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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6 Kunstwortbildung aus: gesture und UNO.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

 [……]
 Die eigentliche Tragik gehörloser Men-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Abb. 2: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe B

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

Abb. 3: Erwerb des Lexikons in der Untergruppe C

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

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

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

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

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

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