die häufigste Form dar (Abb. 17).
In der Abbildung 18 zeigt sich, dass im hö-
heren Schulalter die Anzahl der seriellen Si-
multaneitäten zurückgehen und sich auf zwei 
bis vier Gebärden verlagern.
Bei der Pingu-Geschichte erfolgen die höchste 
Anzahl der Gebärdenreihung für eine manu-
elle Simultaneität, bei Christa sind es sogar elf 
Gebärden (Abb. 19).

Überlappende serielle Simultaneitäten
Wenn sich mindestens zwei serielle Phasen 
der Simultaneitäten überschneiden, dann 
kommt es zu überlappenden seriellen Simul-
taneitäten. 
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Bei Christa (Pingu, 0:34-0:35) kommt es so-
gar zu einer „Drei- Phasen-Überlappung“. In 
der ersten Phase hält die non-dominanten 
Hand mit der C-Handform für die Dauer von 
drei Gebärden einen Behälter. Bei der drit-
ten Gebärde der dominanten Hand schüttelt 
Christa den Kohl. Während dieser Ausfüh-
rung wechselt die non-dominante Hand zu 
einer Zügel-Handform, die eine Angel hält. 
Kurz nach dem Schütteln wechselt die Hand, 
um etwas an den Angel anzubringen.
Diese Überlappung erfolgt innerhalb einer 
Phase von fünf Gebärden (Abb. 20).
Insgesamt kann festgehalten werden, dass 
serielle Simultaneitäten in allen DGS-Er-
zählungen der beiden Schulkinder auftreten. 
Eine verstärkten Häufung ist bei der Pingu-
Geschichte auszumachen.

4. Fazit und Ausblick
Manuelle Simultaneitäten als eine besondere 

Abb. 18:  Übersicht zur Häufigkeit der seriellen Simultaneität

Form der zweihändigen Gebärdenausführung 
konnten in dieser kleinen Studie mit Christa 
und Maria belegt werden und stellen mit der 
Erweiterung durch Klassifikator-Konstrukti-
onen ein komplexes System dar.
Die oben beschriebenen Ergebnisse bestä-
tigen ebenso, dass Kinder im Alter ab 7;6 
Jahren zweihändige Gebärden mit unter-
schiedlichen Gebärden beider Hände in ver-
schiedenen Formen produzieren.
Desweiteren sind höhere Anteile der simul-
tanen Ausführungen in den DGS-Nacherzäh-
lungen der Bildergeschichte „Jakob“ und dem 
Kurzfilm „Pingu“ im Alter zwischen 7;6 und 
11;1 zu beobachten als im Vergleich zur Zau-
berlehrling-Geschichte (13;8 und 15;4). 

Offen ist aber, inwieweit einige Gebärdenaus-
führungen zu interpretieren sind. Insbeson-
dere Gebärden wie KLAPPEN  (s. 3.3.1) oder 
die hohe Anzahl der Gebärden bei seriellen 
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Abb. 19:  Serielle Simultaneität mit fünf Gebärden

Abb. 20:  Überlappung der seriellen Ausführung mit fünf Gebärden

Ausführungen (s. 3.3.5.) sollten dabei geson-
dert diskutiert werden. Es darf allerdings kein 
Richtig-oder-Falsch-System etabliert werden, 
sondern es muss ein vertieftes Verständnis 
für den Umgang mit außergewöhnlichen Ge-
bärdenausführungen geweckt werden.

Die Beschäftigung mit Simultaneitäten mün-
den auch in die Frage, wie sich hier didak-
tische Bezüge zum Unterricht z.B. im Fach 
Deutsche Gebärdensprache herstellen lassen.
Als Beispiel sei die Auflistung (‚list buoys’) 
genannt, die für vielfältige Themen wie die 
Anzahl der Geschwister oder zu erledigende 
Aufgaben eingesetzt werden kann. Den Schü-

lerInnen wird die pragmatische Anwendung 
der Auflistung erklärt und sie sollen in ver-
schiedenen Übungen zum Vorgebärden ange-
leitet werden.
Aus textstruktureller Sicht sind die Bojen-Ge-
bärden (‚buoys-signs’) gerade für Referate in-
teressant, um den SchülerInnen ein weiteres 
rhetorisches Mittel für Themenbezüge in die 
Hand zu geben.
Im Rahmen eines kontrastiven Unterrichts 
Deutsch – DGS bieten simultane Gebärden-
ausführungen ebenso eine gute Vorgabe für 
schriftliche Übersetzungen ins Deutsche.

Die obigen Beschreibungen zu manuellen 
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Simultaneitäten in gebärdensprachlichen 
Erzählungen und die Ergebnisse dieser klei-
nen Studie zeigen, wie bedeutungsvoll dieses 
linguistische Phänomen ist. Es lassen sich 
hierbei auch enge Bezüge zum Unterricht mit 
Deutscher Gebärdensprache herstellen.

Darüberhinaus müssen weitere Untersu-
chungen zur Sprachverwendung und -ent-
wicklung in DGS bei tauben Kindern und 
Jugendlichen folgen, um Materialien auch für 
ein bilinguales Förderkonzept zu entwickeln 
und um die Erkenntnisse aus den Studien für 
eine professionelle Einschätzung von Sprach-
kompetenzen bei tauben und schwerhörigen 
SchülerInnen zu nutzen.

Hinweise:
1 In der englischsprachigen Gebärdensprach-

linguistik werden die Klassifikatoren auch 
als ‚depicting constructions’ bzw. ‚depicting 
signs’ (Johnston, 2014 und Baker / Cormier, 
2014) bezeichnet.

2 „Pingu geht fischen“, Regie: Otmar Gut-
mann, Marianne Noser et al. Eine schwei-
zer-britische Produktion zu einer Knett-
rickserie, die zwischen 1989 bis 2006 in 
KIKA lief.

3 „Der Zauberlehrling“, Regie: James Algar, 
Samuel Amstrong. Der Ausschnitt stammt 
aus dem Film „Fantasia“ und wurde 1940 in 
USA uraufgeführt.

4 Siehe auch die Beschreibungen bei Metzger 
(1995) und Fischer & Kollien (2006).

5 Die bei tauben Erwachsenen häufig benutzte 
Form von seriellen Simultaneitäten ist die 
Auflistung bzw. Aufzählung. Siehe auch 
Kap. 2 und den Beitrag von Hansen et al. 
2010.
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Deutschunterricht im bilingualen Schulversuch in 
der Sekundarstufe I  (Klasse 9/10.3  2011/12)
Beate Krausmann

Dieser Beitrag fasst die Erfahrungen der Ver-
fasserin aus dem bilingualen Deutschunter-
richt in der Sekundarstufe I zusammen, der 
bis zum Schulabschluss von einem Teil der 
SchülerInnen der ursprünglichen Schulver-
suchsklasse besucht wurde. Zunächst stellt 
sich ganz grundsätzlich die Frage:

Was unterscheidet den bilingualen 
Deutschunterricht von „herkömm-
lichem Deutschunterricht?“
• DGS hat als Unterrichtssprache einen festen 

Platz im Deutschunterricht, so können ihm 
alle Beteiligten in der Lerngruppe unabhän-
gig von ihrem Hörvermögen der Kommuni-
kation uneingeschränkt und über einen län-
geren Zeitraum konzentriert folgen. DGS 
wird dabei sowohl in der Kommunikation 
der SchülerInnen untereinander als auch in 
der Kommunikation mit der Lehrkraft ver-
wendet.

• DGS ist als Unterrichtssprache vorteilhaft, 
da so ein entsprechend hohes Tempo in 
der Kommunikation und somit auch in der 
Qualität und Quantität der gemeinsamen 
Erarbeitung von Unterrichtsinhalten er-
reicht werden kann. LBG erfordert eine 
deutlich höhere Konzentrationsleistung vor 
allem im Unterricht und die grammatische 
Korrektheit ist häufig bei nicht allen Betei-
ligten zufriedenstellend. Darunter leidet 
die Verständlichkeit der Sprachbeiträge im 
Unterricht mit weiteren negativen Folgen, 
so kommt die Vorbildfunktion der gespro-

chenen Lautsprache für den Erwerb der 
regulären grammatischen Strukturen des 
Deutschen (z.B. Verwendung von Modalp-
artikeln, Flexionsendungen) auf diese Art 
nicht zum Tragen. Weder werden im Unter-
richtsalltag die Artikel, noch die Flexions-
endungen durchgehend mitgebärdet; die für 
das Verständnis insbesondere gesprochener 
Sprache so wichtigen Modalpartikel werden 
weggelassen und die Intonation weicht häu-
fig wegen Überbetonung einzelner Silben 
oder Wörter von der Norm ab. 

• LBG findet dann Verwendung, wenn es auf 
grammatische Eigenheiten des Deutschen 
ankommt (z.B. Satzbau, Satzanalyse, Dar-
stellung von Flexionsendungen, Identifi-
kation und Korrektur von grammatischen 
Fehlern). Des Weiteren kann LBG bei der 
Erarbeitung von grammatisch-seman-
tischen Zusammenhängen wie speziellen 
Ausdrücken und Formulierungen des Deut-
schen (z.B. feste Verbindungen von Verben 
und Präpositionen, feste Verbindungen 
von Verben mit Akkusativobjekt) und von 
semantisch-pragmatischen Zusammenhän-
gen (z.B. Redewendungen, spezieller Ge-
brauch von Lexik) verwendet werden sowie 
aus Übungsgründen bei der Vermittlung 
von Themen, die leicht zu erfassen bzw. im 
situativen Kontext für alle Beteiligten gut 
verständlich sind.

• Rein lautsprachliche Kommunikation ohne 
unterstützende Gebärden findet nur in 
1:1-Situationen mit den SchülerInnen statt, 
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die in der Lage dazu sind. Die SchülerInnen 
sprechen dann ebenfalls ausschließlich. 
Auch hier erfolgt eine Beschränkung auf 
Themen, die leicht zu erfassen bzw. im situ-
ativen Kontext gut verständlich sind.

• Das Absehen von gesprochener Sprache 
in der Gesamtgruppe findet selten statt, 
da – bedingt durch die Sitzordnung – im-
mer ein Teil der SchülerInnen das Gesicht 
der anderen nicht frontal sehen kann und 
der Anblick von der Seite das Absehen er-
schwert. Individuelle Absehübungen fließen 
in 1:1-Situationen in den Unterrichtsalltag 
in kurzen oder längeren Sequenzen bei allen 
SchülerInnen je nach individuellen Voraus-
setzungen ein.

• Das Training des Absehens findet nie in 
künstlich geschaffenen Situationen statt, 
sondern ausschließlich in natürlicher Un-
terrichtskommunikation.

• Der „kontrastive (Grammatik-)Unterricht“  
gilt oft als ein besonderes Kennzeichen des 
bilingualem Unterrichts. Der metasprach-
liche Vergleich zwischen Deutsch und DGS 
soll Sprachstrukturen bewusst machen, den 
Aufbau von Regelwissen in beiden Spra-
chen ermöglichen und die Sprachtrennung 
befördern.Meiner Erfahrung nach gibt es 
durchaus sprachliche Bereiche, die sich mit 
Gewinn kontrastiv vergleichen lassen (wie 
z.B. der Ausdruck von kausalen und kondi-
tionalen Beziehungen in Sätzen oder Höf-
lichkeitsformen in beiden Sprachen). Dane-
ben gibt es auch viele sprachliche Bereiche, 

bei denen dieser Vergleich nicht so gut mög-
lich ist, weil die sprachliche Struktur oder 
Form nur in einer der beiden Sprachen exi-
stiert (z.B. die vier Fälle im Deutschen, oder 
Phänomene der Rechtschreibung und Zei-
chensetzung oder sprachliche Phänomene 
die linguistisch zu komplex sind, um für 
die SchülerInnen angemessen und unver-
fälscht didaktisch reduziert zu werden z.B. 
lokale und direktionale Angaben... Mitunter 
fehlt auch noch die Grundlagenforschung 
zur DGS bzw. die bisherige Ausbildung hat 
die in den Schulen tätigen Lehrkräfte noch 
nicht hinreichend darauf vorbereitet. Die 
Einengung auf grammatische Phänomene 
vorwiegend beim Satzbau wird einem um-
fassenderen Sprachvergleich nicht gerecht, 
weil sich auch semantische und pragma-
tische Bereiche auf der Wort-/Gebärdene-
bene und der Textebene mit Gewinn kon-
trastiv vergleichen lassen. Diese Vergleiche 
können eigens thematisiert werden, müssen 
jedoch nicht immer explizit im Zentrum 
einer kompletten Unterrichtseinheit ste-
hen. Insbesondere für SchülerInnen der 
Sekundarstufe I genügen oft kleine Exkurse 
zum Sprachvergleich, wenn sie das entspre-
chende Grundlagenwissen während ihrer 
Grundschulzeit erworben haben und ihnen 
die Unterschiede zwischen beiden Sprachen 
klar sind. Eine thematisch gebundene Ko-
operation mit dem DGS-Unterricht bietet 
sehr gute Möglichkeiten, einen kontrastiven 
Vergleich im Deutschunterricht vorzuberei-



ten oder parallel an ähnlichen Inhalten in 
beiden Sprachen zu arbeiten.

• Ältere SchülerInnen können sich ohne Pro-
bleme vom dem psycholinguistisch begrün-
deten Modell „eine Person – eine Sprache“ 
lösen und im Deutschunterricht in beiden 
Sprachen mit einer Lehrperson erarbei-
ten. Eine unabdingbare Voraussetzung da-
für scheint zu sein, dass sie während ihrer 
Grundschulzeit systematisch Erfahrungen 
mit bilingualem (Deutsch- und DGS-)Un-
terricht gesammelt haben und die mentale 
Sprachentrennung bei ihnen stattgefun-
den hat. SchülerInnen, denen diese Erfah-
rungen aus der Grundschule fehlen, zeigen 
immer wieder Unsicherheiten in der Zu-
ordnung von Äußerungen zu Deutsch oder 
DGS, da ihnen die Funktion von LBG oft 
nicht deutlich ist.

Was ist möglich, wenn DGS als 
Unterrichtssprache im Deutsch-
unterricht verwendet wird?
In den Förderzentren für den Förderschwer-
punkt „Hören“ wird immer noch die Frage 
gestellt, ob ein für hörende SchülerInnen 
konzipierter Rahmenlehrplan für das Unter-
richtsfach Deutsch überhaupt angemessen 
sei. Viele Themen und Inhalte – ob Lektüre 
oder Textproduktion – werden kritisch ge-
sehen, da sie die gehörlosen und schwerhö-
rigen SchülerInnen aufgrund ihrer mangeln-
den sprachlichen Fähigkeiten überfordern 
würden. Es stellt sich folglich die Frage, ob 

man im Unterricht dem Alter und der Jahr-
gangsstufe angemessene Themen erarbei-
ten kann, wenn die dominante Sprache der 
SchülerInnen nicht Deutsch, sondern DGS 
ist. Um diese Frage zu beantworten, sollen 
im Folgenden Inhalte aus der Unterrichtsar-
beit bzw. Schülertexte beispielhaft vorgestellt 
werden. Damit wird im Übrigen nicht gesagt, 
dass der Berliner Rahmenlehrplan für das 
Unterrichtsfach Deutsch nicht in bestimm-
ten Punkten an die Bedürfnisse dieser Schü-
lergruppe besser angepasst werden könnte. 
Unabhängig von der Diskussion in den För-
derzentren haben sich durch die Einführung 
von zentralen Prüfungen zum Erwerb von 
allgemein anerkannten Bildungsabschlüssen 
neue Forderungen an den Unterricht ergeben. 
Die maßgebliche Grundlage sind die Rah-
menlehrpläne aus dem allgemeinbildenden 
Bereich. Die veränderte Bildungssituation für 
hörbehinderte SchülerInnen kann ausschließ-
lich über einen Nachteilsausgleich in den Prü-
fungen in einem eng gesteckten Rahmen auf-
gefangen werden. Inhaltlich ändert sich damit 
an den Prüfungsanforderungen jedoch nichts. 
Insofern müssen die in den Rahmenlehrplä-
nen formulierten Standards die Grundlage 
des Unterrichts darstellen, wenn die Schüle-
rInnen eine Chance haben sollen, diese Prü-
fungen erfolgreich zu absolvieren.
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„Der Mars ist wie ein aktive Schoko- 
mensch“: Unterrichtsbeispiel zur Ana-
lyse von sprachlichen Mitteln in der  
Werbesprache
Das folgende Unterrichtsbeispiel stammt aus 
dem Themenbereich C für die Doppeljahr-
gangsstufe 9./10: „Über Sprache reflektieren“. 
Als einer der dort vorgeschlagenen möglichen 
Inhalte wurde „Werbesprache“ ausgewählt 
(vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend 
und Sport Berlin 2006, 31). Hier lassen sich 
verschiedene Kompetenzbereiche abde-
cken, insbesondere sind dies „Lesen“ sowie 
„Sprachwissen und Sprachbewusstsein“.
• Lesen: „Die SchülerInnen nutzen verschie-

dene Lesetechniken und Lesestrategien 
(…) zunehmend selbstständig und setzen 
sie zweck- und zielorientiert ein, vor allem 
zur Erfassung von Informationen und 
Textstrukturen“. Dazu gehört im Einzelnen, 
dass sie Verstehensprobleme identifizieren 
und Bedeutungen über den Kontext klären 
(vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend 
und Sport Berlin 2006, 35).

• Sprachwissen und Sprachbewusstsein: „Die 
SchülerInnen kennen, reflektieren und wen-
den ausgewählte sprachliche Mittel zur Ge-
staltung von Texten wie zur Analyse münd-
licher und schriftlicher Kommunikation an 
und unterscheiden zwischen begrifflichem 
und metaphorischem Sprachgebrauch“ (vgl. 
Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und 
Sport Berlin 2006, 53).

Insbesondere die Einzelkompetenzen „Verste-
hen von Sachtexten / nichtfiktionalen Texten 
und Medien“ sowie „Wissen über Wortbe-
deutungen und ihre Funktion sprachbewusst 
verwenden und reflektieren“ stehen im Mittel-
punkt der Unterrichtseinheit.
Daraus abgeleitet lassen sich folgende Ziele 
für die gesamte Unterrichtseinheit formulie-
ren:
Die SchülerInnen identifizieren sprachliche 
Mittel, benennen die Form und erläutern die 
Funktion verschiedener sprachlicher Mittel 
auf der Wortebene (Alliteration, Euphemis-
mus, Oxymoron), der Satzebene (Anapher, El-
lipse, Parallelismus) und der Gedankenebene 
(bildhafter Vergleich, Metapher, Personifika-
tion). Sie wissen, dass solche Mittel nicht nur 
typischerweise in fiktionalen Texten, sondern 
auch in nichtfiktionalen Texten gebraucht 
werden.
Berücksichtigt wurden in der Unterrichtsein-
heit insbesondere Aufgabenstellungen, die 
die Anforderungen der schriftlichen MSA-
Prüfung im Fach Deutsch widerspiegeln. 
Werbetexte sind in der Regel sehr kurz und 
daher vom Umfang her zum schnellen Lesen 
geeignet. Der Text wird oft durch ein Bild 
komplettiert, was visuell ausgerichteten Men-
schen entgegenkommt. Es wäre aber naiv an-
zunehmen, dass Werbetexte deshalb schnell 
erschließbar sind. „Werbelyrik“ soll innerhalb 
einer kurzen Aufmerksamkeitsspanne den 
Käufer ansprechen und ist daher oft so redu-
ziert, dass sie kaum Möglichkeiten bietet, Ver-
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ständnisschwierigkeiten durch Kontextinfor-
mationen auszugleichen. Zudem werden die 
Bilder oft symbolisch eingesetzt, sodass man 
sie ohne kulturelles Hintergrundwissen nicht 
entschlüsseln kann.
Die auf das nachfolgende Material bezogenen 
Einzelziele lauten wie folgt:
1) Die Schülerinnen und Schüler analysieren 

Werbeplakate (= appellative Texte) auf das 
Vorkommen von sprachlichen Mitteln hin, 
indem sie die Mittel identifizieren, benen-
nen und ihre Funktion im konkreten Wer-
bekontext erläutern.

2) Die SchülerInnen festigen und vertiefen ihr 
Wissen zu sprachlichen Mitteln, indem sie 
produktive Aufgaben zu den Werbetexten 
lösen.

Zur Erläuterung der damit verbundenen An-
forderungen soll ein Werbeplakat als Bei-
spiel vorgestellt werden (siehe http://www.
eduhi.at/gegenstand/latein/data/postbank.
jpg). Darauf ist das Bild eines schmunzeln-
den Mannes mit einer charakteristisch groß-
en Nase und dem Lorbeerkranz auf dem 
Kopf zu sehen und die Unterschrift sagt: „Er 
kam, sah und zahlte“. Das Bild dient dazu, 
die visuelle Aufmerksamkeit des Kunden 
zu gewinnen und in ironisch gebrochener 
Weise an den römischen Feldherren Cäsar 
zu erinnern. Erst das Verständnis dieser 
geschichtlich-kulturellen Anspielung macht 
es möglich, den folgenden Sprachwitz zu 
verstehen. Das Werbeplakat enthält in der 

Überschrift eine einprägsame Anapher auf 
der Satzebene („Er kam, sah und zahlte“), die 
zusätzlich klanglich mit der Alliteration des 
dreifach gebrauchten Vokals „a“ in den Per-
fektformen der Verben spielt, was als Remi-
neszenz an das zugrunde liegende Original 
Cäsars „Veni, vidi, vici“ entschlüsselt werden 
kann, das ebenfalls eine Alliteration enthält. 
Die weiteren beiden Sätze müssen als gram-
matisch unvollständige Ellipsen identifiziert 
werden, die darauf abzielen, die wichtigsten 
Teile der Werbebotschaft ohne ablenkende 
weitere Wörter aufzunehmen. Grammatisch 
ist die Teilung in einen Satz und zwei Ellipsen 
gar nicht nötig; korrekt wäre es als ein durch-
gehender Satz gewesen. Die Teilung bewirkt 
jedoch eine erhöhte Aufmerksamkeit für die 
einzelnen Sinnabschnitte der Werbeaussage.
Die Botschaft der Verbindung aus Bild und 
Text lautet: Ein Postbank-Kunde kann sich 
alles leisten, wenn er über die Eurocard Gold 
verfügt.

Es folgt ein Beispiel für ein Arbeitsblatt, das 
nach einer gemeinsamen Gesprächsphase 
und der beispielhaften Bearbeitung des oben 
aufgeführten Werbeplakats und zweier wei-
terer dann in Stillarbeit ausgefüllt wurde. Die 
Korrektur der Lösungen erfolgte zunächst 
selbstständig mit dem Lösungsblatt und in 
einem abschließenden Durchgang noch ein-
mal gemeinsam mit der Lehrkraft, zum even-
tuell bestehende Verständnisschwierigkeiten 
auszuräumen.
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Abb. 1:  Arbeitsblatt zum Werbeplakat
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allem zur Erfassung von Informationen und 
Textstrukturen“ (vgl. Senatsverwaltung für 
Bildung, Jugend und Sport Berlin 2006, 36).
• Schreiben: „Die Schülerinnen und Schüler 
wenden zunehmend flexibel Verfahren des 
prozesshaften Schreibens für überschaubare 
Vorhaben an “(vgl. Senatsverwaltung für Bil-
dung, Jugend und Sport Berlin 2006, 39)
Insbesondere die Einzelkompetenzen „Verste-
hen von literarischen / fiktionalen Texten und 
Medien“, „Texte planen, entwerfen, überar-
beiten und formal gestalten“ sowie „Beschrei-
ben“ wurden in dieser Unterrichtseinheit ge-
fördert.

Davon abgeleitet ließen sich folgende Ziele 
für die gesamte Unterrichtseinheit formu-

„Er ist als Teufel tätig“: Textbeispiele  
zur Charakteristik einer literarischen  
Figur
Dieses Unterrichtsbeispiel stammt aus dem 
Themenbereich D für die Doppeljahrgangs-
stufe 9/10: „Kulturell bedeutsame Texte und 
Medien verstehen“; von den dort aufgeführten 
möglichen Inhalten wurde „Drama“ ausge-
wählt (vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Ju-
gend und Sport Berlin 2006,  60). 
Mit der Klassenlektüre ließen sich verschie-
dene Kompetenzbereiche abdecken, insbe-
sondere waren dies „Lesen“ und „Schreiben“.
• Lesen: „Die Schülerinnen und Schüler nut-
zen verschiedene Lesetechniken und Lese-
strategien zunehmend selbstständig (…) und 
setzen sie zweck- und zielorientiert ein, vor 
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lieren: Die SchülerInnen lesen die Tragödie 
„Faust“ von Johann Wolfgang von Goethe 
(1808/2009) in einer für die Schule bearbei-
teten Fassung, die den Originaltext der Erst-
ausgabe von 1808 in gekürzter Form enthält, 

fast vollständig. Sie analysieren und interpre-
tieren die Grundkonflikte anhand einzelner 
Szenen. Sie eignen sich Sachwissen zum Autor 
und zur Epoche an. Sie schreiben formal und 
kreativ zu einzelnen Aspekten der Lektüre.

Abb. 2:  Rückmeldungsbogen: Charakteristik einer literarischen Figur (Mephisto)
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Die auf das nachfolgende Material bezogenen 
Einzelziele lauten wie folgt:
1) Die SchülerInnen tragen ihre Kenntnisse 

über die Figur des Mephistopheles zusam-
men und notieren diese stichwortartig.

2) Die SchülerInnen planen und entwerfen 
anhand eines Kriterienrasters die Beschrei-
bung der literarischen Figur Mephistophe-
les. Sie überarbeiten diese mit Hilfe von 
Rückmeldungen zu ihrem Text auf der kon-
zeptionellen Ebene selbstständig.

Auf dieser Basis entstanden Schülertexte, die 
nachfolgend insgesamt bzw. ausschnittsweise 
präsentiert werden sollen, um die Ergebnisse 
in ihren Gemeinsamkeiten und auch der indi-
viduellen Variation vorzustellen. Zu beachten 
ist, dass die Texte mit Ausnahme von Fuad, 
der während der Überarbeitung mehrfach 
nachfragte und sich lexikalisch und gram-
matisch absicherte, die jeweilige individuelle 
Schreibkompetenz auf lexikalisch-seman-
tischer und grammatischer sowie stilistischer 
Ebene spiegeln. Im Rahmen der Textproduk-
tion ging es nicht darum, perfekte Texte als 
Endprodukt zu erhalten, sondern die inhalt-
lichen Kriterien für die Charakterisierung ei-
ner literarischen Figur möglichst selbststän-
dig umzusetzen. Aus diesem Grund erfolgte 
keine Korrektur auf allen Sprachebenen.

Beispiel Gesamttext
Der Mephistopheles ist ein Mann. Er ist kein 
Mensch, er ist Teufel und provoziert gern 

überall. Er hat die Fell an seine Beine. Wenn 
die andere ihm mit Fell an seine Beine sehen, 
wissen alle, dass es der Mephisto ist. Er ist 
unsterblich und kann zaubern. Am Anfang 
will er Faust kennen lernen, deshalb er ver-
zaubert sich in ein Pudel.
Dieser Mephisto macht gern alles, was für 
die andere schlecht ist. Er spricht: „Ich bin 
der Geist, der stets verneint!“ (S. 32, Z. 7) Er 
ist mächtig als die Menschen. Der Mephisto-
pheles will alle Menschen vom Guten zum 
Bösen überziehen. Darum ist er gemein und 
hinterhältig. „So ist denn alles, was ihr Sün-
de, Zerstörung, kurz das Böse nennt, mein ei-
gentliches Element.“ (S. 32, Z. 11-13) Er liebt 
es zu sehen, wie die Menschen böses tun. Me-
phistopheles lockert die Menschen oft zuerst 
mit, was die Menschen wünschen, dann fällt 
die Menschen in Falle. Zum Beispiel zeigt er 
Faust im Hexenküche die Schöne Helena, so 
verliebt sich Faust plötzlich. (S. 44)
Darum hat er mit Gott gewettet, dass er Faust 
vom Guten zum Bösen überziehen könne. (S. 
11) Gott hat es erlaubt. Mephisto hat gewon-
nen.
Er ist wütend, wenn die Menschen mit Bi-
bel positiv beschäftigen und auch wenn die 
Menschen miteinander positive über Gott re-
den. Zum Beispiel beschäftigt Faust im diese 
Stück von Goethe mit Bibel und Mephistophe-
les war sauer. (S. 28-29)
Ich finde. Mephistopheles ist gemein und bru-
tal. Er ist sehr beeinflussend, überredet sehr 
gut und er redet höflich mit Faust. Mephisto 
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hat geschafft, dass Faust gegen die Regeln 
von Gott verstößt und ist mit Margarethe im 
Bett gewesen, obwohl Faust nicht verheira-
ten ist. Der Charakter des Mephistopheles ist 
eine negative Höhepunkt in das Text.
(Maria)

Beispiele für die Einleitung
• Mephistopheles ist ein böser Mann, der 

unsterblich ist. Er ist als Teufel tätig und 
sein Ziel, alle Menschen in negative Welt 
zu ziehen. Er ist ein Mann, der alles positiv 
aufbaut, aber er will das auch wieder zer-
stören. Er hat einen Bart und sieht lächer-
lich aus, der unrasiert ist. Seine Hände und 
Füße sehen ungepflegt aus. (Roberto)

• Mephistopheles ist ein Teufel und ist böse. 
Er will, dass Faust an seiner Seite geht, 
weil es Langeweile hat. Weil Faust ein Wis-
senschaftler ist und Mephistopheles ist ein 
passende Gesprächspartner für Faust, bei-
de diskutieren gerne. Mephisto baut nichts 
auf, sondern will nur zerstören. Er glaubt 
nicht an das Gute, sondern nur an das 
Schlechte und möchte Faust verführen auf 
die negative Weg. Äußerlich sieht es adrett 
aus, ist gepflegt und höflich. Innerlich ist er 
böse und will seine Macht haben. (Fuad)

• Mephistopheles gibt es auch Abkürzungs-
name, der Mephisto ist. Mephistos Alter 
steht in das Buch nicht, aber Vermutung 
ist 40 Jahre alt. Mephisto ist ein teuflischen 
Mann. Der Teufel hat eigentlich zwei Hör-
ner, aber Mephisto hat nicht, hat Bart, 

kurze Haare und Arme und Beine haben 
viele Haare. Er sieht immer böse aus. Er 
trägt große und lange Mantel. Mephisto ist 
ein Teil, die immer böse sein will, aber er 
schafft nur immer für das Gute. (S. 32, Z. 3) 
(Mohammed)

• Mephistopheles ist ein Teufel und sind wie 
zwei Personen in sich. Er sieht irgendwie 
böse Blick mit Adlernase aus. Er hat Haare 
im Beine, da kann man erkennen, dass er 
ein Teufel ist. Seine Tätigkeit ist, dass er 
versucht wird, wie Menschen zur böse 
Menschen wird. Seine Charakter ist keine 
gute Charakter wie Gott. Er liebt negative 
Charakter z.B. gemein, böse, ironisch, pro-
vozierend, etwas Lügen erzählen, hinter-
hältig usw. (Petra)

Beispiele für Abschnitt aus dem  
Hauptteil zur Wette
• Der Herr und Mephistopheles wetteten 

über Faust. Der Herr meinte, dass Faust 
sowieso guter Mensch ist und würde nicht 
in negative Lebenswelt kommen. Im Ge-
genteil meinte Mephistopheles anders. Der 
Herr glaubte ihn nicht und sie gingen in ein 
Wette ein. (Roberto)

• Mephistopheles und der Herr haben eine 
Wette beschlossen. In der Wette ging es um 
Faust. Faust ist ein guter Mensch und Me-
phisto möchte, dass Faust vom rechten Weg 
abkommt, dass er was Schlechtes macht. 
Wenn Mephisto gewinnt, geht Faust mit 
ihm. (Fuad)
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• Die Wette zwischen dem Gott und Mephisto 
über Faust. Faust ist eigentlich an Regeln 
vom dem Gott gefolgt, aber Mephisto über-
zeugt, dass er Fausts Verhalten verändern 
kann. Der Gott ist bereits und wenn Mephi-
sto gewonnen hat, muss Faust jenseits dem 
Tod für Mephisto dienen. (Muhammed)

• Er hat ein Wette mit die Gott. Er hat gesagt, 
dass er überzeugt ist, dass gute Menschen 
auf die Seite des Bösen gewechselt wird. 
Aber Gott glaubt im Gegenteil und sagt ein 
Beispiel, Faust ist eine treue Mensch und 
glaubt auch auf Gott. Mephisto lacht nur 
hämisch und hat gesagt, dass er das än-
dern wird. So entsteht die Wette. (Petra)

Da Dramen originär für die Theaterbühne 
und den gesprochenen Vortrag vor Publikum 
bestimmte Texte sind, soll im Deutschunter-
richt auch gespielt werden. Der Rahmenlehr-
plan formuliert diese dem Bereich „Lesen“ zu-
gerechnete Teilkompetenz folgendermaßen:
„[Die SchülerInnen] erproben und reflektie-
ren Varianten zum Vortragen von Texten als 
Darstellung ihres Textverständnisses“ (vgl. 
Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und 
Sport Berlin 2006, 35).
Aufgrund der Schwierigkeiten beim Hörver-
stehen und Sprechen wäre dies im Deutsch-
unterricht nicht möglich und sinnvoll gewe-
sen. Um den SchülerInnen eine Vorstellung 
davon zu vermitteln, wie „Faust“ in DGS vor-
getragen aussehen kann, wurde im Unterricht 
gemeinsam die im Internet verfügbare von 

Okan Seese gebärdete Anfangssequenz der 
Tragödie vom „Prolog im Himmel“ bis zur 
„Hexenküche“ angesehen (http://signlibrary.
equalizent.com/de/buecher/johann-wolf-
gang-von-goethe/faust-teil1) und anschlie-
ßend über die Unterschiede zwischen Goethe-
Text und DGS-Version diskutiert.
Die Kooperation mit dem Fach DGS bot sich 
hier an. Fuad verfasste dazu einen kurzen 
Text für die Schulzeitung, der auch für jün-
gere SchülerInnen verständlich sein musste. 
Dieser Artikel soll hier (nach Hinweisen der 
Lehrkraft von ihm überarbeitet) wiedergege-
ben werden:

Wir spielen Faust im DGS-Unterricht
Wenn wir die Texte verstanden hatten, wähl-
ten wir ein Kapitel aus und machten dann ein 
Theater daraus. Deshalb mussten wir erst die 
Übersetzung von LBG zu DGS üben. Im Lau-
fe vom Theaterspiel wurde mit dem iPad2 
gefilmt, das Herrn Tischmann gehört. Dann 
sahen wir alle zusammen die Szene an und 
diskutierten. Wenn es Fehler gab, mussten 
wir das wiederholen. Dann machten wir das 
genauso mit dem nächsten Kapitel.
Es hatte uns Spaß gemacht und wir hatten 
mehr über den Blickkontakt beim Theater-
spiel und ein bisschen über die Deutsche Ge-
bärdensprache gelernt. (Fuad)

An dieser Verbindung zwischen Deutsch und 
DGS lässt sich exemplarisch zeigen, wie dem 
Unterrichtsfach Deutsch zugerechnete Inhalte 
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in vergleichbarer Weise in DGS umgesetzt 
werden können. Letztlich geht es darum, be-
stimmte Kompetenzen bei den SchülerInnen 
zu fördern und zu entwickeln. In welcher 
ihrer beiden Sprachen sie dies tun, ist dabei 
nicht so entscheidend. Entscheidend für die 
sozial-emotionale und kognitive Entwicklung 
ist, dass sie es überhaupt tun. Dafür muss die 
Schule ihnen den passenden Rahmen bieten.

Persönliches Fazit:
Um die beschriebenen Kompetenzen zu ver-
mitteln und im gemeinsamen Unterrichts-
gespräch Inhalte ökonomisch zu bearbeiten, 
ist eine flüssige ungehinderte Kommunikati-
on notwendig. DGS ermöglicht diese Unter-
richtskommunikation und sichert somit den 
Zugang zu altersangemessenen Lerninhalten, 
die prüfungsrelevant sind.
Die Gretchenfrage „Wie hältst du’s mit der 
DGS?“ muss sich jeder selbst stellen, meine 
Erfahrungen mit DGS als Unterrichtsspra-
che im Deutschunterricht sind sehr positiv, 
weil sie zeigen, dass man gemeinsam mit den 
SchülerInnen der Jahrgangsstufe und dem 
Rahmenplan entsprechende Inhalte im Un-
terricht erarbeiten und lebendig diskutieren 
kann. Dies ist kein Selbstzweck, sondern Vo-
raussetzung für das Bestehen von zentralen 
Prüfungen und das Erreichen von Schulab-
schlüssen, die wiederum einen Schlüssel zu 
weiterführender Bildung darstellen. Auch ein 
Nachteilsausgleich ändert nichts an dem fach-
lich-inhaltlichen Anspruch, der mit solchen 

Prüfungen einhergeht. Insofern leistet die 
Verwendung von DGS als Unterrichtssprache 
einen Beitrag dazu, allen SchülerInnen mit 
dem entsprechenden Förderbedarf ihnen zu-
stehende Bildungschancen zu eröffnen und 
somit einen zentralen Anspruch an schulische 
Bildung einzulösen.

„Mit DGS können wir vollständige 
begreifen, egal wie schwer die Thema 
ist“: SchülerInnen berichten von ihren 
Erfahrungen im Deutschunterricht

Die Frage stellt sich, wie die SchülerInnen 
am Ende ihrer Schulzeit an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule den Sprachunterricht beur-
teilen. Dazu wurden sie befragt und erhielten 
folgende Arbeitsaufgabe, wobei sie aus einem 
Fragenkatalog die für sie selbst bedeut-
samsten auswählen konnten:

„Zum Abschlussbericht für den bilingualen 
Schulversuch sollen nicht nur die Lehrkräfte, 
sondern auch die Schülerinnen und Schüler 
ihre Meinung beitragen. Bitte beantworte 
die folgenden Fragen so ausführlich und ge-
nau wie möglich aus deiner Sicht. Du darfst 
natürlich auch loben und kritisieren, wenn 
es dir wichtig und richtig erscheint. Die Bil-
dungspolitikerinnen und -politiker sollen 
wissen, was die Schülerinnen und Schüler 
selbst über das Thema denken und welche 
Erfahrungen sie gemacht haben.“
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Im Folgenden finden sich, thematisch geord-
net, die Aussagen der SchülerInnen.

Allgemeine Fragen zum Deutsch- 
unterricht
• Was war das große Ziel des Deutschunter-

richts in der Sek I?

In der Sekundarstufe I war das große Ziel, 
alle sollen die Bildung und Wissen durch der 
Gebärdensprache lernen. (Roberto)

Das große Ziel des Deutschunterrichts in der 
Sek I ist, dass die Schülern die Sprache von 
Gebärdensprache benutzen, um Bildung zu 
erweitern. Aus meiner Sicht ist Bildung und 
Gebärdensprache. (Fuad)

Das Ziel in der Sek I ist, das Klasse unterricht 
mit dem Fach DGS und gehörlose Schüle-
rInnen verbessert ihre Gebärdensprache-
kompetenz. (Muhammed)

• Was unterscheidet aus deiner Sicht den 
Deutschunterricht in der Klasse 9/10.3 von 
anderen Klassen?

Die Deutschunterricht aus meiner Sicht ist 
hier wirklich gut, weil die Lehrerin uns un-
terrichten, was wir wirklich nicht gelernt 
bzw. gefehlt haben. Aber bei anderen Klassen 
sind nicht so gut, weil die anderen lehrern ih-
ren Schüler nicht genug gefördert sind, wie 
bei uns. Die Schüler klagten schon darüber. 

Die Folge ist: Die Kommunikation ist nicht 
niveauvoll. (Petra)

Aus meiner Sicht unterscheidet [sich der 
Deutschunterricht in der Klasse 9/10.3 von 
anderen Klassen durch; Anm. BK] ein große 
Thema: Bildung. In andere Klassen werden 
von einige Lehrern die Bildung und der Ge-
bärdensprache verhindert, folglich werden 
sie in untere Niveau unterrichtet. Und in an-
dere Klassen wird mehr LBG angewendet. In 
DGS und LUG werden manchmal angewen-
det. (Roberto)

Andere Klasse unterricht meist orale und 
langsam Gebärden. (Muhammed) 

Bisher beschweren viele SchülerInnen von 
andere Klassen, dass ihre Unterrichtniveau 
sehr niedrig ist. Ich habe gemerkt, dass wir 
mehr Unterrichtinhalt haben, weil wir rich-
tig Kommunikationsform haben. Es ist sehr 
wichtig, dass wir unser Sprache verstehen 
können. Die andere SchülerInnen haben oft 
unpassende Sprache bekommt. (Maria)

• Was fandest du bei der Kommunikation in 
deinem Deutschunterricht in der Sekundar-
stufe I problematisch?

In meine Klasse gibt es manchmal kleinere 
Problem, aber es ist nicht dramatisch, weil 
die Missverständnisse im Alltag gehört, aber 
es passiert sehr selten. (Roberto)
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In meinem Deutschunterricht hat manchmal 
problematisch, wenn Inhalt oder Grammatik 
nicht verstehen. (Muhammed)

Unterrichtssprachen
• Welche Sprachen wurden im Deutschunter-

richt in der Sek I benutzt?

Bei uns Unterricht wurden meist LBG be-
nutzt (Bei DGS eher weniger). Aber es klappt 
super mit Kommunikation, weil die Lehreri-
on gute gebärdensprache beherrscht. Aber 
mit DGS zu Unterricht wäre ein Traum für 
uns, weil es unsere Muttersprache, damit wir 
klarer und schneller begreifen zu können. 
Ich denke, dass im Zukunft besser ist, wenn 
die Lehrkräfte mehr DGS beherrschen zu 
können, auch wenn sie es nicht auf mutter-
sprachlichen Niveau können. (Petra)

In der Sek I wurden DGS, LBG in der Deutsch-
unterricht angewendet, aber in viele Klassen 
werden LBG als DGS angewendet. (Roberto)
Im Deutschunterricht in der Sek I wurden 
LBG, DGS benutzt. (Fuad)

Mein Deutschunterricht benutzt LBG und 
DGS. Wir benutzen immer DGS, weil wir 
gehörlos sind und DGS versteht flüssig. (Mu-
hammed)

Wir haben im Deutschunterricht viel über 
Grammatik gelernt und auch Literatur. Also 
wir können verschiedene bekannte Literatur 

der Welt kennen. Sowas lernen die andere 
Schüler nicht und deshalb wissen sie nicht 
viel über hörende Welt mit bekannte Litera-
tur. Ich denke, es ist sehr gut, dass wir mit 
DGS kommunizieren, weil wir sehr tiefe dis-
kussieren können. Mit LBG benutze ich gerne 
bei Vorlesen. (Maria)

• Welche Gründe sprechen dafür, DGS als 
Unterrichtssprache im Deutschunterricht 
zu benutzen?

Dafür können viele Themen durch DGS unter-
richtet. Die Lehrkräfte müssen DGS und LBG 
beherrschen können, damit die Schülern keine 
Kommunikationsbarriere haben. (Roberto)

Man spricht dafür, dass das Thema ganz 
schwierig zu verstehen ist, das heißt, dass 
man leichter mit DGS verstehen kann. (Maria)

• Sollten Lehrkräfte DGS im Unterricht be-
nutzen, auch wenn sie es nicht auf mutter-
sprachlichem Niveau können oder sollten 
sie lieber bei LBG bleiben? 

Die Lehrkräfte sollen DGS im Unterricht be-
nutzen, auch wenn sie es nicht auf mutter-
sprachlichen Niveau können, deshalb können 
die Gehörlosen-Schüler sie die Gebärden-
sprache verbessern. (Fuad)

Mein Meinung ist, wer Lehrkräfte können 
nicht auf muttersprachlichem Niveau, aber 
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sie können selbst Verbesserung zu lernen, 
darf im Unterricht DGS. (Muhammed)

• Was denkst du zu dem folgenden Argu-
ment?: „Im Deutschunterricht sollte man 
nur die deutsche Sprache benutzen, weil 
man sie sonst nicht genug übt. Wenn 
man zuviel DGS benutzt, kann man seine 
Deutschkompetenz nicht verbessern.“

Im Deutschunterricht sollte man normal un-
terrichten (DGS), weil die Hörende ihre „Mut-
tersprache“ auch im Unterricht benutzt wur-
den. Daher sind bei uns nicht durcheinander, 
sondern klarer im Kopf. (Petra)

Zu folgende Argument kann ich keine Ant-
wort geben, weil ich mit 2 Sprachen in der 
Schulzeit aufgewachsen bin. (Roberto)

Ich stimme die folgende Argument zu, weil 
wir die deutsche Grammatik und Recht-
schreibung lernen müssen, also nicht nur 
DGS. (Fuad)

Es kann passieren, wenn im Unterricht zu 
viel DGS benutzen, kann man seine Deutsch-
kompetenz nicht verbessern. Aber nicht ganz 
Kompetenz wird schlecht. (Muhammed)

• Was denkst du zu dem folgenden Argu-
ment?
„Wenn man gut Deutsch lesen und schreiben 
lernen will, muss man auch viele Hör- und 

Sprechübungen machen, denn das Hören und 
Sprechen ist die Grundlage für das Lesen und 
Schreiben.“

Wer unfreiwillig Hör- und Sprachübungen 
macht, sind wirklich sinnlos. Für Gehörlosen 
sind wirklich sehr harte Übungen, weil sie 
nicht hören kann und nicht genug motiviert 
sind. Stellt mal vor, dass ihr Gebärdenspra-
che üben musst. Das war für Euch auch hart, 
so gar nicht freiwillig. (Petra)

Zu zweite Argument hat nichts zu tun, zwar 
mit Hörübungen, da werden sie visuell un-
terrichtet, daher nenne ich ein Beispiel: Ein 
Professor Hr. Rathmann aus Hamburg kann 
trotz seine Gehörlosigkeit den Tätigkeit aus-
üben. (Roberto)

Ich stimme die Argument nicht zu, weil es 
nicht mit „Hören“ für die gehörlosen zu tun 
hat, um gut Deutsch lesen und schreiben zu 
können. (Fuad)

Sprechübung ist ja wichtig, weil man leicht 
ablesen versteht. Aber Hörübung muss nicht 
sein. (Muhammed)

Das Argument finde ich falsch, weil wenn 
wir sprechen und hören üben, schaffen wir 
teilweise deutlich sprechen und hören. Das 
ist unabhängig mit Verständnis das Inhalt 
vom Text. Wir möchten nicht Sprechen und 
Hören in Deutschunterricht lernen, sondern 
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Inhaltverständnis und wissen, wie man rich-
tig Grammatik und Rechtschreibung führen 
kann. (Maria)

Deutschunterricht ohne DGS
• Was wäre, wenn sich Lehrkräfte und Schü-

ler nicht in DGS verständigen könnten? 
Welche Themen und Inhalte wären dann 
aus deiner Perspektive nicht möglich?

Für mich ist ein Muss, dass Lehrkräfte und 
Schüler verständigen können, damit sie die 
Unterricht befolgen zu können. Sie erhöht die 
Chance für Berufe. Für mich wäre Horror, 
wenn im Deutschunterricht alle ausschließ-
lich in LBG kommunizieren würden, weil es 
nicht meine Muttersprache ist und ich mehr 
Zeit und Mühe brauche. (Petra)

Dann wären die Themen mit Gehörlosenkul-
tur, DGS und viele Themen ausfallen. (Rober-
to)

Es ist nicht möglich, wenn sich Lehrkräf-
te und Schülern nicht in DGS verständigen 
könnten, weil es ganz anstrengend ist. Man 
muss die LBG-Satz vollständig wahrnehmen, 
aber DGS-Satz ist leichter für uns zu verste-
hen. (Fuad)

Wer Lehrkräfte oder Schüler verstehen nicht 
in DGS, muss sie trotzdem lernen. Wenn im 
Deutschunterricht nur LBG kommunizieren 
würde, muss ich im Inhalt verstehen. Ich selbst 

gebärde im DGS, will ich so. (Muhammed)

• Wie wäre es für dich, wenn im Deutschun-
terricht alle ausschließlich in LBG kommu-
nizieren würden?

Ich kann nicht einen ganzen Schultag lang 
ohne Probleme auf eine Kommunikation in 
LBG konzentrieren, weil ich schon viele Mühe 
gebraucht das alles wahrnehme und umge-
setzt. (Petra)

Es wäre für mich anstrengend, wenn ich im 
Deutschunterricht nur LBG wahrnehme. 
Ich beherrsche 2 Sprachen, weil ich in mein 
Grundschule nur LBG erzogen wurde, in 
mein Oberstufe wurde ich von 2 Sprachen er-
zogen. (Roberto)

• Wie gut verstehst du am Ende deiner Schul-
zeit LBG im Vergleich zu DGS?

Ich habe das Gefühl, dass ich beiden Spra-
chen kann, aber es hängt mit meiner Konzen-
tration ab. (Fuad)

Im DGS ist sehr flüssig und schnell auch leicht 
verstehen. LBG ist meist mit Text benutzen oder 
Deutsch-Grammatik folgen. (Muhammed)

• Kannst du dich einen ganzen Schultag lang 
ohne Probleme auf eine Kommunikation in 
LBG konzentrieren? Wenn nein: Warum 
nicht?
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Nein, weil es sehr anstrengend ist. Weil ich 
nur auf das Absehen konzentrieren muss 
und muss dann immer ganz genau schauen, 
daher ist es anstrengend. Manchmal bin ich 
unsicher, ob es richtig wiedergegeben. (Ro-
berto)

Ich bin CI-Träger und ich kann deshalb gut hö-
ren, dann kann ich mich einen ganzen Schul-
tag lang diese Probleme auf eine Kommuni-
kation in LBG konzentrieren. Aber natürlich, 
dass es ganz anstrengend ist. (Fuad)

Ich kann lang ohne Probleme auf eine Kommu-
nikation in LBG konzentrieren. (Muhammed)

• Was passiert in der Kommunikation, wenn 
anstelle von LBG nur LUG eingesetzt wer-
den? Welches Gefühl hast du dann? Wie gut 
verstehst du dann noch?

Dann habe ich das Gefühl, dass ich über-
haupt nicht verstehe, wenn ich nicht hören 
kann. (Fuad)

Ich ärgere mich sehr, wenn LBG zur LUG 
eingesetzt werden, weil LUG meist abhängig 
Hörende ist und verstehe ich im LUG nicht 
sehr. (Muhammed)

Fazit:
• Welche Empfehlung für die Kommunikati-

on im Deutschunterricht in der Sekundar-
stufe I würdest du geben?

Meine Empfehlung für die Kommunikation 
im Deutschunterricht in der Sekundarstufe 
I würde ich geben, dass die Lehrkräfte mehr 
Gebärdensprache-kompetenz sind und gut in 
DGS umgesetzt. (Petra)

Meine Empfehlungen: Immer mit 2 Sprachen 
in das Leben beherrschen können, kann man 
dann flexibel sein. Wenn der Lehrer nur LBG 
beherrscht, kann man daran anpassen. (Ro-
berto)

Ich würde empfehlen, dass in andere Klas-
sen der Sek I DGS und LBG lernen. Sie ler-
nen Gebärdensprache, damit sie mit an-
dere Personen kommunizieren können. Sie 
müssen auch die deutsche Grammatik und 
Rechtschreibung lernen, damit sie lesen und 
schreiben können. (Fuad)

Fazit: Meine Empfehlung ist, mehr DGS aber 
auch LBG, weil für Zukunft man mit Hörende 
zu können kommunizieren. (Muhammed)

Also meine Empfehlung ist DGS in Unterricht 
zu benutzen. Und LBG benutzen nur teilwei-
se für Verstehen, wie man richtig schreiben 
kann. Mit DGS können wir vollständige be-
greifen, egal wie schwer die Thema ist. (Ma-
ria)

Die Zitate sprechen für sich selbst und sol-
len deshalb nicht weiter analysiert und kom-
mentiert werden. Soviel kann mit Sicherheit 
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gesagt werden: Aus den SchulanfängerInnen 
vom August 2001 sind selbstbewusste Absol-
ventInnen geworden, die klar zum Ausdruck 
bringen können, was sie selbst als positiv und 
hilfreich erfahren haben und was sie kritisch 
sehen. Diese Erfahrungen dürfen zukünftig 
nicht unberücksichtigt bleiben, wenn Schü-
lerInnen mit dem Förderbedarf „Hören“ an 
sonderpädagogischen Förderzentren oder in 
inklusiven Schulen vergleichbare Chancen 
zur schulischen Bildung bekommen sollen wie 
hörende SchülerInnen.

Literatur:

Goethe, Johann Wolfgang (1808/2009): Faust. Für die Schu-
le bearbeitet von Diethard Lübke. Berlin: Cornelsen [Reihe: 
einfach klassisch]

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin 
(2006 / Hg.): . Unter: http://www.berlin.de/imperia/md/
content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/sek1_
deutsch.pdf?start&ts=1425461080&file=sek1_deutsch.pdf 
[ges. am 1.4.2015].
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Englischunterricht in der Klasse 7/8
Aya Kremp

Dieser Bericht handelt von dem Fremdspra-
chenunterricht in Englisch in meiner Klas-
se, die ich als Klassenlehrerin im Schuljahr 
2010/11 als Klasse 7 übernommen habe. In 
diese Klasse gingen fünf SchülerInnen, die 
sowohl keinerlei Vorerfahrungen mit einem 
bilingualen Unterrichts als auch mit dem 
Unterricht mit einer gehörlosen Lehrkraft in 
DGS aus der Grundschule mitbrachten. So 
war es für die SchülerInnen zu Beginn des 
Schuljahres eine Umstellung, DGS als Unter-
richtssprache zu erleben, an die sie sich aber 
im Laufe der Zeit gewöhnt haben.
In der Sekundarstufe I wird das Unterrichts-
fach Englisch mit drei Stunden in der Woche 
erteilt. Die Klasse brachte zu Beginn des 7. 
Schuljahres  2 Jahre Erfahrungen in Englisch 
(Klasse 5 und 6) mit. In dieser Zeit unterrich-
tete eine Referendarin dieses Fach. 
Das Unterrichtsfach Englisch übernahm ich 
ab Klasse 7. Obwohl ich keine didaktischen 
Erfahrungen zu diesem Fach besaß, nahm 
ich die neue Herausforderung motiviert an. 
Bei den Überlegungen zu diesem Fach war 
für mich vor allem die Frage nach der münd-
lichen Unterrichtssprache wichtig. 
Die mündliche Unterrichtssprache im Eng-
lischunterricht in einer Schule für Hörende 
ist normalerweise die englische Lautsprache. 
Dies lässt sich jedoch schlecht in einer Klasse 
für Gehörlose bzw. Schwerhörige umsetzen 
(besonders für diejenigen, die die englische 
Lautsprache nicht übers Gehör aufnehmen 
können). 

Meine SchülerInnen waren in ihrem vorhe-
rigen Englischunterricht  gewohnt, dass es 
mündlich sozusagen einen „Sprachmix“ von 
DGS/LBG mit englischem Mundbild sowie 
deutscher Lautsprache mit LBG gab. Diesen 
„Sprachmix“ wollte ich nicht übernehmen 
und entschied, meine Kompetenz in Amerika-
nischer Gebärdensprache (ASL) zu nutzen und 
in meinem Unterricht so weit wie es möglich 
mit ASL als mündliche Unterrichtssprache zu 
arbeiten. Während meiner  zahlreichen Aus-
landsaufenthalte konnte ich in verschiedenen 
Situation mit ASL kommunizieren, sei es in 
Schulen, bei dem Besuch von Organisationen, 
auf Kongressen oder im privaten Austausch. 
Diese Erfahrungen hat mich sehr geprägt, 
und  ich wollte sie meinen SchülerInnen wei-
tergeben. Denn in der heutigen Globalisierung 
dürfen auch Gehörlose nicht fehlen. Auch wir 
haben eine internationale Gehörlosengemein-
schaft, in der meines Erachtens hauptsächlich 
ASL als Kommunikation untereinander ange-
wendet wird. Gehörlose haben heutzutage viel 
mehr Möglichkeiten, sich auf internationaler 
Ebene zu treffen, sei es auf internationalen 
Sportveranstaltungen, bei einem Schüleraus-
tausch, auf internationalen Kongressen u.ä.. 
Aber auch das „virtuelle Treffen“ Gehörloser 
via web cam nimmt zu. Dadurch entstehen 
auch internationale Freundschaften und in-
ternationale Kontakte Gehörloser untereinan-
der werden gepflegt.
Der Englischunterricht in der Gehörlosen-
schule muss sich der neuen und auch der an-
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spruchsvollen Herausforderung stellen, indem 
man versuchen sollte, die SchülerInnen auf 
die internationale Gehörlosengemeinschaft 
vorzubereiten. Dies kann nur gelingen, wenn 
sich die Unterrichtssprache im Englisch-
unterricht ändert: ASL (oder BSL)  und die 
Perspektive Gehörloser mit ASL-Kompetenz 
bzw. mit internationalen Erfahrungen in der 
Gehörlosengemeinschaft sollten berücksichti-
gt werden. Ferner muss überlegt werden, wie 
die Trennung der Sprachen im Englischunter-
richt erfolgen kann: DGS, ASL und Englisch.

Die Entscheidung, ASL als Unterrichtsspra-
che zu nehmen, hatte weitere Gründe, wie 
u.a. dass die Motivation der SchülerInnen 
zum Englischlernen durch ASL sowie die 
Merkfähigkeit der englischen Vokabeln in 
Verbindung mit ASL gesteigert werden kön-
nen. Darauf aufbauend auch der Erwerb einer 
natürlichen Kommunikation in ASL wie Di-
aloge, Erklärungen zum Grammatik in ASL. 
Dazu kommt es darauf an, auf das Mundbild 
zu achten. Die SchülerInnen sollen lernen, die 
Wörter sauber „artikulierend“ mit ASL-Ge-
bärde zu verbinden.
ASL ist meiner Erfahrung nach die Weltspra-
che, mit der Gehörlose international unter-
einander natürlich kommunizieren können 
– wie Hörende dies mit der Englischen Laut-
sprache tun. 

Zu Beginn der Übernahme des Englischun-
terrichts wurden zuerst Wiederholungen aus 

ausgewählten Bereichen der Grammatik und 
Vokabeln aus Klasse 6 durchgeführt. Dabei 
wurde gleich die Gelegenheit genutzt, die ASL 
Gebärden passend zu den Vokabeln einzufüh-
ren bzw. diese nachzuholen; dies in Form von 
ASL-Gebärdenbilder sowie durch Zeigen der 
Ausführung der ASL-Gebärden von mir sowie 
deren praktische Anwendungen der Gebärden 
von den Schülern im Unterricht. 
Praktisch für jede folgende Unterrichtseinheit 
war eine Anzahl von ausgewählten ASL-Ge-
bärden zu lernen wie z.B. die für Zahlen, Far-
ben, Adjektive, Verben, Nomen, Schulfächer 
und Fragewörter. Auf diese Weise wurde ver-
sucht, den ASL-Wortschatz der SchülerInnen 
aufzubauen. 
Parallel zu den Unterrichtseinheiten ver-
suchte ich im Unterricht immer wieder, einige 
kleine Dialoge auf ASL mit den SchülerInnen 
durchzuführen wie z.B.: How are you ?, Where 
is your book ? oder Have you done your home-
work ?, und ermutigte sie, mir die Antworten 
in ASL zurück zu gebärden.
Parallel zeigte ich den SchülerInnen die eng-
lische Lautschrift und wählte davon einige 
Beispiele zum Üben aus. Dies ist wichtig, um 
zu verstehen, warum die englische Wörter 
anders ausgesprochen als geschrieben wer-
den. Und dies wiederum hat Einfluss auf das 
saubere englische Mundbild in Verbindung 
mit ASL-Gebärden. Meinen SchülerInnen 
versuchte ich, immer wieder zu erklären, dass 
sie ihr Mundbild im Englischen sauber aus-
führen müssen, da sonst z.B. amerikanische 



Gehörlose sie nicht verstehen würden, und sie 
umgekehrt ebenso Schwierigkeiten hätten, 
ASL zu verstehen. Oft hatten meine Schüler-
Innen ein Mundbild mit Wörtern, dass dem 
geschriebenen Wort entsprach (z.B.: „cow“, 
„how“, „now“) und nicht dem gesprochenen 
Wort (etwa: „kau“, „hau“, „nau“).
Um das Ziel eines wirklichen bilingualen Eng-
lischunterrichts zu erreichen, sind meiner An-
sicht nach dafür die drei verfügbaren Stunden 
in der Woche zu wenig, um auch den Bereich 
Artikulation (so weit es möglich ist) gerecht zu 
fördern.

Was Erklärungen der englischen Grammati-
kregeln betrifft, so wurden diese in DGS er-
klärt, da dafür den SchülerInnen noch viele 
ASL-Vokabeln fehlen, um die Erklärungen in 
ASL komplett zu verstehen. 
Eine kontrastive Gegenüberstellung der eng-
lischen Sätze und der ASL-Sätze im Sinne 
eines bilingualen Unterrichts konnte im 7. 
Schuljahr nicht durchgeführt werden, da die 
wöchentliche Anzahl der erteilten Englischs-
tunden dafür nicht ausreichte. 
Sollten Übungssätze im Englischen gebärdet 
werden, so wurden zwar ASL Gebärden be-
nutzt, aber grammatikalisch gesehen wurden 
die Sätze eher in SEE  (Signed Exact Englisch) 
gebärdet.
Ferner kommt hinzu, dass meine Klasse oh-
nehin über keine wirkliche bilinguale Erfah-
rung mit kontrastivem Grammatikunterricht 
in Deutsch und DGS verfügt.

Abschließend kann ich für den Englischunter-
richt in Klasse 7 sagen, dass meine Schüler-
Innen sehr begeistert waren, ASL-Gebärden 
zu erlernen. Die Motivation war dementspre-
chend sehr hoch. Positive Rückmeldungen ka-
men auch von Einzelfallhelferinnen bzw. von 
den Eltern. 

Englischunterricht in Klasse 8
Zum Beginn des Schuljahres 2011/12 hat es 
eine Veränderung im Englischunterricht ge-
geben. Eine (hörende) Referendarin von der 
Humboldt-Universität zu Berlin, sollte den 
Englischunterricht in meiner Klasse über-
nehmen. Es stellte sich heraus, dass sie über 
keine Kenntnisse bzw. Kompetenz anderer 
Gebärdensprachen verfügte und somit auch 
weder BSL noch ASL konnte. Da ich den Eng-
lischunterricht nicht mehr aktiv durchführe 
und sozusagen die „Zuschauer-Rolle“ über-
nommen habe, war es nicht mehr möglich, die 
Kompetenzen der SchülerInnen in ASL weiter 
aufzubauen, so dass der Englischunterricht 
im Laufe der Klasse 8 nicht wie geplant weiter 
mit ASL möglich gewesen wäre. 
Die Referendarin zeigte sich aber bei den 
ersten Gesprächen als offen, motiviert und 
engagiert  und war sie bereit, die bereits ge-
lernten ASL-Gebärden in Klasse 7 soweit 
wie möglich zu erwerben. Sie suchte die pas-
senden ASL-Gebärdenbilder zu den von ihr 
durchgeführten Unterrichtseinheiten heraus 
bzw. bekam die Gebärden von mir gezeigt. 
So versucht sie, das Beste aus der Situation 
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zu machen, und ließ die SchülerInnen weiter  
ASL lernen. Im Laufe ihrer Referendariatzeit 
ergab sich, dass ein ASL-Gebärdenkurs bei 
Gebärdenservice (von Andreas Costrau) an-
geboten wurde, bei dem sie sich angemeldet 
hat und seitdem fleißig die ASL Gebärden 
lernt. Dies hilft ihr, ASL als Unterrichtsspra-
che zumindest im Ansatz weiter anzuwenden. 
So hat sie probiert, kurze Schülervorträge 
(school rules) „bilingual“ vortragen zu lassen, 
indem sie vorher den SchülerInnnen die ASL 
Gebärden zeigte. Dadurch konnten diese ihre 
Vorträge einmal in gemischter Form ASL/SEE 
gebärden und dann in DGS/LBG übersetzen. 
Die Motivation der SchülerInnen war sehr 
hoch. 
Nun bleibt abzuwarten, wie sich der Englisch-
unterricht weiter entwickelt. 
Zusammenfassend kann ich aufgrund der 
kurzen Erfahrung mit dem Englischunter-
richt persönlich nur bestätigen, dass die Be-
rücksichtigung von ASL im Englischunter-
richt für Gehörlose sich als zukunftsweisend 
darstellt. 

Impulse für weiterführende  
Diskussionen
- Die Stundenzahl der Englischstunden 

sollte erhöht werden, um die Möglichkeit 
der Durchführung bilingualen Fremdspra-
cheunterricht zu haben.

- StudentInnen, besonders Hörende, mit dem 
Unterrichtsfach Englisch sollten / müssen 
entweder ASL oder BSL erlernen. Der an-

gebotene ASL Kurs bei Gebärdenservice 
ist ein Schritt in die richtige Richtung, 
dennoch wird die Teilnahme eines solchen 
Kurses nicht die Realität vermitteln, wie es 
ist, international unter Gehörlosen mit ASL 
zu gebärden.

- Der Englischunterricht kann nicht nur aus 
der Perspektive Hörender erteilt werden:

 Hörende StudentInnen und LehrerInnen  
müssen mindestens einmal einen interna-
tionalen Kongress für Gehörlose, wie der 
WFD-Kongress, bewusst und aktiv erlebt 
haben, um verstehen zu können, wie Gehör-
lose in der internationalen Gemeinschaft 
kommunizieren und auf dieser Kenntnis 
und diesem Blickwinkel aufbauend, die ge-
hörlose SchülerInnen entsprechend vorzu-
bereiten, so dass sie sich auch international 
unter Gehörlosen verständigen können, sei 
beim einem Schüleraustausch, Studium, im 
Beruf oder privat.

- StudentInnen sollten die Gallaudet Univer-
sität besucht haben, um dort ASL als Kom-
munikation unter den Gehörlosen, aber 
auch unter den ASL kompetenten Hörenden 
erlebt zu haben sowie speziell mit Gehörlo-
sen, die aus der ganzen Welt am Gallaudet 
Universität studieren, und  in ASL eine ge-
meinsame Kommunikationsbasis finden.

- Die Entwicklung von didaktischen Materi-
alien mit ASL als Fremdsprachegebärden-
sprache für Gehörlose in Deutschland ist 
notwendig, z.B. in Form eines Lernsoft-
wares für ASL für SchülerInnen.
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- Die Entwicklung eines neuen Englisch-
lehrbuches für Gehörlose mit Geschichten 
rund um das Leben der Gehörlosen in eng-
lischsprachigen Ländern wie USA, Kanada, 
Großbritannien etc. erscheint sinnvoll, das 
mit einer bilingualen Wörterliste (Englisch-
ASL-Gebärdenbilder) versehen werden 
sollte.

- Desweiteren wäre Entwicklung eines bi-
lingualen Grammatiklehrbuchs  (Englisch 
-Deutsch-ASL -DGS) für Gehörlose sinn-
voll.

- Eine Lautsprachförderung in englischer 
Aussprache sollte ergänzend hinzukom-
men (sauberes Mundbild auf der Basis der 
englischen Lautschriften, Artikulation ein-
zelner englischer Wörter, kurze Dialoge auf 
Englisch)

- Zukunftweisend wäre zudem, Teamtea-
ching einführen, bei dem  eine gehörlose 
Lehrerin in ASL und eine hörende Lehre-
rin in englischer Lautsprache unterrichten, 
vorausgesetzt beide können ASL und Eng-
lisch. 

Verfasserin:

Aya Kremp 
Email: aya.kremp@gmx.de
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Rückblick auf den bilingualen Schulversuch –
Versuch einer Standortbestimmung der Ernst-Adolf-Eschke-Schule

Ulrich Möbius

15 Jahre ist es jetzt her, seit sich Eltern, Stu-
dierende und Lehrkräfte an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule für bilingualen Unterricht 
eingesetzt und mit ihrem Engagement den 
bilingualen Schulversuch in Berlin ins Leben 
gerufen haben.
Die Entwicklungsberichte der Schulversuchs-
kinder zeigen, dass aus diesen Kindern der 
„ersten Stunde“ selbstbewusste Erwachse-
ne geworden sind, die aktuell sehr unter-
schiedliche Wege zu weiteren Berufs- und 
Ausbildungsabschlüssen gehen. Sie beweisen 
eindrücklich, dass „die Erfahrung von gelin-
gender Kommunikation eine wichtige Basis 
für die Entwicklung von Selbstbewusstsein 
und Selbstwertgefühl“ (Becker 2012, 28) ist.

Schulentwicklung
Auch die Idee bilingualer Unterrichtsarbeit ist 
den Kinderschuhen entwachsen und hat sich 
im Schulprogramm der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule seit über zehn Jahren als offen-bilin-
gualer Ansatz und als Schulprofil etabliert 
(Abb. 1). 
Der Leitsatz zur Kommunikation in zwei 
Sprachen ist von allen anerkannt und zeichnet 
die Schulkultur aus1 :
“An unserer Schule hat jeder das Recht zu 
verstehen und verstanden zu werden. Wir 
entwickeln Kommunikation bei allen Beteili-
gten, indem wir die Laut- und Schriftsprache 
unterstützt mit lautsprachbegleitenden Ge-

bärden und die Deutsche Gebärdensprache 
anbieten und nutzen.“  
Das Fach Deutsche Gebärdensprache ist 
fester Bestandteil im Stundenplan aller Klas-
sen, der entsprechende Rahmenlehrplan, der 
in Zusammenarbeit der Bundesländer Berlin, 
Brandenburg und Hamburg erarbeitet wurde, 
erfährt mittlerweile eine große Nachfrage aus 
anderen Bundesländern bzw. Bildungsein-
richtungen für hörgeschädigte SchülerInnen. 
Das Interesse an der bilingualen Unterrichts-
arbeit ist nach wie vor ungebrochen, wie viele 
Hospitations-, Praktikums- und Informati-
onsanfragen zeigen, die wir als kleine Schule 
gar nicht alle bedienen können.
Der Schulversuch bleibt ein Meilenstein, an 
dem sich viele Veränderungen und Entwick-
lungen an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule 
festmachen lassen. Als Schulleiter dieser 
Schule erstaunt mich jedoch immer wieder, 
dass die Wahrnehmung für die Bedeutung 
des Schulversuchs in der Außenbetrachtung 
oftmals stärker gewichtet wird als innerhalb 
des eigenen Kollegiums, das diesen Prozess 
im Alltag vielleicht viel zu dicht und selbst-
verständlich miterlebt hat. 

Die Gebärdensprachkompetenz eines Kollegi-
ums ist zweifelsohne eine der Gelingensbedin-
gungen für ein durchgängig funktionierendes 
bilinguales Arbeiten. Mittlerweile arbeiten 
fünf taube Lehrkräfte an der Schule und de-
cken neben dem Fach DGS auch die bilingu-
ale Doppelsteckung in den Klassen (in der 1 Siehe: http://www.eschke-schule.de/index.php/leitsaetze
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Abb. 1: Bewertung des Schulprofils aus dem Bericht der Schulinspektion (2014, 43)

Regel 2 Std. pro Woche pro Lerngruppe) ab. 
Der Wunsch nach adäquater Weiterbildung 
für Gebärdensprache und gebärdensprach-
licher bzw. bilingualer Didaktik ist jedoch 
geblieben. Das Miteinander von hörenden 
und tauben PädagogInnen stärkt auch die 
bilinguale Kompetenz im arbeitsbezogenen 
Miteinander. Trotz aller Alltags-Erfahrungen 
ist jedoch der Wunsch im Kollegium groß, die 
Gebärdensprachkompetenz auszubauen und 
theoriegeleitet die Praxiserfahrungen wei-
terzuentwickeln. Schulinterne Fortbildungen 
auch im Zusammenhang mit dem Sprachbil-
dungskonzept sind angedacht. Hier kommen 
aus den verschiedenen Bildungsbereichen der 
Ernst-Adolf-Eschke-Schule auch unterschied-

liche Fragen und Schwerpunkte auf. Das bi-
linguale Arbeiten ist Teil der Personalent-
wicklung geworden. In der Lehrerausbildung 
und bei Neueinstellungen ist dies eine unab-
dingbare Kompetenz geworden.

Es freut mich, dass die Haltung, die dem 
offen-bilingualen Konzept der Schule zu-
grunde liegt, auch in der Berliner Schulin-
spektion (2014) positiv bewertet wurde. Die 
individuelle Unterstützung der SchülerInnen 
im Unterricht und der wertschätzende, zu-
gewandte Umgang mit ihnen wurde als 
eine Stärke der Schule im Bericht hervor-
gehoben: „Im Unterricht ist die Förderung 
der sprachlichen Kompetenz durchgängig  
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sichtbar“, heißt es in dem Bericht (Schulin-
spektion 2014, 6)2. Gleichzeitig verweist der 
Bericht auf eine starke Lenkung des Unter-
richts, die sich in der visuellen Orientierung 
begründet, und regt eine noch stärkere Öff-
nung der Unterrichtssituationen und Förde-
rung der Selbständigkeit an. Auch in bilingu-
alen Settings bleibt die Gefahr einer starken 
sprachlichen Regulierung durch Lehrkräfte 
groß. Der Einsatz von Gebärdensprache er-

Abb. 2: Bewertung des Sprach- und Kommunikationsförderung aus dem Bericht der Schulinspektion (2014, 31)

öffnet Lernenden an der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule jedoch im stärkeren Maße die Mög-
lichkeit, in Dialoge miteinander zu treten 
(Abb. 2). Dies halte ich persönlich für eines 
der wesentlichsten Argumente für das bilin-
guale Vorgehen.
Insgesamt fällt jedoch auf, dass die Debatte 
um inklusive Bildung in den letzten Jahren 
den Fokus verschoben hat und sich die öf-
fentliche Aufmerksamkeit mehr auf Umset-
zungsfragen der Inklusion konzentriert. Eine 
schulinterne Diskussion um die aktuelle bi-
linguale Unterrichtsarbeit und sonderpäda-
gogische Didaktik gerät dabei leider leicht ins 
Hintertreffen. 
Die Schulkonferenz hat sich im Mai 2014 je-
doch dafür ausgesprochen, an einem Infor-
mationsabend auch der inzwischen „nach-
gewachsenen“ Elternschaft die bilinguale 
Unterrichtsarbeit und die Bedeutung der 

2 Fußnote zum Inspektionsbericht: „Da jegliche Kommunikation 
nur bei ständigem Blickkontakt mit dem oder der jeweils Sprechen-
den möglich ist, erfordert das Unterrichtsgeschehen von jedem 
Schüler und jeder Schülerin durchgängig hohe Konzentration. Die 
Lehrerinnen und Lehrer wechseln häufig die Unterrichtsmethoden 
und geben den Kindern und Jugendlichen während der Übungspha-
sen- je nach Leistungsvermögen - individuelle Hinweise und Hilfen. 
Eine Differenzierung durch Aufgaben auf verschiedenen Anforde-
rungsniveaus nehmen sie allerdings kaum vor. Meist bietet der stark 
gelenkte Unterricht den Kindern wenig Gelegenheit, selbstständig 
zu arbeiten. In einzelnen Klassen kommen Elemente offenen Unter-
richts wie Arbeit an Stationen oder Lernbuffets zum Einsatz. Hier 
können die Kinder die Auswahl bzw. die Reihenfolge ihrer Arbeiten 
selbst bestimmen. Projekte und Exkursionen werden von einigen 
Lehrkräften regelmäßig durchgeführt.“ (Berliner Schulinspektion 
2014).
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Zweisprachigkeit für den Bildungsprozess 
erneut herauszustellen. Hier begegnen mir 
immer noch Unkenntnis oder Missverständ-
nisse, sei es von hörenden Eltern, denen der 
Zugang zur Gebärdensprache fehlt, oder auch 
von tauben Eltern, die sich wundern, warum 
Gebärdensprache als Fach zur Entwicklung 
der Sprachkompetenz unabdingbar ist und 
Gebärdensprach-Kompetenz durch den Un-
terricht reflektiert werden sollte. Gehörlose 
Kinder gehörloser Eltern haben im Fach DGS 

Abb. 3: Das offen-bilinguale Konzept der Ernst-Adolf-Eschke-Schule

nicht immer automatisch „Traum“-Noten. 
Alle Berliner Schulen mussten ein obligato-
risches Sprachbildungskonzept entwickeln. 
Das offen-bilinguale Konzept der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule ist seit dem Schuljahr 2013/14 
zusätzlich in diesem Konzept verankert. Hier 
werden die integrative Sprachförderung und 
die additive Sprachförderung unterschieden 
(siehe Abb. 3). 
Das Zusammenspiel von Laut-, Schrift- und 
Gebärdensprache bildet die Grundlage dieser 
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Sprachförderung. Auf der Basis von Schü-
lertexten und vergleichenden Arbeiten bzw. 
Auswertungen von Schülerleistungen der in 
Berlin vorgeschriebenen Lernausgangslagen 
werden individuelle Lernziele und Schwer-
punkte der sprachlichen Förderung ermittelt. 
Durch das Fach DGS und zwei zusätzliche 
Stunden Hör-Sprech-Erziehung pro Woche 
werden auch gezielte Schwerpunkte in beiden 
Zielsprachen gesetzt. Im Schuljahr 2014/15 

Abb. 4: Die verschiedenen 
Bildungsbereichen der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule

erhält jede der 12 Lerngruppen an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule zwei Stunden bilinguale 
Doppelbesetzung im Sinne des klassischen 
Modells „zwei LehrerInnen – zwei Sprachen“.

Bilinguale Arbeit in verschiedenen  
Schulstufen
Ich möchte im Folgenden das bilinguale Arbei-
ten in den verschiedenen Bildungsbereichen 
der Ernst-Adolf-Eschke-Schule aufzeigen 
(Abb. 4). Wichtig erscheint mir hier immer 
die Betonung der Offenheit dieses bilingualen 
Bildungsansatzes, die die individuellen, meist 
zwei- oder mehrsprachigen Voraussetzungen 
und die individuellen Entwicklungsstände 
der Kinder zur Grundlage machen.

Bilinguale Früh-
förderung
Eine große Verände-
rung gab es im Bereich 
der vorschulischen 
Frühförderung. 2014 
löste sich dieser Be-
reich von der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule 
und der freie Träger 
Sinneswandel gGmbH3 
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eröffnete die erste inklusive, bilinguale Kin-
dertagesstätte. 
Hier erfährt Bilingualität auch als inklusives 
Konzept eine neue Qualität und wir sind alle 
sehr gespannt, welche Schülergeneration aus 
diesem Bildungsprozess erwächst. Die For-
derungen des Deutschen Gehörlosenbundes 
nach „Ausweitung der bilingualen Frühför-
derung auf das soziale Umfeld durch Schaf-
fung angemessener Förderangebote“ (Deut-
scher Gehörlosenbund 2012, 59) werden in 
der Arbeit dieser KITA umgesetzt. Die Koope-
ration der Ernst-Adolf-Eschke-Schule mit der 
Sinneswandel GmbH wird hier fortgesetzt. 
LehrerInnen der Schule bieten weiterhin sin-
nesspezifische Frühförderung an – in der Re-
gel bis zu zwei Stunden pro Woche pro Kind. 
Das Miteinander von hörenden Erzieherinnen 
und LehrerInnen mit tauben PädagogInnen 
schafft ein natürliches bilinguales Umfeld. 
Gebärdensprache wird hier für die hörgeschä-
digten Kinder als Basissprache angeboten und 
lässt ihnen die Wahl, welche Sprache ihr pri-
märes Kommunikationsmittel wird: „Eine gut 
ausgebildete Erstsprache (egal ob Laut- oder 
Gebärdensprache) ist eine wichtige Voraus-
setzung für den schulischen Erfolg.“ (Becker 
2012, 29). 
In Berlin gibt es vielfältige Angebote zur Früh-
förderung tauber und schwerhöriger Kinder. 
Gerade beim Schuleintritt wird jedoch nach 
wie vor oft deutlich, dass eine fehlende Basis-
sprache zu massiven Entwicklungsverzöge-
rungen in allen Bereichen führen kann.

Ein neuer Leitfaden zur sonderpädagogischen 
Diagnostik setzt seit 2013 Standards, Kinder 
im sonderpädagogischen Förderschwerpunkt 
„Hören & Kommunikation“ nicht mehr vor-
rangig nach ihrem Hörstatus, sondern vor 
allem nach ihrer sprachlichen Entwicklung 
und Orientierung einzuschätzen.4 Der Begriff 
der Basissprache ist dabei aufgegriffen worden:

Sonderpädagogischer Förderbedarf im För-
derschwerpunkt „Hören“ wird folgenden 
Gruppen von Schülerinnen und Schülern 
 zuerkannt: Sind für schulische Lernprozesse 
bei Schülerinnen und Schülern mit peripherer 
Hörstörung spezifische lautsprachliche An-
gebote als Basissprache erforderlich, besteht 
ein sonderpädagogischer Förderbedarf im 
Förderschwerpunkt „Hören (Lautsprach- 
liche Orientierung)“.
Ist für schulische Lernprozesse bei Schüle-
rinnen und Schülern mit peripherer Hörstö-
rung ein gebärdensprachliches Angebot als 
Basissprache erforderlich, besteht ein son-
derpädagogischer Förderbedarf im Förder-
schwerpunkt „Hören (Gebärdensprachliche 
Orientierung)“. Diese Gruppe benötigt ein 
umfassendes bilinguales Angebot in Laut-, 
Schrift- und Gebärdensprache.

Ist für schulische Lernprozesse bei Schü-

3 Siehe: http://www.sinneswandel-berlin.de/index.php?id=10

4  Siehe: http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/
foerderung/sonderpaedagogische_foerderung/fachinfo/leitfa-
den_foerderbedarf.pdf
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lerinnen und Schülern mit unauffälligem 
Tonaudiogramm oder normalem peripheren 
Hören und durchschnittlicher Intelligenz 
eine besondere Förderung in den Bereichen 
der auditiven Selektion, der phonematischen 
Differenzierung und Identifikation sowie des 
auditiven Gedächtnisses erforderlich, besteht 
ein sonderpädagogischer Förderbedarf im 
Förderschwerpunkt „Hören (AVWS)“

Diese Definitionen machen deutlich, dass 
ein bilinguales Angebot in der Berliner Se-
natsverwaltung längst als Standard für den 
Bildungsprozess tauber Kinder anerkannt 
ist und dessen Umsetzung inzwischen eine 
Rechtsgrundlage bildet.
Widersprüchlich bleibt, dass diese Feststel-
lungsgutachten keine Aussagen über den Be-
schulungsort machen dürfen – obwohl zur 
Zeit ein solches bilinguales Angebot bei der 
Einschulung in Berlin nur an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule gegeben ist. Kann daraus ein 
Rechtsanspruch auf bilinguale Angebote auch 
für gebärdensprachorientierte Kinder in in-
klusiven Settings abgeleitet werden?
Für die Erfassung gebärdensprachlicher 
Kompetenzen liegen leider noch keine ausrei-
chend validierten Testverfahren vor, so dass 
die Erfassung sprachlicher Kompetenzen bei 
der Einschulung auf überwiegend subjektive 
Erfahrungsberichte und Einschätzungen zu-
rückgreifen muss. Übertragungen des SET-K 
5 -10 in Gebärdensprache liefern hier erste 
informelle Anhaltspunkte bei den Einschu-

lungs-Untersuchungen. Der SET-K 5-10  er-
mittelt mit Untertests bei fünfjährigen bis 
zehnjährigen Kindern rezeptive und produk-
tive Sprachverarbeitungsfähigkeiten sowie 
auditive Gedächtnisleistungen (vgl. Grimm 
2010).

Grundschule
Der Primarbereich der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule (Klassenstufe 1 – 6) orientiert sich 
an der Stundentafel der Berliner Grund-
schule und wird um das Fach DGS und den 
Bereich Hör-Sprech-Erziehung ergänzt. Die 
Schulanfangsphase (Klasse 1 und 2) umfasst 
weiterhin flexibel 1 – 3 Jahre und wird jahr-
gangsübergreifend unterrichtet. Gehörlose 
Erzieherinnen ergänzen in der Primarstufe 
das Unterrichtsangebot. Das Fehlen einer tra-
genden Erstsprache erweist sich bei manchen 
PrimarschülerInnen leider weiterhin als der 
hauptsächliche Förderbedarf. Der DGS-Un-
terricht und das freie gebärdensprachliche 
Erzählen sind hier wesentliche Säulen der 
Ausbildung einer Basissprache. Die indivi-
duellen Förderpläne knüpfen an die Vorer-
fahrungen in beiden Sprachen an. Kinder 
mit geringer oder fehlender Frühförderung 
– oftmals mit anderen kulturell-sprachlichen 
Hintergründen – stellen nach wie vor eine 
Herausforderung für die Unterrichtsarbeit 
der Grundschule dar. Im Idealfall gelingt es, 
Familien – zuweilen mit Unterstützung der 
Eingliederungshilfe (Einzelfallhilfen) – für 
Gebärdensprache und Bilingualität zu öffnen. 
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Der kostenlose Eltern-Gebärdenkurs der 
Schule ist ein Angebot, das leider nach wie 
vor von zu wenigen Eltern genutzt wird. Fahr-
wege, psycho-soziale Gründe oder kulturelle 
Hemmnisse halten manche Eltern von diesem 
Angebot ab. Das Bonusprogramm der Berli-
ner Senatsverwaltung soll nun Schulen mit 
einem hohen Anteil von SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund und Sozialleistungs-
EmpfängerInnen unterstützen. Geplant sind 
niederschwellige Angebote für Eltern, die in 
der Beratung erfahren sollen, wie sie sich in 
Spiel und Freizeit überhaupt auf die Bedürf-
nisse ihres hörbehinderten Kindes einstellen 
können. Hier gilt es primär eine offene Hal-
tung aufzubauen und erst sekundär darum 
bilinguale Ansprüche einzulösen. 
Auffällig ist bei diesem Thema nach wie vor, 
dass ein Großteil der Kinder an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule durch einen späten Zu-
gang zu einer tragfähigen Kommunikation 
in der Bildung benachteiligt bleibt. Der For-
derung nach interdisziplinären Netzwerken 
von Fachleuten in der frühen Beratung (vgl. 
Deutscher Gehörlosenbund 2012, 58) muss 
weiterhin Nachdruck verliehen werden. Die 
Verantwortung der Eltern und Erziehungs-
berechtigten dieser Kinder kann dennoch 
nicht übernommen werden. Ich hoffe, dass 
es uns als Schule weiterhin gelingt, hierfür 
effektiv funktionierende Netzwerke mit den 
Beratungsstellen, dem Berliner Gehörlosen-
verband, freien Trägern, aber auch Kliniken 
zu bilden.

Förderklassen nach dem Rahmenplan  
„Geistige Entwicklung“
Ein Drittel der Schülerschaft der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule weist erhöhten bzw. 
zusätzlichen sonderpädagogischen Förder-
bedarf auf. Diese mehrfachbehinderten Kin-
der werden nach dem Rahmenplan „Geistige 
Entwicklung“ beschult und im Schuljahr 
2014/15 in vier verschiedenen altersgemisch-
ten Förderklassen gezielt unterrichtet. Auch 
diese Kinder erfahren eine bilinguale Förde-
rung. Der Anteil lautsprach-orientierter Kin-
der ist dabei vergleichsweise groß. Die Viel-
falt der Kommunikationsmöglichkeiten hilft 
jedoch gerade dieser Schülerschaft, kognitive 
und sprachliche Entwicklungsfortschritte zu 
machen. Das Fach DGS ist auch verbindlich 
in den Förderklassen und zeigt den positiven 
Einfluss auf die Entwicklung der Kogniti-
on (vgl. Becker 2012, 29). Im schulinternen 
Sprachbildungskonzept werden diese Klas-
sen dem Primar- oder dem Sekundarbereich 
zugeordnet.
In den nächsten Jahren wird es sich zeigen, 
ob wir diese Kinder mit zusätzlichem son-
derpädagogischen Förderbedarf weiterhin 
gezielt in besonderen Klassen unterrichten 
oder ob aufgrund demographischer Entwick-
lungen und dem Inklusionswunsch eine ge-
meinsame zieldifferente Beschulung in stark 
heterogenen Klassen der Schule erforderlich 
wird. Die Bilingualität stellt dafür eine ge-
meinsame Grundlage dar.  
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Integrierte Sekundarschule
Der Sekundarbereich der Schule stand im Fo-
kus der letzten vier Jahre des Schulversuchs. 
Die Berliner Schulreform hin zur Integrierten 
Sekundarschule (ISS / d.h. Zusammenfüh-
rung der Haupt- und Realschulen) und zu 
veränderten Schulabschlüsse hat den Alltag 
in den Klassen 7 bis 10 in den letzten Jahren 
stärker bestimmt als Überlegungen zum bi-
lingualen Arbeiten. 
Die Arbeit in den Klassen 7 – 10 wurde in 
den letzten Jahren mit einer veränderten Lei-
stungsbewertung nach den Niveaustufen G 
und E (Grund- und Erweiterungsniveau) um-
strukturiert. Als schwierig erweist sich hier, 
dass das Gros der Jugendlichen an den Stan-
dards auf dem Leistungsniveau G (Schwie-
rigkeitsgrad: „ein Schlüssel“ in den Rahmen-
lehrplänen einzelner Fächer) orientiert ist. 
Die Prüfungsvorbereitung für die Berufsbil-
dungsreife (ehemals Hauptschul-Abschluss) 
und den Mittleren Schulabschluss (MSA = 
ehemals Realschul-Abschluss) bei zum Teil 
deutlich eingeschränkter Schriftsprachkom-
petenz nimmt daher einen breiten Raum 
der schulischen Förderung ein. Die erreichte 
Schriftsprachkompetenz ist nach wie vor der 
deutlichste Gradmesser für Bildungserfolge. 
Altersgerechte und komplexe Texte lassen 
sich ohne eine Vermittlung in Gebärdenspra-
che oft nicht vollständig erfassen. Dennoch 
bleibt die schriftsprachliche Produktion von 
vielen SchülerInnen hinter den Erwartungen 
zurück. Die Ergebnisse der Abschlussarbeiten 

im Fach Deutsch sind trotz Nachteilsausgleich 
größtenteils immer noch nicht zufriedenstel-
lend. Ideen, mit Hilfe einer gebärdensprach-
lichen Datenbank, Lesehilfen anzubieten und 
die selbständige Lesemotivation zu erhöhen, 
werden zur Zeit im Rahmen des Bonuspro-
gramms entwickelt. Die Ernst-Adolf-Eschke-
Schule arbeitet als Partnerschule der Hum-
boldt-Universität eng mit dem Studiengang 
Gebärdensprach- und Audiopädagogik zu-
sammen. Rückmeldungen von erfolgreichen 
LeserInnen – auch aus dem Schulversuch 
– haben uns angeregt, bilinguale Leseförde-
rung noch stärker in den Fokus zu nehmen.
In den Präsentationsprüfungen, die meist 
auf Wunsch der Prüfungskandidaten in Ge-
bärdensprache erfolgen, konnten viele Schü-
lerInnen deutlich positivere Leistungen er-
zielen. Prüfungen in Fächern wie Ethik oder 
Geschichte zu Themen wie z.B. „Jenseitsvor-
stellungen in unterschiedlichen Religionen“, 
„Die Geschichte der Roten-Armee-Fraktion / 
RAF“ oder eine „politische Einschätzung der 
aktuellen Lage in Afghanistan“ wären ohne 
Gebärdensprache in der sprachlichen Kom-
plexität der Präsentation nicht vorstellbar. 
Hier zeigt sich die positive Stärkung durch 
Gebärdensprache als tragfähiger Basisspra-
che am eindrücklichsten.

Im Fokus des Schulversuchs waren auch die 
Berufsorientierung und die Schülerfirmen der 
Ernst-Adolf-Eschke-Schule, denen sich Schü-
lerInnen der Förderklassen (Oberstufe und 
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Werkstufe) sowie der Klassenstufen 9 und 
10 zuordnen. Das Duale Lernen im Rahmen 
dieser Schülerfirmen hat sich etabliert. Aktu-
ell werden vier Firmen (Medien, Textilsalon, 
Café Eschke und Händewerk) und ein Wasch-
Service angeboten: (Vgl. http://www.eschke-
schule.de/index.php/schuelerfirmen). 
Die Medienfirma erstellt neben der Schul-
zeitung „Eschkes Einblicke“ auch Filme in 
Gebärdensprache (z.B. das Märchen „Frosch-
könig“). Hier konnten SchülerInnen des 
Schulversuchs ihre guten Gebärdensprach-
kenntnisse bestens demonstrieren und gleich-
sam das Spektrum an in Gebärdensprache 
verfügbaren Medien erweitern.5

Ziele der Arbeit in einer Schülerfirma sind:
• Vermittlung von Unterrichtsinhalten durch 

praxisnahes und handlungsorientiertes 
Lernen

• Steigerung der Selbständigkeit der Schüle-
rInnen

• Förderung der kommunikativen Kompe-
tenz der SchülerInnen

• Verbesserung der Teamarbeit und Koopera-
tion unter den SchülerInnen

• Vorbereitung auf den Übergang von der 
Schule in Ausbildung und Beruf

Die Schulinspektion (2014) hat den Bereich 
„Duales Lernen“ auch als einen der deutlichen 
Stärken des Schulprofils hervorgehoben. 

Berufliche Bildung
Der letzte hier zu betrachtende Bereich der 

5  Siehe; http://www.eschke-schule.de/index.php/schuelerfir-
men/bestellbaremedien

Ernst-Adolf-Eschke-Schule ist die berufliche 
Bildung. Es überrascht viele, dass dieser Be-
reich mittlerweile den größten Bedarf an 
Stunden der Lehrkräfte der EAE-Schule aus-
macht (fast 60 %).
Im Schuljahr 2014/15 werden ca. 65 schwer-
hörige und taube SchülerInnen integrativ von 
der Ernst-Adolf-Eschke-Schule begleitet und 
unterrichtet. Veränderte Ausbildungsbedin-
gungen tragen zu einem enormen Anstieg und 
einer Ausdifferenzierung in der beruflichen 
Bildung bei. Immer mehr SchülerInnen im 
Förderschwerpunkt „Hören & Kommunika-
tion“ besuchen berufsqualifizierende Lehr-
gänge oder wählen Berufsfelder, die stärker 
kommunikationsorientiert sind (z.B. die Aus-
bildung von staatlich geprüften Sozialassis-
tenten). Die Zunahme von Vollzeitlehrgän-
gen und -ausbildungen führt dazu, dass die 
Kooperation mit begleitenden Diensten zur 
schulischen Unterstützung im großen Maße 
zunimmt. Ohne die Kooperation mit Kom-
munikationsassistentInnen vom freien Träger 
„Sprungbrett“ (Sinneswandel gGmbH) mit 
Hilfe des persönlichen Budgets ließe sich die 
schulische Integration gebärdensprachorien-
tierter Auszubildender an beruflichen Schu-
len Berlins nicht bewerkstelligen. Hier besteht 
großer Handlungsbedarf, die bestehenden 
Regelungen den veränderten Gegebenheiten 
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anzupassen. 
Es zeigt sich aber auch deutlich, dass Schüle-
rInnen mit einer ausgeprägten Basissprache 
und entsprechendem Selbstbewusstsein in der 
Integration deutlich besser zurechtkommen. 
Schwerhörige SchülerInnen mit unsicherer 
Lautsprachkompetenz stoßen hier oftmals 
schnell an ihre Grenzen, wenn das Verstehen 
gesprochener Sprache und die eigene Beteili-
gung am Unterricht in akustisch ungünstigen 
integrativen Berufsschul-Settings nicht ausrei-
chend gelingen. Es fehlt ihnen an Kommuni-
kationsstrategien. Gebärdensprachorientierte 
bzw. bilingual geschulten SchülerInnen gelingt 
es in der Regel viel schneller, in großen Klassen 
Fuß zu fassen und sich aktiv im Unterricht zu 
beteiligen (Vgl. Harries & Wengler, 2014).
Dies zeigt, wie wichtig die Identitätsförde-
rung in der bilingualen Arbeit ist:  „Wir un-
terstützen die Identitätsfindung der Schüler, 
indem wir ihnen ihre Stärken, Möglichkeiten 
und Grenzen bewusst machen und vielfältige 
Lebensentwürfe aufzeigen.“6  
Eine bikulturelle Identitätsentwicklung soll 
durch das schulinterne Curriculum gefördert 
werden. Eine Analyse dieses Curriculums ist 
in der wissenschaftlichen Auswertung des 
Schulversuchs offen geblieben: 
„Die wissenschaftliche Begleitung des bilin-
gualen Schulversuchs wird den Prozess der 
Entwicklung eines schulinternen Curricu-
lums inhaltlich begleiten und stützen. In die-

6  Siehe: http://www.eschke-schule.de/index.php/leitsaetze

ser Diskussion wird sie aufzeigen, wie die Er-
gebnisse aus dem Schulversuch im Rahmen 
des schulinternen Curriculums gewinnbrin-
gend genutzt werden können. Es wird dabei 
berücksichtigt, welche methodischen und 
didaktischen Perspektiven aus der Schulver-
suchsklasse auch für die Arbeit mit den hoch-
gradig schwerhörigen und gehörlosen Schü-
lerInnen außerhalb der bilingualen Klasse 
geeignet sind.“ (Zit. aus dem unveröffentlich-
ten Verlängerungs-Antrag zum bilingualen 
Schulversuch, 2007).6 
Das schulinterne Curriculum erweist sich als 
vielfältige Sammlung für Unterrichtsthemen 
zum „Leben in zwei Welten“. Die Kompetenz-
Orientierung der neuen Rahmenlehrpläne 
blieb im Erstentwurf dieses schulinternen 
Curriculums noch unberücksichtigt. Auch 
im Bericht der Schulinspektion (2014) wurde 
darauf hingewiesen und die „kontinuierliche 
Fortführung schulinterner Schwerpunkte 
und Ausdifferenzierung des schulinternen 
Curriculums“ gefordert. 
Geplant ist nun, hieraus ein weiteres Eva-
luationsvorhaben zu machen und anhand 
einer ausgewählten Jahrgangsstufe der 
Ernst-Adolf-Eschke-Schule konkrete Kompe-
tenz-Entwicklungslinien zu Themenfeldern 
des schulinternen Curriculums zu entwickeln 
und dabei auch Fragen einer bilingualen Me-
thodik und Didaktik zu vertiefen. 
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Schulische Integration in der  
Sekundarstufe II
Seit dem Schuljahr 2013/14 besuchen zwei ge-
hörlose Schülerinnen aus dem Schulversuch 
in einem Modellprojekt die Paula-Fürst-Schu-
le, eine Gemeinschaftsschule im Bezirk Char-
lottenburg-Wilmersdorf, und werden durch-
gängig mit Lehrerstunden sonderpädagogisch 
und gebärdensprachlich im Unterricht der 
Sekundarstufe II unterstützt. Damit soll ein 
bilinguales Alternativangebot zum Abitur an 
der Margarete-von-Witzleben-Schule, Schule 
mit dem sonderpädagogischen Förderschwer-
punkt „Hören“ und gymnasialer Oberstufe in 
Berlin-Friedrichshain, erprobt werden. 
An der Paula-Fürst-Schule setzt sich bilin-
guales Arbeiten im Sinne des Zwei-Lehre-
rInnen-Modells fort - analog zum „Berliner 
Modell“ der beruflichen Bildung (vgl. Harries 
& Wengler 2014)  – wenngleich das integrative 
Setting dabei andere Bedingungen vorgibt. 
Aktuell besuchen beide Schülerinnen die 11. 
Klasse der Gemeinschaftsschule und haben 
sich in die neue Situation eingefunden. Trotz 
einer starken Vernetzung über soziale Netz-
werke und neue Medien kann aber noch nicht 
von einer gelungenen sozialen Integration in 
einem zweisprachigen Setting gesprochen 
werden. Diese noch vorzustellenden  Ergeb-
nisse mögen in der Zukunft zeigen, wie sich 
bilinguales Arbeiten auch in integrativen oder 
gar inklusiven Settings fortführen lässt.  

In ihrer eindringlichen und genauen Ana-

lyse des Zwischenberichts bezeichnet Eva-
Maria Kammerer (2012, 213) die Ergebnisse 
des Schulversuches als „Großbaustelle“, die 
viele wertvolle „Perlen“ hervorbrachte, die 
noch stärker in Beziehung gesetzt werden 
müssten. Ich gebe Kammerer recht, dass es 
auch zum Abschluss des Schulversuchs leider 
nicht gelungen ist, die komplexen Praxiser-
fahrungen zu bündeln und daraus didaktisch-
methodische Konsequenzen zusammenzu-
fassen, die erfolgreiches bilinguales Lernen 
ausmachen und so als handlungsorientierter 
Transfer genutzt werden können. Der offen-
bilinguale Sprachanfangsunterricht an der 
Ernst-Adolf-Eschke-Schule und auch der ko-
operierenden bilingualen Kindertagesstätte 
ist in seiner Vielschichtigkeit noch nicht als 
methodisch-didaktisches Konzept niederge-
legt. Kammerer (2012, 214) verweist in ihrer 
kritischen Stellungnahme auf die „sinnvolle 
Alternative zur monolingualen, auralen För-
derung“, die der bilinguale Ansatz auch für 
schwerhörige SchülerInnen darstellen kann. 
Gerade in sprachlich heterogen zusammen-
gesetzten Klassen warten Lehrkräfte nach 
wie vor auf Impulse und Antworten, wie das 
Lernen in Verknüpfung mit einem intensivem 
Gebärdenspracheinsatz verbessert werden 
könnte. 
In der Zukunft wird es darauf ankommen, wie 
es uns als Schule gelingt, diese bilingualen 
„Perlen“ konstruktiv zusammenzuführen und 
auch im Hinblick auf veränderte Lerngruppen 
in einer stärker lautsprach-orientierten Schü-
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lerschaft (heterogene Klassen mit schwer-
hörigen und tauben SchülerInnen) oder in 
integrativen bzw. inklusiven Lerngruppen er-
folgreich umzusetzen.
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Berufsorientierung und Duales Lernen an der 
Ernst-Adolf-Eschke-Schule am Beispiel der 
Arbeit in den Schülerfirmen 
Claudius Falkenberg 

1. Einleitung
Mit der Verlängerung des bilingualen Schul-
versuchs an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule 
im Sommer 2008 wurde der Fokus der bi-
lingualen Arbeit und deren wissenschaftli-
chen Begleitung ausgeweitet. Stand bis zu 
diesem Zeitpunkt eine einzelne Klasse im 
Mittelpunkt des bilingualen Schulversuchs, 
so bildete nun die berufliche Orientierung der 
SchülerInnen  der gesamten Sekundarstufe 
I den Schwerpunkt pädagogischen Arbeit in 
einem offen- bilingualen Konzept.
Die berufliche Orientierung ist in das Konzept 
des Dualen Lernens an der Eschke-Schule 
eingebettet. Ein wichtiges Kernelement dieses 
Konzeptes stellt die pädagogische Arbeit in 
den Schülerfirmen dar.
Im folgenden Beitrag wird zunächst ein Über-
blick über das Konzept des Dualen Lernens 
und der damit verbundenen Berufsorientie-
rung an der Eschke-Schule gegeben. Unter 
Punkt 3 wird dann eingehend auf die Struktur 
und die Leitideen der Schülerfirmen einge-
gangen. In einem Beispiel aus der Praxis wird 
die Umsetzung dieser Leitideen exemplarisch 
beschrieben.

2. Berufliche Orientierung und Duales Lernen 
an der Ernst-Adolf-Eschke-Schule
2.1 Grundsätze des Dualen Lernens
Im Rahmen des Dualen Lernens in der Inte-
grierten Sekundarschule (ISS) sowie in der 
Ober- und Werkstufe der Förderklassen bie-
tet die Ernst-Adolf-Eschke-Schule ein weit 

gefächertes Angebot, das den individuellen 
Voraussetzungen der einzelnen SchülerInnen 
angepasst wird. 
Ein Ziel des Dualen Lernens an der Eschke-
Schule ist es, durch eine handlungsorientierte 
Herangehensweise eine enge Verbindung von 
theoretischen Inhalten und praktischen Han-
deln herzustellen und auf diese Weise das 
Lernen zu fördern. Des Weiteren ist das Duale 
Lernen Grundlage für eine intensive Berufso-
rientierung, deren Ziel es ist, die Schülerinnen 
und Schüler zu befähigen, eine differenzierte 
Entscheidung bezüglich ihres Berufswun-
sches zu treffen und ihnen Wege und Möglich-
keiten aufzuzeigen, diesen umzusetzen.
 
2.2 Struktur des Dualen Lernens in der Inte-
grierten Sekundarschule der Eschke-Schule
Das Fach „Wirtschaft - Arbeit - Technik“ 
(WAT) ist das Leitfach für den Bereich Duales 
Lernen und bereitet die SchülerInnen intensiv 
auf die Berufswahl vor.
An der Eschke-Schule wurde ein Modulplan 
entwickelt, der dem Fach WAT und damit den 
Bereichen Duales Lernen und Berufsorientie-
rung besonderes Gewicht gibt. Neben den im 
Rahmenplan vorgegebenen Stunden für das 
Fach WAT werden Profilstunden dafür ge-
nutzt, den Bereich in diesem Umfang anbieten 
zu können (Abb. 1).

198 / Perspektiven / Falkenberg

forumsonderheft



Falkenberg / Perspektiven / 199

Abb. 1: Modulplan für die ISS im Fachbereich WAT/ Berufsorientierung der Eschke-Schule
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2.2.1 WAT-Module in der Klassen- 
stufe 7/8
Die Grundidee des WAT-Unterrichts an der 
Eschke-Schule ist die Verbindung von Theo-
rie und Praxis. Dieses Prinzip wird bereits in 
der Grundschule angebahnt. In den verschie-
denen WAT-Modulen der Klassenstufen 7 und 
8 können die SchülerInnen  projektorientiert 
ihre praktischen Fähigkeiten ausbauen und 
gleichzeitig theoretische Inhalte praxisnah 
erlernen. Dabei ist immer eine enge Verzah-
nung zu anderen Fächern vorgesehen.

2.2.2 Berufsorientierungsunterricht
Der Berufsorientierungsunterricht dient 
dem Aufbau einer Berufswahlkompetenz der 
SchülerInnen. Hier werden Interessen, Wün-
sche und Fähigkeiten herausgearbeitet und 
mit den Möglichkeiten des Ausbildungs- und 
Arbeitsmarktes in Beziehung gesetzt. Die 
Erfahrungen aus dem WAT-Unterricht, den 
Schülerfirmen und den Praktika werden auf-
gegriffen und dienen der Veranschaulichung. 
Durch Betriebserkundungen, Besuche des 
BIZ, der Arbeitsagentur sowie Beratungs-
stellen mit spezifischen Angeboten für Hör-
geschädigte wird ein umfassendes Bild von 
Informations- und Unterstützungsmöglich-
keiten aufgezeigt. Gezieltes Bewerbungstrai-
ning, das Einüben von Kommunikationssi-
tuation in Betrieben sowie der Umgang mit 
DolmetscherInnen und Arbeitsassistenz sind 
besondere Aspekte des Berufsorientierungs-
unterrichts an der Eschke-Schule.

2.2.3 Praktika
Die Organisation sowie die Begleitung und 
Durchführung der Praktika stellen einen 
zentralen Aspekt des Dualen Lernens und 
der Berufsorientierung an der Eschke-Schu-
le dar. In der 8. Jahrgangsstufe findet eine 
zweiwöchige Praktikumsfahrt zu einem Be-
rufsbildungswerk für Hörgeschädigte statt. 
Die SchülerInnen können sich dabei erstmals 
ausführlich in einem Arbeitsfeld erproben 
und werden engmaschig von den Lehrkräf-
ten begleitet. Der geschützte Rahmen eines 
Berufsbildungswerks bietet einen geeigneten 
Einstieg in die Arbeitswelt. Im BBW München 
und dem TSBW Husum haben SchülerInnen 
der Eschke-Schule in den bereits viele vorbe-
rufliche Erfahrungen sammeln können.
In den Klassenstufen 9 und 10 findet jeweils 
ein Praktikum in Betrieben in Berlin und 
Umgebung statt (2-3 Wochen). Unterstützung 
und Begleitung bei Vorbereitung und Durch-
führung der Praktika erhalten die Schüle-
rInnen durch die Lehrkräfte und ggf. durch 
die Mitarbeiter der „Initiative Inklusion“.
Eine intensive Auswertungsphase der Prak-
tika ist wichtiger Bestandteil der Berufsori-
entierung. In Gesprächen mit Lehrerkräften 
und den Praktikumsbetrieben sowie über 
standardisierte Ankreuzbögen wird eine de-
taillierte Rückmeldung zum Arbeitsverhal-
ten und zur Eignung für das entsprechende 
Berufsfeld gegeben und mit einer Selbstein-
schätzung der SchülerInnen abgeglichen. 
Darüber hinaus wird über Fragebögen eine 
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Einschätzung der Kommunikationssitua-
tion im Praktikum durch die SchülerInnen 
vorgenommen. Auf diese Weise werden die 
SchülerInnen dazu angehalten, sich mit ihren 
kommunikativen Möglichkeiten in Beziehung 
zur Arbeitsumgebung auseinanderzusetzen. 
Gemeinsam werden Möglichkeiten und Stra-
tegien erarbeitet, diese zu verbessern.

3. Die Schülerfirmen der Eschke-Schule
3.1 Struktur der Schülerfirmen
In den Klassenstufen 9 und 10 findet der WAT-
Unterricht in Form der Schülerfirmen statt. In 
klassen- und jahrgangsübergreifenden Grup-
pen arbeiten und lernen SchülerInnen mit 
unterschiedlichen Bildungszielen und ver-
schiedenen Förderschwerpunkten („Geistige 
Entwicklung“, „Lernen“; BBR-Abschluss, 
MSA) an einem festgelegtem Tag in der Woche 
zusammen. Der Unternehmenscharakter der 
Schülerfirmen ist der Leitfaden dieser Unter-
richtsform, angefangen vom Bewerbungsver-
fahren, das die SchülerInnen vor Eintritt in 
die Schülerfirma durchlaufen, über Werbung 
, Kundenakquise und Produkterstellung bis 
hin zur Buchhaltung und Dokumentation. 
Ziel der Schülerfirmenarbeit ist es, die Schü-
lerInnen zu planvollem, eigenverantwort-
lichem und selbstständigen Handeln in einer 
komplexen Lernumgebung zu befähigen und 
sie auf Unternehmensstrukturen vorzuberei-
ten. Gleichzeitig werden im handlungsorien-
tierten Kontext Unterrichtsinhalte vermittelt.
Inzwischen haben sich folgende Schülerfir-

men an der Eschke-Schule etabliert:
EAE-Medien:  Diese Schülerfirma übernimmt 
die redaktionelle Arbeit sowie den Vertrieb 
der Schulzeitung „Eschkes Einblicke“, die 
2-3mal im Jahr erscheint. In dieser Zeitung 
wird das Schulleben dokumentiert. Beiträge 
zu kulturellen Anlässen, Ereignissen aus der 
Gehörlosen-“Szene“ sowie Interviews ergän-
zen das Repertoire. Ein weiterer Schwerpunkt 
der Arbeit ist die Produktion und der Verkauf 
von DVDs in Gebärdensprache.
Café Eschke: Die Catering-Schülerfirma bietet 
einmal pro Woche für alle an der Eschke Schu-
le ein Schulessen mit warmen und kalten Spei-
sen und Getränken in der großen Pause an. 
Außerdem werden Catering-Aufträge für klei-
ne Feiern und Veranstaltungen übernommen.
HändeWERK: Die Mitarbeiter dieser Schü-
lerfirma produzieren Kleinmöbel und Ge-
brauchsgegenstände. Es werden Maßan-
fertigungen und Reparaturaufträge sowohl 
innerhalb als auch außerhalb der Schule aus-
geführt.
Textil-Salon: Diese Schülerfirma bietet eine 
Wäsche- und Bügelservice an. Außerdem 
werden textile Artikel hergestellt und ausge-
bessert. Vom Annähen eines Knopfes über 
die Herstellung einer Handy-Tasche bis zur 
Gestaltung von Kissenbezügen reicht die An-
gebotspalette.

3.2 Die Leitideen der Schülerfirmen
Mit der Gründung der Schülerfirmen an der 
Eschke-Schule im Jahr 2008 wurden ver-

Falkenberg / Perspektiven / 201

sonderheftforum



schiedene Ziele für diese Unterrichtsform for-
muliert (vgl. Falkenberg/ Lüggert 2009). Die-
se Ziele werden hier in überarbeiteter Form 
als Leitideen wiedergegeben. Sie betreffen 
in der Regel die pädagogische Arbeit in allen 
Schülerfirmen. Bestimmte Aspekte einzelner 
Leitideen kommen in den vier Schülerfirmen 
in unterschiedlichem Umfang zum Tragen.
Leitidee: Die Selbstständigkeit stärken
Bei der Arbeit in der Schülerfirma wird den 
Schülern und Schülerinnen möglichst viel 
Eigenverantwortung übertragen, um sie zu 
selbstständigem Denken und Handeln anzu-
regen. Dies geschieht, indem
• die SchülerInnen neu erlernte Arbeitstech-

niken zunehmend selbstständig anwenden,
• über Arbeitsabläufe zunehmend mitbestim-

men,
• sich miteinander über die Arbeitsaufteilung 

verständigen,
• an mögliche KundInnen herantreten,
• Werbung gestalten,
• erfahrenere SchülerInnen die jeweils neu-

en SchülerInnen über Arbeitsabläufe und 
-techniken informieren.

Leitidee: Kommunikationskompetenz 
fördern
Der Kommunikation kommt eine zentrale 
Rolle in der Schülerfirma zu. Die im offen-
bilingualen Konzept beschriebenen Bedin-
gungen ermöglichen eine gute Zusammen-
arbeit innerhalb der Schülerfirma. Komplexe 
Anforderungen, Teamarbeit sowie der Kon-

takt zu Kunden schulen die kommunikative 
Kompetenz. Diese wird in der Bewältigung 
verschiedener Aufgaben in Schriftsprache 
und Gebärdensprache sowie lautsprachlichen 
Situationen trainiert. Dabei wird der indivi-
duelle Stand der SchülerInnen berücksichtigt. 

Durch die Erstellung von Filmen in Gebär-
densprache und deren Untertitelung in der 
Schülerfirma EAE-Medien wird die Sprache 
selbst zum Gegenstand des Interesses. 

Leitidee: Die Unterrichtsinhalte durch 
Handlungsorientierung vermitteln
Die Schülerinnen und Schüler lernen, in einer 
Struktur zu arbeiten, die einem Kleinbetrieb 
ähnlich ist. Durch die handlungsorientierte 
und praxisbezogene Vorgehensweise kön-
nen auch Schülerinnen und Schüler, die im 
herkömmlichen Fachunterricht inhaltliche 
Schwierigkeiten oder eine geringe Motiva-
tion haben, in diesem neuen Rahmen Mög-
lichkeiten finden, sich zu engagieren und ihre 
Kompetenzen zu erweitern. 
Dies geschieht beispielsweise...
• im Bereich Deutsch, indem die Schüle-
rInnen Auftragsanfragen lesen, den Kunden 
schriftliche Angebote unterbreiten, die Arbeit 
schriftlich dokumentieren, Werbung betrei-
ben oder Filme untertiteln.
• im Bereich Mathematik durch Berechnung 
von benötigten Materialmengen und Materi-
alkosten, Erstellung von Kostenangeboten, 
Buchführung und Erstellen Preisvergleichen.
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Leitidee: Den Übergang von der Schule in den 
Beruf vorbereiten
Durch die Mitarbeit in einer Schülerfirma wer-
den den Schülern und Schülerinnen die Struk-
turen eines Betriebes verdeutlicht. Gleichzeitig 
soll durch die Herstellung von Produkt mit 
hohem Identifikationsgrad (z.B. DVDs in Ge-
bärdensprache) eine positive Arbeitshaltung 
weiterentwickelt werden.
Für die Ausbildung oder einen Beruf erforder-
liche Schlüsselqualifikationen wie z.B. Selbst-
ständigkeit, Teamfähigkeit, Ausdauer, Frustra- 
tionstoleranz und Zuverlässigkeit werden ge-
schult.

Leitidee: Die Teamarbeit und Kooperation 
verbessern
Der Team- und Kooperationsgedanke wird in 
den Schülerfirmen gestärkt, indem...
• zur Durchführung von Arbeitsaufträgen re-

gelmäßig Teams gebildet werden,
• diese Teams gegenseitigen Austausch ange-

regt werden,
• die Teamarbeit im Auswertungsgespräch 

explizit reflektiert wird.

Leitidee: Inklusiv arbeiten
In den Schülerfirmen arbeiten gehörlose 
und hörgeschädigte SchülerInnen mit unter-
schiedlichen Bildungszielen und teilweise wei-
teren zusätzlichen Förderschwerpunkten zu-
sammen. SchülerInnen mit den zusätzlichen 
Förderschwerpunkten „Geistige Entwick-
lung“ und „Lernen“ werden hier gemeinsam 

mit den Schülerinnen und Schülern unterrich-
tet, die den BBR oder MSA anstreben. 
Ziel ist es, einen respektvollen und unterstüt-
zenden Umgang der verschiedenen Leistungs-
gruppen zu fördern.

Leitidee: Medien in DGS erstellen
Für gehörlose SchülerInnen sind filmische 
Darstellungen in DGS ein zentrales Medium 
zur Übermittlung komplexer Inhalte und 
Handlungsabläufe. Derzeit sind nur sehr we-
nige professionell erstellte Unterrichtsmedien 
in DGS verfügbar. Die Schülerfirma „EAE Me-
dien“ hat es sich daher zur Aufgabe gemacht, 
selber Medien zu erstellen, die im Unterricht 
zur Vermittlung von Wissen oder zur Unter-
haltung eingesetzt werden können sowie der 
Dokumentation dienen.

3.3 Praxisbeispiel: Der Film „Vom 
Auftrag zum Produkt„ 
Entstehung und Ziel des Films
„Vom Auftrag - zum Produkt“ ist ein Film, der 
exemplarisch Lern- und Arbeitssituationen 
darstellt, wie sie in der Ernst-Adolf-Eschke-
Schule im Bereich der Schülerfirmen geschaf-
fen werden. Die DVD wurde als didaktisches 
Unterrichtsmaterial von SchülerInnen für 
SchülerInnen erstellt. An der Erstellung des 
Films waren zwei Schüler der Schülerfirma 
EAE-Medien und drei Schüler der Schüler-
firma HändeWERK beteiligt.Anhand eines 
typischen Arbeitsverlaufes in der Schülerfir-
ma „HändeWERK soll der Film für die Schü-
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lerInnen, die zukünftig in einer der Schüler-
firmen mitarbeiten werden, darstellen, welche 
Handlungsschritte auf dem Weg vom Auftrag 
zum Produkt einzuhalten sind. 
Neben der Dokumentation eines exemplarische 
Arbeitsvorgangs in der Schülerfirma Hände-
WERK und der Produktion eines didaktischen 
Unterrichtsmaterials durch die Schülerfirma 
EAE Medien ist der Entstehungsprozess dieses 
filmischen Produktes ein weiterer wichtiger 
Aspekt im Hinblick auf praktisches Handeln. 
Die mitwirkenden Schüler der beiden Schüler-
firmen lernten im Verlauf der Filmproduktion, 
die Vorgehensweise gemeinsam miteinander 
abzustimmen, zu planen, Termine zu verein-
baren, zu prüfen und zu bewerten, gegebe-
nenfalls Teile zu verwerfen, zu verbessern und 
weiter zu entwickeln. Dabei ist hervorzuheben, 
dass die Schüler die wesentlichen Protago-
nisten des Filmes sind. Sie nehmen auf diese 
Weise eine Expertenrolle ein, die in der Arbeit 
in den Schülerfirmen gefördert wird.
Das Ergebnis dieser Kooperation ist ein etwa 
20-minütiger Lehrfilm.1 Die gebärdensprach-
lichen Beiträge wurden untertitelt, um den 
Film auch Personen zugänglich zu machen, die 
nicht die DGS beherrschen.
Im Folgenden soll dargestellt werden, wie die 
im Film dargestellten Sequenzen in das Ge-
samtkonzept des Dualen Lernens an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule und besonders in die 

Leitideen der Schülerfirmen eingebettet sind.

Umsetzung der Leitidee: Unterrichts-
inhalte durch Handlungsorientierung  
vermitteln
Der Film verdeutlicht, dass neben dem Erwerb 
handwerklicher Fertigkeiten die Arbeit in der 
Schülerfirma viele Bereiche des schulischen Ler-
nens abdeckt. Die Schüler setzen sich mit einer 
schriftlichen Auftragsanfrage auseinander, ent-
wickeln im Gespräch Ideen, fertigen Skizzen an, 
beraten sich untereinander und die „Kundin“, 
schreiben Angebote, berechnen den Material-
bedarf und Arbeitszeit und führen ein Kassen-
buch. Darüber hinaus werden die Tätigkeiten in 
einem Berichtsheft festgehalten (Abb. 2).

1  Der Film kostet 7,00 € + 2,20 € Versandkosten und kann bestellt 
werden über http://www.eschke-schule.de/index.php/schueler-
firmen/bestellbaremedien/vom-auftrag-zum-produkt

Abb.2 Unterrichtsinhalte durch Handlungsorientierung 
vermitteln
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Umsetzung der Leitidee: Selbststän- 
digkeit stärken
Die Planung und Umsetzung der Aufträge 
führen die Schüler weitgehend selbstständig 
aus. Zu Beginn wird ein Beratungsgespräch 
mit dem Lehrer geführt. Dieser greift im 
Verlauf nur dann ein, wenn die Schüler seine 
Hilfe benötigen. Er fordert regelmäßig Rück-
meldung über den Stand der Arbeiten ein und 
berät die Schüler bei Bedarf (Abb. 3). 
Ein Tandem-System hat sich bei der Durch-
führung der Arbeiten sehr bewährt. Nach 
Möglichkeit arbeitet ein Schüler, der schon 
aus dem Vorjahr Erfahrung in der Schülerfir-
ma gesammelt hat, mit einem neuen Schüler 
zusammen.
Die Auswertung der Arbeitsverlaufs befähigt 
die Schüler zu mehr Selbstständigkeit bei wei-
teren Aufträgen.

Umsetzung der Leitidee: Kommuni- 
kation fördern
Kommunikationsförderung ist ein zentrales 
Thema in der Arbeit mit Gehörlosen. Im Film 
wird deutlich, dass bei der Umsetzung des 
Auftrags eine Vielzahl kommunikativer Kom-
petenzen der Schüler gefordert ist. Zum einen 
sind sie ständig über die Planung und Ausfüh-
rung im Austausch, gebärden einander ihre 
Ideen und beraten sich mit dem Lehrer. Zum 
anderen müssen sie sich im Kundenkontakt 
zu der Lehrerin, die den Auftrag gegeben hat, 
angemessen Verhalten und ausdrücken. Die 
Kommunikation muss präzise sein, da Miss-

verständnisse dazu führen können, dass der 
Auftrag falsch ausgeführt wird. Im Kontakt 
mit der Kundin werden Höflichkeitsformen 
beachtet und die Schüler nehmen in der Kom-
munikation die Rolle des Beraters ein (Abb. 4).

Umsetzung der Leitidee: Teamarbeit und 
Kooperation verbessern
Ein Prinzip der Schülerfirma ist die Arbeit in 
Teams. Im Beispiel des Films arbeiten Schüler 
aus zwei verschiedenen Jahrgangsstufen zu-
sammen. Sie sind gefordert, ihre Gedanken ei-
nander mitzuteilen, möglicherweise zwischen 
verschiedenen Möglichkeiten abzuwägen und 

Abb.3: Selbstständigkeit stärken
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Abb.4: Kommunikation fördern

zu einem gemeinsamen Ergebnis zu kommen. 
Dies wird beispielsweise in der Szene deut-
lich, in denen die Schüler über das passende 
Arbeitsmaterial diskutieren (Abb. 5).
Auch im praktischen Arbeiten ist die Zusam-
menarbeit im Team von großer Bedeutung 
und wird von den Schülern als Arbeitserleich-
terung empfunden.

Umsetzung der Leitidee: Den Übergang 
Schule-Beruf vorbereiten
Der Film zeigt, dass die Strukturen und Ar-
beitsprozesse prinzipiell denen in Betrieben 
und Firmen ähneln. Dabei werden den Schü-
lern verschiedene Schlüsselqualifikationen 

Abb.5: Teamarbeit und Kooperation verbessern

abverlangt, wie z.B. Zuverlässigkeit, Genauig-
keit, Pünktlichkeit auch im Sinne von Einhal-
tung abgesprochener Termine, Eigenständig-
keit und Kreativität.

Umsetzung der Leitidee: Inklusiv arbeiten
Was im Film nicht direkt sichtbar wird, ist 
in der täglichen Arbeit in der Schülerfirma 
Realität: In der Schülerfirma HändeWERK 
lernen und arbeiten SchülerInnen mit den 
zusätzlichen Förderschwerpunkten „Geistige 
Entwicklung“ und „Lernen“ ebenso wie Schü-
lerInnen, die die Berufsbildungsreife oder 
Mittleren Schulabschluss anstreben. Die Zu-
sammenarbeit der Jugendlichen mit sehr un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen verläuft 
zwar nicht immer konfliktfrei. Jedoch führen 
gemeinsame Gespräche über die unterschied-
lichen Aufgaben innerhalb der Schülerfirma 
zu einer positiven Auseinandersetzung und 
zu einer größeren gegenseitigen Akzeptanz. 
Darüber hinaus bietet das handlungsorien-
tierte Arbeiten gerade lernschwächeren Schü-
lerInnen die Möglichkeit, Fähigkeiten zu zei-
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gen, die im üblichen Fachunterricht oft nicht 
sichtbar werden.

4. Fazit
Die Schülerfirmen haben sich im Rahmen des 
Dualen Lernens als ein fester Bestandteil der 
Bildung und der Berufsorientierung an der 
Eschke-Schule etabliert. Die Leitideen wer-
den in der pädagogischen Arbeit umgesetzt. 
Die Schülerinnen und Schüler können in die-
ser Unterrichtsform durch die Verknüpfung 
durch die Bearbeitung von realen Aufträgen 
theoretisches Wissen in Verknüpfung mit 
praktischem Handeln erwerben. In realitäts-
nahen Situationen erproben und erweitern 
sie dabei ihre kommunikativen Kompetenzen 
und erlernen Schlüsselqualifikationen, die sie 
auf eine spätere Ausbildung vorbereiten kön-
nen. Nicht zuletzt üben sie den kooperativen 
Umgang in einer Gruppe, mit sehr unter-
schiedlichen ausgeprägten Kompetenzen.
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