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Vorwort

Liebe Leserinnen,

liebe Leser,

m Februar 1993, also vor 10
Jahren, wurde unser Fachver-
band für Gehörlosen- und

Schwerhörigenpädagogik ge-
gründet. Das bedeutet, dass wir
in diesem Jahr ein Jubiläum
feiern dürfen. Aus den Städten
Münster, Bremen, Essen, Ham-
burg und Berlin trafen sich
Kolleginnen und Kollegen  ver-
schiedener Hörgeschädigten-
schulen, um ein neue Basis  für
Reflexionen über die eigene
Arbeit zu schaffen. Mit der
Gründung des „Deutschen
Fachverbandes für Gehörlosen-
und Schwerhörigenpädagogik
e.V.“ DFGS sollte damals kein
Gegenverband oder Konkur-
renzverein zum BDH ins Leben
gerufen werden, sondern ein
Verband, der ein Forum für die
inhaltliche Auseinandersetzung
mit den sich stellenden Fragen
der Erziehung und Bildung
Hörgeschädigter bieten konnte.
Ein weiterer Grund für die
Schaffung eines solchen Ver-
bandes war das Fehlen eines
Mitgliedsverbandes in der
„Deutschen Gesellschaft“, der
die Hörgeschädigtenpädagogik

repräsentieren sollte. Vor allem
wollten wir in unserer Arbeit
einem Vorwurf begegnen, näm-
lich der Tatsache der bis dahin
allzu geringen Einbeziehung der
Betroffenen in die allgemeine
pädagogische Diskussion. Bei
der inhaltlichen Gestaltung des
DFGS waren wir uns einig,
nämlich die Hörgeschädigten
selbst in die Diskussionen  über
die heutigen Veränderungen in
der Hörgschädigtenpädagogik
einzubinden. Dies geschah nicht
nur durch die Anwesenheit von
Dolmetschern, die die Vorträge
und Workshops für die interes-
sierten Gehörlosen übersetzten,
sondern auch vor allem durch
hörgeschädigte Referenten auf
unseren Tagungen. Überhaupt
können wir feststellen, dass wir
mit zunehmender Zahl der Ta-
gungen eine größere Sicherheit
sowohl bei der Planung der
Programme, bei der techni-
schen Durchführung  als auch
eine wachsende Professionali-
sierung beim Einsatz von Dol-
metschern gewinnen konnten.
Dennoch wollen wir nicht ver-
hehlen, dass die Arbeit des
Vorstandes sich immer wieder
überwiegend auf die Vorberei-
tung und die Themensuche für
die Jahrestagungen konzentrier-
te und dabei andere Verbands-
arbeit oft zu kurz kam. Es soll
aber auch nicht verschwiegen
werden, dass die Vorstandsmit-
glieder, die ja aus verschiede-
nen Städten kommen, die ehe-
maligen und die gegewärtigen,

für ihre Mitarbeit einige zeitliche
Opfer bringen mußten. Dafür
soll an dieser Stelle im Jubilä-
umsjahr auch einmal ein großes
Dankeschön gesagt werden.

ei der Programmgestaltung
der Jahrestagungen hatte
sich die Mischung aus

Vorträgen und Workshops sehr
bewährt, wenn auch ein Weni-
ger an Programmpunkten
manchmal ein Mehr an Zeit für
Aussprache und Diskussionen
bedeutet hätte. Wir waren stets
bestrebt, die Jahrestagungen an
wechselnden Orten durchzufüh-
ren und gleichzeitig die Ko-
operation der ansässigen Hör-
geschädigtenschulen und Bil-
dungszentren zu erbitten, was
uns bisher gelungen ist. Es ist
sicher interessant, einmal  die
bisherigen Tagungsorte zu er-
wähnen: Begonnen haben wir in
Berlin. Nachfolgend tagten wir
in zeitlicher Reihenfolge  in
Braunschweig, Essen, Ham-
burg, Aachen, München , Pots-
dam, Halberstadt und Roten-
burg an der Fulda. Nachdem
wir sowohl im Norden, Süden,
Westen, Osten und in der
Mitte der Bundesrepublik getagt
hatten, lag es nahe, im Jubilä-
umsjahr den Kreis mit Berlin
als 10. Tagungsort zu schlie-
ßen.

m Laufe der vergangenen
zehn Jahre gab es gravierende
Veränderungen im Bildungs-

wesen für Hörgeschädigte, die
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sich in unseren durchaus sehr
unterschiedlichen Themenan-
geboten  widerspiegelten. So-
wohl die Hörschädigung selbst
als auch allgemeiner Förder-
bedarf, berufliche Bildung,
Lebensorientierung, For-
schungsergebnisse im linguisti-
schen Bereich, Medieneinsatz
in der Schule, Sprachentwick-
lung bis hin zu Überlegungen
über die Zukunft der Hörge-
schädigtenschule unter Einbe-
ziehung medizinischer und
technischer Fortschritte gehör-
ten zum Themenspektrum der
Jahrestagungen. Dahinter stand
die Absicht, nicht in Einseitig-
keit zu verfallen und außerdem
ein möglichst breites Publikum
anzusprechen. Diese Bemühung
entsprach auch der Satzung des
DFGS,  in der u.a. auch inter-
disziplinäre Aktivitäten festge-
schrieben sind.

ie Jubiläumstagung
findet am Freitag,
dem 21. und am

Sonnabend, dem 22. Novem-
ber 2003 – wie schon erwähnt
– in Berlin statt.

egen der weiter
fortschreitenden
Veränderungen in

der Hörgeschädigtenpädagogik
soll das diesjährige Thema
diese in verschiedenen Berei-
chen aufzeigen, nämlich mit
der Thematik
„Hörgeschädigtenpädagogik
Bewegung“.

as Programm ist auch
diesmal breit gefächert
und soll die verschiede-

nen Facetten der Bewegungen
und Veränderungen in der
Hörgeschädigtenpädagogik
dokumentieren. Dabei werden
Themen wie die Integration
der Hörgeschädigtenschule in
die Regelschule, die Be-
schulung gehörloser Schüler in
Schwerhörigenklassen, sozial-
pädagogische Arbeit, das
Wahlpflichtfach Gehörlosen-
kultur, neue Medien und die
Professionalisierung der
Gebärdensprachpädagogik usw.
angesprochen.

ufgrund unserer guten
Erfahrungen mit der
Durchführung der Ta-

gungen in Halberstadt und
Rotenburg im geschlossenen
Rahmen eines Tagungshauses
haben wir uns auch diesmal
entschlossen, Übernachten und
Tagen unter einem Dach anzu-
bieten. Es hat sich gezeigt, dass
sich so eine größere Gemein-
samkeit der Tagungsteilnehmer
entwickeln kann, nicht zuletzt
auch durch das Zusammenblei-
ben am geselligen Abend. Wir
hoffen, dass dieses Angebot
wieder von der Mehrheit ange-
nommen wird. Eine wichtige
Bitte haben wir: Da wir ver-
traglich bei der Reservierung
des Zimmerkontingents im
Tagungshaus in Vorlage treten
müssen, bitten wir um recht-
zeitige Anmeldung bei gleich-

zeitiger Überweisung des
Tagungsbeitrages.

ie üblich, nutzen wir
die Tagung als Gele-
genheit für die

Durchführung der Mitglieder-
versammlung des DFGS. Wir
bitten diesmal um besonders
rege Teilnahme, weil Neuwah-
len des Vorstandes auf der
Tagesordnung stehen. Sämtli-
che Mitglieder unseres Fachver-
bandes sind aufgerufen, sich zu
überlegen, inwieweit  sie sich
für ein Amt im Vorstand zur
Verfügung stellen können.
Veränderungen in der Zusam-
mensetzung eines Vorstandes
könnten dem Verband neue
Impulse geben und auch den
Bestand sichern helfen.

ür die Jubiläumstagung in
der Hauptstadt Berlin wün-
schen wir uns viele Teil-

nehmer, die eine offene und
freundliche Atmosphäre suchen
und bereit sind, ihre Erfahrun-
gen sowie ihr Wissen in die
Diskussionen einzubringen.

n diesem Sinne heißen wir
Sie herzlich in Berlin will-
kommen.

Ihr

Manfred Wloka
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Einladung zur

Mitgliederversammlung

des DFGS

Tagesordnung:

TOP 1: Protokoll der letzten Mitgliederversammlung

(veröffentlicht in dieser Ausgabe)

TOP 2: Feststellung der Beschlussfähigkeit

TOP 3: Bericht des Vorstandes

TOP 4: Kassenbericht

TOP 5: Bericht der Kassenprüfer

TOP 6: Entlastung des Vorstandes

TOP 7: Neuwahl des Vorstandes

TOP 8: Jahrestagung 2004

TOP 9: Verschiedenes gez. Manfred Wloka
     1. Vorsitzender

am Freitag, dem 21. November 2003

um 18.30 Uhr

im JUGENDGÄSTEHAUS

Lehrter Straße, Berlin
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m Folgenden sollen einige
Überlegungen angestellt wer-
den, die sich kritisch mit dem

Konzept eines „natürlichen
Spracherwerbs bei hörgeschä-
digten Kindern“ auseinanderset-
zen. Das Grundanliegen meines
Beitrags beschäftigt sich mit der
Frage: Wie natürlich kann

Spracherwerb bei hörgeschä-

digten Kindern von hörenden

Eltern sein? Dabei ist festzuhal-
ten, dass das Thema mit den
nachfolgenden Gedanken si-
cherlich nicht in all seinen mög-
lichen Facetten ausgeleuchtet
ist. Vielleicht enthält der Bei-
trag aber einige nachdenkens-
werte Impulse zur Auseinander-
setzung mit den Implikationen
und Konsequenzen eines natür-
lichen Spracherwerbs.

ass wir uns heute über-
haupt über den Begriff
der Natürlichkeit in der

Hörgeschädigtenpädagogik
unterhalten können bzw. dass
wir auch ernsthaft darüber dis-
kutieren müssen, hat zunächst
mit einer Reihe von grundsätz-
lich positiven Entwicklungen zu
tun, die in den letzten 20 Jahren

auf medizinischem,
audiologischem, sprachwissen-
schaftlichem und sonder-
pädagogischem Bereich stattge-
funden haben und die – wie wir
wissen – dabei den Blick auf
die Förder- und Entwick-
lungssituation hörgeschädigter
Kinder zum Teil sehr unter-
schiedlich geprägt haben (vgl.
im Folgenden Hintermair &
Voit, 2000).

a ist auf der einen Seite
das Konzept einer hör-

gerichteten Erziehung zu
nennen (vgl. z.B. Diller et al.,
2000), das ermöglicht wird
durch Erfassung hochgradig
schwerhöriger und gehörloser
Kinder in den ersten Lebensmo-
naten, durch deren Versorgung
mit hochleistungsfähigen Hör-
geräten oder Cochlea-Implan-
taten und durch intensive Hör-
Sprech-Sprach-Anregung in
den sensiblen Phasen der
neuronalen Entwicklung. Die
Chancen der sprachlichen Ent-
wicklung im Kontext einer
dialogischen Pädagogik (vgl.
Horsch, 2001) wie auch der
Integration in die hörende Welt
erweisen sich zumindest für
einen Teil der mit diesem An-
satz geförderten Kinder als
durchaus beeindruckend – ob
die sprachliche Entwicklung
dieser Kinder mit dem Begriff
„natürlich“ gut und wissen-
schaftlich hinreichend beschrie-
ben ist, darüber muss man re-
den.

uf der anderen Seite
findet im Zuge der lin-
guistischen und mittler-

weile auch gesetzlichen Aner-
kennung der Deutschen Gebär-
densprache auch in Deutschland
zunehmend das Konzept einer

bilingualen Erziehung gehör-
loser Kinder Befürworter. Es
basiert auf einem anders posi-
tionierten Verständnis von Inte-
gration im Sinne eines Rechts
auf Eigenart und es beruft sich
auf den sprachwissenschaftlich
gesicherten Befund, dass eine
sichere Erstsprache die Basis
für eine gelingende kognitive
und psychosoziale Entwicklung
darstellt. Dieses Konzept ist
mittlerweile im Anschluss an
die Erfahrungen mit dem Ham-

Natürlichkeit –
Eine kritische Betrachtung1

Manfred Hintermair

 1. Warum der Begriff
des „natürlichen Sprach-
erwerbs“ auch Eingang
in die Hörgeschädigten-
pädagogik gefunden hat

1 Ich möchte an dieser Stelle Barbara
Galic und Jule Hildmann für ihr enga-
giertes Mitdenken bei der Entwicklung
des vorliegenden Beitrags recht herzlich
danken!
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burger Schulversuch (vgl. Gün-
ther, 1999, 2001) mit unter-
schiedlichen Schwerpunktset-
zungen auf großes Interesse
auch an anderen Orten gestoßen
(z.B. Bamberg, Berlin, Frank-
furt, Neckargemünd, etc.). Hier
wird – wie gesagt – insbesonde-
re Bezug auf sprachwissen-
schaftliche und entwicklungs-
psychologische Erkenntnisse
genommen und die besondere
Wahrnehmungssituation der
Kinder steht im Mittelpunkt der
Betrachtungen und der abzulei-
tenden Fördermaßnahmen.

iese Entwicklungen der
letzten 20 Jahre haben
uns insgesamt zuneh-

mend weggeführt von einer
Pädagogik der systematischen
(Laut)Sprachvermittlung, die in
einer hierarchisch strukturierten
Lehrer-Schüler-Beziehung –
und dies von frühen Jahren an
(vgl. das Kotherapiemodell in
der Zusammenarbeit mit den
Eltern) – inszeniert wurde.
Neue Begriffe wie Kind-
zentrierung, Ganzheitlichkeit,
Kompetenzen, Interaktion,
Kooperation, Beziehungsnahme
etc. vermitteln eine ganz neue
Zielrichtung und Zugangsweise
zu der zentralen Aufgabe der
Hörgeschädigtenpädagogik und
das Entwicklungsklima für die
hörgeschädigten Kinder hat von
diesem Positionswechsel nur
profitiert. Dies gilt für hör-
gerichtete und bilinguale Ansät-
ze gleichermaßen.

er „mainstream“ der
Hörgeschädigten-
pädagogik ist allerdings

in den letzten Jahren vor allem
durch einen anderen Begriff in
besonderer Weise beeinflusst
und geprägt worden: Die neue
Zauberformel lautet: Natürli-
cher Spracherwerb! Insbesonde-
re durch Vertreter einer primär
oder auch ausschließlich am
Hören orientierten Erziehungs-
philosophie hat dieser Begriff
auf Grund der medizinischen
Möglichkeiten mit dem CI Ein-
zug in den wissenschaftlichen
Diskurs der Hörgeschädigten-
pädagogik gehalten; und er hat
sich mittlerweile – so kann man
ohne Übertreibung sagen – als
ein zentraler Ankerbegriff eines
neuen pädagogischen Denkens
in den Köpfen von Wissen-
schaftlern, Praktikern und auch
vielen Eltern festgesetzt. Der
Beitrag von Diller & Horsch
(1997) über neue Wege des
Spracherwerbs bei Hörgeschä-
digten war hierfür sicherlich die
Initialzündung und diente als
Basis für die fortlaufende
Weiterverwendung und inhaltli-
che Ausdifferenzierung dieses
Begriffs in späteren Publikatio-
nen (z.B. Diller et al., 2000;
Horsch, 2001).

un, was gibt es gegen
das Konzept eines natür-
lichen Spracherwerbs zu

sagen? Ist es nicht ausdrücklich
positiv zu werten, wenn heute
in bewusster Absetzung von den

Erfahrungen mit dem systemati-
schen Sprachaufbau Natürlich-
keit, Echtheit, Spontaneität,
Authentizität etc. in der sprach-
lichen Begegnung und Interakti-
on gefördert und unterstützt
werden sollen, wo immer das
möglich ist? Was soll also nicht
positiv daran sein, wenn Spra-
che nun offensichtlich auch bei
hörgeschädigten Kindern end-
lich natürlich erworben werden
kann? Ich möchte dabei beto-
nen, dass ich im Folgenden sehr
eng an dem Begriff „Sprach-
erwerb“ bleibe, der den Prozess
und die Bedingungen, wie man
zur Sprache kommt, beschreibt
und nicht so sehr auf den Be-
griff „Sprachentwicklung“ fo-
kussieren, der mehr das Ergeb-
nis, das Produkt dieses Prozes-
ses (also die Qualität der Spra-
che und des Sprechens zu be-
stimmten Zeitpunkten der kind-
lichen Entwicklung) beschreibt.

enn man den Begriff
der Natürlichkeit
etwas genauer unter

die Lupe nimmt und darüber
nachdenkt, was Natürlichkeit so
alles beinhaltet, dann steht man
sehr schnell vor der Frage,
wann und unter welchen Bedin-

D

D
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2. Welche Probleme
mit dem Begriff der
„Natürlichkeit“ in hör-
geschädigtenpädago-
gischen Zusammen-
hängen verbunden sind

W
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gungen man natürlich ist oder
natürlich sein kann. Der Leser
bzw. die Leserin mache folgen-
des Experiment kurz mit: Sie
haben sich für eine Stelle an
einer anderen Einrichtung be-
worben und sind nun eingeladen
worden zu einem Vorstellungs-
gespräch. Trotz guter Vorberei-
tung etc. sind sie nervös, sind
unsicher, was da wohl alles von
Ihnen verlangt oder erwartet
wird. Ein guter Freund, den sie
um Rat fragen, sagt ihnen: Am
besten ist, du verhältst dich
völlig natürlich, so wie du sonst
auch immer bist! – Nun, glau-
ben Sie, dass Ihnen das gelin-
gen wird? Das, was in dem
kurzen Gedankenexperiment
passiert, haben vor allem Paul
Watzlawick und seine Mitarbei-
ter schon vor über dreißig Jah-
ren als eine sog. „Sei spontan –
Paradoxie“ entlarvt und dabei
aufgezeigt, dass Postulate wie
„sei spontan“ oder – eben in
unserem Fall – „sei natürlich“
nie zu dem gewünschten Ergeb-
nis führen können (Watzlawick
et al., 1969).

ch will das am Beispiel der
„sei natürlich – Paradoxie“
im Zusammenhang mit der

Beratungssituation einer Mut-
ter, die ein hörgeschädigtes
Kind hat, kurz erläutern: Da
Natürlichkeit insbesondere
dadurch gekennzeichnet ist,
dass sie nicht gewollt ist bzw.
inszeniert sein will (vgl. Syn-
onyme wie z.B. authentisch,

echt, entkrampft, unbefangen,
ungezwungen), kann eine Mut-
ter eines hörgeschädigten Kin-
des, der vermittelt wird, sie
müsse bzw. könne sich ihrem
Kind gegenüber nur völlig na-
türlich – wie jede andere Mut-
ter dies mit ihrem hörenden
Kind auch tun würde – verhal-
ten, nicht nachkommen. Denn
indem die Mutter dieser Auf-
forderung oder diesem Wunsch
des Pädagogen nachkommt, ist
sie nicht mehr natürlich. Natür-
lichkeit geht verloren, sobald
Bewusstheit in einen Prozess
gebracht wird (Galic, in Vorbe-
reitung). Das heißt, dass jeder
Rest an Natürlichkeit, der ohne
diese Aufforderung oder diesen
Hinweis vorher noch vorhanden
war, mit dieser Aufforderung
definitiv zunichte gemacht ist.

nd das liegt nicht zuletzt
auch daran, dass die
Pädagogen zwar von

Natürlichkeit sprechen, gleich-
zeitig aber auch genau diese
Bewusstheit ganz gezielt forcie-
ren, d.h. eine relativ klare Vor-
stellung davon haben, was Na-
türlichkeit in Bezug auf den
Spracherwerb ist oder sein soll.
Ein Beispiel: In der Arbeit von
Diller et al. (2000) wird festge-
halten, dass das Konzept der
hörgerichteten Frühförderung
von der Grundüberzeugung
bestimmt ist, „dass heutzutage
als gehörlos diagnostizierte
Kinder auf dem natürlichen
Weg ...  zu einer Lautsprach-

entwicklung gelangen können
...“ (S. 33). Einen Satz weiter
allerdings erfährt die Natürlich-
keit dann sofort ihren methodi-
schen Schliff, d.h. die Situation
wird – kommunikationspsy-
chologisch betrachtet – paradox
und es passiert in der Folge
alles, nur nicht Natürlichkeit:
„Grundlegende Eckpunkte des
Konzepts müssen allerdings in
der Praxis erfüllt sein, damit
sich solche [natürlichen, M.H.]
Ergebnisse auch einstellen kön-
nen“ (a.a.O., S. 33). Genannt
werden dann in der Folge appa-
rative Hörhilfen, sonderpäd-
agogische Frühförderung, kon-
tinuierliche Begleitdiagnostik,
ausführliche und professionelle
Elternberatung bzw. -beglei-
tung und als Kernelement die
methodisch-didaktischen Vor-
stellungen einer hörgerichteten
Frühförderung.

s ist an dieser Stelle aus-
drücklich zu betonen:
Diese hier aufgezeigten zu

leistenden Aufgaben (z.B. Dia-
gnostik, Elternarbeit, Früh-
förderung) stehen in ihrem
Grundanliegen völlig außer
Diskussion; die fachlichen
Kompetenzen hierfür müssten
eigentlich zum Standardreper-
toire eines jeden Hörgeschä-
digtenpädagogen gehören. Sie
werden nur zum Problem, wenn
wir sie mit dem Begriff der
„Natürlichkeit“ verknüpfen
wollen, sie sozusagen als das
Natürlichste der Welt an die

I
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Eltern verkaufen wollen. Es ist
eben für die Eltern gerade nicht
natürlich, dass sie für ihr Kind
(oder auch für sich selbst) dia-
gnostische und pädagogisch-
therapeutische Maßnahmen in
Anspruch nehmen – auch wenn
sie das gerne tun und dafür sehr
oft dankbar sind.

leiner Exkurs am Rande:
Woher wollen wir wis-
sen, was für eine Fami-

lie natürlich ist? Es mag Dinge
geben, die für eine bestimmte
Familie auf Grund ihrer biogra-
phischen Erfahrungen sowie
ihrer Wert- und Normvor-
stellungen natürlich sind, sich
aber mit den Prinzipien eines
natürlichen Spracherwerbs nur
in geringem Maße in Deckung
bringen lassen. Ist das dann
„falsche Natürlichkeit“?

wischenfazit: Es entsteht
also für eine Hörgeschä-
digtenpädagogik, die

sich das Postulat der „Natür-
lichkeit“ auf die Fahne schreibt,
ein Problem, wenn es um die
Vermittlung dieses Anliegens in
der Beratungssituation und
Frühförderung geht. Nochmals
auf den Punkt gebracht: In dem
Moment, wo ich anfange, über
Natürlichkeit nachzudenken
oder gar darüber zu sprechen,
ist es mit der Natürlichkeit
schon fast vorbei. Natürlicher
Spracherwerb findet also nur
dort statt, wo über Sprach-
erwerb nicht viel nachgedacht

wird bzw. werden muss, und
das dürfte wohl in Familien mit
einem hörgeschädigten Kind
gerade nicht der Fall sein.

us den bisherigen Aus-
führungen ergibt sich
folgende Denkspur, die

im Folgenden etwas weiter
verfolgt werden soll: Ich be-
haupte, dass für jeden Men-
schen, der mit einem kritischen
Lebensereignis gleich welcher
Art konfrontiert wird, seine
Lebenssituation nicht mehr –
zumindest für einen gewissen
Zeitraum – natürlich sein kann
und (das ist wichtig!) auch nicht
natürlich sein muss, um ein
zufriedenstellendes Leben füh-
ren zu können. Am Beispiel
Hörschädigung aufgezeigt ist
die Diagnose ein Ereignis, das
die Lebenssituation für alle
Betroffenen unnatürlich macht,
einfach weil Gehörlosigkeit in
der Regel nicht zum Repertoire
des Alltäglichen, des Natürli-
chen bei gut hörenden Eltern
gehört. Erfahrungen mit Gehör-
losigkeit haben hörende Eltern
nicht in ihrem Marschgepäck
enthalten. Am wenigsten unna-
türlich ist die Situation anfäng-

lich sicherlich für das hörge-
schädigte Kind, das die gesell-
schaftlichen Erwartungen und
Normen noch nicht kennt, mög-
licherweise aber bald anfängt zu
spüren – erinnert sei hier nur an
autobiographische Erfahrungen
erwachsener Hörgeschädigter
(vgl. Drolsbaugh, 1999;
Laborit, 1995).

s ist deshalb zu fragen, ob
es Sinn macht, diese für
die Eltern von heute auf

morgen unnatürlich gewordene
Situation zu leugnen und die
daraus sich entwickelnde v.a.
emotionale Dynamik für die
Eltern mit dem Postulat der
Natürlichkeit möglicherweise
zu ersticken. Es ist also ernst-
haft zu diskutieren, ob dadurch
nicht vielleicht verhindert oder
zumindest verzögert wird, dass
eine innere Bearbeitung der
Situation in Gang gesetzt wird,
weil ja die Erwartung geschürt
wird, dass der Spracherwerb
zwar etwas zeitlich verzögert,
aber auf jeden Fall natürlich
verlaufen wird. Die Befunde
von Szagun (2001a, 2001b) zur
Sprachentwicklung von cochlea-
implantierten Kindern sind ein
deutlicher Hinweis in die Rich-
tung, dass das Postulat der
Natürlichkeit nur bei einem Teil
der Familien die versprochenen
Früchte trägt. Ich behaupte aber
im gleichen Atemzug auch,
dass die sehr positive Entwick-
lung einiger dieser Kinder ver-
mutlich eher wenig mit Natür-

K

Z

3.  Wie Entwicklung
gelingen kann, ohne
dass man den Begriff
der „Natürlichkeit“ als
zentrale konzeptionelle
Kategorie benutzen
muss

A
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lichkeit zu tun hat (ebenso we-
nig wie die Situation der nicht
so gut entwickelten Kinder
etwas mit Unnatürlichkeit zu
tun hat), sondern dass hier eine
Vielzahl von wichtigen und im
konkreten Fall begünstigenden
Faktoren beim Kind wie bei
seinem Umfeld eine Rolle spie-
len: Diese Faktoren in Erfah-
rung zu bringen, wäre das ei-
gentlich Interessante. Sie zu
erforschen, sie zu benennen ist
Aufgabe von Wissenschaft, um
nämlich genauer beschreiben zu
können, unter welchen indivi-
duellen Voraussetzungen (hör-
geschädigte) Kinder ihren Weg
in die Sprache finden. Ich be-
haupte, dass Natürlichkeit etwas
suggeriert, was es unter der
Bedingung „Behinderung“ so
nicht geben kann, zumindest
nicht im Sinne einer völlig nor-
malen bzw. normal verlaufenden
Entwicklung – selbst wenn am
Ende dieser Entwicklung ein
völlig (im Sinne sprachentwick-
lungsdiagnostischer Befunde)
sprachlich unauffälliges Kind
stehen sollte. So gesehen wird
hier Natürlichkeit in gewisser
Weise als Lockmittel benutzt,
das vor allem für die betroffenen
Eltern eine hohe Attraktivität
besitzt, aber immer nur für einen
Teil der Eltern und ihrer Kinder
die gesetzten Erwartungen er-
füllt.

ir ist an dieser Stelle
wichtig festzuhalten,
nicht missverstanden zu

werden: Nur weil ich den Be-
griff der Natürlichkeit im Zu-
sammenhang mit einer Behin-
derung für zumindest sehr pro-
blematisch halte, entsteht dar-
aus kein Plädoyer für eine
Rückkehr zum systematischen
Sprachaufbau alter Prägung.
Es soll hier auch keine
„Besonderheitsdebatte“ im
klassischen Sinn vom Zaun
gebrochen werden, wie sie in
der Geschichte der Hör-
geschädigtenpädagogik lange –
zu lange – geführt wurde. Ich
will also nicht zurück zu einer
Psychologie der Hörgeschä-
digten mit ihren z.T. unsägli-
chen Ergebnissen und ihrem
großen Schaden für die Betrof-
fenen (vgl. Hintermair, 1994).
Ich will auch nicht zurück zu
einer ausschließlichen Sonder-
beschulung hörgeschädigter
Kinder und ich will somit erst
recht nichts gegen Integration
sagen.

as aber dann? Ich
plädiere für einen
konzeptionellen

Rahmen hörgeschädigten-
pädagogischen Handelns, der
sich als Leitlinie setzt, neue
Lebensperspektiven unter ver-
änderten Bedingungen für die
Betroffenen zu eröffnen (so-
wohl für die Eltern als auch für
die Kinder). Dieses Konzept hat
sich an den Menschen mit ihren
Eigenheiten und Besonderhei-
ten, ihren Schwächen und Kom-
petenzen zu orientieren und es

muss mit ihnen gemeinsam
einen Lebensentwurf entwickeln
bzw. fortschreiben und diesen
fortlaufend reflektieren. Es ist
Aufgabe eines solchen Kon-
zepts, in Bezug auf das hörge-
schädigte Kind bestmöglich zu
sichern, dass über gelingende
Kommunikation „interaktive
Welterschließung“ (Prillwitz,
1995, S. 167) stattfinden kann
und damit über kommunikatives
Handeln die kognitive und sozi-
al-emotionale Entwicklung
gesichert wird. Das kann auf
sehr unterschiedliche Weise
geschehen, wie z.B. Studien
zum Syntaxerwerb bei hörenden
Kindern nahe legen: Grimm
(1995, S. 751) spricht von sog.
referentiellen Kindern, die über
ein relativ systematisches Bau-
kastenprinzip vom Einwortsatz
zum Zweiwortsatz etc. gelan-
gen sowie von sog. expressiven
Kindern, die sich von Beginn
eher bereits satzsemantisch an
längeren Formulierungen orien-
tieren und sich erst später die
zu Grunde liegenden Strukturen
erarbeiten. Im übrigen sind die
Gründe für diese Unterschied-
lichkeit nicht abschließend ge-
klärt. Grimm meint aber, dass
u.a. auch unterschiedliche ko-
gnitive Stile der Kinder verant-
wortlich sein könnten. Der Weg
in die Sprache ist also kein
einfacher, der bei Geburt mit
einem für alle verbindlichen
und einheitlichen „one-way-
ticket“ gelöst wird, sondern er
verlangt ein hohes Maß an Fle-M
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xibilität und Kreativität von
allen Beteiligten. Deshalb sind
nach meiner Erfahrung gehisste
Fahnen (gleich auf welcher
Burg sie gehisst werden), auf
denen geschrieben steht, wo es
in Sachen Spracherwerb lang
gehen muss, eher von Nachteil
als dass sie für den zu gehenden
Weg förderlich wären. Um das
am Beispiel der Fahne, auf der
Natürlichkeit geschrieben steht,
zu verdeutlichen: Das Postulat
der Natürlichkeit erzeugt nicht
nur Hoffnung, Optimismus und
Euphorie, sondern auch – ob-
wohl man ja genau das Gegen-
teil erreichen will – Erwar-
tungshaltung und Druck glei-
chermaßen: Einmal für den
Pädagogen, der seine Messlatte
damit möglicherweise bei einer
Reihe von Familien bzw. Kin-
dern zu hoch hängt, aber auch
für die Eltern, die möglicher-
weise ebenfalls sehr schnell
merken, dass die Latte zu hoch
ist und wenn sie es nicht mer-
ken, sehr bald von ihrem Kind
die Grenzen der (verschriebe-
nen) Natürlichkeit aufgezeigt
bekommen. Ziele oder
Hürden, die mit solchen
Begrifflichkeiten generalstabs-
mäßig und für alle in gleicher
Weise gesetzt werden, führen
sehr häufig zu Enttäuschungen.
Postulate, die für alle Menschen
als gültig erklärt werden, füh-
ren notgedrungener maßen auch
dazu – und das bestätigt bedau-
erlicherweise immer wieder die
Praxis –, dass es Gewinner und

Verlierer gibt, und dass auch
Schuldzuweisungen vorgenom-
men werden. Man bringt sich
durch Postulate unnötig in eine
Zwickmühle, indem man beim
Nichtüberspringen einer Hürde
meist fragt, was war schuld
daran, dass die Hürde nicht
geschafft wurde. Mein Ein-
druck dabei ist, dass wir dann
zumeist sofort nach Schwächen,
nach Defiziten, nach Problem-
lagen bei den Betroffenen su-
chen, nicht aber nach Schwä-
chen des Ansatzes. Wir suchen
aber auch nicht nach Ressour-
cen der Betroffenen, die einen
anderen – möglicherweise qua-
litativ gleichwertigen Weg – ins
Leben ermöglicht hätten.

as bleibt abschlie-
ßend festzuhalten?
Ich denke, dass Na-

türlichkeit unter der Bedingung
„Hörschädigung“ etwas ist,
was nicht am Anfang der Ent-
wicklung, sondern erst am
Ende eines langen Weges ste-
hen kann. Damit das Leben mit
einem hörgeschädigten Kind für
alle Betroffenen natürlich wer-
den kann, bedarf es nach mei-
ner Auffassung ganz am Anfang
in der Frühförderung einer sehr
breiten Beratungsbasis, von der
aus die vielfältigen Aspekte
eines Lebens mit Hörschä-
digung differenziert diskutiert
werden müssen – und das ist
nun mal etwas Besonderes, was
auch nicht weiter schlimm ist!
Letztendlich kann das, was

Natürlichkeit ausmacht, eigent-
lich auch nur von den Betroffe-
nen formuliert werden und
unsere Aufgabe ist es, Hilfestel-
lungen auf diesem Weg zu ge-
ben. Wenn also Eltern jugendli-
cher oder erwachsener Hörge-
schädigter ihre Situation so
beschreiben – und wir haben
dazu eine Vielzahl von Aussa-
gen in unseren Forschungs-
projekten gefunden –, dass sie
sich mittlerweile mit der Hör-
schädigung ihres Kindes arran-
giert hätten, dass sie gemeinsam
wieder ein Stück zurück in die
Normalität gefunden hätten etc,
dann ist ihre Situation mögli-
cherweise wieder etwas natürli-
cher im Sinne von selbstver-
ständlicher geworden. Natür-
lichkeit entsteht also nicht durch
das Postulat „Sei natürlich“
oder „Tu so in deinem Verhal-
ten dem Kind gegenüber, als sei
alles völlig normal“, sondern es
entwickelt sich über zahlreiche
innere wie äußere Prozesse der
Auseinandersetzung mit dem
Besonderen an der Situation;
solche Prozesse profitieren
weniger von Postulaten als dass
sie von intensiven Gesprächen
und Begegnungen und von einer
guten Diagnostik leben. Die
Interaktionssituation lässt sich
also dann positiv beeinflussen,
wenn sich die Eltern der spezi-
fischen Wahrnehmungs- und
Aneignungsbedingungen ihres
Kindes bewusst werden und die
Sichtweisen des Kindes und
seine Möglichkeiten, sich in die
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Interaktion einzubringen, beach-
ten (Galic, in Vorbereitung).
Differenzierung kommt also
allemal vor Natürlichkeit. An-
dernfalls passiert das, was Marc
Marschark beschrieben hat,
„that by ignoring such differen-
ces we may be denying deaf
children optimal educational
opportunities and, at worst, we
may be doing them educational
harm“ (2000, p. 285).

as Leben wird somit
dann für Eltern eines
hörgeschädigten Kindes

(und vor allem für das Kind
selbst) normal oder natürlich,
wenn sich über Kommunikation
– in welcher Form auch immer
– die Welt erschließen lässt.
Dazu ist Spracherwerb natürlich
notwendig, nicht aber natürli-
cher Spracherwerb!
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Jedes Kind
braucht etwas anderes

Klaus Berger

Erfahrungshintergrund

as ich Ihnen vortragen möchte, ist aus
der Erfahrung von zwanzig Jahren
Zusammenarbeit mit Eltern hörgeschä-

digter Kinder und den Kindern selbst erwachsen.
Seit sechs Jahren befassen wir uns an der Bera-
tungsstelle für Hörbehinderte und dem ange-
schlossenen Cochlear Implant Centrum Berlin-
Brandenburg mit der Beratung, Vorbereitung und
der ganzheitlichen Habilitation bei der CI-Versor-
gung. Von Jahr zu Jahr stieg die Zahl der betreu-
ten Kinder, gegenwärtig sind es insgesamt 134.

Dabei handelt es sich zum größten Teil um Klein-
kinder. Schon 60 % der Kinder sind jünger als
drei Jahre, wenn sie ihr CI bekommen. Und ins-
gesamt gut drei Viertel jünger als fünf Jahre. In
Zukunft wird die Mehrzahl der hörgeschädigten
Kinder mit einem Hörverlust von 80 dB und mehr
sicher im zweiten Lebensjahr mit einem CI ver-
sorgt werden.

Bei den Kindern, die ihr CI zweieinhalb Jahre
haben, konnten wir die in der
Graphik 3 dargestellten Fähigkeiten beim Verste-
hen von Sprache sehen:

Solche Fähigkeiten eröffnen vielen Kindern den
Weg in die Integration.

CI-Versorgung (n=134)

CI-Versorgungsalter (n=134)

W

Sprachverständnis  2,5 Jahre postop.

1 offenes auditives Sprachverständnis 2 situatives Sprachverständnis
3 selektives Sprachverständnis 4 kein Sprachverständnis

45%

36%

11%
8%

Besuchte Einrichtungen
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evor ich Ihnen im weiteren vier Kinder
etwas eingehender vorstelle, möchte ich
zunächst anhand einer kleinen Grafik die

Frage klären: Wer oder was wirkt eigentlich in
der Frühförderung hörgeschädigter Kinder ins-
gesamt und auch in der Rehabilitation der Kinder

mit CI?

Wenn Sie sich in Ruhe die folgende Übersicht
anschauen, kann ich mir – glaube ich – jeden
Kommentar sparen.

Sie sehen, die Schnittstelle zwischen Familie und
Professionellen ist zeitlich verschwindend schmal
und sie sollte nicht mit unsinnigen Maßnahmen
„am Kind“ vergeudet werden, wie sie auch heute
noch allenthalben zu finden sind. – Dieses Thema
wäre aber einen Vortrag für sich wert.

un aber zu den Kindern mit ihrem jeweils
ganz eigenen Weg zur Entfaltung  ihrer
Möglichkeiten.

·

Videoeinspielung: Lukas und Julius im Gespräch.

Lukas und Julius sind Brüder. Lukas ist jetzt
fünfeinhalb, Julius vier Jahre alt. Als Lukas sie-

B

N
Lukas und Julius

- fünfjähriges Kind
- Diagnose mit 5 Mon.
- Diagnose mit 3 J.

Wer und was wirkt?

Lebenszeit: 43.000 Std.

Schlafzeit: 19.000 Std.

Wachzeit: 24.000 Std.

Kindergarten: 3.000 Std.

FF + Reha: 300 Std.

Familie: 20.700 Std.

Unter Brüdern: Sprachentwicklung

ben Monate alt war, mussten Katja und Christian,
seine Eltern, bei uns in der Beratungsstelle hören,
dass er praktisch taub ist. Er bekam sofort Hörge-
räte und wir begannen die Zusammenarbeit mit
Katja und Christian zur frühen Förderung ihres
kleinen Jungen. Durch die rechtzeitige Entdek-
kung konnte Lukas eine zwar in der Modulation
verarmte, aber angenehme Stimme erhalten und
nach einem Jahr äußerte er sich mit gelegentli-
chem Plappern, einigen klangähnlichen Einzel-
wörtern und kurzen Zweiwortphrasen: [ma auf,
da ein, kek habe, ge nich] u.ä. Da er ein kluger
Junge ist und nicht bedrängt wurde, erhielt er
seine natürliche Antlitzgerichtetheit aufrecht,
wenn er angesprochen wurde, um besser zu ver-
stehen.

ls Lukas eineinhalb Jahre alt war, wurde
sein Bruder Julius geboren. Wenig später
begannen die Gespräche mit Katja und

Christian über eine mögliche CI-Versorgung für
Lukas, über ihre Erwartungen, ihre Skepsis, ihre
Hoffnungen und ihre Angst. Mitten in diesen
Überlegungen mussten Katja und Christian erfah-
ren, dass Julius auch praktisch taub ist. Julius
bekam mit vier Monaten seine Hörgeräte und
Lukas kurz darauf, vor seinem zweiten Geburts-
tag, sein Cochlea Implant. Wenn ich heute an
diese Zeit mit Katja und Christian denke, wie
traurig, manchmal verzweifelt, aber auch tapfer,
entschlossen und letztendlich doch gelassen sie
das Schicksal ihrer Kinder annahmen, empfinde
ich tiefe Achtung und großen Respekt.

bwohl sie bald staunend und dankbar
erlebten, wie Lukas mit dem CI eine
normale, gut modulierte Stimme entwik-

kelte und sie Tag für Tag zusehen und zuhören
konnten, wie er sich stetig zunehmend in sehr gut
verständlichen Ein- und Zweiwortäußerungen
bemerkbar machte, später dann mit regelrechten
Phrasen kommunizierte und schon ein nahezu
altersgemäßes Sprachverständnis zeigte,  warteten
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sie bei Julius auch bis zum zweiten Geburtstag,
um ihn mit einem CI versorgen zu lassen.

ulius hatte sich bis dahin immer mit häufigem
und lebhaftem Plappern und absichtsvollen,
aber völlig unverständlichen vehementen
stimmlichen Äußerungen eingemischt. Das

sollte auch noch gut ein Jahr nach der CI-Versor-
gung so sein. Mit drei Jahren plapperte Julius
immer noch mächtig. Aber außer sporadisch auf-
tretenden, mehr zu erahnenden als zu verstehen-
den, klangähnlichen Einzelwörtern kam darüber
hinaus nichts. Und unerfahrenen Beobachtern
musste es so vorkommen, als ob er mit der se-
mantischen und syntaktischen Seite der Sprache
nichts anfangen konnte oder wollte. Man hätte
durchaus unruhig werden können!

lücklicher Weise ist niemand unruhig
geworden. Denn dann wäre vielleicht
jemand auf die Idee gekommen, Julius

müsse therapiert werden. Dann hätten wir im
Verlauf seines vierten Lebensjahres schwerlich
erleben können, wie er mit Begeisterung von der
Sprache Besitz ergreift und sie gleich in ziemlich
großen und inzwischen sehr gut verständlichen
Bögen wieder von sich gibt und bald eine alters-
gemäße Sprachkompetenz erreichen wird.

Worauf ich hinaus will:

ir sehen hier zwei Kinder, Geschwi-
ster, beide praktisch taub, beide früh
mit Hörgeräten versorgt, beide haben

mit zwei Jahren ihr CI bekommen, beide gehen
mit drei Jahren in einen Integrationskindergarten,
beide sind sicherlich intelligent und neugierig.
Beide haben im Übrigen eine Hörkurve mit CI,
wie sie sein soll: 30 dB von 200 bis 8000 Hz.

Dennoch: Ihr Zugang zur Sprachentwicklung war
völlig unterschiedlich.
Lukas zeigte bald nach der CI-Versorgung situati-
ves Sprachverständnis, hatte nur kurz lautiert und

geplappert, ging rasch und früh zu erkennbaren
Wörtern über, zeigte in der Reihung seiner Zwei-
und Dreiwortäußerungen die Anfänge regelrechter
Satzformen. Er schien die Sprache sehr analytisch
zu verarbeiten und sehr bewusst zu gebrauchen.
Damit demonstrierte er eine Abfolge in seinem
Spracherwerb, wie sie mehrheitlich in Fachbü-
chern über die Sprachentwicklung immer wieder
aufgeführt wird.

agegen Julius: Fast drei Jahre lang – auch
nachdem er schon ein Jahr sein CI hatte –
plapperte er häufig, laut und unverdrossen

sowohl vor sich hin als auch mit anderen. Wie
gesagt, war darunter kaum irgend etwas zu ver-
stehen. Dann, etwa 15 Monate postoperativ, ex-
plodierte seine Sprache förmlich, und in kürzester
Zeit gebrauchte er regelrechte Phrasen und einfa-
che Sätze,  für jedermann gut verständlich.
Julius scheint die Sprache also nicht analytisch,
sondern ganzheitlich erobert zu haben.
Dass dies so kommen musste, konnte man lange
vorher hören: Die Melodie seiner Äußerungen
war die Melodie seiner Muttersprache. Und die
Melodie ist die Mutter der Sprache.

Die Moral von der Geschichte?

ann immer sie kleine Kinder erleben,
die bei guter Hörfähigkeit mit dem CI
auch noch ein oder eineinhalb Jahre

nach der Versorgung sich scheinbar nur in fröhli-
chem Geplapper ergehen, dieses Geplapper aber
der Melodie ihrer Sprache folgt, kommen sie bitte
nicht auf die Idee, diesen Kindern Wörter „bei-
bringen“ zu wollen.

nd schließlich: Das Erlebnis mit Lukas
und Julius führt mich dazu, dem amerika-
nischen Linguisten Steven Pinker zuzu-

stimmen. Der meint: „Die komplexe Sprache ist
universal, weil Kinder sie, von Generation zu
Generation, tatsächlich neu erfinden – nicht, weil
man ihnen die Sprache beibringt, nicht, weil sie
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alle so kluge Kerlchen sind, nicht, weil es nütz-
lich für sie ist, sondern weil sie sich einfach nicht
dagegen wehren können.“ Hinzuzufügen ist: Sie
erfinden die Sprache durchaus auf unterschiedli-
chem Wege, aber mit ähnlichen Ergebnissen.

ax ist fünf Jahre alt. Seine Mutter Julietta
ist Philippinin, sein Vater Uwe Deutscher.
Mit 2;3 Jahren erkrankte Max an einer

Meningitis. Als die Krankheit abgeklungen war
und er nach vier Wochen aus der Klinik entlassen
wurde, war er  praktisch taub und  sein Gleichge-
wicht war gänzlich zerstört. Anfangs bemühte er
sich noch zu sprechen. Aber trotz sofortiger
Hörgeräteversorgung verfiel seine Sprache rapide
und umfänglich. Der Empfehlung zur sofortigen
CI-Versorgung stand die Angst der Eltern gegen-
über, mit Max schon wieder ins Krankenhaus zu
müssen, ihm kurz nach der Genesung  eine Ope-
ration zumuten zu müssen. Sie waren schockiert
und verzweifelt über ihr verstummtes und moto-
risch zurück geworfenes Kind. Fünf Monate spä-
ter konnten sie sich dann doch entschließen.
Glücklicher Weise waren beide Innenohre noch
offen, so dass Max komplikationslos mit einem
CI versorgt werden konnte.

ulietta war erst kurz vor Max Geburt nach
Deutschland gekommen, konnte deutsch ein
bisschen verstehen, aber kaum sprechen. Sie
ließ sich am Anfang unserer Zusammenarbeit

überhaupt nicht davon überzeugen, mit Max ihre
Muttersprache zu sprechen, meinte, alle um ihn
herum sprächen deutsch und er werde doch auch
bald in einen Kindergarten gehen, später in die
Schule, und dort müsse er schließlich mit der
deutschen Sprache zurecht kommen. Auf dieser
logisch klingenden Meinung beharrte sie lange
Zeit. Auch Uwe war skeptisch und konnte zu-
nächst nicht einsehen, dass die beste Möglichkeit

für Max, deutsch zu lernen darin bestehen sollte,
dass seine Mutter konsequent „Wisaja“ (ihre
Muttersprache) spricht und alle anderen deutsch.
Diese Zweifel hatten Folgen.

Wie üblich, konnten wir bei Max nach einigen
Prozessoreinstellungen audiometrisch eine Hör-
kurve bei 30 dB von 200 Hz bis 8 kHz sehen.
Nach sechs Monaten war auch sicher, dass er
ganz wenige, immer wiederkehrende alltägliche
Aufforderungen und Fragen wieder zu verstehen
begann. Er äußerte nur wenige sehr verstammelte
Wörter, seine Stimme klang angenehm, aber nicht
reich moduliert. Spielgeräusche dagegen ahmte er
gerne und eindeutig nach.

o ging das ohne wesentliche Veränderungen
weitere sieben Monate lang. Außer einem
langsam wachsenden Sprachverständnis wa-

ren keine Veränderungen zu sehen und ich muss
zugeben, dass ich mich damals besorgt fragte, ob
Max sich überhaupt jemals verständlich äußern
könnte. Gleichzeitig war ich überzeugt, dass eine
Veränderung möglich war, wenn Julietta
„Wisaja“ sprach. Da sie und Uwe ebenso besorgt
waren, willigte Julietta schließlich in das „Experi-
ment“ ein, zwei Wochen lang mit Max aus-
schließlich in ihrer Muttersprache zu sprechen,
anstatt angestrengt nach deutschen Wörtern zu
suchen, die mit ihrem körperlichen Ausdruck,
ihrer Stimmung und Stimme, ihren Emotionen
und überhaupt allem, was sie als Person aus-
macht, absolut nicht überein stimmten und damit
ihren kleinen Sohn ziemlich konfus machten.

Der Rest ist schnell erzählt:

ach zwei Wochen sagte Julietta, wie leicht
und entspannt sie jetzt mit Max spreche.
Sie  fühle sich richtig wohl und erlebe,

dass sie sich bei Konflikten viel besser durchset-
zen könne und bemerke, wie sie Max zum ersten
Mal mit ihrer Sprache richtig erreiche. Innerhalb
sechs weiterer Wochen äußerte sich Max insge-

Max
„Mutters Sprache ist die Beste“
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samt häufiger, hörte kaum auf zu plappern, seine
Stimme klang reich moduliert und er verstand
seine Mutter in Alltagssituationen in Wisaja. Bald
darauf besuchte er einen Integrationskindergarten.
Julietta sprach nun durchgehend ihre Mutterspra-
che, die Max inzwischen gut verstand, so wie er
immer mehr deutsch verstand. Der Dialog zwi-
schen Mutter und Sohn geht seitdem so: Julietta
spricht Wisaja und Max antwortet in deutsch.

as aus Max weiter wurde, möchte ich
Ihnen jetzt in einem Videoausschnitt
zeigen, auf dem er mit sechs Jahren

zu sehen ist.

Fazit: Wenn die warme Luft, bestenfalls wohl
modulierte warme Luft, die wir Sprechen nennen,
für Kinder mit CI im Spracherwerb einen Sinn
bekommen soll, muss sie mit dem nicht sprach-
lichen Ausdruck der Person, die sie produziert,
übereinstimmen.
Oder im Fachjargon: Die digitale Kommunikation
(Sprechen) bekommt nur dann Bedeutung, wenn sie
mit der analogen Kommunikation und dem
Handlungskontext kongruent ist. Ansonsten gibt es
Konfusion, Desorientierung und Resignation. Die
Sprache der Umgebung hat nur dann eine Chance
zu möglichst guter Entfaltung, wenn die Eltern ihre
Muttersprache sprechen, auch wenn diese Sprache
in der Umgebung eine Fremdsprache ist.

Deshalb ist Mutters Sprache immer die Beste.

Begümhan

egümhans Weg zum „Erfolg“ den sie zusam-
men mit ihrer Familie gegangen ist, hat mich
immer besonders berührt. Sie ist sieben Jahre

alt und ich möchte ihre Geschichte mit der Aufzäh-
lung dessen anfangen, was sie jetzt macht. – Sie
hat eine wunderschöne Stimme. Sie kann sich gut
verständlich in Ein- und Zweiwortäußerungen aus-
drücken. Ihr Wortschatz ist recht umfangreich, et-
wa wie der eines vierjährigen Kindes. Sie hat audi-
tives situatives Sprachverständnis in deutsch und in
türkisch und kann etwa im Umfang ihres Wort-
schatzes auch Gebärden verstehen und anwenden.
Sie kann seit dem 5. Lebensjahr alleine laufen.

ies als „Erfolg“ zu würdigen setzt voraus,
ihre Geschichte zu kennen:
Als ich Begümhan mit 12 Monaten ken-

nen lernte, sagte mir ihre Mutter Yildiz: „Seit
Begümhan geboren ist, habe ich nur schlechte
Nachrichten gehört. Und weil ich ständig Angst
um ihr Überleben hatte und darum kämpfte, blieb
für mich selbst nichts übrig.“
Begümhan war so groß wie ein vier Monate altes
zartes Baby, über eine elektrische Pumpe erhielt
sie eine Dauerinfusion.

Ihre Diagnoseliste war bedrückend:

- Frühgeburt
- schwere Entwicklungsverzögerung
- muskuläre Hypotonie
- Spastik
- Sehnenverkürzung der Beine
- ausgeprägte pericentrale Encephalomalazie
- an Taubheit grenzende sensorineurale
Schwerhörigkeit beidseits

- mehrwöchige Krankenhausaufenthalte we-
gen persisitierender Harnwegsinfekte

on den Ärzten hörte Yildiz, Begümhan
würde niemals laufen, niemals etwas ver-
stehen, niemals sprechen und sei immer

auf Pflege angewiesen.
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Für jedes Problem gibt es eine einfache Lösung …
und die ist falsch :

Begümhan :

•  7 Jahre alt
•  HG mit 13 Monaten
•  CI mit 2,8 Jahren
•  Integrationskindergarten mit LBG
•  seit einem Jahr Vorklasse Sonderschule mit LBG
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Die Umstände, die mich daran glauben ließen,
dass Begümhan dennoch Entwicklungschancen
hatte, waren einmal ihre Augen: groß und wach
und erkennbar gut beobachtend, dann ihre gut
ausgeprägten sozialen Fähigkeiten, die in ihrer
mimischen, körperlichen und stimmlichen
Kontaktaufnahme deutlich wurden, und schließ-
lich die Zuwendung, Kraft und Liebe ihrer Mut-
ter.

egümhan bekam Hörgeräte. Yildiz nahm
sich oft Raum und Zeit während der wö-
chentlichen Termine bei uns, über ihre

Verletzungen, ihre Trauer und ihre Wut zu spre-
chen.

bwohl Begümhan mit den Hörgeräten
hin und wieder eine diffuse Lausch-
haltung zeigte, sahen wir keine eindeuti-

gen Hinweise auf bewusste Wahrnehmung von
Geräuschen oder Zusprache. Ihre Stimme war
angenehm, blieb es auch, aber ihr Lautieren
stagnierte auf dem immer gleichen Niveau.

ls sie 2;3 Jahre alt war sprachen mich
Yildiz und Ferudun (der Vater) auf eine
Fernsehsendung an, in der eine CI-Ope-

ration gezeigt wurde. Yildiz meinte, das lasse ihr
keine Ruhe, sie könne nicht ein Leben lang mit
dem Gedanken leben, dass dies möglich sei und
sie hätte es für Begümhan nicht versucht. Damals
war es noch nicht üblich, über eine CI-Versor-
gung bei mehrfachbehinderten Kindern nachzu-
denken.

ir hatten viele Gespräche über ihre
Erwartungen und Hoffnungen. Ob-
wohl sie sagten, ihr sehnlichster

Wunsch sei, Begümhan könne ihre Stimmen
hören und vielleicht einfache Dinge verstehen,
seien sie aber auch damit zufrieden, wenn sie
besser höre, vielleicht ansprechbar sei und über
Zusprache Kontakt aufnehmen könne.

it zweieinhalb Jahren bekam Begümhan
ihr CI und ich muß zugeben, dass ich
noch vor keiner Ersteinstellung so ge-

spannt und aufgeregt war. Sie zeigte dabei ganz
subtile Hinweise bei unserem Herantasten an den
T-Level, deutlichere beim Aufsuchen des ver-
meintlichen C-Levels (Atem verändern – Schutz
der Mutter suchen - Weinen). Wir freuten uns
über den kleinen Schritt und Yildiz meinte trok-
ken: „Ich kenne meine Tochter und habe nichts
anderes erwartet. Vielleicht wird es mehr, aber
das wird dauern.“ Vor der zweiten Sitzung be-
richtete  sie, Begümhan beginne sofort zu lautie-
ren, wenn sie ihr die Spule anlegt, und sie schlafe
viel unruhiger. Ein schöner Anfang!

it dreieinhalb Jahren konnte Begümhan
krabbeln, sich selbstständig hochziehen
und an Gegenständen entlangtasten und

außerdem reagierte sie neugierig auf Geräusche
und auf Zusprache, ihre Lautieren wurde vielfälti-
ger und umfangreicher. Einige ihrer Reaktionen
deuteten darauf hin, daß sie Sprache zu verstehen
begann.

Natürlich sprach Yildiz – obwohl sie gut deutsch
spricht – türkisch mit ihr. In dieser Phase wurde
Begümhan in eine Integrationsgruppe aufgenom-
men mit 10 hörenden Kindern und einem weiteren
hörgeschädigten Kind. Das besondere an dieser
Gruppe war, dass sie von einer hörenden und
einer gehörlosen Erzieherin geführt wurde, die
mit allen Kindern in lautsprachbegleitender Ge-
bärde kommunizierten. Yildiz und Ferudun lern-
ten ebenfalls LBG.

ei einer der Sprachprozessoreinstellungen,
Begümhan war gerade vier Jahre alt, sagte
Yildiz: „Als Begümhan ein Jahr alt war,

hätte ich nie geglaubt, daß sie mal so fröhlich
spielen und Türme auf Hörreize hin bauen kann
wie andere Kinder. Und jetzt beginnt sie sogar zu
sprechen“.
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Ich kann hier abkürzen und Ihnen auf einem
Videoausschnitt zeigen, was Begümhan aus alle-
dem gemacht hat.

Begümhan steht als Beispiel für viele mehrfach
behinderte Kinder, die inzwischen mit einem
Cochlea-Implant versorgt wurden.

enn ein mehrfachbehindertes hör-
behindertes Kind von 2 Jahren, das
apathisch vor sich hin starrt, ein CI

bekommt und ein halbes Jahr danach in seiner
ganzen Haltung „aus sich heraus kommt“, neu-
gierig auf die Umgebung wird, wenn die Eltern
dieses Kind nicht immer antippen und anfassen
müssen, um überhaupt Kontakt aufnehmen zu
können, sondern es ansprechen können und das
Kind aufschaut, wenn schließlich dieses Kind
seine Stimme, statt stereotyp zu brummen oder zu
schreien, in angenehmer Weise moduliert und auf
sich aufmerksam macht, und wenn dieses Kind
schließlich, vielleicht nach drei Jahren, seine
Familienmitglieder mit Namen rufen kann und
kleine situationsgebundene Aufforderungen hö-
rend versteht, ist das ein Erfolg? Kann das Men-
schen glücklich machen? Rechtfertigt das eine
Operation und technische Versorgung von
DM 60.000 und eine Habilitation von rund
DM 23.000? .....
Ich überlasse Ihnen die Antwort.

• Verschiedene Kinder – verschiedene Wege –
gleiche Haltungen

Ich habe Ihnen fünf verschiedene Kinder vorgestellt
mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen, ganz
unterschiedlichen Lebensumständen und ganz ver-
schiedenen Wegen zu dem, was wir vielleicht Er-
folg nennen dürfen.

• Gibt es denn dabei keine Gemeinsamkeiten?
Doch, die gibt es! Die Gemeinsamkeiten sind aber
nicht bei den Kindern, nicht in den Methoden,

Kinder mit CI zu behandeln, noch nicht einmal
darin, wie die Eltern mit ihren Kindern praktisch
umgehen, zu finden. Gemeinsam sind vielmehr die
Haltungen und Überzeugungen dieser Mütter und
Väter, die sie zum Teil schon mitbrachten, zum
Teil auch in der Zusammenarbeit mit uns als nütz-
lich und wirkungsvoll angenommen haben:

• Diese Eltern haben sich Zeit genommen, über
den Verlust eines Kindes zu trauern, das sie
erwartet haben, so aber nicht in ihre Leben
gekommen ist.
Und sie haben nachgedacht über die wirklichen
Grundlagen des Wachstums und der Integration
ihres Kindes zunächst in ihr eigenes Erleben
und dann in ihren familiären Alltag.
Ein Glück für das hörgeschädigte Kind, das
nun da war.

Was meinen Sie?

W

Wachstum und Integration

Eine klare Erziehung
ist die wirkungsvollste

Sprachtherapie.

Eine klare Erziehung

vermeidet Erziehungsfallen.Gelassenheit
ist der Königsweg.

Wachstum und Integration

Kinder werden neugierig
lauschend, indem man sie an den

eigenen Aktivitäten und Not-
wendigkeiten des Alltags

beteiligt.
Eltern lassen sich

nicht
zu Cotherapeuten
machen, sondern
bleibem Eltern.

Kinder erwerben Sprache
nicht durch Therapie,
sondern indem man
mit ihnen spricht.

Zeit zu trauern,
Zeit zur

Neuorientierung.
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• Diese Eltern haben verstanden, dass Kinder,
auch ihre Kinder mit CI, Sprache nicht durch
Therapie erwerben, sondern dadurch, dass man
mit ihnen spricht.

• Diese Eltern wissen, dass Kinder mit CI nicht
durch Hörtraining neugierig lauschend werden,
sondern indem man sie teilnehmen lässt an den
Aktivitäten, die die Eltern selbst interessieren
und an den banalen Notwendigkeiten des Alltags.

• Diese Eltern haben erfolgreich der Versuchung
widerstanden, als verlängerter Arm irgend eines
Therapeuten zu Cotherapeuten zu werden.

• Stattdessen haben sie verinnerlicht, dass eine
gute klare Erziehung, die sich an der sehr alten
biblischen Regel „Deine Rede sei Ja, Ja und
Nein, Nein!“ orientiert, die beste Sprachtherapie
ist.

• Diese Eltern vermeiden erfolgreich Erziehungs-
fallen, als da sind:

> die „wenn – dann“ Falle oder: fürsorgliche
Drohung oder Belohnung

> die Rechtfertigungsfalle oder: er versteht das ja
noch nicht

> die Ablenkungsfalle oder: Möchtest du nicht
lieber dies oder jenes?

> die Erklärungsfalle

> die Überforderungsfalle

• Das wichtigste: Diese Eltern finden immer
wieder zur Gelassenheit zurück. Das ist die
Fähigkeit, auf Schwierigkeiten nachdenklich
und nicht mit Aktivismus zu reagieren, nicht
auf jede Neuerung anzuspringen, unterscheiden
zu können, was an dem überbordenden Thera-
pie- und Ratschlagangebot für sie selbst und ihr
Kind passt, und schließlich die Fähigkeit, sich
Zeit für sich selbst zu nehmen und auch einmal
Fünf gerade sein zu lassen.

Grundbedürfnisse

Meine Damen und Herren, was braucht das hör-
geschädigte Kind, wenn es mit einem CI versorgt
wird, was brauchen seine Eltern, was brauchen
wir als Berater und Therapeuten?

Zeit, Geduld, Gelassenheit, und Hingabe.
Und wir als Experten brauchen dazu noch
Professionalität.

Sie werden zugeben: sich Zeit nehmen, geduldig
sein, gelassen sein und sich einer Aufgabe hinge-
ben sind zeitlose und vor allem unglaublich wir-
kungsvolle Fähigkeiten.

Was sind Erziehungsfallen ?

„wenn - dann“
kleine Erpresser

rechtfertigen
kleine Chaoten

ablenken
kleine Trickser

erklären
kleine Schmoller überfordern

kleine Aufgeber

Erziehungsfallen dienen dazu
Konflikte und ein klares „Nein!“

zu vermeiden und das Kind verantwortlich
zu  machen.

Diese Vermeidung führt immer zur
Wiederholung des unerwünschten

Verhaltens zu
Lernblockaden.

Klaus Berger

Hörgeschädigtenpädagoge
Gestalttherapeut
Therapeutischer Leiter
Cochlear Implant Centrum Berlin-Brandenburg
Paster-Behrens-Str. 81
12359 Berlin
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enn es gute Gründe
gibt, das Zeitalter
der Aufklärung

auch als ein „Jahrhundert der
Sprachdiskussion“ (Franzen
1996) zu bezeichnen, so liegt es
vor allem daran, dass Philoso-
phen wie Locke, Hobbes, Leib-
niz und Wolff dem Diskurs
zum Verhältnis von Sprache
und Denken einen neuen Im-
puls gegeben haben, indem sie
die konstitutive Rolle von Spra-
che für das Denken und Erken-
nen herausarbeiteten. Ihre
sprachphilosophischen Er-
kenntnisse bildeten in der Mitte
des 18. Jahrhunderts jene Ba-
sis, auf der das gelehrte Euro-
pa die Problematik der Sprach-
ursprungs regelrecht zu einem
Modethema avancierte. Dieser
Vortrag widmete sich in dem
Zusammenhang vor allem der
Sprachursprungsdebatte der
Berliner Akademie im Jahre
1771, bei der es erstmalig auch
eine Kontroverse zur Sprach-
entwicklung von ‚Taub-stum-
men’ gegeben hatte.

Einleitung:

ie Geschichte schreibt
das Jahr 1836, als Wil-
helm von Humboldt

über die „Verschiedenheit des
menschlichen Sprachbaus“ in
seinem gleichnamigen Werk
folgende Aussage trifft:

„Keiner denkt bei dem Worte
gerade und genau das, was der
andere, und die noch so kleine
Verschiedenheit zittert, wie ein
Kreis im Wasser, durch die
ganze Sprache fort. Alles Ver-
stehen ist daher immer zugleich
Nicht-Verstehen, alle Überein-
stimmung in Gedanken und
Gefühlen zugleich ein Ausein-
andergehen.“1

ch habe diese Aussage Hum-
boldts als Ausgangspunkt
meines Vortrags gewählt,

weil sie so treffend die Unvoll-
kommenheit menschlicher
Kommunikation beschreibt. Der
vorgefundene Zustand der Un-
vollkommenheit, der sich nicht
nur auf die Sprache beschränkt,
wird immer im Widerspruch
zum abendländischen Vollkom-
menheitstraum stehen – der
Sehnsucht nach der Perfektion.
Ohne diesen Gegensatz zwi-
schen Anspruch und Wirklich-
keit gäbe es jedoch keine Ent-
wicklung, bezogen auf das
Verhältnis von Sprache und
Bildung – keine Sprachentwick-
lung – natürlich!

eutige neurolinguistische
Forschungen haben vor
allem den eigentlichen

Spracherwerb zum Gegenstand,
wie die erst kürzlich erschiene-
ne Studie von Gisela Szagun
„Wie Sprache entsteht. Sprach-
erwerb bei Kindern mit beein-
trächtigtem und normalem Hö-
ren“.2  Dagegen bestimmte im

Der ‚Taubstumme’
in der Sprachursprungsdebatte
des 18. Jahrhunderts
Vortrag zur DFGS-Tagung in Rotenburg/Fulda am

Sylvia Wolff
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18. Jahrhundert die Problematik
des Ursprungs der menschli-
chen Sprache die Sprach-
diskussion. Hierbei war die
zentrale Frage, ob der Mensch
überhaupt in der Lage sei,
Sprache zu erfinden und wenn
ja, welcher Mittel er sich hierzu
bediene. In der gegenwärtigen
linguistischen Forschung domi-
nieren solche Arbeiten, die eine
Untersuchung der Sprach-
ursprungsdebatte des 18. Jahr-
hunderts unter anthropologi-
schen und sprachphiloso-
phischen Gesichtspunkten vor-
nahmen. Nur vereinzelt wurden
Gehörlose und die Rolle von
nonverbalen Kommunikations-
mitteln, wie Gebärden, Gesten
und Mimen berücksichtigt.
Dazu zählt u.a., der 1989 von
Wolfert Radden und Joachim
Gessinger herausgegebene Sam-
melband „Theorien vom Ur-
sprung der Sprache“3  und die
nachfolgend im Jahre 1994 von
Gessinger veröffentlichte Habi-
litation „Auge und Ohr“4 , die
sich der Spracherforschung am
Menschen zwischen 1750 und
1850 widmet. Darin erfährt
erstmalig die Rolle der Gebär-
densprache eine ausführliche
Berücksichtigung. Außerdem
sind einzelne Aufsätze zum
Verhältnis von Sprache, Stim-
me und Phonetik erschienen, so
u. a. von Francesca Dovetto5 .
Sie untersuchte die Stellung der
Gebärdensprache in der italieni-
schen Sprachphilosophie und
ihre Anwendung bei der Erzie-

Sämtliche Fußnoten
finden Sie auf Seite 34.
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hung der Gehörlosen. In dem
Aufsatz von Cordula Neis (1999)
zur Preisfrage der Berliner Aka-
demie nach dem Ursprung der
Sprache findet sich erstmalig
auch ein Hinweis auf die Beteili-
gung eines gehörlosen Barons
aus Italien.6  Als erste bildungs-
historisch angelegte Studie er-
schien 1915 von Alois Höhn die
Dissertation über die Taubstum-
menunterrichtsmethode des Abbé
de l’ Epée im Zusammenhang
mit der zeitgenössischen Sprach-
philosophie. Aus der gegenwär-
tigen bildungshistorischen For-
schung ist die Arbeit von Ursula
Hofer hervorzuheben, die in
ihrer Dissertation zur Bildbarkeit
behinderter Menschen im 18.
und 19. Jahrhundert in Frank-
reich, auch die Rolle der Sprach-
philosophie herausgearbeitet
hat.7  Gerade die Untersuchung
des Verhältnisses von Bildung
und Sprache ermöglicht solch
einen interdisziplinären Zugang.
Auch in diesem Vortrag sollen
sowohl bildungshistorische, als
auch linguistische Forschungs-
aspekte berücksichtigt werden.
Hierbei haben mich folgende
Fragen begleitet:

1. Welche Rolle spielte der
„Taubstumme“ in der
Sprachforschung?

2. In welchem Zusammenhang
standen Sprachursprungs-
theorien und  Sprachent-
wicklungstheorien?

3. Wie wirkten sich die sprach-
philosophischen

Annahmen auf die Anerken-
nung der Bildungsfähig-
keit von „Taubstummen“
aus?

4. Warum wurde die Gebärden-
sprache nicht als vollwerti-
ges Mittel der Erkenntnis
anerkannt?

en Ausgangspunkt mei-
ner Untersuchung bilden
die französischen und

deutschen Sprachursprungs-
theorien des 18. Jahrhunderts.
Als erstes möchte ich einige
Anmerkungen zu dem gewähl-
ten Zeitraum machen. Das 18.
Jahrhundert wird heute im all-
gemeinen als das „Zeitalter der
Aufklärung“ bezeichnet. Es
geht zurück auf das Selbstver-
ständnis einer gesellschaftlichen
und geistigen Reformbewe-
gung, die sich selbst als Aufklä-
rung beschrieben hat. Durch
eine betont nüchterne und ratio-
nale Einstellung zur Welt,
durch typische Problemstellun-
gen und -lösungen sowie durch
zentrale Begriffe und Meta-
phern hebt sich die Aufklärung
von anderen Epochen, wie dem
Barock oder der Romantik ab.
Das Erkenntnisobjekt der Auf-
klärung heißt: Mensch. Ziel der
Aufklärung ist die Aufklärung
des Verstandes. Selbstdenken
ist die Maxime, aus der die
Selbstbestimmung des mensch-
lichen Handelns erwachsen soll.
Zahlreiche Menschen verstan-
den sich als Reformer und be-
griffen sich als Aufklärer, weil

1. Zum Verhältnis von
Sprache und Denken in
der Sprachursprungs-
problematikD

sie praktische Veränderungen
primär durch geistigen Wandel
erreichen wollten. Die Aufklä-
rung lebte von der Hoffnung
auf Vernunft, bessere Moral,
Glück und Verstand.

er Schweizer Arzt und
Taubstummenlehrer
Johann Conrad Amman

versucht um 1700 in seiner
„Dissertatio de loquela“ erst-
malig die Verknüpfung von
Sprachursprungs, Sprachent-
wicklungs- und Taubstummen-
problematik. Diese Schrift gilt
als theoretische Grundlegung
oralistisch bestimmter Verfah-
ren. Gleichzeitig stellt sie eine
klare Absage an die sonst nur
von religiösen Zielvorstellungen
getragenen Veröffentlichungen
dar, wie beispielsweise die des
Taubstummen von Chartres.
Amman war zu der Auffassung
gelangt, dass die natürliche
Sprachfähigkeit des Menschen
ihn zu spontanen Lauten gelan-
gen lasse, jedoch erst das
Sprachlernen zu einer kontrol-
lierten Artikulation des Lautes
führe.8  Das Prinzip seines auf
‚Entstummung’ angelegten
Unterrichtsverfahrens beruhte
auf der visuellen und taktilen
Eigen- und Fremdwahrnehmung
gesprochener Sprache. Er ließ
seine Schüler mit Hilfe eines

D
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Spiegels die Artikulations-
bewegungen beobachten. Seine
deutliche Unterscheidung zwi-
schen angeborener Sprache und
Sprechen wurde zur wichtigsten
Voraussetzung künftigen
Taubstummenunterrichts.9

hilosophen wie John Lok-
ke, Thomas Hobbes, Leib-
niz und Christian Wolff

haben dem Diskurs zum Ver-
hältnis von Sprache und Denken
einen neuen Impuls gegeben,
indem sie die konstitutive Rolle
von Sprache für das Denken
und Erkennen herausarbeiteten.
Mit ihren sprachphilosophischen
Erkenntnissen trugen sie dazu
bei, dass das Zeitalter der Auf-
klärung auch ein „Jahrhundert
der Sprachdiskussion“ wurde.10

Sie bildeten in der Mitte des 18.
Jahrhunderts jene Basis, auf der
das gelehrte Europa die Proble-
matik der Sprachursprungs
regelrecht zu einem Mode-
thema avancierte. In dem Zu-
sammenhang wandten sich zahl-
reiche Wissenschaftler auch
dem Phänomen der Sinnes-
behinderung.
Der Bericht des Taubstummen
von Chartres wird zum Auslö-
ser über den Ursprung der Be-
griffe und die Denkfähigkeit,
und zwar nicht nur bei Taub-
stummen, nachzudenken. Der
Taubstumme von Chartres wird
von Fontenelle in seiner Abhand-
lung Mémoires de l’ Académie
des Sciences (Paris 1703, 18f.)
ausführlich beschrieben.11  Das

Fazit des Berichts lautete: Ohne
Sprechen kein abstraktes Den-
ken – das bedeutete eine ein-
deutige Gegenposition zu der
These von Locke, der in sei-
nem „essay“ betont hatte, dass
jedes Ereignis zugleich auch
eine Vorstellung des Wahrge-
nommenen nicht nur in Form
einer bloßen Spiegelung, son-
dern als Modellierung der
Wirklichkeit erzeugen könne.
Allerdings zeige sich im
Zeichengebrauch der Taub-
stummen der Unterschied zum
Tier. Es fehle ihnen jedoch an
der menschlichen Fähigkeit,
einzelne Ideen durch Abstrakti-
on zu erweitern.12  Diese Positi-
on vertrat in etwas modifizier-
ter Form später der deutsche
Philosoph Imanuel Kant, für
den es der Gehörlose nicht
mehr als zu einem „Analogon
der Vernunft“ bringen würde.
Darauf komme ich im folgen-
den Abschnitt noch zu spre-
chen.

er Taubstumme von
Chartres, der durch
lautes Kirchengeläut

wieder zum Hören gekommen
sei und sogar Worte nachge-
sprochen haben soll, hatte aber
der religiösen Zeremonie kei-
nerlei Bedeutung beigemessen
und war über das Nachspre-
chen nicht hinausgekommen.
Das ließ vor allem die Theolo-
gen an der ‚natürlichen Religi-
on’ der Taubstummen zweifeln
und veranlasste sie außerdem

zu dem Schluss, dass sich ein
Taubstummer von den wenigen
mit den Augen wahrgenomme-
nen oder auf ihn einwirkenden
Dingen keinen Begriff machen
könne.

ie Sprachphilosophen
des 18. Jahrhunderts
bewegten in Bezug auf

Gehörlose vor allem folgende
Fragen:
1. Ist Denken ohne Sprache

möglich?
2. Ist der Taubstumme zum

abstrakten Denken fähig?
3.Welche Rolle nehmen hierbei

die Gebärden ein?

Bevor die Wirkungsgeschichte
der Idee von der Bildbarkeit
ihre eigene Spezifik in der Ab-
grenzung vom Lernbegriff ge-
winnt, lässt sie sich also schon
früher identifizieren, zum einen
in den Annahmen über die Na-
tur des Menschen und zum an-
deren im Kontext des Bildungs-
gedankens in bezug auf die
menschliche Entwicklung und
menschliches Lernen seit der
Antike.13

ür die Entdeckung der
Bildbarkeit von Gehörlosen
gilt der sensualistisch be-

gründete Zugang des französi-
schen Philosophen Etienne

2. Die Rolle der Sprach-
ursprungstheorien für
die Anerkennung der
Bildbarkeit Gehörloser
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Bonnot de Condillac (1714-
1780) als ausschlaggebend.
Sein Modell der Statue (Traité
des sensations), die langsam
zum Leben erweckt wird, in-
dem ihr nacheinander die fünf
Sinne verliehen werden, stellt
eine ideale Metapher für die
Bildbarkeit Sinnesbehinderter
dar. Condillacs Verdienst be-
steht vor allem darin, dass er
die theoretischen Modelle sei-
ner Vorgänger zum Verhältnis
von Sprache und Denken auf-
gegriffen hat, sie mit den seit
der Antike gewonnenen Er-
kenntnissen zum Ursprung
der Sprache verknüpfte und
damit ein neues sprach-
philosophisches Gesamtwerk
schuf. Condillac ging von der
Annahme aus, dass sich Den-
ken und Sprache aus einer
Stufe von Empfindungen und
spontanen natürlichen Laut-
äußerungen entwickelt haben
könnte, wie sie Mensch und
Tier gemeinsam hätten. Hier-
bei hatte er sich vor allem an
John Locke orientiert.

ie sprachphilosophische
Diskussion von Sprache
und Denken war im 18.

Jahrhundert stark geprägt durch
den von Locke begründeten Em-
pirismus und dem cartesianschen
Rationalismus. In dem Zusam-
menhang entstanden auch die
ersten Überlegungen zur Bild-
barkeit Behinderter. Die Sprach-
thematik, die durch Condillac
einen Aufschwung erfuhr, wur-

de in Frankreich schließlich
auch von einer Gruppe von
Philosophen und Gelehrten,
von den sogenannten Ideolo-
gen, rezipiert, die am Ende des
18. Jahrhunderts die Untersu-
chung des menschlichen Gei-
stes und seiner Ideen zu einem
ambitionierten Programm erho-
ben.14  Zu dieser Bewegung
gehörten beispielsweise Destutt
de Tracy, Cabanis und J.-M.
de Gerando, die zeitweilig
einen beträchtlichen Einfluss
auf die französische Bildungs-
bewegung, einschließlich der
„Taubstummenbildung“, hat-
ten. Ihre Überlegungen zur
Anthropologie und Bildungs-
theorie mündeten in sämtliche
Arbeiten zur Sprache, die letzt-
lich auch zeichentheoretische
Erkenntnisse zur Gebärden-
sprache, Sprachentwicklung
und Bildungsfähigkeit der Ge-
hörlosen enthielten.15

in brisanter wirkungs-
geschichtlicher Aspekt
lässt sich hier vielleicht

durch die Frage bezeichnen,
mit welchen Folgen für die
Sprachphilosophie und schließ-
lich auch für die Gehörlosen-
bildung die sensualistisch ge-
prägten Ideen Condillacs und
die Bildungsidee de l’ Epées im
deutschsprachigen Raum rezi-
piert wurden. Zunächst soll
jedoch auf die Rolle des Gehör-
losen in der Sprachursprungs-
debatte der Berliner Akademie
eingegangen werden.

Nachdem aus ethischen Erwä-
gungen von den Isolations-
experimenten der ‚wilden Kin-
der’ Abstand genommen wur-
de, gewannen die sensualistisch
geprägten Ideen Condillacs und
Diderots zunehmend an Bedeu-
tung. Dieser Einfluss spiegelte
sich auch in Sprachursprungs-
debatte der Berliner Akademie
der Wissenschaften 1771 wi-
der. Die Preisfrage lautete:
„Haben die Menschen, ihrer
Naturfähigkeit überlassen, sich
Sprache erfinden können? Und
auf welchem Wege wären sie
am füglichsten dazu gelangt?“
Das Ereignis kann als entschei-
dende Zäsur in der Sprach-
ursprungsforschung des 18.
Jahrhunderts gelten und geht
auf die Initiative von der Fran-
zosen Louis Moreau de
Maupertius und Condillac zu-
rück.
Maupertius (1698-1759), philo-
sophisch ambitionierter franzö-
sischer Mathematiker und Na-
turwissenschaftler, war seit
1846 Präsident der Berliner
Akademie der Wissenschaften.
Durch ihn und Condillac, den
er 1749 als korrespondierendes
Mitglied an die Akademie ge-
holt hatte, erfuhr die Sprach-
thematik eine bedeutende Auf-
wertung und avancierte zum
festen Bestandteil der Sitzungs-

D
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3. Der ‚Taubstumme’
in der Sprachursprungs-
debatte der Berliner
Akademie 1771
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debatten zwischen 1750 und
1770. Als Mitglieder der Berli-
ner Akademie gelingt es ihnen
mit dem Diskurs zum Sprach-
ursprung auch die Taubstum-
men verstärkt ins Blickfeld der
Sprachphilosophie und damit
auch in die Öffentlichkeit zu
rücken. Aus dieser Perspektive
habe ich mir die anonymen
Einsendungen noch einmal
angeschaut. Sie befinden sich
im heutigen Archiv der Akade-
mie der Wissenschaften in Ber-
lin.

en Ausgangspunkt der
Sprachursprungsdebatte
bildet zunächst die Fra-

ge, ob die Sprache menschli-
chen oder göttlichen Ursprungs
sei. So geht der Verfasser des
Manuskripts M 686 von der
Hypothese aus, dass alle Men-
schen, so sie mit natürlichen
Kräften ausgestattet seien, Spra-
che erfinden könnten. Es käme
dabei nur auf die Mittel an.
Voraussetzung dafür sei jedoch
das Leben in einer menschli-
chen Gesellschaft, also in der
socialité. Auch durch den Um-
gang mit anderen Menschen
würden die Kräfte der Seele
angeregt werden, um Sprache
zu erfinden.16  In Anlehnung an
Rousseaus Theorie, dass Spra-
che ihren Ursprung in der Seele
habe, verweist der Verfasser
auf die natürliche Sprachent-
wicklung bei Kindern, die
durch ihre Gedanken und Af-
fekte sowie die Neigung ihrer

Seele Sprache erfinden würden.
Wichtig sei eben nur die Regu-
lation ihrer Sprechtätigkeit.17

chließlich führt der Verfas-
ser bei der Frage, mit wel-
chen Mitteln Sprache erfun-

den werden könne, das Beispiel
eines taubstummen Bauern-
knechts an. Dieser habe als
Kind, noch bevor er sprechen
konnte, die Pocken bekommen.
Nicht nur sein Gehör habe er
dadurch verloren, sondern auch
seine Sprachorgane seien „gantz
sturr“ davon geworden.

o bald er aber etwas ver-
stehen konnte, habe er sich
bemüht, seine Gedanken

durch Töne und Zeigen zu er-
klären. Durch den ständigen
Umgang mit Menschen sei sein
Verstand so entwickelt, dass er
„nicht nur eine Arbeit, und was
dazu gehöret beßer verstehet,
wie manche seines gleichen;
sondern auch sehr wohl unter
Leuten zu leben weiß“.18  Der
Verfasser habe beobachtet, dass
sich der Bauernknecht gern mit
anderen Menschen austauschen
wolle und sobald er seine Ge-
danken entdecken will, auch
Töne von sich gebe. Weil diese
aber unverständlich seien we-
gen seines verwundeten Sprach-
organs, müsse er mit Zeichen
zu recht kommen. Wie aber
eine von sprachlosen Leuten
erfundenen Sprache aussehen
würde, könne der Verfasser
nicht sagen. Er schreibt dazu:

„Ich bin gar nicht der Meinung,
daß eine gewiße Sprache natür-
lich, oder den Menschen
angebohren sey. Ich halte viel-
mehr davor, daß wenn Z: ex:
eine Gesellschaft sprachloser
Menschen auf einer wüsten
Insel in Europa eine neue Spra-
che erfinden würde, und eine
andere Gesellschaft dergleichen
Menschen, zu derselbiger Zeit
auf einem andern Ort der Welt
in eben dem Zustand befände;
daß sie sich eine neue Sprache
bilden müßte; diese beyde Spra-
che würden gantz unterschieden
seyn: weil die Ursachen, Um-
stände und verschiedene Zufäl-
le, welche zur Erfindung der
Wörter Anlaß geben, nich
allemahl können dieselbigen
seyn.“19

amit widerspricht der
Verfasser eindeutig der
Idee von einer vollkom-

menen Sprache. Vielmehr wird
hier die Sprachentwicklung in
soziale Bezüge gesetzt. Dies ver-
sucht auch der von Geburt an
taube Baron aus Bratislava, der
sich zur Problematik der einge-
schränkten Weltsicht als Gehör-
loser äußert. So lange der Mensch
isoliert von aller Gesellschaft
aufwachsen würde, könne er
auch keine Vorstellung von der
menschlichen Sprache bekom-
men. Obwohl naheliegend, bleibt
die Rolle von Gebärden im
Spracherwerbsprozess allerdings
in seiner Einsendung unberück-
sichtigt. Etwas vom Thema der
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Preisfrage abrückend, nutzt der
Baron die Chance zur Rehabili-
tierung der Gehörlosen, denen
die Bildungsfähigkeit zu der
Zeit häufig noch abgesprochen
wird. Er führt sich selbst als
bestes Beispiel dafür an, dass
auch Gehörlose Sprache erler-
nen können. Hierin wider-
spricht er eindeutig der Auffas-
sung Herders, der Gehörlosen
die Fähigkeit zum Erlernen der
Sprache abspricht, da er das
Ohr zum „ersten Lehrmeister
der Sprache“20  erhebt.

uch ganz im Sinne Her-
ders argumentiert der
Verfasser der Einsen-

dung M 683. Er schreibt, dass
selbst das Kind mit einer stum-
men Mutter beginnen würde zu
artikulieren. Jedoch seien seine
Sprachwerkzeuge verstümmelt.
Es habe die Fähigkeit, seine
Gefühle durch Töne auszudrük-
ken.21  Auch im Übergang von
Tönen zu artikulierten Lauten
habe das Kind keine Schwierig-
keit, weil es über die natürliche
Fähigkeit verfüge, unzählige
artikulierte Laute hervorzubrin-
gen.22  Hierbei erweise sich der
Grundsatz der Nachahmung als
hilfreich, der zu den mächtig-
sten Triebfedern der menschli-
chen Seele gehöre.23  Eine neue
Sprache könnten nur Menschen
erfinden, die mit allen mensch-
lichen natürlichen Fähigkeiten,
d. h. „mit Augen, Ohren und
Sprachwerkzeugen, mit dem
Triebe der Nachahmung, u. mit

den Gesetzen der Assoziation
der Ideen“ ausgestattet seien.24

Da dem Gehörlosen die Fähig-
keit des Hörens fehlt, würde er
demnach nicht als Spracher-
finder in Betracht kommen.
In einer anderen Einsendung
wird die herausragende Bedeu-
tung der Linearität der gespro-
chenen Sprache und ihre
Privilegierung gegenüber der
Sukzessivität visueller Eindrük-
ke betont.25  Bereits Condillac
und Diderot (Lettre sur les
sourds et muets) hatten der
Lautsprache aufgrund ihrer
Linearität eine Überlegenheit
als Mittel der Kommunikation
gegenüber der synthetischen
Darstellung von Bildern und
Gesten eingeräumt. Diderot
hatte darauf verwiesen, dass die
Bildhaftigkeit zwar dem Men-
schen eher entspreche, jedoch
die Prozesshaftigkeit der Spra-
che ihm den Gebrauch wesent-
lich erleichtere. Dies galt als
eine Schlüsselerkenntnis der
Sprachtheorien des 18. Jahr-
hunderts, die letztlich auch
das Primat der Lautsprache in
der Gehörlosenpädagogik beför-
derte.26

ie Wiederentdeckung
des „Taubstummen“
durch die Philosophie,

insbesondere durch die Sprach-

philosophie, erregte das öffent-
liche Interesse, bevor es über-
haupt zur Gründung von Taub-
stummeninstituten kam. Verant-
wortlich dafür war ein Erzie-
hungsoptimismus, der seine
Kraft aus einer philanthropi-
schen, also menschenfreundli-
chen, Grundeinstellung schöpfte.
Mit ihr konnten sich neue päd-
agogische Bewegungen und
Ideen durchsetzen. Sie manife-
stierten sich nicht nur in den
Schriften der Theoretiker, son-
dern auch in der Sprache der
Praktiker. Neben den immer
noch dominierenden medizini-
schen und philosophischen Er-
klärungsmustern gewannen nun
auch anthropologische, psycho-
logische und sprachphiloso-
phische Fragegestellungen inner-
halb erster Unterrichtsversuche
mehr und mehr Raum. Sie
wuchsen über die praktische
Dimension des Lernens hinaus
zur erziehungstheoretischen Er-
kenntnis. Die Bildungspraxis
wurde zum Prüfstein der Frage
nach dem Sprachursprung. Im
Zusammenhang von Sprache und
Denken bezog sich vor allem auf
die Mittel der Erkenntnis.
Hierbei bildete in der Aufklä-
rung die ‚Kunst’, das Sprechen
zu lehren und zu lernen ein
wesentliches Paradigma. Das
Primat der Lautsprache be-
stimmte die Technologie (die
Methode), die schon aufgrund
von phonologischen Interessen
und Forschungen einen leichte-
ren Zugang zum Problem der

A

4. Die Bildungspraxis
von Gehörlosen als
Prüfstein der Sprach-
ursprungstheorien?
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Taubheit ermöglichte. Die päd-
agogische Intervention der
Taubstummenlehrer sollte ana-
log zur medizinischen Therapie
zum Überwinden der Taubheit
führen. Das Ziel des Entstum-
mens war die Lautsprachperfek-
tion. Schließlich war mit ihr
auch der vorführbare Bildungs-
erfolg gesichert.

ährend sich inzwi-
schen Condillac von
der Bildbarkeit

Gehörloser durch die Unter-
richtsversuche de l’ Epées über-
zeugen ließ27 , dominierte in
Deutschland noch weitestge-
hend die Auffassung von Chri-
stian Wolff, dass im Verhältnis
von Sprache und Denken die
Lautsprache das alleinige Mittel
der Erkenntnis sei. Damit wur-
de eine universelle Anerken-
nung der Bildungsfähigkeit von
Taubstummen noch immer
weitestgehend verhindert.

n Wolffscher Tradition spra-
chen auch die einflussreichen
Philosophen wie Herder und

Kant den Gehörlosen weiterhin
ihre Bildbarkeit, aufgrund ihrer
Hörschädigung ab. Herder
vermutete einen natürlichen
Ursprung der Sprache. Der
Mensch habe bereits eine ange-
borene Fähigkeit zur Sprache
durch seine Besonnenheit als
erste Stufe geistiger Fähigkeit.
Allerdings sei die Besonnenheit
von der körperlichen Konstituti-
on des Menschen abhängig und

beruhe auf Sinnestätigkeit.
Dies sei der Ausgangspunkt für
die Entwicklung von Sprache
und Denken. Gehörlosen
sprach Herder diese Fähigkeit
ab und zwar in dem Augen-
blick, als er in seiner „Ab-
handlung über den Ursprung
der Sprache“ (1772) das Ohr
zum „ersten Lehrmeister der
Sprache“28  erhob. Nur der
Mensch als ein „horchendes,
merkendes Geschöpf“ sei zur
Sprache „natürlich gebildet“.29

Darin würde er sich vom Tier
unterscheiden. In dem Zusam-
menhang widersprach Herder
auch der Erklärung Süßmilchs,
der nach Herders Interpretation
einen göttlichen Ursprung der
Sprache vermutet haben soll.
Es handelt sich hierbei um
Süßmilchs Abhandlung „Ver-
such eines Beweises, dass die
erste Sprache ihren Ursprung
nicht vom Menschen, sondern
allein vom Schöpfer erhalten
habe“ (Berlin 1766).30

ie zahlreichen Angriffe
Herders gegen Süß-
milch und sein Vorwurf,

dass dieser mit seiner Schrift
mangelnden philologischen
Geist bewiesen habe, trieb
diesen förmlich in die geistige
Isolation. Dabei enthielt ausge-
rechnet Süßmilchs Schrift ent-
scheidende Argumente für die
uneingeschränkte Sprach- und
Bildungsfähigkeit von Gehörlo-
sen. Darin betont er ausdrück-
lich:

„Man kann sich auch der Fin-
ger und Hände bedienen und
sie willkürlich zu Zeichen be-
stimmen. Es sind Beyspiele
genug vorhanden, dass Taub-
und Stummgebohrne sich völlig
dadurch ausdrücken und ihre
Gedanken mittheilen können.
Allein diese Exempel setzen
allezeit Vernunft voraus und
haben einen geduldigen und
vernünftigen Unterricht erfor-
dert.“31

ntgegen der Vorherrschaft
der Lautsprache setzt
Süßmilchs Modell für die

Mitteilung von Gedanken keine
Töne voraus. Es reiche die
Verknüpfung von künstlichen
Zeichen, also den Körper,
Hand- oder Fingeralphabeten,
mit entsprechenden Vorstellun-
gen für den Austausch. Dem
widerspricht Herder in seiner
Theorie. Demnach könne ein
Taubgeborener keine Sprache
erfinden wegen seines mangeln-
den Gehörs, ein Blinder oder
Stummer schon.32

Im Unterschied zu Herder favo-
risiert Kant nicht das Gehör zum
Mittel der Erkenntnis, sondern
in Anlehnung an die in Deutsch-
land vorherrschende Wolffsche
Philosophie von Sprache und
Denken, die Lautsprache. Hierin
unterscheidet er sich auch von
Süßmilch. Im ersten Abschnitt
der „Anthropologie in pragmati-
scher Hinsicht abgefaßt” unter
dem Abschnitt „Vom Gehör”
bemerkt er dazu ausführlich,
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dass das Gehör bloß ein Mittel
der Wahrnehmung sei. Erst
durch den Gebrauch des Stimm-
organs könne der Menschen am
leichtesten und vollständigsten
durch artikulierte Laute mit
andern in Gemeinschaft kom-
munizieren. Diese hörbaren
Laute würden in ihrer gesetzli-
chen Verbindung durch den
Verstand eine Sprache ausma-
chen. Da der Taubgeborenen
zwangsläufig auch stumm blie-
be, könne er es nie zu etwas
mehrerem als zu einem Analo-
gon der Vernunft gelangen”.33

ant unterscheidet hierbei
noch zwischen Tauben
und Taubgeborenen.

Letztere seien seiner Meinung
nach nicht zu abstraktem Den-
ken fähig. Dem Tauben könne
man, „wenn er nur sonst hat
hören können, durch die
Gebärdung, also durch die
Augen desselben, die gewohnte
Sprache ablocken [...]. Dage-
gen müsse bei dem Taub-
geborenen der Sinn des Sehens
aus der Bewegung der Sprach-
organe der Laute, die man ihm
bei seiner Sprachbewegung
abgelockt hat, in ein Fühlen der
eigenen Bewegung der Sprach-
muskeln umgewandelt wer-
den“.34

us diesem Grund
schlussfolgert Kant,
dass der Taubgeborene

nicht zu wirklichen Begriffen
gelangen könne, weil es ihm

unmöglich sei, aus der
Artikulationsempfindung Zei-
chen abzuleiten. Beim Sprechen
würde der Taubstumme nicht
mehr tun als „ein Spiel mit
körperlichen Gefühlen zu trei-
ben, ohne eigentliche Begriffe
zu haben und zu denken”35 .
Dabei ließ Kant die Frage of-
fen, ob Denken zwangsläufig an
Lautsprache gebunden sei.

s war ausgerechnet ein
Schüler Kants, der darauf
eine Entgegnung verfasst

hatte. Dabei handelte es sich
um den Frohburger Prediger,
Gottlieb Bauer, der selbst sei-
nen gehörlosen Sohn in dem
von Eschke geleiteten Berliner
Institut ausbilden ließ. Bezug-
nehmend auf die bereits hier
von Kant zitierten Äußerungen
aus dessen Anthropologie in
pragmatischer Hinsicht, gab
Bauer an, dass er durch Beob-
achtung am Institut „gerade
unter mehrern seiner nicht von
der Natur verwahrlos’ten Kin-
der die bedeutendsten Fähigkei-
ten und die schönsten Anlagen
zur Humanität entdeckt“ habe.
Deshalb sei er zu der Erkennt-
nis gelangt, dass die Vernunft
dem „Taubstummen (auch ohne
Kultur) wegen Entbehrung
jenes Organsinnes” nicht abge-
sprochen werden könne. Dies
sei noch nicht einmal dann
möglich, wenn man unter Ver-
nunft das Produkt des im Men-
schen befindlichen Erkenntnis-
vermögens verstehen würde,

selbst auch als ein „Vermögen
zum Bewusstsein gewisser
praktischen (moralischen) Ge-
setze“. Bauer betonte, es sei
falsch zu denken, dass erst die
Sprachfähigkeit auch die Fähig-
keit zur Erkenntnis erzeugen
würde. Vielmehr sei es umge-
kehrt und der Taubstumme habe
Fähigkeiten zur Abstraktion und
Erkenntnis ehe er sprechen
lerne.36

amuel Heinicke, der be-
kannte Direktor des 1778
eingerichteten Leipziger

Taubstummeninstituts wollte
dem Kantschen Vorurteil durch
entsprechende Unterrichts-
beweise entgegen wirken. Auf
diese Weise erweist sich nun
auch in Deutschland die päd-
agogische Praxis zum Prüfstein
von sprachphilosophischen
Theorien. Im wesentlichen war
es Heinicke darum gegangen,
zu beweisen, dass auch Taub-
stumme abstrakte Begriffe ent-
wickeln können. Er versuchte
das von Kant favorisierte Primat
der Lautsprache in seine Metho-
de einzubeziehen. Von Anfang
an wollte er jedoch vermeiden,
wie andere Taubstummenlehrer
vor ihm, an der Perfektion der
Artikulation oder Hörfähigkeit
gemessen werden zu können.
Deshalb ließ Heinicke seine
Schüler vorgegebene Wortbilder
analogisch als Ganzes mit
stimmlosen Mundbewegungen
artikulieren. Die paradox anmu-
tende lautlose Artikulation war
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in Anlehnung an den Sensualis-
mus nur zur Versinnlichung der
Begriffe gedacht.37  An dieser
Stelle knüpfte Heinicke an
Condillacs „liason des idées“
(Ideenverknüpfung) an. Für
Condillac galt bereits der Ge-
brauch von künstlichen Zeichen
als sicheres Mittel, den Gedan-
kengang in Form einer habitu-
ellen Verknüpfung von Ideen zu
erzeugen. Das Denken an eine
Sache würde so nacheinander
eine Reihe von anderen Gedan-
ken wachrufen. Condillac be-
trachtete den Erkenntniszu-
wachs bei Menschen im wesent-
lichen als Synthese durch Ana-
lyse und verließ sich auf einfa-
che Operationen wie Unter-
scheiden, Vergleichen, Segmen-
tieren, Zusammensetzen und
Umformen. Heinicke dagegen
favorisierte für Sprach-
lernprozesse das umgekehrte
Verfahren und vertraute auf die
sensomotorische Aktivität. Im
Gegensatz zu heutigen Lern-
theorien von Piaget und
Mounoud beschränkt sich bei
Heinicke diese Aktivität aus-
schließlich auf die Artikulation.
Der naheliegende Verweis auf
entsprechende Hand- oder Kör-
perbewegungen unterblieb
scheinbar, weil Heinicke
gebärdensprachliche Instruktio-
nen ablehnte.38

ber Kant beurteilte
Heinickes Versuche
skeptisch und zweifelte

vor allem an der Reichweite

eines so erworbenen Sprech-
gefühls. Kant glaubte nicht,
dass der Taubstumme auf diese
Weise zu abstrakten Begriffen
gelangen könne, weil er aus der
Artikulationsempfindung keine
Zeichen abstrahieren könne.
Heinicke, der ein Verehrer
Kants war, sah sich durch des-
sen Kritik zur Weiterentwick-
lung seines Verfahrens aufge-
fordert. Wieder versuchte er
nachzuweisen, dass der Taub-
stumme über die Ton-
empfindung eine Ideenverbin-
dung herstellen könne. Als
Ergebnis entstand im Jahre
1772 sein streng gehütetes Ge-
heimnis, das „Arca-num“. Statt
der sonst üblichen Therapie des
Hörsinns, diente Heinicke der
Geschmacksinn, um Töne
erinnerbar zu machen. Der
Gehörlose sollte sich die Töne
sozusagen ‚einverleiben’. Jeder
Geschmacksrichtung wurde ein
Vokal zugeordnet, der auf die
Art und Weise erinnert werden
sollte.

einickes Idee, angelehnt
an den Kantschen Sche-
matismus, war aber

nichts weiter als die freie Über-
tragung des Begriffes der Arti-
kulation auf die systematische
Verbindung von Gedanken.
Hier lag seinerseits ein völliges
Missverständnis vor, denn Kant
hatte den Begriff der
„articulatio“ in einem ganz
anderen Zusammenhang ver-
wendet, nämlich zur Gliederung

eines Erkenntnissystems in der
Wissenschaft. Kants Kritik an
Heinickes Verfahren hatte sich
aber nicht nur auf die Fehlinter-
pretation von Begriffen gerich-
tet, sondern auch gegen die
Abwesenheit der Schriftsprache
in seiner Methode.

as Verhältnis von Laut-,
Schrift- und Gebärden-
sprache bestimmte die

methodische Debatte, die sich
letztlich in den Positionen von de
l’ Epée und Heinicke polarisiert.
Während sich de l’ Epée für ein
System von Gebärden entschied,
mit denen er im Unterricht ope-
rierte, favorisierte Heinicke die
„Tonsprache“. Beide argumen-
tieren im Sinne einer Sprach-
philosophie, in der die Anwen-
dung von Gebärden nicht nur die
menschliche Höherentwicklung
infrage stellt. Gleichzeitig wird
sie als Gefahr für gesellschaftli-
che Integration betrachtet. Das
wird vor allem am Hauptein-
wand gegen die Gebärdenspra-
che von Heinicke deutlich. Zwar
seien dies die ersten Mittel,
„leichte und einfache Zeichen“,
die sich dem Taubstummen „in
natürlicher Weise“ darbieten.39

Diese pantomimische Aus-
drucksweise sei jedoch ein er-
bärmlicher Zustand, den man
schon im 16. Jahrhundert durch
Unterrichtsversuche ändern
wollte. Außerdem sah Heinicke
keine Möglichkeit, mit Gebär-
den, abstrakte Begriffe ausdrük-
ken zu können, weil dies eine
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kultivierte Sprache voraussetzte.
Selbst wenn auch diese vorhan-
den wäre, sei ein abstrakte Pan-
tomime nur für de l’ Epée und
seine Schüler verständlich.40

In einer nächsten Generation von
bereits profilierten Taubstum-
menlehrern gewinnt die als Pan-
tomime bezeichnete Gebärde
noch größere Beachtung, ja wird
sogar als „Ursprache“ der Na-
tionen angesehen. In einem Brief
des Abbé Sicard, der Nachfolger
von de l’ Epées geworden war,
schreibt er dazu folgendes an
Eschke, der ein Schwiegersohn
Heinickes war und das Berliner
Taubstummeninstitut seit 1788
leitete:

„Es ist bewiesen, lieber Eschke,
dass der Mensch vom Anfange
an zwei Mittel hatte, seine Ge-
danken mitzutheilen; dass anstatt
für die tönenden Zeichen zu
entscheiden, welche klingende
Gegenstände nachahmten, er
hätte die Pantomime wählen
können, und von Rechts oder
vielmehr: der Vernunft wegen
hätte wählen sollen, welche die
äußere Form der Gegenstände
nachbildet.“41

uvor hatte Sicard die
Auffassung vertreten,
dass die tönende Sprache

nicht mit den Gemütsbewegun-
gen übereinstimme und dies der
Sieg der Zeichensprache sei.
Jedes Volk würde außerhalb
seiner Grenzen stumm sein,
nicht so derjenige welcher durch

Gebärden die Form der Gegen-
stände darstellen könne. Deshalb
sei die Gebärdensprache die
„Ursprache“ der Nationen.42

as Problem des Sprach-
ursprungs wird zum Aus-
gangspunkt des Nach-

denkens über die kognitive
Funktion der Sprache. Der Ge-
hörlose war in der Spracher-
forschung des 18. Jahrhunderts
nicht nur ein Objekt der Beob-
achtung. Auch seine für die
übrige Gesellschaft ungewöhnli-
che Kommunikation in Gebärden
ebnete nicht nur den Weg zur
Kommunikation, sondern bot
auch Anlass zu vielfachen Spe-
kulationen. In jenem Augen-
blick, als die Ausführungen von
de l’ Epée und Heinicke spekula-
tive Tendenzen anzunehmen
beginnen, blenden sie auch die
Dialektik von eigener Erfahrung
und künftiger Bestimmung der
Gehörlosen vollständig aus.
Noch am Ende der Aufklärung
hoffte der Philosoph Ludwig
Bendavid auf einen bücher-
schreibenden „taubstummen
Aristoteles“, der die Sprachent-
wicklung von Gehörlosen am
eigenen Beispiel erklären kön-
ne.43  Noch Sicard hatte in seinen
gehörlosen Schülern gleichzeitig
seine Lehrer gesehen.44  Später
waren die eigenen Erfahrungen
von Gehörlosen in bezug auf
ihre Sprachentwicklung nicht
mehr gefragt.

er abendländische Traum von
der Vollkommenheit und Uni-
versalität der Sprache verhin-
derte dann endgültig die Entfal-
tung der Gebärdensprache. Sie
scheitert vor allem an dem
Nachweis, dass sie übertragbar
auf die Lautsprache sei und
sich auch zur Erzeugung ab-
strakter Begriffe eignen würde.
Von nun an bestimmt allein die
Methode die pädagogische
Praxis. Sie wird zur operativen
Dimension von Pädagogik für
eine besondere Modifikations-
arbeit, in der letzten Endes im
Kantschen Sinne, das Besonde-
re durch das Allgemeine subsu-
miert wird. Das Besondere, die
natürliche Sprachentwicklung
in der Gebärdensprache wird
ausgeblendet, um Gehörlose so
für allgemeine Bildungsziele zu
modifizieren.

eginnen wir am Ende,
indem wir den menschli-
chen Vollkommenheitsan-

spruch einfach etwas relativie-
ren, weil dies Anspruch und
Wirklichkeit näher zueinander
bringt und trotzdem Entwick-
lung zulässt, nämlich natürli-
che Entwicklung. Ich halte es
mit dem Zitat von Humboldt in
abgewandelter Form; tausche
also Worte gegen Gebärden.

einer denkt bei der Ge-
bärde gerade und genau
das, was der andere, und

die noch so kleine Verschieden-
heit zittert, wie ein Kreis im

Z
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Wasser, durch die ganze Spra-
che fort. Alles Verstehen ist
daher immer zugleich Nicht-
Verstehen, alle Übereinstim-
mung in Gedanken und Gefüh-
len zugleich ein Auseinander-
gehen.
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ie Schrift – für den
Taubstummen das si-
cherste Mittel, die Spra-

che zu fixieren – bei dem er-
sten, dem begründenden
Sprachunterrichte nicht verwen-
den, hieße dem Lahmen der
Krücken berauben, die er zum
Gehen so nötig braucht
(Eduard Walther: Handbuch
der Taubstummenbildung. Ber-
lin 1895, 271).

ie Tonsprache ist der
Grund meiner Lehrart
für Taubgeborene: In ihr

ist Leben; die Schriftsprache
aber ist nicht einmal als der
Schatten der Tonsprache anzuse-
hen, und es ist unter ihnen nicht
die geringste Gleichförmigkeit.
Von der Tonsprache aber be-
haupte ich, und jedermann, der
nur gesunden Verstand hat, wird
es mit mir behaupten, dass sie
das Mittel ist, den Taubstummen
bleibende Begriffe beizubringen,
weil sie nicht allein zum
Bewusstsein und in ihren Artiku-
lationen sehr kurz und merkbar,
sondern auch wachend und träu-
mend empfindbar ist: die Schrift-
sprache aber platterdings nicht.
Und wie ist es dem Taubstum-
men auch möglich, nur den

vierten Teil der Wörter von einer
Schriftsprache im Gedächtnis zu
behalten, die aus lauter ekelhaf-
ten unfasslichen Figuren besteht,
und die wie zusammengeworfene
Fliegen-, Spinnen- und Mücken-
füße, wie Dornenbüsche, Besen-
reis und Wirrstroh aussehen.
(Samuel Heinicke, zit. n. d.
Gesammelten Schriften-Ausgabe.
Leipzig 1912, 155).

iese beiden vorwegge-
nommenen Zitate mar-
kieren die traditionell

vorherrschende Position der
Taubstummenpädagogik zum
Schriftspracherwerb gehörloser
und hochgradig schwerhöriger
Kinder. Zum einen war die Hin-
zuziehung der Schrift bei der ini-
tialen Artikulations- und Sprach-
förderung im von Walther inten-
dierten Sinne – häufig schon im
Vorschulalter1  – absolut selbst-
verständlich, aber es ging gerade
nicht um Schriftsprache sondern
um Schrift2  als Krücke für die
Artikulations- und Sprach-
anbahnung, während sie mit
Heinicke als Träger begrifflichen
Wissens gegenüber der Laut-
sprache als hoffnungslos unterle-
gen angesehen wurde. Weil die
Buchstaben in diesem Verständ-
nis nur als Hilfszeichen für einen
anderen Zweck – nämlich den
Lautspracherwerb – dienen,
müssen sie auch nicht in einem
besonders eingeführt und geübt
werden. 3

Tatsächlich muss man dezidiert
sagen, dass es in der oralen

Methode eine spezifische Kon-
zeption für den Schriftsprach-
erwerb unter den Bedingungen
einer schweren Hörschädigung
nicht gab.4  Dementsprechend
verwundert es nicht, dass Unter-
suchungen mit repräsentativen
Stichproben z.B. für England
und Wales durch Conrad (1979)
oder für die alte Bundesrepublik
durch Günther & Schulte (1988
– vgl. Abb. 1) wiederholt und
international bestätigt zu dem
Ergebnis kamen, dass etwa 50%
der gehörlosen und 15%-20%
der stark schwerhörigen Schü-
lerInnen am Ende der Regel-
schulzeit sich bezüglich ihrer
Schriftsprachkompetenz auf
Analphabetenniveau befanden.

Entwicklung des
Wortschreibens bei gehörlosen und
schwerhörigen Kindern

Klaus-B. Günther

1. Der Stellenwert
der Schriftsprache in
der Hörgeschädigten-
pädagogik

1 In den deutschen Taubstummenan-
stalten wurde Vorschulerziehung regel-
haft erst seit Beginn der 50er Jahre des
vergangenen Jahrhunderts angeboten.
2 Die Verwendung der Bezeichnung
„Schrift“ statt „Schriftsprache“ findet
eine auffällige Parallele in der hör-
geschädigtenpädagogisch typischen
singulären und semantisch falschen
Terminus „die Gebärde“ statt „Gebär-
den“ oder „Gebärdensprache“.

 3 Dass dies keineswegs längst überholte
Praxis ist, lässt sich mit Beispielen aus
dem Sprech-Lehrprogramm Artikulation
Hörgeschädigter zeigen, etwa den Mo-
natsquerschnitt Erlernen des stimmlosen
Plosiv /k/  (Schulte, K. & Schlenker-
Schulte, Ch. (1981), 42ff. – Video-
dokumentation IWF W 1676).
4 Dies gilt auch für Konzeptionen die
van Udens (1980), der wohl das Lesen,
nicht aber das Schreiben im Sprachun-
terricht gehörloser Kinder stärker be-
rücksichtigte. Dementsprechend waren
auch bei van Uden die durchschnittlichen
schriftsprachlichen Lernerfolge recht
unbefriedigend (vgl. im einzelnen Gün-
ther 1985, 19ff).
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Abb. 2: Entwicklung des frühgeförderten schrift- und lautsprachlichen Wortschatzes bei
sechs gehörlosen Kindern (nach Suzuki & Notoya 1984, Tab. 3)
* Förderzeit zum Zeitpunkt der Datenerfassung 1 (!) Monat

• Eine erfolgversprechende
Förderung (gehörloser) Kin-
der auch der schriftsprachli-
chen Entwicklung ist bereits
im Kleinkindalter möglich:
Nach einer durchschnittlichen
knapp vierjährigen Förderzeit
erreichen alle sechs gehörlo-
sen Kinder im Alter von fünf
Jahren mit einem Wortschatz
von etwa 2000 Wörtern annä-
hernd hörenden Vorschul-
kindern entsprechende Werte,
die dann ein Jahr später bei
den beiden älteren Kindern
(Gruppe II) mit über 3000
Wörtern den Durchschnittsan-
gaben von Augst (1984, XIV-
XIX) und Stern (1975, 227/
228) für sechsjährige hörende
Kinder entsprechen (vgl. aus-
führlich zur frühen Wort-

schatzentwicklung hörender
Kinder Günther 1991, 168ff).

• Umgekehrt erreichen bei
etwas längerer Förderzeit vier
der untersuchten gehörlosen
Kinder (Gruppe I)  einen
zwischen 200 und 400 Wörter
streuenden lautsprachlichen
Wortschatz, Werte die seiner-
zeit für oral geförderte durch-
aus als gut einzuschätzen
waren (vgl. van Uden 1980,
91), aber individuell variie-
rend um das fünf- bis zehnfa-
che unter dem schriftsprachli-
chen Wortschatzniveau lie-
gen. Lediglich Kind E er-
reicht im Alter von 5 Jahren
auch in der Lautsprache ein
altersgemäßes, mit dem
Schriftsprachwortschatz iden-

tisches Niveau, während auf
der anderen Seite für das
Kind F nach intensiver vier-
jähriger Förderung – die Zeit
für die schriftsprachliche
Förderung betrug lediglich
2½ Jahre (!) – keinerlei laut-
sprachliche Entwicklungs-
fortschritte zu verzeichnen
sind.

• Bei allen Kindern verläuft der
Schriftspracherwerb also
massiv schneller als der Laut-
spracherwerb. Das gilt auch
E – das Kind mit den besten
Hörresten von den untersuch-
ten Kindern –, das sich
schriftsprachlich bereits im
Alter von drei Jahren den
Durchschnittswerten hörender
Kinder annähert, während es
ein entsprechendes Niveau in
der Lautsprache erst zwei
Jahre später erreicht. Für alle
anderen Kinder der Untersu-
chung ist festzuhalten, dass
sie gegen Ende des Vorschul-
alters schriftsprachlich An-
schluss an das durchschnittli-
che Wortschatzniveau hören-
der Kinder gefunden haben,
während sie lautsprachlich
um mindestens drei (!) Jahre
zurückhängen und das voll-
taube Kind F bis zum Schul-
anfang „sprachlos“ geblieben
wäre, wenn es nicht eine früh-
zeitige schriftsprachliche För-
derung erhalten hätte, das da-
mit auch in besonderer die bis-
lang unerkannte Bedeutung der
Schriftsprache schon in der
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  Früh- bzw. Vorschulerziehung
belegt.

• Früher Einsatz auch der
schriftsprachlichen Förde-
rung heißt nicht unbedingt
„so früh wie möglich“.  Bei
Kind F bspw. begann die
schriftsprachliche Förderung
im Alter von 34 Monaten,
also mit knapp drei Jahren
und in nur vier Wochen hatte
das Kind einen Wortschatz
von 70 Wörtern erworben.
Kind E war über zwei Jahre
und erwirbt in den ersten 10
Fördermonaten fast 600 Wör-
ter. Auch bei Kind D – dem
schriftsprachlich stärksten
der Gruppe I – begann die
Förderung mit knapp 1½
Jahren etwa 5 Monate später
als bei den übrigen drei Kin-
dern, bei denen im ersten
Jahr der Schriftwortschatz
nur sehr langsam entfaltet.

Wir vermuten als Erklärung
für diesen Tatbestand, dass in
der Aneignungsphase der
sprachlichen Symbolfunktion
die Schriftsprache zu un-
kommunikativ ist, um in
ihrer Mitteilungs- und Infor-
mationsfunktion von Klein-
kindern adäquat wahrgenom-
men zu werden und sehen
von daher Ende des zweiten/
Anfang des dritten Lebens-
jahres als empfehlenswerten
Zeitpunkt für eine explizite
schriftsprachliche Förderung
an.

• Es sollte nicht unerwähnt
bleiben, dass in dem pädago-
gischen Förderexperiment
von Suzuki & Notoya (1984)
natürlich noch klassisch oral
in der lautsprachlichen För-
derung gearbeitet wurde. Die
heute aktuellen Frühförder-
methoden – vor allem der
hörgerichtete Ansatz, aber in
den nächsten Jahren sicher
auch zunehmend ein Gebär-
densprache einbeziehendes
bilinguales Konzept – bieten
als kommunikative Basis-
sprachen sicher einen besse-
ren Rahmen auf den die et-
was später einsetzende
schriftsprachliche Förderung
aufbauen und nicht mehr nur
kompensieren kann.

ies leitet über zu den
Ende der achtziger/
Anfang der neunziger

Jahre von besonders van Uden
(1983; 1988), Seubert (1989)
und Broesterhuizen (2000) unter-
suchten Gruppe der dysprak-
tischen gehörlosen Kinder, deren
Anteil an den gehörlosen Schü-
lerInnen insgesamt nach Anga-
ben der genannten AutorInnen
zwischen 25 und 35% ausmacht.
Für die dyspraktisch-gehörlosen
Kinder ergeben die diagnosti-
schen Prüfungen ein sehr klares
sprachlich-kognitves Profil: Ihre
Schwächen liegen im Bereich
sukzessiver Perzeptions- und
Produktionsprozesse sowie ent-
sprechenden Gedächtnisleistun-
gen, wie sie beim Lautsprach-

gebrauch notwendig sind, wäh-
rend ihre Stärken in den visuell-
simultanen Fähigkeiten, wie
sie bspw. beim Gebrauch der
Schriftsprache gefordert werden,
zu finden sind. Ihr Problem ist,
dass sie über die für Gehörlose
normalen lautsprachlichen
Aneignungsprobleme hinaus
extreme zusätzliche Schwierig-
keiten mit der Sprechentwick-
lung, dem Absehen und – auch
wenn dies von Broesterhuizen
(2000) u.a. verneint wird – mut-
maßlich auch der auditiven
Wahrnehmungsverarbeitung und
damit grundsätzliche Probleme
mit der Entwicklung und dem
Gebrauch der Lautsprache ha-
ben. Während aber aus den
gesicherten diagnostischen Be-
funden (vgl. u.a. Seubert 1989,
100ff) hierzulande keine förder-
pädagogischen Konsequenzen
abgeleitet wurden, man sich
vielmehr auf die Therapie der
dyspraktischen Defizite konzen-
trierte, hat besonders Broester-
huizen (2000, 106ff – s.a. schon
1989) unter dem Stichwort Ge-
brauch der Stärken des Kindes:
Visualisieren dezidiert und kon-
sequent alternativ-kompensatori-
sche Konzepte eines Verbal-
spracherwerbs über die Schrift-
sprache nicht nur theoretisch
konzipiert sondern auch prak-
tisch realisiert.

u erwähnen sind in die-
sem Kontext auch
schulpädagogische An-

sätze, insbesondere die sog.

D

Z
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Leipziger Schriftbildmethodiker5

zu Beginn des 20. Jahrhunderts,
die Verbalsprache bei den gehör-
losen Kindern von der Schrift-
sprache aus aufbauten, um
schneller eine angemessene Ver-
fügbarkeit der Verbalsprache zu
erreichen und nicht an die lang-
wierige Entwicklung der Sprech-
fähigkeit gebunden zu sein. Es
ist bezeichnend für die traditio-
nelle Einstellung der Hörgeschä-
digtenpädagogik zur Schriftspra-
che, dass trotz sehr guten Ab-
schneidens der schriftsprachlich
geförderten Leipziger gehörlosen
SchulanfängerInnen gegenüber
den als beispielhaft lautsprach-
lich gefördert geltenden von Jo-
hannes Vatter in einer vom Bund
Deutscher Taubstummenlehrer
durchgeführten Vergleichsstudie
der Schriftsprachansatz ebenso
wie den Gebärdeneinsatz als un-
zulässige Abweichung bezeich-
net wurde und somit wieder
besseren Wissens nach einiger
Zeit wieder aufgegeben wurde
(vgl. Günther 1985, 26ff).

uch in diesen Kontext
passen schließlich in
Abb. 3 zusammen-

gestellte Untersuchungen aus
den 60er und 70er Jahren, die bei
gehörlosen Kindern gehörloser
Eltern ein höheres Leistungsni-
veau besonders auch im schrift-
sprachlichen Bereich fanden,
sowie bereits genannte Ergeb-
nisse bzgl. des Schriftsprach-
erwerbs aus dem Hamburger
Bilingualen Schulversuch.

A

5 Mit Einschränkungen wäre in diesem
Zusammenhang auch auf den ganzheitli-
che Ansatz Erwin Kerns (1958) zu
verweisen, der jedoch den Weg über die
Schriftsprache wesentlich inkonsequen-
ter verfolgte als die Schriftbild-
methodiker vierzig Jahre zuvor.

Abb. 3.: Vergleichsuntersuchungen gehörloser Kinder mit hörenden vs. gehörlosen
Eltern (nach Wilbur 1979, in der Übersetzung von Rammel 1981, 190/191).

enn wir uns nach-
folgend diesem
Vorhaben widmen

und uns zunächst auf die Ent-
wicklung der Wortschreibung
konzentrieren, so heißt dies
durchaus nicht, dass wir damit
von der normalen Entwicklung
grundsätzlich abweichende
Vorstellungen bezüglich der
Spezifität des Schriftsprach-

erwerbs bei gehörlosen und
schwerhörigen Kindern im
Auge haben. Im Gegenteil, wir
gehen davon aus, dass sich
auch bei letztgenannten der

W
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Schriftspracherwerb in einem
allgemeinen, d.h. für behinder-
te wie nichtbehinderte Kinder
gleichen entwicklungspsycho-
logischen Rahmen vollzieht,
der allerdings als solcher erst
zu bestimmen ist. Innerhalb
eines solchen allgemeinen Ent-
wicklungsprozessrahmens gilt
es dann, die Besonderheiten
beim Schriftspracherwerb ge-
hörloser und schwerhöriger
Kinder zu bestimmen und von
daher sprachlernpädagogische
Konzepte abzuleiten.

ie im folgenden
ausführlich begrün-
det wird, ist ein

zentrales Element unserer Vor-
stellungen über den Schrift-
spracherwerb bei hochgradig
hörgeschädigten Kindern die
relative Autonomie der Schrift-
sprache gegenüber der gespro-
chenen Sprache, die sich aus
den oben genannten Erfahrun-
gen mit gehörlosen Kindern,
die die Verbalsprache primär
über die schriftsprachliche
Modalität erworben haben,
logisch ergibt und die ihr
neuropsychologisches Kor-
relat in den halbautonomen
Systemen nach Johnson &
Myklebust (1980) findet. Die
Autonomieannahme soll zu-
nächst aus dem Blickwinkel
Semiotik als Metasymbol- bzw.
-sprachtheorie anhand des
semiotischen Dreiecks theore-
tisch grundgelegt und anschlie-
ßend mittels eines von Frith

und Günther in den 80er Jahren
entwickelten Stufenmodells als
hermeneutisch-interpretativem
auf empirischen Daten und
Belege zum kindlichen Schrift-
spracherwerbsprozess basieren-
dem Konstrukt in ihrer Bedeu-
tung für die pädagogische
Förderpraxis ausgeführt wer-
den.

ine der Kernvorstellungen
der Semiotik ist die An-
nahme einer von Modali-

tät und Struktur unabhängigen
Homologinität der für kommu-
nikative, informative und af-
fektive Zwecke von menschli-
chen Gemeinschaften genutzten
Zeichen- und Symbolsystemen.
An dieser Stelle soll allein
mit Blick auf den Status der
Schriftsprache eine Betrachtun-
gen der sprachlichen Zeichen-
systeme vorgenommen werden.

ach dem von Ogden &
Richards (1974) in den
zwanziger Jahren des

vorigen Jahrhunderts erstmals
vorgelegte und von uns überar-
beiteten semiotische Dreieck in
Abb. 4 besteht keine direkte
Relation zwischen Realität und
Bezeichnung. Vielmehr ist  die
Beziehung von bezeichneter
Realität und bezeichnendem
Zeichen (Wort) immer ein
innerer sprachlich-kognitiver

Verarbeitungsprozess, der
nicht an eine bestimmte Struk-
tur oder Modalität gebunden
ist. So gesehen ist die (Deut-
sche) Schriftsprache – ebenso
wie etwa die Deutsche Gebär-
densprache – ein völlig eigen-
ständiges System, das man
dementsprechend auch unabhän-
gig von der Lautsprache erwer-
ben kann.  Allerdings besteht
zwischen der Laut- und Schrift-
sprache – anders als gegenüber
der Gebärdensprache – eine
enge strukturelle Relation, so
dass wir von einer relativer
Autonomie der Schriftsprache
sprechen.

2. Schriftsprache als von
der Lautsprache relativ
autonomes System

W E

N Abb. 4: Das semiotische Dreieck

Mentale Repräsentation

Bedeutung Begriff

Innerpsychische
Konstruktions-

prozesse

Perzeptuelle

Symbolisch
Sprach-
liche

Kognitive

Bezeichnung
Symbole/Sprachzeichen

Bezeichnetes
Referenzwelt

Und in der „Geschichte meines
Lebens“ schildert Helen Keller
(Ausg. 1993, 32f.) in dramati-
scher Weise ihre Entdeckung,
dass jedes Ding seinen Namen
habe (Stern 197110, 132):

uf dem Weg zum Brun-
nen im Garten – nur
wenige Wochen seitdem

Miss Sullivan Helen Keller mit
A
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Hilfe des taktil angewandte
Fingeralphabets unterrichtete –
pumpte jemand Wasser und
meine Lehrerin hielt mir die
Hand unter das Rohr. Während
der kühle Strom über eine mei-
ner Hände sprudelte, buchsta-
bierte sie mir in die andere das
Wort „water“, zuerst langsam,
dann schnell. Ich stand still, mit
gespannter Aufmerksamkeit die
Bewegung ihrer Finger verfol-
gend. Mit einem mal durchzuckte
mich eine nebelhafte Erinnerung,
ein Blitz des zurückkehrenden
Denkens – und das Geheimnis
der Sprache lag plötzlich offen
vor mir. Ich wusste jetzt, dass
„water“ jenes wundervolle,
kühle Etwas bedeutete, das über
meine Hände strömte. Dieses
lebendige Wort erweckte meine
Seele zum Leben, spendete ihr
Licht, Hoffnung, Freude, befreite
sie von ihren Fesseln. ......
Ich verließ den Brunnen voller
Lernbegier. Jedes Ding hatte
eine Bezeichnung und jede Be-
zeichnung erzeugte einen neuen
Gedanken. .....
Ich lernte an diesem Tag große
Mengen Wörter. Ich erinnere
mich nicht mehr an alle, aber
ich weiß, dass „mother, father,
sister, teacher“ unter ihnen
waren – Wörter, die für mich die
Welt erblühen ließen wie Aarons
Stab (Keller 1993, 32ff).

as Helen Keller hier
in der „blumen-
reichen“ Sprache

ihrer Autobiographie be-

schreibt, ist nichts anderes als
die „Entdeckung der allgemei-
nen sprachlichen Symbol-
funktion“, deren herausragende
Bedeutung für die frühkind-
liche Entwicklung William
Stern (197110, 133; vgl. a.
Piaget 1972; Wygotski 1969) –
einer der großen Entwicklungs-
psychologen in der ersten Hälf-
te des vergangenen Jahrhun-
derts – in entwicklungs-
psychologischer Sicht so erläu-
tert:

ie Einsicht in das Ver-
hältnis von Zeichen und
Bedeutung, die hier

dem Kind aufgeht, ist eben
etwas prinzipiell anderes als
das bloße Umgehen mit Laut-
gestalten, Gegenstandsvor-
stellungen und deren Assozia-
tionen. Und die Forderung,
dass zu jedem Gegenstand,
welcher Art er auch sei, ein
Name gehören müsse, darf man
wohl als einen wirklichen –
vielleicht den ersten – allge-
meinen Gedanken des Kindes
ansehen.

hne hier auf Helen
Keller tiefer eingehen
zu können, sei doch

angemerkt, dass sie als gerade-
zu als paradigmatischer Fall
für die (relative) Autonomie
der Schriftsprache angesehen
werden kann, entdeckt sie doch
nicht nur die symbolisch
versprachlichte Welt über das
taktile Fingeralphabet. Es

kommt vielmehr nach dieser
Entdeckung zu einer geradezu
explosionsartigen Entfaltung
von Syntax und Semantik in
ihrer schriftlichen Sprache. So
schrieb sie nur drei Monate
nach der geschilderten Brun-
nenszene an ihrer Cousine
Anna folgenden Brief (Keller
1993, 125):

helen write anna / george will
give appel / simpson will shoot
bird / jack will give helen stick
of candy / doctor will give
mildred medicine / mother will
make mildred new dress.

ommen wir nun von
diesem Extremfall einer
behinderungsbedingt

zunächst verhinderten, dann
aber dramatisch schnellen Ent-
wicklung der Sprache in der
schriftlichen Modalität zum uns
scheinbar im wesentlichen
bewussten Prozess zunächst
des „normalen“ Schriftsprach-
erwerbs.

ls meine deutsch-engli-
sche Kollegin Uta Frith
1984 bei einer Sitzung

der Studiengruppe Geschriebe-
ne Sprache ihr Stufenmodell
der Entwicklung des Schrift-
spracherwerbs vorstellte, war
ich wie elektrisiert, denn mit
dem Hinweis, dass auch
nicht(hör)behinderte Kinder

D
K

W

O A

3. Erwerb des Wort-
lesens und -schreibens
als mehrstufiger Prozess

forumtagungsberichte



forum 41

sich initial regelhaft visuell der
Schriftsprache nähern und dass
es darüberhinaus Kinder gibt,
die auf diese Weise einen zig-
tausend Wörter umfassenden
Lesewortschatz aufbauen kön-
nen, war es möglich, eine laut-
sprachunabhängige Schrift-
sprachentwicklung bei gehörlo-
sen Kindern nicht nur faktisch
zu konstatieren sondern in
einen empirisch begründeten
Erklärungszusammenhang zu
stellen. Damit waren zwar
keineswegs alle Probleme für
einen gelingenden Schrift-
spracherwerb bei hochgradig
hörgeschädigten Kindern ge-
löst, aber die Vorstellung eines
vom Niveau der Lautsprache
unabhängigen Erwerbs der
Verbalsprache über die Schrift
nicht nur logisch sondern auch
empirisch belegt.

ormalerweise wäre
damit meine Beschäfti-
gung mit dem Frith-

schen Stufenmodell beendet
gewesen. Aber, mit dem Ver-
such dieses Modell für das
Deutsche zu überprüfen bzw.
zu belegen, befand ich mich
plötzlich wieder mitten in Fra-
gen des normalen Lesen- und
Schreibenlernens sowie seiner
Störungen, umso mehr als sich
in dem Modell und seinen Er-
klärungsbezügen für die Aneig-
nung der Schriftsprache durch
gehörlose Kinder etwas andeu-
tete, was Hubert Wudtke und
ich später als die relative Auto-

nomie der Schriftsprache be-
zeichnet haben. Mit der Zeit
wurden die daraus ableitbaren
alternativ-kompensatorischen
Möglichkeiten für Kinder, die
aus unterschiedlicher Genese
Probleme mit Erwerb und
Gebrauch der gesprochenen
und konsekutiv – bei den gän-
gigen Lernverfahren – zwangs-
läufig auch der schriftlichen
Sprache haben, zur maßgebli-
chen Triebfeder in der Aus-
differenzierung des Stufen-
modells sowie seiner
förderdiagnostischen und
-pädagogischen Konsequenzen.
Dabei spielen auch rekonstru-
ierte persönliche Erfahrungen
mit der späten eigeninitiierten
Überwindung meiner Recht-
schreibprobleme als von Ge-
burt an stark Schwerhörigem,
der ohne technische und
sonderpädagogische Hilfe die
Regelschule und das Studium
durchlief, eine nicht unwesent-
liche Rolle.

evor wir auf das Stufen-
modell im einzelnen ein-
gehen, sind noch einige

Vorbemerkungen nötig. Das
Stufenmodell in seiner an Frith
orientierten aber für das Deut-
sche maßgeblich von mir wei-
terentwickelten Form hat,
nachdem ich wegen beruflicher
Veränderungen in den 90er

Jahren mich nur noch neben-
sächlich damit habe befassen
können, eine anhaltende, gera-
dezu unglaubliche Verbreitung

gefunden, der ich zumindest
zum Teil mit etwas gemischten
Gefühlen gegenüberstehe. Zur
Klarstellung von fälschlichen
Überbewertungen und Fehl-
interpretationen möchte ich
deshalb zunächst einiges grund-
sätzlich theoretisch-konzep-
tionelles zu dem Stufenmodell
sagen, es anschließend in sei-
nen Grundzügen erläutern und
schließlich aufzeigen, welche
Möglichkeiten es vor allem für
förderdiagnostisches und -päd-
agogisches Handeln bei
SchülerInnen mit laut-
sprachlichen Entwicklungs-
problemen bietet:

1. Bei dem Stufenmodell der
Entwicklung kindlicher Lese-
und Schreibstrategien handelt
es sich natürlich nicht um ein
reales Abbild des schriftsprach-
lichen Erwerbsprozesses son-
dern um ein heuristisches Kon-
strukt – eben ein Modell –, das
gleichwohl

2. nicht nur einem logischen
Theoriekonstrukt folgt, son-
dern sich in spezifischer Weise
empirischer Belegdaten be-
dient. Solche Daten sind eigene
Beobachtungen bei Lese- und
Schreibtätigkeiten von Kindern
in der Schule oder auch in der
Freizeit, von anderen AutorIn-
nen berichtete Beobachtungen,
Schriftstücke z.B. von spontan-
schreibenden Vorschulkindern
in Familie, Bekanntschaft,
Kindergarten, oder auch von
anderen notiert und schließlich

N
B
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in der Fachliteratur vorfindliche
empirische Untersuchungen und
Schreib-/Lesekompetenztest-
ergebnisse.
3. Insofern sind die in dem Mo-
dell postulierten wechselnden
Strategien und Phasen denn auch
nicht nur theoriegeleitet sondern
datenmäßig fundiert.
4. Das Stufenmodell kann Hin-
weise für förderdiagnostisches
und -pädagogisches Handeln
geben, aber es ist kein Rezept-
kasten, aus dem sich die pädago-
gisch-didaktischen Antworten
unmittelbar ableiten lassen.
5. Das Stufenmodell des Schrift-
spracherwerbs konzentriert sich
auf die Entwicklung des Wort-
lesens und -schreibens unter der
Annahme, dass dies eine wesent-
liche Komponente des kompeten-
ten Rezipierens und Produzie-
rens von Texten im allgemein-
sten Sinne als dem  eigentliche
Ziel des Schriftspracherwerbs-
prozesses ist.

ir werden im folgen-
den zunächst das
Stufenmodell anhand

von Beispielen von hörenden
Kindern und zwar überwiegend
aus dem Bereich früher Spontan-
leser und -schreiber  Ein grund-
legendes Kennzeichen des in
Abb. 5 abgebildeten Stufen-
modells ist die Annahme, dass
sich die Aneignung der Wort-
lese- und -schreibkompetenz
nicht in einem quasi monolithi-
schen Block sondern als mehr-
stufiger Prozess vollzieht, dessen

einzelne Phasen durch je spezi-
fisch strukturierte Zugriffs-
weisen – Strategien genannt –
und durch eine damit verbunde-
ne Alteration von Lese- vs.
Schreibtätigkeit gekennzeichnet
sind, die jeweils ausgelöst wer-
den durch die Erfahrung, dass
eine Strategie bei bestimmten
Aufgaben zu Schwierigkeiten
führt – wie bspw. die logogra-
phemische Zugriffsweise  beim

W

Schreiben neuer unbekannter
Wörter  –, und damit einen Stra-
tegie- und Moduswechsel sozu-
sagen intrinsisch provoziert. Das
setzt natürlich ein pädagogisch-
didaktisches Konzept, wie es
z.B. Spitta (1986) vorgelegt hat,
voraus, in dem Kinder sich früh-
zeitig auch die Auseinanderset-
zung +mit Geschriebenem – wie
bspw. auf das  Schreibens –
einlassen.

Abb. 5.: Stufenmodell des Schriftspracherwerbs6

3.0 Phase 0: Präliteral-symbolische Strategie

ie Entwicklung der prä-
literal-symbolischen
Phase ist von Piaget

(1969; 1972) detailliert beschrie-
ben und von Günther (1983;
2001; 1995, 100ff) in seiner
Bedeutung als Vorbedeutung für
das Lesen- und Schreibenlernen
erläutert worden. Da die Förde-
rung dieser Vorbedingungen sich
primär auf das Klein- und Vor-

schulalter bezieht, soll an dieser
Stelle nicht weiter darauf einge-
gangen werden.D
6 Der grundlegende Beitrag zum Stufen-
modell erschien zuerst 1986 in dem von
Balhorn & Brügelmann herausgegebe-
nen Jahrbuch Lesen und Schreiben 1.
Ich zitiere hier nach dem unveränderten
Wiederabdruck (1995), vgl. unter
behindertenpädagogischen Aspekten a.
Günther (1989).



ie logographemischen
Phase markiert nach
unserem Verständnis

den Anfangspunkt des Wort-
lesens und -schreibens im en-
geren Sinne.

usammengefasst kann sie
als eine rein visuelle
Wahrnehmungsstrategie

beschrieben werden, die sich an
auffälligen graphischen Merk-
malen der Wörter orientiert,
wie z.B.
• Wortlänge (<Apfelsine>

vs. <Clementine>)
• Auffällige Buchstaben, wie

<X/x>, <Y/y> oder
allgemein große Anfangs-
buchstaben

• Buchstabenkombinationen
wie <SCH/sch>

Das bedeutet keine Schriftbild-
orientierung im Sinne der
Kernschen Ganzheitsmethode.
Das Wortbildverformungs-
experiment mit fünfjährigen
schottischen Schulanfänger zeigt
dies sehr deutlich. Die Kinder
hatten keine Probleme das jewei-
lige Wort auch bei Vertikal-
oder Zickzackanordnung zu
erkennen (Abb. 6). Das wider-
legt nicht nur die Wortbild-
annahme, sondern zeigt zu-
gleich, wie leistungsstark die
logographemische Orientierung
mit der Konzentration auf diffe-
renzierende Merkmale der Buch-
staben tatsächlich ist.

3.1 Phase 1: Logo-
graphemische Strategie

D

Z
ls visuelle Strategie ist
das logographemische
Vorgehen primär eine

Lesestrategie, die weniger
beim Lesen, wo einzelne
Wahrnehmungsfehler relativ
leicht und z.T. auf hohem Ni-
veau kompensiert werden kön-
nen (vgl. Frith 1983,127), als
beim (spontanen) Schreiben –
selbst von schon bekannten
Wörtern – schnell zu Proble-
men führt, besonders durch

• Verwechselungen der
Buchstabenreihenfolge

• Reversionen und Inversionen,
nicht nur bei den Klassikern
wie ‚b’ vs. ‚d’

• Nichtbeachten von Form-
merkmalen, z.B. geschlossen
vs. offen etwa bei ‚h’ vs. ‚b’.

Ein instruktives Beispiel ist der
Versuch eines knapp fünfjähri-

Abb. 6. Beispiel für Wortbildverformungsexperiment nach Seymour & Elder (1985).

gen Mädchens, seinen Namen
zu schreiben (Abb. 7.1).
HEIKEs Namensschreib-
versuche zeigen geradezu
paradigmatisch die Merkmale
der logographemischen Lese-
strategie und ihre Probleme
beim (spontanen) Schreiben:

• Die Bedeutung des Wortan-
fangs wird dadurch dokumen-
tiert, dass der Anfangsbuch-
stabe „H“ immer an erster
Stelle steht.

• Es werden nur Buchstaben
verwandt, die in dem Namen
auch tatsächlich vorkommen.
Durch Auslassungen und
Verdoppelungen sind jedoch
in keinem der vier Schreib-
versuche alle 5 Buchstaben
richtig wiedergegeben.

• Die phonemisch noch nicht
kontrollierbare Reihenfolge
der Buchstaben im Wort ist

A
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augenfällig. Lediglich im
letzten Versuch ist bei Aus-
lassung des ‚I’ die Reihenfol-
ge richtig. Die Verwechse-
lung wird verstärkt durch die
relative Gestaltähnlichkeit
und den fehlenden Differen-
zierungen durch Ober- oder
Unterlängen der Buchstaben
der sog. Steinschrift.

Abb.7.1: Heikes (4;10) Namensschreib-
versuche (aus: Twiehaus 1979, 150)

ie traditionelle Lese-
lernforschung hat Be-
deutung und potentielle

Möglichkeiten der logogra-
phemischen Phase weitestge-
hend unterschätzt und sie nicht
als echten Zugang zum
Schriftspracherwerbsprozess
verstanden. Die wiederholt
aufgestellte Behauptung jedoch,
dass die logographemische
Phase aufgrund begrenzter
Speicherkapazitäten als Lese-
lernstrategie ungeeignet sei,
lässt sich empirisch leicht
wiederlegen. Wenn etwa van
Uden (1983, 58) für die nieder-

ländische Gehörlosenschule in
St. Michielsgestel berichtet,
dass gehörlose Vorschulkinder
einen logographemischen Lese-
wortschatz von durchschnittlich
600 bis 1000 Wörter zu erwer-
ben in der Lage sind, und die
w.o. ausführlich zitierten
Suzuki & Notoya (1984) in
ihrem pädagogischen
Förderexperiment sogar noch
um das doppelte über diesen
Werten liegende Ergebnisse
erreichten, dann sind dies Grö-
ßenordnungen, die mit der
Speicherbegrenztheitshypothese
kaum zu vereinbaren ist.

immt man noch die bei
Günther (1995, 118ff)
aufgeführten Belege

hinzu, dass bei Lese-/Schreib-
anfängern unabhängig von der
Leselernmethode sich dominant
eine logographemische Zu-
griffsweise beobachten lässt,
dann liegt die Frage nahe, wel-
che Bedeutung dies für Kinder
mit mehr oder weniger schwe-
ren lautsprachlichen und konse-
kutiven schriftsprachlichen
Entwicklungsstörungen hat.
Dazu haben wir in den
achtziger Jahren eine umfang-
reiche empirische Studie mit
sprachentwicklungsgestörten,
gehörlosen und nichtbehin-
derten Vorschülern und Schul-
anfängern durchgeführt, um zu
klären, über welche Vorausset-
zungen für einen relativ autono-
men initialen Zugang zur
Schriftsprache sie unabhängig

von ihrer lautsprachlichen
Kompetenz verfügen (s. Gün-
ther 1994). Die Ergebnisse der
Studie bestätigen, dass entgegen
traditionellen Annahmen der
Leselernforschung die Wahr-
nehmung und Produktion von
Buchstaben und Wörtern beson-
ders leicht und nicht abhängig
von basalen Perzeptions- und
Motorikleistungen ist. Aus
diesen Ergebnissen lässt sich
folgern, dass sich mit der
logographemischen Strategie –
gerade auch für Kinder mit
lautsprachlichen Entwicklungs-
problemen – Chancen bieten,
einen ersten visuellen Zugang
zur Schriftsprache zu finden.

evor wir zu diesbezügli-
chen förderpädagogischen
Ausführungen kommen,

wollen wir noch einmal mit
Hilfe eines vereinfachenden
Verarbeitungsprozessmodells
betrachten, wie Heike HEIKE
schreibt (s. Abb. 7.2). Dieses
im folgenden für verschiedene
exemplarische Fälle heuristi-
sche Verarbeitungsmodell glie-
dert sich in graphemische,
phonemischen und innere
Verarbeitungsprozesse und
versucht zu erfassen, in wel-
cher Weise und Gewichtung das
sich entwickelnde Wortlesen
und -schreiben durch
graphemische und/oder
phonemische Prozesse
beeinflusst wird. Analog zu den
Entwicklungsstufen und Strate-
gien wird in der zentralen Ver-

B
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arbeitung zwischen Graphem-
Struktur-Mustern, Graphem-
Phonem-Korrespondenzen so-
wie orthographischen und mor-
phologischen Mustern und Re-
geln unterschieden. Dazu kom-
men noch auf der Gedächtnis-
ebene das phonemischen und
graphemische Lexikon mit den
gesprochenen bzw. geschriebe-
nen Wörtern.

m Fall von Heike sind ge-
sprochenes und geschriebe-
nes Wort parallel im Ge-

dächtnis vorhanden, aber im
Schreibprozess wird auf das
innere phonemische Lexikon
offensichtlich kein Bezug ge-
nommen. Eine solche logo-
graphemische Strategie ermög-
licht einen direkten ersten Zu-
gang zur Schrift und entlastet
zugleich, was gerade für Kin-
der mit lautsprachlichen Ent-
wicklungsstörungen von beson-
derer Bedeutung ist, von der
Notwendigkeit metasprachli-
cher graphemisch-phonemi-
scher Zuordnungsleistungen.
Gleichzeitig können im zu-
nächst logographemischen
Vorgehen jederzeit die in der
Parallelität liegenden Bezüge
von phonemischem und gra-
phemischem Lexikon selbst
entdeckt werden.

m Normalfall geht es vor
diesem Hintergrund zunächst
einmal nicht um ein wie auch

immer geartetes logographemi-
sches Lernprogramm und auch

I

nicht darum, die logographemi-
sche Phase künstlich zu verlän-
gern, sondern um Anregungen,
auf Schrift aufmerksam zu wer-
den, sich aktiv mit ihr auseinan-
derzusetzen oder um mit Brü-
gelmann zu sprechen Kinder auf
den Weg zur Schrift zu führen.

rundsätzliche förder-
pädagogische Überle-
gungen sind für den

Übergang zur alphabetischen
Strategie, die traditionell als der
Kern des Leselernprozesses
verstanden wird, notwendig,
um so mehr, als auch diese
Zugriffsweise nur eine vorüber-

Abb. 7.2: Typische Schreibfehler bei früher Anwendung der logographemischen
Strategie

I

3.2 Phase 2:
Alphabetische Strategie

gehende ist, die für sich nicht
zum kompetenten Lesen und
Schreiben führt. Die bis heute
übliche Konzentration auf die
Isolierung der Laute und die
Zuordnung zu den Graphemen
ist  Gift für Kinder mit laut-
sprachlichen Entwicklungsstö-
rungen – wie sie für Kinder
mit schweren Hör- und Sprach-
entwicklungsstörungen oder
auch Lese-Rechtschreib-
schwäche zutreffen – weil damit
abstrakte metasprachliche Lei-
stungen im phonemischen Be-
reich abgefordert werden, der
behinderungsbedingt massive
Probleme impliziert. Tatsäch-
lich stellt das Lautieren der
Konsonanten, und zwar auch
der sogenannten Dauerkonso-

G
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nanten dar, weil damit in der
lautlichen Wahrnehmung nicht
existierende Einheiten isoliert
werden, die zudem durch die
nicht unterdrückbaren vokali-
schen Schwa-Bestandteile nicht
natürlich wieder zu größeren
lautlichen Einheiten zusammen-
gefügt werden können, ein
zentrales aber in seinen pädago-
gisch-didaktischen Konsequen-
zen bislang so gut wie nicht
aufgearbeitetes Lernproblem in
den gängigen Leselernverfah-
ren. Neuere förderpädagogische
Alternativen für die Aneignung
der Buchstaben-Laut-Beziehun-
gen orientieren sich an der
Silbe als supraphonemischer
Einheit.

ie Idee an sich, auf der
Silbe als Zwischenglied
aufzubauen, ist nicht

neu. Schon das römische Lese-
lernkonzept band die Silbe kon-
sequent in den Lernprozess ein
– nachdem die SchülerInnen
zunächst als ABCDarii das
Alphabet mit den Buchstaben-
namen lernten, stiegen sie an-
schließend zu den Syllabarii auf
und schlossen den schrift-
sprachlichen Lernprozess als
Nominarii ab –,  und die ersten
Deutschen Leselernwerke im
16. Jahrhundert nahmen dies
wieder auf, wie auch (minde-
stens) bis in die achtziger Jahre
immer wieder Fibeln zu finden
sind, die phasenweise mit der
Silbentrennung arbeiten. Aller-
dings, im einzelnen war der

Abb. 8: Skelettschreibung bei frühem Einsatz der alphabetischen Strategie (Jana 6;5 –
private Unterlagen)

Einsatz der Silbe in seiner di-
daktischen Umsetzung wenig
reflektiert. Erst seit Anfang der
neunziger Jahre werden lingui-
stische Aspekte der Silbe
(Maas) und sich daraus erge-
bende Möglichkeiten für den
Schriftspracherwerbs-prozess
(vgl. grundschulpädagogisch
Röber-Siekmeyer (1993; 2002)
sowie mit Bezug auf sprach-
behinderte Kinder Grümmer &
Welling (2002; i.V.)) systema-
tischer reflektiert.

ier soll zunächst nicht
die gesamte Silben-
diskussion aufgenommen

werden, sondern auf einen
Teilbereich fokussiert werden,
nämlich die Vokale als Silben-

kern. Der Aufbau der phone-
misch-graphemischen Beziehun-
gen über die Vokale lässt sich
psycholinguistisch begründen.
Beobachtungen bei früh spontan
schreibende Vorschulkinder
zeigen häufig eine sogenannte
Skelettschreibung, bei der die
Vokale als Bestandteile der
Konsonanten verstanden und
folgerichtig ausgelassen wer-
den, wobei die Auslassung des
Schwa-Vokals auch nach Über-
windung der prä-alphabetischen
Phase noch häufig beobachtet
werden kann. Auch hier ein
sehr instruktives Beispiel, das
die Tochter der Kollegin
Scheerer-Neumann im Alter
von sechseinhalb Jahren produ-
zierte (s. Abb. 8).

D
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as Beispiel ist insofern
bemerkenswert, als bei
diesem für Schreiban-

fänger doch recht ungewöhnli-
chen und schwierigen Wort
Scheitel, bei dem mit Sicherheit
davon ausgegangen werden
kann, im inneren logogra-
phemischen Lexikon vorhanden
ist und deshalb (prä-)alpha-
betisch verschriftet werden
muss, alle Konsonanten-
buchstaben incl. des dreiteiligen
Graphems /sch/ – dessen
Kenntnis sich sicher aus dem
Familienname erklärt, was
allerdings nicht die Reversion
des /c/ verhindert7 –, richtig
notiert werden, während alle
Vokale fehlen, und zwar nicht,
weil sie nicht lautlich empfun-
den sondern als Bestandteile
der nicht natürlich isolierbaren
Konsonanten aufgefasst werden.

ehen wir nun zur reinen
alphabetischen Strategie
über, um anhand eines

sehr elaborierten Beispiels die
Grenzen der alphabetischen
Strategie auf dem Weg zum
kompetenten Wortlesen und -
schreiben zu beobachten. Einer
meiner Neffen – Christof –
schrieb Mitte erster Klasse
folgenden Brief an seine Ur-
großmutter Marie-Luise (s.
Abb. 7). Der Brief zeigt die
Anwendung der alphabetischen
Strategie in Reinkultur. Der
Junge glaubt, den Code begrif-
fen zu haben und konstruiert
fast alle Wörter alphabetisch.

Was das bedeutet, soll anhand
des markierten (à) Wortes *
BABI genauer analysiert wer-
den.

as Wort PAPI war zu
jenem Zeitpunkt bereits
etwa zwei Jahre im

inneren Lexikon logographe-
misch gespeichert. Es wird
jedoch im Zuge der Über-
generalisierung der alphabeti-
schen Strategie kein Gebrauch
davon gemacht. Die Änderung
des Plosivs von stimmlos nach
stimmhaft und die damit ver-
bundene Vokaldehnung scheint
ein sicheres Indiz, dass die

D

G

D

aktuelle Konstruktion allein
über subvokale Artikulation und
Graphemzuordnungen abläuft.
Während bei Janas Skelett-
schreibung nicht notwendig eine
silbische Gliederung angenom-
men werden muss, ist sie bei
der <BABI>-Schreibung
absolut sicher. Dadurch kommt
der Schreiber gar nicht erst in
Schwierigkeiten mit der Lau-
tierung der Konsonanten.

7 Jana schreibt im gleichen Kontext
zweimal * SCHTL incl. des reversierten /
c/, während sie gleichzeitig den logo-
graphemisch gespeicherten Familienna-
men Scheerer ebenfalls zweimal rein
alphabetisch * SERA verschriftet.

Abb. 9.1: Brief eines Spontanschreibers (Christof 7;1, Mitte erster Klasse –
pers. Unterlagen)
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Für Christof war die alphabeti-
sche Phase eine kurze schnell
zugunsten einer orthographi-
schen Strategie überwundene
Episode. Für Kinder, die mit
Schwierigkeiten in der gespro-
chenen Sprache und der Aneig-
nung der Schriftsprache haben,
kann sie einen langandauernden

und allmählich zermürbenden
Frustrationsprozess bedeuten.
Aus diesem Grunde erscheinen
gerade für schwächere Schüler-
Innen frühzeitige Orientierung
auch auf die orthographischen
Muster und morphematischen
Strukturregeln von besonderer
Bedeutung.

Die alphabetische Phase ist eine
hilfreiche wenn auch nicht
zwingend notwendige und nor-
malerweise rechte kurze Zwi-
schenstufe zur orthographischen
Phase als der eigentlichen End-
stufe des Wortlese- und -
schreibentwicklungsprozesses8 ,
die zugleich die vorausgehen-

Abb. 9.2: Beispiel für extreme Anwendung der alphabetischen Strategie (Christof 7;1)

3.3 Phase 3:
Orthographische Strategie

den Stufen integriert. Die or-
thographische Strategie stützt
sich auf Wortbildungsregeln mit
den Grundeinheiten:

• Bedeutungstragende
und -differenzierende
Morpheme und

• Orthographische Muster

Die innerhalb der alphabeti-
schen Strategie unauflösbaren

Schwierigkeiten mit den vom
Graphem-Lautbezug abwei-
chenden Schreibungen provo-
zieren bei aktiven Schriftlernen
die Suche nach eindeutigeren
Regeln. In Christofs Brief an
seine Urgroßmutter sind bei
Dominanz der alphabetischen
Strategie bereits zahlreiche an
orthographischen Mustern sich
versuchende Orientierungen zu
finden. Besonders bemerkens-
wert erscheint die Sentenz

<ICH FRAG DIE MAMI
WELCHES TT ODER DD
RICHTIG IST: ABER DANN
WEIS ICHS>, um dann einmal
<Blatt> mit einem <d> und
einmal mit einem <t> zu
schreiben. Desweiteren notiert
er dreimal <BRIEF> mit
<ie> und einmal nur mit
<i>.....,
die deutlich zeigt, dass Christof
sich bereits – Mitte erster Klas-
se !!! – auf dem Weg zur ortho-
graphisch-morphematischen
Strategie befindet.

n diesem Zusammenhang ist
es an der Zeit eine von
Schriftspracherwerbs-

didaktikern und anderen immer
wieder aufgestellten Behaup-
tung klarzustellen, die Schrei-
bung des Deutschen sei im

8 Die integrativ-automatisierte Phase
stellt keine neue Strategie dar, sondern
die Perfektionierung der Lese- und
Schreibtätigkeit auf dem mit der ortho-
graphischen Phase erreichten
Verarbeitungsniveau.

I
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wesentlichen lautgetreu. Dies
ist insofern trivial, als dies ein
Konstituenz für eine jede
Alphabetschrift ist. Aber – im
Gegensatz etwa zum Serbokroa-
tischen – ist – gibt es in der
deutschen Schriftsprache ein
zweites dominantes Prinzip,
nämlich das der Morphem-
konstanz, über das sich im
wesentlichen die von der
Graphem-Phonemkorrespon-
denz abweichenden Schreibun-
gen erklären lassen.

H. Günther (1988, 86ff) hat das
fundamentale Prinzip der
Morphemkonstanz in der funk-
tionalen Architektur der deut-
schen Schriftsprache ausführ-
lich dargestellt:

Zwei grundsätzliche Struktur-
merkmale machen die funktio-
nale Architektur des deutschen
Schriftsystems aus. Es handelt
sich dabei um die Morphem-
und die Phonemkonstanz, wobei
der erstgenannte Grundsatz dem
zweiten in dem Sinne vorgeord-
net ist, dass seine Einhaltung zu
Verstößen gegen den zweiten
Grundsatz führt, der anderer-
seits durchgängig die Schrei-
bung deutscher Wörter be-
stimmt.

Mit den notwendigen Ein-
schränkungen.... besagt der
Grundsatz der Morphemkon-
stanz im deutschen Schrift-
system, dass distinkte bedeu-
tungstragende Elemente in

schriftlichen Äußerungen im
Deutschen grundsätzlich eine
und nur eine Form haben.
Wenn diese Behauptung zutrifft,
haben wir hier einen wichtigen
Unterschied zwischen Schrift-
system und mündlichem Sprach-
system vor uns. Denn in laut-
sprachlichen Äußerungen wei-
sen die Bedeutungsträger
typischerweise variable Formen
auf: Der überwiegende Teil der
deutschen Wörter wird je nach
Kontext phonetisch unterschied-
lich realisiert. Dabei geht es
nicht nur um die durch ver-
schiedene Sprecher, Situationen
und Dialekte etc. induzierten
Verschiedenheiten, sondern
auch um rein strukturelle , die
durch (morpho)phonologische
Regeln beschreibbar sind. Das
deutsche Morphem KÖNIG
etwa hat drei Aussprachen:
[kø�ni�] (wenn es allein steht),
[kø�nik] (z.B. in KÖNIGLICH)
und [kø�ni�] (z.B. in KÖNIGE)
- geschrieben aber wird immer
<könig>. In deutschen schrift-
lichen Äußerungen wird in er-
ster Linie das Morphem signali-
siert .....

Die Morphemkonstanz im deut-
schen Schriftsystem wird klar in
denjenigen Fällen, in denen
Morpheme in mündlichen Äuße-
rungen verschiedene Formen
haben, im schriftliche dagegen
konstant sind, wie im o.a. Bei-
spiel KÖNIG. Vielgenannt ist
die deutsche Auslautverhärtung:
In Wörtern, deren Stamm-

morphem auf einen stimmhaften
Konsonanten (außer /m/, /n/
oder /r/) ausgeht, wird dieser
stimmlos, wenn er in der Wort-
auslaut tritt, also [di�b�], aber
[di�p], [hund�] aber [hunt],
[ber��] aber [berk], [���z�]
aber [���s], [moti�ve] aber
[motif] etc. In der Schrift wird
dies jedoch nicht reflektiert.
Wir schreiben <dieb> -
<diebe> .....: Alle Formen
eines Wortes erhalten die glei-
che Schreibung.....

H. Günther nennt als weitere
Fälle die lautliche
Geminatenververeinfachung,
die im Schriftlichen nicht nach-
vollzogen wird: z.B. ANNEH-
MEN [ane�men] oder VER-
RAT [f	r��t]. Darüber hinaus
ist auch die Umlautung im hier
diskutierten Kontext morphe-
misch zu erklären (vgl. a.
Riehme 1974, 37), z.B. TAG/
TÄGLICH aber [t��k]/[t	�kl��].
In Abb. 10 sind die wichtigsten
Fälle von abweichenden Schrei-
bungen aufgrund des morphe-
matischen Prinzips noch einmal
zusammengefasst.
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immt man die noch die
orthographischen Muster
hinzu – z.B. verschiede-

ne Grapheme für den gleichen
Laut (<äu>/<eu> – [��])),
Vokallängenmarkierungen
(bspw. <aa>, <eh>,
<ie>, Doppelkonsonanten wie
(<tt>), die S-Schreibung bei
<st> und <sp> etc. –, dann
wird deutlich, in welche funda-
mentaler Weise das Prinzip der
Morphemkonstanz auf die
Schreibung im Deutschen ein-
wirkt. Daraus ergeben sich
notwendig Konsequenzen für

Abb. 10: Die wichtigsten Typen von Morphemkonstanz im Deutschen

N
W

die schriftsprachliche
Entwicklungsförderung.

ie ein Blick auf un-
ser jetzt vollständi-
ges heuristisches

Prozess- und Verarbeitungs-
modell (Abb. 11) zeigt, kann
sich eine entwickelte orthogra-
phische Strategie sowohl audi-
tiv-phonemischer wie visuell-
graphemischer Verarbeitungs-
wege bedienen. Dies erscheint
für Kinder, die aus unterschied-
licher Genese Probleme mit der
lautsprachlichen Entwicklung

haben, von nicht zu unterschät-
zender Bedeutung. Es kommt
hinzu, dass sich viele morphe-
matischen Zusammenhänge viel
besser visuell-graphemisch als
auditiv-phonemisch darstellen
lassen.  Grundsätzlich kann –
z.B. bei Gehörlosigkeit oder
verbal-auditorischer Agnosie –
die zentrale Verarbeitung sich
allein über graphemische Pro-
zesse realisieren (der umge-
kehrte Fall gilt in eingeschränk-
ter Weise, weil auch die taktile
Wahrnehmung flüchtig ist, für
Blinde), normalerweise aber
sind in unterschiedlichen Rela-
tionen graphemische und
phonemische Prozesse beteiligt.
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Morphemkonstanztyp
& Schreibung Aussprache

Kontextvariationen
[kø�ni�] alleinstehend

[kø�nik] (wie in <königlich>)

[kø�ni	] (wie in  <Könige>)

Auslautverhärtung beispielsweise:

<Hund/e> [hunt] vs. [hund�]

<Gas/e> [	��s] vs. 	��z�]

<Motiv/e> [motif] vs. [moti�v�]

Geminaten

vereinfachung

<annehmen> [ane�men]

<Verrat> [f�r��t]

Umlautung beispielsweise:

<Wort> <Wörter> [w�rt] vs.  [wœrt�]

<Wand <Wände> [want] vs. [w�nd�]

<Maus> <Mäuse> [m��s] vs. [m��z�]

<K/könig>



Mit Erreichen der orthographi-
schen Phase ist nicht nur der
Schriftspracherwerb auf der
Wortebene abgeschlossen, es
schließt sich auch der mit einer
noch relativ diffusen visuellen
logographemischen Strategie
begonnene Kreis, indem jetzt
eine eindeutig stärker graphe-
misch fundierte, linguistisch
operierende Strategie zur Ver-
fügung steht, die sich an bedeu-
tungstragenden Einheiten, den
Morphemen orientiert.

s ist eine zentrale Grund-
annahme des Stufen-
modells, dass sich der

Abb. 11: Heuristisches Modell der Strukturen Prozesse und Tätigkeiten beim Wortlese/-
schreiberwerb

3.4 Entwicklung und Re-
lation der Phasen und
Strategien zueinander

Erwerb der Wortlese- und -
schreibkompetenz in regelhaft
bestimmbaren Phasen mit einer
jeweils dominanten Strategie
vollzieht und Wechsel in Strate-
gie und Modalität durch Proble-
me der bisherigen Heran-
gehensweise sozusagen provo-
ziert werden.9  Andererseits
sind die logographemische und
auch die alphabetische Strategie
für sich genommen unzurei-
chende und notwendig zu über-
windende Vorgehensweisen, die
bei der orthographischen Strate-
gie als dem Endpunkt der Wort-
lese/-schreibentwicklung nur
noch eine untergeordnete Rolle
spielen und nur bei ungewöhn-
lich strukturierten Wörtern –
bspw. beim Erlesen und Verste-

hen von Worten wie Hetero-
teleologie (Fremdunterord-
nung), Polyvinylacetat (Kunst-
stoffart) oder Porphyroblasten
(Kristallbildungen) – noch ex-
plizit zum Einsatz kommen.
Von daher ist davon auszuge-
hen, dass nicht nur die logogra-
phemische sondern auch die
alphabetische Phase normaler-
weise relativ kurz sind und ihre
zu lange und förderpädago-
gisch einseitig unterstützte Ver-
längerung die Weiterentwick-
lung zur orthographischen Stra-
tegie eher behindert. Dies be-
legt eine Längsschnittsunter-
suchung mittels der Hamburger
Schreibprobe (HSP), nach der
längerfristig die Ausprägung
eines Strategieprofils am Ende
des zweiten Schuljahres – in der
Klasse 1 bis in die Klasse 2
hinein ist eine primär alphabeti-
sche Strategie normal (d.A.) –
mit ‚alphabetischer Dominanz’
für die Lernentwicklung weniger
günstig erscheint als ein Strate-
gieprofil mit ‚orthographisch-
morphematischer Dominanz’.
Diese ... Feststellung wird
plausibel, wenn man das ausge-
prägt alphabetische Schreiben,
das andere – nämlich orthogra-
phisch-morphe-matische (d.A.)
– Zugriffsweisen zu wenig be-

E

9 Dem widerspricht nicht, dass Kindern
wie bspw. gehörlosen, denen phone-
mische Verarbeitungsprozesse nicht oder
nur unzureichend zur Verfügung stehen,
statt Graphem-Phonomenzuordnungen
graphemische Strukturmuster bilden
müssen, um die visuell diffuse logo-
graphemische Strategie zu überwinden.
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Hörgeschädigtenpädagogik in Bewegung

Rückblick
und Perspektiven

10.  Jahrestagung:
Deutscher Fachverband für Gehörlosen- &

Schwerhörigenpädagogik (DFGS)

21./22. November 2003

in Berlin*

Ankündigung

Information:  Sylvia Wolff, Schillerstr. 85, 16341 Zepernick
                    Fax: 0 30 / 947 910 67, email: Sylvia.Wolff6@epost.de

Tagungsbeitrag incl. Verpflegung:

85 Euro (Mitgl.)  -  100 Euro (Nichtmitglied);

für Studierende 60 Euro (Mitgl.)    -   70 Euro (Nichtmitglied)

Übernachtung: im Tagungshaus  ab 25 Euro (Vierbettzimmer)
                                                 bis 50 Euro (Einzelzimmer)

* Beginn: Freitag,   den 21.11.2003 um     15.30 Uhr

   Ende:     Samstag, den 22.11.2003 gegen 17.30 Uhr
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Vorträge:

Dr. Ulrich Hase ( Rendsburg):
Erwartungen der „Deutschen Gesellschaft zur Förderung der Gehörlosen und
Schwerhörigen“ (DG) an die Hörgeschädigtenpädagogik

Prof. Dr. Klaus-B. Günther (Hamburg):
Hörgeschädigtenpädagogik in Bewegung – 10 Jahre „Deutscher Fachverband für
Gehörlosen- und Schwerhörigenpädagogik“ (DFGS)

Prof. Dr. Manfred Hintermair (Heidelberg):
Psychologische Entwicklungen in der Hörgeschädigtenpädagogik.

Prof. Dr. Ursula Horsch (Heidelberg):
Dialogische Hörgeschädigtenpädagogik

Workshops / Seminare:

• Curriculumentwürfe und erste Erfahrungen mit dem
Unterrichtsfach „Gebärdensprache, Gehörlosenkultur
und -geschichte“

• Professionalisierung von Gebärdensprachpädagogen
und Gebärdensprachdozenten

• Formen der Integration hörgeschädigter Kinder in
die allgemeine Schule

• Außerschulische sozialpädagogische Arbeit mit
hörgeschädigten Kindern und Jugendlichen

• Neue Medien in der pädagogischen Arbeit mit
hörgeschädigten Kindern und Jugendlichen

• Qualitätssicherung und Evaluation in der
Hörgeschädigtenschule

Übersicht über Vorträge,  Arbeitsgruppen
und  Workshops (Auszug):



rücksichtigt, als eine durch An-
fangserfolge verstärkte, aber
weniger weitreichende Recht-
schreibstrategie betrachtet. Ein
Kind, dass sich zu lange darauf
verlässt, zu schreiben ‚wie man
spricht’, wird möglicherweise
zu sehr in der vermeintlichen
Sicherheit gewiegt, dass dies
eine erfolgversprechende Recht-
schreibstrategie sei. Da die
Deutsche Sprache relativ (May
schreibt wesentlich – d.A.)
lautorientiert geschrieben wird,
werden alphabetische Schrei-
bungen auch in der Regel les-
bar erscheinen. Die Motivation
zur Überformung des alphabeti-
schen Schreibens durch den
Erwerb weitreichender Strategi-
en wird dadurch jedoch nicht
genügend aufgebaut (May 2002,
75).

ehr anschaulich bestätigt
wird dies durch die Fall-
beschreibung von Nadine

(May 2002, 124ff), deren
Strategieprofil Ende der zwei-
ten Klasse eine deutliche Domi-
nanz der alphabetischen Strate-
gie zeigt, die sich in den näch-
sten Jahren noch verstärkt  und
bei gleichzeitigen, vor allem
morphematischen Schwierigkei-
ten zu einem Absinken der
Rechtschreibleistungen von
Prozentrang 32 (Klasse 2) auf
12 (Klasse 5) führt.

er Befund andererseits,
dass fast die Hälfte der
Kinder mit ausgeprägter

orthographisch-morphemati-
scher Dominanz schon Ende
der zweiten Klasse zwei Jahre
später überdurchschnittlich
große Lernzuwächse aufweisen
(May 2002, 74/75), lässt Zwei-
fel aufkommen an  der in der
Leselernforschung weithin
unhinterfragte Annahme, dass
der Erwerb der alphabetischen
Strategie notwendige Vorausset-
zung für die Aneignung der
orthographischen Strategie ist.
Ganz in diesem Sinne interpre-
tiert May (2002, 75) selbst
dieses Ergebnis derartig, dass
diese Kinder sich – möglicher-
weise als Kompensation ihrer
Schwierigkeiten beim alpha-
betischen Verschriftlichen –
frühzeitig orthographischen und
morphematischen Elementen
und morphematischen Struktu-
ren zugewandt haben. Und
damit haben sie sich nicht nur
einen Ausgleich für ihre defizi-
täre Analyse geschaffen, son-
dern ein gutes Fundament für
den weiteren Ausbau solchen
Regelwissens, das für all die
Schreibungen erforderlich ist,
die nicht der einfachen Laut-
Buchstaben-Zuordnung folgen.
Wir können dem weitgehend
zustimmen, ausgenommen der
Einschränkung auf nicht aus
den GPK-Regeln ableitbaren
Schreibungen, denn wenn die
deutsche Sprache wesentlich
lautorientiert geschrieben wird,
können damit gerade nicht die
überdurchschnittlichen Lern-
fortschritte dieser Kinder (mit

früher Dominanz der orthogra-
phischen Strategie – d.A.) er-
klärbar werden (ebd.). Auch
dies lässt sich sehr schön einem
weiteren Fallbeispiel aus dem
HSP-Manual (May 2002, 131ff)
demonstrieren:

m Gegensatz zu Nadine sind
die Schreibfähigkeiten von
Jens Ende Klasse 2 noch

rudimentär (PR 2 !). Bis zum
Ende der Klasse 5 steigert sich
der Junge auf einen Gesamt-
prozentrang von 29 und erreicht
damit Anschluss an das Durch-
schnittsniveau seiner Klassen-
stufe.

uffällig ist allerdings
eine sich immer stärker
ausprägende Dominanz

der morphematischen – hier
erreicht er schließlich PR 52 –
und im geringeren Ausmaß
auch orthographischen10 gegen-
über der alphabetischen Strate-
gie mit PR 11. Die förder-
pädagogische Konsequenz von
May (2002, 137) jedoch, dass
Jens eine auf den Schreibvor-
gang ausgerichtete Artikulation
der ihm rechtschriftlich noch
nicht vertrauten Wörter üben
muss, ist geradezu widersinnig.
Betrachtet man nämlich seine
Fehlschreibungen im HSP 4/5

S
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10 May (2000) unterscheidet im HSP
orthographische und morphematische
Phase, ohne allerdings die beiden
überzeugend als zu trennende Phasen
linguistisch und entwicklungs-
psychologisch zu begründen.



D

genauer (May 2002, 134/135),
so stellt man fest, dass alle 8
orthographischen – z.B.  *
Rollschue, * sizt, * knakt, *
Kiskane (Gießkanne) – und  ein
morphematischer Strategie-
fehler -* Verkeuferin – sowie
auch das fehlende ‚p’ bei *
Strumfhose und * schimft11  aus
einer fälschlichen Anwendung
der alphabetischen Strategie
beruhen. Auch die einzigen
beiden wirklich auffälligen
Fehlschreibungen – *
Fehrnsehenprog(e12)ramm
(Fernsehprogramm) und *
Eichhochen (Eichhörnchen) –
lassen sich bei der schon er-
reichten morphematischen
Kompetenz viel besser auf eben
diesem Wege korrigieren, z.B.
durch die Aufforderung, die
Komposita in ihre Bestandteile
zu zerlegen.

ie Ergebnisse der
Reanalyse des vorste-
henden Fallbeispiels wie

der Langzeituntersuchung las-
sen sich bezüglich der Kinder
mit dominanter orthographi-
scher Strategie u.E. damit er-
klären, dass diese die vorausge-
henden Herangehensweisen
integrativ enthält und auf ihre
vollständige Ausbildung inso-
fern nicht angewiesen ist, als
sie die Schreibung der Wörter
strukturell am konsequentesten
erfasst. Damit wird unsere
eingangs formulierte Hypothese
von der relativen Autonomie
der Schriftsprache und daraus
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11 May behandelt u.E. zu unrecht die
‚pf’-Schreibung als alphabetische
Schreibweise. Tatsächlich ist das /p/ in
der Artikulation und Audition kaum oder
nicht wahrnehmbar und die Auslassung
des ‚p’ beruht gerade auf der Anwen-
dung der alphabetischen Strategie.

12 Ich würde das ‚e’ als Formbestandteil
des ‚g’ interpretieren (vgl. dazu auch die
g-Schreibung in Briefträger, bei dessen
Schreibung im übrigen fälschlicher
Weise ein fehlendes ‚r’ nach Anfangs-‚B’
ausgewertet wird).

ableitbare förderpädagogische
Konsequenzen gerade auch für
Kinder mit Problemen bei in
der gesprochenen und konseku-
tiv der geschriebenen Sprache
noch einmal bestätigt. Von
hieraus können wir nun zur
Analyse und Interpretation der
Entwicklung des Wortlesens
und -schreibens bei gehörlosen
und schwerhörigen Kinder
übergehen.

ir sind nun soweit,
dass wir uns auf die
Entwicklung des

Wortschreibens bei gehörlosen
und schwerhörigen Schüler-
Innen zurückbeziehen können.
Klassischerweise geht man
davon aus, dass mit der stei-
gendem Hörverlust sich hoch-
gradig hörgeschädigte Kinder
eher einer visuellen Schreib-
strategie bedienen und von
daher wenig (bei hörenden
Kindern) übliche Rechtschreib-
fehler machen.

ine unlängst mit den
SchülerInnen des Berliner
bilingualen Schul-

versuchs bestätigen dies zwar
in einer Schreibprüfung im
ersten Halbjahr der zweiten
Klasse grundsätzlich über alle
Schüler – vgl. Abb. 11. für die

E

4. Beobachtungen zur
Entwicklung des Wort-
schreibens bei gehörlo-
sen und schwerhörigen
SchülerInnen

W

obere Hälfte der SchülerInnen,
die trotz vorliegender Wörter-
liste eigenkonstruktiv die
Schreibaufgabe bewältigen,
während die andere Hälfte die
Wörter von einer Wörterliste
abschrieb –, aber es zeigen
sich auffällige Abwei-
weichungen.
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Abb. 12: Fehlerstruktur bei bilingual geförderten gehörlosen Zweitklässlern – bessere
Schreiber – in Schreibaufgabe zu einer Bildergeschichte mit Wörterliste

ei Luise, die über gut
nutzbare Hörreste und eine
recht melodische Sprech-

weise verfügt, dominiert eine
phonemische Orientierung, wie
wir sie bislang bei gehörlosen
SchülerInnen in unseren Unterla-
gen noch nicht haben beobachten
können, und die in der Auslaut-
verhärtung bei Zeitunk gipfeln.
Mit Ausnahme des eher gehör-
losentypischen <dein> statt
<sein>, der auf der fehlenden
Differenzierung der Possessiv-
pronomina beim Ablesen beruht,
sind die Fehlschreibungen eher
typisch für hörende bzw. leichter
hörgeschädigte Kinder, auch
bezüglich des Fehlerumfangs,
der auf vollem Vertrauen bezüg-
lich der alphabetische Strategie
beruht (vgl. a. Abb. 9.1).13

Dass Luise auch zwei graphe-
misch einzuordnende Fehler
auftauchen, ist wohl eher als
Flüchtigkeitsfehler zu bewerten.
Auch dann, wenn Luises reine
alphabetische Schreibstrategie in
unseren bisherigen Daten eine
Ausnahme darstellt, widerlegt
das Auftreten solcher Fälle unter
Gebärdensprache einbeziehenden
Konzepten das traditionelle Vor-
urteil, dass dadurch der Laut-
sprach- und seine Bezüge zum
Schriftspracherwerb nachhaltig
beeinträchtigt werden.

13 Ungleich geringer ausgeprägt und
allein die Vokalstruktur  betreffend
finden wir auch bei Simon – einem
anderen Schüler der bilingualen Berliner
Schulversuchsklasse – phonemische
Fehler.Abb. 13: Luises Text (resthörig, Klasse 2, bilinguale Förderung)

B
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ndererseits zeigt ein
Blick auf Abb. 12, dass
sich nicht nur pädago-

gisch-audiologisch zweifelsfrei
als gehörlos einzustufende Kin-
der wie etwa Christa, sondern
auch resthörige wie Maria beim
Schreiben auf ihr gespeichertes
graphemisches Lexikon verlas-
sen und – wie im Videomit-
schnitt deutlich zu erkennen –
die graphische Vorstrukturie-
rung der Wortschreibung mit-
tels des Fingeralphabets vorneh-
men. Das gilt auch für Fuad,
der mit dem CI zwar akustische
Ereignisse recht gut wahrneh-
men aber nur in sehr geringem

Abb. 13.1: Typischer durch alphabetische Strategie bedingter Schreibfehler von Luise
(resthörig, Klasse 2, bilinguale Förderung)

Maße auditiv-sprachlich verar-
beiten kann.

emerkenswert erscheint
die Bandbreite der Zu-
griffsweisen beim Schrei-

ben in relativer Unabhängigkeit
vom Niveau des Hörverlustes
innerhalb der bilingualen Klas-
se. Dies hat u.E. weniger mit
dem bilingualen Gesamtkonzept
als solchem als mit der Art und
Weise zu tun, in der die Kinder
frühzeitig angeregt werden, die
Schriftsprache auf je individuel-
le Weise zu entdecken (Brügel-
mann). In Anbetracht des reali-
sierten formalen und inhalt-

lichen Sprachniveaus erscheint
eine verstärkte Orientierung auf
orthographische Muster und
morphematische Regeln ange-
zeigt, was nicht nur für Luise,
sondern auch für die anderen
vier fortgeschritteneren Schrei-
ber der bilingualen Berliner
Klasse gilt, die schon in einer
fortgeschrittenen logographe-
mischen Strategie mit Ansätzen
orthographisch-morphemati-
scher Orientierungen –  sicher
bei Fuad, möglicherweise bei
Maria – schreiben und aufgrund
ihrer entlastenden Strategie
inhaltlich bereits ein fort-
geschritteneres Niveau erken-
nen lassen.

evor wir im Kontrast zu
Luises Text den eines
hochgradig schwerhörigen

aural geförderten Mädchens in
der Klassenstufe 6 betrachten,
wollen wir noch einige Fehl-
schreibungen bei unterschied-
lich geförderten gehörlosen
SchülerInnen betrachten (s.
Abb. 14). Insgesamt sind wort-
bezogene Fehlerschreibungen in
unserem Textkorpus, der 12
Texte der Klassenstufe 3 und
etwa 30 der Klassenstufe 6
enthält, selten, die Probleme
liegen eher auf der textual-
semantischen, syntaktischen
und morphosyntaktischen Ebe-
ne. Dennoch sind die aufgeführ-
ten Fehler von ihrer Struktur
her interessant, auch wenn sie –
wegen ihres geringen Vorkom-
mens – nicht als Indikatoren für

A

B

B
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eine bestimmte Schreibstrategie
gelten können.

• Bei Boris (gehörlos, Klasse 6,
orale Förderung) finden wir
einen lupenreine orthographi-
schen Fehler bei der Ver-
wechselung der wenig diffe-
renzierenden Grapheme
<ie> vs. <ei>, die er als
orthographische Muster kennt

und auch verschiedentlich
richtig schreibt. Anna (ge-
hörlos, Klasse 7, bilinguale
Förderung) hingegen macht
einen morphologischen Ab-
leitungsfehler (Schäfe statt
Schafe) auf hohem Niveau,
denn tatsächlich gibt es ja bei
dem Morphem Schaf die
Umlautung, aber eben nicht
bei der Pluralbildung.

• Die <sch>-Schreibung
statt <st> bzw. <sp>
lässt sich unabhängig von der
Fördermethode häufiger beob-
achten und beruht wohl auf
die (Über-)Betonung des [S]
beim Artikulieren, Absehbild
und/oder PMZ und/oder so
gesteuerter auditiver Wahr-
nehmung. Ähnliches gilt für
die in unserem Corpus relativ

Abb. 14: Ausgewählte vereinzelt beobachtete Fehlertypen bei gehörlosen SchülerInnen
(incl. Vergleich mit Fehlschreibung von kämpfen bei schwerhörigen SchülerInnen)

häufig bei gehörlosen Schü-
lerInnen zu beobachtende
Fehlschreibung kapfen/Kapf
für <kämpfen/Kampf>.
Dass dies gehör-losentypisch
ist, zeigt ein Vergleich mit
schwerhörigen SchülerInnen,
die dass umgangssprachliche
kaum wahrnehmbare [p]
zugunsten des dominanten [f]
auslassen.

Lambert der kleine Löwe

Auf einer Waldlichtung sc

untr einen Volmond schläft

eine Herde Schafe. In

schein des   Vollmondes flog ein

Storch mit eimen sack auf die

Lichdung zu und landetet

mnur wenig meter von der

Herde. Er ofnete den sack

und heraus kammen lauter

kleine Lamlirlchen

Lambschien. Sie Liefen

auf die herde zu und suchten

sich eine Mutter, nur ein

Schaf be mit einer Roten

Glocke bekammkeins. Der

Storch bemergte da moch ein

kleines Fellbundel in sack ist

und sch stzte es an, da bemergt

er das dass kein  lamb-schen ist

sondern ein kleiner Löowe.

Doch der kleine Lowe sied

das die andern  alle mit ihren

Muttern kuscheln und

sieht das eine Schaf keines hat

Abb. 15.1/I: Ronjas (hochgradig schwer-
hörig, Klasse 6, aurale Förderung) Text
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und  dass Schaf mit der Ro-

ten Glock keines khat, er

ging auf sie zu in und holst

über sie und schmigt sich an

sie. Sie Sc schaut stols auf das

kleine was ein braun orongenes

fell hat. Der Storch versucht

es wieder mit zu mehmen aber

die Mutter weigerte sich und

schubst ihn in hohen bogen in

die luft geschleudert. Etwas

später slpielen die Lambe

und der klein löwe mocht mit

spielen doch sie machen sich

üben ihn lustin. Traurüg

ging der Lowe wieder zu

seiner Mutter sie leckt ihn ab.

Er wersucht es noch eimal

mit den andenen zu spielem

auch dieses Mal waren sie s

Mal haben sie sie lustig

gemacht. Viele Jahre

später aus den Lambischen

wurden kroße Schafe mit

Hohnenern. Der kliene

Lowe war nun ein kgroßer

Lowe. Die Schafe ergerten

ihn imer noch. Eines nacht

wacht der Lowe auf und sahe

einen Wolf vor lauter Angt

vergrocht er sich hinder seine

mutter. und Der Wolf

schlich sich an die herde  und

bakt die Mutter des Lowens

an den Schwanz und

ferschlebte sie auf einen hugel

mit einen sehr tiefen abhang.

Auf ein mal backt den

Lowen die wut und er brüllt

so laut das der Boden

wageltde, der Wolf bekam

einen Schreck das ihn die

Angst backt. Der Lowe

rante auf den Lowen Wolf

zu und Schmis ihn den Ab-

hang herunden der Lowe ist

nun ein held und die Mutter

ist Stols auf ihren Lowen.

Der Wolf hengt nun an

einen ast in Vollmond.

ommen wir nun zu
Ronjas (hochgradig
schwerhörig, Klasse 6,

aurale Förderung) Text, der bei
hohem semantisch-textualen
Niveau von phonemisch beding-
ten Rechtschreibfehlern gerade-
zu übersät ist. Vorstehende
Abb. 15.1 zeigt den Text in
voller Länge, um dem Leser
einen Eindruck über die bei-
spiellose Diskrepanz zwischen
Textniveau und Fehl-
schreibungen zu verschaffen. In
Abb. 15.2 haben wir sämtliche
Fehlschreibungen des Textes
strukturell nach den zugrund-
liegenden Strategie aufgeschlüs-
selt.

etrachtet man die Fehler-
verteilung, so fällt eine
fast 60% ausmachende

Dominanz von Fehlern auf, die
auf der Verwendung einer al-
phabetischen Strategie beruhen,
nämlich die phonematischen
Fehler im engeren Sinne sowie
die orthographischen und
morphematischen Fehler. Wenn
Ronja noch beim Übergang in
die Sekundarstufe I in einem
solchen Ausmaß eine alphabeti-
sche Strategie verwendet, dann
bedeutet dies einen ungeheuren
Energieaufwand, weil die
phonematisch motivierten Fehl-
schreibungen jeweils intern
strukturiert statt gedächtnis-
mäßig abgerufen werden müs-
sen. Im Grunde genommen ist
es erstaunlich, dass das Mäd-
chen unter diesen BedingungenAbb. 15.1/II: Ronjas Text (Fortsetzung)

B
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dennoch einen quantitativ wie
qualitativ und lexikalisch-se-
mantischen Text auf hohem
Niveau schreibt. Die relativ
wenigen logographe-mischen
Fehler und die immerhin mehr
als ein Viertel ausmachenden
Fehler bei der Groß-/Klein-
schreibung sind u.E. primär
das Resultat der internen
Energieverschwendung für die
alphabetische Rekonstruktion
der Wortschreibungen, denn es
gibt keine Hinweise, dass
Ronja bspw. die Regeln der
Groß-/Kleinschreibung nicht
kennt. Dabei muss man im
Blick behalten, dass es sich bei
Ronja um eine Schülerin han-
delt, die sich am Ende der
Klassenstufe sechs befindet.
Was in den Schulanfangs-
klassen eine begrenzte aber den
schriftsprachlichen Erwerbs-
prozess fördernde Strategie sein
kann (vgl. die Texte von
Christof und Luise w.o.), muss
spätestens gegen Ende der Pri-
marstufe zugunsten didakti-
schen vorbereiteter und gestütz-
ter orthographisch-morphe-
matischer Vorgehensweisen
überwunden sein. Genau solche
didaktisch vermittelten Einsich-
ten in orthographische Muster
und morphematische Regeln als
wesentliche Stützen einer öko-
nomischen und zugleich siche-
ren, sich allmählich automati-
sierenden Schreibung scheinen
Ronja zu fehlen. In Anbetracht
ihres hohen textuellen und se-
mantischen Niveaus sind wir

sicher, dass sie sie bei entspre-
chenden Lernarrangements
schnell erwerben würde.

nsere noch vorläufigen
Beobachtungen zur Ent-
wicklung des Wort-

schreibens bei schwerhörigen
und gehörlosen Kindern bestäti-
gen u.E.
1. die Bedeutung der

logographemischen Strategie
als initialen Zugang zur
Schriftsprache

2. differenzierte Übergänge zu
einer aktiven strukturellen
Gliederung der Wörter, die
– auch bei hochgradiger
Hörschädigung – von  einer
eher graphemischen bis zu
einer primär phonemischen
Strategie reichen und

3. die Notwendigkeit diese
Zwischenstrategien in ortho-

graphisch-morphematische
Orientierungen zu überfüh-
ren.

Abschließend sollen einige
Hinweise für eine sich daran
anschließende Förderpraxis
aufgeführt werden.

ir verstehen die
folgenden Ausfüh-
rungen bewusst als

didaktisch-mediale Tipps, denn
im Rahmen dieses Beitrages
kann es nicht um die Vorlage
eines ausdifferenzierten didakti-

U

W

5. Materialien und Medi-
en für eine alternativ-
kompensatorische
Förderpraxis des Schrift-
spracherwerbs bei hoch-
gradig hörgeschädigten
Kindern
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schen Konzeptes für den Schrift-
spracherwerb bei hochgradig
hörgeschädigten Kindern gehen.
Wir beschränken uns vielmehr
auf einige Hinweise zu mögli-
chen Medien und Vorgehenswei-
sen entlang der dargestellten
schriftsprachlichen Entwick-
lungsstufen und ihrer Implikatio-
nen für schwerhörige und gehör-
lose Kinder. Allerdings – dieser
Hinweis scheint noch nötig –
sind wir der Überzeugung, dass
es weniger um den Einsatz klas-
sisch festgelegter Lernmedien –
wie etwa der Fibellehrgang – als
um förder-diagnostisch und
-pädagogisch begründete varia-
ble Praxis geht, die individuell
differenzierend den Kindern mit
Wygotski (1968) Möglichkeiten
anbietet, einerseits bereits ange-
legte Fähigkeiten  in der Zone
der aktuellen Entwicklung zu
festigen und andererseits solche
in der Zone der nächsten Ent-
wicklung herauszufordern.

n der initialen Phase gilt es in
sehr offener, situtativer und
individueller Weise auf

Schriftsprache aufmerksam zu
machen und Anregungen für
erste aktive Schritte der Kinder
auf der Weg zu Schrift
(Brügelmann) zu geben.

• Namenskarten sind ein klas-
sisches Mittel der

Vorschulpädagogik. Ihre
identfikatorische Wirkung
impliziert auch ein initiales
Aufmerksamwerden auf die
Schriftsprache. – Beispiel:

   Als ich während meiner Un-
tersuchung zu den basalen
symbolischen Voraussetzun-
gen von älteren Vorschul-
kindern für den mit Schulbe-
ginn einsetzenden Schrift-
spracherwerb (Günther 1994)
einmal auf eine Gruppe von
sprachbehinderten Kindern
traf, die keine Erfahrungen
mit Namenskarten hatten,
führte die Einführung der
Namenskarten und das Ab-
schreiben des Namens dazu,
dass diese Kinder in den
nächsten Tagen mehr oder
weniger alles, was beschreib-
bar erschien, mit ihrem Na-
men versehen.

• Erstes Lesen (Ravensburger).
Tierbilder mit ihren Namen
sind so in 3 bis 5 Teile zer-
schnitten, dass jeder Streifen
einen Buchstaben des Na-
mens enthält. Natürlich sind
die Buchstaben und Tier-
namen in keiner Weise nötig,
um die Teile richtig zusam-
menzusetzen, aber ihr Vor-
handen enthält die Möglich-
keit zum Aufmerksam-
werden.

• Memory mit Schrift1 4 Die
Idee dieses modifizierten
Memorys (zuerst bei Dehn

1988, 92f) erscheint ebenso
einfach, wie didaktisch wirk-
sam. Von jedem Paar ist eine
der beiden Karten auf der
Rückseite mit dem Wort für
die jeweilige Abbildung ver-
sehen. Das Spiel wird als
normales Memory einge-
führt, es gibt keine Hinweise
auf die Schrift.
Beobachtung in einer Vor-
klasse mit sprachentwick-
lungsgestörten Kindern: Die
Gruppe spielt das neue Spiel
eine zeitlang wie ein norma-
les Memory. Plötzlich räumt
ein Junge ziemlich schnell
alle Kartenpaare ab. Die
anderen Kinder haben zwar
nicht durchschaut, wie ihr
Spielkamerad das schafft,
aber dass es etwas mit den
aufgedruckten Wörtern zu tun
hat, scheint ihnen schon
bewusst, wenn sie ehrfurchts-
voll kommentieren: Der kann
lese(n).

• Anlauttabelle, -puzzle o.ä.

Hier gibt es fast unzählige
Angebote, die wir nicht im
einzelnen kommentieren
wollen.  Wegen ihrer
Handlungsbetontheit scheinen
uns Puzzles, wie z.B. Sara
Balls ABC-Puzzle mit Tieren

5.1 Evozierung und För-
derung der logographe-
mischen Strategie

I
14 Es gibt solche Memories sicher auf
dem Spiel-/Lehrmittelmarkt, sie lassen
sich aber auch leicht selbst herstellen.
Weiterführende Ideen, Anleitungen und
Abwandlungen des klassischen Memories
bei Renzelberg u.a. (2000).
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(Siebert Puzzle), erwähnens-
wert.

• Wortkarten für wichtige Ereig-
nisse, Menschen und Gegen-
stände sowie von Mal- und
Bastelprodukten der Kinder.

• Kinderbildwortlexika und
stark illustrierte Sach- und
Bilderbücher mit lexikali-
schen Schriftwortangaben
und/oder wenig Text wie
bspw.: Wilkes, A. & N.
Schindler (1992/96): DU-
DEN – Mein erstes Wörter-
buch. Mannheim u.a.w.:
Dudenverlag.

• Lesememory (Ravensbur-
ger). Das didaktischen Spiel
enthält drei verschiedene
Spielformen: 1. normales
Bild+Wort-Memory sowie
2. Silben- (bspw. „In“ sel“))
und 3. Kompositamemory15

(z.B. „Schnee“ „mann“, bei
denen auf den Karten die
Bild- und Wort- bzw. Silben-
teile abgebildet sind. Durch
die Thematisierung von Sil-
ben und Komposita nehmen
die letztgenannten Formen
bereits elementarer Form
Aufgabenstellungen der al-
phabetischen und orthogra-
phisch-morphologischen
Stufe auf.

• Verbundstempelkästen sind
ein hervorragendes Mittel
zur Anregung der kindlichen
Schriftproduktion. Bei diesen

Verfahren werden die einzel-
nen Buchstabenstempel eines
Wortes nach dem Legosteck-
prinzip, das zugleich verhin-
dert, dass einzelne Buchsta-
ben auf den Kopf gestellt
werden, miteinander verbun-
den. Mit dem Verbund-
stempelprinzip werden für
Vorschulkinder und Schulan-
fänger entsprechend der
Lerntheorie Galperins (1973)
visuelle Analyse und viso-
motorische Synthese der
Buchstabenfolgen eines Wor-
tes materialisiert und damit
konkret erfahrbar. Die
Schubi Schülerdruckerei16  ist
– auf meine Beratung hin –
mit hundertdreiundvierzig
Buchstaben und Zeichen in
Relation zu Übersichtlich-
keit, Wortvariabilität und
dem Deutschen entsprechen-
de Buchstabenverteilung das
mit Abstand empfehlenswer-
teste Angebot. Deshalb lässt
sich der Verbundstempel-
kasten schon in der logogra-
phemischen Phase einsetzen
und bereitet durch die aktive
Analyse- und Synthese-
tätigkeit den Übergang zur
alphabetischen Phase vor.

W.o. wurde argumentiert, dass
im Normalfall die Phase der
Zuordnung von Buchstaben zu

den Lauten eine kurze, aber für
den Aneignungsprozess von
alphabetischen Schriftsystemen
außerordentlich wichtige ist,
wird doch mit ihr durch die
Analyse- und Synthesetätigkeit
die Struktur der Wörter bezüg-
lich ihrer Elementareinheiten
und Verknüpfungsmöglich
keiten bewusst. Es ist gängige
Commonsenseauffassung, dass
als Voraussetzung für diese
strukturellen Einsichten der
Entwicklung eines phonemi-
schen Bewusstseins eine maß-
gebliche Rolle zukommt. Tat-
sächlich ist, wie im vorherge-
henden schon angedeutet, die
Schriftsprache in sich außeror-
dentlich gut strukturiert und
enthält „natürlich“ alle wichti-
gen Gliederungsmerkmale der
Verbalsprache wie die Laut-
sprache auch. Ein solches zen-
trale strukturelle Merkmale sind
die Silben mit den Vokalen als
Silbenkerne.

• Silbenklappbücher/-spiele,
bspw. Sarah Ball (o.J.):
STAGUKAN. München: ars
edition, bei dem aufrecht
gezeichnete Tiere mit dreisil-
bigen Namen so gezeichnet
sind, dass sich oberer, mitt-
lerer und unterer Teil des
Tieres, wechselseitig um-
klappen lassen und dabei
witzige Phantasietierfiguren

5.2 Förderung von
Graphem-Muster-Diffe-
renzierung und alphabe-
tischer Strategie

15 Ähnlich: Wörterduo (Finken).
16  Schubi Lehrmittelverlag:
customer@schubi.com
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entstehen, der auf der Rück-
seite witzige Tiernamen
entsprechen. Das Titeltier
Stagukan setzt sich beispiels-
weise aus / Sta(chel/
schwein), (Le)gu(an) und
(Pe/li)kan  zusammen.

• Lesen mit Silben: LiLaLu

(U. Busch - Agentur
Dieck)17. Silbenkartei mit 80
Silbenkarten und weiteren
Spielkarten sowie einem
Begleitheft mit zahlreichen
sprachdidaktisch motivierten
Spielvorschlägen. Eine kriti-
sche Anmerkung bezieht sich
darauf, dass nur mit für das
Deutsche eher untypischen
offenen Silben gearbeitet
wird.

• Wortlistentraining wlt 1

(vpm).18 Das wlt 1 ist orien-
tiert an der Silbenstruktur
des Deutschen mit den Voka-
len als Silbenkern, an die die
Konsonanten gebunden wer-
den. Um das insbesondere
für Kinder mit Sprach-
entwick-lungsstörungen
schwer begreifbare Lautieren
des Konsonanten zu vermei-
den, werden zunächst die
Vokale – grundsätzlich wie
auch später die Konsonanten
– immer in Wörtern, vor-
zugsweise Tiernamen, einge-
führt. Obwohl das wlt 1 von
Anfang an Buchstaben-/
Lautbezüge impliziert, ist es
so aufgebaut, dass Kinder es
rein visuell-graphisch bear-

beiten können. Für hörge-
schädigte Kinder hat das Kon-
zept zwei entscheidende Vor-
teile: Zum einen kann es allen
ein grundlegendes Verständ-
nis der Elementarstruktur der
Schreibung von Wörtern im
Deutschen vermitteln, zum
anderen bietet es vielfältige
Anlässe bei Kindern mit
nutzbaren Hörresten, diese
nicht nur für den schrift-
sprachlichen Entwicklungs-
prozess zu aktivieren.

m Gegensatz zur logographe-
mischen wird die alphabeti-
sche Strategie vor allem

durch das schreiben evoziert
und gefördert. Deshalb sollten
neben dem Schreiben mit der
Hand und den bereits erwähnten
Verbundstempelkästen weitere
traditionelle – z.B. Magnet-
buchstaben – und moderne –
bspw. Computer als Schreib-
system – Schriftproduktions-
medien zum Einsatz kommen.

rientiert an der
Galperinschen Lern-
theorie hat Aidarowa

(1972) schon Ende der 50er

Jahre ein richtungsweisendes
Konzept für die Ausbildung
einer linguistischen Einstellung
zum Wort in der Primarstufe
entwickelt. Dies betrifft nach
unserer Interpretation im Rah-

men des Schriftspracherwerbs
vor allem die morphematischen
Regeln und die orthographi-
schen Muster und wird bspw.
durch das bereits mit seinem
ersten Band erwähnte
Wortlistentraining (wlt) sowie
ein an den linguistischen
Grundlagen orientiertes
Grundwortschatzlexikon
sprachlerndidaktisch umgesetzt.
Zusätzliche didaktische Spiele
unterstützen den Aufbau einer
linguistischen Orientierung
beim Wortschreiben und -lesen.

• Singular – Plural (M.
Dörnhoff – Agentur Dieck).
60 Spielkarten zu dreißig
Substantiven ermöglichen
einen spielerischen Zugang
zu den verschiedenen For-
men der Pluralbildung des
Deutschen inkl. der Um-
lautung.

• Der Handschuh im Vogel-

haus – Zusammengesetzte

Nomen und bären-stark –

Zusammengesetzte Adjektive

(Agentur Dieck). Mit diesen
beiden didaktischen Spielen
wird eine Entdeckung des im
Deutschen bei Substantiven
und Adjektiven sehr starke
morphematischen Komposi-
ta-Prinzips angeregt, wobei

I

5.3 Aufbau orthographi-
scher Muster und mor-
phematischer Regeln

O
17 Alleinvertrieb: Buchhandlung Elke
Dieck, Richard-Wagner-Straße 1, D-
52525 Heinsberg,
Email agentur-dieck@t-online.de .
18 verlag für pädagogische medien (vpm)
Hamburg. Zu den wlt 2-6 s.w.u.
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das Adjektivspiel semantisch
bereits recht anspruchsvoll
ist. Die Spiele enthalten
Bild-, Wort- und Lösungs-
kartensätze für jeweils 56
Komposita, von denen der
erste Wortteil als Bildkarte,
der zweite als Wortkarte
dargestellt ist.19  Die
Lösungskärtchen enthalten
getrennt sowohl Bild-Wort-
als auch reine Wort-
kontrollen. Da es mehr Lö-
sungsmöglichkeiten als auf
den Lösungskärtchen ausge-
druckt gibt, sind kreative
Ergänzungen durch die
SchülerInnen möglich.

• Wortlistentraining wlt 2-6

(vpm). Das schon mit seinem
ersten Band erwähnte)  be-
inhaltet mit steigenden
Schwierigkeitsgraden ortho-
graphische, morphologische
und syntaktische Regeln und
Probleme des Deutschen und
sind von ihrer didaktisch-
medialen Anlage her glei-
chermaßen für gehörlose
SchülerInnen zugänglich.
Während das wlt 2 sich wie
das wlt 1 auf die Wortebene
konzentriert, thematisieren die
weiteren Arbeitsblöcke im
zunehmenden Maße auch die
Satzebene. Wenn auch nicht
alle Aufgaben nutzbar sind
und die Anforderungen sicher
nicht gleichgerichtet mit
Hörenden bearbeitet werden
können, so stellen sie doch
eine notwendige Zielorientie-

rung für einen gelingenden
Verbalspracherwerb gehör-
loser SchülerInnen dar. 60
Spielkarten zu 30 Substantive
ermöglichen eine spielerische
Einübung verschiedener
Formen der Pluralbildung.

• Die wlt-Reihe wird ergänzt
durch das – im gleichen Ver-
lag erschienene – an orthogra-
phischen, morphologischen
und syntaktischen Regeln des
Deutschen orientierte kürzlich
völlig neu bearbeiteten
Grundwortschatz plus – das

Wörterfamilienwörterbuch

für die Grundschule

(Balhorn/Schniebel & Uihlein
2002), ein Lexikon- und Auf-
gabenbuch, das in konsequen-
ter sprachdidaaktischer und
medial gelungener Weise die
SchülerInnen in die orthogra-
phischen Muster und
morphematischen Regeln des
Deutschen als linguistische
Grundlage der deutschen
Schriftsprache einführt (vgl.
a. Balhorn 2002).

it dem nochmaligen
Hinweis, dass es sich bei
den vorstehenden Hin-

weisen eher um skizzenartige
didaktische Tipps denn um ein
ausgearbeitetes Konzept handelt,
möchten wir den Beitrag ab-
schließen.

Augst, G. (1984): Kinderwort.
Der aktive Wortschatz (kurz vor
der Einschulung)nach Sachge-
bieten geordnet mit einem alpha-
betischen Register. Frankfurt.

Balhorn, H. (2002): Grundwort-
schatz plus – Was muss ein
Wörterbuch Grundschul-
kindern zeigen? In: Grund-
schule Sprache 8, 10-14.

Balhorn, H./K.-B. Günther/J.-
P. Schniebel (Cartoons) & W.
Uihlein (Ill.) u.a.: Wortlisten.
Trainingsprogramm mit Wör-
tern und Texten. wlt 1-6.
Hamburg: verlag für pädago-
gische medien (nach der
Rechtschreibreform grundle-
gend überarbeitet).

Balhorn, H./J.-P. Schniebel
(Cartoons) & W. Uihlein (Ill.
– 2002): der Grundwortschatz
plus – das Wortfamilien-Wör-
terbuch für die Grundschule.
Hamburg: verlag für pädago-
gische medien (völlig neu
gestsltete Ausgabe). Conrad,
R. (1979): The Deaf
Schoolchild. London: Harper
& Raw.

Bell, A.G. (1899): Bericht über
eine Unterrichtsmethode,
angewandt (als Vorschul-
unterricht) bei einem sehr
jungen, von Geburt an tauben
Knaben. In: Forchhammer,
G. (Göpfert, E. Hg.): Der

M

19 Bei dem Nomenspiel lassen sich auch
Bild- zu Bildkarten zusammensetzen und
entsprechenden Bild-Bild-Lösungs-
kärtchen zuordnen.
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prache ist ein Kommunikationssystem, das
der Mitteilung von Bedeutungen dient. Viele
Spezies haben Kommunikationssysteme.

Und so muß man fragen, was die Sprache der
Menschen von den Kommunikationssystemen
anderer Spezies unterscheidet. Zwei entscheiden-
de Charakteristika der Menschensprache sind a)
der Umgang mit willkürlichen Symbolen und b)
die Grammatik. a) Wörter sind keine Lautmale-
reien, sondern Lautkombinationen mit einer will-
kürlichen Beziehung zum bedeuteten Gegenstand,
den sie symbolisieren. Ob der Gegenstand ’Tisch’
oder ‘table’ heißt, ist willkürlich. Wenn aller-
dings die Beziehung zwischen der Lautfolge und
dem bedeuteten Gegenstand in einer Sprache
gelernt wurde, ist diese Beziehung gefestigt und
die Lautfolge symbolisiert den Gegenstand in
dieser Sprache. Wörter haben auch Beziehungen
untereinander innerhalb des sprachlichen Sy-
stems. b) Grammatik ist ein kombinatorisches
System. Sie beinhaltet die Regelhaftigkeiten, wie
sich Bestandteile von Wörtern kombinieren, und
wie sich Wörter zu Sätzen kombinieren. Diese
Regelhaftigkeiten helfen, um die Bedeutung der
sprachlichen Mitteilung zu verstehen. Nur Men-
schen haben eine Sprache mit willkürlichen Sym-
bolen und einer Grammatik.

ie biologische Grundlage der Eigenschaf-
ten der Menschensprache liegt im Zusam-
menwirken vieler Systeme im Gehirn, an

Spracherwerb bei Kindern mit
Cochlea-Implantat im Vergleich zu
normal hörenden Kindern

dem neben sprachspezifischen mindestens Ge-
dächtnis-, Aufmerksamkeits-, Wahrnehmungs-
und motorische Systeme beteiligt sind. Um über
die Fähigkeit zum Erwerb von Sprache bei Kin-
dern mit Cochlea-Implantat eine Aussage machen
zu können, müssen wir herausfinden, wie diese
Kinder Wörter und Grammatik erwerben. Unter-
suchungen zur Sprachwahrnehmung und
imitativen Sprachproduktion reichen nicht aus, da
sie nicht die Fähigkeit zum Aufbau eines
kombinatorischen regelhaften Grammatiksystems
erfassen, die die zentrale Eigenschaft der mensch-
lichen Sprache ist.

ei Kindern mit typischer Sprachentwicklung
gibt es ein optimales Zeitfenster zum Be-
ginn des Spracherwerbs. In der Regel wird

zwischen 16 und 24 Monaten ein starkes Anwach-
sen des Wortschatzes, gefolgt vom Beginn der
Kombination von Wörtern, d.h. der Grammatik,
beobachtet. Die biologischen Grundlagen dazu
sind wachsende Konnektivität zwischen verschie-
denen Hirnregionen, die bessere Gedächtnis- und
Aufmerksamkeitsleistungen ermöglichen. Diese
wiederum ermöglichen es dem Kind, die Sprache
der Umwelt zur Konstruktion von Grammatik und
Speicherung von Vokabular zu nutzen.

an mag nun fragen, wie Spracherwerb
noch möglich ist, wenn Kinder erst später
auditiven Input erhalten und den optimalen

Zeitpunkt von 16 – 24 Monaten für den Einstieg
in die Sprache verpaßt haben? Haben sie dann
auch die „sensible Phase“ für das Erlernen der
Sprache verpaßt?

s gibt verschiedene Auffassungen über die
besondere Sensibilität für das Erlernen von
Sprache in der Kindheit. Gemäß der Auffas-

sung der „sensiblen Phase“ gibt es eine erhöhte
Sensibilität des Gehirns für Sprache im jungen
Organismus, die bis zur Pubertät allmählich ab-
nimmt (Oyama, 1979; Johnson & Newport,
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1993). Die Auffassung von der „kritischen Pha-
se“ dagegen nimmt an, daß es eine eng einge-
grenzte kritische Zeitspanne zwischen 24 bis 36
Monaten gibt, in der genügend Vokabular vorhan-
den sein muss und der Grammatikerwerb in Gang
kommen muss, um eine normale Sprachentwick-
lung zu gewährleisten (Locke, 1997). Nach der
Auffassung der „kritischen Phase“ würde ein
Spracherwerb wie bei normal hörenden Kindern
bei Kindern mit Cochlea-Implantat nicht möglich
sein. Selbst bei einer frühen Implantation um
zwei Jahre würde die Zeit nicht ausreichen, um
das Vokabular für den Grammatikerwerb recht-
zeitig zu erlernen. Die Auffassung von einer
„sensiblen Phase“ würde lediglich einen langsa-
meren Spracherwerb vorhersagen. Nach beiden
Auffassungen ist die Sensibilität für das Lernen
von Sprache überwiegend vom Alter abhängig.
Vernachlässigt wird die Rolle von Erfahrung. So
mag der Spracherwerb bei Kindern mit Cochlea-
Implantat langsamer sein, weil ihre prä-operative
auditive Erfahrung defizitär war und/oder auf-
grund der mangelnden post-operativen Einschrän-
kung des Hörens.

n der vorliegenden Studie bin ich von der
Annahme ausgegangen, daß das Implantations-
alter und die Qualität des prä-operativen Hö-

rens die Schnelligkeit des Spracherwerbs be
einflussen. Kinder mit jüngerem Implantations-
alter und mit besserem prä-operativem Hören
sollten einen schnelleren Spracherwerb haben.
Ebenso nehme ich an, daß das post-operative
Hören den Spracherwerb der Kinder beeinflusst.
Dies könnte ein selektiver Einfluss sein, der
dazu führt, dass sprachliche Formen, die
schlecht wahrnehmbar sind, mit besonderen
Schwierigkeiten gelernt werden. Das dürfte ins-
besondere die Artikel betreffen, die im Deut-
schen vor den Nomen und in unbetonter Satz-
position stehen. Diese Annahmen wurden empi-
risch überprüft anhand der spontanen Sprache,
die Kinder produzieren.

Teilnehmer der Studie waren 22 Kinder mit
Cochlea-Implantat. Sie hatten ein durchschnittli-
ches Implantationsalter von 2;5 (2 Jahre; 5 Mona-
te), die Spanne war 1;2 bis 3;10. Ebenso gab es
eine Gruppe von 22 normal hörenden Kindern,
die zu Beginn der Studie 1;4 Jahre alt waren. Zu
Beginn der Untersuchung hatten die Kinder in
beiden Gruppen einen annährend gleichen Sprach-
stand. Die durchschnittliche Äußerungslänge
(MLU) war £ 1.25 Morpheme in beiden Grup-
pen. In der Gruppe der CI (Cochlea-Implantat)
Kinder war die durchschnittliche Anzahl der
Wörter 21 mit einer Spanne von 0 bis 72, und in
der Gruppe der NH (normal hörenden) Kinder 17
mit einer Spanne von 0 bis 88. Die Kinder hatten
keine anderen diagnostizierten Behinderungen. Ihr
I.Q. bzw. der Stand ihrer sensomotorischen Ent-
wicklung lag im Normalbereich. Die Kinder in
beiden Gruppen wuchsen monolingual mit gespro-
chenem Deutsch auf. Die Kinder mit Cochlea-
Implantat waren prä-lingual ertaubt. Bei den mei-
sten ist die Ursache der Ertaubung unbekannt.
Drei Kinder ertaubten aufgrund von Meningitis.
Zwanzig Kinder wurden an der Medizinischen
Hochschule Hannover implantiert, zwei Kinder
am Universitätsklinikum Freiburg. Alle Kinder
erhielten ihre Rehabilitation am Cochlear Implant
Center Hannover. Eine interaktive Methode der
Hör-, Sprech- und Spracherziehung wurde ange-
wendet (Bertram, 1991). Detaillierte Einzelheiten
über die Kinder mit Cochlea-Implantat finden sich
in Szagun (2001a).

s wurde eine Längsschnittstudie durchge-
führt, die sich über eine Zeitspanne von bis
zu drei Jahren erstreckte. Stichproben spon-

tanen Sprechens in einer zweistündigen freien
Spielsituation wurden in regelmäßigen Abständen
aufgenommen. Diese Abstände waren vierein-
halb-monatig für alle Kinder, und für eine Unter-
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gruppe von Kindern alle 5 bzw. alle 10 Wochen.
Es wurden digitale Audioaufnahmen (DAT) ge-
macht. Die Datenerhebungen fanden in einem
Spielzimmer der jeweiligen Institutionen, der
Universität Oldenburg und dem Cochlear Implant
Center Hannover, statt. Den Kindern standen
ähnliche Spielsachen zur Verfügung. Die sponta-
nen Sprechdaten wurden zur Analyse der Gram-
matik benutzt. Das Vokabular wurde per Eltern-
fragebogen erhoben. Die spontanen Sprechdaten
wurden mithilfe des computergestützten Trans-
kriptionssystems CHILDES (MacWhinney, 1995)
transkribiert und analysiert. Eine Adaptation für
die Transkription und grammatische Analyse des
Deutschen wurde vorgenommen (Szagun, 1999).

Im folgenden werden die Ergebnisse zu folgenden
Themen vorgestellt:

1. Erwerb des Vokabulars
2. Erwerb der Grammatik und

individuelleUnterschiede
3. Zusammenhänge zwischen Vokabular und

Grammatik
4. Zusammenhänge zwischen Implantationsalter,

prä-operativem Hören und sprachlichem
Fortschritt

5. Erwerb spezifischer grammatischer
Morpheme: Endungen an Verben, Plural am
Nomen,

   Artikel
6. Einfluß der Erwachsenensprache

Die Anzahl der Wörter, die Kinder in ihrem Vo-
kabular haben, steigt bei den CI (cochlea-implan-
tierten) deutlich langsamer an als bei den NH
(normal hörenden) Kindern (s. Abbildung 1).

Abbildung 1. – Durchschnittliche Anzahl der Wörter bei CI
(cochlea-implantierten) und NH (normal hörenden) Kindern

Der Verlauf des Grammatikerwerbs wurde zu-
nächst mit einem globalen Maß des grammati-
schen Fortschritts gemessen. Dieses Maß ist das
MLU (mean length of utterance). Das ist die
durchschnittliche Äußerungslänge der Äußerun-
gen in einer Sprachstichprobe, gemessen in
Morphemen. Das MLU hat sich in vielen interna-
tionalen Forschungsarbeiten als ein äußerst nützli-
ches Maß des allgemeinen grammatischen Fort-
schritts erwiesen. Ein Morphem ist die kleinste
sprachliche Einheit auf der Wortebene. So ist
Kinder ein Wort, aber es sind zwei Morpheme,
gegliedert in Kind-er. Kind ist eine lexikalische
Einheit und gibt die lexikalische Bedeutung. Das
Morphem -er markiert Plural, d.h. es markiert
eine grammatische Funktion. Grammatische
Morpheme können Flexionsmorpheme sein, wie
im Fall von –er in Kinder. Wenn das MLU in
Worten gezählt würde, wäre Kinder nur eine
Einheit. Die Messung in Morphemen zählt zwei
Einheiten und erfasst so das grammatische Wissen
der Kinder. Ein Beispiel der Berechnung des
MLU wird in Kasten 1 gegeben.
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Kasten 1:

Beispiel für die Berechnung des MLU von 7 Äusserungen eines Kindes:
Kindliche Äusserungena Anzahl der Morpheme:
*FAL: ab. 1
*FAL: fall-’n. 2
*FAL: katze raus. 2
*FAL: nichs ab#ge#mach-t. 5
*FAL: will d-en. 3
*FAL: moecht-e kein-e mau&aeus-e fang-’n. 9
*FAL: da is oben ein boes-er huhu. 7

Summe: 29 Morpheme
MLU = 29/7 = 4.14

a Die Notationen für die Morphemgliederung folgen CHILDES Konventionen.

Abbildung 2 zeigt den Verlauf des MLU über die
ersten zwei Jahre und drei Monate des Sprach-
erwerbs für die gesamte Gruppe der CI und NH
Kinder. Die Abbildung zeigt, daß das MLU in
der Gruppe der CI Kinder wesentlich langsamer
ansteigt. Jedoch gab es auch erhebliche individu-
elle Unterschiede innerhalb einer Gruppe, beson-
ders in der Gruppe der CI Kinder. Gruppiert man
Kinder mit ähnlichem MLU Verlauf zusammen,
so ergibt sich das in Abbildung 3 dargestellte
Bild. Drei CI Kinder haben einen Grammatik-
erwerb, der dem von 13 NH Kindern mit schnel-
lem Grammatikerwerb vergleichbar ist. Sieben
CI Kinder haben einen Grammatikerwerb, der
dem von neun langsameren NH Kindern gleicht.
Mit deutlichem Unterschied bleiben zwölf CI
Kinder weit hinter diesen zehn zurück. Selbst
nach drei Jahren Spracherwerb bleiben sechs von
ihnen auf dem Niveau der Zweiwortäußerungen,
sechs andere erreichen ein durchschnittliches
MLU von drei Morphemen. So gibt es große
individuelle Unterschiede bei den CI Kindern,
was ihren grammatischen Fortschritt angeht (s.
Abbildung 3).
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Abb. 3: MLU Kurven für Subgruppen von CI und NH Kindern
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3. Zusammenhänge zwischen
Vokabular und Grammatik

Tabelle 1: Korrelationen zwischen Vokabular und MLU für CI und NH Kinder

Vokabular im Alter/ MLU im Alter/Höralter in Monaten
Höralter in Monaten von 9.5 20.5 14 25 18.5 29.5
CI NH CI NH CI NH CI NH

9.5 20.5 0.64** 0.81** 0.79** 0.82** 0.80** 0.80**
14 25 0.80** 0.79** 0.83** 0.72*
18.5 29.5 0.77** 0.60**

** p < .0.01, * p < . 0.05

E
s bestehen deutliche Zusammenhänge zwi-
schen dem Erwerb von Wörtern und von
Grammatik in beiden Gruppen von Kindern.

Kinder, die schnell Wörter erwerben, machen
auch schnell Fortschritte in der Grammatik, und
umgekehrt. Diese Zusammenhänge zeigen sich

durch signifikante positive Korrelationen zwi-
schen Wortschatz und MLU, die in Tabelle 1
dargestellt sind. Für die CI Kinder wurde ein
Höralter errechnet. Dieses beginnt mit der Erst-
anpassung des Geräts, d.h. der ersten Einstellung
des CIs auf die individuelle Hörempfindlichkeit
des Kindes, die sechs Wochen nach der Operation
stattfindet. Zu diesem Zeitpunkt ist das Höralter
des Kindes null.

4. Zusammenhänge zwischen
Implantationsalter, prä-operativem
Hören und sprachlichem Fortschritt

ie in Tabelle 2 deutlich wird, gibt es
bedeutsame Zusammenhänge zwischen
dem Implantationsalter und dem prä-

operativen Hören und späterem sprachlichen
Fortschritt. (Die Korrelationen haben hier ein
negatives Vorzeichen, weil es sich um umge-
kehrte Zusammenhänge handelt, d.h. je höher
die Wachstumsrate des MLU oder der Wortan-
zahl, desto niedriger die dB oder das Alter).
Für Vokabular und Grammatik sind diese Zu
sammenhänge deutlich stärker zwischen dem
prä-operativen Hören und dem späteren sprach-
lichen Fortschritt als zwischen dem Alter und

W
dem späteren sprachlichen Fortschritt. Im Fall
des Vokabulars ist der Zusammenhang zwischen
Alter und Wachstumsrate gar nicht bedeutsam.
Das prä-operative Hören steht also in einem
stärkeren Zusammenhang zum späteren sprach
lichen Fortschritt als das Implantationsalter.
Kinder, die ein besseres prä-operatives Hören
hatten, machen nach der Implantation besseren
sprachlichen Fortschritt. Jünger implantierte Kin-
der machen besseren Fortschritt in der Gramma-
tik als später implantierte. Jedoch ist dieser Ein-
fluß nicht so stark wie der des prä-operativen
Hörens.
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Tabelle 2: Partielle Korrelationen zwischen Implantationsalter, prä-operativem Hören mit
Hörgeräten und Wachstumsraten von MLU und Vokabular bei CI Kindern

Wachstumsraten Implantationsalter prä-operatives Audiogramm
(Reaktionen in dB SPL bei 1000 Hz)

Vokabular, linearer fit (b
1
) - 0.25 - 0.65***

MLU, linearer fit (b
1
) - 0.50* - 0.73***

*** p < 0.001, * p < 0.05

ür sechs NH und neun CI Kinder wurde der
Erwerb spezifischer grammatischer Mor-
pheme untersucht. Das geschah an Sprach-

stichproben, bei denen die Kinder in beiden Grup-
pen auf gleichen MLU Niveaus waren. Das ist
notwendig, damit Fortschritte beim Erwerb spezi-
fischer Morpheme nicht mit dem allgemeinen
grammatischen Fortschritt konfundiert werden.
Die Kinder wurden auf 4 MLU Niveaus vergli-
chen, bei denen die durchschnittlichen MLUs
1.88, 2.85, 3.65 und 4.82 waren. Die spezifi-
schen Flexionen und grammatischen Morpheme,
die untersucht wurden, waren:
- Personenendungen an Verben im Präsens
- Plural am Nomen
- definiter Artikel

Korrekter und fehlerhafter Gebrauch dieser
Morpheme wird im folgenden dargestellt.

Verben im Präsens

Zunächst werden die fehlerhaften Verb-
markierungen kurz beschrieben.

Fehlerhafte Verbkategorien: Beispiele:
unbestimmte Funktion:
das Verb wird als Verbstamm kuh setze
oder in einer Form auf abmach
–e endend gebraucht da auto fahren

5. Erwerb spezifischer
grammatischer Morpheme

F

falsche Endung oder Vokal: Beispiele:
Verbstamm oder ähnlich geh da auto hoch
Infinitiv ich machen eben
falsche Endung der Person ich hat aua
falscher Vokal der fahrt zum baby
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Abbildung 4: Durchschnittliche relative Häufigkeiten von For-
men mit unbestimmter Funktion (indet), fehlerhaften (fehl) und
korrekten (korr) Formen für CI und NH Kinder zusammen

Plural am Nomen

Die häufigsten Pluralfehler waren in folgenden
Kategorien:
fehlerhafte Affixierung
von -n Beispiele:

laufen die alle weg,
die tieren
da sin’ die kindern

fehlerhafte Affixierung
von –s Beispiele:

da sin’ die mülleimers
da komm’n die tigers und
die löwen hin
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partielle Markierung: Beispiele:
zwei fuchse
alle türm sammel ich
wieder da

keine Markierung: Beispiele:
ah, da komm’n die klein’n
nashorn
wo sin’ die fisch?
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Abbildung 5a: Fehlerhafte und korrektePluralformen für CI und
NH Kinder zusammen

Abbildung 5b: Häufigkeiten von Fehlerkategorien des Plural bei
CI und NH Kindern

enn alle Fehler zusammen betrachtet
werden, unterscheiden sich CI und NH
Kinder nicht in der relativen Häufig-

keit korrekter und fehlerhafter Formen (s. Abbil-

dung 5a). Betrachtet man jedoch die relativen
Häufigkeiten der verschiedenen Fehlerkategorien,
so zeigt sich, daß die CI Kinder am häufigsten
keine Markierung des Plurals vornehmen (s. Ab-
bildung 5b). Andere Fehler machen sie weniger
häufig. Keine Markierung des Plurals kommt bei
den CI Kindern auch sehr viel häufiger vor als bei
den NH Kindern.

Definiter Artikel

Beim Gebrauch des definiten Artikels finden sich
korrekte Formen, Protoformen, Auslassungen des
Artikels und fehlerhafte Formen. Dies kommt im
Nominativ, Akkusativ und Dativ vor. Im folgen-
den werden die unvollständigen und fehlerhaften
Artikelkategorien dargestellt.

unvollständige Artikelkategorien:
Protoform im Nominativ, Akkusativ und Dativ:
de anstatt der, die, das, den, dem

Beispiele:
de auto
de stall wieder zumachen, Mama
ich deh [= geh] zu de auto un pack das da rein

Auslassung im Nominativ, Akkusativ und Dativ:

Beispiele:
da is badehanne [= badewanne]
ich nehme telefon hier
das baby is in wagen

Fehler im Nominativ Genusfehler: das gram-
matische Geschlecht des Nomens wird fehlerhaft
markiert

Beispiele:
da fähr’ der auto
die pferd
ich bin der katze
da is die badezimmer

W
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Abbildung 6: Durchschnittliche relative Häufigkeiten korrekter,
unvollständiger und fehlerhafter Formen des Nominativs bei CI
und NH Kindern

bbildung 6 zeigt die relativen Häufigkei-
ten der unvollständigen, fehlerhaften und
korrekten Artikelformen im Nominativ

auf den verschiedenen MLU Niveaus. CI Kinder
haben deutlich weniger korrekte Formen des
Artikels als NH Kinder. Sie gebrauchen mehr
Protoformen und Auslassungen und machen ins-
besondere mehr Genusfehler, die sogar mit stei-
gendem MLU zunehmen. Der Gebrauch des defi-
niten Artikels im Nominativ bei CI Kindern ist
also deutlich weniger korrekt als bei NH Kindern.

Fehler im Akkusativ
Nominativfehler: im maskulinen Paradigma wird
der Nominativ der statt der Akkusativ den ge-
braucht

Beispiele:
nee, nur der papa-eisbär gibt’s
ich mal der mond weg
der tiger möchte der opa beissen

Genusfehler: der Kasus ist korrekt markiert, aber
das Genus ist falsch

Beispiele:
du den auto tanken
jetz ham wa den puzzle
ich mach den schleife nass
ich mach die fernseh’n an
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Abbildung 7: Durchschnittliche relative Häufigkeiten korrekter,
unvollständiger und fehlerhafter Formen des Akkusativs bei CI
und NH Kindern

bbildung 7 zeigt die relativen Häufigkei-
ten der unvollständigen, fehlerhaften und
korrekten Artikelformen im Akkusativ

auf allen MLU Niveaus zusammengefasst, da es
auf den unterschiedlichen MLU Niveaus keine
Unterschiede gab. CI Kinder gebrauchen sehr viel
weniger korrekte Akkusativformen als NH Kinder
und sehr viel mehr unvollständige Formen, insbe-
sondere Auslassungen. Der Gebrauch des defini-
ten Artikels im Akkusativ ist bei CI Kindern deut-
lich schlechter als bei NH Kindern und überwie-
gend durch Auslassungen des Artikels gekenn-
zeichnet.

Fehler im Dativ
Kasusfehler: die Akkusativform den oder die
Formen die und das, die Akkusativ oder
Nominativ sein können, werden benutzt

Beispiele:
ein hund hat mal mit’n sranz [= schwanz] mal
gewedelt der feuerwehrmann muß den feuerwehr-
mann helfen ich muß zu die werkstatt

Kasus- und Genusfehler:
Kasus und Genus sind falsch markiert.

Beispiele:
jetz is der mann wieder auf’n dach
der steht auf den abstellgleis

A
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bbildung 8 zeigt die relativen Häufigkei-
ten korrekter, fehlerhafter und unvollstän-
diger Artikelformen im Dativ. CI Kinder

und NH unterscheiden sich nicht bedeutsam im
Gebrauch korrekter Dativformen. Der Gebrauch
korrekter Dativformen ist nur ca. 50% in beiden
Gruppen. Die beiden Gruppen unterscheiden sich
jedoch in der Art der Fehler, die sie machen.
Während die NH Kinder überwiegend Kasus-
fehler machen, überwiegen bei den CI Kindern
die Auslassungen. Das heißt, normal hörende
Kinder gebrauchen den falschen Kasus, cochlea-
implantierte Kinder lassen die Artikel überwie-
gend aus.

Gibt es eine Beziehung zwischen der Art der
Dialogführung Erwachsener und dem Sprach-
erwerb bei CI Kindern? Die Sprache der Eltern, –
in den meisten Fällen der Mütter –, wurde hin-
sichtlich der Dialogführung und der Äußerungs-
länge charakterisiert. Die wichtigsten Dialog-
kategorien werden im folgenden dargestellt. Ge-
naueres findet sich in Szagun, 2001b).

Dialogkategorien

1. Erweiterung: Der Erwachsene wiederholt eine
unvollständige oder fehlerhafte kindliche Äuße-

rung und fügt korrekte Grammatik dazu. Dieses
ist Teil des natürlichen Dialogs und in keiner
Weise didaktisch.

Beispiele:
Kind Erwachsener
der pferd das pferd, ja
katze eine katze
die schön die sind schön

2. Sicherstellung der Aufmerksamkeit: Es werden
sprachliche Mittel eingesetzt, um die Aufmerk-
samkeit des Kindes sicherzustellen, z.B. wird der
Name des Kindes gesagt oder andere Ausdrücke.

Beispiele:
guck mal
pass mal auf

3. Informationsfragen: Fragen, die auf maximale
Information zielen. Sie beginnen oft mit Frage-
wörtern.

Beispiel:
Was hast ‘e denn da?

4. Aussagen und Kommentare: Es werden Aussa-
gen und Kommentare über Objekte und Sachver-
halte gemacht, auf die die Aufmerksamkeit ge-
richtet ist.

Beispiel:
da geht der kleine löwe mit seiner mama

(beim Ansehen eines Bilderbuches)

5. Wörtliche Wiederholung: Eine kindliche Äuße-
rung wird wörtlich wiederholt.

6. Soziale Routinen: feste, stereotype Ausdrücke.
Beispiele:
tschüß
guten morgen
danke

7. Sprechersequenzlänge: die Anzahl der Äuße-
rungen des Erwachsenen hintereinander, bevor
ein Sprecherwechsel eintritt.

Abbildung 8: Durchschnittliche relative Häufigkeiten korrek-
ter, unvollständiger und fehlerhafter Formen des Dativs bei CI
und NH Kindern

6. Einfluss der Sprache Erwachsener

A
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8. Grammatische Charakterisierung: Es wurde die
durchschnittliche Äußerungslänge in Wörtern
gemessen.

Zusammenhänge zwischen Merkmalen der
Erwachsenensprache und Fortschritten in der
Sprache des Kindes werden in Tabelle 3 darge-
stellt.

Tabelle 3: Korrelationen zwischen Merkmalen
der Erwachsenensprache und sprachlichem Fort-
schritt bei CI Kindern

Merkmal der
Erwachsenensprache kindliches MLU

Erweiterung   0.71**
Sicherstellung der
Aufmerksamkeit   0.52*
Informationsfragen   0.55**
Aussagen und Kommentare   0.68**
wörtliche Wiederholung - 0.46*
soziale Routinen - 0.49*
Sprechersequenzlänge - 0.55*
MLU   0.77**

** p < .0.01, * p < 0.05

ie beobachteten Zusammenhänge sind
zeitlich verschoben. Das heißt, das
Erwachsenverhalten wurde zu Mess-

zeitpunkten erhoben, die dem sprachlichen Ver-
halten der Kinder zeitlich vorausgingen. Daher
können diese Zusammenhänge einen Einfluß der
Erwachsenensprache auf den sprachlichen Fort-
schritt der Kinder bedeuten. In diesem Fall
würde das bedeuten, daß längere und inhaltlich
interessante Äußerungen der Erwachsenen (länge-
res MLU und Kommentare), die Sicherstellung
der Aufmerksamkeit des Kindes, das Erweitern
von kindlichen Äußerungen um die korrekte
grammatische Form, sowie kürzere Sprecher-
sequenzen sich positiv auf den sprachlichen Fort-

schritt von Kindern auswirken. Dagegen beein-
flussen viele wörtliche Wiederholungen und viele
soziale Routinen den sprachlichen Fortschritt eher
negativ.

Zusammenfassung der Ergebnisse und

Schlussfolgerungen

ls Gruppe betrachtet erwerben Kinder mit
Cochlea-Implantat Sprache langsamer als
normal hörende Kinder. Das betrifft so-

wohl das Vokabular als auch die Grammatik.
Jedoch gibt es auch erhebliche individuelle Unter-
schiede. Zehn der CI Kinder (45%) erwerben
Sprache im gleichen Tempo wie normal hörende
Kinder. Zwölf der CI (55%) bleiben allerdings
deutlich hinter diesen zurück, und kommen selbst
nach drei Jahren Sprachentwicklung nicht über
Zwei- und Dreiwortäußerungen hinaus.

s gibt Zusammenhänge zwischen dem Er-
werb des Vokabulars und der Grammatik.
Wer schnell seinen Wortschatz erweitert,

lernt auch schnell Grammatik. Das trifft auf beide
Gruppen von Kindern zu. Für die Kinder mit
Cochlea-Implantat finden sich Zusammenhänge
zwischen dem prä-operativen Hören, dem Alter
bei Implantation und späterem sprachlichen Fort-
schritt. Kinder mit besserem prä-operativen Hö-
ren erwerben Vokabular und Grammatik schneller
als solche mit schlechterem prä-operativen Hören.
Jünger implantierte Kinder erwerben Grammatik
schneller. Jedoch ist der Einfluss des prä-operati-
ven Hörens stärker.

etrachtet man den Erwerb von speziellen
grammatischen Morphemen auf vergleich-
baren MLU Niveaus in den beiden Grup-

pen, so ergeben sich keine oder kaum Unterschie-
de beim Erwerb von Verbendungen und dem
Plural am Nomen. Kinder mit Cochlea-Implantat
erwerben diese in ähnlich gut wie normal hörende
Kinder. Jedoch haben die CI Kinder einen
schlechteren Gebrauch von Artikeln. Sie machen
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viele Fehler beim grammatischen Geschlecht von
Nomen, und die Markierung von Kasus wird
häufig ignoriert. Das Genus- und Kasussystem
der CI Kinder ist deutlich weniger weit fortge-
schritten als das normal hörender Kindern.

s gibt möglicherweise einen Einfluss der
Erwachsenensprache auf die Sprachentwick-
lung von CI Kindern. Eine reichhaltige

Sprache, die der Aufmerksamkeit des Kindes
angepasst ist, steht in positivem Zusammenhang
zur späteren Sprachentwicklung des Kindes, eine
Sprache mit vielen wörtlichen Wiederholungen
und stereotypen Ausdrücken dagegen nicht.

ie vorliegenden Ergebnisse sprechen ge-
gen eine zu enge altersmäßige Eingren-
zung einer sensiblen Phase für den

Spracherwerb und damit gegen Locke’s (1997)
‘kritische Phase’ des Spracherwerb. Sensibilität
für das Lernen von Sprache ist von alters-
abhängiger Reifung und von Erfahrung abhängig.

ie Schwierigkeiten, die die CI Kinder mit
den sprachlichen Formen der Artikel, also
mit schlecht wahrnehmbaren sprachlichen

Formen, haben, können bedeuten, dass ein fort-
dauerndes schlechteres Hören einen Effekt auf
den Erwerb von grammatischen Formen hat. Sie
können aber auch bedeuten, dass die Kinder ein
eingeschränktes Kurzzeitgedächtnis haben (Pisoni
& Cleary, in press). Diese Schwäche des Kurz-
zeitgedächtnisses könnte als Resultat der frühen
auditiven Deprivation entstanden sein, und führt
dazu, dass die Kinder die bedeutungstragenden
Wörter (Nomen und Verben) erhalten, aber kleine
schlecht hörbare Wörter auslassen.

as Cochlea-Implantat ist kein „Wunder“,
das allen tauben Kinder gleichermaßen zur
gesprochenen Sprache verhilft. Es hilft

manchen Kindern zu einer Sprache wie die nor-
mal hörender Kinder, anderen nicht. Hierin gibt

es eine große Übereinstimmung internationaler
Forschungsergebnisse (s. auch Pisoni & Cleary, in
press). Vorhersagen vor der Implantation für die
spätere Sprachentwicklung eines individuellen Kin-
des sind zur Zeit nicht möglich (Tait et al., 2000).

ei Kindern, die bis zum Alter von 4 Jahren
ein Cochlea-Implantat erhalten, scheint es
zwei bis zweieinhalb Jahre nach der Implan-

tation deutlich zu werden, ob der Spracherwerb
normal verläuft oder nicht. Wenn der Sprach-
erwerb zu langsam verläuft, könnte Zweispra-
chigkeit mit Gebärdensprache förderlich sein, so
dass ein normaler Symbolgebrauch eintritt und
damit möglichen Defiziten in der kognitiven Ent-
wicklung vorgebeugt wird.
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nsere Beratungs- und Frühförderstelle ist
organisatorisch an die Bayerische Landes-
schule für Gehörlose angeschlossen.

8 Frühförderinnen sind im Raum Oberbayern
zuständig für Kinder mit Hörschädigungen aller
Grade – von geringgradig schwerhörig bis taub.
Überwiegend mobil, aber auch ambulant, betreu-
en wir Familien maximal eineinhalb Stunden pro
Woche.
Kinder werden meist von Kliniken zu uns ge-
schickt. Ein erster Kontakt an unserer Stelle er-
folgt durch eine(n) der 4 FachkollegInnen in der
pädagogischen Audiologie.
Zur Stelle gehört auch eine Psychologin.

ie Frühförderinnen haben ganz unter-
schiedliche berufliche Hintergründe und
Ausbildungen, was Teamgespräche und

damit unsere Arbeit sehr bereichert.
Ich selbst betreue noch mit der Hälfte meiner
Stunden schwerhörige Schüler in Regelschulen.

sehe ich die Begleitung einer Familie – meist
Mutter und Kind – gerne mit dabei: Väter, Ge-
schwister, Großfamilie – ja, wohin? – letztlich zu
einem glücklichen Leben – unter anderen, zu-
nächst neuen, fremden Bedingungen – ohne sich
selbst fremd zu werden!

abei spielt natürlich meine Perspektive aus
dem hörgeschädigten Winkel eine Rolle.
Was das alles umfasst, möchte ich an

dieser Stelle nicht beschreiben, weil Sie alle diese
Perspektive haben und ich Ihnen darüber kaum
Neues erzählen könnte.

Was auch ich nicht vorhabe, ist eine theoretische
Abhandlung.

Ich möchte vielmehr aus meiner Erfahrung be-
richten, von meiner Sicht der Dinge, in die die
Ansichten vieler Lehrer – hoffentlich! – mitein-
fließen.
Und ich hatte und habe sehr viele Lehrer, ohne
dass ich sie jetzt hier zitiere. Nur einige Namen
möchte ich nennen: Speck, Voit, Schlack, die
Verfasser vieler Artikel in Fach- und anderen
Zeitschriften und viele (auch erwachsene) Hörge-
schädigte selbst.

FF sieht in jeder Familie anders aus – die Arbeit
ist nicht zu lösen von der Geschichte und den
Bedingungen der einzelnen Mitglieder noch von
der meinigen.

Was habe ich Eltern voraus?

Ich habe eine Ausbildung und einige Erfahrung
mit hörgeschädigten Menschen.
Daraus kann ich auf technische Erleichterungen
für den Hörgeschädigten schließen (wie techni-
sche Hörhilfen und Hilfsmittel, Lichtverhältnisse,
Halligkeit von Räumen, Störgeräusch-
vermeidung), ich kann die Vorteile von Kontakten
mit gleichermaßen Betroffenen benennen, Litera-
tur und Vereine vorstellen ...

All das ist erles- und erlernbar. Außerdem wissen
Sie darum und ich möchte diese Seite unseres
Angebotes deshalb hier nicht weiter ausbreiten.

Sprachentwicklung – natürlich!

workshops forum

eine Sicht von Frühförderung aus Oberbayern
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Ganz wichtig sind für mich die Eltern, wobei die
Kinder in der Regel auch nicht zu kurz kommen.
Hinterlasse ich bei den Eltern etwas, profitiert das
Kind 24 Stunden am Tag davon.
Optimal läuft Frühförderung, wenn ihre Ziele mit
denen der Familie übereinstimmen.

Frühförderung hat als Einzelbetreuung die riesige
Chance, die Voraussetzungen dieses besonderen
Systems zu berücksichtigen. Neben der Chance
sehe ich auch die große Verantwortung.

an möchte so gerne Rezepte, die dem
hörgeschädigten Kind Lautsprache einge-
ben, so dass es im Leben zurechtkommt

und in der weitgehend gut hörenden Welt nicht
auffällt.

Auffallen, Anderssein – wie auch – wird in hiesi-
gen Breiten eher als anrüchig denn als interessant
und bereichernd erfahren. (In der SZ vom
8.11.02 stellte ein Sozialwissenschaftler die Er-
gebnisse einer Studie vor: „In der Einstellung der
Deutschen gegenüber Ausländern, Juden, Homo-
sexuellen, Behinderten, Obdachlosen und Straftä-
tern sei ein „Klima der Vergiftung“ festzustel-
len.“)

Dabei ist normal doch verschieden.

Man hätte auch gern Rezepte, die Eltern und Kind
die Akzeptanz ihres Andersseins ermöglichten.

Aber je mehr ich erlebe, desto mehr erfahre ich, wie
komplex jedes Familiensystem, jeder Mensch ist.
Habe ich an einer Stelle im vielleicht richtigen
Moment ein hilfreiches Wort oder Zugriffsan-
gebot gefunden, so sollte ich das beim nächsten
Klienten nicht gleich einbringen, weil Bedingun-
gen, Strukturen dort ganz anders beschaffen sind
und wirken.

Wir Frühförderer und Pädagogen werden zuwei-
len nach der Methode gefragt, nach der wir arbei-
ten.
Vielleicht können Sie aus vorher Gesagtem schon
schließen, dass die einzige „Methode“, unterstüt-
zend zu arbeiten, sich m.E. möglichst ganz nach
dem richten muss, was wir vorfinden.

Unsere Arbeit ist Angebot. Und das müsste groß
sein, damit für jeden – Kind wie Bezugsperson –
etwas dabei ist, das ihn stark macht.
Alles andere – Antworten, wo keine Fragen sind
– erreicht den anderen nicht und kann keine Hilfe
und Unterstützung bieten.

ch möchte Ihnen zwei Episoden erzählen, die
mich bewogen, meine Arbeit gerne bei Hörge-
schädigten fortzusetzen:

- Ich wurde als Regelschullehrer an die Gehörlo-
senschule versetzt. Ich hatte bis dahin keine hör-
geschädigten Menschen bewusst als solche wahr-
genommen.
In der Schule merkte ich schnell, dass ich – wenn
etwas anderes gemacht wurde als ich aufgetragen
hatte – nicht sagen konnte, wie ich es offenbar bei
gut Hörenden getan hatte: Ich hab dir doch ge-
sagt, du sollst ... Ich musste innehalten und mich
fragen, was wohl von dem, was ich gesagt hatte,
verstanden worden war und wie ich es anders
rüberbringen müsste.
Dieses Vorgehen habe ich – in der Schule wie in
der Frühförderung - weitgehend beibehalten.

Besonders bei den Kleinen gibt es kein „falsch“.
Ich bin davon überzeugt, dass alle erfahrenen
Aktivitäten einen Grund, eine Berechtigung ha-
ben, das Kind ist einen Weg gegangen, den ich
möglicherweise (noch?) nicht nachvollziehen
kann. Oft werde ich da mit Geduld fündig und
kann im weiteren Adäquateres anbieten.

Methode?

Etwas Besonderes bei HörgeschädigtenM
I
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Hierzu zählt auch meine Suche nach Stärken, die
immer erfolgreich ist. Nicht, dass ich die Augen
verschlösse vor Problemen, die es aufzufangen,
anzusprechen, zu kompensieren gilt. Aber An-
satzpunkte für spielerische Angebote für Entwick-
lung, auch von Sprache und Selbstbewusstsein
gibt mir das, was das Kind kann und mag. Ich
erfahre, wo es steht.

- Eine andere Episode trug ebenfalls dazu bei,
dass ich bei Hörgeschädigten weiterarbeiten
wollte. Ein 9.-Klässler fragte mich eines Mor-
gens, während er mir über die Wange strich, ob
ich traurig sei. Splitternackt fühlte ich mich –
durchschaut. Ich spürte, dass ich keine echte
Chance hatte, ihm etwas vorzumachen. Und
eigentlich kam mir das entgegen –

- ich hatte gar keine Lust dazu. Obwohl mein
erstes Schuljahr bei Hörgeschädigten hart war,
wurde es doch mein schönstes und zu
SchülerInnen eben dieser Klasse habe ich heute
noch Kontakt.

Wie gut spüren besonders die kleinen Kinder, ob
sie ernst genommen und in ihrer Einzigartigkeit
respektiert werden, ob Worte und Signale über-
einstimmen – oder eben nicht!

n der FF gab mir die Mutter eines meiner er-
sten FF-Kinder zu verstehen, dass ich ihr das
Gefühl gebe, ein ganz besonderes Kind zu ha-

ben. Das bestätigte ganz mein Empfinden.

Auf dem Weg zum nächsten Termin fragte ich
mich, ob ich unaufrichtig sei, weil ich das nächste
Kind, zu dem ich unterwegs war, ebenso emp-
fand.

Nein, ich denke, nicht.

Tatsächlich erlebe ich jedes Kind in seinem
Bezugsfeld als ein kleines Universum, das ich
betreten darf. Und ich darf teilhaben an und viel-
leicht Impulse setzen zu der grandiosen Entwick-
lung des Kindes in seinen frühen Lebensjahren.

Die kleinen Menschen und Erwachsenen sind so
verschieden wie eben Menschen verschieden sind.

Gerade kürzlich erlebte ich bei einem Ersttermin,
dass ich mein Wissen und meine Erfahrung bei
einem neuen Kind fast nicht haben dürfte. Ich
möchte sie nicht missen, aber ich spürte, dass ich
versucht war, Konzepte zu entwickeln, die dort
nicht passen wollten. Wieder stand ich vor einem
ganz neuen Wesen mit einem ganz neuen Umfeld.

Neulich las ich eine Weisheit aus Afrika, die ich
über meine Arbeit stellen können möchte:

eim Ziehen – was unter Fördern verstanden
werden kann – Fördern hat ein Subjekt, ein
Objekt und ein Ziel – besteht die Gefahr,

dass ich, der Förderer, Tempo und Richtung
vorgebe, die nicht die des Kindes sind.
Ich werde vielleicht biegen und brechen und da-
mit die Eigenaktivitäten des Kindes blockieren
und seine Autonomie hemmen. Nein, so geht es
nicht.

Je mehr Ziel ich im Kopf habe, desto verschwom-
mener nehme ich die Signale des anderen wahr.
Freilich bereite ich jede FFstunde vor – meist,
indem ich an Impulse aus der vorherigen Stunde
anschließe. Aber ich muss bereit und in der Lage
sein, all meine Pläne beiseite zu schieben und da
anzuknüpfen, wo Kind – und Mutter – jetzt sind.

Mein Aktivitäten im FFfeld sind also stark auf
Empfang eingestellt: Was braucht eben dieses

I
Jedes Kind, jeder Mensch ist anders

Das Gras wächst nicht schneller, wenn
man daran zieht.

B
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Pflänzchen, damit es seine Richtung, seine Farbe,
seine Potenz und Wirkung voll entfalten kann?

ie Kinder, wie klein auch immer, sind
Persönlichkeiten, die mir unendlich viele
Zeichen geben, die mir „sagen“, was sie

brauchen, um in ihrem Sein, in ihrem Wert be-
stätigt zu werden – was ich als unabdingbare
Voraussetzung für Werden, auch für Sprechen,
ansehe:

Ich bin gut so wie ich bin – und das sind sie!

ch erlebe durchwegs Kinder, die kommunizie-
ren wollen – meine Aufgabe sehe ich darin, ein
Spektrum anzubieten, das dem hörgeschädigten

Kind ein verstehendes Gegenüber bietet, auf das
es sich beziehen kann – auf welchem Weg auch
immer. Dass Kommunikation stattfindet steht
weit über dem Wie (und das Audiogramm ist mir
dabei nur ein Hinweis – es sagt mir nicht, was ein
Kind aus seinem Hörrest macht.).

- Ich erlebe ein Kind, das mit hochgradiger
Schwerhörigkeit bayerisch und hochdeutsch -
letzteres nur von mir, eine Stunde pro Woche –
spricht. Die Mutter besuchte einen Gebärden-
kurs, um sich bei Familientreffen besser mit
Hörgeschädigten verständigen zu können. Das
Kind fand – vereinzelt zur Verdeutlichung ge-
zeigte – Gebärden von mir fremd.

- Ich erlebte Kinder, die trotz relativ guten Hör-
vermögens zunächst nicht zum Sprechen kamen.
Unterstützende Gebärden bewirkten oftmals
einen Schub zur aktiven Lautsprache. Auch ich
konnte das Kind bei unzureichender Sprech-
deutlichkeit mit Gebärden besser verstehen.
U.U. wurden Gebärden von diesen Kindern
weggelassen, wenn sie sie nicht (mehr) brauch-
ten.

- Ich erlebe ein Kind, das – mit einem halben Jahr
Hörgeräte-versorgt – deutlich gute Hör-
reaktionen zeigte, an meinem Mund mit Augen
und Ohren geradezu klebte, aber lange keine
Laute von sich gab. Und doch spielte dieses
Kind schon bald mit mir mit einer unglaublichen
Ausdauer. Es fanden im Spiel intensive Dialoge
zwischen uns statt. Das Kind würde seine Auf-
merksamkeit nicht so lange halten, wenn da
nicht etwas wäre, was ihm etwas gibt bzw. sagt.
Mit der Mutter fanden offene Gespräche statt
und sie geht mit ihrem Kind vorbildlichst um –
sie gießt, wo Wasser fehlt, sie stellt in die Son-
ne, wo Licht und Wärme fehlen, in den Schat-
ten, wenn Dunkelheit gebraucht wird. Und sie
bleibt Mutter – natürlich - und den Wahrneh-
mungsbedingungen ihres Kindes ‚aus dem
Bauch‘ heraus angepasst. Außerdem hält sie
m.E. eine optimale Gewichtung zwischen Füh-
ren und Wachsenlassen.

- Ich erlebe Geschwisterkinder – hochgradig
schwerhörig beide. Der ältere, etwas schlechter
hörend, besucht inzwischen die 3. Klasse eines
Regelgymnasiums und sticht dort durch beste
Deutsch- und Englischnoten sowie seine Sozial-
kompetenz und seinen Humor heraus.
Seine Schwester, m.E. nicht minder begabt,
äußerte nach einem halben Jahr Regelschule den
Wunsch, auf die Schwerhörigenschule zu wech-
seln, wo sie dann ihre Motivation und ihren
Frohsinn wiederfand.

- Und ich erlebte Eltern, die mir Gebärden unter-
sagten, z.T. bevor ich Kontakt zum Kind aufge-
nommen hatte, also noch gar nicht wusste, ob
ich Gebärden anbieten wollen würde. Manchem
Kind – ich denke an einen kleinen Professor –
hätte ich unterstützende Gebärden zur Entspan-
nung gewünscht. Jenes Kind sog einzelne Ge-
bärden auf und sie boten ihm über einen länge-
ren Zeitraum eine Stütze für das auditive Ge-
dächtnis, den lautsprachlichen Begriff.
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ein. Die Kinder, die ich betreue, sind
nicht meine Kinder. Ich muss Stellung
nehmen, Elternwillen aber unbedingt re-

spektieren. Wie kann ich denn letztlich wissen,
wohin dieser oder jener Weg führt. Entwicklung
ist so unglaublich komplex und Eltern sind in
ihrer Nähe zum Kind die Experten. Ich versuche
daran mitzuwirken, dass eine eingeschlagene
Richtung sich als eine gute erweist.

Bevor ich Ihnen Beispiele auf Video vorspiele,
doch noch kleine Zitate:

- Remo H. Largo in FFi 2/02:
„Es ist nicht die Aufgabe der Erwachsenen, die

kindlichen Aktivitäten zu steuern, sondern dem
Kind die Erfahrungsmöglichkeiten anzubieten,
die für seine Entwicklung wesentlich sind. Das
Kind aber soll bestimmen, wie und in welchem
Maße es diese nutzen will.“

- Gudula List im ZEICHEN Nr.61,  02
„Denn das genau lehrt uns die Entwicklungs-

psychologie der frühen Kindheit, dass natürli-
cher Spracherwerb im sozialen Kontext deshalb
den Dreh- und Angelpunkt der frühen Entwick-
lung ausmacht, weil er nicht nur den isolierten
Zweck der Ausbildung von Sprachfähigkeiten
dient, sondern insgesamt kulturelles Lernen in
Gang bringt ...“

- Prof. Derek Bickerton im SPIEGEL Nr. 43 vom
21.10.02:

„Wir lernen die Sprache nicht, sondern wir lassen
sie in uns wachsen.“

Ein Gedanke – mein workshop stand am Ende der
Tagung – kam mir nach all den Referaten,
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workshops und Gesprächen,  denen ich beige-
wohnt hatte:

Natürlich ist, was Spaß macht.

nd ich erlebe oft, ja eigentlich meist, dass
die Kinder viel Spaß beim (Sprechen-)
Lernen haben  und mir macht es (trotz

Wissen und Bewusstsein vieler Vorgänge) auch
viel Spaß.

N

U

Unsere Adresse :

DFGS
c/o B. Hochmut

Gertrudstraße 36

90429 Nürnberg

oder per E-mail :
dfgs@taubenschlag .de
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eit September 2001 läuft erstmalig in Berlin
ein auf sieben Jahre angelegter Schulversuch
zur bilingualen Erziehung gehörloser

Schülerinnen und Schüler an der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule für Gehörlose. Der Arbeitskreis
Bilinguale Er-ziehung in Berlin, der diesen
Schulversuch ge-plant hat und auch weiter
begleiten wird, wurde im Herbst 1998 auf
Initiative von Eltern gehör-loser Vorschulkinder
und unter Mitwirkung von Lehrerinnen und
Lehrern der beiden Berliner Gehörlosenschulen
sowie Studentinnen der Gehörlosenpädagogik der
Humboldt-Universität gegründet.

ach einer langen Phase der Unsicherheit,
ob, wann und in welcher Form der
Schulversuch zu Stande kommen würde,

begann die bilinguale Klasse 1 zum Schuljahr
2001/2002 mit neun Schülern, davon fünf Jungen
und vier Mädchen, sowie drei Lehrern: Olaf
Tischmann (gl), Aya Kremp (gl) und Susanne
Schmidt (h). Wegen der sehr heterogenen
Schülergruppe sowie der zusätzlichen Lerninhalte
in DGS, kontrastiver Grammatik, Gehörlosen-
kultur usw. wurde die Klasse als Dehnklasse
eingerichtet, d.h. dass der Stoff der ersten beiden
Schuljahre in drei Jahren durchgenommen wird.

ie Voraussetzungen der Schüler in bezug
auf ihr Alter, ihren Hörstatus, ihren
kommunikativsprachlichen, motorischen

und psychosozialen Entwicklungsstand, ihre
häusliche Kommunikati-onssituation sowie ihre
Vorerfahrungen waren bzw. sind höchst unter-
schiedlich.

um Schuleintritt betrug das Alter der
Kinder zwischen 6 und 8 Jahren. Vier
Kinder waren als nicht schulreif eingestuft.

Bei zwei Kindern besteht eine Sehbehinderung,
bei vier Kindern ein erheblicher Entwicklungs-
rückstand im Bereich der Motorik und des
Gleichgewichts, bei zwei Kindern eine Lern-
problematik.

ier Kinder haben mit Hörgeräten gut bis
sehr gut verwertbare Höreindrücke, drei
Kinder auch mit Hörgeräten nahezu keine

Höreindrücke. Bei einem Kind waren Hörein-
drücke zu Beginn kaum feststellbar bzw. sie
wurden von ihm nicht verwertet. Ein Kind hat ein
CI und konnte bereits vieles akustisch wahrneh-
men, jedoch das Gehörte nur in sehr geringem
Maße einordnen und verstehen.

in Kind kam mit guter aktiver und passiver
DGS-Kompetenz sowie guten Fähigkeiten in
LBG in die Schule. Ein weiteres Kind

vermochte sich von Anfang an umfangreich in
lautsprachbegleitenden Gebärden auszudrücken
sowie Fragen und Mitteilungen in LBG zu
verstehen. Die meisten Kinder konnten zu
Schulbeginn Wünsche, Bedürfnisse und andere
Beiträge in einfacher DGS äußern und klare
Ansprache in DGS und LBG verstehen. Ihre
Fähigkeit, von Erlebtem bzw. Geschichten zu
erzählen, war aber noch eingeschränkt. Ein Kind
hatte kaum sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten.

lle Schüler haben hörende Eltern. Die
Elternhäuser sind durchweg sehr engagiert
und interessiert an der schulischen

Entwicklung ihres Kindes. Die Eltern von sechs
Kindern hatten sich stark für die bilinguale
Beschulung ihres Kindes eingesetzt bzw. diese
ausdrücklich gewählt. Ein Elternpaar sah die
bilinguale Klasse als verbleibende Alternative
nach Scheitern ihres Integrationswunsches in eine
hörende Grundschule mit Gebärdensprach-

Das 1. Schuljahr ist geschafft !
Ein erster Erfahrungsbericht zum bilingualen Schulversuch in Berlin

Die  Vorgeschichte
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dolmetscher. Die Eltern von zwei Kindern
stimmten der Teilnahme ihres Kindes am
Schulversuch unter Vorbehalt und aus sozialen
Gründen bzw. Mangel an Alternativen zu.
Alle Eltern haben Gebärdensprachkurse besucht
bzw. nehmen am schulversuchsinternen Eltern-
kurs von Herrn Tischmann teil.

lle Kinder besuchten vor dem Schuleintritt
eine Vorschuleinrichtung. Der Großteil
der Kinder war mehrere Jahre lang in

einer Vorschulgruppe der Eschke-Schule, deren
Gruppenleiterin sehr gute Kenntnisse in DGS
und LBG hat und auch beide Sprachen im
Vorschulalltag anwandte. Ein Kind besuchte eine
Integrationskita als einziges hörgeschädigtes
Kind und danach ein Jahr lang eine Vorschul-
gruppe der Eschke-Schule mit eingeschränktem
Gebärdenangebot. Zwei Kinder besuchten eine
Integrationskita, in der eine gehörlose Erzieherin
mit LBG arbeitet.

m Rahmen des Schulversuchs wurden 15
Wochenstunden in Doppelbesetzung genehmigt.
Hiervon übernahm Frau Kremp sechs Stunden

gemeinsam mit Frau Schmidt, Herr Tischmann
neun Stunden. Im Umfang dieser Doppelbesetzung
war auch die Einzelartikulation unterzubringen.

ür das 1. Schuljahr ergab sich folgende
Organisation: Zehn Wochenstunden des
Lernbereichs Sprach-Sachunterricht wurden

vom Lehrerteam gemeinsam unterrichtet. Zwei
dieser Stunden wurden als Freiarbeit durchge-
führt, so dass die Lehrer einzelne Schüler
individuell in Anlehnung an die gewählte Frei-
arbeitsübung im Bereich Hören-Absehen-
Sprechen oder in DGS, fördern konnten. Fünf
Wochenstunden wurde von der hörenden Lehrerin

Einzelartikulation außerhalb des Klassenraums
erteilt. In diesen Stunden unterrichtete der
gehörlose Lehrer die Gesamtgruppe im Bereich
DGS bzw. Erstlesen/Erstschreiben und
Wortschatzaufbau.

m bilingualen Unterricht ist die Aufgabe der
gehörlosen Lehrer nicht nur, die DGS-Kompe-
tenz der Schüler zu erweitern, sondern auch,

Gehörlosenkultur zu vermitteln und gehörlose
Identifikations- und Vertrauensfiguren für die
Schüler darzustellen. Hinzu kommen noch u.a.
die Vermittlung der Kontrastierung der Kulturen
beider Welten (Kultur der Gehörlosen und
Hörenden), die Auseinandersetzung mit den
Schülern über ihre Gehörlosigkeit bis hin zum
Aufbau der Akzeptanz der Gehörlosigkeit.
Die hörende Lehrerin symbolisiert für die Schüler
die hörende Welt. Sie ist zuständig für den
lautsprachlichen Kommunikationsaufbau und
damit für die Förderung der Schüler in allen
Bereichen der Lautsprache: spontane Sprech-
freude, Sprechschulung einschließlich Rhythmus
und Melodie, Hören und/oder Absehen, Ver-
ständnis und Anwendung der Grammatik und
Syntax der Lautsprache usw. Sie bietet, neben
dem Elternhaus, den Schülern die Möglichkeit
einer ersten von gegenseitigem Respekt getrage-
nen Auseinandersetzung mit der hörenden Welt,
mit weitgehend abgesicherter Kommunikation
durch LBG.

m das Sprachangebot im Unterricht im
Rahmen der kontrastiven Gegenüberstel-
lung von Laut- und Gebärdensprache für

die Schüler überschaubar zu gestalten, wurde
grundsätzlich eine Sprache einem Lehrer zugeord-
net, so dass der gehörlose Lehrer durchgehend in
DGS kommunizierte, der hörende Lehrer mit
Stimme und lautsprachbegleitenden Gebärden
(LBG). Zusätzlich erfolgte eine räumliche
Zuordnung, so dass der rechte Stuhl und die
rechte Tafelhälfte immer dem gehörlosen Lehrer

Der bilinguale Unterricht
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und der DGS in Form von Gebärdenfotos
vorbehalten blieben, der linke Stuhl und die linke
Tafelhälfte immer dem hörenden Lehrer und der
Laut- bzw. Schriftsprache. Die Tafelhälften
wurden durch Symbole gekennzeichnet. Im
bilingualen Unterricht waren durchgehend beide
Lehrer präsent und aktiv, allerdings stand in den
einzelnen Phasen meist ein Lehrer mit einer
Sprache im Vordergrund, während der andere

Lehrer sich etwas zurückhielt. Der Wechsel
erfolgte je nach Unterrichtsgegenstand in schnel-
ler Abfolge (z.B. bei der Erarbeitung einzelner
Sätze in DGS und Lautsprache, oder bei Hör-
Abseh- und Gebärdenübungen) oder nach
längeren Phasen (z.B. bei einer Bildgeschichte:
Bildbesprechung in DGS mit dem gehörlosen
Lehrer, Textformulierung in LBG mit dem
hörenden Lehrer).

Bausteine des bilingualen Unterrichts
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Olaf Tischmann

ach dem ersten Schuljahr sind meine
Eindrücke zum bilingualen Unterricht
ausgesprochen positiv. Besonders ist mir

aufgefallen, in welchem Maße sich die Schüler
mit Hilfe der DGS mit ihren Ideen, Vorschlägen,
Meinungen und Fragen ins Unterrichtsgeschehen
einbringen können und wie aktiv und konstruktiv
sie dadurch den Schulalltag mit gestalten. Selbst
lange und komplizierte Sequenzen in DGS, aber
auch in LBG, werden von den Schülern aufmerk-
sam verfolgt und immer besser verstanden. Es
herrscht eine höchst fruchtbare Atmosphäre des
kommunikativen Miteinanders. Das inhaltliche
und sprachliche Niveau im Unterrichtsgeschehen
ist hoch.
Die Vorbildfunktion der gehörlosen Lehrer wurde
bei allen Schülern deutlich. Die eigene Gehörlo-
sigkeit wird zunehmend als positive Selbstver-
ständlichkeit angesehen, Kommunikations-
probleme mit hörenden Familienmitgliedern oder
Spielkameraden werden offen thematisiert.
Meines Erachtens spielt auch das Vorleben eines
partnerschaftlichen und achtungsvollen Umgangs
des hörenden und des gehörlosen Lehrers
miteinander eine wichtige Rolle für die Entwick-
lung eines gesunden und realistischen
Selbstbewusstseins der Schüler. Auffallend für
mich als hörende Lehrerin ist auch, mit welcher
Freude die Schüler am Artikulationsunterricht
teilnehmen und auch im Klassenunterricht
Lautsprache gerne einsetzen bis hin zu spontanen
„Sprechchören“ (Maria! Maria! Miau!). Weil die
Basiskommunikation stimmt, kann auch die
weitaus schwierigere Lautsprache immer wieder
lustvoll ausprobiert und angewendet werden.

Den kontinuierlichen Austausch mit den beiden
gehörlosen Kollegen habe ich als ausgesprochen
positiv und gewinnbringend empfunden, auch
wenn der Zeitaufwand für tägliche Absprachen
bei persönlichen Treffen oder per Fax sich als
sehr groß erwiesen hat.

en Eindruck von Susanne Schmidt kann
ich nur bestätigen. Auch mein Eindruck
zum bilingualen Unterricht ist sehr positiv

eingestellt, und es ist immer wieder sehr schön zu
beobachten, welch rasante Entwicklungen die
Schüler durchlaufen – sowohl auf der kognitiven,
sozialen als auch auf der emotionalen Ebene. Es
ist auffallend, dass diese Schüler anders sind, als
die Schüler im herkömmlichen oralen Gehör-
losenunterricht bzw. im Vergleich zu meinen
eigenen Beobachtungen in den anderen Klassen.
Die Schüler sind  u.a. sehr motiviert, selbst-
ständig und aufgeweckt und besitzen auch eine
positive Einstellung zu ihrer eigenen Gehörlosig-
keit. Dadurch, dass die Gebärdensprache im
Unterricht anzuwenden „erlaubt“ ist, ist es
festzustellen, dass die Kinder im allgemeinen
gesehen in einem sehr hohen Niveau kommunizie-
ren können, das fast altersangemessen gegenüber
hörenden Kindern ist. Dass dies möglich ist,
beweist, für mich, welch eine wichtige Rolle
gehörlose Lehrkräfte spielen.

as erste Schuljahr ist für mich sehr
positiv verlaufen. Die Zusammenarbeit in
Team läuft überwiegend gut, auch wenn

Teamarbeit aufwendig ist.
Die lebendige Kommunikation innerhalb der
Klasse hat ein hohes Niveau, der kontrastive
Wechsel zwischen DGS und LBG stellt aber für
die Schülergruppe noch eine große Herausforde-
rung dar. Durch vermehrte Übung  wird der

Eindrücke der Lehrer zum
bilingualen Unterricht

Susanne Schmidt
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Zeitaufwand für Kommunikationsübungen
abnehmen und auch die Vorbildfunktion der
Lehrer (hörend, LBG und gehörlos, DGS) zu
einem selbstverständlichen Wechsel der Schüler
zwischen beide Ansprachen führen.
Auffällig ist, dass die Schüler nach einer Erarbei-
tung in DGS sehr motiviert an der Vertiefung in
LBG und Schriftsprache teilnehmen.
Die wöchentlichen Liedangebote mit Gebärden
werden sehr positiv aufgenommen.

ie Entwicklung der Gesamtgruppe ist
insgesamt als ausgesprochen positiv zu
bewerten. Die Schüler haben in allen

sprachlichen Bereichen sowie in ihrer Gesamtent-
wicklung kleine, große oder sogar sehr große
Fortschritte erreicht.
Das inhaltliche und sprachliche Niveau im
Unterrichtsgeschehen war bereits in diesem ersten
Schuljahr hoch. Fast alle Schüler können mittler-
weile ihre Ideen, Vorschläge, Meinungen und
Fragen spontan und zunehmend differenziert
äußern. Sie können Gebärdensprache, aber auch
Ansprache in LBG auf hohem Niveau verstehen.
Sie beherrschen grundsätzliche Gesprächsregeln
und können aufeinander und auf Anregungen und
Beiträge der Lehrer differenziert eingehen. Der
Gebärdenwortschatz sowie die Fähigkeit, sich in
Deutscher Gebärdensprache auszudrücken und zu
erzählen, haben sich bei allen Schülern erhöht.
Dies zeigte sich nicht nur beim Erzählen vom
Wochenende, beim Nacherzählen von Bilderbuch-
geschichten, beim Vorstellen von Lieblings-
gegenständen oder beim Erörtern von Sachthemen
im Unterricht. Eine deutliche Zunahme der
Erzählfreude wurde auch von vielen Eltern
beobachtet. Auffallend ist, dass die Eltern
gleichzeitig von einer Zunahme lautsprachlicher
Äußerungen und insgesamt der spontanen
Sprechfreude berichten.

Deutlich wurde, dass mit Hilfe der Gebärdenspra-
che auch komplizierte und schwer zu vermittelnde
Inhalte den Schülern nahegebracht und erklärt
werden konnten und die Schüler oft schon nahezu
altersangemessen auf Inhalte eingehen konnten.
Dies zeigte sich in vielen Bereichen, zum Beispiel
bei der Behandlung komplizierter Sachthemen
oder Tagesgeschehen. Oder auch bei der Bespre-
chung von Regeln des Zusammenseins und beim
Austausch über Gefühle und Probleme. Das
Sozialverhalten der Schüler ist daher auch in der
sehr heterogenen Gruppe mit großen Leistungs-
und Entwicklungsunterschieden von Beginn an
gut, da auftretende Konflikte intensiv besprochen
und geklärt werden konnten. Zum anderen konnte
den Schülern bereits eine Vielzahl von Arbeits-
formen vermittelt werden, dazu gehören Partner-
arbeit, Stationslernen, Freiarbeit nach
Montessori, Buchstabenstraßen, Arbeit mit einer
Wortkartei und Rollenspiele nach festen Regeln.
Schließlich konnten auch laut- und schriftsprachli-
che Eigenheiten, z.B. Artikulationsbewegungen,
Ausspracheregeln, Buchstabenformen, Bewe-
gungsabläufe beim Schreiben, Einhalten der
Linierung und des Wortabstandes, Satzstellungen
usw. anschaulich in Gebärdensprache demon-
striert werden.

m ersten Jahr des bilingualen Schulversuchs war
auch die Elternarbeit umfangreich und intensiv.
Ein Teil der Eltern war schon im Umgang mit

gehörlosen Erwachsenen vertraut und sie hatten
schon Kenntnisse von der Kultur und dem Leben
Gehörloser, die im Laufe des ersten Schuljahres
intensiviert wurden. Dies geschah immer wieder
durch den Austausch mit den Eltern über das
Elternheft oder durch persönliche Gespräche.
Bei einigen Eltern musste sehr viel Elternarbeit
geleistet werden (Aufklärung über das Leben und
die Kultur der Gehörlosen, Unterstützung im
Prozess der Akzeptanz der Behinderung des

Die Entwicklung der Schüler im
bilingualen Unterricht
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eigenen Kindes, Abbau von Kommunikations-
problemen zwischen Eltern und Kind).
Im Laufe des ersten Schuljahres haben wir alle
Eltern einmal zur Hospitation mit anschließendem
Gespräch in den Unterricht eingeladen, damit sie
eine bessere Vorstellung vom bilingualen
Unterricht in der Praxis bekommen konnten.
Einige Eltern kamen aufgrund von häuslichen
und/oder schulischen Verhaltensproblemen zu
intensiven Beratungsgesprächen in die Schule.

err Tischmann hat für alle Eltern in der
bilingualen Klasse einmal in der Woche
einen speziellen Gebärdensprachkurs

durchgeführt, der von besonderer Bedeutung für
das bilinguale Konzept ist. Das inhaltliche
Angebot dieses Kurses bestand hauptsächlich in
der Vermittlung von Gebärden und DGS-
Satzstrukturen zu im Unterricht behandelten
Inhalten. Dies hatte das Ziel, den Eltern Informa-
tionen aus der Arbeit im Unterricht zu vermitteln,
so dass sie sich mit ihren Kindern zu Hause
besser darüber austauschen und evt. bei Schwie-
rigkeiten mit den Hausaufgaben besser Unterstüt-
zung geben konnten. Ein anderes Ziel war es
natürlich auch, dass sich die Eltern untereinander
besser kennen lernen und somit zu einem regel-
mäßigen Austausch in Kontakt bleiben konnten.

ur Vorbereitung des Unterrichts der
kommenden Woche, zum Austausch über
die Entwicklung der Schüler, für diverse

Absprachen in Bezug auf die wissenschaftliche
Begleitung sowie für die lang- und mittelfristige
Planung trafen wir uns mindestens einmal in der
Woche für ca. drei Stunden zu dritt im Team.
Fast täglich kamen lange Gespräche zu zweit
hinzu. Auch mussten wir uns täglich oft mehr-
mals faxen für die kurzfristige Feinplanung. Der
Zeitaufwand war hoch.

Eine weitere Belastung waren die vielen
Hospitationen, insbesondere im zweiten Halbjahr.
Im ersten Halbjahr lehnten wir Hospitationen
vorwiegend ab, um den Schülern mehr Zeit zur
Anpassung und Ruhe im schulischen Rhythmus zu
geben. Im zweiten Schulhalbjahr kamen die
Eltern, die Schulleitung, Vertreter des Schulamts,
Studentinnen und viele Kollegen zur Hospitation.
Nicht nur für uns Lehrer war dies eine Belastung,
sondern besonders auch für die Schüler.

ie Einrichtung eines Dehnjahres für die
bilinguale Klasse hat sich insgesamt als
sehr positiv erwiesen, insbesondere für die

nicht schulreifen und/oder zusätzlich behinderten
Kinder. Im Rahmen des Dehnjahres konnte Zeit
für viele Inhalte gewonnen werden, und dennoch
sind die vorgeschriebenen 25 wöchentlichen
Unterrichtsstunden aus unserer Sicht erheblich zu
wenig, da der Aufbau der Gebärdensprach-
kompetenz einen inhaltlich umfangreichen
zusätzlichen Lernbereich darstellt, bei Beibehal-
tung der bisherigen Lerninhalte der ersten Klasse.
So ergab sich durchgehend ein Gefühl der
Zeitknappheit.

as durch das Dehnjahr mögliche geringere
Unterrichtstempo für die schwächeren
Schüler bei gleichzeitig angebotenen

Zusatzinhalten für die stärkeren Schüler hatte
zwar einen positiven Einfluss auf das soziale
Zusammenleben und die gegenseitige Akzeptanz
in der Klasse. Dennoch war es nicht einfach, den
Unterricht inhaltlich, methodisch und kommuni-
kativ so aufzubauen und zu gestalten, dass weder
die schwächeren Schüler überfordert noch die
stärkeren unterfordert wurden und die Lehrer sich
allen Schülern in ausreichendem Maße zuwenden
konnten. Es bleibt zu fragen, ob dies immer
gelingen konnte und wie sich dieses Problem in
den nächsten Schuljahren entwickeln wird.

H
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Der bilinguale Unterricht ist ein Unterricht mit
„vibrierender Kommunikation“, d.h. der Anteil
an lebhaften Gesprächen zwischen Lehrern und
Schülern sowie den Schülern untereinander ist
sehr hoch. Bei fast allen Schülern hat sich
gezeigt, dass dieser hohe sprachliche „Input“,
ähnlich wie bei hörenden Kindern, zur Entwick-
lung und Festigung sprachlicher Strukturen und
damit zu einer starken Erweiterung der kommuni-
kativen Fähigkeiten führte. Diese Unterrichtsform
setzt aber auch ein hohes Maß an Aufmerksam-
keit und Konzentration sowie viel Eigenständig-
keit beim Lernen und eine hohe Lernmotivation
voraus.

a sich an der Berliner Humboldt-Universi-
tät niemand fand, hat sich nach einer
langen Zeit der Suche Herr Prof. Dr.

Günther aus Hamburg bereit erklärt, die wissen-
schaftliche Begleitung des Schulversuchs in
Zusammenarbeit mit vier Studentinnen der
Gehörlosenpädagogik an der Humboldt-Universi-
tät zu übernehmen. Neben der Evaluation der
gebärden- und schriftsprachlichen Entwicklung
der Schüler über regelmäßige Filmaufnahmen im
Unterricht sowie über Sprachtests wird die Hör-
Sprech-Einzelförderung von Filmaufnahmen
begleitet. Eine Studentin schreibt ihre Examensar-
beit über die Entwicklung der beiden Schüler mit
Lernproblemen im bilingualen Unterricht.

ür die 2. Klasse wird neben dem weiteren
Aufbau des Wort- und Gebärdenschatzes der
Schriftspracherwerb besonders im Mittel-

punkt liegen. Am Ende des 1. Schuljahres haben
wir bereits mit dem freien Schreiben zu den
Bildergeschichten „Der kleine Herr Jakob“
begonnen. Dies wird im 2. Schuljahr intensiviert.

eben Bildergeschichten werden wir auch
Situationsbilder, Bilderbücher, Fotos
sowie Rätselgeschichten als Schreibanlässe

einsetzen. Parallel zum spontanen Schreiben soll
ein verstärkter Grammatikunterricht erfolgen, der
kontrastiv durchgeführt wird.

ilderbücher werden nach und nach nicht
nur vorgebärdet und in DGS nacherzählt,
sondern die Schüler sollen üben, einfache

Kernsätze der jeweiligen Geschichte im Anschluss
an die gebärdensprachliche Erarbeitung selbst zu
erlesen. Ebenso sollen die erarbeiteten Inhalte
und Abbildungen im Buch wiederum als Schreib-
anlässe dienen.

it Anschaffung der technischen Ausstat-
tung (Fernseher und Videorecorder,
Videokamera etc.) soll erstmals die

Möglichkeit gegeben werden, Filmaufnahmen der
Schüler beim Gebärden in den Unterricht
einzubeziehen. Ziel hierbei ist u.a., dass die
Schüler sich selbst überprüfen und so ihre
Gebärdenausführung verbessern können. Ziel ist
auch, dass das Gebärdete gemeinsam in Schrift-
sprache umformuliert wird (Wechsel von der
Grammatik der DGS in die der Schriftsprache
und umgekehrt).

iel ist auch in diesem Schuljahr das
Bewusstsein der Kinder für den Unter-
schied zwischen der gehörlosen und der

hörenden Welt zu erweitern. Es soll Kontakt zu
einer 2. Klasse einer naheliegenden hörenden
Grundschule aufgenommen werden, um so den
Umgang und die Kommunikation mit hörenden
Gleichaltrigen zu üben.

Wissenschaftliche Begleitung

Perspektiven für
das nächste Schulahr
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„Adams Buch“ ist ein äußerst lohnenswertes
Erstlesebuch sowohl für hörgeschädigte, als auch
für hörende Kinder, die mehr über die Welt hör-
geschädigter Klassenkameraden erfahren wollen.
In ihm erzählt der gehörlose Adam von seinem
täglichen Leben, zu dem seine gehörlose Familie
sowie die hörenden Familien seiner Klassenkame-
raden Kai, Peter, Nesrin und Emma gehören. Er
berichtet von ihren Haustieren, ihren Beziehungen
und Problemen miteinander, gibt Einblicke in ihre
Schulerfahrungen und Träume. Das Buch ist stark
angelehnt an den Alltag hörgeschädigter Kinder,
in dem der Unterricht in einer kleinen Klasse, das
Tragen von Hörgeräten und CI, Unterrichts-
besuche und der Gang zum Hörgeräteakustiker,
der Gehörlosenverein, kulturelle Unterschiede
und Mehrsprachigkeit innerhalb der Klasse den
selbstverständlichen Rahmen der Handlung bil-
den.

er wichtige Bereich der Kommunikation
wird nur selten explizit zum Thema ge-
macht, spielt aber in seinen verschiedenen

Varianten implizit immer eine Rolle. Gebärden-
sprache steht schon durch das Setting im Vorder-
grund – hierbei ist anzumerken, dass die ur-
sprüngliche Fassung 1991 in Schweden erstellt
wurde, einem Land, in dem Gebärdensprache
gesellschaftlich ein ganz anderer Status zuerkannt
wird als in Deutschland. Die Hauptperson Adam
stammt aus einer Familie, in der alle, einschließ-
lich der Großeltern, gehörlos sind und gebärden
beherrschen. Bei Unterhaltungen wird daher auch
häufig nicht „sagt“, sondern „gebärdet“ verwen-
det. Anhand der Kusine von Adams Mutter wird
auch die Funktion eines Dolmetschers erklärt. Die
Lautsprache tritt in diesem Buch vor allem in
ihrer schriftlichen und nur selten in ihrer gespro-
chenen Form auf: In einer Episode spricht

[Hrsg: Bilis e.V.:] Christersson, Gunilla (Text) / Kajsa Lindh (Illustrationen):
Adams Buch. Übersetzt von Thomas Worseck,
Verlag: hörgeschädigte kinder 2002. ISBN 3-924055-35-1
140 Seiten, 21,00 Euro, zzgl. Versandkosten.

Adams Buch

Nesrins Großmutter mit ihr türkisch, was diese
leidlich verstehen kann, in einer anderen treffen
Peter und Adam auf einen ihnen unbekannten,
hörenden Busfahrer.

er Schriftsprache kommt dagegen eine
große Bedeutung zu. Sie wird in vielfälti-
gen Funktionen sowohl in der Produktion

(Verständigung mit den Großeltern mithilfe des
Schreibtelefons, Verfassen von Briefen und
Geburtstagseinladungen) als auch der Rezeption
(Geschichtenvorlesen in der Schule) dargestellt.
Dabei wird sie als normaler Bestandteil des All-
tags Hörgeschädigter gezeigt und nicht als frem-
des Element aus und für die Welt der Hörenden.
Im Gegenteil erlebt Adam ihre Beherrschung als
erstrebenswert, was u.a. in der Episode im öf-
fentlichen Bus deutlich wird, in der eine
Verständigungsmöglichkeit mit dem hörenden
Busfahrer notwendig wird. Hier ist es der eben-
falls hörgeschädigte Peter, der das Lesen und
Schreiben besser beherrscht als Adam und damit
für Adam zum Vorbild für sich selbst wird.
Kommunikationsprobleme zwischen Hörenden
und Gehörlosen werden zwar nicht explizit her-
ausgestellt, sind zwischen den Zeilen allerdings
deutlich genug: So wird in der Episode im Verlag
von Adams Mutter, in dem 6 Gehörlose unter 200
Hörenden arbeiten, beschrieben, dass die Gehör-
losen in der Pause immer zusammensitzen. Das
Vom-Mund-Absehen (hier leider als „ablesen“
beschrieben), die Verständigungsstrategie eines
der dort arbeitenden Gehörlosen mit seinen Ar-
beitskollegen, wird als „ganz gut funktionierend“
beschrieben, aber „müde machend“, so dass deut-
lich wird, dass nur wenig Austausch stattfindet.
Adams Vater schließlich stellt dem optimistischen
Weltbild Adams („Wenn ich groß bin, dann ha-
ben wohl alle Hörenden die Gebärdensprache
gelernt“) seine Zweifel entgegen und auch die
Kinder selbst haben bereits ihre Erfahrungen
gemacht: „Das ist ja so langweilig im Sommer
ohne Freunde, die gebärden können. Das ist toll,

Ilka Schäfke

Zum Inhalt :
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jemanden zu haben, mit dem man sich unterhalten
kann.“

rotzdem entmutigt das Buch an keiner
Stelle, sondern fordert gerade immer wie-
der dazu auf, Fragen zu stellen, Menschen

kennen zu lernen und sich nicht vom unterschied-
lichen Hörvermögen abschrecken zu lassen. Es
bewegt sich in der Welt der Kinder, ohne die
Realität, in der sie leben, zu verleugnen und bie-
tet Charaktere an, die – egal ob hörend, gehörlos,
erwachsen oder noch Kind – gleichberechtigt
nebeneinander stehen und auch dann freundlich
miteinander umgehen, wenn die Kommunika-
tionssituation zwischen ihnen nicht die einfachste
ist. Als mögliche Problemlösungen hierfür wer-
den die Schriftsprache, unterstützende Technik
(hier das Schreibtelefon) und zusätzliche Fähig-
keiten (Vom-Mund-Absehen) angeboten, die wei-
ter zu ergänzen sind.

in kritischer Punkt bei der Diskussion von
Erstlesewerken bzw. generell für Texte für
Hörgeschädigte ist nach wie vor die verwen-

dete Sprache, die vor dem Hintergrund der viel-
fältigen Sprachstände hörgeschädigter Kinder zum
Schulanfang immer wieder zu bedenken ist.
„Adams Buch“ möchte heraus- aber nicht über-
fordern und setzt deshalb auf ein Mischungsver-
hältnis von zunehmend anspruchsvoller Sprache
mit stützenden Elementen nach den Prinzipien des
Spracherfahrungsansatzes.

u Beginn des Buches geht es um die Vor-
stellung der Familien, des Wohnortes und
der Klasse. An dieser Stelle werden zu-

nächst noch eher Einzelsätze/-wörter eingesetzt.
Die Sprache ist aber schon hier variationsreich
und immer eingebettet in einen interessanten und
leicht nachvollziehbaren Inhalt. Von Beginn an

werden alle Wortarten verwendet, in einer Form,
die Anlass zum Nachdenken über die deutsche
Sprache gibt. Ein Beispiel (Abb. S. 10):

as Bild macht unmittelbar deutlich,
welches Haustier Emma besitzt, auch
sein Name „Otto“ ist nicht schwer zu

identifizieren. Anspruchsvoll ist an dieser Stelle
dagegen der Einsatz der Pronomina, die – bei
gleichbleibendem Objekt, der Ratte – auf unter-
schiedliche Genera der verwendeten Bezugs-
wörter hinweisen (Tier, das ? es / Ratte, die ?
sie) und damit ein erstes Nachdenken über
Besonderheiten in der deutschen Sprache nahe
legen. Die Struktur der Sätze wird dabei auf der
nächsten Seite in der Vorstellung des Haustieres
von Emmas Bruder Lutz noch einmal wiederholt
und um eine weitere pronominale Variante er-
gänzt:

Erstleser unterstützende
Elemente des Buches:
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ereits wenige Seiten später treten dann länge-
re Sätze und erste kurze Texte auf. Der stei-
gende Anspruch an die sprachlichen Fähig-

keiten der LeserInnen wird dabei durch einen noch
recht einfachen Satzbau (kurze Hauptsätze und
Ellipsen) sowie darauf abgestimmte Illustrationen
ausgeglichen. Die Bilder entsprechen dabei aller-
dings nicht 1:1 dem Text, sondern enthalten neben
diversen Anknüpfungspunkten auch Neues zum
Weiterdenken. Auch zur Gebärdensprache bilden
sie eine Brücke, indem immer wieder gut verständ-
liche Gesichtsausdrücke und Gebärden gezeichnet
sind. Darüber hinaus sind sie sehr lustig und an-

sprechend gemacht. Auch hier zeigt sich stellen-
weise noch die schwedische Herkunft (z.B. Flag-
gen), obwohl für die deutsche Fassung aufgrund
der Unterschiede zwischen der Schwedischen und
der Deutschen Gebärdensprache umfangreiche
Neuzeichnungen vorgenommen wurden.

m weiteren Verlauf des Buches wird die Spra-
che immer anspruchsvoller. Zur Erleichterung
werden Wiederholungen auf Wort- und

Strukturebene verwendet, wie in den Episoden
mit den Tieren aus Emmas Familie: „Otto be-
kommt Angst und springt direkt auf Kai zu. Da
bekommt Kai auch Angst und springt zur Lehre-
rin auf den Stuhl.“ / „Dann wird Waldi böse und
beißt Otto in den Schwanz. Dann wird Otto böse
und läuft in den Käfig von Lora. Dann wird Lora
böse und scheißt in die Butter, aber... dann wird
die Mutter böse und schreit: „Nehmt eure
grässlichen Tiere und geht raus!“

päter treten auch konjunktionale Nebensätze
verschiedenster Art auf, sowie Metaphern
und Vergleiche (Schmetterlinge im Bauch/

Hummeln im Hintern haben / Beine wie Spaghetti
/ lachen bis zum Platzen etc.) und es wird zum
Nachdenken über Wortbildungen (z.B. „Wind-
pocken“) eingeladen.

eben dem gerade beschriebenen tatsächli-
chen Umgang mit Sprache bildet die Frage
nach der Rolle von Texten im Leben von

Menschen einen weiteren Aspekt des Sprach-
erfahrungsansatzes. Hierzu ist zu sagen, dass sich
(Kinder-)Literatur in erster Linie dadurch aus-
zeichnet, dass sich in ihr Motive des eigenen
Lebens wieder finden, so dass der Leser daran
an- und sie mit seinen eigenen Erfahrungen ver-
knüpfen kann. Literatur gibt damit die Gelegen-
heit, etwas über sich selbst und das Leben anderer
zu lernen, etwas, das besonders – aber nicht nur –
Kinder stark anspricht. Genau das trifft auch für
dieses Buch zu.
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ie bereits beschriebene Nähe zum Alltag
hörgeschädigter LeserInnen ermöglicht
dabei eine Identifikation mit dem Gesche-

hen, die den Leseerfolg beträchtlich verbessern
kann, da sie den Aufbau einer realistischen Er-
wartungshaltung darüber, was in dem Text stehen
könnte, stützt. Hinzu kommt, dass das Buch seine
Leser dazu anregt, weiterzulesen, indem die im
Buch auftretenden Personen als wirkliche Charak-
tere mit eigener Individualität gezeichnet sind, so
dass es Spaß macht, sie zu begleiten. Sie begeg-
nen einander mit Respekt, zeigen einen Umgangs-
stil, in dem jeder so sein kann, wie er ist und in
dem aufeinander geachtet wird. Da die meisten
Figuren durch das ganze Buch hinweg auftreten,
ist es leicht, sich mit ihnen zu identifizieren und
mit ihnen mitzufühlen. Sie zeigen auch Schwä-
chen, die sie liebenswert machen, z.B. wird er-
zählt, dass Adams Lehrerin ab und zu schlechte
Laune hat. Als Adam sie an so einem Tag durch
seine fortgesetzten Gespräche mit Kai im Unter-
richt zur Weißglut bringt, und ihr in ihrem Ärger
ein Missgeschick passiert, dass dazu führt, dass
sie schließlich über sich lachen und zugeben
kann, dass sie schlecht gelaunt ist, entschuldigt
sich auch Adam dafür, dass er nicht gearbeitet,
sondern geschwatzt hat.

a „Adams Buch“ nicht immer explizit ist,
gibt es vielfältige Anregungen für seine
LeserInnen, sich selbst Gedanken und

machen und diese schriftlich oder mündlich zu
diskutieren: An Kais Geburtstag ist Peter der
einzige, der keine Einladung zu seiner Party er-
halten hat und das trifft ihn so sehr, dass er an-
fängt zu weinen. Adam berichtet, dass die Lehre-
rin mit Kai in der Pause darüber spricht, und dass
Peter später einen Brief von Kai bekommt. Was
darin steht, wird aber nicht berichtet. Da jeder
die Situation, ausgegrenzt zu sein oder sich so zu
fühlen, aus dem eigenen Leben kennt, wäre dies
eine Gelegenheit, selbst etwas dazu zu schreiben
oder darüber nachzudenken, was Kai geschrieben

haben könnte. Auch Adams phantasievoller
Traum von seiner Reise mit Arf, seinem persönli-
chen „Geisterfreund“, die verschiedenen Berufe
der auftretenden Erwachsenen (Kais Eltern haben
einen Bauernhof, Adams Mutter arbeitet in einem
Verlag, ihre Kusine ist Dolmetscherin, der
Freund von Adams Vater, Bernd, ist Drucker,
Andi, der Hausmeister in der Schule, ist in seiner
Freizeit Theaterleiter im Gehörlosenverein etc.)
sowie die Verflechtung des Buches mit weiteren
Texten (den Märchen „Dornröschen“ und „Gold-
löckchen und die drei Bären“) lädt zu eigenen
Gedanken und Leseausflügen ein.

it dieser Vorgehensweise fordern und för-
dern die Autorinnen von „Adams Buch“
einen individuellen Lernstil, der das Nach-

denken über Sprache in den Vordergrund stellt und
sich durch die gesamte Schulzeit ziehen sollte. Es
geht hierbei nicht um das sofortige 100%-ige Ver-
stehen und Merken aller sprachlichen Besonderhei-
ten, was eine klare Überforderung darstellen wür-
de, sondern um die Herausbildung einer Lernein-
stellung, die Verständnislücken tolerieren kann und
diese durch Interpretationen zu schließen versucht.
Einer Lerneinstellung, in der Fragen an den Text
gestellt, sprachliche Elemente zunächst auf ihre
Funktion hin untersucht (z.B. die Aufgabe von
Pronomina als Verweiswörter) und Hilfsmittel wie
gemeinsam erarbeitete Wortlisten, Gram-matiken,
Nachschlagewerke etc. als Ressourcen für Detail-
wissen angesehen werden (z.B. die verschiedenen
Formen, die Pronomina annehmen können). Damit
bildet „Adams Buch“ allerdings nicht nur eine
Herausforderung für die Kinder, sondern auch für
ihre LehrerInnen, da es zwar vielfältige Anregun-
gen bietet, aber auch einer Reihe flankierender
Hilfen bedarf.

nsgesamt eine sehr sinnvolle Lektüre für hör-
geschädigte SchülerInnen und ihre LehrerInnen,
für die 21,00 • meiner Ansicht nach gut an-

gelegt sind!
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Die
Bundesarbeitsgemeinschaft
Hörbehinderter Studenten
und Absolventen führt vom
2. bis 4. Mai in Altleiningen
bei Grünstadt ihre

Jahrestagung 2003
durch.

Gehörlose Studierende und
Akademiker setzen Schwerpunkte

Bundesarbeitsgemeinschaft
Hörbehinderter Studenten
und Absolventen e.V.

12.  Februar 2003

ehörlose Studierende und Absolventen
werden auf der diesjährigen Tagung die
Schwerpunkte setzen. Christian Rathmann,

gehörloser Doktorand, wird über seine Zeit als an
einer us-amerikanischen Schule und über ein
Netzwerk gehörloser Akademiker referieren. Lela
Kotarac, Mitarbeiterin des EU-Projekts „MÁS -
Nachschulische Ausbildung Gehörloser“, wird
über die Arbeit und Ergebnisse des Projektes
berichten. Andreas Kammerbauer, Mitglied des
geschäftsführenden Vorstands der BHSA, wird
auf Grundlage der aktuellen Behindertenpolitik die
Chancen für hörbehinderte Studenten und Absol-
venten aufzeigen.

Der Erfahrungsaustausch unter den Studierenden
und Berufstätigen ist eine feste Größe der BHSA-
Tagungen geworden. Auch diesmal werden aus-
führliche Diskussionen und Antworten zu aktuel-
len Fragen im Studium, zu technischen Hilfsmit-
teln, finanziellen Hilfen und im Berufsleben fach-
spezifisch in den Workshops geführt. Ein kultu-
reller Höhepunkt wird eine Weinprobe mit einem
gehörlosen Winzer vor Ort sein.

Alle Programmpunkte der Tagung werden von
Gebärdensprachdolmetschern begleitet. Sowohl
für die Deutsche Gebärdensprache (DGS) als auch
für Lautsprache begleitenden Gebärden (LBG)
werden die Vorträge und Diskussionen übersetzt.

Weitere Informationen und Anmeldung sind im
WWW unter <http://www.bhsa.de/html/bhsa/
veranstaltungen/tagung/> erhältlich.

Altleiningen liegt an der Deutschen Weinstraße mit
seiner Burg hoch über dem Ort. Die malerische
Umgebung verspricht nicht nur eine interessante,
sondern auch eine schöne Tagung.

Mitglied des geschäftsführenden Vorstand der
BHSA, Öffentlichkeitsarbeit.

G

B    H      S       A

Geschäftsstelle

Andreas Kammerbauer

H. d. Hochstätte 2a

65239 Hochheim

Tel. 06146 - 835537

Fax 06146 - 835538

EMail:  bhsa@uni.de

Martin Stehle
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Beginn der MV: 18.50 Uhr
Anwesenheit: s. Liste

TOP 1:
Protokoll der letzten Mitgliederversammlung

Der Vorsitzende, Manfred Wloka, begrüßt die
Mitglieder. Das Protokoll der Mitgliederver-
sammlung am 23.11.2001, welches im „forum“
veröffentlicht wurde,  wird angenommen. Herr
Wloka bittet die MV, die Tagesordnung um den
TOP 5 „10 Jahre DFGS“ zu erweitern. Die MV
ist einverstanden.

TOP 2:
Bericht des Vorstandes

• Der Vorstand traf sich fünf Mal an verschiede-
nen Orten Deutschlands zur Nachbereitung der
letzten und Vorbereitung der diesjährigen Ta-
gung.

• Die Mitgliederzahl ist konstant bei 148
Mitgliedern.
Überlegungen zur Gewinnung von neuen Mit-
gliedern: Vertrauensleute an Schulen, die auch
Werbung machen.

• Das „forum“ enthält Berichte zur Tagung in
Halberstadt und die Einladung zur diesjährigen
Tagung.

• Internetseiten: es wird der Vorschlag gemacht,
frühere Artikel aus dem „forum“ ins Internet
zu stellen.

• Prof. Günther ist Mitglied des „Scientific
Board“ europäischer Wissenschaftler, die eine
internationale Tagung 2005 in Maastricht vor-
bereiten.

• Es gibt eine neue sonderpädagogische Fachrich-
tung zur Gebärdensprachpädagogik an der
Humboldt-Universität in Berlin. Noch ist sie
ohne Professor, Frau Wolff ist wissenschaftli-
che Mitarbeiterin.

• Frau Engel berichtet, dass es seit Anfang des
Jahres in Niedersachsen eine DGS-Fortbildung
für Lehrer an Landesbildungszentren gibt.

• Herr Hochmuth berichtet über die Tagung der
Deutschen Gesellschaft.

TOP 3:
Bericht des Kassenwarts Herr Nabrotzky
Die Kassenberichte sind nachzulesen im „forum“.
Bei  der Tagung in Halberstadt hatte sich ein
Minus von 5097 DM ergeben, hauptsächlich ver-
ursacht von den hohen Dolmetscherkosten. Dar-
aufhin verhängte der Kassenwart eine Ausgaben-
sperre. Bei der diesjährigen Tagung dürfte dieses
Problem nicht auftreten, da die Dolmetscher-
kosten von den Versorgungsämtern auf Antrag
gehörloser Teilnehmer übernommen werden.

TOP 4:
Bericht der Kassenprüfer
Herr Salber-Correia berichtet, dass Frau Ibach
und er die Kasse geprüft hätten, und alles in her-
vorragendem Zustand gefunden hätte. Auf Fragen
hätte Herr Nabrotzky ausführlich und sachkundig
geantwortet.
Es wird der Antrag auf Entlastung des Vorstandes
gestellt. Der Antrag wird einstimmig angenom-
men.

TOP 5:
Jubiläum „10 Jahre DFGS“
Da der DFGS 1993 gegründet wurde, kann er
nächstes Jahr sein 10jähriges Bestehen feiern.

• Wo? Vorschlag aus den Mitgliedern: in Berlin -
angenommen

Protokoll der Mitgliederversammlung
vom 22. November 2002 im Posthotel an der Fulda in Rotenburg/Fulda
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• Wann? Vorschlag: es bleibt bei November, soll
aber mit anderen Terminen abgestimmt wer-
den. Jeder, der wichtige Termine kennt, möge
sie bitte an den DFGS mailen.

• Themenvorschläge sind einzuschicken. Es wird
der Wunsch geäußert nach Themen aus der
Praxis, evtl. an der Schule.

• Zu einer Ausstellung sind Erinnerungsstücke an
frühere DFGS-Tagungen mitzubringen.

TOP 6:
Verschiedenes

• Herr Bergmann erzählt von Kontakten nach
Kenia. Es besteht der Wunsch nach Austausch,
vielleicht auch die  Möglichkeit  Ausrüstung zu
spenden. Anfragen an Peter Bergmann.

• Im nächsten Jahr sind wieder Vorstandswahlen.
Es wird ein neuer Kassenwart gebraucht, viel-
leicht auch andere Vorstandsmitglieder. Gehör-
lose wären sehr erwünscht.

• Es wird beklagt, dass es für Schwerhörige
schwierig ist, Vorträgen der Tagung zu folgen.
Wünschenswert wäre eine Induktions- oder
sonstige Anlage, eine Mitschreibekraft, oder
den Vortrag nebenher auf dem Tageslicht-
projektor oder mit Beamer mitlaufen zu lassen.

• Herr Wloka schließt die Versammlung mit
einem nochmaligen Appell, sich nächstes Jahr
in den Vorstand wählen zu lassen.

Ende: 19.56 Uhr.

Bremen, den 1.Dezember 2002

(Protokollführerin)
Felizitas Ibach
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DFGS

werden?

Wenn Sie die Einzugsermächtigung ausfüllen

und unterschreiben, erleichtern Sie uns die

Verwaltungsarbeit erheblich.

Sollten Sie weitere Beitrittserklärungen benötigen,

können Sie diese Doppelseite einfach kopieren oder

bei uns neue Beitrittserklärungen anfordern.

D

Deutschen

           Fachverband für

      Gehörlosen- und

 Schwerhörigenpädagogik

Wollen Sie Mitglied im

ann lösen Sie diese Seiten heraus

und schicken Sie die ausgefüllte und

unterschriebene Beitrittserklärung an

Deutscher Fachverband für

Gehörlosen- und Schwerhörigenpädagogik e.V.

c/o B.Hochmuth

Gertrudstraße 36

90429 Nürnberg
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DFGS
Beitrittserklärung

Hiermit erkläre ich meinen Beitritt zum

Deutschen Fachverband für Gehörlosen-
und Schwerhörigenpädagogik (DFGS)

Ort, Datum                                     Unterschrift

Name, Vorname

Straße

PLZ, Ort

Telefon/Fax

Bezug zu Gehörgeschädigten (sofern nicht durch Beruf gegeben)

Ich überweise den jährlichen Betrag von

� EURO 35,— (Standardbeitrag)

� EURO 25,— (Mitglieder aus den neuen Bundesländern)

� EURO 15,— (StudentInnen, Erwerbslose)

Bankverbindung:

Sparda-Bank Essen eG, Konto-Nr.: 110 795, BLZ 360 605 91

� Nachweis liegt bei
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Ermächtigung zum Einzug von
Forderungen mittels Lastschriften
Hiermit ermächtige ich Sie widerruflich, die von mir zu

entrichtenden Zahlungen bei Fälligkeit zu Lasten meines

Kontos mittels Lastschrift einzuziehen. Wenn mein Konto

die erforderliche Deckung nicht aufweist, besteht seitens des

kontoführenden Kreditinstituts keine Verpflichtung zur

Einlösung.

Teileinlösungen werden im Lastschriftverfahren nicht vor-

genommen.

Name und genaue Anschrift der/des Zahlungspflichtigen

Kontonummer des Zahlungspflichtigen

Name des kontoführenden Kreditinstituts

Bankleitzahl

Zahlungen wegen (Verpflichtigungsgrund, evtl. Betragsbegrenzung)

Ort, Datum

Unterschrift

DFGS
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Unsere Adresse:

DFGS
c/o B. Hochmut
Gertrudstraße 36

90429 Nürnberg

oder per E-mail :
dfgs@taubenschlag .de
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Satzung

§ 1 Name, Sitz, Geschäftsjahr

(1) Der Verein führt den Namen „Deut-
scher Fachverband für Gehörlosen- und
Schwerhörigenpädagogik (DFGS)“. Er
soll in das Vereinsregister eingetragen
werden; nach seiner Eintragung lautet
der Name „Deutscher Fachverband für
Gehörlosen- und Schwerhörigen-
pädagogik (DFGS) e.V.“

(2) Der Verein hat seinen Sitz in Berlin.
Das Geschäftsjahr des Vereins ist das
Kalenderjahr.

§ 2 Zweck, Aufgaben, Gemeinnützigkeit

(1) Zweck des Vereins ist die Förderung
von Erziehung, Bildung sowie die För-
derung der Rehabilitation Gehörloser,
Schwerhöriger und Ertaubter. Hierfür
wird Weiterbildungsarbeit geleistet,
Informations- und Öffentlichkeitsarbeit
betrieben (z.B. durch regelmäßige Her-
ausgabe einer Halbjahreszeitschrift),
ferner der nationale wie internationale
Erfahrungsaustausch auf dem o.g. Feld
gefördert werden (z.B. durch Organisa-
tion eigener, regelmäßiger Kongresse).
Darüber hinaus sollen durch den Verein
unmittelbar insbesondere interdiszipli-
näre Forschungs- und Praxisprojekte
ideell unterstützt werden (z.B. Untersu-
chungen zur Effektivität bestimmter
Lernmedien in der schulischen wie
beruflichen Bildung, Untersuchungen
zur kommunikativen Situation oder
psychischen Belastung Betroffener).

(2) Der Verein verfolgt ausschließlich  und
unmittelbar gemeinnützige Zwecke im
Sinne des Abschnitts „Steuerbegünstigte

Zwecke“ der Abgabenordnung (§§
52,55,57).

(3) Der Verein ist selbstlos tätig; er
verfolgt keine eigenwirtschaftlichen
Zwecke.

(4) Die Mittel des Vereins dürfen nur für
die satzungsmäßigen Zwecke verwendet
werden. Die Mitglieder erhalten keine
Zuwendungen aus Mitteln des Vereins.
Es darf keine Person durch Ausgaben,
die dem Zweck der Körperschaft fremd
sind oder durch unverhältnismäßig hohe
Vergütungen begünstigt werden.

(5) Bei Auflösung des Vereins oder bei
Wegfall seines steuerbegünstigten
Zweckes fällt sein Vermögen an die
„Deutsche Gesellschaft zur Förderung
Gehörloser und Schwerhöriger e.V.“
als steuerbegünstigte Körperschaft, die
es unmittelbar und ausschließlich für
steuerbegünstigte Zwecke zu verwenden
hat.

§ 3 Erwerb der Mitgliedschaft

(1) Mitglied des Vereins kann jede volljäh-
rige, natürliche und jede juristische
Person werden, die in der Erziehung
und Bildung Gehörloser, Schwerhöriger
und Ertaubter tätig ist oder die bereit
ist, sich für diese Bereiche aktiv einzu-
setzen.

(2) Auf Vorschlag des Vorstandes kann die
Mitgliederversammlung Ehrenmitglie-
der auf Lebenszeit ernennen.

(3) Voraussetzung für den Erwerb der Mit-
gliedschaft ist ein schriftlicher
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Aufnahmeantrag, der an den Vorstand
gerichtet werden soll.

(4) Der Vorstand entscheidet über den
Aufnahmeantrag nach freiem Ermessen.
Bei Ablehnung des Antrages ist er nicht
verpflichtet, dem Antragsteller die
Gründe mitzuteilen.

§ 4 Beendigung der Mitgliedschaft

(1) Die Mitgliedschaft endet durch Tod,
Ausschluss, Streichung von der Mitglie-
derliste oder Austritt aus dem Verein.

(2) Der Austritt erfolgt durch schriftliche
Erklärung gegenüber dem Vorstand.
Der Austritt kann nur zum Ende eines
Geschäftsjahres erklärt werden, wobei
eine Kündigungsfrist von drei Monaten
einzuhalten ist.

(3) Ein Mitglied kann durch Beschluss des
Vorstandes von der Mitgliederliste ge-
strichen werden, wenn es trotz zweima-
liger Mahnung von Mitgliedsbeiträgen
oder Umlagen im Rückstand ist. Die
Streichung darf erst beschlossen wer-
den, wenn nach der Absendung der
zweiten Mahnung zwei Monate verstri-
chen sind und in dieser Mahnung die
Streichung angedroht wurde. Der
Beschluss des Vorstandes über die
Streichung soll dem Mitglied mitgeteilt
werden.

(4) Wenn ein Mitglied schuldhaft in grober
Weise die Interessen des Vereins ver-
letzt, kann es durch Beschluss des Vor-
standes aus dem Verein ausgeschlossen
werden. Vor der Beschlussfassung muss
der Vorstand dem Mitglied Gelegenheit

zur mündlichen oder schriftlichen Stel-
lungnahme geben. Der Beschluss des
Vorstandes ist schriftlich zu begründen
und dem Mitglied zuzusenden. Gegen
den Beschluss kann das Mitglied Beru-
fung an die Mitgliederversammlung
einlegen. Die Berufung ist innerhalb
eines Monats nach Zugang des Be-
schlusses beim Vorstand einzulegen.
Der Vorstand hat binnen eines Monats
nach fristgemäßer Einlegung der Beru-
fung eine Mitgliederversammlung ein-
zuberufen, die abschließend über den
Ausschluss entscheidet.

§ 5 Mitgliedsbeiträge

(1) Die Mitglieder haben Jahresbeiträge zu
entrichten. Zur Finanzierung besonderer
Vorhaben des Vereins können Umlagen
erhoben werden.

(2) Höhe und Fälligkeit von Jahresbeiträgen
und Umlagen werden von der Mitglie-
derversammlung festgesetzt.

(3) Ehrenmitglieder sind von der Pflicht zur
Zahlung von Beiträgen und Umlagen
befreit.

(4) Der Vorstand kann in geeigneten Fällen
Beiträge oder Umlagen ganz oder teil-
weise erlassen oder stunden.

§ 6 Organe des Vereins

(1) Die Organe des Vereins sind der Vor-
stand und die Mitgliederversammlung.

(2) Die Ämter im Verein werden ehrenamt-
lich ausgeübt. Entschädigungen für
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notwendige Aufwendungen können
gewährt werden.

§ 7 Vorstand

(1) Der Vorstand des Vereins besteht aus
dem Vorsitzenden, dem Stellvertreten-
den Vorsitzenden, dem Schatzmeister
und sechs Beisitzern. Die Mitglieder-
versammlung  kann mit einfacher Mehr-
heit beschließen, daß die Anzahl der
Vorstandsmitglieder erhöht oder verrin-
gert wird.

(2) Der Verein wird von dem Vorsitzenden
und dem Stellvertretenden Vorsitzenden
vertreten. Jeder ist allein vertretungsbe-
rechtigt.

(3) Der Vorstand ist für alle Angelegen-
heiten des Vereins zuständig, soweit sie
nicht durch die Satzung einem anderen
Organ des Vereins übertragen sind. Er
hat insbesondere folgende Aufgaben:

a) Vorbereitung und Einberufung der
Mitgliederversammlung sowie Aufstel-
lung der Tagesordnung;

b) Ausführung von Beschlüssen der
Mitgliederversammlung;

c)Vorbereitung des Haushaltplans,
Buchführung, Erstellung des Jahresbe-
richts

;
d) Beschlussfassung über die Aufnahme
von Mitgliedern.

(4) Der Vorstand wird von der Mitglieder-
versammlung für die Dauer von zwei
Jahren, gerechnet von der Wahl an,
gewählt. Er bleibt jedoch bis zur Neu-

wahl des Vorstandes im Amt. Jedes
Vorstandsmitglied ist einzeln zu wäh-
len. Zu Vorstandsmitgliedern können
nur Mitglieder des Vereins gewählt
werden. Mit Beendigung der Mitglied-
schaft im Verein endet auch das Amt
eines Vorstandsmitglieds. Scheidet ein
Mitglied des Vorstands vorzeitig aus, so
kann der Vorstand für die restliche Zeit
der Amtsdauer des Ausgeschiedenen
einen Nachfolger wählen.

(5) Der Vorstand ist beschlussfähig, wenn
drei seiner Mitglieder anwesend sind.
Bei Beschlussfassung entscheidet die
Mehrheit der abgegebenen Stimmen.
Der Vorstand kann auch im schrift-
lichen Verfahren beschließen, wenn alle
Vorstandsmitglieder dem Gegenstand
der Beschlussfassung zustimmen. Vor-
standssitzungen sind mit einer Frist von
sieben Tagen und unter Angabe der
Tagesordnung anzukündigen.

§ 8 Mitgliederversammlung

(1) In der Mitgliederversammlung hat jedes
Mitglied eine Stimme.Die Ausübung
des Stimmrechts ist nicht übertragbar.

(2) Die Mitgliederversammlung ist für
folgende Angelegenheiten zuständig:

a) Genehmigung des vom Vorstand
aufgestellten Haushaltplans für das
nächste Geschäftsjahr;

b) Festsetzung der Mitgliedsbeiträge;

c) Wahl und Abberufung der Mitglieder
des Vorstands;
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d) Beschlussfassung über Änderung der
Satzung und über Auflösung des Ver-
eins;

e) Beschlussfassung über die Berufung
gegen einen Ausschließungsbeschluss
des Vorstands;

f) Ernennung von Ehrenmitgliedern

(3) Die ordentliche Mitgliederversammlung
soll mindestens einmal im Jahr stattfin-
den.

Sie wird vom Vorstand unter Einhaltung
einer Frist von vier Wochen unter An-
gabe der Tagesordnung einberufen.

Jedes Mitglied kann bis spätestens eine
Woche vor der Mitgliederversammlung
beim Vorstand schriftlich eine Ergän-
zung der Tagesordnung beantragen. Der
Versammlungsleiter hat zu Beginn der
Mitgliederversammlung die Ergänzung
bekanntzugeben. Über Anträge auf
Ergänzung der Tagesordnung, die in
der Mitgliederversammlung gestellt
werden, beschließt die Versammlung.

(4) Eine außerordentliche Mitglieder-
versamlung ist vom Vorstand einzube-
rufen, wenn das Interesse des Vereins
es erfordert oder ein Zehntel der Mit-
glieder dies schriftlich   unter Angabe
des Zwecks und der Gründe beantragt.

(5) Die Mitgliederversammlung ist be-
schlußfähig, wenn mindestens ein Zehn-
tel der Mitglieder anwesend sind. Bei
Beschlußunfähigkeit ist der Vorstand
verpflichtet, eine zweite Mitgliederver-
sammlung mit der gleichen Tagesord-
nung einzuberufen; diese ist ohne Rück-

sicht auf die Zahl der erschienenen
Mitglieder beschlussfähig. Hierauf ist in
der Einladung hinzuweisen.

(6) Die Mitgliederversammlung fasst Be-
schlüsse im allgemeinen mit einfacher
Mehrheit der abgegebenen gültigen
Stimmen; Stimmenthaltungen gelten als
ungültige Stimmen. Zur Änderung der
Satzung und zur Auflösung des Vereins
ist jedoch eine Mehrheit von drei Vier-
tel der abgegebenen gültigen Stimmen
erforderlich.

(7) Bei Wahlen ist gewählt, wer mehr als
die Hälfte der abgegebenen gültigen
Stimmen erhalten hat. Hat niemand
mehr als die Hälfte der abgegebenen
gültigen Stimmen erhalten, so findet
zwischen den beiden Kandidaten, die
die meisten Stimmen erhalten haben,
eine Stichwahl statt. Gewählt ist dann
derjenige, der die meisten Stimmen
erhalten hat. Bei gleicher Stimmenzahl
entscheidet das von dem Versamm-
lungsleiter zu ziehende Los.

(8) Über Beschlüsse der Mitgliederver-
sammlung ist ein Protokoll aufzuneh-
men, das vom jeweiligen Schriftführer
und dem Versammlungsleiter zu unter-
zeichnen ist.

§ 9 Referate und Ausschüsse

Der Vorstand kann für einzelne Aufga-
bengebiete und für spezielle Fachfragen
Referate und Ausschüsse einrichten.

Diese Gremien haben beratende Funk-
tion.
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§ 10 Veröffentlichungen

Mitteilungen des Vereins erfolgen in der Vereins-
zeitschrift.

§ 11 Auflösung des Vereins

(1) Die Auflösung des Vereins kann nur in
einer Mitgliederversammlung, die zu
diesem Zweck einberufen wird, mit
einer Mehrheit von drei Vierteln der
abgegebenen gültigen Stimmen be-
schlossen werden.

(2) Falls die Mitgliederversammlung nichts
anderes beschließt, sind der Vorsitzende
und der Stellvetretende Vorsitzende
gemeinsam vertretungsberechtigte Li-
quidatoren.

(3) Das nach Beendigung der Liquidation
vorhandene Vermögen wird gemeinnüt-
zigen Zwecken zugeführt.

(4) Die vorstehenden Bestimmungen gelten
entsprechend, wenn der Verein aus
einem anderen Grund aufgelöst wird.
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