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Editorial

Liebe Leserin, lieber Leser,

wenn man als Hörgeschädigtenpädagoge oder -pädagogin die 
fachlichen Diskussionen im unmittelbaren eigenen beruflichen 
Umfeld betrachtet, dann fällt auf, dass der Fokus dieser Diskussi-
onen sehr häufig auf Veränderungs- und Transformationsprozes-
sen liegt, denen wir uns als Mitarbeiter in Bildungseinrichtungen 
für Hörgeschädigte zu stellen haben. Dabei braucht man nicht 
einmal mehr das schon häufig diskutierte Thema „Inklusion“ und 
die in zahlreichen Systemen verabschiedeten Aktionspläne zu be-
mühen. Auch in vielen Feldern darüber hinaus (Diagnostik, The-
rapie, Hörsystem- und Zusatztechnik, Pädagogik, Bildungspolitik, 
et cetera) ist der Grundtenor der, dass die Gestaltung von Verän-
derungsprozessen einer der bestimmenden Faktoren unserer Arbeit 
mit hörgeschädigten Kindern und Jugendlichen ist.

Ich würde gerne einmal in diesem Editorial den Blick in die 
entgegengesetzte Richtung wenden – hin zu den Aspekten unserer 
Arbeit, die eine Konstante darstellen, zu den dauerhaften Allein-
stellungsmerkmalen unserer Arbeit als Sonderpädagoge bezie-
hungsweise Sonderpädagogin und ganz besonders in Bezug auf 
unseren Förderschwerpunkt Hören und Kommunikation.

Ein Blick in die aktuelle Ausgabe der „HörPäd“ unterstützt in 
meinen Augen diesen Gedanken. Betrachtet man beispielsweise 
die Artikel von Rauner und Stecher (zur webbasierten sonderpä-
dagogischen Diagnostik), von Kolbe (zu Beobachtungsverfahren 
für Deutsche Gebärdensprache) beziehungsweise Hänel-Faulhaber 
(zu bimodal-bilingualem Lernen) oder von Hoffmann und Hin-
termair (zu Theory of Mind), so fällt auf, dass in allen Fällen The-
mengebiete und Fragestellungen angesprochen werden, die schon 
seit langer Zeit eine grundsätzliche Bedeutung für den gesamten 
Bereich der Sonderpädagogik im Allgemeinen und der Hörgeschä-
digtenpädagogik im Speziellen haben.

In den angesprochenen Themengebieten (und vielen weiteren 
darüber hinaus) existieren Kompetenzen und Netzwerke, die die 
Hörgeschädigtenpädagogik von anderen sonderpädagogischen 
Fachrichtungen unterscheidet. Seit sehr langer Zeit bilden sie die 
Bezugspunkte unserer Arbeit und zeichnen uns in unserer Fach-
lichkeit aus. Ihre Relevanz behalten sie unabhängig von Bildungs-
orten oder schulischen Organisationsformen.

Spezifische Qualifikation  
pflegen und fortführen

Ich möchte dafür appellieren, dass wir diese hörgeschädigten-
pädagogisch spezifische Qualifikation auf allen Ebenen selbstbe-
wusst pflegen und fortführen, sei es

■	 im Studium,
■	 in der Lehrerausbildung im Rahmen des Referendariats,
■	 in den Schulentwicklungsprozessen der Schulen für Hörge-

schädigte (mit besonderer Betonung der schulischen Zusam-
menarbeit untereinander, mit den Universitäten und den 
Fachseminaren)

■	 und in der Kommunikation „nach außen“ im Rahmen der Öf-
fentlichkeitsarbeit.

Unser gemeinsames Ziel als Hörgeschädigtenpädagogen und 
pädagoginnen sollte sein, auch in der Zukunft alle Veränderungs- 
und Weiterentwicklungsprozesse entlang der Leitlinien unserer 
Fachlichkeit und unserer Kernkompetenzen zu gestalten. Nur so 
kann die Basis für eine qualitativ hochwertige Beratung, Unterstüt-
zung und Förderung hörgeschädigter Menschen erhalten bleiben.

In diesem Sinne wünsche ich Ihnen viel Freude beim Lesen der 
aktuellen „HörPäd“-Ausgabe.

Ihr

Bernd Günter
Förderschulkonrektor

Landesschule für Gehörlose 
und Schwerhörige Neuwied – 
überregionales Förder- und 
Beratungszentrum im Förder-
schwerpunkt Hören

E-Mail: guenter.bernd@
lgs-neuwied.lsjv.rlp.de
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Bimodal-bilinguales Lernen in 
heterogenen Lerngruppen – Beiträge aus 
der Grundlagenforschung für die Praxis
Bimodal bilingualism in heterogeneous 
learning groups – How basic research 
can inform educational practice
Barbara Hänel-Faulhaber
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g Heterogene Lerngruppen sind pädago-
gischer Alltag (nicht nur) an den Bildungs-
zentren Hören und Kommunikation. Wie 
wir den visuellen Wahrnehmungsbedin-
gungen der Kinder ressourcenorientiert be-
gegnen können, zeigen aktuelle Ergebnisse 
aus der bimodal-bilingualen Mehrspra-
chigkeitsforschung und der Lernpsycholo-
gie. Der folgende Artikel fasst die 
wichtigsten Erkenntnisse zusammen und 
reflektiert sie jeweils mit Bezug zur Praxis.

Schlüsselwörter: Gebärdensprache; bimo-
dal-bilinguale Mehrsprachigkeit; Lernpsy-
chologie; implizites Lernen; Arbeitsge-
dächtnis; visuelle Aufmerksamkeit

Heterogeneous learning groups are part of 
everyday life in education (not only) 
at schools for deaf and hard-of-hearing 
students. The findings of recent studies in 
the fields of bimodal bilingualism and edu-
cational psychology show us how we can 
meet children’s individual perception needs 
in a resource-oriented way. The following 
paper summarizes the most important re-
sults and considers how they can influence 
educational practice.

Keywords: Sign language; bimodal bilin-
gualism; educational psychology; implicit 
learning; working memory; visual attention

Kinder geöffnet. Diversität zeigt sich also auf allen Ebenen. Trotz 
dieser großen interindividuellen Unterschiede erweist sich über 
alle Heterogenität hinweg für die Entwicklung (nicht nur) von Kin-
dern mit einer Hörbeeinträchtigung gelungene Kommunikation als 
prominente Einflussgröße. Als belegt gilt heute, dass visuell-gebär-
densprachliche Zugänge wertvolle Ressourcen frei legen, die Lern-
entwicklungsprozesse in Gang bringen (Courtin 2000; Emmorey 
2002; Capirci, Cattani, Rossini & Volterra 1998). Im Wissen um die-
ses multimodale Potential der Kinder erwächst die Herausforderung, 
dieses in den unterschiedlichen Lernsettings zu erkennen und zu 
berücksichtigen. Der folgende Beitrag hat zum Ziel, grundlegende 
Forschungserkenntnisse multimodaler Zugangswege bei Kindern 
mit einer Hörbeeinträchtigung zu skizzieren und sie schließlich im 
Kontext von Lernen und Unterricht zu reflektieren.

Heterogene Lerngruppen sind in den Bildungs- und Förderzen-
tren Hören und Kommunikation längst pädagogischer Alltag und 
ihre Herausforderungen ebenso aktuell wie komplex. Diversität zeigt 
sich hier in vielfacher Hinsicht – und ihr gerecht zu werden ist wohl 
eine der anspruchsvollsten und zugleich interessantesten Aufgaben: 
In je unterschiedlicher Zusammensetzung und Gruppengröße fin-
den sich hier Kinder mit unterschiedlichen Hörbeeinträchtigungen 
und -versorgungen, mit gegebenenfalls zusätzlichen Bedarfen im 
Lernen, der sozial-emotionalen Entwicklung sowie der geistigen 
Entwicklung. Die Kinder wachsen entweder lautsprachorientiert 
ein- oder mehrsprachig auf oder bimodal mehrsprachig in ein oder 
mehreren Gebärdensprachen und einer oder mehreren Lautspra-
chen. Kinder mit Migrationshintergrund haben zunehmend Fluch-
terfahrung und bestimmte Lerngruppen sind auch für hörende 
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Multimodale Sprachzugänge

Gebärdenspracherwerb und -verarbeitung

Als gesichert gilt heute, dass Gebärdensprachen in vergleich-
baren Schritten erlernt und verarbeitet werden wie Lautsprachen 
(für einen Überblick siehe Chen Pichler 2012; Emmorey 2002; 
Hänel-Faulhaber 2014; Neville & Bavelier 1998). Dies zeigt sich 
auf allen Sprachebenen. So werden auf lexikalischer Ebene die 
ersten referenziell gebrauchten Gebärden genauso wie die ersten 
Wörter mit ca. einem Jahr produziert (Rinaldi, Caselli, Di Renzo, 
Gulli & Volterra, 2014; Volterra & Caselli 1985) und ein gut ent-
wickeltes und differenziertes Gebärdenlexikon wirkt sich positiv 
auf das Wortlernen aus (Giezen, Baker & Escudero 2014). Auch 
auf grammatischer Ebene eignen sich Gebärdensprache lernen-
de Kinder die Kategorien und morpho-syntaktischen Markierun-
gen nach einer vergleichbaren Systematik an, wie dies aus der 
Lautspracherwerbsforschung bekannt ist (Chen Pichler 2012; 
Hänel 2005; Hänel-Faulhaber 2012). Weiter konnte am Beispiel 
der Verbmarkierungen gezeigt werden, dass trotz der grundle-
gend unterschiedlichen Produktion (etwa über Verortungen und 
Bewegungen im Raum) dennoch die gleiche morphologische 
Verarbeitung initiiert wird (Hänel-Faulhaber et al. 2014). Das ist 
umso bedeutender, als dass dafür ein hoch spezifisches (morpho-
syntaktisches) ereigniskorreliertes Potenzial diskutiert wird, das 
besonders sensitiv ist: Nur sehr kompetente Sprachnutzerinnen 
und Sprachnutzer zeigen dieses Verarbeitungsmuster (Hänel-
Faulhaber et al. 2014). Selbst auf phonologischer Ebene konnten 
Mairead MacSweeney et al. für Englisch und Britische Gebär-
densprache (BSL) nachweisen, dass beim Reimen in Gebärden-
sprache1 und Lautsprache die gleichen spezifischen Hirnareale 
aktiviert werden (MacSweeney, Waters, Brammer, Woll & Gos-
wami 2008). Obgleich phonologische Bewusstheit in Gebärden-
sprachen über die einzelnen sogenannten Parameter gänzlich 
anders aufgebaut wird (etwa mittels bestimmter Handformen 
und -stellungen, Ausführungsorte und Bewegungen), zeigt sich 
für beide Sprachmodalitäten dasselbe zugrundeliegende Verar-
beitungssystem.

Zusammengenommen belegen also die Ergebnisse, dass ein 
frühes Angebot von Gebärdensprache die für den Spracherwerb 
typischen Erwerbs- und Verarbeitungsschritte in Gang setzt. In-
wiefern diese Ressource für den Erwerb von Lautsprache(n) he-
rangezogen wird, soll im Folgenden gezeigt werden.

Bimodal-bilingualer Erwerb und Verarbeitung

Über zahlreiche Studien zum bimodal-bilingualen Erwerb 
und zur Verarbeitung wissen wir, dass ein früher Gebärden-
sprachzugang äußerst effektiv (und automatisiert) für das Lernen 
von Lautsprachen genutzt wird: Dies gilt für alle Ebenen von 

Sprache und zeigt sich unabhängig von Hörstatus und techni-
scher Versorgung (Cassandro et al. 2003; Chen Pichler, Lee & 
Lillo-Martin 2014; Davidson, Lillo-Martin & Pichler 2014; Seal, 
Nussbaum, Belzner, Scott & Waddy-Smith 2011, auch Hänel-
Faulhaber 2014).

Grundlegend konnte zudem experimentell nachgewiesen wer-
den, dass sich die Verarbeitung von frühen visuellen und audi-
tiven Reizen bei bimodal-bilingual aufwachsenden Kindern mit 
CI im Vergleich zu rein lautsprachlich aufwachsenden Kindern 
mit Cochlea-Implantat (CI) nicht voneinander unterscheidet 
(Corina, Blau, LaMarr, Lawyer & Coffey-Corina 2017). Das ist 
insofern ein wichtiges Ergebnis, als dass es belegt, dass ein frü-
hes Angebot von Gebärdensprache keine neuroplastischen Ver-
änderungen hervorruft, die sich negativ auf die Hör- und mithin 
Lautsprachentwicklung auswirken (wie etwa in Giraud & Lee 
2007; Kral, Kronenberger, Pisoni & O‘Donoghue 2016 diskutiert). 
Die (gut kontrollierte) Studie von Corina et al. zeigt eindeutig, 
dass frühe visuelle und auditive Reize unabhängig voneinander 
verarbeitet werden, und ein frühes Gebärdensprachangebot nicht 
zu Lasten der auditiven Informationsverarbeitung geht. Verhal-
tensexperimentelle Studien an unterschiedlichen Sprachlern-
gruppen belegen vielmehr, dass die phonologische Bewusstheit 
in Gebärdensprachen mit der phonologischen Bewusstheit in 
Lautsprachen positiv korreliert ist (Corina, Hafer & Welch 2014 
für ASL/Englisch; Holmer, Heimann & Rudner 2016 für Schwe-
dische Gebärdensprache/Schwedisch): Je früher der Gebärden-
spracherwerb, desto etablierter entwickelt sich eine metalingu-
istische phonologische Bewusstheit, die auch in Lautsprachen 
zur Anwendung kommt (Corina et al. 2014 für ASL/Englisch; 
MacSweeney et al. 2008 für BSL/Englisch; Kubus, Villwock, Mor-
ford & Rathmann 2015 für DGS/Deutsch).

Auch auf lexikalischer Ebene wirkt sich ein gut entwickeltes 
Gebärdenlexikon positiv auf das Wortlernen aus (Giezen, Baker 
& Escudero 2014). Weiter replizieren in Bezug auf die Lesever-
arbeitung Studien bei bimodalen Leseanfängerinnen und Lese-
anfängern einen aus der Mehrsprachigkeitsforschung bekannten 
Effekt: Die implizite Ko-Aktivierung der Erstsprache – in dem Fall 
der voll zugänglichen Gebärdensprache – zeigt sich beim Lesen 
als erleichternd – und damit entlastend – für das Arbeitsgedächt-
nis (Ormel, Hermans, Knoors & Verhoeven 2012; Hänel-Faulha-
ber, Groen, Röder & Friedrich in Vorbereitung).

Auch auf grammatischer Ebene wurde über eine Studie von 
Skotara et al. zur Verarbeitung des Deutschen ein sehr deutli-
cher bimodaler Vorteil nachgewiesen: Während gehörlose na-
tive signers2 die Verbmarkierung im Deutschen genauso wie 
hörende Sprecher verarbeiten, zeigt sich bei den gehörlosen 
delayed signers3 ein gänzlich anderes Verarbeitungsmuster in 

1	Gebärdenpaare reimen sich, indem zum Beispiel beide Gebärden den gleichen 
Ausführungsort nutzen, etwa wie in DGS SCHWEIN und HEXE.

2	Unter native signers werden in diesem Zusammenhang gehörlose Personen ver-
standen, die von ihren gehörlosen Eltern die DGS als Erstsprache gelernt haben. 

3	Unter delayed signers werden in diesem Zusammenhang gehörlose Personen 
verstanden, die erst mit Eintritt in das Förderzentrum DGS (meist über die 
peers) gelernt haben.
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einem für Sprache untypischen Hirnareal in der rechten Hemi-
sphäre. Dieses Muster ist mit den bisher diskutierten Korrelaten 
für Sprache nicht erklärbar (Skotara, Salden, Kugow, Hänel-
Faulhaber & Röder 2012). Offenbar sucht sich das Gehirn bei 
fehlendem sprachlichem Input alternative Zugangswege, um 
die Information zu verarbeiten.

Diese Ergebnisse zeigen, dass eine Gebärdensprache (wie 
DGS) als früher Sprachzugang für den Erwerb jeder weiteren 
Sprache, etwa Deutsch, hilfreich sein kann. Fehlt ein gut wahr-
nehmbarer Sprachinput, werden alternative Verarbeitungsmus-
ter etabliert. Diese können im Optimalfall die fehlenden Muster 
kompensieren und zum erfolgreichen Erwerb führen. Der alter-
native Zugangsweg benötigt jedoch deutlich mehr Verarbeitungs-
aufwand, der zu Lasten weiterer Ressourcen führen kann und 
deutlich mehr Variabilität in Bezug auf die Sprachkompetenz mit 
sich bringt (auch Morford & Haenel-Faulhaber 2011; Skotara et 
al. 2012). Das gebärdensprachliche Vorwissen hat somit einen 
entscheidenden Einfluss auf die Lernsystematik und den Lerner-
folg.

Gebärdensprache als Ressource für hörende Kinder

Mittlerweile gibt es auch eine Reihe an Studien, die bestätigen, 
dass auch bei hörenden Kindern ohne zusätzlichen Förderbedarf 
das Lernen einer Gebärdensprache Ressourcen frei legt: So stei-
gern etwa hörende Grundschulkinder, die ein Jahr lang Gebär-
densprache (in dem Fall Italienische Gebärdensprache, ISL) 
lernten, ihre räumlichen Memorierungsfähigkeiten signifikant 
im Vergleich zu Kindern gleichen Alters, die keine gebärden-
sprachliche Intervention erhielten (Capirci, Cattani, Rossini & 
Volterra 1998). Auch Kinder aus sozio-ökonomisch benachteili-
genden Verhältnissen zeigten signifikante Zuwächse in der Le-
xikonentwicklung, nachdem sie in der Vorschule regelmäßig 
gebärdensprachlichen Input erhielten (Daniels 1994, 1996). An 
hörenden erwachsenen koreanischen Gebärdensprachnutzern 
(Koreanische Gebärdensprache, KSL), die die Gebärdensprache 
als Zweitsprache (L2) gelernt hatten und diese sehr gut beherr-
schen, konnte gezeigt werden, dass sich deren Gebärdensprach-
kompetenz auf die Verarbeitung der Lautsprache niederschlägt: 
Im Vergleich zu hörenden Erwachsenen ohne Gebärdensprach-
kenntnisse aktivierten die hörenden kompetenten Gebärden-
sprachnutzer bei der Verarbeitung der Lautsprache auch Areale 
in der rechten Hemisphäre (Zou et al. 2012). Dies bestärkt das 
Ergebnis, dass bei mehrsprachigen Menschen die jeweils 
andere(n) Sprache(n) bei der Verarbeitung einer Matrixsprache 
aktiv ist (sind) (Grosjean 2001;siehe auch oben), und setzt offen-
bar im Falle der Gebärdensprache zusätzliche Ressourcen für 
die Verarbeitung der Lautsprache frei. Die dahinter liegende 
Funktion können wir derzeit noch nicht eindeutig einordnen, 
möglicherweise wirken diese zusätzlichen Ressourcen bei ande-
ren Lerngruppen jedoch kompensatorisch, dann etwa, wenn die 
Lautsprache – aus welchen Gründen auch immer – nicht in den 
hierfür typisch vorgesehenen Mustern verarbeitet werden kann. 
In eine ähnliche Richtung lassen sich auch neurowissenschaft-

liche Studien der Arbeitsgruppe von Neville interpretieren, die 
zeigt, dass native signers über die Gebärdensprache gewisse Hir-
nareale besonders stark aktivieren, die bei hörenden Erwachse-
nen mit Dyslexie zu wenig aktiviert werden (Stevens & Neville 
2006). Ausgehend davon könnte vermutet werden, dass Gebär-
densprache auch hier möglicherweise Steigbügeldienste leisten 
könnte für die Verarbeitung der Laut- beziehungsweise Schrift-
sprache. Auch existiert mittlerweile ein immer größer werdendes 
Interesse, im frühkindlichen Kontext gebärdensprachliche Be-
gegnungen in inklusiven Lerngruppen sicher zu stellen, um prä-
ventiv alternative visuelle Sprachzugangswege zu ermöglichen 
(für einen Überblick Hänel-Faulhaber 2018).

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass heterogene 
Lerngruppen von einem bimodal-bilingualen Lehr- und Lern-
angebot profitieren können. Aus den bisherigen wissenschaftli-
chen Studien lassen sich keine Rückschlüsse darauf ziehen, bi-
modal-bilinguale Zugänge aus Lern- und Verarbeitungsgründen 
in Frage zu stellen. Dennoch müssen die Lernsettings gut kon-
zeptioniert und an die besonderen Wahrnehmungsbedingungen 
der Schüler angepasst sein. Im Folgenden sollen deshalb zugrun-
de liegende Prinzipien des Lernens bei Schülern mit einer Hör-
beeinträchtigung skizziert und im Kontext der besonderen visu-
ellen Wahrnehmungsleistungen diskutiert werden.

Erkenntnisse aus der Lernpsychologie

Grundlage: Implizites Lernen

In der Kognitionspsychologie unterscheidet man zwischen 
implizitem Lernen als basale, unbewusste Strukturierungs- oder 
Systematisierungsfähigkeit (Hoffmann 1993) und explizitem Ler-
nen, als bewusstes Aufnehmen von Informationen, die reflektiert 
abgerufen werden können und bewusst von außen stimuliert 
werden können (etwa über den Unterricht; Stern 2009). Die Fä-
higkeit zu implizitem Lernen ist fundamental, etwa, wenn es da-
rum geht, sich intuitiv Fertigkeiten anzueignen, bei denen ein 
unbewusstes Wissen über die auszuführende Tätigkeit vorhan-
den ist (etwa beim Fahrradfahren oder auch beim Spracherwerb). 
Dem impliziten Lernen liegt somit die Fähigkeit zugrunde, Er-
eignisse zu sequenzialisieren und damit einhergehend auch, 
Ereignisse seriell wahrzunehmen und zu kodieren. Hören und 
mithin die auditive Wahrnehmung werden als genuin differen-
zierteste Form dieser Sequenzierungsleistungen angesehen, da 
akustische Informationen als hoch differenzierte sequenzielle 
Impulse aufbereitet und verarbeitet werden. Folglich existiert die 
Annahme, dass die Verarbeitung von seriellen auditiven Reizen 
die Grundlage für implizites Lernen darstellt. Nach diesem An-
satz bedingt Hören die Fähigkeit des impliziten Lernens (Conway, 
Pisoni & Kronenberger 2009) und es wird diskutiert, ob die Fä-
higkeit zu implizitem Lernen angeboren oder erworben ist. Auf-
grund der angenommenen Abhängigkeit von Hören und impli-
zitem Lernen, postulieren die Verfechter der Hypothese des 
erworbenen impliziten Lernens, dass Hörverlust zulasten der 
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Sequenzierungsfähigkeit – und mithin der Fähigkeit des impli-
ziten Lernens – geht (Kral et al. 2016). Ein alternativer Ansatz 
erwartet, dass sich Sprachkompetenz und die Fähigkeit des im-
pliziten Lernens bedingen (Hall, Eigsti, Bortfeld & Lillo-Martin 
2018): Hier wird davon ausgegangen, dass Sprache (als serielle, 
hierarchische und inhärent soziale Struktur) implizites Lernen 
stimuliert und die Fähigkeit des impliziten Lernens folglich da-
rüber auch erst erworben wird. Schließlich gibt es begründete 
Annahmen dafür, dass implizites Lernen unabhängig von den 
Variablen Hören und Sprache stattfindet (Hall et al. 2018). Eine 
differenzierte Auseinandersetzung mit diesen Theorien ist inso-
fern für die Praxis relevant, als dass sie uns wichtige Rückschlüs-
se für die den Schülerinnen und Schülern zugrunde liegenden 
Lernfähigkeiten liefern: Welche formalen Lernvoraussetzungen 
bringt etwa ein Kind mit einer Hörbeeinträchtigung mit und wel-
che Rolle spielen dabei Implantationsalter, Hörgeräteversorgung 
sowie lautsprachliche und/oder gebärdensprachliche Förderan-
sätze?

Hall et al. (2018) verglichen in einer experimentellen Studie 
das implizite Lernvermögen von Kindern mit CI, die rein laut-
sprachlich aufwachsen, mit Kindern, die über ihre gehörlosen 
Eltern gebärdensprachlich aufwachsen sowie mit hörenden Kin-
dern, die lautsprachlich aufwachsen. Über verschiedene Expe-
rimente zur seriellen Wahrnehmung und Mustererkennung, die 
für die Evaluation impliziten Lernens sowie für das Lernen einer 
künstlichen Sprache als grundlegend diskutiert werden, zeigten 
sich keinerlei Gruppenunterschiede zwischen den lautsprachlich 
aufwachsenden Kindern mit CI, den gebärdensprachlich auf-
wachsenden Kindern und den hörenden lautsprachlich aufwach-
senden Kindern. Anhand der statistisch sehr robusten Ergebnis-
se kann geschlossen werden, dass weder die Tatsache einer 
Hörbeeinträchtigung (Kinder mit CI, gebärdensprachorientiere 
Kinder) noch die Tatsache eines verspäteten Spracherwerbs (Kin-
der mit CI, Implantationsalter 0;08 bis 2;1 Jahre) noch Gebär-
densprache (gebärdensprachorientierte Kinder) für die Fähigkeit 
des impliziten Lernens eine Rolle spielt. Implizites Lernen zeigt 
sich vielmehr als robuste Strategie der Mustererkennung, unab-
hängig von Sprachkompetenz und Hörstatus. Gestützt werden 
diese Erkenntnisse über Studien zum impliziten Lernen an an-
deren Lerngruppen (Reber 1993; Danner, Hagemann & Funke 
2017). Entgegen der oben zitierten Hypothesen ist demnach die 
Fähigkeit des impliziten Lernens nicht an frühe Hörerfahrungen 
(via CI Implantation, Kral et al. 2016) gekoppelt. Implizites Ler-
nen erweist sich vielmehr als in diesen Zusammenhängen auto-
nomes Werkzeug, das zum Beispiel trotz weniger gehaltvollem 
Input oder trotz weniger gut wahrnehmbarem Input Regelhaf-
tigkeiten erkennen kann und sich diese für die (kognitive) Ent-
wicklung zu Nutze macht (Hall et al. 2018).

Zwischenresümee: Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass 
trotz heterogener Lerngruppe allen Kindern die prinzipielle Res-
source des impliziten Lernens zugesprochen werden kann, als 
wichtige Grundlage, um gesteuerte Lernprozesse über explizites 
Lernen initiieren und reflektieren zu können. Wie wichtig das 

implizite Wissen und mithin das implizite Gedächtnis für die 
Steuerung expliziten Lernens sein kann, belegen uns wiederum 
die oben zitierten Studien zum bimodal-bilingualen Sprachler-
nen.

Eine weitere Ressource, die erfolgreiches Lernen fundamental 
beeinflusst, sind die exekutiven Funktionen. Im Folgenden sollen 
deren wichtigste Teilkomponenten aus bimodal-bilingualer Per-
spektive diskutiert und unterrichtspraktisch reflektiert werden.

Exekutive Funktionen und visueller (Sprach-)Zu-
gang

Unter exekutiven Funktionen ist eine Reihe von neurokogni-
tiven Prozessen zusammengefasst, die genutzt werden, um Hand-
lungen zielgerichtet und situationsangemessen ausführen zu 
können (zum Beispiel Schwarzer & Jovanovic 2015). Zu den wich-
tigsten Teilfunktionen zählen das Arbeitsgedächtnis, die Inhibi-
tion und die kognitive Flexibilität (Miyake et al. 2000). Auf diesen 
basalen Funktionen bauen schließlich komplexere Funktionen, 
wie etwa das Problemlösen, auf (Schwarzer & Jovanovic 2015). 
Wir können heute auf eine Reihe von Studien zurückgreifen, die 
uns Hinweise darauf geben, dass ein visueller Sprachzugang bei 
den exekutiven Funktionen andere Ressourcen frei legt (für 
grundlegende Untersuchungen zu den exekutiven Funktionen 
bei Kindern mit einer Hörbeeinträchtigung im deutschsprachi-
gen Raum (Hintermair 2013).

■	 Arbeitsgedächtnis: Speicherung und Automatisierung

Das Arbeitsgedächtnis hilft uns, Informationen kurzzeitig zu 
speichern und/oder gleichzeitig zu manipulieren (Wirtz 2017). 
Heute wissen wir, dass gebärdensprachorientierte Kinder mit-
unter andere Memorierungstechniken verwenden als lautspra-
chorientierte hörende Kinder. Man ist sich weitestgehend einig 
darüber, dass dies nicht aus funktionalen Unterschieden des Ar-
beitsgedächtnisses heraus resultiert, sondern dass offenbar – je 
nach Sprachmodalität – unterschiedliche Memorierungstechni-
ken greifen (Bavelier, Newport, Hall, Supalla & Boutla 2006). 
Während lautsprachliche Information in der Regel über die sog. 
phonologische Schleife im Arbeitsgedächtnis aktiv gehalten wird, 
scheint gebärdensprachliche Information neben der phonologi-
sche Schleife auch über die anderen Subkomponenten des Ar-
beitsgedächtnisses, wie den episodischen Puffer und den visuell-
räumlichen Notizblock, memoriert und manipuliert zu werden 
(Hall & Bavelier 2010). Dies ist insofern unterrichtspraktisch ein 
wichtiges Ergebnis, als dass im Kontext von Diagnostik gerne 
serielle Aufgabenformate (zum Beispiel Merken von sequentiell 
präsentierten immer länger werdenden Reihenfolgen) genutzt 
werden, um zum Beispiel die Memorierungsfähigkeit (als Teil 
des Arbeitsgedächtnisses) zu prüfen. Hier schneiden gebärden-
sprachorientierte Kinder lediglich aufgrund des Aufgabenformats 
schlechter ab, ohne dass dies ihrer eigentlichen Arbeitsgedächt-
nisleistung gerecht würde. Würden diese Tests stattdessen auch 
simultan präsentierte Items berücksichtigen, würde man den 
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Fachbeitrag

alternativen Memorierungstechniken gebärdensprachorientier-
ter Kinder gerecht werden.

Das Wissen um die unterschiedlichen Memorierungstechni-
ken und Zugriffe, die zu anderen Be-/Überlastungen des Arbeits-
gedächtnisses führen, kann im Unterricht berücksichtigt werden, 
indem die zu speichernden Informationen reduziert werden. Es 
können beispielsweise zunächst gezielt Mathematikaufgaben 
angeboten werden, die weniger Schritte für die Lösung benötigen 
(Hintermair, Knoors & Marschark 2014, S. 138). Auch kann ver-
stärkt mit Visualisierungen gearbeitet werden, etwa über externe 
visualisierte Merkhilfen wie Tabellen oder Schaubilder, die als 
Ganzes Querbezüge/Bedingungsketten zu den Aufgaben darstel-
len (ebd.). Gleichzeitig sollte aber auch bewusst die sequenziel-
le Memorierung geübt werden, um auch diese Ressource nutzbar 
zu machen (etwa über „Ich packe meinen Koffer“). Beide Me-
morierungstechniken können schließlich über tägliche rituali-
sierte Merkspiele geübt werden, die – wie aus der Praxis berich-
tet – den Kindern Spaß bringen.

Automatisierung ist für das Arbeitsgedächtnis enorm entlas-
tend und sollte auch im heterogenen Lernfeld einen entspre-
chenden Stellenwert einnehmen. Dazu gehören im weiteren 
Sinne ritualisierte Tagesabläufe genauso wie im Spezifischen 
immer wiederkehrende Übungseinheiten (etwa in Mathe das 
Fünf-Minuten-Rechnen oder in Deutsch das schnelle Wortlesen). 
Automatisierung schafft für die eigentlichen Operationen (in 
Mathe) oder Verknüpfungsleistungen (in Deutsch) Platz. Bleibt 
die Schülerin oder der Schüler stattdessen beim Nachzählen oder 
verfügt nur über einen geringen Sichtwortschatz, zieht das kost-
bare Ressourcen ab, die für die eigentliche Rechenoperation oder 
das sinnentnehmende Lesen gebraucht werden.

Eine weitere wichtige Funktion der exekutiven Funktionen ist 
die Inhibition. Sie ermöglicht eine bewusste Aufmerksamkeits-
lenkung. Im Folgenden wird skizziert, welche Rolle der (verän-
derten) visuellen Aufmerksamkeit bei Kindern mit einer Hörbe-
einträchtigung in diesem Zusammenhang im Unterricht 
zukommt.

■	 Inhibitorische Kontrolle und visuelle Wahrnehmung

Unter inhibitorischer Kontrolle versteht man die Fähigkeit, 
Handlungsimpulse zu unterdrücken und Störreize auszublenden, 
um Aufgaben zielführend nachgehen zu können (Schwarze & 
Jovanovic 2015, S. 193).

Kinder mit einer Hörbeeinträchtigung greifen auf eine erhöh-
te visuelle Aufmerksamkeit in der Peripherie zurück (Bavelier et 
al. 2001). Diese Fähigkeit wird nicht aufgrund von Gebärden-
sprachinput entwickelt, sondern aufgrund von Hörbeeinträchti-
gung und ist bereits bei Kindern vorhanden (Dye, Hauser & Ba-
velier 2008). Gehörlose gebärdensprachorientierte Kinder greifen 
zudem auf zusätzliche visuell-räumliche Vorteile zurück wie et-
wa eine verbesserte Gesichtererkennung (Bellugi et al. 1990) und 

eine bessere Fähigkeit bei der Verarbeitung der Manipulation 
mentaler Bilder (Emmorey 2002). Die (spezielle) visuelle Wahr-
nehmung bei Kindern mit einer Hörbeeinträchtigung sollte so-
wohl auf Makro- als auch auf Mikroebene im Unterricht Berück-
sichtigung finden (auch Grote 2016). Auf Makroebene etwa 
sollte man sich bewusst sein, dass die visuelle Aufmerksamkeit 
grundlegend ist für das Lernen bei Schülerinnen und Schülern 
mit einer Hörbeeinträchtigung. Matthews und Reich (1993) zeig-
ten, dass Kinder mit einer Hörbeeinträchtigung in der Regel cir-
ca 40 Prozent des Unterrichtsinhaltes nicht mitbekommen, ein-
fach, weil der Blickkontakt nicht gehalten wird. Hier ist also 
unbedingt nach Strategien zu suchen, wie die visuelle Aufmerk-
samkeit der Kinder gehalten werden kann. Eine davon kann sein, 
die räumliche Ausgestaltung der Klassenzimmer deutlich zu mi-
nimalisieren. Wie erfolgreich das sein kann, beweist eine gut 
kontrollierte Interventionsstudie an hörenden Kindern: Die Kin-
der zeigten signifikant mehr Konzentrationsfähigkeit auf den 
Lerngegenstand und in der Folge signifikant mehr Lernzuwachs, 
wenn die Wände der Klassenräume leer blieben (Fisher, Godwin 
& Seltman 2014). Es ist davon auszugehen, dass diese Ergebnis-
se (mindestens) genauso für Kinder mit einer Hörbeeinträchti-
gung gelten. Zwar sind inhaltlich passende Informationen (etwa 
auf Plakaten oder über digitale Präsentationen) für das Lernen 
und Erinnern hilfreich (vergleiche auch Ausführungen oben), 
die vielen anderen visuellen Impulse (etwa Bilder/Plakate aus 
anderen Fächern, vollgestellte Fensterbretter und überladene 
Regale) führen jedoch dazu, dass die Schülerinnen und Schüler 
schneller abgelenkt sind. Im Sinne einer reizarmen Visualisie-
rung sollte hier die Klassenzimmergestaltung überdacht werden. 
Zusätzlich gilt es, regelmäßige Sehpausen einzubauen, um die 
Aufmerksamkeit wieder zu schärfen. Weitere Forschungsergeb-
nisse, die die intuitiven Fähigkeiten von gehörlosen Pädagogin-
nen und Pädagogen operationalisieren und verfügbar machen, 
wären hier von großem Wert (Ladd 2018).

Zusammengefasst lassen die bisherigen Ergebnisse darauf 
schließen, dass multimodale Zugänge Kindern je nach Lernaus-
gangslage individuelle Wahrnehmungs-, Lern- und Merkstrate-
gien ermöglichen. Hierfür müssen jedoch einige Bedingungen 
eingehalten werden: Multimodal bedeutet, je nach Lernsetting 
Inhalte etwa in Wort, Gebärde und Bild aufzubereiten. Die jeweils 
transportierten Inhalte sollten jedoch unbedingt kohärent die 
gleiche mentale Darstellung des Inhalts widerspiegeln, andern-
falls führt der multimodale Zugang zur Überlastung (Mayer 2003). 
Auch sollten die jeweiligen Informationsquellen nicht zu weit 
auseinander liegen (räumlich und zeitlich), um das parallel ver-
arbeitende Arbeitsgedächtnis nicht zusätzlich zu belasten (a.a.O.). 
Wie aus der Lernpsychologie bekannt, sollte zudem die neue 
Information am Vorwissen anknüpfen. Sind diese Bedingungen 
gegeben, können die Schülerinnen und Schüler multimodale 
Informationen für sich effektiv selektieren, organisieren und als 
neue Information integrieren (Hintermair et al. 2014; Marschark 
& Hauser 2012).
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Auf Mikroebene zeigen die veränderten visuellen Wahrneh-
mungsleistungen, wie das erweiterte Sichtfeld und die Fokussie-
rung in der Peripherie, interessante Effekte, die sich zum Teil 
auch beim Lesen nachweisen lassen: Sowohl gehörlose gebär-
densprachorientierte Erwachsene als auch gehörlose gebärden-
sprachorientierte Kinder (Bélanger & Rayner 2015; Bélanger, Lee 
& Schotter 2018) verfügen über eine erhöhte Lesespanne: Sie 
zeigen mit ihren Augen größere Lesesprünge als die hörende 
Kontrollgruppe. Auch lesen sie schneller im Vergleich zur hören-
den Gruppe und schweifen dabei nicht so häufig wieder zu den 
Wörtern zurück (sogenannte Refixationen). Diese Ergebnisse 
belegen, dass gute gehörlose Lesende sogar eine effizientere Le-
sestrategie entwickeln können als Hörende, indem sie sich ihre 
visuellen Wahrnehmungsleistungen zu Nutze machen: Über ihr 
erweitertes Sichtfeld nehmen sie gleichzeitig mehrere Wörter 
beziehungsweise nachfolgende Satzbausteine wahr und verknüp-
fen diese simultan erfassten orthographisch-morphologischen 
Informationen über ihr gebärdensprachliches Vorwissen sehr 
effizient (da schnell) mit dem Lexikon. Zwar gilt das erweiterte 
Blickfeld sowohl für gute als auch für weniger gute gehörlose 
Leser (Bélanger & Rayner 2015) und ist bereits bei Grundschul-
kindern entwickelt (Bélanger, Lee & Schotter 2018). Was jedoch 
gute Leser von den meist weniger guten gehörlosen Lesern un-
terscheidet, ist die Dauer der Fixationen auf ein Wort. Hier be-
nötigen die weniger guten Lesenden deutlich mehr Zeit, was 
darauf hindeutet, dass die orthographisch-morphologische In-
formation mit der Semantik weniger stark verknüpft ist bzw. der 
Zugriff langsamer erfolgt (Bélanger & Rayner, 2015). Die längere 
Verweildauer sowie die geringeren Verknüpfungen gehen schließ-
lich zulasten des Verständnisses und des Arbeitsgedächtnisses. 
Die allgemeinen Leseleistungen gehörloser Kinder (und Erwach-
sener) bestätigen das (Hennies 2010; Trezek, Paul & Wang 2010). 
Ist der automatisierte Zugriff jedoch etabliert (wie bei den guten 
gehörlosen gebärdensprachorientierten Lesenden), erweist sich 
die beobachtete Lesestrategie als äußerst effektiv für das Arbeits-
gedächtnis.

Diese Erkenntnisse zeigen, dass eine visuell basierte ortho-
graphisch-morphologische Strategie, über die das morphologi-
sche Wissen direkt einer Bedeutung zugeordnet wird, eine äu-
ßerst effektive Strategie zu sein scheint, die (nicht nur bei Kindern 
mit einer Hörbeeinträchtigung) eine viel stärkere Berücksichti-
gung finden sollte. Damit erfahren die Arbeiten von Günther zur 
Förderung der Schriftsprache bei Kindern mit einer Hörbeein-
trächtigung Bestätigung (Günther 1982, 2002, 2003). Auch in 
Bezug auf hörende Kinder wurde im deutschsprachigen Raum 
die Effektivität dieser Strategie nachgewiesen (Bangel & Müller 
2014; Bredel, Noack & Plag 2013) und entsprechend wird dafür 
argumentiert, die morphologische Strategie in den allgemeinen 
Lehrwerken stärker zu berücksichtigen (Fleischhauer 2015). Dies 
setzt allerdings voraus, dass die Kinder ein Lexikon entwickeln 
(beziehungsweise entwickelt haben), auf das sie effektiv zurück-
greifen können. Die von Bélanger und Kolleginnen untersuchten 
gehörlosen Kinder wachsen gebärdensprachlich auf und werden 
bimodal-bilingual unterrichtet. Es kann also davon ausgegangen 

werden, dass die Gebärdensprache hier eine wichtige Basisfunk-
tion übernimmt, die sich die Kinder dann für das mapping zu 
Nutze machen. In Kombination mit den visuellen Wahrneh-
mungsleistungen und der erweiterten Lesespanne führt dies zu 
einer erfolgreichen, da effektiven, Lesestrategie. Weitere indirek-
te Belege liefert eine aktuelle Studie bei inklusiv beschulten laut-
sprachorientierten Kindern mit einer Hörbeeinträchtigung (Go-
mez-Merino, Fajardo Bravo & Ferrer Manchó 2018). Im 
Unterschied zu einer hörenden Kontrollgruppe zeigen sie länge-
re Fixationen auf die Inhaltswörter und schweifen häufiger auf 
diese zurück, was auf einen insgesamt höheren Verarbeitungs-
aufwand hindeuten kann (Gomez-Merino et al. 2018). Die län-
gere Verweildauer auf den Inhaltswörtern wird dort in Zusam-
menhang mit der Key-Word Strategie (Domínguez, Carrillo, 
González & Alegria 2016) gebracht, die als bekannte Lesestrate-
gie bei Kindern mit einer Hörbeeinträchtigung diskutiert wird 
(auch Hennies 2010). Dass das keine generelle Strategie sein bzw. 
bleiben muss, zeigen die Ergebnisse der zitierten bimodal-bilin-
gual geförderten guten gehörlosen Lesenden.

Heterogene Problemlösestrategien

Es konnte nachgewiesen werden, dass Kinder mit einer Hör-
beeinträchtigung andere Problemlösestrategien als hörende Kin-
der anwenden (Marschark, Convertino, McEvoy & Masteller 2004; 
McEvoy, Marschark & Nelson 1999). Auf lexikalisch-semantischer 
Ebene werden beispielsweise andere Assoziationsketten in der 
Kategorienbildung produziert als bei hörenden Kindern (wie 
etwa bei Reptil – Schlange) oder es werden weniger direkte Ver-
knüpfungen zwischen verwandten Konzepten hergestellt (wie 
Eisenbahn – Gleis) (Hintermair et al. 2014, S. 139 f., Marschark 
et al. 2004; McEvoy et al.,1999). Stattdessen zeigen sich deutlich 
effektivere Assoziationsfähigkeiten bei Konzepten, die über At-
tribute, Aktionen oder Lokalisationen in einer Verbindung stehen 
(wie etwa Hund – Pfote – weich) (Grote 2013, 2016).

Weiter haben Studien gezeigt, dass der Zugriff auf vorhandene 
Information bei Kindern mit einer Hörbeeinträchtigung anders 
erfolgt als bei hörenden Kindern (Marschark & Wauters 2012): 
Obgleich Kinder mit einer Hörbeeinträchtigung über das Vorwis-
sen verfügen, rufen sie dieses nicht in der (selben automatisierten) 
Art ab wie die hörende Vergleichsgruppe (Marschark & Everhart 
1999). Hier ist jedoch noch unklar, inwiefern dies auf die Sprach-
entwicklung oder eine generell veränderte Informationsverarbei-
tung zurückzuführen ist (Hintermair et al. 2014, S. 140).

Für den Unterricht bedeutet dies, dass Kinder mit einer Hör-
beeinträchtigung möglicherweise in anderen semantischen As-
soziationsketten bei einem gegebenen Wort (etwa bei einem 
thematischen Einstieg) denken, als wir das gemeinhin anneh-
men. Das kann sich folglich auch auf das Leseverständnis, aber 
auch auf das Problemlösen und mithin auf das Lernen nieder-
schlagen (Hintermair et al. 2014). In diesem Zusammenhang 
sollte die explizite Förderung der Verknüpfung von Kontextin-
formation und Vorwissen in den Blick genommen werden.
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Lernmotivation über entdeckendes (digitales)  
Lernen

Als lernmotivationserhaltend und nachhaltig zeigt sich das 
entdeckende Lernen, das den Kindern hilft, sich Sachverhalte 
handelnd zu erschließen (Hasselhorn & Gold 2017). Im Zuge der 
Digitalisierung lohnt es sich, die wenigen bisherigen Ergebnisse 
zum digitalen Lernen in die Diskussion miteinzubeziehen: In 
einer aktuellen Studie bei Kindern mit einer Hörbeeinträchtigung 
konnten diejenigen Kinder, die über ein Computerspiel als Ak-
teurinnen und Akteure in einer virtuellen Realität agierten, auf-
einander folgende Handlungsschritte besser memorieren als 
Kinder, die mit statischen Bildern gearbeitet hatten (Ingber & 
Eden 2014). Damit belegt die Studie die hinlänglich bekannte 
Erkenntnis, dass eigenes selbstaktives Lernen den größten Ler-
neffekt hat. Gleichzeitig regt sie einen sinnvollen Einsatz im Kon-
text von Digitalisierung an, indem auch simulierte Aktionen via 
Computerspiel – wohldosiert – einen nachweisbaren Lernerfolg 
erzielen können (Ingber & Eden 2014, für eine ausführliche Dis-
kussion zum Thema computergestützes Lernen (Hintermair et 
al. 2014, Kap. 10).

Implikationen für die Praxis: Be MARVELous!

Zusammenfassend zeigen also die Ausführungen, dass ein 
gebärdensprachlicher Zugang den Spracherwerb sowie die 
Sprachverarbeitung auf phonologischer, lexikalischer und gram-
matischer Ebene unterstützt und für den Erwerb und die Verar-
beitung jeder weiteren Sprache effektiv genutzt wird. Ein konse-
quent bimodaler Zugang sollte also unabhängig von Hörstatus 
und Hörversorgung von Beginn an sichergestellt werden. Die 
Studien zu den Sequenzierungsfähigkeiten zeigen zudem, dass 
implizites Lernen eine angeborene Fähigkeit ist, über die sich 
Kinder unbewusst Fertigkeiten und Wissen aneignen. Pädagogi-
sche Interventionen dürfen sich dieser Ressource bewusst sein 
und müssen nicht das Maß an sequenzieller Abstrahierungsfä-
higkeit am Hörvermögen oder an der Sprachmodalität fest ma-
chen. Gebärdensprachen setzten andere Memorierungstechni-
ken frei, etwa was die räumliche Merkfähigkeit anbelangt. Auch 
werden simultane Merkfähigkeiten stärker angesprochen als se-
quenzielle. Im Bewusstsein um diese Ressource können sich 
Merkhilfen diese simultane Erfassung nutzbar machen. Gleich-
zeitig sollte die sequenzielle Memorierungsebene ebenso als 
wichtige Grundlage für effektives Reproduzieren von sequenzi-
ellen Ereignisfolgen gefördert werden (wie sie in Tagesabläufen, 
Reihenbildungen oder Vorgangsbeschreibungen wieder zu fin-
den sind). Um das Arbeitsgedächtnis zu entlasten, sind Rituali-
sierungen sowie die Förderung von automatisierten Operationen 
(etwa beim Rechnen oder Lesen) hilfreich. Die Konzentration 
auf den Lerngegenstand sollte über ein visuell reizarmes Lern-
umfeld gebündelt werden, vor allem, um auch die visuelle Auf-
merksamkeit zu gewährleisten. Die veränderten visuellen Wahr-
nehmungsleistungen der Kinder mit einer Hörbeeinträchtigung 
veranschaulichen exemplarisch etwa im Kontext des Lesens, wie 
andere – effektive – Lesestrategien hervorgebracht werden, die 

als Förderpotential genutzt werden können. Das bewährte ent-
deckende Lernen garantiert nachhaltiges Lernen, und kann – im 
begrenzten Umfang einer Studie – auch über digitale Medien 
initiiert werden.

Zusammengenommen hat also die Berücksichtigung der As-
pekte

Mulitmodaler Zugang, Automatisierung, Reizarme Umgebung, 
Visuelle Aufmerksamkeit, Entdeckendes Lernen mit einer guten 
Portion Lehrexpertise das Potential, ein wahres Wunder am Un-
terricht für heterogene Lerngruppen zu bewirken: Einfach MAR-
VELous!
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In diesem Buch werden aus drei Perspektiven Informationen zum besseren Verständnis der Entwicklung hörgeschädigter Kinder im Vor-
schulalter zur Verfügung gestellt. Im ersten Teil des Buches erfolgt ein Überblick zu Forschungsergebnissen der Entwicklung hörgeschä-
digter Kinder im Alter zwischen 3 und 6 Jahren. Es werden Informationen zur sprachlichen, sozial-kognitiven und sozial-emotionalen 
Entwicklung vorgestellt und Ergebnisse zu den wichtigen Vorläuferfertigkeiten für das Lesen und Rechnen aufbereitet. Im zweiten Teil 
stellen die Autoren verschiedene Ergebnisse aus eigenen Forschungsarbeiten der letzten Jahre vor, die insbesondere die psychosoziale 
Entwicklung hörgeschädigter Vorschulkinder in den Blick nehmen, aber auch Informationen zur sprachlichen und kognitiven Entwick-
lung bereit halten. Im dritten Teil des Buches wird zum einen aufgezeigt, welche diagnostischen Möglichkeiten es gibt, um den Entwick-
lungsstand hörgeschädigter Vorschulkinder in den verschiedenen Entwicklungsbereichen zu überprüfen. Weiter werden Empfehlungen 
zur Förderung kindlicher Kompetenzen in den wesentlichen vorschulischen Entwicklungsbereichen vorgestellt.
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Im Zusammenhang mit dem 2009 eingeführten Neugeborenen-Hörscreening hat die Frühförderung hörgeschädigter Kinder die 
Möglichkeit, Kinder mit einem gravierenden Hörverlust und ihre Familien bereits im ersten Lebensjahr zu fördern und zu begleiten. 
Diese neuen Chancen sind verknüpft mit neuen Herausforderungen für die Fachkräfte, die in der Frühförderung arbeiten. Wissen um 
grundlegende Entwicklungsprozesse in der ganz frühen Kindheit, Wissen um Entwicklungsbesonderheiten bei kleinen hörgeschädig-
ten Kindern sowie vor allem auch ein durch Familienorientierung verändertes Verständnis der Zusammenarbeit mit Familien bestim-
men das Aufgaben- und Handlungsfeld der Frühförderung. Das Buch vermittelt dem Leser insgesamt einen Überblick zu aktuellen 
Themen der Frühförderung hörgeschädigter Kinder und stellt dazu den vorliegenden Wissensstand vor. 
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Aus der Geschichte

Historisch gesehen war und galt der Be-
ruf des Taubstummenlehrers als typischer 
Männerberuf. Frauen finden in der Fachli-
teratur kaum Erwähnung, obwohl in 
Deutschland der erste überlieferte Bildungs-
versuch eines taubstummen Mädchens von 
einer Frau durchgeführt wurde: Die Äbtissin 
Scholastica (1451–1504) – Tochter des Fürs-
tens Georg I von Anhalt –, die 1469, im Alter 
von 18 Jahren, die Leitung des kaiserlich frei-
weltlichen Stiftes Gernrode (Harz) übernom-
men hatte, unterrichtete ein taubes Mäd-
chen in den Hauptlehren des Christentums 
durch Zeichen und Bilder, so dass sie zum 
Abendmahl zugelassen wurde (Emmerig 
1927, S. 12; Schumann 1940, S. 23).

Erste Schulleiterinnen

Lange Zeit wurde ausgeblendet, dass so-
wohl die Frau von Thomas Braidwood 
(1715–1806), Margaret Braidwood, gebore-
ne Pearson (1732–1791), der 1760 in Edin-
burgh eine Privatschule für taubstumme 
Kinder eröffnet hatte (ab 1783 in London), 
nach dessen Tod die Schule bis 1816 (also 
immerhin zehn Jahre) fortführte (Schu-
mann 1940, S. 69; Schott 1995, S. 29) als 
auch Anna Catharina Heinicke (1757–1840) 
das Direktorat des „Churfürstlich Sächsi-
schen Instituts für Stumme und andere mit 
Sprachgebrechen behaftete Personen“ in 
Leipzig übernahm, als ihr Ehemann, Samu-
el Heinicke (1727–1789), verstarb (Winkler 
1993). Anna Catharina Heinicke übernahm 
die Anstalt in einem äußerst unguten Zu-
stand, wie Wolff (2011) belegt: Heinicke zog 
sich nach mehreren Fehlschlägen immer 
mehr aus der Öffentlichkeit zurück.

„Sein Institut verlor … an Attraktivität, 
wozu vor allem die anhaltend schlechte 
finanzielle Situation, der Lehrermangel 
und die schlechten Ausbildungsergebnis-
se beigetragen hatten. In seinem Todes-
jahr 1790 beherbergte das Institut nur 
noch zwei Schüler. Erst nachdem die Wit-
we … 1792 von der kursächsischen Regie-
rung mit der Direktionsführung beauf-

Vom Männerberuf zur Frauendomäne
Annette Leonhardt 

tragt worden war, verbesserte sich die 
Lage der Anstalt“ (S. 116) wieder.

Sie als Direktorin einzusetzen, war nicht 
unumstritten. August Friedrich Petschke 
(1759–1822) half zu dieser Zeit seit zweiein-
halb Jahren in der Anstalt mit. So schreibt 
Schumann (1940, S. 179), dass er sich be-
rechtigt fühlte, die Nachfolge Heinickes an-
zutreten. „Das versiegelte Arkanum und die 
Notwendigkeit, die Witwe und die hinterlas-
senen Kinder Heinickes zu versorgen, ver-
anlaßten die Regierung, ihr die Direktion der 
Anstalt anzuvertrauen“ (a.a.O.). Dem übli-
chen Vorgehen der Zeit entsprechend, wur-
den ihr August Friedrich Petschke (Walther 
1882, S. 131) und ab 1815 Carl Gottlob Reich 
(1782–1852) als „Mitdirektoren“ durch das 
Ministerium zur Seite gestellt (a.a.O., S. 133). 
Anna Catharina Heinicke leitete die Schule 
38 Jahre lang; ihr Ehemann nur zwölf. Ihr 
gelang zudem ein systematischer Ausbau der 
Anstalt: 1805 konnten nach mehrmaligen 
Umzügen in verschiedene Mietswohnungen 
20 Zöglinge unterrichtet werden. 1822 wech-
selte das Institut in ein Haus und bot bis zu 
38 Schülern Platz (a.a.O.). 1828 wird die Zahl 
der Schüler mit 53 angegeben, davon 36 
männlichen und 17 weiblichen Geschlechts 
(Reich 1828, S. 82).

Bereits 1814 konnte Anna Catharina Hei-
nicke eine Unterkunft mieten, in der das 
Institut den Sommer verbrachte und den 
Zöglinge Erholung und Sommerfrische er-
möglichte (Reich 1828, S. 46). Wenig be-
kannt dürfte auch sein, dass sie mit Karl 
Wilhelm Teuscher (1803–1835) aus Lands-
berg im Jahr 1822 – nach dessen dreijähri-
ger Fortbildung – einen Absolventen ihrer 
Schule, also einen Taubstummen, einstell-
te (ebd. S. 51 f.).

Nicht nur auf diesen eben beschriebe-
nen Ebenen erwies sich Anna Catherina 
Heinicke als fortschrittlich und sozial en-
gagiert. Sie erkannte das Problem von 
„blödsinnigen Kindern“ und forderte für sie 
eine entsprechende „Unterrichts- und Ver-

sorgungsanstalt“ (Schumann 1940, S. 610). 
Sie blickte damit über die Grenzen des 
Taubstummenunterrichts hinaus.

Nach ihr übernahm ihre Tochter Regina 
Amalie Reich (1783–1843) zusammen mit 
ihrem Mann Carl Gottlob Reich (1782–1853) 
1829 das Institut. Regina Amalie Reich stand 
bis zu ihrem Tode der Einrichtung als Pfle-
gemutter vor (Schumann 1940, S. 224). Auf 
sie gehen offensichtlich die „Abendunter-
haltungen“ für die älteren Zöglinge zurück. 
In diesem Rahmen hat sie für die Schüler 
„Unterhaltungsblätter“ zusammengestellt, 
die aus acht handschriftlich verfassten klei-
nen und großen Schulheften bestehen und 
noch heute in der Leipziger Schule betrach-
tet werden können.

Auch die Schule in der Taubstummen-
Anstalt in Zofingen (Schweiz) wurde Mitte 
des 19. Jahrhunderts nach dem Tod des An-
staltsdirektors Lüschers „von dessen Witwe 
und Tochter längere Zeit allein versehen“ 
(Schöttle 1865, S. 179). Gleiches bestätigt 
Sulzberger (1866, S. 77):

„In Zofingen wird die dortige Anstalt 
seit Jahren von zwei sehr tüchtigen und 
gebildeten Damen: Frau Witwe Lüscher 
und ihrer Tochter mit gutem Erfolg  
a l l e i n (H.i.O) geleitet und versehen.“

Für alle zu jener Zeit gegründete Taub-
stummenanstalten, die vor allem zu Beginn 
nahezu immer den Charakter eines Fami-
lienunternehmens hatten, leisteten oft die 
Frauen (und häufig auch die Töchter) We-
sentliches. Ohne sie hätten die Anstalten 
nicht am Laufen gehalten werden können. 
Ihr unermüdliches Mitwirken wurde als 
selbstverständlich an- und hingenommen. 
Auch Ernst Adolfs Eschkes (1766–1811) 
Frau Juliane Caroline Tugendreich (1763–
1845), ebenfalls eine Tochter Heinickes, 
führte die ökonomischen Geschäfte der An-
stalt in Berlin über dessen Tod hinaus (Sae-
gert 1845, S. 4; Schumann 1940, S. 189). Sie 
wird zum Zeitpunkt des Ablebens ihres 
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Mannes in den Unterlagen als „Ober-Schul-
räthin“ (Saegert 1845, S. 4) geführt, woraus 
sich vermuten lässt, dass sie eigenständigen 
Unterricht durchführte (belegt ist das für 
den Handarbeitsunterricht; a.a.O.). Bereits 
zu Lebzeiten ihres Mannes hatte sie uner-
müdlich für die Anstalt gewirkt (Saegert 
1845). Es waren zumeist die Ehefrauen und 
Töchter, die das „Familienunternehmen 
Taubstummenanstalt“ ermöglichten und 
alles dafür taten, den Alltag zu bewältigen 
und den Unterricht aufrecht zu erhalten.

Taubstummenlehrerinnen?

Eine der ersten Taubstummenlehrerin-
nen scheint die gehörlose (!) Margarethe 
Hüttmann (1789–1854) gewesen zu sein. Sie 
besuchte ab 1796 als eine der ersten drei 
Schüler die Klasse von Georg Wilhelm 
Pfingsten (1746–1827). 1805, also 16jährig, 
begann sie „ihre Tätigkeit für die Schule als 
Hilfslehrerin und zweite Kraft“ (Muhs 1994, 
S. 156). Hüttmann unterrichtete Zeichen-, 
Pantomimen- und Gebärdensprache (De-
gner 2019, S. 364). Sie ist weit weniger be-
kannt, als Otto Friedrich Kruse (1801–1879), 
ebenfalls Schüler von Pfingsten und mit 
knapp sechs Jahren ertaubt.

Ab 1855 wurde die Zeitschrift „Organ der 
Taubstummen- und Blindenanstalten in 
Deutschland und den deutschredenden 
Nachbarländern“ herausgegeben, nachdem 

bereits ab 1824 immer wieder Beiträge zum 
Taubstummen- und Blindenwesen in der 
„Darmstädter Allgemeinen Schulzeitung“ 
erschienen waren. Mit der Herausgabe des 
„Organs“ stand nun eine eigene Fachzeit-
schrift zur Verfügung und bot den oft weit 
voneinander entfernten Anstalten eine 
fachliche Austauschmöglichkeit, einschließ-
lich mit Anstalten in den angrenzenden 
deutschsprachigen Nachbarländern. Die 
Beiträge innerhalb der ersten Zeitschriften 
entstammten sehr unterschiedlichen Be-
reichen. In ungefähr zwei Prozent der Zeit-
schriften der ersten zehn Jahre wurde dis-
kutiert, ob Frauen dazu geeignet sind, Taub-
stumme zu unterrichten und zu erziehen 
(Emde 2019, S. 25).

Immerhin schien es lohnenswert, im 10. 
und 11. Jahrgang der Zeitschrift über die Fra-
ge zu diskutieren „… ob sich weibliche Per-
sonen zur Ausübung dieses Unterrichts [ge-
meint ist der Taubstummenunterricht – 
Anm. der Verf.] eignen?“ (Wagner 1864, S. 1). 
Wagner, der Pfarrer war, setzt fort: „Es war 
namentlich im Jahr 1857, daß sich eine Ver-
einigung von competenten Fachmännern in 
Wien gegen jene Betheiligung aussprach“ (S. 
1). Es werden Gründe, die gegen den Einbe-
zug von Frauen sprechen, genannt. Danach 
soll – und das kritisiert Wagner – 

„a. die physische Kraft des weiblichen 
Geschlechts für die Anstrengung nicht 

ausreichen, welche der Taubstummen-
Unterricht fordert. …

b. Soll es weiblichen Lehrerinnen be-
sonders an der nothwendigen Zähigkeit, 
Consequenz, Energie und Ruhe zu diesem 
Unterricht mangeln. …

c. Der Taubstummen-Unterricht setze 
Seitens des Lehrers eine tiefe anthropolo-
gisch-physiologische und pädagogische 
Vorbildung voraus und sei eine schwere 
Kunst, welche ein höchst besonnenes und 
tiefes Eingehen in das einzele Individuum 
erfordere. …“

(a.a.O., S. 1 f.).

Wagner setzt seine Erörterung mit einem 
Aufsatz im Folgejahr, also 1865, unter dem 
Titel „Taubstummen-Erziehung durch Leh-
rerinnen“ im „Organ der Taubstummen- 
und Blinden-Anstalten …“ im Heft 3 (S. 40–
43) fort. Darauf reagieren Ulrich Schöttle 
(1813–1886) – Taubstummenlehrer an ver-
schiedenen Taubstummenanstalten, zuletzt 
in Eßlingen – im Heft 10 (1865, S. 179–181) 
und Schwarz im Heft 12 (1865, S. 198–199). 
Obwohl Schöttle in seinem Beitrag eine Rei-
he von Beispielen aufführt, bei denen Frau-
en bereits erfolgreich in Taubstummenan-
stalten unterrichten (darunter die taub-
stumme Lehrerin Anna Reinders in Köln 
[etwa 1840], Frau Schwarz in Frankfurt 
[ebenfalls etwa 1840], zwei Lehrerinnen in 
Zürich [etwa 1857] – (1865, S. 179), kommt 
er zu dem Schluss:

Spielbeschäftigung mit Anregung zum Absehen der Vorbildungsklasse. Aus: „Unterricht und Sprache der Taubstummen“ von Gertrud 
Triepel. 
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„Daß die göttliche Ordnung dem weib-
lichen Geschlechte ihren eigentlichen Be-
ruf in der Familie, nicht in der Schule an-
gewiesen hat … Eine Lehrerin möchte ich 
deßhalb nie als Hauptlehrerin einer Schu-
le und kaum als ausschließliche Lehrerin 
in einer Schulklasse wünschen oder emp-
fehlen. …“ (S. 180 f.).

Schwarz (1865, S. 198 f.) räumt ein 

„Für die Erziehung taubstummer 
Mädchen und selbst Knaben, so lange 
letztere in noch zartem Alter sind, werden 
Frauenzimmer sich am besten eignen, da 
sie vielfach die Mutterstelle zu vertreten 
haben, und Männer dazu weniger Ge-
schick besitzen.“ 

Dennoch sieht Schwarz (1865) das Wir-
ken von Taubstummenlehrerinnen nur „an 
der Seite eines Mannes“ (S. 198) und 
schränkt ihr mögliches Wirkungsfeld ein: 
„… ein Frauenzimmer (kann) jedoch nur 
als Repetitorin und etwa zum selbständigen 
Unterrichten in Lehrzweigen mechanischer 
Art, als Geographie, Rechnen … verwendet 
werden …“ (a.a.O., S. 198 f.).

Mit Ida Sulzberger (1836–1917) ergreift in 
dieser Diskussion 1866 erstmalig eine Taub-
stummenlehrerin das Wort. Sie führt eine 
Reihe von Beispielen auf, in denen Frauen 
erfolgreich als Taubstummenlehrerinnen 
arbeiten, kommt aber dennoch – im Geist 
der Zeit – zu dem Schluss, dass das Wirken 
einer Taubstummenlehrerin sich (mit selte-
nen Ausnahmen) nur bis zu einer gewissen 
Altersstufe der Kinder (etwa bis zum 12. Le-
bensjahr) erstrecken kann, da die „Taub-
stummenlehrerinnen die oberen Klassen 
nicht genügend versehen können“ (Sulzber-
ger 1866, S. 77). In welchem Zwiespalt sie 
sich befand, zeigt folgende Aussage: 

„Nicht als ob im Allgemeinen die An-
strengungen des Taubstummen-Unter-
richtes für Mädchen zu groß wären – Ge-
genbeweis ist ja schon, daß manche Taub-
stummenlehrerinnen so viele Jahre ihr 
Amt versehen können…“ (S. 78).

Abschließend ergreift Johann Evangelist 
Wagner (1807–1886) aus Dillingen das Wort, 
der nicht mit dem Stadtpfarrer Wagner aus 

Gmünd, von dem die Aufsätze aus 1864 und 
1865 stammen, identisch ist. Auch er lobt 
die erfolgreiche Arbeit vieler Taubstum-
menlehrerinnen (hier Ordensschwestern), 
schränkt aber in Hinsicht ihrer „physischen 
Ausdauer“ ein und dass durch sie „unter 
männlicher Oberleitung … gewiß Vortreff-
liches geleistet“ werden könne (Wagner 
1866, S. 110). Dennoch hatte er bereits cir-
ca 20 Jahre zuvor veranlasst, dass zwei Kan-
didatinnen des Franziskanerinnenklosters 
sich in der Kreistaubstummenanstalt in 
München zu Taubstummenlehrerinnen 
ausbilden ließen (Emmerig 1927, S. 87). Mit 
Hilfe dieser Kandidatinnen eröffnete er 
1846 ein Institut für taubstumme Mädchen 
in Dillingen. Die von Wagner 1866 geführte 
Diskussion greift Hill (1866) auf und tut die 
Argumente von Wagner (1864, 1865) mit 
der Bemerkung „(s)ie verräth im Einzelnen 
zu sehr den blossen Theoretiker, der nach 
allgemeinen Ansichten urtheilt“ (S. 233) ab. 
Bereits 1857 hatte er in einem gemeinsa-
men Gutachten mit Demuth (Leitmeritz), 
Frost, Kotátko (beide Prag) und Venus 
(Wien) „die Frage nach der Eignung weib-
licher Personen zur Ausübung des T-unter-
richts mit einem entschiedenen „Nein“ be-
antwortet“ (Schumann 1940, S. 646). Diese 
Aussage traf er, obwohl Lehrermangel be-
stand und er diesen Zustand kritisiert (Hill 
1866, S. 232) und obwohl er selber ausführt, 
dass in „Frankreich, Belgien und überhaupt, 
wo die Trennung der Geschlechter auch in 
den Tbst.-Anstalten festgehalten … wird, 
liegt der Unterricht der weiblichen Zöglin-
ge mit Ausnahme des Religions-Unterrichts 
schon seit langer Zeit in weiblichen Hän-
den“ (S. 232 f.). Er sieht Frauen als für „Hül-
feleistungen“ geeignet an, nicht aber für 
„die Uebernahme der vollen Lehrerthätig-
keit“ (S. 233).

Dennoch gelang es Frauen als Taub-
stummenlehrerinnen zu arbeiten. So ist ei-
nem Bericht von Friedrich Wilhelm Reu-
schert (1855–1936), Taubstummenlehrer 
zunächst in Metz, später in Straßburg, mit 
dem Titel „Authentische statistische Mittei-
lungen über den Stand des Taubstummen-
Bildungswesens in Deutschland am Ende 
des Jahres 1886“ zu entnehmen:

„Deutschland besitzt 97 Unterrichts-
Anstalten für Taubstumme, von denen 3 

Anstalten nur Vorschulen bzw. Vorberei-
tungsanstalten sind.

In diesen 97 Anstalten werden z.Z. 
6132 Schüler, 3530 Knaben und 2602 
Mädchen, von 543 ord. Lehrern und voll-
beschäftigte Hilfslehrern und von 55 Leh-
rerinnen (Industrielehrerinnen ausge-
schlossen) unterrichtet“ (Reuschert 1887, 
S. 7).

Somit waren bereits zu dieser Zeit zehn 
Prozent der Lehrkräfte weiblich. Im Weite-
ren führt er fort:

„Während in den preußischen Anstal-
ten nur 16 Lehrerinnen beschäftigt sind, 
so sind es in den anderen deutschen Staa-
ten deren 39, was darin begründet ist, 
daß besonders in Bayern die Anstalten 
zumeist in den Händen von geistlichen 
Genossenschaften (Schulschwestern) sich 
befinden …“ (a.a.O., S. 7).

Frauen standen in sehr unterschiedli-
chen Positionen in der pädagogischen Ar-
beit mit Taubstummen „ihren Mann“. So hat 
offensichtlich die Tochter des taubstummen 
Eduard Fürstenberg (1827–1885) um 1875 
einen privaten Kindergarten für taubstum-
me Kinder in Berlin betrieben (Schumann 
1940, S. 400). Fürstenberg war mit vier Jah-
ren ertaubt und besuchte die Berliner Taub-
stummen-Anstalt. Er ist bekannt geworden, 
da er ab 1872 die Zeitschrift „Taubstummen-
freund“, dem Vorläufer der Deutschen Ge-
hörlosenzeitung, herausgab.

1878 erschein reichsweit eine neue Prü-
fungsordnung für Lehrer und Vorsteher an 
Taubstummenanstalten, Ab 1887 waren 
auch Lehrerinnen zur Prüfung (zum Taub-
stummenlehrer) zugelassen (Groschek 
2008, S. 284).

1892 befindet sich eine kurze Notiz im 
„Organ der Taubstummen-Anstalten…“, dass 
Frau Ludowika Friedl, die 19 Jahre an der 
Taubstummenanstalt in Zell gewirkt hatte, 
Ende Juni 1891 die Oberleitung der gesam-
ten Anstalt in Dillingen übernommen hatte 
(Kurze Mitteilungen 1892, S. 285). Damit 
rückten Frauen auf die Führungsebene auf.

Man tat sich jedoch schwer mit den Frau-
en in der Taubstummenpädagogik. Eduard 
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Walther (1840–1908), zunächst Direktor der 
Taubstummenanstalt in Wriezen und ab 1885 
der in Berlin und zugleich der dortigen Taub-
stummenlehrerausbildung, war ein zu jener 
Zeit publizistisch sehr aktiver Taubstummen-
lehrer. In seinem 1895 verfassten „Handbuch 
der Taubstummenbildung“ widmete sich der 
Verfasser im Kapitel V des „Ersten Abschnit-
tes: Äußere Einrichtungen der Taubstum-
menanstalten“ und im „Dritten Abschnitt: 
Der Taubstummenlehrer“ den Lehrkräften. 
Er scheint weibliche Lehrkräfte in keiner Wei-
se in seine Überlegungen einzubeziehen. 
Unter der Forderung „Für jede Klasse einer 
Taubstummenanstalt ist eine besondere 
Lehrkraft erforderlich“ schreibt er:

„Leider hat man in vielen Anstalten 
aus Sparsamkeitsrücksichten die Einrich-
tung getroffen, junge, oftmals im Lehrfa-
che überhaupt noch gänzlich unerfahre-
ne Männer als H i l f s l e h r e r (H.i.O.) 
anzunehmen“ (S. 15).

Im dritten Abschnitt des Buches setzt er 
sich mit der Forderung nach einer Ausbil-
dung des Taubstummenlehrers auseinan-
der. Auch hier fokussiert er ausschließlich 
auf männliche Lehrkräfte, indem er schreibt 
„… daß nur pädagogisch gebildete Männer 
geeignet wären, Taubstumme in der rech-
ten Weise zu unterrichten und zu erziehen“ 
(S. 114). In der Gedankenwelt von Walther 
scheint weibliches Lehrpersonal nicht vor-
zukommen. Im Vierten Abschnitt „Die Bil-
dung der Taubstummen“ erfolgt eine Erör-
terung unterschiedlicher Unterrichtsfächer, 
so auch des „Turnunterrichts“. Der von Paul 
Riemann (1860–1911), Lehrer an der 
Provinzial-Taubstummenanstalt in Weißen-
fels, verfasste Beitrag im genannten Hand-
buch, lässt in seiner Gedankenwelt „Lehre-
rinnen“ zu: 

„Die Lehrkräfte, Turnlehrer und Turn-
lehrerinnen, müssen sich mit dem Fache, 
welches zu fördern ihnen im besonderen 
obliegt, völlig vertraut gemacht haben; 
sie müssen neben Lust und Neigung zum 
Turnen auch eine genügende Vorbildung 
zur erfolgreichen unterrichtlichen Thä-
tigkeit besitzen“ (1895,S. 679).

Im Weiteren fährt er fort, dass – wenn 
der Turnunterricht auch dem Sprachunter-

richt dienen soll – der Turnlehrer/die Turn-
lehrerin gleichzeitig Taubstummenlehrer/
Taubstummenlehrerin sein muss. Er ver-
weist auf die Problematik der fehlenden 
Lehrerinnen, wenn er schreibt:

„Da es wenig Taubstummenschulen 
giebt, welche in der glücklichen Lage sind, 
das Mädchenturnen in die Hände einer 
geprüften Taubstummen- und Turnleh-
rerin legen zu können, so wird das Mäd-
chenturnen in den meisten Fällen von 
einem Lehrer der betreffenden Schule er-
teilt“ (S. 679).

Im Weiteren spricht er sich dafür aus, 
dass der Turnunterricht bei Mädchen dann 
von Turnlehrerinnen (die die nicht gleich-
zeitig Taubstummenlehrerinnen sein müs-
sen) durchzuführen sei.

Obwohl Walther jegliches Denken an 
weiblichen Lehrkräften fehlte, ließ er in sei-
nem Handbuch das Kapitel „Der Unterricht 
in weiblichen Handarbeiten“ von einer Frau, 
Bertha Kätzke (Lebensdaten n. bek.), Erzie-
herin und Handarbeitslehrerin der Königli-
chen Taubstummen- und Taubstummen-
lehrer-Bildungs-Anstalt in Berlin, verfassen. 
Offensichtlich mangelte es auf dem Gebiet 
an fachlich kompetenten Männern.

Walthers Haltung ist aus heutiger Sicht 
als frauenfeindlich zu bezeichnen. So 
stemmte er sich von 1894 bis 1900 mit Er-
folg gegen die Einstellung weiblicher Lehr-
kräfte an seiner Anstalt (Handbuch 1929, S. 
114). Sein Argument war, dass die für die 
Erziehung der Mädchen notwendige Kraft 
durch die Turnlehrerin vorhanden sei.

Frauen sah man in erster Linie als Unter-
stützer der männlichen Taubstummenlehrer 
beziehungsweise unter ihrer Anleitung ar-
beitende „Helferinnen“ an. Gustav Eduard 
Riemann (1851–1931) war der erste, der sich 
(in Deutschland) der Förderung Taubblinder 
widmete. Die erste Ausbildungsstätte für 
Taubblinde entstand 1906 im Oberlinhaus 
in Potsdam-Nowawes. Von 1906 bis 1927 
hatte Riemann dort die Unterrichtsleitung 
inne und „bildete auch die Schwestern für 
den Unterricht der Dreisinnigen aus“ (Blau 
1966, S. 34). Darauf verwies bereits Emmerig 
(1927, S. 198). Emmerig würdigt zudem die 

besonderen Leistungen von Riemann, da er 
„in treuer Hingebung unter Opfern mannig-
facher Art den Taubblindenunterricht an den 
hier aufgenommenen Zöglingen“ (a.a.O.) 
erbrachte. Der Einsatz der Ordensschwes-
tern, die „rund um die Uhr“ für die taubblin-
den Kinder sorgten, sie bekanntermaßen 
auch unterrichteten und oft die engsten Be-
zugspersonen dieser Kinder waren, wird nir-
gends erwähnt oder gewürdigt. Es galt als 
selbstverständlich, dass eine kirchliche Or-
densschwester aufopferungsvoll und durch-
gängig zur Verfügung steht und persönliches 
dem Dienst unterordnet, da sie ihr Leben 
durch ihr Gelübde Gott und dem Dienst an 
den Menschen geweiht hat.

Römer (1997, S. 41 und S. 12–14 des An-
hangs) hat aus den „Statistischen Nachrich-
ten der Taubstummenschulen in Deutsch-
land“ von 1903 ermittelt: Von den 738 ge-
nannten Lehrkräften für Taubstumme an 89 
Anstalten waren 95 Taubstummenlehrerin-
nen. Über die Hälfte von ihnen waren Or-
densschwestern und arbeiteten unentgelt-
lich in acht konfessionell gebundenen Ein-
richtungen. Die meisten dieser Einrichtungen 
befanden sich in Süddeutschland. Die Be-
zahlung der weltlichen Lehrerinnen wich 
trotz gleicher Qualifikation von denen der 
männlichen Kollegen ab. Betrug das Gehalt 
eines (männlichen) Oberlehrers beispiels-
weise in Stettin 1.800 bis 3.500 Mark oder in 
Bremen 1.800 bis 3.600 Mark, so erhielten 
die Lehrerinnen in Stettin 1.100 bis 2.000 
Mark oder in Bremen 1.500 bis 2.000 Mark.

Selbst noch im Jahre 1928 – also ein Vier-
teljahrhundert später – war die Besoldung 
der Taubstummenoberlehrer und Taub-
stummenoberlehrerinnen nicht überall 
gleich. So erhielten die Taubstummenleh-
rer in Ostpreußen, Berlin (Stadt), Branden-
burg und Sachsen die Besoldung IIIa, die 
Taubstummenoberlehrerinnen hingegen 
IIIa-10% (Statistisches Jahrbuch … 1929–
1930, S. 81 f.). Eine Begründung oder Recht-
fertigung dafür ist nicht zu finden.

Europäische Entwicklungen

Dr. John Watson (circa 1765–1829), ein 
Neffe von Thomas Braidwood (siehe oben), 
leitete bis zu seinem Tod die von dem Geist-
lichen John Townsend (1757–1826) gegrün-
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dete erste öffentliche Schule für Taubstum-
me in London. Er wurde – nach Kruse (1853, 
S. 339) – von „12 Lehrern und 2 Lehrerin-
nen“ unterstützt. Auch die drei Töchter von 
Thomas und Margaret Braidwood waren 
Lehrerinnen für Taubstumme geworden, 
sodass anzunehmen ist, dass in Großbri-
tannien an weiblichem Lehrpersonal kein 
oder zumindest weniger Anstoß genommen 
wurde als in Deutschland.

In Gent (Belgien) wurde 1808 eine Taub-
stummenanstalt für Mädchen durch Abbé 
Triest in dessen Kloster gegründet. Er wählte 
„4 der geschicktesten Klosterschwestern“ 
(Kruse 1853, S. 368) aus, damit diese nach 
Anleitung der Werke von de l´Epeé und Si-
card den Mädchen den Unterricht erteilten.

In Ernst Emmerigs (1885–1950) „Bilder-
atlas zur Geschichte der Taubstummenbil-
dung“ von 1927 wird auf mehrere Frauen 
verwiesen, die entweder taubstumme Schü-
ler unterrichteten oder sich für Taubstum-
me engagierten. Dass unter ihnen nur Frau-
en genannt werden, die nicht in Deutsch-
land aktiv tätig waren, irritiert. So wurde in 
Finnland 1862 in Kuopio eine Taubstum-
menanstalt eröffnet, zu deren Vorsteherin 
Emilia Kjöllerfeldt (1814–1886) ernannt 
wurde. An dieser Schule arbeitete unter an-
derem Emilia Adolfina Strunck (1857–un-
bek.), die sich sehr erfolgreich neben der 
Unterrichtung taubstummer auch der von 
taubblinden Schülern widmete. In Norwe-
gen gründete Hedevig Rosing (1827–1913) 
1881 eine private „Sprechschule für Taub-
stumme“, die 1899 nach Holmestrand ver-
legt wurde. Aus Russland wird die Kaiserin 
Maria Fjodorowna, zweite Ehefrau des Kai-
sers Paul I., genannt. Sie veranlasste 1806 
die Gründung eines Instituts für Taubstum-
me und stellte ein Fond von 16.000 fr. pro 
Jahr zur Verfügung. Natalia Alexandrowna 
Rau (1870–1947) widmete sich vor allem 
der Vorschulerziehung taubstummer Kin-
der. Sie eröffnete 1900 den ersten Kinder-
garten für Taubstumme in Russland. Bereits 
1906 war die Zahl der Kinder, die den Kin-
dergarten besuchten, auf 53 gestiegen und 
es erfolgte eine Einteilung in drei Alters-
gruppen: 1. „Die Kinderstube“ für 2- bis 
4-jährige, 2. „Der Kindergarten“ für 5- bis 
7-jährige und 3. „Die Anfängerschule“ für 
7- bis 15-jährige. 1915 beauftragte sie die 

Moskauer Stadtverwaltung mit der Grün-
dung zweier weiterer Vorschulen; 1918 wur-
de ein dritter Kindergarten eröffnet. Bis 
1922 stiegen die von Rau geleiteten Kinder-
gärten auf sieben mit je 20 Kindern an (Em-
merig 1927, S. 166). 1923 gab es (nur noch) 
vier mit je 40 Kindern, was dennoch eine 
Kapazitätserweiterung bedeutete. Bereits 
ab 1913/1914 gab es durch sie organisierte 
Ausbildungskurse für „Taubstummen-Kin-
dergärtnerinnen“ und zur Aufklärung von 
Müttern gehörloser Kinder. Natalia Rau un-
terrichtete zudem am Moskauer Staatlichen 
Pädagogischen Institut Surdopädagogik 
(Hörgeschädigtenpädagogik), insbesonde-
re zur Theorie und Praxis der Kindergarten-
erziehung. Bekannt wurde sie auch durch 
zahlreiche Veröffentlichungen, darunter 
mehrere gemeinsam mit ihrem Mann (Feo-
dor Andrejewitsch Rau).

1901 wurde Gabriele Külpe (1868–un-
bek.) mit der Unterrichtsleitung der „Mari-
enschule“ in St. Petersburg betraut. 1902 
erhielt die Schule ein eigenes Gebäude im 
Dorf Murzinka, unweit von St. Petersburg, 
und zog daher um. Sie teilte die Schüler 
nach ihren Fähigkeiten in A- und B-Klassen 
ein. Von 1911–1918 beteiligte sich Külpe an 
Kursen zur Ausbildung von Taubstummen-
lehrern. Sie leitete die Auszubildenden bei 
den praktischen Übungen an. 1923 wurde 
sie zur Direktorin des ältesten russischen 
Taubstummeninstituts in St. Petersburg (zu 
der Zeit Leningrad) ernannt. Sie trat wie-
derholt bei internationalen Kongressen als 
Vortagende auf.

Aus der Schweiz wird Babette Steinmann 
(1809–1864) erwähnt, auf deren Wirken die 
Gründung der Taubstummenanstalt in St. 
Gallen zurückgeht. Sie wirkte im Komitee 
des Frauenvereins ihrer Heimatstadt mit, 
motiviert durch das Schicksal ihres geistig 
zurückgebliebenen taubstummen Bru-
ders.

Entwicklungen in Deutschland

Mit dem Anwachsen der Zahl der Taub-
stummenanstalten und Taubstummenschu-
len interessierten sich auch mehr und mehr 
Frauen, nicht nur in den Einrichtungen als 
Taubstummenlehrerinnen zu arbeiten, son-
dern auch wie ihre männlichen Kollegen an 

der Ausbildung zum Taubstummenlehrer 
und zur Taubstummenlehrerin teilzuneh-
men, wie ein Bericht zur Ausbildungssitua-
tion in München von 1904 belegt:

„Zur Ausbildung der Taubstummen-
lehrer ist nunmehr am K. Zentral-Taub-
stummen-Institute in München ein ein-
jähriger Kurs eingerichtet, für welchen 
zum erstenmale für die XXV. Finanzperi-
ode jährlich 3000 M. bewilligt wurden.

Der erste Kurs fand in Schuljahre 
1900/01 statt. Zugelassen werden vorerst 
in der Regel jeweils 2 Kandidaten, welche 
für die Dauer des Kursbesuches Stipendi-
en erhalten.

An diesem Kurs haben teilgenom-
men:

Im Jahre 1900/01:
1 Kandidat aus Oberfranken
1 Kandidat aus Schwaben und
2 Lehrerinnen des K. Zentr.-Tbst.-
Inst.

Im Jahre 1901/02:
1 Kandidat aus Niederbayern
1 Kandidat aus der Oberpfalz und
1 Lehrer des K. Zentral-Tbst.-Inst.

Im Jahre 1902/03:
1 Kandidat aus Mittelfranken
1 Kandidat aus der Pfalz

Im Jahre 1903/04:
3 Kandidatinnen der klösterlichen
Anstalten in Dillingen, Hohenwart
und Zell.

(Bericht über die am 28. und 29 März
… 1904, S. 358).

Von den 12 Kursteilnehmern der ersten 
vier Kurse (1900 bis 1904) waren fünf Frau-
en. Bis Ende 1908 waren in München 27 
Lehrkräfte (19 männliche und acht weibli-
che) ausgebildet worden (Mitteilungen 
1908, S. 47).

Die durchgängig männlichen Direktoren 
standen dem Anliegen, Frauen in den An-
stalten einzustellen, unterschiedlich wohl-
wollend gegenüber, was sich auch in der 
Einstellungssituation widerspiegelt. Vor-
bildlich erwies sich bei der Beschäftigung 
von Lehrerinnen das Königliche Zentral-
Taubstummeninstitut in München. Immer-
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hin waren bereits 1904 „ca. 33 1/3% weib-
liche Lehrkräfte, ein Prozentsatz, der unter 
den deutschen Anstalten nur allein von Es-
sen überholt wird“ (Mitteilungen 1904, S. 
269). Jedoch nicht alle Taubstummenan-
stalten Bayerns verhielten sich derart bei-
spielhaft. So ist unter „Mitteilungen“ in den 
Blättern für Taubstummenpädagogik Nr. 12 
vom 15. Juni 1912 zu lesen:

„Aus Bayern: Innerhalb der letzten 
Jahre wurde an einer Anstalt wiederholt 
eine zur Erledigung gekommene def. Leh-
rerinnenstelle durch eine Hilfskraft er-
setzt. Es ließe sich nichts dagegen einwen-
den, wenn in Bayern nicht eine Anzahl 
definitiver Lehrerinnen vorhanden wä-
ren. Diese hat man bei der Besetzung ein-
fach umgangen, nachdem sie ihre Dienst-
eigenschaft gemäß eigentlich das erste 
Anrecht auf die Stelle gehabt hätten …“ 
(S. 191). 

Einem mehrteiligen Beitrag aus dem 
Jahr 1915 von Heinrich Ullrich (1873–1959), 
Taubstummenlehrer in Würzburg, über die 
Geschichte der Taubstummenbildung im 
bayerischen Kreis Unterfranken, also der 
Taubstummenanstalt in Würzburg, ist eine 
Namensliste aller bis dahin an der Anstalt 
tätigen Lehrkräfte zu entnehmen. Diese Lis-
te enthält zum damaligen Zeitpunkt 65 Na-
men – darunter in der Fachwelt so bekann-
te wie Dionys Reinfelder (1865–1939) oder 
Karl Kroiß (1861–1945) – in der auch zwei 
Taubstummenlehrerinnen (Adelgunde 
Schmitt [1869– n. bek.] und Meta Mehrlich 
[1881– n. bek.]) enthalten sind. Von jeder 
der aufgeführten Personen wird ihr Wirken 
in der Taubstummenanstalt kurz charakte-
risiert. So wird beispielsweise für Mehrlich 
ausgeführt:

„56. Meta Mehrlich von Würzburg, 
geb. den 18. März 1881 zu Beerfelden 
(Hessen), Seminar Aschaffenburg 
1899/01, Praktikantin an unserer Anstalt 
ab 14. Dezember 1901; am 11. Okt. 1903 
zur Hilfslehrerin ernannt, besuchte sie 
den Ausbildungskurs an der Münchener 
Taubstummenanstalt 1908/09, ward am 
1. Januar 1909 Verweserin („Verweser/
in“ war die damals gängige Bezeichnung 
für das stellvertretende Innehaben einer 
Stelle – Anm. der Verf.) und am 1. Janu-

ar 1911 definitive Lehrerin an unserem 
Institut“ (S. 143).

„Taubstummenlehrerinnen“ blieb lange 
ein Thema; so widmete auch Otto Stern 
(1870–1956) den „Lehrerinnen“ in seiner 
Schrift „Der Taubstummenlehrerberuf“ 
(1912) einen eigenen Abschnitt. Er sah das 
Thema nüchtern und pragmatisch:

„Seit Bestehen der Taubstummenan-
stalten haben darin weibliche Lehrkräfte 
wohl immer Verwendung gefunden. Frau-
en und Töchter der Direktoren halfen hier 
und dort tapfer mit, meist ohne irgend ein 
entsprechendes Examen abgelegt zu ha-
ben. Die im Laufe der Zeit über die Aus-
bildung von Taubstummenlehrern erlas-
senen Bestimmungen erwähnen die Leh-
rerinnen erst spät. Es lag das eben in den 
damaligen Zeitverhältnissen und sozialen 
Strömungen, wo man die sogenannte 
‚Frauenbewegung‘ noch nicht recht kann-
te. Erst als die Frauenfrage lebhafter erör-
tert wurde, als es galt, verschiedene Beru-
fe den Frauen zugänglich zu machen, da 
war selbstverständlich, daß auch die Taub-
stummenschule den weiblichen Lehrkräf-
ten geöffnet wurde“ (S. 26).

Dass die Frauen in der Gehörlosen- und 
Schwerhörigenpädagogik kaum wahrge-
nommen wurden, hatte mehrere Gründe: 
Ihre Mitwirkung in den Taubstummenan-
stalten (häufig als Familienangehörige) 
wurde als selbstverständlich angesehen. Sie 
hielten ihren Ehemännern (und Vätern) 
den Rücken frei und verrichteten viel All-
tagsarbeit, ohne selbst im Vordergrund zu 
stehen oder stehen zu wollen; man sah sich 
als handelnde „Einheit“. Seitens der Gesell-
schaft nahm man ihr Wirken als selbstver-
ständlich an. Die Gesellschaft war zu dieser 
Zeit patriarchalisch geprägt: Frauenwahl-
recht gab es erst ab 1919, was die Stellung 
der Frau in der Gesellschaft bis zu diesem 
Zeitpunkt prägte.

Nach Möckel (2007, S. 13) hat die Ge-
schichte der Erziehung taubstummer Kin-
der eine gründliche Bearbeitung – in der 
Auflage von 1988 wird noch von 
„gründlichste(r) Beachtung (S. 15) gespro-
chen – in der historischen Betrachtung der 
Geschichte einzelner sonderpädagogischer 

Fachrichtungen erfahren. Die Gehörlosen- 
und Schwerhörigenpädagogik verfügt über 
ein umfangreiches Schrifttum, darunter 
Veröffentlichungen, die sich ausschließlich 
mit der Geschichte des Faches (zum Bei-
spiel Walther 1882; Emmerig 1927; Schu-
mann 1940; Löwe 1992) beschäftigten. Wal-
ther stellt in seinem Buch 47 Taubstum-
menpädagogen ausführlich vor. Alle 
dargestellten Pädagogen waren Männer. 
Walther sah es nicht mal als erwähnenswert 
an, dass die Frau Heinickes die Schule nach 
dem Tod ihres Mannes weiterführte.

An dem sehr umfangreich vorliegenden 
Schrifttum des Faches haben sich Frauen – 
bis auf wenige Ausnahmen, so zum Beispiel 
Gertrud Triebel 1902 – sie kam aber nicht 
aus der Taubstummenpädagogik, sondern 
setzte sich mit dem Thema rein journalis-
tisch auseinander – oder Lina Scherzer (zum 
Beispiel 1901, 1905, 1906, 1913) als Absol-
ventin der Dresdner Taubstummenanstalt 
veröffentlichte sie in Zeitschriften für Taub-
stumme – publizistisch kaum beteiligt, mit 

II. Vorbildungsklasse. Denkübungen durch 
Zusammensetzen und Deuten von Bildern. 
(Aus der Städtischen Taubstummen-Schule 
zu Berlin. Aus: Triepel 1902, S. 603. Foto: 
L. Geifrig)
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der Folge, dass sie auch kaum wahrgenom-
men wurden, obwohl sie Wesentliches leis-
teten. Selbst das ausgesprochen frühzeitige 
Erscheinen eigener Zeitschriften (ab 1855 
das „Organ der Taubstummen- und Blinden-
anstalten in Deutschland und den deutsch-
redenden Nachbarländern“ und ab 1887 zu-
sätzlich die „Blätter für Taubstummenbil-
dung“) ändert daran nichts; es sind in diesen 
kaum Veröffentlichungen von Frauen zu fin-
den. Gleiches gilt für die Vielzahl der vorlie-
genden Bücher.

Dennoch ging es voran: Das 1929 erschie-
nene „Handbuch des Taubstummenwesens“ 
(herausgegeben vom Bunde Deutscher 
Taubstummenlehrer“) widmete den „Weib-
lichen Lehrkräften“ einen eigenen Absatz, 
ausgewiesen durch eine Marginalie (S. 114). 
Ausgeführt wird, dass mit Stand vom 1. Ok-
tober 1924 an den Taubstummenanstalten 
190 Lehrerinnen beschäftigt seien, darin ein-
geschlossen waren Klosterfrauen und tech-
nische Lehrerinnen, nicht jedoch Kinder-
gärtnerinnen und Erzieherinnen.

„… so könnte die Erörterung, ob weib-
liche Lehrkräfte zu beschäftigen sind, 
grundsätzlich als abgeschlossen angese-
hen werden, wenn nicht an einzelnen An-
stalten, ja in ganzen Ländern [Deutsch-
land gliederte sich zu dieser Zeit in 26 
Länder, Anm. d. Verf.] gar keine weibli-
chen Fachlehrkräfte beschäftigt wären“ 
(1929, S. 114). 

Offensichtlich weigerten sich einige der 
durchweg männlichen Direktoren – „als 
Hausherren der Taubstummenanstalten“ 
– noch immer, weibliche Lehrkräfte einzu-
stellen. Das Handbuch spricht sich im Üb-
rigen nachdrücklich für den Einbezug von 
Lehrerinnen aus.

Aktuelle Situation

Frauen gelang es im Laufe des 20. Jahr-
hunderts schrittweise in der Taubstummen-
pädagogik Fuß zu fassen. Noch bis zum 
zweiten Drittel des letzten Jahrhunderts gab 
es in den Schulen für Hörgeschädigte mehr 
männliche als weibliche Lehrer(innen), vor 
allem die Schulleiterpositionen waren vor-
rangig mit Männern besetzt, teilweise auch, 
weil sich Frauen gar nicht erst auf Schullei-

terposten bewarben. Dennoch zeigten sie 
zunehmend Präsenz: Den Vorsitz des Be-
rufsverbandes Deutscher Hörgeschädigten-
pädagogen (1894 als Bund Deutscher Taub-
stummenlehrer gegründet) haben seit 1992 
durchgehend Frauen inne: Die erste Frau 
in diesem Amt war Christiane Hartmann-
Börner. Ihr folgten Maria Wisnet und Su-
sanne Keppner.

Im 21. Jahrhundert dominieren in den 
Schulen die Lehrerinnen und nehmen die 
Mehrheit der Schulleiter(innen)posten ein. 
Gleiches gilt für den Wissenschaftsbereich. 
Von sechs pädagogischen Professuren im 
Bereich der Gehörlosen- und Schwerhöri-
genpädagogik sind gegenwärtig vier mit 
Frauen besetzt. Erstmalig wird auch die 
Bundesdirektorenkonferenz seit 2018 von 
einer Frau (Christiane Stöppler) geleitet.

Inzwischen gibt es kaum noch männli-
che Lehrkräfte an den Schulen. „Männer-
Misere an den Schulen: Der Lehrer ist heu-
te die Ausnahme“ titelte der Münchner 
Merkur.de (online) vom 22.10.2018. Der 
Lehrer ist in den Schulen zum Randphäno-
men geworden. Heute stehen wir vor der 
Aufgabe, den Lehrerberuf wieder für Män-
ner attraktiv zu machen.
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Lehrstuhl für Gehörlosen- und Schwerhö-
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Literatur
Bericht über die am 28. und 29. März d. J. im Kgl. Staats-

ministerium des Innern für Kirchen- und Schulan-
gelegenheiten abgehaltene Konferenz zur Beratung 
der weiteren Ausgestaltung des Unterrichts und der 
Erziehung Taubstummer in Bayern (1904): In: Or-
gan der Taubstummenanstalten in Deutschland 
und den deutschredenden Nachbarländern, 50, S. 
353–362

Blau A (1966) Gehörlosenschule. In: Lesemann G 
(Hrsg.) Beiträge zur Geschichte und Entwicklung 
des deutschen Sonderschulwesens. Berlin: Mar-
hold, S. 19–54

Degner I (2019) Georg Wilhelm Pfingsten.“Vater“ der 
Hörgeschädigtenpädagogik in Schleswig-Holstein.
In: Schmidt M. Werner A (Hrsg.) Zwischen Fremd-
bestimmung und Autonomie. Neue Impulse zur 

Gehörlosengeschichte in Deutschland, Österreich 
und der Schweiz. Bielefeld: Transkript, S. 349–371

Emde M (2019) Die Zeitschrift ‚Organ der Taubstum-
men- und Blinden-Anstalten in Deutschland und 
den deutschredenden Nachbarländern‘ in ihrem 
ersten Jahrzehnt des Bestehens. Bachelorarbeit 
LMU München (unveröffentl.)

Emmerig E (1927) Bilderatlas zur Geschichte der Taub-
stummenbildung. München: Maidl

Groschek I (2008) Unterwegs in eine Welt des Verste-
hens. Gehörlosenbildung in Hamburg vom 18. Jahr-
hundert bis in die Gegenwart. Hamburg: Universi-
ty Press

Handbuch des Taubstummenwesens herausgegeben 
von Bunde Deutscher Taubstummenlehrer (1929). 
Osterwieck a. Harz: Staude

Hill FM (1866) Der gegenwärtige Zustand des Taub-
stummen-Bildungs-Wesens in Deutschland. Wei-
mar: Bohlau

Kätzke G (1895) Der Unterricht in weiblichen Handar-
beiten. In: Handbuch der Taubstummenbildung. 
Berlin: Staude, S. 702–707

Kruse OF (1853) Ueber Taubstumme, Taubstummen-
Bildung und Taubstummen-Anstalt; nebst Notizen 
aus meinem Reisetagebuche. Schleswig: Selbstver-
lag und in Commission der Bruhnschen Buchhand-
lung

Kurze Mitteilungen (1892) Organ der Taubstummen-
anstalten in Deutschland und den deutschreden-
den Nachbarländern, XXXVIII, S. 283–288

Löwe A (1992) Hörgeschädigtenpädagogik internatio-
nal. Geschichte – Länder – Personen – Kongresse. 
Heidelberg: HVA/Ed. Schindele

Mitteilungen (1904) In: Blätter für Taubstummenbil-
dung, XVII, S. 268–271

Mitteilungen (1908) In: Blätter für Taubstummenbil-
dung, XXI, S. 44–47

Mitteilungen (1912) In: Blätter für Taubstummenbil-
dung, XXV, S. 190–191

Möckel A (1988) Geschichte der Heilpädagogik. Stutt-
gart: Klett-Cotta

Möckel A (2007) Geschichte der Heilpädagogik. 2. Aufl. 
Stuttgart: Klett-Cotta

Muhs J (1994) Margarethe Hüttmann. In: Zeichen, 8, S. 
156–157

M(ünchner) Merkur Männer-Misere an den Schulen: 
Der Lehrer ist heute die Ausnahme. (2018) Vom 
22.10.2018. https://www.merkur.de/bayern/ma-
enner-misere-an-schulen-herr-lehrer-ist-heute-
ausnahme-10352879.html [01.03.2019]

Reich MCG (1828) Blicke auf die Taubstummenbildung 
und Nachricht über die Taubstummenanstalt zu 
Leipzig, seit ihrem 50jährigen Bestehen, nebst ei-
nem Anhange über die Articulation. 2.A. Leipzig: 
Leopold Voß

Reuschert FW (1887) Authentische statistische Mittei-
lungen über den Stand des Taubstummen-Bil-
dungswesens in Deutschland am Ende des Jahres 
1886. In: Organ der Taubstummen-Anstalten in 
Deutschland und den deutschredenden Nachbar-
ländern, 33, S. 7–8

Riemann P (1895) Der Turnunterricht. In: Handbuch 
der Taubstummenbildung. Berlin: Staude, S. 663–
683

Römer S (1997) Frauen der Hörgeschädigtenpädagogik 
von 1720 bis 1920. Zulassungsarbeit (unveröfftl.)

Saegert CW (1845) Erster Bericht über die Begründung 
und Entwicklung vom Jahre 1788-1844. Berlin

Scherzer L (1901) Feier des 1. Stiftungsfestes des Taub-
stummen-Frauen-Vereins zu Leipzig. In:  Deutsche 
Monatsblätter für Taubstumme, 4, H. 21; H. 22 
(o.S.)



150 HÖRPÄD 3/2019

Aus der Geschichte

Wagner J (1866) Taubstummen-Erziehung durch Leh-
rerinnen. In: Organ der Taubstummen-Anstalten 
in Deutschland und den deutschredenden Nach-
barländern, XII, S. 109–110

Walther E (1882) Geschichte des Taubstummen-Bil-
dungswesens. Bielefeld/Leipzig: Velhagen & Kla-
sing

Walther E (1895) Handbuch der Taubstummenbildung. 
Berlin: Staude

Winkler J (1993) Anna Catharina Elisabeth Heinicke 
(1757–1840). Erste Direktorin einer deutschen Ge-
hörlosenschule. In: Fischer R, Lane H (Hrsg.) Ein 
Reader zur Geschichte von Gehörlosengemein-
schaften und ihren Gebärdensprachen. Hamburg: 
Signum, S. 323–342

Wolff S (2011) Elementarunterricht und Sprachbildung 
unter besonderer Berücksichtigung der Unterrichts- 
praxis am Berliner Königlichen Taubstummenins-
titut zwischen Aufklärung und Frühmoderne. Dis-
sertation, Humboldt Universität zu Berlin. https://
e do c.hu -b e rl in.  /ha ndl e /18452/17453 
[20.02.2019]

1897–1916 herausgegeben von Schulrat Radomski 
in Posen, Stand: 1. Juli 1928, Osterwieck a. Harz

Stern O (1912) Der Taubstummenlehrerberuf. Schaum-
berg: Stade

Sulzberger I (1866) Taubstummen-Erziehung durch 
Lehrerinnen. In: Organ der Taubstummen-Anstal-
ten in Deutschland und den deutschredenden 
Nachbarländern, XII, S. 76–79

Triebel G (1902) Unterricht und Sprache der Taubstum-
men. Leipzig: Reclam Universum, 18, H. 27, S. 630–
634

 Ullrich H (1915) Geschichte der Taubstummenbildung 
im bayerischen Kreise Unterfranken. In: Organ der 
Taubstummen-Anstalten in Deutschland und den 
deutschredenden Nachbarländern, 61, S. 1–16, 33–
49, 65–96, 97–128, 139–143, Anhang 144–150

Wagner (unbek.) (1864) Taubstummen-Erziehung 
durch weibliche Orden. In: Organ der Taubstum-
men-Anstalten in Deutschland und den deutsch-
redenden Nachbarländern, X, S. 1–4

Wagner (unbek.) (1865) Taubstummen-Erziehung 
durch Lehrerinnen. In: Organ der Taubstummen-
Anstalten in Deutschland und den deutschreden-
den Nachbarländern, XI, S. 40–43

Scherzer L (1905) Das 5jährige Stiftungsfest des Taub-
stummen-Frauen-Vereins zu Leipzig. In: Deutsche 
Taubstummenzeitung, 8, H. 44-45; H. 47-48 (o.S.)

Scherzer L (1906) Das 40jährige Stiftungsfest der Taub-
stummen-Gesellschaft „Hephata“ zu Dresden, Os-
tern. In: Deutsche Taubstummenzeitung, 9, H. 18-
20 (o.S.)

Scherzer L (1913) Das erste sächsische Taubstummen-
heim in Zwickau. In: Zwickauer Zeitung. (o.S.)

Schott W (1995) Das k.k. Taubstummeninstitut in Wien 
1779–1918. Wien, Köln, Weimar: Böhlau

Schöttle U (1865) Taubstummen-Erziehung durch Leh-
rerinnen. In: Organ der Taubstummen-Anstalten 
in Deutschland und den deutschredenden Nach-
barländern, XI, S. 179–181

Schumann P (1940) Geschichte des Taubstummenwe-
sens vom deutschen Standpunkt aus dargestellt. 
Frankfurt am Main: Diesterweg

Schwarz (unbek.) (1865) Taubstummen-Erziehung 
durch Lehrerinnen. In: Organ der Taubstummen-
Anstalten in Deutschland und den deutschreden-
den Nachbarländern, XI, S. 198–199

Statistisches Jahrbuch des Bundes Deutscher Taub-
stummenlehrer 1929–1930. Begründet und von 

Median-Verlag von Killisch-Horn GmbH • Im Breitspiel 11a • 69126 Heidelberg 
Tel. 0 62 21 / 90 50 9-15 · Fax -20 • vertrieb@median-verlag.de • www.median-verlag.de

Ohrmodell E10
ca. 3-fach vergrößert, 34 x 16 x 19 cm, auf Sockel

Die exakte Darstellung von Außen-, Mittel- und Innenohr ver-
einfacht die Aufklärung über Krankheitsbilder und -thera-
pien. Das Trommelfell mit Hammer und Amboss sowie das 
Labyrinth mit Steigbügel, 2-teiliger Schnecke und Hör- so-
wie Gleichgewichtsnerv sind herausnehmbar. Die anatomi-
schen Strukturen und Details sind nummeriert und in einer 
4-sprachigen Beschreibung (Latein, Deutsch, Englisch, Fran-
zösisch) benannt. 

€ 113,00 inkl. 19 % MwSt. · Bestellnummer 49064

Ohrmodell E11
Wie E10, jedoch zusätzlich mit zwei Knochen teilen, die 
das mittlere und innere Ohr verschließen, insgesamt 
6-teilig. 
€ 144,00 inkl. 19 % MwSt. · Bestellnummer 49065

Ohrmodell E12
Schreibtischmodell des Ohrs, 1,5-fache Größe, 
Repräsentation des Außen-, Mittel- und Innenohrs, 
auf Sockel 
€ 50,00 inkl. 19 % MwSt. · Bestellnummer 49127

Ohrmodell E10 Ohrmodell E11 Ohrmodell E12

Ohrmodelle
– Anzeige –



151HÖRPÄD 3/2019

Theory of Mind bei hörgeschädigten  
Kindern: Vorstellung dreier Förderkontexte
Vanessa Hoffmann, Manfred Hintermair

Zusammenfassung

Der Begriff „Theory of Mind“ beschreibt 
die Fähigkeit, sich selbst und anderen men-
tale Zustände zuzuschreiben und so Ver-
halten zu erklären oder vorherzusagen. Die-
ses Wissen kann das soziale Handeln be-
stimmen. Der Spracherwerb und die 
Theory of Mind entwickeln sich dabei nicht 
nur parallel, sondern sind von Anfang an 
eng miteinander verknüpft. Kinder mit Hör-
schädigungen sind in ihrer Theory of Mind-
Entwicklung verzögert. Dies kann sich 
nachhaltig auf andere Entwicklungsberei-
che (zum Beispiel Sozialverhalten, Rollen-
spiel, narrative Kompetenzen) auswirken. 
In diesem Beitrag werden neben einem 
Überblick zu wesentlichen Erkenntnissen 
der Theory of Mind-Entwicklung bei hören-
den und hörgeschädigten Kindern drei 
Kontexte (familiäre Interaktionsmuster, di-
alogische Bilderbuchbetrachtung, Symbol- 
beziehungsweise Rollenspiel) vorgestellt, 
die eine sprachliche Förderung im Hinblick 
auf die Theory of Mind-Entwicklung ermög-
lichen, um so die sprachliche Handlungs-
fähigkeit von Kindern mit Hörschädigungen 
zu verbessern.

Einleitung

Häufig stehen bei hörgeschädigten Kin-
dern die „greifbaren“ behinderungsspezi-
fischen Probleme in ihrer Entwicklung (Hö-
ren, Sprache, Sprechen) im Mittelpunkt des 
pädagogischen Geschehens. Es ist aber be-
kannt, dass langfristig für die psychische 
Gesundheit im Jugend- und Erwachsenen-
alter die psychosoziale Entwicklung von 
ebenso großer Bedeutung ist (Umberson & 
Montez 2010). Der frühe Erwerb emotiona-
ler, sozialer und kognitiver Kompetenzen 
nimmt einen wichtigen Stellenwert ein, um 
soziale Teilhabe am Alltag in der Familie 
und in der Kita/Kindergarten sowie später 
in der Schule und in außerschulischen Kon-

texten (Peer-Gruppe, Freizeit) zu ermögli-
chen. Wichtige Fähigkeiten, die es in die-
sem Zusammenhang zu erwerben gilt, sind: 
In der Lage sein, von sich aus Kontakt zu 
Bezugspersonen aufzunehmen; Bedürfnis-
se, Wünsche und Emotionen ausdrücken 
können; Emotionen bei anderen Menschen 
wahrzunehmen und eigene Emotionen ad-
äquat zu regulieren; angemessen mit sozi-
alen Anforderungen umzugehen, Regeln zu 
beachten, sich an gemeinsamen spieleri-
schen Aktivitäten zu beteiligen usw. (Kullik 
& Petermann 2012). Diese Fähigkeiten sind 
von lebenslanger Bedeutung und in den 
unterschiedlichsten sozialen Kontexten re-
levant. Wenn die Entwicklung dieser Fähig-
keiten nicht gut gelingt, stellt dies einen Ri-
sikofaktor für die Ausbildung von Verhal-
tensauffälligkeiten dar. 

Im Zusammenhang mit der Frage, wel-
che Voraussetzungen gegeben sein müssen, 
damit diese Kompetenzen in ausreichen-
dem Umfang erworben werden können, ist 
in den letzten Jahrzehnten unter anderem 
die sogenannte Theory of Mind (ToM) so-
wohl in der allgemeinen Entwicklungspsy-
chologie (Oerter & Montada 2005) als auch 
in der Forschung zur Entwicklung hörge-
schädigter Kinder wichtig geworden (Hin-
termair, Knoors & Marschark 2014; Hinter-
mair & Sarimski 2016; Hoffmann 2018). 

Im folgenden Beitrag wollen wir zu-
nächst einen kurzen Überblick geben, was 
wesentliche Erkenntnisse der allgemeinen 
Forschung zur ToM sind und wie der aktu-
elle Forschungsstand zur ToM bei hörge-
schädigten Kindern ist1. Im Zentrum des 
Beitrags stehen dann anschließend Anre-
gungen und konkrete Vorschläge zur Un-
terstützung der ToM-Entwicklung hörge-

schädigter Kinder im vorschulischen Alter, 
wobei hier auf die drei Bereiche „Hilfreiche 
familiäre Interaktionsmuster“, „Symbol- 
und Rollenspiel“ sowie „Dialogisches Bü-
cherlesen“ näher eingegangen wird.

Zur Theory of Mind 

Es soll zunächst kurz ein Überblick ge-
geben werden, was man unter ToM ver-
steht, welche Bedeutung sie für kindliche 
Entwicklungsprozesse und das schulische 
Lernen von Kindern hat, wie sie sich bei 
hörenden Kindern entwickelt, sowie, wel-
che Rolle sprachliche Kompetenzen bei der 
Entwicklung der ToM spielen.

Was meint Theory of Mind?

Nach Resch et al. (1999) beschreibt ToM 
die Fähigkeit von Menschen, „eine Annah-
me über Bewusstseinsvorgänge in anderen 
Personen vorzunehmen und diese in der ei-
genen Person zu erkennen – d. h. Gefühle, 
Bedürfnisse, Ideen, Absichten, Erwartungen 
und Meinungen bei anderen zu vermuten“ 
(zitiert nach: https://de.wikipedia.org/wiki/
Theory_of_Mind#cite_ref-Resch_1-0). Es 
geht somit vor allem um die Fähigkeit der 
Perspektivübernahme, d.h. sich in die Situ-
ation anderer Personen hineinzuversetzen 
und dabei zu lernen, dass andere Menschen 
unterschiedliches Wissen über einen Sach-
verhalt haben als man selbst, und dass dies 
unterschiedliches Denken, Fühlen und Ver-
halten beteiligter Personen an einer sozialen 
Interaktion zur Folge haben kann. Kinder 
mit einer gut entwickelten ToM sind also in 
der Lage, sich selbst und anderen mentale 
Zustände zuzuschreiben und so Verhalten 
zu erklären und vorherzusagen, d.h. das ei-
gene Verhalten oder das Verhalten anderer 
Menschen durch Zuschreibung mentaler 
Zustände zu interpretieren (Hoffmann 2018, 
S. 28). Dazu gehört auch die Erkenntnis, dass 
Handlungen anderer Personen nicht nur von 

1	Die Ausführungen hierzu beziehen sich in Teilen 
auf eigene frühere Arbeiten zu der Thematik (Hin-
termair, Knoors & Marschark 2014; Hintermair & 
Sarimski 2016; Hoffmann 2018).
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ihren Wünschen und Absichten, sondern 
auch von ihren (falschen) Überzeugungen 
geleitet sein können. 

Bedeutung der Theory of Mind 
für Entwicklung und Lernen

Es ist davon auszugehen, dass bei einer 
eingeschränkten ToM-Entwicklung die Ent-
wicklung sozialer Fähigkeiten und emotio-
naler Kompetenzen beeinträchtigt sein kann: 
Meerum Terwogt und Rieffe (2004) vertreten 
die Auffassung, dass eine nicht altersgemäß 
entwickelte ToM häufiger zu Missverständ-
nissen in sozialen Interaktionen mit anderen 
Menschen (Eltern, Freunde, Mitschüler/in-
nen, Lehrkräfte etc.) führen kann und dies 
wiederum die Auftretenswahrscheinlichkeit 
ungünstiger Verhaltensmuster erhöht. Kin-
der, die Schwierigkeiten haben, die Sichtwei-
sen anderer Menschen zu verstehen und in 
ihrer Handlungsplanung zu berücksichtigen, 
laufen eher Gefahr, Verhaltensweisen zu zei-
gen, die als sozial inadäquat wahrgenom-
men werden. Entsprechend wird auch das 
häufigere Auftreten von Verhaltensproble-
men bei hörgeschädigten Kindern mit mög-
lichen Erschwernissen in ihrer ToM-Ent-
wicklung in Zusammenhang gebracht (Ken-
tish 2007).

Als Folge einer verzögerten ToM-Ent-
wicklung können auch Lernprozesse im 
Kindergarten oder später in der Schule be-
einträchtigt werden. So kann die Lehrer/
in-Schüler/in-Beziehung durch eine nicht 
altersgemäße ToM belastet werden, wenn 
alltägliche soziale Verständigungsprozesse 
nicht erwartbar und routiniert ablaufen. Es 
kann auch die Gestaltung von Unterrichts-
prozessen tangiert sein, weil Verzögerungen 
in der ToM bei einzelnen Schüler/innen das 
gemeinsame Lernen in Gruppen mit ande-
ren Schüler/innen schwieriger werden las-
sen. Schließlich können darüber in der Fol-
ge auch die schulischen Leistungen negativ 
beeinflusst werden.

Entwicklungsschritte der Theory 
of Mind

Es ist entwicklungspsychologisch von 
Bedeutung zu wissen, wann in etwa Kinder 
anfangen, ToM-Kompetenzen zu entwi-
ckeln (vgl. im Folgenden Hoffmann 2018, 

S. 28 f.). Die Entwicklung läuft über ver-
schiedene Stufen und fängt im Prinzip 
schon in jungem Alter an. Als Vorläuferfä-
higkeit im Säuglingsalter gilt die „Joint At-
tention”, worunter man die gemeinsam auf 
z.B. einen Gegenstand gerichtete Aufmerk-
samkeit versteht. Die Joint Attention und 
der trianguläre Blickkontakt (kindlicher 
Blickwechsel vom Objekt zur anderen Per-
son) bilden erste bedeutende Meilensteine 
für die soziale Interaktion, da das Kind und 
die Bezugsperson den gleichen Gegenstand 
zur gleichen Zeit betrachten und darüber 
kommunizieren können. Mit etwa drei Jah-
ren lernen dann Kinder, zwischen dem ei-
genen und dem Wissen anderer Personen 
zu unterscheiden. Einen nächsten sehr be-
deutsamen Fortschritt macht die ToM-Ent-
wicklung im Alter von etwa vier Jahren: Kin-
der entwickeln nun ein Verständnis dafür, 
dass andere Personen nach ihren eigenen 
Überzeugungen handeln, obgleich das Kind 
weiß, dass diese Überzeugung falsch ist, al-
so nicht mit der Realität konform geht.

Bei hörenden Kindern zeigt diese beson-
ders relevante ToM-Fähigkeit, Überzeugun-
gen angemessen einschätzen zu können, et-
wa die Hälfte der Kinder zwischen dem vier-
ten und sechsten Lebensjahr und ca. 90 
Prozent im Alter zwischen sechs und neun 
Jahren (Silbereisen & Ahnert 2002, S. 604f .). 

Wie bekommt man Kenntnis  
vom Entwicklungsstand der  
Theory of Mind?

Überprüft werden kann die ToM bei Kin-
dern mit einer Reihe verschiedener Aufga-
ben, wobei sehr häufig (und mit am bekann-
testen) die sog. Falsche-Glauben-Aufgaben 
(false belief) in unterschiedlicher Komple-
xität und mit verschiedenem Anforderungs-
grad durchgeführt werden. Die klassische 
Variante beschreiben zum Beispiel Kain und 
Perner (2007), bei der den Kindern mit Pup-
pen oder Bildern die Aufgabenstellung ver-
mittelt wird: „Maxi legt in Anwesenheit sei-
ner Mutter Schokolade in eine Schublade in 
der Küche und geht danach zum Spielen 
nach draußen. Er sieht nicht, was als nächs-
tes passiert. Die Mutter holt die Schokolade 
aus der Schublade und legt sie in den Kü-
chenschrank. Maxi kommt zurück und 
möchte nun die Schokolade. Das Kind, das 

dieses Szenario verfolgt hat, wird nun ge-
fragt: Was glaubst du, wo wird Maxi (als ers-
tes) seine Schokolade suchen?“ (S. 346). 

Drei- oder vierjährige Kinder werden „im 
Küchenschrank“ antworten, weil sie noch 
nicht wissen können, dass Menschen unter-
schiedliche Überzeugungen haben können 
und sie auch nicht in der Lage sind, zu er-
kennen, dass andere Menschen auch Über-
zeugungen haben können, von denen das 
Kind sicher weiß, dass sie falsch sind. Sie 
können ihr eigenes Wissen um einen Sach-
verhalt noch nicht trennen von dem, was ei-
ne andere Person zum gleichen Sachverhalt 
nicht wissen kann, und können somit diese 
Diskrepanz auch nicht bei ihrer Vorhersage 
des Verhaltens anderer berücksichtigen.

Sprache und Theory of Mind

Die vorliegenden Studien bei hörenden 
Kindern zeigen mehrheitlich, dass die Lö-
sung von ToM-Aufgaben Kindern ohne aus-
reichende sprachliche Kompetenzen 
schwerer fällt und somit die sprachliche 
Entwicklung von Kindern mit den Entwick-
lungsleistungen im Bereich der ToM zu-
sammenhängt. Astington und Jenkins 
(1999) untersuchten zum Beispiel in einer 
Längsschnittstudie die Beziehung zwischen 
ToM und der Entwicklung von Sprachkom-
petenz bei hörenden Vorschulkindern und 
stellten fest, dass ein enger Zusammenhang 
zwischen beiden besteht, der allerdings ei-
ne deutliche Richtung aufzeigte: Die 
Sprachkompetenz war ein Prädiktor für die 
ToM, nicht aber umgekehrt, so dass Sprach-
kompetenz eine Voraussetzung für die Ent-
wicklung einer ToM zu sein scheint. Hierbei 
scheinen syntaktische Fähigkeiten beson-
ders wichtig zu sein, weil man – zumindest 
in einigen Sprachen (und die deutsche 
Sprache gehört hier dazu) – syntaktische 
Strukturen wie die Komplementbildung be-
nötigt, um falsche Annahmen sprachlich 
darstellen zu können. Gängler, Leyrer, Hum-
mer, Haider und Rasp (2012) konnten in 
einer kleinen Studie mit hörenden und hör-
geschädigten Kindern einen hoch signifi-
kanten Zusammenhang zwischen Satzkom-
plementen und False-Belief-Leistungen der 
untersuchten Kinder aufzeigen, wobei sich 
dieser Zusammenhang vor allem bei den 
hörgeschädigten Kindern zeigte. Zudem 
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fanden sich Hinweise auf eine massive Ver-
zögerung bei Satzkomplementen in der 
Gruppe der hörgeschädigten Kinder.

Diese zuletzt benannten Befunde ma-
chen verständlich, dass ToM ein wichtiges 
Thema in der Forschung geworden ist bei 
Kindern, die Probleme mit der Sprache 
bzw. Kommunikation haben. Man weiß, 
dass sich die ToM durch soziale und kom-
munikative Erfahrungen, die das Kind in 
seinen alltäglichen Interaktionen macht 
(mit Eltern, Geschwistern oder Freunden 
et cetera), entwickelt, da vor allem diese In-
teraktionen dem Kind die Möglichkeit er-
öffnen, Erkenntnisse über das Denken, Er-
leben, Fühlen und Handeln anderer Men-
schen zu gewinnen. Bei Kindern, bei denen 
diese Erfahrungen erwartbar erschwert sind 
(zum Beispiel bei hörgeschädigten Kin-
dern), ist demnach mit Problemen in der 
ToM-Entwicklung zu rechnen.

Theory of Mind  
und Hörschädigung

Vor dem Hintergrund der bisher be-
schriebenen Aspekte zur Entwicklung und 
Bedeutung der ToM bei hörenden Kindern 
ist die ToM mittlerweile – beginnend in den 
90er Jahren des letzten Jahrhunderts – auch 
in zahlreichen empirischen Studien mit 
hörgeschädigten Kindern untersucht wor-
den (zum Überblick vergleiche  Hintermair 
et al. 2014; Hintermair & Sarimski 2016; 
Hoffmann 2018; Peterson, O‘Reilly & Well-
man 2016; Vissers & Hermans 2019).

Aus der Fülle der vorliegenden Befunde 
soll im Folgenden zusammenfassend auf 
drei besonders bedeutsame Aspekte der 
ToM-Entwicklung bei hörgeschädigten Kin-
dern eingegangen werden, die auch von 
Bedeutung sind für die später in diesem 
Beitrag vorgestellten Praxisvorschläge.

Entwicklung der Theory of Mind 
bei hörgeschädigten Kindern

Aufgrund der Verzögerungen in der 
Sprachentwicklung und der häufig niedrigen 
Sprachkompetenz in sowohl Laut- als auch 
Gebärdensprache ist die Vermutung nahe-
liegend, dass bei hörgeschädigten Kindern 

auch der Erwerb der ToM im Vergleich zu 
hörenden Gleichaltrigen verzögert ist. Ein 
Blick auf die insgesamt zu der Thematik vor-
liegenden Arbeiten bestätigt für die meisten 
Studien eine deutliche Verzögerung in der 
Entwicklung der ToM. Hörgeschädigte Kin-
der können nach Spencer (2010) die meisten 
Aufgaben, die zur Erfassung der ToM verwen-
det werden, erst im Alter von etwa sieben 
Jahren lösen, zum Teil erst im Alter von elf 
Jahren lösen, während – wie oben erwähnt 
– hörende Kinder zu einem großen Teil die 
erfragten Fähigkeiten bereits im Schnitt zwi-
schen vier und sechs Jahren erwerben. 

Was den Entwicklungsverlauf der ToM 
bei hörgeschädigten Kindern angeht, konn-
ten Peterson, Wellman und Liu (2005) in ei-
ner Studie mit vier verschiedenen Gruppen 
von Kindern (gehörlose Kinder mit gehörlo-
sen Eltern, gehörlose Kinder mit hörenden 
Eltern, hörende Eltern mit hörenden Kin-
dern sowie hörende Kinder mit einer Autis-
mus-Spektrum-Störung) aufzeigen, dass sich 
insgesamt bei den beiden Gruppen mit hör-
geschädigten Kindern sowie bei der Gruppe 
mit hörenden Kindern ein vergleichbares 
Lösungsmuster zeigte. Die Autoren schlie-
ßen daraus, dass die ToM-Entwicklung bei 
hörgeschädigten Kindern – anders als bei 
Kindern mit einer Autismus-Spektrum-Pro-
blematik – in der gleichen Abfolge von Ent-
wicklungsschritten verläuft wie bei hörenden 
Kindern, nur zeitlich verzögert.

Sprache und Entwicklung  
der Theory of Mind bei  
hörgeschädigten Kindern

In den meisten Studien zeigen sich – wie 
bei den Studien mit hörenden Kindern auch 
– signifikante Zusammenhänge zwischen 
dem sprachlichen Entwicklungsstand der 
untersuchten Kinder, dem sprachlichen 
Austausch, den sozialen Erfahrungen und 
dem Entwicklungsstand ihrer ToM (Macau-
ly & Ford, 2006; Moeller & Schick, 2006; 
Schick, deVilliers, deVilliers & Hoffmeister, 
2007; Peterson et al. 2005; Woolfe, Want & 
Siegal 2002). Auch hier scheint sich die Be-
deutung syntaktischer Kompetenzen für die 
Bewältigung verschiedener ToM-Aufgaben 
zu bestätigen (Peterson & Siegal 2000).

Bei der Einschätzung der gezeigten 
ToM-Leistungen ist festzuhalten, dass bes-

sere sprachliche Fähigkeiten mit besseren 
Ergebnissen bei der Bewältigung von ToM-
Aufgaben unabhängig von der in der Er-
ziehung bevorzugt verwendeten sprachli-
chen Modalität (Lautsprache oder Gebär-
densprache) korrelieren. So konnten 
Schick et al. (2007) zum Beispiel zeigen, 
dass hörende und gehörlose Kinder ihrer 
Stichprobe zu vergleichbaren Ergebnissen 
in der ToM gelangen konnten, wenn sie 
von Beginn an mittels eines adäquat funk-
tionierenden Sprachsystems kommunizie-
ren konnten. In ihrer Studie zeigte sich 
dies bei gehörlosen Kindern mit gehörlo-
sen Eltern (ASL) und hörenden Eltern mit 
hörenden Kindern (amerikanische Laut-
sprache). Im Zusammenhang mit der Ver-
wendung von Gebärdensprache in der Er-
ziehung gehörloser Kinder zeigte sich in 
einigen Studien auch, dass die Ergebnisse 
bei „native signers“ stets besser ausfallen 
als bei „late signers“, was den Stellenwert 
eines frühen sicheren sprachlichen Kom-
munikationssystem für hörgeschädigte 
Kinder unterstreicht. 

Es zeigt sich aber auch bei Kindern mit 
einem Cochlea-Implantat (CI), dass Kinder, 
die mittels dieser Hörtechnologie sehr gute 
lautsprachliche Fähigkeiten erwerben 
konnten, ebenfalls gute Ergebnisse bei ToM-
Aufgaben erzielen konnten (Macauly & 
Ford, 2006; Remmel & Peters, 2009; Sundq-
vist, Lyxell, Jönsson & Heimann 2014). 

Andererseits ist in diesem Zusammen-
hang festzuhalten, dass beim Vergleich von 
Gruppen auch die Ergebnisse früh implan-
tierter Kinder nicht dem Entwicklungsniveau 
von hörenden Kindern entsprechen. Ke-
telaar, Rieffe, Wiefferink und Frijns (2012) 
untersuchten mehrere Aspekte der ToM bei 
früh implantierten hörgeschädigten Kindern 
und hörenden Kindern im Vorschulalter in 
den Niederlanden. Obwohl alle hörgeschä-
digten Kinder sehr früh implantiert wurden, 
waren die komplexeren Fähigkeiten in der 
ToM (zum Beispiel Lösen von False-Belief-
Aufgaben) beeinträchtigt im Vergleich mit 
den Kindern der hörenden Kontrollgruppe. 
Da die überprüfte Sprachkompetenz der 
hörgeschädigten Kinder vergleichbar war 
mit der der hörenden Kinder, ist das Ergeb-
nis dieser Studie nicht allein aus Unterschie-
den in den sprachlichen Fähigkeiten der 
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Kinder zu erklären. Vielmehr ist davon aus-
zugehen, dass sprachliche Kompetenzen al-
lein nicht für die Entwicklung einer ToM ver-
antwortlich sein können. 

Qualität der Sprache und  
Entwicklung der Theory of Mind 
bei hörgeschädigten Kindern

In diesem Zusammenhang legen einige 
Studien der letzten Jahre nahe, dass für die 
Entwicklung einer ToM weniger die Tatsa-
che, dass viel mit den Kindern gesprochen 
wird von Bedeutung ist, sondern vor allem 
die Qualität der Gespräche von Eltern mit 
ihren Kindern relevant ist (Ketelaar et al. 
2012; Lecciso, Petrocchi & Marchetti 2013; 
Morgan, Meristo, Mann, Hjelmquist, Surian 
& Siegal 2014). So konnten zum Beispiel 
Moeller und Schick (2006) zeigen, dass hö-
rende wie gehörlose Kinder ihrer unter-
suchten Stichprobe dann gute Ergebnisse 
in ToM-Aufgaben erzielten, wenn ihre Müt-
ter vermehrt in den Gesprächen mit ihnen 
innerpsychische Befindlichkeiten („mental 
states“) thematisierten. Die Bedeutung ei-
nes differenzierten emotionsbezogenen frü-
hen Dialogs zwischen Eltern und Kind 
konnten Morgan et al. (2014) in einer Stu-
die mit sehr jungen Kindern und ihren El-
tern bestätigen. Eine Analyse der Mutter-
Kind-Dialoge zeigte auf, dass die Mütter der 
hörgeschädigten Kinder in den Gesprächen 
mit ihren Kindern wesentlich weniger über 
die Gefühle, Behauptungen und Gedanken 
von Menschen redeten als die Mütter der 
hörenden Kinder aus der Kontrollgruppe. 
Auch Lecciso et al. (2013) vermuten auf der 
Basis der Ergebnisse ihrer Studie, dass die 
Rückstände in der ToM-Entwicklung bei 
den hörgeschädigten Kindern auf häufige-
res Vermeiden oder Umgehen von „menta-
lem Reden“ in den Unterhaltungen der El-
tern mit ihren hörgeschädigten Kindern 
zurückzuführen sein könnten.

Insgesamt scheint es demnach so zu 
sein, dass hörgeschädigte Kinder für eine 
altersgemäße ToM-Entwicklung einen Zu-
gang zu einem Diskurs mit Perspektivwech-
seln brauchen, wozu insbesondere Kom-
plement-Syntax beiträgt, während die 
Sprachmodalität (Lautsprache / Gebärden-
sprache) keine Rolle spielt. Der Schlüssel 
ist ein früher Zugang zu einer für das jewei-

lige hörgeschädigte Kind funktionalen Spra-
che, mit der mentale Zustände wie Gefüh-
le, Meinungen et cetera in vertrauten sozi-
alen Kontexten thematisiert werden (Russell 
et al. 1998). Für viele hörende Eltern (und 
auch Pädagoginnen und Pädagogen) ist 
dies eine große Herausforderung.

Aufgrund der Datenlage ist davon auszu-
gehen, dass ein nicht geringer Teil der hör-
geschädigten Kinder mit Verzögerungen in 
der ToM-Entwicklung in die Schule kommt, 
entsprechend ist die Thematik auch dort 
weiterhin im Blick zu behalten (Hintermair 
et al. 2014, S. 152). Eine Möglichkeit dazu ist 
zum Beispiel das regelmäßige Anregen von 
Unterhaltungen über die Intentionen, An-
nahmen und Erwartungen von Menschen, 
eine andere die Bereitstellung eines Spra-
changebots mit häufiger Verwendung men-
taler Verben. Über die unausgesprochenen 
Wünsche, Sehnsüchte und Ziele der Prota-
gonisten in Geschichten zu reden, die gele-
sen wurden, oder die Schülerinnen und 
Schüler darüber schreiben zu lassen, ist eine 
weitere Möglichkeit.

Anregungen zur Förderung  
und Unterstützung der 
Theory of Mind-Entwicklung

Um Verzögerungen in der ToM-Entwick-
lung entgegenzuwirken und die sprachliche 
Handlungsfähigkeit von Kindern mit Hör-
schädigung zu verbessern, werden im Fol-
genden drei mögliche Aktivitäten vorge-
stellt, die sich sowohl in das sprachthera-
peutische Fördersetting als auch in den 
familiären Alltag gut integrieren lassen. Im 
Fokus stehen familiäre Interaktionsmuster, 
die dialogische Bilderbuchbetrachtung so-
wie das Symbol- und Rollenspiel mit hör-
geschädigten Kindern. Diese Förderkontex-
te bieten vielfältige Gelegenheiten, sich 
über die eigenen mentalen Zustände und 
die Gesprächspartner auszutauschen und 
unterschiedliche Perspektiven einzuneh-
men. Die Vorschläge zur Förderung begrün-
den sich durch die bereits im Verlauf des 
Beitrags genannten Studienergebnisse, die 
belegen, dass sich ein vermehrter und in-
tensiver Austausch über mentale Zustände 
positiv auf die ToM-Entwicklung auswirkt 
(Roby & Scott 2018).

Familiäre Interaktionsmuster

Untersuchungen haben gezeigt, dass der 
Alterstrend in der ToM-Entwicklung unter 
anderem vom interfamiliären Kommuni-
kationsverhalten beeinflusst sein kann 
(Tompkins, Logan, Blosser & Duffy 2017). 
In diesem Kontext stellt sich zum einen die 
Frage, welche intuitiven oder gezielt ver-
stärkenden Strategien Eltern und Bezugs-
personen in der Interaktion und Kommu-
nikation mit dem hörgeschädigten Kind 
einsetzen können, um das Verständnis 
mentaler Zustände zu fördern und welchem 
spezifischen Sprachaspekt (Morphologie, 
Semantik, Syntaktik) eine kritische Bedeu-
tung zuzuschreiben ist. 

Die Forschungslage zeigt, dass sowohl 
der Erwerb von Verben, die mentale Zu-
stände repräsentieren, als auch Komple-
mentsätze bedeutsam für die ToM-Entwick-
lung zu sein scheinen, wobei weder allein 
die semantisch-lexikalischen noch die syn-
taktischen Fähigkeiten die ToM-Entwick-
lung hinreichend zu erklären vermögen 
(Slade & Ruffman 2005; Spanoudis 2016). 
Vielmehr scheint es das Zusammenwirken 
verschiedener sprachlicher Aspekte zu er-
möglichen, am kommunikativen Austausch 
mit anderen teilzunehmen, über mentale 
Zustände zu reflektieren und Wissen darü-
ber zu erwerben. Dies geschieht, indem un-
terschiedliche mentale Begriffe in verschie-
denen grammatikalischen Gefügen und Si-
tuationen verwendet werden und es somit 
erlauben, mentale Zustände der Realität 
von richtigen oder falschen Überzeugungen 
zu trennen und dem Kind eine Grundlage 
zu bieten, sein Verständnis der mentalen 
Welt zu äußern, auf das andere wiederum 
reagieren können (Hoffmann 2018). 

Die Fähigkeit, sich selbst und anderen 
mentale Zustände zuzuschreiben, wird als 
eine sich schrittweise entwickelnde Fähig-
keit konzeptualisiert, die sich graduell in 
den ersten fünf Lebensjahren entwickelt. In 
Anlehnung an Vorschläge von Wellman und 
Liu (2004) schlägt Morgan (2015, S. 277f.) 
drei Entwicklungszeitfenster vor, in denen 
wichtige Impulse für die Entwicklung der 
ToM gegeben werden können. 
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Bereits in der ersten Entwicklungsphase 
eines Kindes, innerhalb der ersten 12 Le-
bensmonate, kann die kommunikative 
Funktion von Handlungen, Gesten und 
sprachlichen Botschaften zur Verdeutli-
chung mentaler Zustände zielgerichtet ge-
fördert werden. Bereits in dieser vorsprach-
lichen Phase sind Kinder in der Lage, die 
Handlungsintentionalität einer anderen 
Person zu erschließen, dem Blick oder der 
Zeigegeste einer Person zu folgen und sie 
beginnen selbst, die Aufmerksamkeit einer 
Person durch Gesten auf bestimmte Ereig-
nisse, Gegenstände oder Handlungen zu 
lenken. Zollinger (2004) betont dabei den 
Stellenwert des triangulären Blickkontakts. 
Diese Fähigkeit zur geteilten Aufmerksam-
keit („joint attention“) und der trianguläre 
Blickkontakt stehen mit der Sprachentwick-
lung im Alter von zwei bis drei Jahren in 
Zusammenhang (Kristen, Sodian, Thoer-
mer & Perst 2011) und scheinen für diesen 
funktional zu sein. Unter anderem verfügen 
Kinder, die mit neun Monaten durch Folgen 
einer Zeigegeste die geteilte Aufmerksam-
keit herstellen können, im Alter von zwei 
bis drei Jahren über einen größeren Wort-
schatz zur Beschreibung mentaler Zustän-
de (z. B. „denken“, „wollen“) (Höhl & Wei-
gelt 2015). Diese Beobachtung untermauert 
die Annahme, dass verschiedene Aspekte 
sozialer Kognition und Kommunikation 
aufeinander aufbauen und nicht unabhän-
gig voneinander entwickeln (ebd.). 

Um das Kind beim Sprachlernen zu un-
terstützen, ist es daher wichtig, dass die Be-
zugsperson in der Interaktion dem Aufmerk-
samkeitsfokus des Kindes folgt, eine geteilte 
Aufmerksamkeit sicherstellt und sprachliche 
Inhalte auf diesen Fokus ausrichtet. Wech-
selseitige frühkindliche Dialoge („turn-ta-
king“), sowie erste Dialoge zur Verdeutli-
chung von Intentionen und Emotionen („Da 
freut sich der Papa.“) tragen wesentlich zur 
Ausdifferenzierung der sozial-kognitiven 
Kompetenzen bei. So zeigten Peterson und 
Slaughter (2003), dass die frühe Mutter-
Kind-Kommunikation über Gefühle und 
mentale Zustände positiv mit dem späteren 
kindlichen Verständnis mentaler Prozesse 
korreliert. Dabei ist es wichtig, dass sich die 
mentalen Äußerungen der Mutter entspre-
chend auf den mentalen Zustand des Kindes 
beziehen (Meins et al. 2002).

Allerdings können die Sensitivität und 
Responsivität in der frühen Eltern-Kind-In-
teraktion bei Familien mit hörgeschädigten 
Kindern durch die mit der Diagnosestellung 
verbundene Verunsicherung deutlich einge-
schränkt sein (Morgan 2015). Entsprechend 
ist es von entscheidender Bedeutung, Eltern 
in der frühen Förderung dabei zu unterstüt-
zen, das Verhalten ihres hörgeschädigten 
Kindes in der Interaktion mit ihm aufzugrei-
fen und das eigene Verhalten und bei der 
Gestaltung der kommunikativen Situationen 
positiv zu verstärken.

Nach Morgan (2015) umfasst die zweite 
Entwicklungsphase den Zeitraum zwischen 
12 und 36 Lebensmonaten. Die Phase des 
zweiten und dritten Lebensjahres ist bei 
hörenden Kindern durch einen enormen 
Wortschatzanstieg sowie den Erwerb mor-
pho-syntaktischer Strukturen gekennzeich-
net, die es ermöglichen, sprachliche Dialo-
ge auszugestalten und zu intensivieren. In 
diesem Alter beginnen Kinder vermehrt af-
fektive Begriffe (zum Beispiel „Ich mag 
nicht.“; „Ich will…“) zur Äußerung ihrer 
Wünsche zu nutzen (Kristen, Sodian, Lica-
ta, Thoermer & Poulin-Dubois 2012). Um 
mentale Zustände zu beschreiben und an-
deren verständlich zu machen, benötigen 
sie zudem kognitive Begriffe wie denken, 
glauben, wissen, erinnern, usw. (Cheung, 
Chen & Yeung 2009). Dementsprechend 
tragen mentalisierende Dialoge dazu bei, 
die eigene oder fremde Gefühlslage zu be-
schreiben („Warum möchtest Du nicht in 
den Kindergarten gehen?“; „Weißt Du, wa-
rum Dein Bruder traurig ist?“). Zudem be-
ziehen sich Dialoge nicht mehr ausschließ-
lich auf die Gegenwart, sondern können 
vermehrt auf vergangene oder zukünftige 
Ereignisse ausgerichtet werden („Denkst du 
daran, dass deine Schwester morgen Ge-
burtstag hat?“; Weißt du noch, was wir ges-
tern Abend gelesen haben?“). 

Die Fähigkeit zur sozial-kognitiven Per-
spektivübernahme kann durch sprachliche 
Dialoge, die das Denken und die Vorstel-
lungskraft der Kinder anregen („Stell dir 
mal vor, dass…“.), gefördert werden. Durch 
die Fähigkeit zur Perspektivübernahme er-
geben sich aus sprachlicher Sicht völlig 
neue und erweiterte Handlungsmöglich-
keiten. Bekannte Suchspiele wie „Topfschla-

gen“ lassen das Kind aktiv, auch durch Hin-
weise der Mitspieler („Da ist es ganz kalt.“, 
„Es wird schon wärmer.“, „Oh, jetzt ist es 
ganz heiß.“) erfahren, dass andere etwas se-
hen bzw. wissen können, was man selbst 
nicht sieht oder weiß und dass dieses Wis-
sen oder Unwissen handlungsleitend sein 
kann. In diesem Zusammenhang sei auch 
auf die nächsten beiden Abschnitte verwie-
sen, die sich mit der dialogischen Bilder-
buchbetrachtung sowie dem Spielverhalten 
der Kinder befassen. Die hier beschriebe-
nen sprachlichen Interaktionsmuster kön-
nen auch in diesen Kontexten Anwendung 
finden.

Die dritte Entwicklungsphase betrifft das 
Alter von drei bis fünf Jahren. Bezugneh-
mend auf einschlägige Forschungsergebnis-
se, die belegen, dass Kinder etwa im Alter 
von vier Jahren ein Konzept für die mentalen 
Zustände anderer Menschen entwickeln 
(Wellman, Cross & Watson 2001), gilt es, das 
Niveau an die beschriebenen Aktivitäten zu 
steigern und diese neue Qualität in alltägli-
che Handlungssituationen zu integrieren. 
Mit vier Jahren entwickeln Kinder zunächst 
eine ToM erster Ordnung (zum Beispiel „Ma-
xi denkt, die Schokolade liegt im blauen 
Schrank.“) (Höhl & Weigelt 2015). Erst im Al-
ter von circa sechs Jahren erwerben Kinder 
eine ToM zweiter Ordnung und beginnen zu 
verstehen, was andere Menschen über die 
mentalen Zustände Dritter denken (zum 
Beispiel „Maxis Mutter weiß, dass Maxi 
denkt, die Schokolade sei im Schrank.“). Bei-
de Ebenen der ToM hängen eng mit der Fä-
higkeit zu Lüge und Täuschung zusammen 
(ebd.).

Um diese Entwicklung zu unterstützen, 
wirkt es sich förderlich aus, wenn Kinder in 
ihren Spiel- und Kommunikationsaktivitäten 
dazu angeregt werden, sich einmal von der 
eigenen Perspektive zu distanzieren und „zu 
versuchen, zu verstehen, was andere Kinder 
oder Erwachsene denken oder fühlen, mö-
gen oder nicht mögen und warum das so ist“ 
(Hintermair & Sarimski 2016, S. 156). Vor al-
lem in Konfliktsituationen ist es hilfreich, die 
Kinder dazu anzuhalten, sich in den Streit-
partner hineinzuversetzen und sich dessen 
Sichtweise zu erschließen („Wie würdest du 
dich fühlen, wenn…?“; „Was glaubst du, wie 
es Lisa jetzt geht?“). 
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Studien zeigen zudem, dass das Verhal-
ten der Eltern in Konfliktsituationen einen 
Einfluss auf die ToM Fähigkeiten zu haben 
scheint. Kinder, deren Mütter sie häufig auf-
fordern, sich in die Gefühle der anderen 
Person hineinzuversetzen oder diese zu be-
denken, haben ein besseres mentales Ver-
ständnis als Kinder, deren Mütter lediglich 
allgemein über die Konfliktsituation disku-
tieren oder über Konflikte hinweggehen 
(Roby & Scott 2018). Durch die Fähigkeit 
zur Perspektivübernahme können in der 
weiteren Entwicklung empathische Fähig-
keiten erworben und echte von versteckten 
Gefühlen unterschieden werden.

Natürlich bietet der Alltag – über solche 
eher gezielt instruierten Anlässe hinaus – 
selbst zahlreiche Situationen, in denen die 
Menschen vergessen, wo sie etwas ablegen, 
sich missverstehen, sich ausmalen, was sein 
könnte und über Meinungen, Überzeugun-
gen und Sichtweisen diskutieren. Dies be-
zieht sich sowohl auf das familiäre Setting 
als auch auf die Alltagskommunikation im 
Kindergarten- und Spielalltag (beim Mit-
tagessen, in Streitsituationen im Freispiel, 
beim Erzählen vergangener Erlebnisse, 
beim Vorlesen, auf dem Spielplatz et cete-
ra). In all jenen Kontexten unterstützt die 
Thematisierung der eigenen und fremden 
emotionalen Zustände und Befindlichkei-
ten („Warum hast du Max das Auto wegge-
nommen?“; „Was denkst du, warum sie 
traurig ist?“; „Wie würdest du dich fühlen, 
wenn Nils zu dir sagt, dass du nicht mitspie-
len darfst?“) die Kinder dabei, sowohl die 
sprachliche, als auch die konzeptuelle Sei-
te der ToM zu erwerben. Dabei ergeben sich 
sowohl für hörende Eltern auch für hörge-
schädigte Eltern hörgeschädigter Kinder 
vielfältige Anlässe zur Förderung der für die 
ToM-Entwicklung erforderlichen sprachli-
chen Kompetenzen.

Dialogische  
Bilderbuchbetrachtung2

Viele Kinderbücher nehmen Bezug auf 
reale Zusammenhänge (Hurrelmann 2004). 
Sie beziehen sich auf die mentalen Zustän-

de ihrer Protagonisten und entwerfen un-
terschiedliche Handlungsmöglichkeiten. 
Warum streiten die beiden Freunde? Wie 
fühlen sie sich? Warum ist der eine traurig? 
Es kann auch darum gehen, nach Wün-
schen und Überzeugungen zu fragen. Was 
denkt Tom, ist in der Kiste? Was wünscht er 
sich? 

In der modernen Kinderliteratur werden 
die Gedanken, Vorstellungen und Überzeu-
gungen durch unterschiedliche Figuren 
und ihre jeweiligen Handlungen vertreten. 
Dadurch lernen Kinder, Perspektiven zu 
übernehmen und das Verhalten der Prota-
gonisten entweder anzunehmen oder ab-
zulehnen. Dazu gehört das Verständnis fal-
scher Überzeugungen, welches die Kinder 
im Laufe ihrer Entwicklung etwa ab dem 4. 
Lebensjahr erkennen (Wellman et al. 2001). 
Auch dieses Thema ist der Kinderliteratur 
nicht neu; vielmehr werden Kinder in lite-
rarischen Texten häufig mit dem Irrglauben, 
den Lügen und den falschen Überzeugun-
gen anderer konfrontiert.

Kinderliteratur bietet damit vielfältige 
Anlässe, sich Vorstellungen über das Ge-
lesene zu machen und eigene Bilder zu 
entwerfen. Kinder sammeln neue Erfah-
rungen, reflektieren das eigene und frem-
de Handeln, lernen, eigene Wünsche zu 
äußern und erweitern ihr (Welt-)Wissen. 
Das Buch kann beim Vorlesen den sprach-
lichen Fähigkeiten des Kindes angepasst 
und darüber hinaus nach den themati-
schen Interessen des Kindes ausgewählt 
werden. Der Text muss nicht wortgetreu 
vorgelesen werden, sondern kann dazu 
dienen, Dargestelltes zu benennen oder 
Geschehnisse und Handlungen frei zu er-
zählen. Bilder unterstützen hierbei das 
Vorlesen und bieten zusätzlich die Mög-
lichkeit, an die eigene Lebenswelt und den 
Erfahrungshintergrund des Kindes anzu-
knüpfen. Darüber hinaus bieten Geschich-
ten vielfältige Anlässe, dem Kind wider-
sprüchliche Erwartungen, Vorstellungen 
und falsche, aber dennoch handlungslei-
tende Überzeugungen zu verdeutlichen. 
So kann es durchaus sein, dass sich eine 
anfänglich entwickelte Überzeugung im 
Verlauf der Geschichte als falsch heraus-
stellt und dies zwar für die Leser, scheinbar 
aber nicht für den Protagonisten erkenn-

bar ist. Zum Beispiel ist Rotkäppchen der 
falschen Überzeugung, der Wolf sei ihre 
Großmutter, obgleich die Leser wissen, 
dass der Wolf sie täuscht und beabsichtigt, 
sie zu fressen. Zum Verständnis der Hand-
lung muss ein Kind über die eigentliche 
Handlung hinaus verstehen, dass Rotkäpp-
chen nicht weiß, was die Leser wissen. An-
derenfalls wird die Geschichte zu einer 
Handlung, in der Rotkäppchen ihrer Groß-
mutter Essen bringt, aber aus unerklärli-
chen auf einen Wolf trifft – der Sinn der 
Geschichte geht verloren. Diese unter-
schiedlichen Sichtweisen zu erkennen und 
zu benennen, bietet Kindern mit Hörschä-
digungen die Gelegenheit, vermehrt men-
tale Begriffe zu verinnerlichen, sich darü-
ber auszutauschen und diese in den Alltag 
zu übertragen.

So spielt beispielsweise das Buch „Räu-
ber Ratte“ (Scheffler & Donaldson 2017) mit 
Emotionen und (falschen) Überzeugungen. 
Die anspruchsvolle Geschichte wird in 
Reimform erzählt. Ansprechende Bilder lie-
fern zusätzliche wichtige Hinweise auf die 
wahren Absichten der Protagonisten. Eine 
räuberische Ratte treibt ihr garstiges Unwe-
sen, indem sie anderen Tieren das Essen 
klaut. Eines Tages begegnet sie einer klugen 
Ente und möchte sie fressen. Doch diese 
hat einen rettenden Einfall: Sie verspricht 
der skrupellosen Ratte, dass ihre Schwester 
auf dem Berg in einer ganzen Höhle voller 
Kuchen und Leckereien sitzt. Und so reitet 
Räuber Ratte mit ihr auf seinem Pferd auf 
den Berg, damit die Ente ihn hinführe. Räu-
ber Ratte macht sich, durch die List der En-
te verführt, auf den Weg tief in den Berg, 
während die Ente mit seinem Pferd davon-
reitet. Und auf einmal kommt Räuber Ratte, 
mit sich allein gelassen und in einer Höhle 
verirrt, ins Nachdenken.

Das Buch „Füchse lügen nicht“ (Hub 
2016) ist eine Fabelerzählung, in der sich 
Kinder anhand der tierischen Figuren mit 
unterschiedlichen Verhaltensmustern aus-
einandersetzen können, Perspektivüber-
nahmen üben und sich mit der Frage aus-
einandersetzen, warum Menschen über-
haupt lügen. In der Animal Lounge eines 
Flughafens sitzen der Panda, der Affe, die 
Gans, der Tiger und die beiden Schafe, die 
auf Flüge warten, die nie kommen werden. 

2	Die spezifischen Herausforderungen, die beim Er-
werb von Literacy-Kompetenzen bei hörgeschädigten 
Kindern zu berücksichtigen sind, werden in diesem 
Rahmen nicht weiter ausgeführt (Williams 2004).
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Plötzlich taucht ein Fuchs auf und mischt 
mit demagogischem Geschick die konven-
tionellen Vorstellungen von Wahrheit und 
Lüge auf. Zuerst ist die wankelmütige Ge-
sellschaft begeistert, dann verunsichert und 
schließlich schockiert. Für die aufgeregte 
Gans spielt er den Ritter, den geltungsbe-
dürftigen Tiger bittet er um ein Autogramm, 
den neunmalklugen Schafen zeigt er seine 
Anerkennung. Nur die Autorität missachtet 
er, so lange, bis er sich der Zugewandtheit 
der anderen Tiere sicher genug sein kann, 
um sich gegen sie aufzulehnen. 

Ebenso wird die Geschichte „Der schau-
rige Schusch“ (Habersack & Büchner 2016) 
durch einfache Sätze erzählt und bindet 
falsche Vorurteile und die Angst vor Verän-
derungen und Neuem in die Handlung mit 
ein. Der schaurige Schusch zieht alleine in 
die Ferne und ist mit einer Menge Vorbe-
halte der dortigen tierischen Bewohner 
konfrontiert. Denn obgleich sie ihn noch 
nie gesehen haben, sind sich alle Tiere ei-
nig, dass der unbekannte Neuzugang ge-
fährlich ist. Als die Tiere eine Einladung zu 
seiner Einweihungsparty erhalten, traut 
sich niemand hinzugehen. Nur der Party-
Hase ist mutig und entschlossen genug, 
lässt sich auf das Abenteuer ein und wird 
positiv überrascht. Schon während des Vor-
lesens kann gemeinsam überlegt werden, 
ob das unbekannte Wesen wirklich so 
schaurig ist wie vermutet, um dadurch den 
Widerspruch zwischen den eigenen Erwar-
tungen und der Auflösung am Ende der Ge-
schichte hervorzuhebendarzustellen. Die 
kindgerechte Geschichte zeigt, dass Vorur-
teile oft nicht nur völlig falsch sind, sondern 
uns unter Umständen sogar tolle Erfahrun-
gen vorenthalten können. Das Kinderbuch 
ermuntert zudem dazu, auch in unbekann-
ten Situationen Mut zu beweisen und sich 
auf Neues einzulassen.

Mit versteckten Gefühlen und Gedanken 
spielt das Buch „Beste Freunde“ (Sarah & 
Davies 2015) und bezieht sich damit eben-
falls auf mentale Zustände. Die emotional 
anspruchsvolle Geschichte handelt von 
zwei Jungen, Ben und Eddy, die zusammen 
die tollsten Abenteuer erleben. Ihre Freund-
schaft wird auf die Probe gestellt, als eines 
Tages ein weiterer Junge auftaucht, der 
Freundschaft mit den beiden anderen 

schließen möchte. Ob die drei wohl ein 
ebenso gutes Team abgeben? Das Buch lädt 
ein, über verborgene Gefühle zu sprechen 
und möglicherweise Bezüge zu bereits er-
lebten Situationen zu nehmen.

Überraschende Elemente werden zu gu-
ter Letzt auch im Buch „Mäuseritter“ (Fun-
ke & Swoboda 2018) gefunden. In komple-
xeren Sätzen und unterstützt durch viele 
detaillgetreue Bilder wird die Geschichte 
einer Mäusebande erzählt, die ständig auf 
der Hut vor der Burgkatze um ihr Leben 
fürchtet. Doch das Schicksal meint es gut 
mit ihnen, denn plötzlich steht der uner-
schrockene Mäuseritter Gawain von Grau-
schwanz vor dem Burgtor, um seine Artge-
nossen aus ihrer heiklen Lage zu befreien. 
Gemeinsam entwickeln sie einen schlauen 
Plan, die Katze zu überlisten und das Blatt 
wendet sich. So vermittelt das Buch ganz 
nebenbei und mit kindgerechter Sprache 
wichtige Werte und zeigt den kleinen Lese-
rinnen und Lesern, dass ritterliche Tugen-
den wie Tapferkeit und Zusammenhalt 
wichtiger sind, als nur groß zu sein.

Spannende Bücher, die mit detailreichen 
und ansprechenden Bildern angereichert 
sind, laden sowohl die Kinder als auch die 
Vorlesenden dazu ein, eine Geschichte 
mehrfach zu wiederholen und insbesonde-
re die mentalen Zustände der Protagonisten 
von unterschiedlichen Blickwinkeln zu be-
trachten. Dies ist unter Umständen auch 
notwendig, um dem Kind ausreichend Ge-
legenheit zu geben, die verschiedenen men-
talen Zustände zu begreifen. Dabei kommt 
es darauf an, dass nicht nur darauf einge-
gangen wird, was in der aktuell vorliegen-
den Situation geschieht und wahrnehmbar 
ist, sondern auch, dass das Kind zum Mit- 
und Nachdenken angeregt wird. Dies ge-
schieht zum Beispiel dadurch, dass man 
Bezüge zum Alltag des Kindes herstellt und 
Überlegungen und Schlussfolgerungen zu 
alternativen Handlungsweisen oder zu 
möglichen Geschehnissen in der Geschich-
te angestellt werden, die nicht bildlich dar-
gestellt und direkt beobachtbar sind (Sigel, 
Stinson & Kim 1993). Überraschende Wen-
depunkte drehen die Geschichte in eine 
neue Richtung und steigern zum einen die 
Spannung und decken zum anderen jene 
irrtümlichen Annahmen und Überzeugun-

gen auf, denen die Protagonisten der jewei-
ligen Geschichte und vielleicht auch die 
Kinder und Vorlesenden selber erliegen. 

Das gemeinsame Betrachten von Bilder-
büchern und die kommunikative Interakti-
on zu den gelesenen Handlungen stellen 
zwar für viele Kinder einen idealen sprach-
lichen Förderkontext dar, können aber für 
Kinder mit Hörschädigung eine große He-
rausforderung darstellen, da die literari-
schen und Schriftsprachkompetenzen bei 
diesen Kindern häufig neuralgisch sind. Vor 
diesem Hintergrund bedarf es einer wohl 
überlegten Buchauswahl unter Berücksich-
tigung sowohl der individuellen Interessen 
als auch der sprachlichen und linguisti-
schen Fähigkeiten des Kindes. Eine Alter-
native stellt das gemeinsame Symbol- und 
Rollenspiel dar.

Symbol- und Rollenspiele

Eine mögliche Alternative zum Vorlesen 
von Bilderbüchern stellen gemeinsame 
Symbol- und Rollenspiele dar. Während für 
das gemeinsame Betrachten von Bilderbü-
chern die Interaktion mit Erwachsenen zen-
tral ist und zumeist durch sie gelenkt wird, 
steht beim Symbolspiel die Interaktion zwi-
schen den Kindern im Vordergrund und 
ermöglicht es den Spielpartnern, das 
Spielthema, die Spielhandlung und die Ak-
teure gemeinsam zu bestimmen. In diesem 
Kontext wird der Austausch über die eige-
nen Wünsche und Vorstellungen deutlich, 
um gemeinsam mit dem Spielpartner die 
Spielsequenz zu gestalten.

Mit etwa drei Jahren sind Kinder in der 
Lage, kognitive Repräsentationen nichtvor-
handener Objekte und Eigenschaften mit-
tels symbolischer Handlungen darzustellen 
(Jester 2016, Haug-Schnabel & Bensel 2017). 
Die zunehmende Kontextunabhängigkeit 
eröffnet dem Kind die Möglichkeit, fiktive 
Objekte und Handlungen mittels bekannter 
Personen oder Alltagsgegenstände zu kon-
struieren und ihnen vorübergehend ande-
re Funktionen zuzuschreiben (zum Beispiel 
wird die Banane zum Telefon umfunktio-
niert oder der Bauklotz zum Kamm; Lillard 
& Kavanaugh 2014). 
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Beispiel: Symbolspiel Kind (40 Mona-
te) (eigene Beobachtung)

Justus spielt im Wohnzimmer mit sei-
nem Teddybären. Er verwendet das Sofa 
als Piratenschiff und nutzt die Wolldecke 
als Segel. Dem Teddybären legt er ein Kis-
sen auf den Kopf, das den Piratenhut dar-
stellt. Seine Handlungen begleitet Justus 
sprachlich. Folgende Äußerungen sind zu 
hören: „Teddy, Du bist der Pirat auf den 
anderen Schiff. Ich habe Dich gefangt. Du 
musst schnell wegrudern.“.

Die Fähigkeit zum Rollenspiel entsteht 
ungefähr im Laufe des vierten Lebensjahrs 
(Jester 2016). Es stellt eine fortgeschrittene 
Form des Symbolspiels dar, die dadurch ge-
kennzeichnet ist, dass sich Kinder mit un-
terschiedlichen Verhaltensweisen und so-
zialen Rollen vertraut machen, zum Beispiel 
Mutter und Kind, Verkäufer, Lehrer, Arzt, 
aber auch Rollen als Tiere (Löwe) und Fa-
belwesen (Drachen) (Andresen 2005). Beim 
Rollenspiel sind Kinder bestrebt, sich ge-
meinsam oder auch mit Erwachsenen vom 
aktuellen realen Kontext zu lösen und auf 
ein zeitweiliges Dasein in einer Fantasiewelt 
zu verständigen („so tun als ob“). Dabei 
wird der fiktive Charakter der Spielhand-
lungen durch solche sprachlichen Marker 
wie „wohl“ („Ich werde wohl von den Pira-
ten entführt.“), „aus Spaß“ („aus Spaß ist das 
jetzt unser Telefon“) oder die Verwendung 
des Konjunktivs („Du wärst die Mama“ als 
Rollenzuweisung) angezeigt (Andresen 
2014). Beim Rollenspiel können, anders als 
beim freien Erzählen, auch deiktische Aus-
drücke (Zeigwörter) (zum Beispiel dieser, 
hier, dort, jetzt) verwendet werden. Da es 
aber um Loslösung von der Realität und die 
Erzeugung einer Fantasiewelt geht, müssen 
die deiktischen Ausdrücke durch benen-
nende Wörter ergänzt werden, damit das 
Spiel gelingen kann.

Beispiel Rollenspiel Kind (45 Monate) 
(eigene Beobachtung)

Charlotte plant und organisiert: 
„Komm, wir spielen jetzt, dass wir in der 
Schule sind. Du bist mal die Lehrerin, Du 
musst Dir die Brille da aufsetzen, sonst 
sieht man das doch nicht. Und Du bist 
der Junge, der die Hausaufgaben nicht 

gemacht hat und ich bin mal die Mutter, 
weil ich muss jetzt mit Dir schimpfen.“

Die Möglichkeit, durch Metakommuni-
kation über das vollzogene, aktuelle und 
anstehende Spiel zu sprechen und so bei-
spielsweise neue Handlungssituationen zu 
entwerfen, Umdeutungen vorzunehmen 
und auch Konflikte und Missverständnisse 
zu klären, erleichtert es den Kindern, die 
mit dem Rollenspiel verbundenen komple-
xen Anforderungen zu bewältigen. 

Besonders deutlich werden die komple-
xen Anforderungen, die im Rollenspiel an 
die Kinder gestellt werden, im Zusammen-
hang mit Konflikten, die durch mentale Zu-
stände ausgedrückt werden. Im Fall eines 
Konflikts, beispielsweise über den weiteren 
Handlungsverlauf („Warum willst Du schon 
wieder einkaufen gehen!?“) oder die Rollen-
verteilung der Spielpartner („Ich will jetzt 
aber der Vater sein!“), wechseln Kinder häu-
fig aus der Spielsituation auf die Ebene der 
Metakommunikation, um die unterschied-
lichen Wünsche und Vorstellungen deutlich 
zu machen und das Spielgeschehen von der 
Auseinandersetzung zu entlasten. In diesem 
Kontext wird die Bedeutung der Perspektiv-
übernahme deutlich. Die Spielpartner müs-
sen sich darüber bewusst sein, was das an-
dere Kind weiß oder was es wissen muss, um 
mitspielen zu können (Astington 2000). Fer-
ner muss auch die Bedeutung einer fiktiven 
Spielsituation („Wir sind jetzt in der Schule.“) 
oder eines Gegenstandes („Das ist jetzt un-
ser Lenkrad.“) im Spiel deutlich gemacht 
werden.

Kindern, deren sprachliche Fähigkeiten 
aufgrund ihrer Hörschädigung eingeschränkt 
sind, fällt es schwerer, den fiktiven Charakter 
ihres Handelns sprachlich explizit zu vollzie-
hen, um damit einerseits Spielbedeutungen 
zu markieren und Umdeutungen nachzuvoll-
ziehen und andererseits die Grenze zwischen 
Realität und Fiktion zu ziehen. Um zum Ge-
lingen der Spielsequenz beizutragen, ist es 
wichtig, Kindern mit Hörschädigungen be-
wusst zu machen, dass und wie sie den Spiel-
verlauf aktiv mitgestalten können. Dies be-
ginnt bei der Einigung über den Spielgegen-
stand oder das Spielthema („Wir spielen 
Vater, Mutter, Kind.“), über die Rollenzuwei-
sung („Du bist der Papa.“), den Spielverlauf 

(„Zuerst gehe ich zur Arbeit und dann rufst 
du mich an.“) bis hin zum Umgang mit Spiel-
unterbrechungen („Ich gehe mal kurz etwas 
trinken.“). Diese aktive Rolle mag für Kinder 
mit Hörschädigungen aufgrund ihrer sprach-
lichen Einschränkungen zu Beginn heraus-
fordernd sein. Die Metakommunikation 
muss dann vermehrt durch einen kompeten-
teren Spielpartner, wie zum Beispiel Eltern-
teil, Pädagogen, Therapeuten gelenkt wer-
den, ohne dass dadurch der ursprüngliche 
Spielcharakter beziehungsweise die Domi-
nanz der Kind-Kind-Interaktion verloren 
geht. Dabei kann sich der Therapeut bei-
spielsweise eine Rolle zuteilen lassen, die er 
nur kurzzeitig besetzt und möglichst passiv 
gestaltet (zum Beispiel als Katze müde zu 
sein und einzuschlafen) (Andresen 2014). Auf 
diese Weise gelingt es auch Kindern, die 
Schwierigkeiten dabei haben, ein Rollenspiel 
zu spielen, eine Spielhandlung zu erschaffen 
und sich aktiv am Rollenspiel zu beteiligen.

Für Kinder mit Hörschädigungen, die 
eine deutliche Sprachentwicklungsstörung 
oder -verzögerung aufweisen, kann es 
durchaus hilfreich sein, thematisches Spiel-
zeug einzusetzen, um den Einstieg in die 
fiktive Spielsituation zu erleichtern. Durch 
den spezifischen Bezug zur Realität kann 
sich das Kind an den mit bestimmten Ge-
genständen verbundenen Handlungsrollen 
orientieren. So regt beispielsweise ein Arzt-
koffer dazu an, Arzt/Ärztin und Patient/in 
zu spielen. Mit zunehmender Sprachkom-
petenz können Kinder von den typischen 
Gebrauchskontexten abweichen und Ge-
genstände nach den im Spiel entstehenden 
Notwendigkeiten umdeuten. Darüber hi-
naus kann es hilfreich sein, einen themati-
schen Rahmen über einen längeren Zeit-
raum festzulegen, in den das Spiel einge-
bettet und durch Verkleidungsmaterial 
(zum Beispiel Krone, Helm, Umhang, 
Schminke) oder das gemeinsame Basteln 
passender Requisiten konkretisiert wird. 

Mit zunehmender Erweiterung der 
sprachlichen Fähigkeiten des Kindes, kann 
die jeweilige Spielsituation komplexer ge-
staltet werden, wie zum Beispiel in Urlaub 
fahren oder sie beinhalten Spielsituationen, 
die sie selber nicht erlebt haben, wie Räuber 
oder Monster. Die Wahl der Spielhandlung 
orientiert sich an den Vorlieben und Inter-
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essen des Kindes und seiner Spielpartner. 
Unabhängig von der Handlung oder dem 
Thema, muss eine Spielsituation konstruiert 
werden, in der Objekten vorübergehend an-
dere Funktionen zugeschrieben werden und 
Rollen eingenommen werden. Änderungen 
der Spielhandlung, des Spielverlaufs oder 
der spontane Rollenwechsel sollten von The-
rapeuten angesprochen und verdeutlicht 
werden („Eben warst du doch noch das Kind. 
Bist du jetzt die Lehrerin?“), um das kindli-
che Bewusstsein für die eigenen mentalen 
Zustände und die Gedanken, Wünsche und 
Überzeugungen des anderen bewusst zu ma-
chen. Die zunehmende Integration mentaler 
Verben („Ich glaube, du bist der Dieb.“) im 
Zusammenhang mit syntaktischen Komple-
mentärstrukturen, sowie sprachlicher Mar-
kierungen wie „in echt“ oder das Partikel 
„wohl“ zur Abgrenzung zwischen Realität 
und Fiktion, machen die mentalen Struktu-
ren explizit und erfahrbar, so dass Kinder mit 
Hörschädigung zunehmend ein besseres 
ToM-Verständnis erwerben (Andresen 
2014).

Fazit

Der Spracherwerb und die Entwicklung 
der Theory of Mind (ToM) sind eng mitei-
nander verknüpft. Insbesondere Kinder mit 
Hörschädigungen zeigen aufgrund der Ver-
zögerungen in der Sprachentwicklung und 
der häufig niedrigen Sprachkompetenz in 
sowohl Laut- als auch Gebärdensprache ei-
ne verzögerte ToM-Entwicklung. Wenn das 
Verständnis über mentale Zustände von 
anderen Menschen und die Fähigkeit zur 
Perspektivübernahme nicht gut gelingt, 
stellt dies einen Risikofaktor für die Ent-
wicklung von Verhaltensauffälligkeiten dar. 
Zur Verbesserung der sprachlichen Hand-
lungsfähigkeit von hörgeschädigten Kin-
dern wurden die drei Förderkontexte fami-
liäre Interaktionsmuster, dialogische Bilder-
buchbetrachtung und Symbol- und 
Rollenspiel betrachtet, die sowohl in das 
sprachtherapeutische Fördersetting als 
auch in den familiären Alltag integrierbar 
sind. Diese Aktivitäten laden dazu ein, sich 
über die eigenen mentalen Zustände und 
die der Gesprächspartner auszutauschen 
und unterschiedliche Perspektiven einzu-
nehmen, was sich möglicherweise positiv 
auf die ToM-Entwicklung auswirken kann. 

Inwieweit dies der Fall ist, bleibt den Ergeb-
nissen von (noch durchzuführenden) In-
terventionsstudien vorbehalten, in denen 
mögliche Effekte einer gezielten alltagsori-
entierten ToM-Unterstützung überprüft 
werden. Bisher vorliegende Studien zu 
möglichen Trainingseffekten bezüglich ToM 
machen die komplexen Herausforderungen 
dabei deutlich (zum Beispiel Tucci, Easter-
brooks & Lederberg 2016).
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Aus der Praxis

Internetgestützte  
Kommunikation in der Schule

Unsere Gesellschaft befindet sich in ei-
nem stetig wachsenden technischen Wan-
del. Inzwischen ist eine Gesellschaft ohne 
Technik nicht mehr weg zu denken. In na-
hezu jedem Lebensbereich wird auf tech-
nische Hilfsmittel zurückgegriffen. Mit den 
modernen Informationstechnologien geht 
aber auch eine Veränderung der Kommu-
nikation einher, die vor allem durch die 
sogenannten neuen Medien geprägt ist. 
Entscheidend hierfür ist die Digitalisierung 

Internetgestützte Kommunikation  
in der Schule – Onlineberatung  
für hörgeschädigte Eltern
Corina Brosch, Tamara Ruf

der Medien und die Verbreitung und Nut-
zung mit Hilfe des Internets, dem mit sei-
ner Vielzahl von Möglichkeiten zur Kom-
munikation, Datenübermittlung, Informa-
tionsquellen et cetera, eine immer 
wichtigere Bedeutung zukommt (Ruf 2018, 
S. 1 mit weiteren Nachweisen).

Die Nutzung des Internets nimmt in 
Deutschland immer stärker zu. So nutzten 
2017 bereits 72,2 Prozent der Bevölkerung 
in Deutschland das Internet, wobei die Nut-
zung bei den 20- bis 29-Jährigen bei 97,2 
Prozent liegt (Koch & Frees 2017).

Die Informationstechnologien wirken sich 
auf die Gesellschaft, deren Beziehungen, Be-
gegnungsarten, Alltagsstrukturen und Sozi-
alisationsbedingungen aus. Die Kommuni-
kation ist durch das universelle Netz unter 
anderem von Ort und Zeit entkoppelt. Die 
„mediale“ Kommunikation ist der Alltag, ein 
Verzicht würde zu einem gesellschaftlichen 
Ausschluss beziehungsweise Teilausschluss 
führen (Wenzel 2015, S. 37).

Dieser Veränderungsprozess der Kom-
munikation ist beispielsweise auch die Ba-
sis für einen Wandel der Beratungspraxis 
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im Allgemeinen. Demnach ist „Beratung in 
Zukunft nicht ohne den Bezug zu neuen 
Medien zu beschreiben, planen oder durch-
zuführen“ (Engel 2004, S. 499). Das dürfte 
auch die zukünftige Praxis der Kommuni-
kation von Schule und Eltern und insbe-
sondere die Kommunikation von Lehrern 
und Eltern und deren Information und Be-
ratung in schulischen Angelegenheiten ih-
rer Kinder betreffen.

In diesem Zusammenhang kommen vor 
allem der internetgestützten Kommunika-
tion mit hörgeschädigten und der Online-
beratung für hörgeschädigte Eltern (Infor-
mationen, Elterngespräche et cetera) eine 
besondere Bedeutung zu.

Onlinekommunikation und  
-beratung hörgeschädigter Eltern

Was die Onlineberatung angeht, so hat 
diese sich erstmals als Surrogat für die Prä-
senzberatung entwickelt (Reindl 2009 In-
ternet). Onlineberatung war demnach erst 
als zusätzliche Beratung- beziehungsweise 
als Notfallmanagement zur Unterstützung 
der tatsächlichen vor Ortberatung gedacht. 
Inzwischen hat sich die Form der Online-
beratung in vielen Bereichen als eigenstän-
diges Angebot etabliert. Auch für die Kom-
munikation mit und die Beratung von hör-
geschädigten Eltern bietet sich die 
Onlinekommunikation und -beratung aus 
einer ganzen Reihe von Gründen an.

So haben hörgeschädigte Eltern derzeit 
in der Regel an Elternabenden und in ge-
sondert vereinbarten Terminen die Mög-
lichkeit zu einem ausführlicheren (Einzel-)
Gespräch mit dem Klassenlehrer. Dabei 
müssen sie oft längere Wegstrecken zurück-
legen, insbesondere wenn ihre Kinder auf 
sogenannte Schwerpunktschulen gehen, 
die weiter entfernt vom Wohnort gelegen 
sind. Eltern müssen sich möglicherweise 
Urlaub nehmen, um einen Termin wahr-
nehmen zu können.

Bei solchen Gesprächen steht manchmal 
auch nicht die von hörgeschädigten Eltern 
gewünschte Zeit zur Verfügung, insbeson-
dere wenn auf Seiten des Lehrers nicht die 
notwenige Gebärdensprachkompetenz zur 

Verfügung steht und sich damit die Kommu-
nikation mit hörgeschädigten Eltern zeitauf-
wendig gestaltet. Das kann bei hörgeschä-
digten Eltern dazu führen, dass sie auch be-
stimmte Informationen nicht oder falsch 
verstehen und den Eindruck haben, nicht 
verstanden zu werden. Der mögliche Einsatz 
von Gebärdendolmetschern erfordert wie-
derum einen erhöhten organisatorischen 
Aufwand und kann in Summe dazu führen, 
dass aufgrund solcher Hemmschwellen sol-
che an sich dringend erforderliche Gesprä-
che seitens hörgeschädigter Eltern erst gar 
nicht wahrgenommen werden.

Eine Onlinekommunikation und -bera-
tung hingegen bietet zunächst einen deut-
lich niederschwelligeren Zugang zur Schule 
und zum Lehrer. Neben Zeitersparnis (Weg-
strecken, Wartezeiten et cetera) gibt es bei 
einer Onlinekommunikation und -beratung 
eine wesentlich höhere Flexibilisierung und 
schnellere Erreichbarkeit, insbesondere 
wenn es einen anlassbezogenen Gesprächs-
bedarf oder Probleme und Nachfragen gibt, 
die einer zeitnahen Lösung bedürfen.

Allerdings kommt nicht jede Form der 
Onlinekommunikation und -beratung für 
die Kommunikation mit und/oder eine Be-
ratung von hörgeschädigten Eltern in Be-
tracht.

Formen der Online- 
kommunikation und -beratung

Wenn es zunächst um den Begriff der 
„Onlineberatung“ geht, so lässt sich dieser 
bislang nicht klar definieren. Onlineberatung 
kann verstanden werden als eine Art der Be-
ratung, die auf unterschiedliche Art und Wei-
se über das Internet stattfindet (Engelhart & 
Storch 2013). Jedoch muss mindestens ein 
„Berater“ und ein „Hilfesuchender“ beteiligt 
sein, um von Beratung sprechen zu können, 
beziehungsweise bei einem Eltern-/Lehrer-
gespräch mindestens ein Lehrer und ein El-
ternteil. „Online“ müssen dabei nicht 
zwangsläufig alle Beteiligten sein, denn Tex-
te oder Videos können auch Offline verfasst 
und dann Online versandt werden.

Das Internet bietet vielerlei Möglichkei-
ten der Kommunikation und Beratung. So 

kann durch das Internet zunächst eine text-
basierte Kommunikation und Beratung 
durch das Schreiben von E-Mails, in Chats 
oder Foren erfolgen.

Die Kommunikation und Beratung via E-
Mail eröffnet die Möglichkeit, gezielt Kontakt 
mit dem jeweiligen Ansprechpartner aufzu-
nehmen. Hörgeschädigte Eltern könnten so 
beispielsweise Fragen, Wünsche, aber auch 
Ängste und Sorgen oder andere Bedürfnisse 
an den Lehrer in Text formulieren und ab-
senden. Das bietet den Vorteil, dass Eltern 
sich in Ruhe die Zeit nehmen können, ihr 
Anliegen zu formulieren. Ein Nachteil dieser 
Form könnte bei hörgeschädigten Eltern, die 
überwiegend oder ausschließlich gebärden-
sprachlich kommunizieren, darin bestehen, 
dass sie möglicherweise weniger geübt dar-
in sind, Textnachrichten zu formulieren oder 
auch Hemmungen haben, weil sie mögli-
cherweise befürchten, sich sprachlich nicht 
korrekt auszudrücken.

Ein weiterer Vorteil der E-Mailkommu-
nikation und -beratung direkt mit dem Leh-
rer wäre beispielsweise, dass eine Kontakt-
aufnahme zu jeder Zeit möglich ist, wobei 
allerdings gewährleistet sein muss, dass die 
versandte E-Mail direkt bei der gewünsch-
ten Person ankommt, an die die E-Mail ad-
ressiert ist. Da aber niemand 24 Stunden 
täglich erreichbar sein kann, sollte eine Ant-
wort in der Regel an Werktagen innerhalb 
von 48 Stunden erfolgen. Im Fall der Nicht-
erreichbarkeit (Krankheit et cetera) müsste 
ein entsprechender Hinweis erfolgen. Der 
mögliche Hinweis auf eine Vertretung dürf-
te im schulischen Alltag schwierig werden, 
wenn eine Vertretung in das Geschehen 
nicht involviert und informiert ist.

Die Kommunikation und das Beraten mit 
Hilfe eines textbasierten Chats ist ebenfalls 
eine Möglichkeit der Kommunikation (und 
Beratung) zwischen einem Lehrer und 
Eltern(teilen). Hier findet ein aktiver Dialog 
statt, bei dem ein Elternteil direkt eine Rück-
meldung auf sein Anliegen bekommen kann; 
es besteht ein schneller Austausch zwischen 
Eltern(teilen) und Lehrer. Allerdings gehen 
Informationsmengen, wie Mimik, Gestik, 
Gefühle et cetera im Vergleich zur Face-to- 
Face Kommunikation verloren. Darüber hi-
naus gelten in noch stärkerem Umfang die 
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bei der Kommunikation und Beratung via 
E-Mail genannten Nachteile. Zu Bedenken 
sind auch Aspekte der Datensicherheit.

Eine weitere Kommunikation und Bera-
tung in Textform bieten die sogenannten Fo-
ren, diese zählen neben der E-Mail zu den 
ältesten Formen der computervermittelten 
Kommunikation. Ein Forum gibt die Mög-
lichkeit von Gruppendiskussionen in be-
stimmten Angelegenheiten. Diese werden 
genauer erörtert, Erfahrungen der Teilneh-
mer eingebracht und gemeinsame Lösungs-
möglichkeiten entwickelt. Auch im schuli-
schen Bereich könnte dies in Einzelfällen 
eine hilfreiche Möglichkeit sein, wenn es 
beispielsweise um die Planung gemeinsamer 
schulischer Veranstaltungen oder von Klas-
senaktivitäten geht, da auf diese Weise hör-
geschädigte Eltern unabhängig von Zeit und 
Ort in einen solchen Prozess einbezogen 
werden könnten. Der Prozess könnte durch 
die Lehrkräfte geleitet oder durch die Grup-
penmitglieder selbst gesteuert werden.

Eine weitere Möglichkeit der Kommuni-
kation und Beratung kann auch per Video 
oder Audio erfolgen, wobei diese beiden 
Formen der Beratung auch in Mischformen 
auftreten können. Allerdings liegt es auf der 
Hand, dass eine ausschließlich audioge-
steuerte Kommunikation mit hörgeschä-
digten Eltern nicht möglich ist und daher 
ausscheidet. Allenfalls in Kombination mit 
einer Kommunikation über Video kann dies 
im Einzelfall eine sinnvolle Ergänzung dar-
stellen.

Das Medium Video hat zwischenzeitlich 
eine sehr starke Bedeutung in der Internet-
nutzung (Koch & Frees 2017). Es gibt ver-
schiedene Varianten, wie das Medium Vi-
deo genutzt werden kann. Die klassische 
Form ist der Videochat. Dieser stellt nahezu 
eine face-to-face Kommunikation/ Bera-
tungssituation da.

Hier sehen sich die Beteiligten und es 
wird quasi eine synchrone Gesprächssitua-
tion ermöglicht, da beide zur selben Zeit an 
einem Internet- und videofähigem Endgerät 
sitzen. Für hörgeschädigte Eltern eröffnet 
sich damit der große Vorteil, dass sie auch 
via Gebärdensprache mit dem Lehrer kom-
munizieren könnten. Eine Videokommuni-

kation und -beratung kann aber auch in 
Konferenzen abgehalten werden, das heißt, 
über Video können alle Beteiligten unabhän-
gig vom aktuellen Aufenthaltsort der Betei-
ligten zusammengeschlossen werden, um 
ein gemeinsames Setting durchzuführen. 
Das eröffnet gerade für hörgeschädigte El-
tern weitere Vorteile, nämlich dann, wenn 
beispielsweise ein Gebärdensprachdolmet-
scher oder eine dritte (gebärdensprachkom-
petente) Person (zum Beispiel auch ein Fa-
milienangehöriger) hinzugezogen werden 
muss. Die Möglichkeit einer Konferenzschal-
tung dürfte aber auch für hörende Eltern in-
teressant sein, zum Beispiel wenn es um 
Termingestaltung oder um das Hinzuziehen 
eines weiteren Elternteils geht, der aus be-
ruflichen Gründen abwesend ist und dann 
zugeschaltet werden kann.

Videokommunikation und -beratung ist 
aber auch in Foren möglich. Hier kann eine 
Videokonferenz der Forenmitglieder zum 
Beispiel auch unter Beteiligung eines (ein-
zelnen) Gebärdensprachdolmetschers statt-
finden oder einzelne Videos hochgeladen 
werden, die zeitlich unabhängig gestaltet 
sein können. Videos können dann auch per 
E-Mail versandt werden. Eine Videokom-
munikation stellt gerade für hörgeschädig-
te Eltern eine Erleichterung dar, weil sie via 
Gebärdensprache kommunizieren können, 
insbesondere dann, wenn es ihnen, wie ge-
sagt, schwer fällt sich in der Schriftsprache 
auszudrücken. (vergleiche auch Engelhardt 
& Gerner 2017).

Betrachtet man sich die unterschiedli-
chen Möglichkeiten der Onlinekommuni-
kation und -beratung hörgeschädigter El-
tern in der Schule, so wird zum einen deut-
lich, dass eine solche Kommunikation eine 
klassische Face-to-face-Situation wie im 
persönlichen Elterngespräch nicht ersetzen 
kann, aber auch nicht soll.

Zum anderen wird deutlich, dass gerade 
im Hinblick auf die Kommunikation mit 
hörgeschädigten Eltern via Gebärdenspra-
che eine Kommunikation und Beratung 
mittels Video oder Videokonferenz deutli-
che Vorteile für alle Beteiligte bieten. Daher 
bieten sich je nach den Bedürfnissen und 
fachlichen Erfordernissen geeignete Misch-
formen (Blended counseling) an, wobei ei-

ne Onlinekommunikation und -beratung 
zum Beispiel auch der Vorbereitung eines 
persönlichen Gesprächs mit der dem Leh-
rer (Elternabend, Einzelgespräch et cetera) 
oder im Nachgang zu einem solchen (face-
to-face) Gespräch der Klärung weiterer Fra-
gen oder Probleme dienen kann.

Die Videokommunikation und -beratung 
hat jedoch auch ihre Grenzen. Sie kann zwar 
nonverbale Signale übermitteln, dennoch 
wird über die Kamera nur ein Ausschnitt 
übermittelt; es ist möglich, dass Signale, die 
für die Kommunikation und das Verständnis 
eine wichtige Rolle spielen können, verdeckt 
bleiben. Auch wenn die Videokommunika-
tion und -beratung nahezu eine Face-to-
Face-Situation darstellen kann, fehlt den-
noch der direkte Augenkontakt. Die Kamera 
kann hierbei zu Irritationen führen, da diese 
über oder unter dem Projektmedium steht 
und die Peron keinen direkten Blickkontakt 
aufbaut (Ruf 2018, S. 30)

Rahmenbedingungen für 
eine Onlinekommunikation  
und -beratung

Die Umsetzung einer Onlinekommuni-
kation und -beratung hörgeschädigter Eltern 
erfordert strukturelle, fachliche und konzep-
tionelle Bedingungen. Sie umfasst unter an-
derem technische Voraussetzungen und 
Grundlagenkenntnisse hierüber, Sicherheits-
standards und den Aufbau eines bedie-
nungsfreundlichen Systems. Zusätzlich ist 
die Professionalität und Qualifikation des 
Lehrers im Umgang mit hörgeschädigten El-
tern, insbesondere auch die Gebärden-
sprachkompetenz, eine wichtige Vorausset-
zung für den Aufbau eines entsprechenden 
„Onlineangebotes“ (Risau 2009, S. 201–202). 
Erforderlichenfalls sind auch Gebärden-
sprachdolmetscher einzubinden.

In der Schule, aber auch bei den Eltern, 
müssen internetfähige Endgeräte wie PC, 
Laptop, Tablet oder auch gegebenenfalls zu-
sätzliche Smartphones vorhanden sein. Die 
Internetverbindung sollte stabil sein, so dass 
eine Kabelverbindung möglicherweise einer 
WLAN-Verbindung vorzuziehen ist. Außer-
dem sind je nach Onlinekommunikations-
form eine Webcam und Audio-Ein- und Aus-



163HÖRPÄD 3/2019

gänge notwendig, die allerdings mittlerwei-
le in vielen neuen Endgeräten bereits 
standartmäßig integriert sind. Für die Um-
setzung der Onlinekommunikation und -be-
ratung wird nicht nur die entsprechende 
Hardware benötigt, sondern auch eine ge-
eignete Software. Eine gezielte Auswahl ge-
eigneter Software wie zum Beispiel die Vi-
deosprechstundensoftware CGM ELVI 
(www.elvi.de), ist alleine schon aus daten-
schutzrechtlichen Gründen notwendig. Soft-
ware des Alltags, wie Whatsapp, Skype oder 
FaceTime et cetera sind demnach nicht für 
professionelle Onlinekommunikation und 
-beratung geeignet, denn es kann hier kein 
sicherer Umgang mit den Daten gewährleis-
tet werden. Ein Verstoß gegen den Schutz 
von personenbezogenen Daten kann zu 
schweren Konsequenzen mit hohen Geld-
strafen führen (siehe Art. 83 DS-GVO).

Was den Arbeitsplatz angeht, so sollten 
auch hier bestimmte Rahmenbedingungen 
beachtet werden; vor allem bei der Kommu-
nikation mittels Video sollte beispielsweise 
ein möglichst ruhiger Arbeitsplatz ohne Stör-
faktoren und ausreichender Beleuchtung 
etc. gewählt werden; gleiche Bedingungen 
sollten auch bei den Eltern gegeben sein.

Schließlich bedarf es auch eines entspre-
chenden Aus- und Weiterbildungsangebotes 
für Lehrer, damit diese über die notwendi-
gen Onlinekommunikations- und Bera-
tungs- und Medienkompetenzen verfügen.

Rechtliche Aspekte

Ein Onlinekommunikations- und Bera-
tungsangebot sollte immer auf eine rechtlich 
einwandfreie Umsetzung überprüft werden. 
In Baden-Württemberg bietet sich beispiels-
weise eine Beratung und Begleitung durch 
die Landesoberbehörde IT (BITBW) an. Denn 
an allererster Stelle stehen der Datenschutz 
und die Beachtung der einschlägigen Daten-
schutzverordnung und Gesetze (EU-Daten-
schutz-Grundverordnung (DS-GVO), Bun-
desdatenschutzgesetz, Landesdatenschutz-
gesetze). Gerade das Internet birgt eine hohe 
Gefahr, dass es zu Datenmissbrauch, Daten-
verlust, Hacking oder ähnlichem kommt. 
Deswegen sind auch eine gute Auswahl an 
Schutzprogrammen und die Nutzung von 
möglichst sicherer Hardware notwendig.

Umsetzung an der 
Immenhoferschule Stuttgart

An der Immenhoferschule Stuttgart, ei-
nem SBBZ (=Sonderpädagogisches Bil-
dungs-und Beratungszentrum) mit dem För-
derschwerpunkt Hören, gibt es derzeit Pla-
nungen für eine konkrete Umsetzung einer 
Onlineberatung via Video für gebärden- 
sprachorientierte Eltern. Nach den Sommer-
ferien im Schuljahr 2019/20 wird voraus-
sichtlich ein Modelprojekt „Blended 
counseling für hörgeschädigte Eltern“ ge-
startet.

Hierbei können gebärdensprachorientier-
te Eltern vorab per E-Mail mit einer gehörlo-
sen Sonderpädagogin einen Termin für eine 
Onlineberatung vereinbaren. Voraussetzung 
hierfür ist, dass die Deutsche Gebärdenspra-
che als Kommunikationsmittel eingesetzt 
wird. Um den Datenschutzrichtlinien gerecht 
zu werden, werden die Eltern eingangs aus-
führlich aufgeklärt und eine Einverständnis-
erklärung wird unterschrieben.. Bevor eine 
entsprechende professionelle Software, die 
den Anforderungen an die DSGVO entspricht, 
dauerhaft eingesetzt wird, soll sie zunächst 
erprobt werden und der Bedarf seitens der 
gebärdensprachorientierten Eltern erhoben 
werden. Erste Rückmeldungen zeigen bereits, 
dass gebärdensprachorientierte Eltern dieses 
Angebot sehr gut annehmen werden und sich 
für diese Möglichkeit dankbar zeigen, zumal 
die Videotelefonie schon lange ein zentraler 
Bestandteil in der Gebärdensprachgemein-
schaft und Gehörlosenkultur ist.

Fazit und Ausblick

Das Thema Digitalisierung in der Schule 
ist ein hoch aktuelles Thema, das immer mehr 
an Bedeutung gewinnt, wie beispielsweise 
aktuell die Diskussionen zum Thema „Digi-
talpakt“ belegen. Gerade auch das Thema ei-
ner Onlinekommunikation und -beratung 
etabliert sich zunehmend in den unterschied-
lichsten Arbeitsbereichen, zum Beispiel im 
Bereich der psychosozialen Beratung (siehe 
beispielsweise das trägerübergreifende Portal 
der Bundeskonferenz für Erziehungsberatung 
e.V.), der Tele-Medizin (Onlinevideosprech-
stunde), die beispielsweise in Baden-Würt-
temberg von der Koordinierungsstelle Tele-
medizin (KTBW) begleitet wird, der Banken 

(Videoberatung) et cetera. Gerade in der 
Kommunikation mit hörgeschädigten Eltern 
bietet eine Onlinekommunikation und -be-
ratung mittels Video ein wichtiges und ergän-
zendes Angebot, das den Eltern einen flexib-
leren, einfacheren und schnelleren Zugang 
zu einem Lehrer und auch den Gebrauch der 
Gebärdensprache und/oder die Hinzuzie-
hung einer gebärdensprachkompetenten drit-
ten Person via Konferenzschaltung ermög-
licht. Entwicklungsbedarf in der Zukunft wird 
es aber auch hinsichtlich einer fach- und pro-
fessionsübergreifenden Zusammenarbeit ge-
ben, wie beispielweise eine übergreifende 
Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeitern, 
Schulpsychologen et cetera. Onlinekommu-
nikation und -beratung mittels Video bietet 
insofern eine Möglichkeit, der sich verän-
dernden „medialen“ Kommunikation im All-
tag und den damit verbundenen Kommuni-
kationspraktiken und -bedürfnissen Rech-
nung zu tragen.
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Es ist zunächst festzuhalten, dass die 
Ausführungen in diesem Werkstattbericht 
(Teil I hier, Teil II in Heft 4/2019) eine Wei-
terführung und Aktualisierung von Daten 
und Inhalten darstellen, mit denen sich der 
Verfasser bereits in einem Beitrag aus dem 
Jahr 2012 befasst hat (Strauß 2012).

In diesem ersten Teil des Werkstattbe-
richts soll die Situation gehörloser und 
schwerhöriger Arbeitnehmer mittels aktu-
eller Daten aus der amtlichen Statistik und 
Aussagen aus neueren Untersuchungen in 
wichtigen Aspekten beschrieben und Norm-
setzungen der UN-Behindertenrechtskon-
vention gegenüber gestellt werden.

Das Übereinkommen der Verein-
ten Nationen über die Rechte 
von Menschen mit Behinderung

Vor 10 Jahren (2008) trat das Überein-
kommen der Vereinten Nationen über die 
Rechte von Menschen mit Behinderung (Be-
hindertenRechteKonvention = UN-BRK) in 
Kraft (Beauftragte der Bundesregierung für 
die Belange von Menschen mit Behinde-
rung 2017, S. 4). Das ganz große Ziel der 
Konvention ist „dass Menschen mit Behin-
derung die Möglichkeit haben sollen, aktiv 
an Entscheidungsprozessen über politische 
Konzepte und Programme mitzuwirken, 
insbesondere wenn diese sie unmittelbar 
betreffen“ (UN-BRK 2008, S. 6, Ziff. o). Auf 
zentrale Inhalte der Konvention wird im 
Folgenden dann Bezug genommen, wenn 
die einzelnen Aspekte der Situation gehör-
loser und schwerhöriger Arbeitnehmer und 

Zur Situation gehörloser und schwerhöriger 
Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen aus 
der Perspektive der UN-Behindertenrechts-
konvention
Ein Werkstattbericht (Teil I: Beschäftigungssituation)

Hans Christoph Strauß

Arbeitnehmerinnen dargestellt und disku-
tiert werden. Das Übereinkommen wurde 
2009 durch die Bundesrepublik ratifiziert, 
außerdem hat die Bundesrepublik das Fa-
kultativprotokoll zum Übereinkommen über 
die Rechte von Menschen mit Behinderung 
(Bundesgesetzblatt 2008) unterzeichnet. 
Damit haben Individuen oder Personen-
gruppen die Möglichkeit, Beschwerden 
beim internationalen Ausschuss für die 
Rechte von Menschen mit Behinderung in 
Genf einzureichen. Mit der Ratifizierung 
wurde die Bundesrepublik verpflichtet, ge-
mäß Artikel 33 der BRK innerstaatliche Stel-
len (vergleiche Beauftragter der Bundesre-
gierung 2018) für die Beschwerdeführung 
einzurichten:

(1) die Staatliche Anlaufstelle (Focal Point) 
beim Bundesministerium für Arbeit und 
Soziales

(2) die Unabhängige Stelle (Monitoring-
Stelle) beim Deutschen Institut für Men-
schenrechte

(3) die Staatliche Koordinierungsstelle beim 
Beauftragten der Bundesregierung für 
die Belange der Menschen mit Behinde-
rung.

Zur Realisierung haben Bundesregierun-
gen zwei nationale Aktionspläne erstellt. Der 
aktuelle Aktionsplan benennt im Handlungs-
feld Arbeit und Beschäftigung 41 Einzelmaß-
nahmen unterschiedlichster Art (Bundesmi-
nisterium für Arbeit und Soziales 2011). 
Wichtig für den Gesamtzusammenhang ist, 
dass der 1. Senat des Bundessozialgerichtes 
am 6. März 2012 positiv „höchstrichterlich 
zur UN-BRK als normativer Handlungsdi-

rektive Stellung genommen hat“ (Bundes-
gesetzblatt Nr. 35 2008). Damit bindet die 
Konvention als Bundesgesetz die deutschen 
Gerichte (Masuch 2016). Ein grober Scan 
über die Entwicklung der letzten Jahre, 
durchgeführt von Palleit (2008), einem Mit-
arbeiter des Deutschen Instituts für Men-
schenrechte, nennt folgende „neu“ geschaf-
fene Institutionen: das persönliche Budget, 
das Budget für Arbeit, die verzahnte Ausbil-
dung in den Berufsbildungswerken, das 
Konzept der Assistierten Ausbildung. Palleit 
lobt diese Institutionen als gute Ideen, de-
nen es aber an Realisierung mangelt.

In Artikel 27 der UN-BRK [Arbeit und 
Beschäftigung],heißt es „(1) Die Vertrags-
staaten anerkennen das gleiche Recht von 
Menschen mit Behinderungen auf Arbeit; 
dies beinhaltet das Recht auf die Möglich-
keit, den Lebensunterhalt durch Arbeit zu-
verdienen, die in einem offenen, integrati-
ven und für Menschen mit Behinderungen 
zugänglichen Arbeitsmarkt und Arbeitsum-
feld frei gewählt oder angenommen wird“ 
(UN-BRK 2008, S. 24, Artikel 27). Diese Aus-
sagen werden mit zugänglichen Fakten kon-
frontiert, zumal der Artikel 31 [Statistik und 
Datensammlung] formuliert: „(1) [Die Staa-
ten] … verpflichten sich zur Sammlung ge-
eigneter Informationen, einschließlich sta-
tistischer Angaben und Forschungsdaten, 
die ihnen ermöglichen, politische Konzep-
te zur Durchführung dieses Übereinkom-
mens auszuarbeiten und umzusetzen (…) 
(UN-BRK 2008, S. 27, Artikel 31).

Die Binnendiskussion um Ausbildung 
und Teilhabe am Arbeitsleben (Bundesar-
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beitsgemeinschaft der Integrationsämter 
2018) wird hier nicht weiterverfolgt. Viel-
mehr sind Anleitung für die folgenden Ana-
lysen einige Normsetzungen der UN-BRK, 
die Arbeit und Beruf behinderter Men-
schen, im Besonderen gehörloser und 
schwerhöriger Menschen betreffen.

Zur Statistik gehörloser und 
schwerhöriger Erwerbstätiger

■	 Wie viele gehörlose und schwerhörige 
Menschen gibt es, die erwerbsfähig 
sind?

■	 Welche Aussagen lassen sich zur Er-
werbsbeteiligung gehörloser und schwer-
höriger Menschen machen?

■	 Was ist zur Arbeitslosigkeit und ihrer 
Struktur bezüglich dieser Gruppe von 
berufstätigen Menschen festzustellen?

■	 Welche weiteren Merkmale beschreiben 
die Arbeitslosigkeit dieser Gruppe?

Erwerbsfähigkeit

„Erwerbsfähig ist, wer nicht wegen 
Krankheit oder Behinderung auf absehba-
re Zeit (außerstande ist, unter den üblichen 
Bedingungen des allgemeinen Arbeitsmark-
tes mindestens drei Stunden täglich er-
werbstätig zu sein“ (Sozialgesetzbuch II 
[SGBII] §8).

Hierzu erstellt das Statistische Bundes-
amt alle zwei Jahre die Statistik die Schwer-
behinderten, aus der die Anzahl der gehör-

losen und schwerhörigen Menschen im 
erwerbsfähigen Alter (15–65 Jahre) entnom-
men werden kann. Allerdings gehen in die-
se Statistik nur Personen mit einem Grad 
der Erwerbsfähigkeit (GdE) von 50 ein (Ta-
belle 1). 

Die aktuelle Schwerbehindertenstatistik 
weist danach circa 108.000 gehörlose und 
schwerhörige Menschen im erwerbsfähigen 
Alter nach. Das Maximum bei den gehör-
losen Erwerbsfähigen in der Kategorie der 
45- bis 55-Jährigen, und auch als erstes Ma-
ximum bei den schwerhörigen Erwerbsfä-
higen ist mittels der Demographie zu erklä-
ren, es sind die von 1962 bis 1972 gebore-
nen gehörlosen und schwerhörigen 
Menschen, mit einem Anteil sog. Babyboo-
mer (Babyboomer 2018). Auffällig sind die 
steigenden Häufigkeiten bei den schwerhö-
rigen Menschen in den Altersklassen 55 bis 
65 Jahre. Sie sind aus der alters- und berufs-
bedingten Zunahme der Schwerhörigkeit 
zu erklären. 

Die Kategorien aus der Schwerbehinder-
tenstatistik sind im Lichte der UN-BRK 
nicht mehr zeitgemäß und sicher auch un-
scharf. Ob und wie die Kategorien dieser 
Statistik in Begriffen des bio-psycho-sozia-
len Modells von Behinderung der ICF neu 
gefasst werden, wird sich in den nächsten 
Jahren zeigen (Infas Institut für angewand-
te Sozialwissenschaft GmbH 2017, S. 20).

Die Statistik in Tabelle 1 enthält auch die 
voll erwerbsgeminderten Personen. Diese 

können keine Arbeit ausführen, sie werden 
aber gezählt als erwerbsfähig im Sinne der 
Statistik. Ein weiteres Problem ist, das ge-
hörlose und schwerhörige Menschen, die 
keinen Schwerbehindertenausweis haben, 
weil sie einen solchen aus unterschiedli-
chen Gründen ablehnen, nicht in die Sta-
tistik eingehen. Weiter berücksichtigt diese 
Aufstellung keine gehörlosen und schwer-
hörigen Menschen mit einen GdE unter 50, 
also jene mit einer leichteren Hörbehinde-
rung. Die zitierte Statistik ist aufgrund der 
aufgeführten Aspekte somit mit Unsicher-
heiten behaftet, das heißt, dass bei Beach-
tung der betreffenden Diskussionsmerkma-
le von einer deutlich höheren Anzahl an 
gehörlosen und schwerhörigen Erwerbsfä-
higen ausgegangen werden muss. Schließ-
lich ist auch nicht jede erwerbsfähige Per-
son „erwerbsbeteiligt“, dies motiviert zur 
Suche nach den erwerbsbeteiligten gehör-
losen und schwerhörigen Menschen. Da-
rauf wird im nächsten Abschnitt näher ein-
gegangen.

Erwerbsbeteiligte gehörlose  
und schwerhörige Personen

Das Bundesministerium für Arbeit und 
Sozialordnung hat eine Repräsentativbefra-
gung zur Teilhabe von Menschen mit Behin-
derungen beim privatwirtschaftlich arbei-
tenden Sozialforschungsinstitut INFAS in 
Auftrag gegeben, die unter anderem auch 
Auskunft über die Erwerbstätigkeit geben 
soll. Die Ergebnisse sollen bis 2022 vorliegen 
(Infas Institut für angewandte Sozialwissen-
schaft GmbH 2018). Bis dahin müssen die 
Ergebnisse des Mikrozensus hinsichtlich der 
Beschäftigungsquote behinderter Menschen 
befragt werden (DESTATIS 2017). Die Daten 
des Mikrozensus wurden 2013 erhoben, die 
Auswertung hinsichtlich der Daten behin-
derter Menschen liegt seit 2017 vor.

Hierbei ist zu beachten, dass sich die 
Definition von Erwerbsbeteiligung an die 
Definition der internationalen Arbeitsorga-
nisation in Genf anschließt:
(1)	 Erwerbstätige sind „Personen im Alter 

von 15 und mehr Jahren, die (…) wenigs-
tens 1 Stunde für Lohn oder sonstiges 
Entgelt irgendeiner beruflichen Tätigkeit 
nachgehen bzw. in einem Arbeitsverhält-
nis stehen (…)“ (DESTATIS 2017, S. 8)

Altersgruppe 15–25 25–35 35–45 45–55 55–60 60–65 Summe

Klassifikation

Taubheit 1 490 2 502 2 833 4 323 2 322 2 286 15 756

Taubheit kombiniert mit Störungen 
der Sprachentwicklung und 

entsprechende Störungen der 
geistigen Entwicklung

1 909 2 526 2 634 3 518 1 555 1 324 13 466

= Gehörlose Menschen 3 399 5 028 5 467 7 841 3 877 3 610 29 222

Prozentwerte 12% 17% 19% 27% 13% 12% 100%

Schwerhörigkeit, auch kombiniert 
mit Gleichgewichtsstörungen

= Schwerhörige Menschen

3 095 4 573 6 698 18 031 18 141 28 102 78 640

Prozentwerte 4% 6% 9% 23% 23% 36% 100%

Tabelle 1: Anzahl schwerhöriger und gehörloser Menschen im erwerbsfähigen Alter  
(15–65 Jahre) mit einem GDE von mindestens 50 Punkten [Basis Schwerbehindertensta-
tistik, 31.12.2017] (DESTATIS 2018).
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(2)	 Erwerbslose sind „Personen ohne Er-
werbstätigkeit, die sich in den letzten vier 
Wochen aktiv um eine Arbeitsstelle be-
müht haben (…) und innerhalb von zwei 
Wochen für die Aufnahme einer Tätigkeit 
zur Verfügung stehen“ (a.a.O., S. 8)

(3)	 Die Erwerbspersonen „setzen sich aus 
den Erwerbstätigen und den Erwerbs-
losen zusammen“ (a.a.O., S. 8)

(4)	 Die Erwerbsquote ist der „prozentuale 
Anteil der Erwerbspersonen an der er-
werbsfähigen Bevölkerung“ (a.a.O., S. 8)

Tabelle 2 zeigt die Auswertung der Daten 
des Mikrozensus zur Beschäftigungsquote 
(DESTATIS 2017)

Es zeigt sich, dass die Erwerbsquoten bei 
behinderten Menschen deutlich niedriger 

sind als bei nicht behinderten Menschen. 
Allerdings sind die Unterschiede über die 
Altersklassen deutlich. Am geringsten sind 
die Unterschiede in der Altersgruppe 15 bis 
25 Jahre, in den mittleren Jahren liegen sie 
zwischen 20 und 30 Prozent, eine Annähe-
rung zeigt sich in der Klasse der 60- bis 
65-Jährigen. Sowohl bei Behinderten als 
auch bei Nichtbehinderten sinkt die Er-
werbstätigkeit in der Klasse der 60- bis 
65-Jährigen.

Im Folgenden werden die Erwerbsquo-
ten behinderter Menschen auf die Anzahl 
der gehörlosen und schwerhörigen Er-
werbsfähigen projiziert (Tabelle 3). Denn 
gehörlose und schwerhörige Menschen mit 
mindestens einem GdB von 50 Merkmals-
punkten sind eine Teilmenge aller behin-

derten Menschen gemäß dem Mikrozensus. 
Um die Schätzung gegen den inhaltlich be-
dingten Schätzfehler abzusichern, dass sich 
gehörlose und schwerhörige Arbeitnehmer 
hinsichtlich ihrer Erwerbsbeteiligung an-
ders verhalten könnten als Menschen mit 
Behinderung insgesamt, nehme ich an, 
dass der wahre Schätzwert innerhalb eines 
Intervalls von fünf Prozent der Werte ober-
halb und unterhalb der geschätzten Zahlen 
von Merkmalsträgern liegt.

Die Schätzungen führen mit der gebote-
nen Vorsicht zu folgenden Aussagen: Es gibt 
zwischen 16.000 und 17.800 gehörlose Er-
werbstätige, sowie zwischen 40.000 und 
42.000 schwerhörige Erwerbstätige, die 
gleichzeitig den Schwerbehindertenstatus 
besitzen.

Es bleibt zu hoffen, dass die in Arbeit be-
findliche Repräsentativuntersuchung wei-
tere Aufklärung bringt.

Arbeitslosigkeit

Der Status als Arbeitsloser ist gesetzlich 
geregelt (vgl. SGB III, §16). Eine Person ist 
arbeitslos, wenn sie:
■	 vorüber nicht in einem Beschäftigungs-

verhältnis tätig ist,
■	 eine versicherungspflichtige Beschäfti-

gung sucht,
■	 den Vermittlungsbemühungen der Agen-

tur für Arbeit zur Verfügung steht,
■	 und bei der Agentur für Arbeit arbeitslos 

gemeldet ist.

Die Arbeitslosenquote der Agentur für 
Arbeit wird berechnet, indem die Anzahl 
der registrierten Arbeitslosen geteilt wird 
durch die Anzahl der abhängig Beschäftig-
ten plus der Anzahl der registrierten Ar-
beitslosen und die Zahl dann mit 100 mul-
tipliziert wird.

Als abhängig Beschäftigte zählen Auszu-
bildende, Arbeiter, Angestellte und Beamte.

Der Deutsche Gewerkschaftsbund hat die 
Arbeitslosenquoten für schwerbehinderte 
Menschen den Quoten für nichtbehinderte 
Menschen gegenübergestellt (Helbig 2018). 
Die Quoten für 2017 konnten einer Anfrage 
der FDP-Fraktion des deutschen Bundesta-

Altersgruppe 15–25 25–45 45–55 55–60 60–65 15–65

Klassifikation

Erwerbsquote 
Nichtbehinderte

51,2% 88,4 % 91,8% 85,6% 59,1% 80,0%

Erwerbsquote 
Behinderte

45,8% 67,1% 63,0% 56,0% 33,7% 53,6%

Differenz  
Nichtbehinderte 
minus Behinderte

5% 21% 29% 29% 15% 26%

Behinderte  
Erwerbspersonen

87 000 595 000 953 000 620 000 464 000 2 719 000

Tabelle 2: Vergleich der Erwerbsbeteiligung von behinderten und nicht behinderten Men-
schen Erwerbsquoten [Basis Mikrozensus, Stand 2013] (DESTATIS 2017, S. 19)

Altersgruppe 15–25 25–45 45–55 55 60 60–65 Summe

Klassifikation

Gehörlose 
Menschen,  
erwerbsfähig

3 399 10 495 7 841 3 877 3 610 29 222

Erwerbsquote 
Behinderte

45,8% 67,1% 63,0% 56,0% 33,7%

Gehörlose 
Menschen,  
erwerbstätig 
(Schätzung)

1 560 7 040 4 940 2 170 1 220
16 930
+/- 5%

Schwerhörige 
Menschen,  
erwerbsfähig

3 095 11 271 18 031 18 141 28 102 78 640

Erwerbsquote 
Behinderte

45,8% 67,1% 63,0% 56,0% 33,7%

Schwerhörige 
Menschen,  
erwerbstätig 
(Schätzung)

1 418 7 563 11 360 10 159 9 470
39 970
+/- 5%

Tabelle 3: Schätzung: Anzahl gehörloser und schwerhöriger schwerbehinderter Erwerbs-
tätiger

Aus der Praxis
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ges entnommen werden (Deutscher Bun-
destag 2018, Drucksache 19/3579 S. 3).

Tabelle 4 zeigt die Arbeitslosenquoten 
schwerbehinderter und nicht behinderter 
Menschen im Verlauf und im Vergleich. Es 
wird deutlich, dass beide Quoten quasi im 
Gleichtakt und in Abhängigkeit von der 
konjunkturellen Entwicklung gesunken 
sind. Die Arbeitslosenquoten schwerbehin-
derter Erwerbstätiger sind immer deutlich 
höher als die Quoten nichtbehinderter Er-
werbstätiger.

ker-Schulte (2011) zeigen, dass die Arbeits-
losenquote gehörloser und schwerhöriger 
Menschen mindestens der Quote der schwer-
behinderten Beschäftigten entspricht und 
möglicherweise auch höher ist. Darauf deu-
tet auch die Untersuchung von Eschenhagen 
hin. Aus kritischer Sicht ist anzumerken, dass 
die verdienstvolle Untersuchung von Eschen-
hagen nicht auf einer repräsentativen Stich-
probe basiert und die Ginko-Untersuchung 
von Schlenker-Schulte, Weber & Weber 
(2016) wegen ihrer institutionellen Form als 
Modellvorhaben ein methodologisch fast 
perfektes, aber einmaliges Ereignis bleibt. 
Doch es gibt auch Hoffnung, wie Hintermair, 
Cremer, Gutjahr, Losch & Strauß (2017) zei-
gen: 12 der 32 sich als erfolgreich im Beruf 
bezeichnenden Gehörlosen und Schwerhö-
rigen waren mindestens einmal arbeitslos 
und haben dann trotzdem beruflichen Erfolg 
gehabt. Diese Untersuchung hat im hier dar-
gestellten Zusammenhang freilich nur hypo-
thesenfindenden Charakter.

Weitere Merkmale  
der Arbeitslosigkeit

Im Jahresbericht der Bundesarbeitsge-
meinschaft der Integrationsämter findet 
man die Aussage: „Schwerbehinderte Ar-
beitslose, die ihre Arbeitslosigkeit im Jahr 
2016 beenden konnten, waren bis dahin 
durchschnittlich 54 Wochen arbeitslos ge-
wesen. Dagegen lag die Dauer bei Arbeits-
losen ohne Schwerbehinderung bei rund 
38 Wochen“ (Bundesarbeitsgemeinschaft 
der Integrationsämter 2018, S. 23). Es han-
delt sich also um einen Unterschied von 
circa 16 Wochen. Eschenhagen (2008, S. 65) 
teilt mit, dass in seiner Stichprobe zum Er-
hebungszeitpunkt 63.3 Prozent der arbeits-

losen Gehörlosen (n = 90) bis zu zwei Jahre, 
23.6 Prozent zwischen zwei und fünf Jahren, 
sowie 12.4 Prozent mehr als fünf Jahre ar-
beitslos waren. Das bedeutet, dass mindes-
tens 30 Prozent der damaligen Arbeitslosen 
auf die Leistungen zum Lebensunterhalt 
gemäß SGB II angewiesen waren. Ebenso 
finden sich in der zitierten Untersuchung 
unterschiedliche Arbeitslosenraten für ver-
schiedene Berufsgruppen. Die Angaben in 
Tabelle 6 verdeutlichen das.

Jahr Quote Schwer- 
behinderte

Quote  
Arbeitnehmer

Dif- 
ferenz

2007 15,8% 11,5% 4,3%

2008 14,7% 10,0% 4,7%

2009 14,6% 10,5% 4,1%

2010 14,8% 10,0% 4,8%

2011 14,8% 9,1% 5,7%

2012 14,1% 8,8% 5,3%

2013 14,0% 8,8% 5,2%

2014 13,9% 8,6% 5,3%

2015 13,4% 8,2% 5,2%

2016 12,4% 7,8% 4,6%

2017 11,7% 5,7% 6,0%

Tabelle 4: Vergleich der Arbeitslosenquote 
schwerbehinderter Berufstätiger mit der 
Quote nichtbehinderter Berufstätiger

Es zeigt sich aber auch, dass die Diffe-
renz zwischen der Quote der schwerbehin-
derten und der Quote der nichtbehinderten 
Berufstätigen eher zugenommen denn ab-
genommen hat. Deutlich wird dies in der 
letzten Tabellenzeile mit 6 Prozent Diffe-
renz.

Zur Formulierung besonderer Aussagen 
zu den Arbeitslosenquoten Gehörloser und 
Schwerhöriger werden häufig insbesondere 
zwei Stichprobenuntersuchungen herange-
zogen (Eschenhagen 2008; Weber & Schlen-
ker-Schulte 2011), deren Erhebungszeitraum 
schon circa zehn Jahre zurück liegt. Es liegen 
dazu leider keine aktuelleren Daten vor. Ta-
belle 5 zeigt hierzu die Ergebnisse.

Die Untersuchung von Strauß (1997) 
zeigt, dass man sich schon sehr lange mit der 
Thematik beschäftigt. Die Quoten von 
Eschenhagen (2008) und Weber und Schlen-

Quote Schwerbehinderte Jahr „Quote“  
GHL/SCHW

„Stichprobe“ von  
GHL/SCHW

Quelle

unbekannt 1996 14,2% 102 gehörl. + schwerh.
Fortbildungsteilnehmer

Strauß (1997, S. 93)

14,6% 2008 19,5% 461 gehörlose
Erwerbspersonen

Eschenhagen (2008, 
S. 62)

14,8% 2010 15,0% 4 212 gehörlose und 
schwerhörige 
Erwerbspersonen

Weber & Schlenker-
Schulte (2011, Folie 
Berufstätigkeit)

12,4% 2017 37% min.  
1 mal

32 sich als „erfolgreich
im Beruf“ bezeichnende

Hintermair et al., 
(2017, S. 49) 

Tabelle 5: Arbeitslosenquoten aus Stichprobenuntersuchungen gehörloser und schwerhö-
riger Erwerbspersonen

Berufsgruppe Besetzung der
Berufsgruppe (N)

%

Grafik, Druck,  
Gestaltung

47 29,8%

Landwirtschaft  
und Gartenbau

10 20,0%

Lebensmittel und 
Gaststättengewerbe

13 23,1%

IT-Berufe 14 21,4%

Gesundheitspflege- 
und Pflegeberufe

27 25,9%

Bau-, Holzbau-  
und Malerberufe

45 20,0%

Technisches Zeich-
nen, Bauzeichnen, 
Vermessungstechnik

104 9,6%

Tabelle 6: Berufsgruppen und Arbeitslosig-
keit: n = 461 (Eschenhagen 2008, S. 62)

Anzumerken ist, dass die ausgeprägte 
Arbeitslosenrate in der Berufsgruppe Gra-
fik, Druck, Gestaltung auf den seinerzeiti-
gen Umbruch im grafischen Gewerbe zu-
rückzuführen ist. 

Stille Reserve

Zu einer vollständigen Betrachtung der 
Situation gehörloser und schwerhöriger 



168 HÖRPÄD 3/2019

Menschen im Zusammenhang mit wirkli-
cher oder potenzieller Erwerbstätigkeit ge-
hört auch der Hinweis auf die sogenannte 
Stille Reserve.

„Zur Stillen Reserve gehören insbeson-
dere:
■	 Personen, die beschäftigungslos sowie 

verfügbar sind und Arbeit suchen, ohne 
als Arbeitslose registriert zu sein, 

■	 Personen, die die Arbeitsuche vorerst 
aufgegeben haben, aber bei guter Ar-
beitsmarktlage Arbeitsplätze nachfragen 
würden,

■	 Personen in arbeitsmarktpolitischen 
Maßnahmen (inkl. Fremdförderungen) 
und in Warteschleifen des Bildungs- und 
Ausbildungssystems und

■	 Personen, die aus Arbeitsmarktgründen 
vorzeitig aus dem Erwerbsleben ausge-
schieden sind“ (Bundesanstalt für Arbeit 
o.J. S. 52).

Personengruppen, die einer Stillen Re-
serve zuzurechnen sind: Hausmänner/
Hausfrauen, Frührentner/-innen, (Lang-
zeit-)-Studenten/-innen oder Künstler/-in-
nen.

Man findet Hinweise für eine Stille Re-
serve aus gehörlosen und schwerhörigen 
Menschen im GINKO-Projekt (n = 5231). 
652 gehörlose und schwerhörige Personen, 
welche bezüglich ihrer Berufstätigkeit be-
fragt wurden, nannten in dieser großen Stu-
die als Berufstätigkeit „anderes“ und 184 
Personen beschrieben ihren Status als „er-
werbsunfähig“. Damit können circa 16 Pro-
zent der Untersuchungsteilnehmer der Stil-
len Reserve zugerechnet werden (Weber 
und Schlenker-Schulte 2011, Folie Berufs-
tätigkeit). Bei Eschenhagen (2008 S. 62) sind 
von insgesamt 521 Befragten acht Personen 
in Umschulung, 16 Personen Hausmann/
Hausfrau sowie 13 „Rentner“, die sich in die 
Gruppe der Berufstätigen eingeordnet ha-
ben. Sie werden deshalb der Stillen Reserve 
zugerechnet. Circa neun Prozent der Un-
tersuchungsteilnehmerinnen und -teilneh-
mer sind der Stillen Reserve zugehörig.

Hiermit kann nur belegt werden, dass es 
gehörlose und schwerhörige Menschen 
gibt, die zur Stillen Reserve gehören. Eine 
weitere Kategorie, die „Erwerbslose“ jen-

seits der klassischen Arbeitslosenrate be-
schreibt, ist die Kategorie der Unterbeschäf-
tigung, für die die Bundesanstalt regelmä-
ßig Statistiken erstellt.

Kommentar aus der  
Perspektive der UN-BRK

(1)	Die Erwerbsquote schwerbehinderter 
Menschen (53.6 %) einschließlich gehör-
loser und schwerhöriger Erwerbstätiger 
ist im Vergleich mit nicht behinderten 
Erwerbstätigen (80 %) zu niedrig.

(2)	Die Arbeitslosenquoten der schwerbe-
hinderten Beschäftigten und der nicht 
behinderten Beschäftigten sind gesun-
ken, aber der Abstand beider Quoten ist 
gleich geblieben.

(3)	Untersuchungen zeigen das Problem der 
Langzeitarbeitslosigkeit und das Vorhan-
densein einer Stillen Reserve.

(4)	Die statistische Erfassung gehörloser 
und schwerhöriger Menschen in der Be-
schäftigungsstatistik ist ungenügend.

Zu erwähnen ist noch, dass der noch 
laufende Konjunkturzyklus sich seit 2010 
außerordentlich positiv auf die Beschäfti-
gung ausgewirkt hat.

Bei der Gegenüberstellung der bisheri-
gen Analyseergebnisse und der Artikel 27 
(„Recht auf die Möglichkeit, den Lebens-
unterhalt durch Arbeit zu verdienen“) und 
Artikel 31 („Sammlung geeigneter Informa-
tionen“) zeigt es sich, dass hier von Betrof-
fenen, Pädagogen, Sozial- und Arbeitswis-
senschaftlern noch zahlreiche Herausfor-
derungen zu bewältigen sind.

Autor:
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Immer noch fehlen diagnostische Verfah-
ren für die Deutsche Gebärdensprache 
(DGS), die dringend in Frühförderung und 
Schule benötigt werden, um die Sprachent-
wicklung von Kindern, die in Deutscher Ge-
bärdensprache kommunizieren, beurteilen 
zu können. In diesem Artikel werden Beob-
achtungsverfahren zur informellen sprachli-
chen Förderdiagnostik vorgestellt, mit denen 
gebärdensprachkompetente Lehrkräfte, Er-
zieherinnen und Erzieher oder Gebärden-
sprachdozentinnen und -dozenten einen ers-
ten Eindruck über die gebärdensprachlichen 
Kompetenzen eines Kindes erhalten können. 
Benötigte linguistische Hintergrundinforma-
tionen werden kurz vorgestellt.

Problemstellung

An vielen Schulen mit Förderschwer-
punkt Hören wird mittlerweile Deutsche 
Gebärdensprache als Unterrichtssprache 
genutzt und als Sprache unterrichtet. Nun 
stehen die DGS unterrichtenden Personen 
vor dem Problem, die DGS-Kompetenz von 
Kindern vor dem Schuleintritt und im wei-
teren Verlauf der Schulzeit zu beurteilen.

Beobachtungsverfahren für  
Deutsche Gebärdensprache
Vera Kolbe

Generell wird in der pädagogischen Di-
agnostik zwischen informellen und formel-
len Verfahren unterschieden (Jeuk 2013, S. 
14 und 15). Formelle Verfahren sind festge-
legte Testverfahren, die mittels Durchfüh-
rung an einer Vielzahl von Probanden 
quantitativ standardisiert wurden. Infor-
melle oder qualitative Verfahren dienen der 
Ermittlung individueller Kompetenzen 
durch eine kriteriengeleitete Beobachtung 
einer anderen Person (Beobachtungsver-
fahren) oder durch Selbsteinschätzung der 
eigenen Kompetenzen (Schätzverfahren). 
Diese Verfahren sind meist prozessorien-
tiert und können bei einem Kind mehrfach 
durchgeführt werden (Jeuk, 2013). Im Be-
reich Diagnostik der Deutschen Gebärden-
sprache sind bislang keine formellen Test-
verfahren zugänglich, da sie entweder ver-
griffen sind, wie „Perlesko“ von Bizer und 
Karl (2002), oder nicht veröffentlicht wur-
den, wie der DGS-Rezeptionstest von Haug 
(2011). Dieser Artikel bezieht sich daher auf 
informelle Beobachtungsverfahren, die frei 
zugänglich sind. Es werden zwei schon ver-
öffentlichte Beobachtungsbögen für die 
Deutsche Gebärdensprache vorgestellt und 

im Rahmen eines von der Autorin entwi-
ckelten Beobachtungsverfahrensvorschlags 
mit erprobten und gut auf DGS-spezifische 
Inhalte übertragbaren Aufgabenstellungen 
aus einem lautsprachlichen Beobachtungs-
verfahren zum Schuleintritt kombiniert.

Linguistische 
Hintergrundinformationen

An dieser Stelle wird ein kurzer Über-
blick über linguistische Ebenen und sprach-
liche Einheiten gegeben, die den Beobach-
tungsbereichen und Aufgabenstellungen 
des vorgeschlagenen Beobachtungsverfah-
rens zugrunde liegen, detaillierte Erläute-
rungen sind im Handbuch Deutsche Ge-
bärdensprache von Eichmann, Hansen und 
Heßmann (2012) zu finden. Inhalte sprach-
licher Diagnostik können nach linguisti-
schen Gesichtspunkten gegliedert werden 
in Rezeption, also Sprachverständnis, wel-
ches durch Wort- oder Aufgabenverständ-
nis geprüft werden kann, und Produktion, 
eigene mündliche oder schriftliche Äuße-
rungen, die durch Benennungsaufgaben 
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oder beim Erzählen von Bildgeschichten 
entstehen können.

Weiter differenziert wird in linguistische 
Ebenen Phonetik (Lautbildung), Phonolo-
gie (Funktion der Laute), Lexikon (Wort-
schatz), Syntax (Sprachstruktur), Morpho-
logie (Formenlehre), Pragmatik (Sprachan-
wendung) und Semantik (Sprach- 
bedeutung). Generell kann Sprache in 
verschieden großen sprachlichen Einheiten 
analysiert werden, zum Beispiel die einzel-
ne Gebärde, ein „Gebärdensatz“ oder auf 
Textebene.

Gebärdenebene

Bei der Betrachtung einer einzelnen Ge-
bärde kann dies in Bezug auf verschiedene 
linguistische Ebenen geschehen. Die Pho-
netik betrachtet, wie die Gebärde gebildet 
wird. Werden die Parameter der Gebärden-
sprache, Handform, Handstellung, Ausfüh-
rungsstelle und Bewegung, richtig genutzt? 
Werden die nonmanuellen Artikulatoren, 
wie Kopf, Gesicht, Schultern und Oberkör-
per richtig eingesetzt? Stimmen Mundbild 
und Mimik mit dem manuellen Gebärden-
anteil überein?

Im Bereich Phonologie könnte ein Kind 
gefragt werden, ob zwei gezeigte Gebärden 
die gleiche Bedeutung haben.

Die lexikalische Ebene bietet sich in Be-
zug auf einzelne Gebärden an. Typische 
Aufgabenstellungen sind hierbei Benen-
nungsaufgaben, in denen ein Kind Dinge 
auf einem Bild oder Gegenstände im Raum 
in DGS benennen soll oder umgekehrt nach 
der Gebärde für Dinge gefragt wird. Unter 
dem Gesichtspunkt der Morphologie, der 
Formenlehre, wird betrachtet, woraus die 
Gebärden gebildet werden. Auf der Ebene 
einer einzelnen Gebärde könnten zum ei-
nen Inkorporationen betrachtet werden, 
zum Beispiel 3-JAHRE oder Modifikationen, 
wie SCHREIBEN-glücklich SCHREIBEN-
genervt (siehe Abbildung 1).

Hier wird die Grundgebärde SCHREI-
BEN durch die Mimik in ihrer Bedeutung 
verändert.

Satzebene

Die Bereiche Syntax und Morphologie 
werden häufig zu dem Bereich Morphosyn-
tax zusammengefasst, für Beobachtungen 
auf „Satzebene“ kommt diese Zusammen-
fassung gelegen. Eine Aufgabenstellung 
hierfür sind Aufforderungen mit Raum-La-
gebeziehungen und Klassifikator-Konstruk-
tionen, wie das Positionieren von Spiel-
zeugautos oder verschiedenen Gegenstän-
den (siehe Abbildung 2).

sein soll. Diese Frage wird in dem Kapitel 
von Hansen (2012) im „Handbuch Deut-
sche Gebärdensprache“ erläutert. Im Rah-
men der Beobachtungsaufgaben werden 
von den Kindern gebärdete Texte zu Bild-
vorlagen oder einer Erzählung vom Wo-
chenende betrachtet. Hier kann zusätzlich 
zu den Beobachtungen auf Gebärden- und 
Satzebene der Aufbau des Textes betrachtet 
werden. Wie ist der Gebärdenfluss? Wie ist 
die strukturelle Gestaltung des Textes? Wird 
im Höhepunkt Constructed Action/Rollen-
übernahme verstärkt eingesetzt?1 

Bestehende  
Beobachtungsverfahren

Bei der Suche nach einem informellen 
Sprachstandserhebungsverfahren für Deut-
sche Lautsprache zeigte sich das Verfahren 
zur Feststellung des Sprachstandes „Fit in 
Deutsch“ des Landes Niedersachsen (Kul-
tusministerium 2006) als guter Ansatz, da 
die darin enthaltenen Aufgaben in Teilen 
gut für DGS-spezifische Inhalte genutzt 
werden können. Dieses Verfahren besteht 
aus fünf Teilen: Einem Elterngespräch, das 
die Sprachbiografie des Kindes zum Thema 
hat, einem Gespräch mit dem Kind, in dem 
es über sich selbst und seine Erfahrungs-
bereiche Auskunft gibt, Benennungsfragen 
zum passiven Wortschatz, einigen Aufgaben 
zur Feststellung des Aufgabenverständnis-
ses sowie einem Teil mit bildgestützten Auf-
gabestellungen für einen Einblick in den 
aktiven Wortschatz des Kindes. Die Aufga-
benstellungen sind sehr kindgerecht, da sie 
für die Durchführung vor Schulbeginn ent-
wickelt wurden.

Die Suche der Autorin nach zugängli-
chen Beobachtungsverfahren zur DGS er-
gab zwei veröffentlichte Beobachtungsbö-
gen. Zum einen den Beobachtungsbogen 
„DGS-Kompetenz zum Schuleintritt“, der 
auf Seite 49 der Handreichung „Deutsche 
Gebärdensprache – Hilfen für die Einfüh-
rung in Schulen“ (Düser et al. 2013) zu fin-
den ist (siehe Abbildung 3). In diesem Be-
obachtungsbogen finden sich Anhaltspunk-
te zu Kommunikationsbereitschaft in DGS, 
Gebärdensprachliches Verstehen und Han-

Abbildung 1: SCHREIBEN-glücklich
SCHREIBEN-genervt
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Abbildung 2: Klassifikator-Konstruktion 
für 2 Autos, die hintereinander stehen

In Bezug auf Gebärdensprache wird häu-
fig das Verb in den Fokus genommen und 
hinsichtlich Kongruenz zu vorher gestellten 
Verortungen im Raum untersucht. Die Kon-
gruenz wird durch die Ausführungsrichtung 
der Gebärde gezeigt.

Zudem kann der Aufbau der Sätze be-
trachtet werden, wie die Stellung der ein-
zelnen Gebärden im Satz oder Betonung 
durch Topikalisierungen.

Textebene

Bei der Betrachtung auf Textebene stellt 
sich im Alltagssprachgebrauch spontan die 
Frage, was ein Text in Gebärdensprache 

1	Erläuterungen zu Constructed Action sind in den 
Zeichen Artikeln von Fischer und Kollien (2006) zu 
finden.
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deln, Formenbildung/Grammatik, Gebär-
denwortschatz und Wortbedeutung, Denk-
fähigkeit und Kenntnisse, Gedächtnis und 
Merkfähigkeit und zur visuellen Wahrneh-
mung.

Des Weiteren gibt es den „Deutsche Ge-
bärdensprache Erfassungsbogen“, der auf 
der Homepage  der Senatsverwaltung für 
Bildung, Jugend und Familie Berlin zu fin-
den ist (siehe Abbildung 4). In ihm werden 
Anhaltspunkte zu den Kategorien Sprach-
verständnis, Artikulation/Phonologie, Bil-
dung von Gebärden/Morphologie, Ände-
rung von Gebärden/Morphosyntax, Satz-
bau/Syntax, Gebärdenfluss/Gebärdentempo 
und Gebärdenschatz gegeben.

Vorschlag 
Beobachtungsverfahren

Für diesen Vorschlag eines Beobach-
tungsverfahrens DGS werden von der Au-
torin Inhalte aus den vorgestellten Materi-
alien herausgegriffen und mit Aufgaben-
stellungen, die an das Verfahren „Fit in 
Deutsch“ angelehnt sind, verknüpft. Vor-
aussetzung und notwendige Erweiterung 
der Informationen, die im Kontakt mit dem 
Kind gesammelt werden, ist ein Gespräch 
mit Eltern, Erzieherinnen und Erziehern 
beziehungsweise Lehrkräften, über Spra-
cherwerb und Sprachlernchancen des Kin-
des. Zudem sollte das Sehvermögen des 
Kindes und die vermutete visuelle Diskri-
minierungsfähigkeit erfragt werden, eine 
wichtige Voraussetzung für das Erfassen 
von Gebärdensprache.

Die Beobachtung kann entweder von 
zwei Interviewerinnen oder Interviewern 
durchgeführt werden, von denen eine die 
verwendete Sprache des Kindes beobachtet 
und sofort schriftlich auswertet oder durch 
eine Interviewerin beziehungsweise einen 
Interviewer mit gleichzeitiger Dokumenta-
tion per Videoaufnahme. Letzteres Vorge-
hen wird empfohlen, da es eine genauere 
Betrachtung der verwendeten Gebärden-
sprache im Anschluss ermöglicht. Vor der 
Erstellung von Videoaufnahmen ist das Ein-
verständnis der Eltern einzuholen.

Es wurde versucht, das Beobachtungsver-
fahren möglichst kurz zu halten, um die da-

Abbildung 3: Seite 49 der Handreichung „Deutsche Gebärdensprache – Hilfen für die Ein-
führung in Schulen“

von einer bekannten Person geführt wird 
oder die Eltern das Kind begleiten, da jün-
gere Kinder bei Kontakt mit unbekannten 
Personen oft sehr kurze Antworten geben.

für benötigte Zeit im Kindergarten oder 
Schulalltag durchführbar und für die Kinder 
motivierend zu gestalten. Bei jüngeren Kin-
dern ist zu empfehlen, dass das Gespräch 
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4.1 Beobachtungsbogen „DGS-Kompetenz zum Schuleintritt“

        erstellt von Bendias, M./Fertig, M./Kersten, E./Kolbe, V./Martens-Wagner, J./Wagner, M.
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Zu Beginn wird ein Gespräch mit dem 
Kind über seinen Alltag geführt, dabei kön-
nen Name, Namensgebärde, Lieblingsfarbe, 
Aktivitäten Zuhause oder in der Schule er-
fragt werden. Es ist wichtig, einfache Fragen 
zu stellen und auf mögliche Interessenslagen 
des Kindes einzugehen, um in einem locke-
ren Gespräch die Möglichkeit frei zu erzäh-
len zu bieten. Hierbei werden grundlegende 
kommunikative Kompetenzen, rezeptives 
Verständnis von Fragen und phonologische 
sowie morphosyntaktische Aspekte der Pro-
duktion von den Interviewerinnen und In-
terviewern eingeschätzt, die Tabelle (siehe 
Abbildung 5) mit Fragen zu den Beobach-
tungsbereichen gibt Anhaltspunkte für die 
Einschätzung.

Als zweite Aufgabenstellung (siehe Ab-
bildung 6) werden dem Kind Anweisungen 
gegeben, die auch Raum-Lage-Beziehun-
gen und damit verbundene Perspektiv-
wechsel in DGS beinhalten. Das Kind wird 
aufgefordert, Spielzeugautos zu holen und 
sie verschieden auf dem Boden zu positio-
nieren. Hier werden morphosyntaktische 
Aspekte der Rezeption betont. In den Auf-
forderungen befinden sich gebärdensprach-
typische genaue Informationen zur Lokali-
sierung der Autos. Die Korrektheit der Po-
sitionierung wird von der Interviewerin 
oder dem Interviewer beurteilt.

Als Drittes erhält das Kind eine in Ein-
zelbilder zerschnittene Bildgeschichte mit 
der Aufgabe, die Geschichte in die richtige 
Reihenfolge zu bringen und danach zu ge-
bärden, was in der Geschichte passiert (sie-
he Abbildung 7). Bei der Auswahl der Bild-
geschichte ist darauf zu achten, dass sie 
räumliche Bezüge in der Handlung enthält. 
Der Vorschlag zu diesem Beobachtungsver-
fahren wurde mit der Bildgeschichte aus 
dem Verfahren „Fit in Deutsch“ entwickelt, 
die viele räumliche Bezüge enthält. Bei die-
ser Aufgabenstellung wird eine längere Er-
zählung des Kindes erwartet, eine Video-
aufnahme für eine nachträgliche Auswer-
tung ist dringend zu empfehlen. Bei dieser 
Aufgabenstellung werden vielfältige Fähig-
keiten gefordert. Je nach gewählter Bildge-
schichte kann sich das Kind für eine alter-
native Geschichtenreihenfolge entschei-
den, dies wird sich in der Erzählung 
widerspiegeln. Die Erzählung der Bildge-

Abbildung 4: Ausschnitt aus „Deutsche Gebärdensprache Erfassungsbogen“
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Vorschlag Beobachtungsverfahren DGS  
1. Informelles Gespräch mit dem Kind 
vorgeschlagene Gesprächsanlässe: 

Frage durch Interviewer*in Antwort des Kindes 
DEIN NAME WAS?  
DEIN GEBÄRDENNAME WAS?  
DU FARBE LIEBEN WAS?  
DU MAG SPIELEN WAS?  

 
 

KINDERGARTEN/SCHULE DU MACHEN 
WAS? 

 
 
 

 
Beobachtungsbereiche: 

Kommunikative Kompetenzen 
Stellt das Kind Blickkontakt her?  
 
Wird nach der eigenen Erzählung wieder 
Blickkontakt aufgenommen? 

 

Rezeption  
Versteht das Kind die einfachen Fragen 
nach Name und Lieblingsfarbe?  
 
Versteht das Kind die anderen Fragen? 

 

Produktion 
Gebärdenebene 
Werden die Gebärden korrekt gebildet? 
(manuelle Parameter, nichtmanuelle 
Komponenten) 
 

 

Satzebene 
Wie lang sind die Antworten auf die letzten 
beiden Fragen?  
 
Kann das Kind bei Rückfragen die Inhalte 
spezifizieren? 
 
Werden einfache oder komplexe 
Satzstrukturen verwendet? (2-Gebäden-
Sätze, Erweiterungen oder Begründungen? 
 

 

 
 
 
 

Abbildung 5: Vorschlag Beobachtungsverfahren Aufgabe 1
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schichte bietet eine Möglichkeit die Pro-
duktion eines Textes zu betrachten. Das 
Gebärdete kann auf verschiedenen Ebenen 
analysiert werden. Die Einzelgebärde kann 
auf korrekte Nutzung der manuellen und 
nicht manuellen Komponenten untersucht 
werden, auf Satzebene können morpholo-
gische Aspekte, wie Klassifikator-Konstruk-
tionen, Modifikationen oder Kongruenz, 
betrachtet werden.

Zusätzlich wird der gesamte Text hin-
sichtlich Gebärdenfluss, Pausen und Aus-
führlichkeit betrachtet. Genauer wird ana-
lysiert, wie differenziert Referenten einge-
führt und benannt werden. Komplexere 
Stilmittel wie verstärkte Nutzung von Con-
structed Action/Rollenübernahme beim 
Höhepunkt sowie ein klarer Textaufbau 

weisen auf ein höheres Sprachniveau 
hin.

Die Schätzungsergebnisse können in 
einem Spinnennetz visualisiert werden, 
dabei wird für die Rezeption die Anzahl 
der richtigen Antworten und richtig 
durchgeführten Autopositionierungen ge-
zählt (siehe Abbildung 8). Die anderen 
Felder geben die Einschätzung der Beob-
achtenden anhand der vorgeschlagenen 
Beobachtungskriterien wieder. Ein leicht 
angepasstes Spinnennetz eignet sich 
auch, um im Vorfeld im Eltern-, Erziehe-
rinnen- und Erziehergespräch die Sprach-
kompetenz des Kindes einschätzen zu 
lassen. Dafür müssten die im Visualisie-
rungsbogen enthaltenen Beobachtungs-
kriterien für die Rezeption, Anzahl der 

richtigen Antworten und Aktionen, durch 
allgemeinere Beobachtungskriterien, wie 
Reaktionen auf Gebärdetes, Erkennen von 
Aufforderungen und Frageverständnis, 
verändert werden.

Das vorgestellte Beobachtungsverfahren 
soll einen ersten Eindruck in die Beurtei-
lung rezeptiver und produktiver Kompeten-
zen in Deutscher Gebärdensprache ermög-
lichen. Die aufgeführten Anhaltspunkte zu 
den einzelnen Bereichen erleichtern die 
Beobachtung. Da bei der Entwicklung des 
Verfahrens vor allen Dingen kindgerechte 
Durchführbarkeit und benötigter Zeitauf-
wand im Vordergrund standen, ist es ein 
Übergangsvorschlag, bis standardisierte 
Testverfahren veröffentlicht werden und 
weitere Forschungsergebnisse über den 

Vorschlag Beobachtungsverfahren Deutsche Gebärdensprache Vera Kolbe 3 

3. Aufgabe – Bildgeschichte ordnen und gebärden 
Material: Bildgeschichte mit räumlichen Bezügen in der Handlung, in Einzelbilder 
zerschnitten 
 
DGS:  ICH FÜR GESCHICHTE MITBRINGEN. 
 INDEX BILDER DURCHEINANDER. DU BITTE ORDNEN DANN GEBÄRDEN-für-mich  
 INDEX PASSIEREN WAS? 
 
Beobachtungsbereiche: 

Visuelle Diskriminierungsfähigkeit 
Kann das Kind die Bildgeschichte in die 
richtige Reihenfolge bringen? 
 

 

Produktion 
Gebärdenebene 
Werden die Gebärden korrekt gebildet? 
(manuelle Parameter, nichtmanuelle 
Komponenten) 
 

 

Satzebene 
Wie lang sind die Äußerungen des Kindes? 
 
Werden einfache 2-Gebärden Sätze 
verwendet oder komplexere 
Satzkonstruktionen, z. B. Konditionalsätze? 
 
Wie wird das Verb modifiziert? 
(Klassifikator Konstruktionen, 
Modifikationen, Kongruenz) 
 
Nutzt das Kind Aspekte von Constructed 
Action/Rollenübernahme? 
 
Stellt das Kind verschiedene Handlungen 
gleichzeitig dar? 

 

Textebene 
Wie ist das Gebärdentempo? 
 
Benennt das Kind differenziert Gegenstände 
und Personen oder müssen Bezüge vom 
Ansprechpartner erraten werden? 
 
Werden Teile der Erzählung kürzer oder 
ausführlicher gebärdet? 
 
Gibt es eine Einführung mit Benennung der 
Referenten? 
 

 

Vorschlag Beobachtungsverfahren Deutsche Gebärdensprache Vera Kolbe 2 

2. Aufgabe – Spielzeugautos positionieren 
Material: 3 verschiedenfarbige Spielzeugautos  
 
Vorgeschlagene Aufforderungen 

Aufforderung durch Interviewer*in Ausführung durch Kind 
DGS: DU BITTE AUTO ROT Cl-klein HOLEN 
 
danach 
DGS: AUTO BLAU HOLEN 

 

BODEN DU AUTO ROT Cl-Flachhand-gerade 
BLAU Cl-Flachhand-dahinter 

 

AUTO ROT Cl-Flachhand-schräg BLAU Cl-
Flachhand-rechtwinklig 

 

AUTO ROT Cl-Flachhand-gerade BLAU Cl-
Flachhand-gegenüber 

 

 
Beobachtungsbereiche: 

Kommunikative Kompetenzen 
Stellt das Kind Blickkontakt her?  
 
Erkennt das Kind den 
Aufforderungscharakter und läuft los? 
 

 

Rezeption 
Gebärdenebene 
Holt das Kind das rote und blaue, aber nicht 
das grüne (oder gelbe....) Auto? 
 

 

Satzebene 
Legt das Kind die Autos in die richtige 
Position? 
 
Nimmt das Kind die genauen räumlichen 
Informationen beim ersten Gebärden 
wahr? 
 
Legt das Kind die Autos in der richtigen 
Ausrichtung gegeneinander? 
 
Berücksichtigt das Kind den 
Perspektivwechsel? 

 

 
 
 
 
 
 

Abbildung 6: Vorschlag Beobachtungsverfahren Aufgabe 2 Abbildung 7: Vorschlag Beobachtungsverfahren Aufgabe 3

Vorschlag Beobachtungsverfahren Deutsche Gebärdensprache Vera Kolbe 2 

2. Aufgabe – Spielzeugautos positionieren 
Material: 3 verschiedenfarbige Spielzeugautos  
 
Vorgeschlagene Aufforderungen 

Aufforderung durch Interviewer*in Ausführung durch Kind 
DGS: DU BITTE AUTO ROT Cl-klein HOLEN 
 
danach 
DGS: AUTO BLAU HOLEN 

 

BODEN DU AUTO ROT Cl-Flachhand-gerade 
BLAU Cl-Flachhand-dahinter 

 

AUTO ROT Cl-Flachhand-schräg BLAU Cl-
Flachhand-rechtwinklig 

 

AUTO ROT Cl-Flachhand-gerade BLAU Cl-
Flachhand-gegenüber 

 

 
Beobachtungsbereiche: 

Kommunikative Kompetenzen 
Stellt das Kind Blickkontakt her?  
 
Erkennt das Kind den 
Aufforderungscharakter und läuft los? 
 

 

Rezeption 
Gebärdenebene 
Holt das Kind das rote und blaue, aber nicht 
das grüne (oder gelbe....) Auto? 
 

 

Satzebene 
Legt das Kind die Autos in die richtige 
Position? 
 
Nimmt das Kind die genauen räumlichen 
Informationen beim ersten Gebärden 
wahr? 
 
Legt das Kind die Autos in der richtigen 
Ausrichtung gegeneinander? 
 
Berücksichtigt das Kind den 
Perspektivwechsel? 
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Die Webbasierte Sonderpädagogische 
Diagnostik (WSD) ist ein wissenschaftsba-
siertes Instrument zur Qualitätsentwicklung 
und Qualitätssicherung in der Sonderpäd-
agogik, welches aktuell im Auftrag des Mi-
nisteriums für Kultus, Jugend und Sport 
Baden-Württemberg in Zusammenarbeit 
der Seminare für Ausbildung und Fortbil-
dung der Lehrkräfte mit den Hochschulen 
des Landes, der Schulverwaltung, Schul-
praktikerinnen und Schulpraktikern ent-
steht. Die WSD ist ein digitales Tool für die 
Aus-, Fort- und Weiterbildung, mit dem 
Ziel, die Qualität sonderpädagogischer Bil-
dungsangebote weiterzuentwickeln.

Was leistet die Webbasierte 
Sonderpädagogische Diagnostik?

■ Sie unterstü tzt Sonderpä dagoginnen 
und Sonderpädagogen in ihrer diagnos-
tischen Handlungsplanung sowohl in 
der Prozessorientierten Diagnostik als 
auch im Rahmen sonderpädagogischer 
Gutachten.

■ Sie strukturiert diagnostische Daten im 
Spiegel des bio-psycho-sozialen Modells 
der ICF-CY.

■ Sie stellt die fü r die jeweilige diagnosti-
sche Fragestellung relevanten Theo-
riebezü ge her.

■ Sie bietet Orientierung zu relevanten As-
pekten, die fü r die Beantwortung einer 
diagnostischen Fragestellung bedeut-
sam sind.

■ Sie gibt auf der Basis einer wissenschaft-
lichen Fundierung Hinweise zur Hypo-
thesenbildung und zur Didaktisierung.

Webbasierte Sonderpädagogische
Diagnostik
Romina Rauner, Markus Stecher

Abbildung 1: Bio-psycho-soziales Modell der ICF-CY (nach Peter Lienhard & Klaus Joller-
Graf 2011)

Abbildung 2: Übersichtsseite aus WSD zum Lesen und Schreiben
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■	 Sie stellt ein Glossar mit den für die WSD 
relevanten Begriffen zur Verfügung.

■	 Sie dient der Qualitätsentwicklung in der 
Sonderpädagogik.

Was leistet die Webbasierte 
Sonderpädagogische Diagnostik 
nicht?

■	 Sie erstellt keinen individuellen Bil-
dungsplan beziehungsweise kein son-
derpädagogisches Gutachten durch blo-
ße Eingabe diagnostischer Daten.

■	 Sie bildet nicht alle denkbaren Theorien 
zu einer diagnostischen Fragestellung 
ab.

■	 Sie nimmt Sonderpädagoginnen und 
Sonderpädagogen nicht die Verantwor-
tung für den diagnostischen Prozess ab.

Die Webseite zur WSD finden Sie unter: 
https://wsd-bw.de

Diagnostische Prozesse mit WSD 
effektiv und effizient gestalten

Sonderpädagogisches Handeln, das mit 
einem sehr hohen Aufwand verbunden ist 
(Durchführung diagnostischer Verfahren, 
Dokumentation, ...) und dennoch nicht zu 
passgenauen Bildungsangeboten führt, ist 
weder effizient noch effektiv (veranschaulicht 
in Abbildung 3 im Quadranten links unten). 
Wird lediglich der oben beschriebene Auf-
wand reduziert, sprich: das Vorgehen effizi-
enter gestaltet, ist damit die Wirksamkeit der 
Bildungsangebote (also deren Effektivität) 
nach wie vor nicht gewährleistet (veran-

schaulicht in Abbildung 3 im Quadranten 
rechts unten). Zielperspektive von WSD ist 
es, sowohl die Effektivität als auch die Effizi-
enz sonderpädagogischen Handelns durch 
eine klare Theorieleitung und ein strukturier-
tes Vorgehen zu optimieren (veranschaulicht 
in Abbildung 3 im Quadranten rechts oben). 
Die Einarbeitung in WSD bietet Sonderpäd-
agoginnen und Sonderpädagogen die 
Möglichkeit, ihr Vorgehen effektiver zu ge-
stalten, das heißt, passgenaue und wirksame 
Bildungsangebote zu generieren. Sicherlich 
benötigt die Entwicklung von Routinen bei 
der Nutzung von WSD aber auch Zeit, so dass 
zu Beginn der Nutzung das Vorgehen zwar 
effektiver, aber noch nicht zwingend effizien-
ter ist (veranschaulicht in Abbildung 3 im 
Quadranten links oben).

konnte ein Selbstlernkurs zu den Grundla-
gen der WSD realisiert werden. Dieser be-
zieht sowohl allgemeine Grundlagen als 
auch spezifische Grundlagen mit ein. Durch 
die Bearbeitung des Selbstlernkurses soll 
gewährleistet sein, dass sich zukünftige 
WSD-Nutzer mit relevanten Inhalten und 
Modellen der WSD auseinandersetzen. So-
wohl die inhaltliche Schwerpunktsetzung 
als auch der zeitliche Aufwand zur Bearbei-
tung des Selbstlernkurses entsprechen in 
etwa der bislang obligatorischen Einfüh-
rung in WSD im Rahmen einer Fortbil-
dungsveranstaltung. Nach Durchlaufen des 
Selbstlernkurses wird für Sie ein persönli-
cher Zugang zur WSD generiert.

Autoren:
Romina Rauner

Fachleiterin im Förderschwerpunkt Hören
Seminar für Ausbildung und Fortbildung 

der Lehrkräfte Freiburg
E-Mail: romina.rauner@ab. 
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Markus Stecher
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E-Mail: markus.stecher@ab. 
sopaedseminar-fr.de

Literatur
Lienhard P, Joller-Graf K (2011) Rezeptbuch schulische 

Integration. Auf dem Weg zu einer inklusiven Schu-
le. Bern: Haupt-Verlag

Stecher M, Rauner R (2019) Unterrichtsqualität im För-
derschwerpunkt Hören und Kommunikation. Hei-
delberg: Median-Verlag

Abbildung 3: Prozesse effektiv und effizient 
gestalten
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2. Die Idee zur Reihe  
und Unterrichtsstunde

Durch meinen Einsatz in einer Klasse 
7/8, die sich auf ihre Praktika vorbereitete 
sowie durch mein Unterrichtsfach Deutsch, 
plante ich im Schuljahr 2017/2018 eine Rei-
he zum Thema Berufsorientierung und Le-
bensplanung. Die SuS zeigten sich dem 
Thema gegenüber grundsätzlich offen und 
waren motiviert, wussten jedoch noch nicht 
so recht, was auf sie zukommen würde. Es 
kamen viele Fragen auf, Unsicherheiten 
wurden geäußert und besonders die Vor-
stellung, ein persönliches Gespräch mit ei-
nem potentiellen Praktikumsbetrieb oder 
sogar Arbeitgeber zu führen, bereitete vie-
len Jugendlichen Sorgen. „Wie schreibe ich 
eine Bewerbung?“, „Was fragen die beim 
Vorstellungsgespräch?“ „Was mache ich, 
wenn ich etwas nicht verstehe?“ „Wie re-
agiert der Arbeitgeber auf meine Hörschä-
digung?“ – das waren nur einige der vielen 
Fragen, die sich die SuS stellten. So kam die 
Idee auf, die Reihe so aufzubauen, dass sie 
den Schritten einer echten Bewerbung folgt, 
um Lebensweltnähe zu schaffen und den 
SuS Ängste zu nehmen. 

Der Artikel behandelt daher sowohl die 
Reihe als solche, legt aber einen besonderen 

Lebenslauf, Bewerbung, Vorstellungsgespräch 
– Eine Unterrichtsreihe für den Start in die 
Berufsvorbereitung
Laura Sondermann

Fach Deutsch/Wirtschaft/Arbeitslehre

Klassenstufe 8-10

Reihenthema Schule und dann? – Wir werden fit in den Bereichen Berufsorientierung, Bewerbung und Vorstellungsgespräch.

Zielsetzung der Unterrichtsreihe Die Schülerinnen und Schüler (im Weiteren SuS) erweitern ihre Kompetenzen im komplexen Themenbereich „Be-
rufsorientierung und Lebensplanung“, indem sie einen gesamten Bewerbungsprozess exemplarisch durchlaufen.

Stundenthema Mehr als nur „richtige“ Antworten – Wir erproben angemessene Körpersprache im Vorstellungsgespräch.

Zielsetzung der Unterrichtsstunde Durch die Erarbeitung von Aspekten angemessener Körpersprache im Vorstellungsgespräch und deren Erprobung 
im Rollenspiel erweitern die SuS ihre Kompetenzen im gezielten Einsatz nonverbaler Kommunikationsmittel.

1. Allgemeine Informationen

Fokus auf eine der Unterrichtsstunden, in 
der die SuS die Vorstellungsgespräche ein-
üben. Die Entscheidung, das Hauptaugen-
merk dabei auf die Körpersprache zu rich-
ten, fiel, da die nonverbale Kommunikation, 
vor allem durch die speziellen kommunika-
tiven Bedarfe der SuS, einen besonderen 
Stellenwert hat. Durch vorherige Beobach-
tung der SuS, sowohl während des Unter-
richts, als auch in außerunterrichtlichen Si-
tuationen wurde deutlich, dass ihnen die 
Relevanz der Körpersprache und der Signa-
le, die sie dadurch aussenden, nicht immer 
bewusst ist. Ob verschränkte Arme und ge-
langweilte Körperhaltung im Unterricht 
oder fehlender Blickkontakt in Gesprächen 
– während eines Teils der Reihe sollten sich 
die SuS mit ihrer Körpersprache intensiv 
auseinandersetzen und dabei sowohl ihre 
eigene nonverbale Kommunikation, als 
auch die der anderen reflektieren.

3. Übersicht über die  
gesamte Unterrichtsreihe

Wie bereits erwähnt, ist die Reihe so auf-
gebaut, dass die SuS gezielt auf ihre Prakti-
ka vorbereitet werden. Daher wird Schritt 
für Schritt der Weg zu einem passenden 
Praktikumsplatz thematisiert. Zunächst 

werden als Grundlage die eigenen Stärken 
und Schwächen behandelt. Durch die The-
matisierung der Wunschpraktika und das 
gemeinsame Besprechen von Stellenanzei-
gen, gleichen die SuS die geforderten Stär-
ken mit ihren eigenen ab. Im nächsten 
Schritt schreiben die SuS sowohl einen Le-
benslauf als auch ein Bewerbungsanschrei-
ben. Das Vorstellungsgespräch, als letzte 
Hürde im Bewerbungsprozess, wird zu-
nächst gemeinsam vorbereitet und dann 
erprobt. Diese Einheit nimmt mehrere 
Stunden in Anspruch, da die zu beachten-
den Teilaspekte eines Vorstellungsgesprä-
ches sukzessive eingeführt werden, um den 
kommunikativen Voraussetzungen der SuS 
gerecht zu werden. Die Unterrichtsreihe 
kann thematisch sehr gut fachübergreifend, 
zum Beispiel im Wirtschaftsunterricht be-
arbeitet werden. 

4. Fachliche Einordnung der  
Unterrichtsreihe „Schule und 
dann? – Wir werden fit in den 
Bereichen Berufsorientierung, 
Bewerbung und Vorstellungs- 
gespräch“

Der Bereich Berufsorientierung ist im 
Kernlehrplan der Hauptschule in Nord-
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rhein-Westfalen als verbindlicher Kontext 
fest verankert. Die Berufswahl soll im Un-
terricht als Entscheidungsprozess behan-
delt werden und die einzelnen Schritte ei-
ner Bewerbung, inklusive Verfassen von 
Lebenslauf und Anschreiben, bis hin zum 
Vorstellungsgespräch sind Inhalte, die im 
Unterricht thematisiert werden sollen 
(MSW 2011, S. 17). Im Vordergrund steht 
die allgemeine Auseinandersetzung mit ei-
ner für die SuS neuen, herausfordernden 
Situation, die es zu bewältigen gilt.

5. Fachliche Einordnung der  
exemplarischen Unterrichts-
stunde „Mehr als nur richtige 
Antworten – Wir erproben  
angemessene Körpersprache  
im Vorstellungsgespräch“

Die Förderung der Kommunikation im 
Sinne von sprachlicher Interaktion, Ver-
ständigungs -und Verstehensprozessen so-
wie der Funktion und Intentionalität von 
Sprachhandlungen in bestimmten Situati-
onen steht im Fokus des Deutschunter-
richts (vgl. MSB 2011 S. 9). Im Unterricht 
sollen Kommunikationsvorgänge im Kon-
text der Lebenswirklichkeit der SuS in Zu-
sammenhang gestellt und reflektiert wer-
den. Ziel ist es, die SuS zur Bewältigung 
kommunikativer Situationen in persönli-
chen, beruflichen und öffentlichen Zusam-
menhängen zu befähigen (vgl. MSW, 2011, 
S.16). Ein Teilaspekt einer erfolgreichen Be-
wältigung dieser Situationen ist der Einsatz 
angemessener nonverbaler Kommunikati-
on (vgl. MSW, 2011, S. 25). Gerade für SuS 
mit dem Förderschwerpunkt Hören und 
Kommunikation ist eine frühestmögliche 
Auseinandersetzung mit realen kommuni-
kativen Situationen im Unterricht von gro-
ßer Bedeutung. Im sicheren Rahmen kön-
nen sich die SuS ausprobieren und sich 
durch die kriteriengeleitete Rückmeldung 
ihrer Mitschülerinnen und Mitschüler und 
Lehrerinnen und Lehrer auf die Situation 
im realen Leben vorbereiten. Durch die 
Hörschädigung der SuS ist eine Fokussie-
rung auf die nonverbale Kommunikation 
von besonderer Bedeutung. Dadurch kann 
zum einen auf die Wichtigkeit der Körper-
sprache für gelingende Kommunikation 
hingewiesen werden und zum anderen ist 

UE1 Thema und Inhalt der Unterrichtseinheit

1 Meine Stärken – Wir schätzen uns und unsere Mitschülerinnen und Mitschüler selber ein und 
lernen mehr über unsere Stärken.
- Selbsteinschätzung zu Stärken und Schwächen
- Einschätzung der Stärken durch Mitschüler und Abgleich mit Selbsteinschätzung

2 Mein Wunschpraktikum, mein Traumberuf – Wir sprechen über unsere Traumberufe. 
- Thematisierung von Traumberuf/Wunschpraktikum 
- Besprechen der Stärken/Qualifikationen, die individuell nötig sind

3 Bin ich hier richtig? – Wir finden heraus, welcher Beruf zu unseren Stärken passen könnte. 
- Übung: Stärken einer fiktiven Person einem Beruf zuordnen
- Recherche nach Stellen und Entscheidung für eine Stellenanzeige/für einen Betrieb

4 Sag ich’s oder sag ich’s nicht? - Wir überlegen, wie man mit einer Hörschädigung während der 
Bewerbung und im Praktikum/Beruf umgeht.
- individuelle Überlegungen zum Umgang mit der Hörschädigung in einer Bewerbung/im Be-
werbungsgespräch/im Beruf

5 Das bin ich – Wir schreiben unsere Lebensläufe. 
- Erarbeitung der Bestandteile eines Lebenslaufs
- Verfassen des eigenen Lebenslaufs

6 An die PCs, fertig, los - Wir schreiben ein Bewerbungsanschreiben für einen Praktikumsplatz. 
- Erarbeitung der Bestandteile eines Bewerbungsanschreibens
- Erstellen einer Checkliste
- Verfassen des Anschreibens

7 Alles richtig, alles drin? – Wir überprüfen unsere Bewerbungsanschreiben. 
- Überprüfung im Rahmen einer Schreibkonferenz

8 Was fragen die da bloß? – Wir bereiten das Vorstellungsgespräch vor. 
- Ablauf eines Vorstellungsgespräches thematisieren
- häufig gestellte Fragen klären und Antwortmöglichkeiten erarbeiten
- sonstige, zu beachtende Aspekte besprechen

9 Mehr als nur „richtige“ Antworten. – Wir erproben angemessene Körpersprache im Vorstellungs-
gespräch.
- Erarbeitung von Aspekten angemessener Körpersprache 
- Kriterien im szenischen Spiel anwenden, üben, erkennen und reflektieren

10 Und jetzt alles zusammen – Wir erproben ein spontanes Vorstellungsgespräch.
- Durchführung eines weiteren fiktiven Vorstellungsgesprächs mit der Lehrkraft 
 mit bekannten und unbekannten Fragen 
- Fokus liegt auf inhaltlichen Aspekten und auf der Körpersprache

es möglich, vorhandene Schwierigkeiten im 
verbalen Ausdruck auszugleichen. 

In der exemplarischen Unterrichtsstun-
de ist die Erkenntnis von Bedeutung, dass 
nicht nur das gesprochene Wort, sondern 
auch der nonverbale Anteil der Kommuni-
kation (Gestik, Mimik, Körperhaltung, Bli-
cke) Botschaften enthält. 

Die Körpersprache kann die verbale 
Kommunikation [...] ergänzen, verändern 
oder gar ersetzen, denn unser Körper 
spricht immer. [...] Aus dem körper- 
sprachlichen Verhalten kann man 
Rückschlüsse auf den inneren Zustand 
des anderen und seine Gesprächsabsicht 
ableiten, man kann auch Schlüsse für 
das eigene Verhalten ziehen (Maier 2013, 
S. 14).

Die Förderung der kommunikativen 
Kompetenz ist nach Broich eines von neun 
Zielen des Rollenspiels (vgl. Broich 1999, S. 
9) und bietet sich besonders an, um SuS in 
der Wahrnehmung und Deutung von Kör-
persprache zu schulen und ihnen deutlich 
zu machen, wie sehr gelingende Kommu-
nikation von diesen Faktoren abhängig ist 
(vgl. MBWK 2016, S. 203).

Das Rollenspiel ist ein handlungsorien-
tiertes Spielverfahren. [...] Als Grundvor-
aussetzung aller unterschiedlicher Rollen-
spielverfahren gilt das spielerische Erleben 
in Als-ob-Situationen [...]. Die Erfahrung 
verschiedener Wirklichkeiten im Rollen-
spiel, eine veränderbare Eigen- und 
Fremdwahrnehmung und die Möglichkeit 
zum Ausprobieren eigener Verhaltensvor-
stellungen bieten sich zu einer Erfahrungs-

1	 Eine Unterrichtseinheit entspricht unter Umständen mehreren Doppelstunden.
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übertragung in die eigene Wirklichkeit an 
(Broich 1999, S. 9).

Laut Broich ist das Rollenspiel die beste 
Möglichkeit zur Verhaltenssicherheit außer-
halb der Spielsituation, im realen Leben, bei-
zutragen und gleichzeitig an der Kooperati-
onsfähigkeit zu arbeiten (vgl. ebd. S. 9).

Durch das szenische Spiel haben die SuS 
die Möglichkeit, Texte mit anderen SuS ge-
staltend vorzutragen und Handlungsmög-
lichkeiten zu erproben. 

Das Rollenspiel, das in der Unterrichts-
stunde eingeübt und gezeigt wird, kann als 
quasireales Spiel bezeichnet werden. Das be-
deutet, dass Alltagsszenen gespielt werden, 
an denen im Probehandeln sprachliches Ver-
halten geübt werden kann. So können neue, 
eventuell beängstigende Situationen zu-
nächst im sicheren Rahmen spielerisch be-
wältigt und mit Mitschülerinnen und Mit-
schülern und Lehrperson besprochen wer-
den (Bartnitzky 2015, S. 60).

6. Planung der exemplarischen 
Unterrichtsstunde

Zu Beginn der Unterrichtsstunde werden 
die SuS begrüßt und die Hörtechnik wird 
überprüft. Anschließend werden das Stun-
denthema sowie der Stundenverlauf von 
Mitschülern vorgestellt, um Transparenz 
herzustellen. Damit alle SuS auf den glei-
chen Wissensstand gebracht werden, findet 
außerdem eine kurze gemeinsame Wieder-
holung der Inhalte aus der vorhergegange-
nen Stunde statt.

In der Hinführungsphase der Stunde se-
hen die SuS ein Video, das als Impuls dient. 
Zunächst haben sie dabei keinen Beobach-
tungsauftrag, damit sie sich ganz auf den 
Film konzentrieren können. Zu sehen ist 
eine Situation während eines Vorstellungs-
gesprächs, welche im Vorfeld mit zwei äl-
teren Schülern der Schule gedreht wurde. 
Es handelt sich dabei um eine Gesprächs-
situation, in welcher dem Bewerber zahl-
reiche Fehler unterlaufen, welche beson-
ders auf seine nonverbale Kommunikation 
zurückzuführen sind. Anschließend haben 
die SuS die Möglichkeit, sich frei zu dem 

Video zu äußern. Der Begriff Körpersprache 
wird in dem Zusammenhang wiederholt, 
sodass sich die SuS den Film mit einem 
konkreten Beobachtungsauftrag erneut an-
schauen können. Der Auftrag bezieht sich 
auf die verschiedenen Bereiche der nonver-
balen Kommunikation, die in dem Video 
negativ auffallen. Ihre Beobachtungen zur 
Körpersprache halten sie auf Notizzetteln 
fest, die sie anschließend gemeinsam an 
der Tafel sammeln und kategorisieren. Da-
durch werden die SuS zum einen aktiviert, 
zum anderen gehen sie miteinander in den 
Dialog. Das gemeinsam erstellte Tafelbild 
wird von einer Schülerin/einem Schüler 
vorgestellt. Außerdem übernimmt ein/e 
weitere/r Schüler/in die Assistentenaufga-
be, indem er/sie die Namen der Kategorien 
an der Tafel festhält. Das entstandene Ta-
felbild dient nun als Anlass, um Verbesse-
rungsvorschläge zu sammeln. Auch diese 
werden wieder von der Schreibassistentin/
dem Schreibassistenten an der Tafel festge-
halten. Die SuS agieren dabei möglichst 
selbstständig, die Lehrkraft moderiert und 
ergänzt, wenn notwendig. 

Mit dem erworbenen Wissen um die ver-
schiedenen Bereiche der nonverbalen Kom-
munikation sowie möglicher Handlungs-
weisen, erhalten die SuS den Arbeitsauftrag 
für die folgende Transferphase. Hier geht 
es darum, in Partnerarbeit ein Vorstellungs-
gespräch im Rollenspiel zu erproben und 
dabei das erworbene Wissen aus der Erar-
beitungsphase anzuwenden. Sie erhalten 
dafür verschiedene Rollenkarten (Bewer-
ber/in und Chef/in). Außerdem arbeiten 
sie mit einem Fragenkatalog2, den sie in der 
vorherigen Stunde erstellt haben. Dieser 
beinhaltet Antworten zu verschiedenen 
Fragen, die den Bewerberinnen und Bewer-
bern während des Gesprächs gestellt wer-
den. Die SuS haben die Antworten schrift-
lich festgehalten und arbeiten damit wei-
ter.

Die SuS erhalten genügend Zeit, um das 
Rollenspiel in einer ruhigen Umgebung ein-
zuüben. Deshalb können sich einzelne 
Teams auch in angrenzenden Nebenräu-
men aufhalten. Die Lehrkraft ist dabei je-
derzeit ansprechbar, hält sich aber im Hin-
tergrund, um den Arbeitsprozess so wenig 
wie möglich zu beeinflussen. Nach der 
Transferphase kommen die SuS wieder zu-
sammen, um die Stunde gemeinsam abzu-
schließen. Ein Partnerteam stellt dabei das 
Rollenspiel vor, während die übrigen SuS 
Beobachtungszettel erhalten. Dabei wird 
darauf geachtet, dass sich jedes Schulkind 
nur auf eines der verschiedenen Kriterien 
konzentriert, sodass genaue Beobachtun-
gen und Rückmeldungen möglich sind. 
Mithilfe verschiedener, an der Tafel visua-
lisierter Satzanfänge, geben die SuS nach 
dem Rollenspiel eine kriteriengeleitete 
Rückmeldung bezogen auf ihren Beobach-
tungsauftrag. Die Rückmeldungen, die auch 
schriftlich festgehalten werden, erhält der 
jeweilige Bewerber, sodass auf dieser 
Grundlage eine Weiterarbeit möglich ist. 
Diese sieht vor, dass die SuS in den darauf-
folgenden Stunden weiterhin fiktive Ge-
spräche führen. Dann werden allerdings 
nicht ausschließlich vorbereitete Fragen 
gestellt, sondern die SuS üben das sponta-
ne Antworten auf unbekannte Fragen. So 
werden die Hilfsmittel sukzessive reduziert, 
sodass die Situation realistischer und für 
die SuS noch vorstellbarer und greifbarer 
wird. 

2	  Dieser Fragenkatalog hat selbstverständlich keinen 
Anspruch auf Vollständigkeit und kann nur einen 
kleinen Teil von möglichen Fragen abbilden, denen 
sich Bewerberinnen und Bewerber in einem echten 
Vorstellungsgespräch stellen müssen. Für die SuS 
stellt der Katalog aber zunächst eine Entlastung dar, 
da sie sich dadurch nur auf ihre Körpersprache und 
das Ziel der Stunde (s.o.) fokussieren können.
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Unterrichtsphase Handlungsschritte

Einführung Die SuS
- werden begrüßt 
- werden an die Nutzung der FM-Anlage erinnert
- erfahren das Stundenthema und den Stundenverlauf durch eine/n Schülerin 

oder Schüler (im Weiteren SoS)
- wiederholen kurz die Inhalte der vorhergegangenen Stunde

Hinführung Die SuS
- sehen ein Video eines Vorstellungsgespräches 
 zunächst ohne Beobachtungsauftrag
 freie Äußerung zum Video
 Wiederholung des Begriffs Körpersprache 

- erfahren den Beobachtungsauftrag
 Wiederholung durch eine/n SoS 

- sehen das Video ein zweites Mal

Erarbeitung Die SuS 
- befestigen Notizzettel mit den Beobachtungen an der Tafel und kategorisieren

diese gemeinsam
 ein/e SoS stellt die Gruppierungen kurz vor

- besprechen gemeinsam die Kategorisierung und machen Verbesserungsvorschläge
 evtl. Ergänzungen der LAA

- erfahren die Aufgabenstellung
 Wiederholung durch eine/n SoS

- werden in Teams eingeteilt und erhalten ihre Rollenkarten/erarbeiteten Antworten
aus der letzten Stunde

Transferphase Die SuS
- finden sich in ihren Teams ein und beginnen mit der Partnerarbeit
- üben ihr Rollenspiel ein

Abschluss  
und Reflexion

Die SuS
- beenden die Transferphase
- erhalten Beobachtungszettel 
- präsentieren das Rollenspiel bzw. beobachten das Rollenspiel eines anderen 

Teams
- geben kriteriengeleitete Rückmeldung 
- erhalten einen Ausblick auf die nächste Stunde

7. Verlaufsplanung

8. Zusammenfassung 
und Reflexion

Neben den Kompetenzerwartungen, die 
laut Lehrplan durch die SuS erfüllt werden 
sollen, war es mein persönliches Ziel, den Ju-
gendlichen in der ohnehin aufregenden Pha-
se ihres Lebens, ein wenig Sorge vor einigen 
der anstehenden Aufgaben zu nehmen, die 
nach der Schule und eben auch schon in Be-
zug auf ein Praktikum auf sie warten. Die SuS 
haben sich in der gesamten Reihe sehr öffnen 
müssen: Sie mussten sich ihrer Stärken be-
wusst werden, sich zum ersten Mal ernsthaft 
mit ihrer Zukunft und einem möglichen Be-
ruf auseinandersetzen und sich im Rahmen 
des Rollenspiels kommunikativ beweisen. 
Besonders gefreut hat mich, dass einige SuS 
die Arbeit während des Unterrichts für ihre 
tatsächliche Bewerbung genutzt haben und 
aufgrund des Geübten einen Praktikumsplatz 
gefunden haben.

Insgesamt konnte beobachtet werden, 
wie sich die SuS nach der Unterrichtsreihe 
weiterentwickelt haben. Natürlich sieht 
man noch immer SuS, die mit ihrer Körper-
sprache unbewusst falsche Signale senden, 
dennoch zeigt sich in alltäglichen Situatio-
nen, dass Inhalte der Reihe und insbeson-
dere der exemplarischen Stunde in den 
Köpfen geblieben sind. So erinnern sich die 
SuS hin und wieder sogar gegenseitig an 
eine bessere Körperhaltung oder an einen 
freundlicheren Gesichtsausdruck. Einige 
SuS haben außerdem berichtet, dass sie 
sich die Situation eines Vorstellungsge-
sprächs nun besser vorstellen können und 
durch die Vorbereitung mit einem besseren 
Gefühl zu solchen Terminen gehen. Sicher-
lich ist das nur ein kleiner Schritt auf dem 
manchmal holprigen Weg ins Erwachse-
nenleben. Dennoch zeigt eine solche Reso-
nanz doch, dass ein möglicher Stolperstein, 
wenn auch nicht aus dem Weg geräumt, so 

doch immerhin ein wenig verkleinert wer-
den konnte.  

9. Material zur Unterrichts-
stunde

Denkt beim Rollenspiel an ...

... den Blickkontakt.
 Blickkontakt halten
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... die Wirkung eurer Arme.
 Arme und Hände in den Schoß legen 

und möglichst ruhig halten.

... die Wirkung eurer Beine.
 Beine gerade nebeneinander

... eure Körperhaltung.
 gerade sitzen

... euren Gesichtsausdruck.
 freundlich schauen

Du bist der Chef/die Chefin und empfängst [NAME], der/ die gerne in 
deiner Firma/deinem Unternehmen ein Praktikum als [BERUF] ma-
chen möchte.

1. Begrüße ihn/sie freundlich.

 „Guten Tag! Schön, dass Sie hier sind.“

2. Bitte ihn/sie etwas über sich zu erzählen.

 „Bitte erzählen Sie etwas über sich.“

3. Frage ihn/sie warum er/sie ein Praktikum als [BERUF] machen möchte.

 „Warum möchten Sie ein Praktikum als ... machen?“

4. Frage ihn/sie was er/sie von dem Praktikum erwartet.

 „Was erwarten Sie von dem Praktikum?“

5. Frage ihn was seine Stärken sind.

 „Was sind Ihre Stärken?“

6. Frage ihn welche Schulfächer er/sie am liebsten mag.

 „Welche Schulfächer mögen Sie am liebsten?“

7. Verabschiede dich bei ihm/ihr.

 „Vielen Dank für das Gespräch. Wir melden uns bei Ihnen.“
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Mit 48 Jahren erhält die nahezu ertaub-
te Irmhild Ohngemach ein Cochlea-Im-
plantat (CI) – eine Technologie, die ihr nicht 
nur das Hörvermögen, sondern auch ihre 
Lebensfreude zurückgibt.

Dass Hörverlust nicht nur alte Menschen 
betrifft, zeigt die Geschichte von Irmhild 
Ohngemach. Mit 30 Jahren erhält die junge 
Frau die Diagnose Hörverlust und ertaubt 
in den Folgejahren nahezu vollständig. Ih-
re Erkrankung war ein schleichender Pro-
zess, den sie zunächst selbst gar nicht be-
merkte. Doch mit zunehmender Ver-
schlechterung ihres Gehörs wird nicht nur 
das Hören, sondern das alltägliche Leben 
selbst für die Allgemeinmedizinerin zur He-
rausforderung. Erst durch moderne Hörim-
plantate findet sie den Weg zurück zum 
Hören und ins Leben. Dass Irmhild Ohn-
gemach immer schlechter hörte, haben am 
Anfang vor allem ihre Freunde und ihre Fa-
milie bemerkt.

„Auf Drängen meiner Familie und Freun-
de, ging ich zum HNO-Arzt, der den Hörver-
lust bestätigte.“ Ihre Schwerhörigkeit wurde 
zunächst mit Hörgeräten behandelt. Doch 
ihr zunehmend schlechter werdendes Gehör 
sowie ein beidseitiger Tinnitus führten bald 
dazu, dass die konventionellen Hörhilfen 
nicht mehr ausreichend waren. Ein weiterer 
Hörtest bei ihrem HNO-Arzt zeigte, dass 
Irmhild mit 48 Jahren bei einem Hörverlust 
von 98 Prozent nahezu taub war.

Die promovierte Allgemeinmedizinerin 
berichtet: „Mir selbst war dieser enorme 
Hörverlust gar nicht so bewusst gewesen, 
da ich inzwischen perfekt eingeübt hatte, 
von den Lippen abzulesen.“ 

Doch die Tragweite ihres Hörverlustes 
machte sich schnell bemerkbar. Ihren Beruf 

„Trotz meiner Taubheit kann ich heute – 
dank moderner Innenohr-Implantate –  
wieder hören“
Anna Harig

als Ärztin konnte Irmhild aufgrund ihres 
geminderten Hörvermögens bald nicht 
mehr ausüben, denn alltägliche Tätigkeiten, 
wie etwa das Abhören eines Patienten mit 
dem Stethoskop, waren für sie nicht mehr 
möglich. Die Calwerin erzählt ganz offen 
von den Folgen ihrer Erkrankung.

„Ich war am Boden zerstört. Die Hörkri-
se stürzte mich in eine tiefe Lebenskrise. 
Mein Mann war mir in dieser Zeit eine gro-
ße Stütze. Er hat sich stets für mich einge-
setzt und mich immer wieder ermutigt. Oh-
ne ihn hätte ich das Ganze sicher nicht 
überstanden“, so Irmhild weiter.

Er war es auch, der für seine Frau schließ-
lich eine Selbsthilfegruppe in Tübingen aus-
findig machte. Hier traf Irmhild, die ehren-
amtliche Mitarbeiterin für Gottesdienste, 
nicht nur auf Leidensgenossen, sondern vor 
allem auf Menschen, die dank eines Coch-
lea-Implantats wieder hören konnten.

„Mein HNO-Arzt hatte mich bereits auf 
die CIs als Möglichkeit zur Behandlung 
meines Hörverlustes aufmerksam gemacht. 
Doch erst der Kontakt zu Betroffenen und 
ihrem guten Hörvermögen, ermutigten 
mich, diesen Schritt ebenfalls zu wagen.“

Im November 2012 war es so weit: Am 
Uniklinikum Tübingen wurde zunächst 
Irmhilds rechtes Ohr mit einem CI versorgt, 
2015 folgte die Implantation auf dem linken 
Ohr. Seitdem hat sich für die willensstarke 
Frau vieles verändert, denn mit dem Hör-
vermögen kam auch die Lebensfreude zu-
rück – und das spürten auch die Menschen 
in ihrer Umgebung.

„Ein Kollege meinte zu mir, ich sei ein 
ganz neuer Mensch geworden. So fröhlich 
wie jetzt habe er mich noch nie erlebt.“

Heute arbeitet Irmhild als ärztliche Os-
teopathin in ihrer eigenen Praxis. Ihre CIs 
helfen ihr im Alltag sehr: „Im Arzt-Patien-
ten-Gespräch fällt meine Hörbehinderung 
gar nicht mehr  auf. Ich kann meine Patien-
ten sogar verstehen, wenn sie sich zur Be-
handlung gerade entkleiden und mich nicht 
direkt ansehen“, so die 54-Jährige stolz. 
„Mittlerweile zeigen meine Tests sogar, dass 
mein Hörvermögen bei 95 Prozent liegt. 
Das ist so toll!“

Auch wenn ein paar Dinge, wie etwa das 
Telefonieren und das Richtungshören, noch 
nicht perfekt funktionieren, möchte Irmhild 
ihre Implantate nicht missen.

„Ich kann anderen in meiner Situation 
nur eines raten: Einfach machen, auch 
wenn es zunächst nicht schön ist, das wird! 
Ich habe auf großen Strecken das ganz nor-
male Leben wieder.“

Anna Harig (Starnberg)

Dr. Irmgard Ohngemach
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Persönlicher Rückblick

Seit ich beruflich mit der Gehörlosenpä-
dagogik befasst bin – und das begann 1950 
– kann ich als Tatsache feststellen: Hörge-
schädigte Kinder wurden schon immer in 
Regelschulen zusammen mit normal hö-
renden Kindern beschult.

Aber gleichzeitig muss ich auch als Tat-
sache herausstellen, dass jährlich und im-
mer wieder nach einem leidvollen Prozess 
Kinder scheiterten in schulischen Verhält-
nissen, die ihren Bedürfnissen nicht gerecht 
wurden. Es entpuppte sich das Ganze dann 
als Scheinlösung. Immer wieder verursach-
te der in der Regel langwierige Prozess der 
Ausgliederung verdeckte Schäden meist 
psychosomatischer Art, die sich in der Ent-
wicklung des Kindes wachsend negativ aus-
wirkten. Es bedurfte eines großen Aufwan-
des, um danach eine Heilung zu erwirken.

Die erste Erkenntnis lautet daher: Das 
bloße Hineinmischen des hörgeschädig-
ten Kindes in die Menge nichtbehinderter 
Kinder reicht nicht aus, um eine gelunge-
ne Integration für alle Kinder zu errei-
chen.

Sprachschall ist ein Medium, das uns 
von allen Seiten umgibt. Der Lärmpegel in 
regulären Klassenräumen erschwert das 
Heraushören des Nutzschalls und Kinder 
mit Hörschwierigkeiten müssen ständig da-
mit kämpfen, das Gesprochene zu erken-
nen und zu identifizieren. Das Orten der 
Schallquelle, das  kombinatorische Ergän-
zen der Lücken vom Ganzen her, das Erra-
ten des Undeutlichen, nicht Fassbaren mit 
der Folge der Unsicherheit verlangt nicht 
nur ständigen Energiemehraufwand, son-

Die präventive Integration –  
Persönliche Erkenntnisse
Herbert L. Breiner

Am Pfalzinstitut für Hören und Kommunikation in Frankenthal wurde im November 2018 die 40-jährige er-
folgreiche Praxis „Präventive Integration“ gefeiert. Der frühere Direktor des Instituts, Diplom-Psychologe Dr. 
phil. Herbert L. Breiner, der im Rahmen eines Modellversuchs das Verfahren 1976 einführte, referierte über 
seine Erfahrungen und Erkenntnisse.

dern zeitigt auch Auswirkungen auf die Ent-
wicklung der kindlichen Persönlichkeit.

Sicherlich ist die Stärke des Hörschadens 
ein Kriterium, das jeweils eine maßgebliche 
Rolle spielt. Aber die latenten psychischen 
Auswirkungen, die täglich erfahren werden, 
dürfen nicht unterschätzt werden. Gerade 
das sensible, unsichere, perfektionistische 
Kind wird unter der Situation leiden.

Erkenntnis 2: Die kommunikative Si-
tuation in regulären Klassen bedingt Er-
schwernisse für das hörgeschädigte Kind 
mit all den Folgen unerkannter Benach-
teiligungen, die nicht jedes Kind ertragen 
kann. Das hörgeschädigte Kind hat aber 
das Recht, eine Förderung zu erfahren, 
die seinen spezifischen Bedürfnissen ge-
recht wird.

Wir fragen an dieser Stelle, was 
ist Integration, was ist Inclusion?

In Anlehnung an Martin Buber sehen wir 
Integration als Prozess der Einigung, als di-
alogischen Vorgang. Die Wirklichkeit des 
hörgeschädigten Kindes wird aus seiner Po-
sition heraus erfasst, ohne die eigene Sicht 
der Dinge zu verlassen. Es werden also die 
speziellen Bedürfnisse und Sichtweisen des 
hörgeschädigten Kindes nicht einfach ein-
geebnet, sondern ein Prozess der Einigung 
zwischen unterschiedlichen Individuen 
und andersartigen Bedürfnissen bewusst 
betrieben, bei dem das gemeinsam Mögli-
che entdeckt und gepflegt wird. Es gilt, den 
anderen als Individuum mit seinen Beson-
derheiten zu achten und im dialogischen 

Prozess der Einigung als Person für unsere 
Gemeinschaft zu gewinnen. Der Begriff „In-
tegration“ ist hierfür passend, weil er von 
der Wortbedeutung her das Ganzmachen-
de herausstellt, also das Streben nach einer 
übergeordneten Ganzheit.

Den Begriff „Inklusion“ jedoch sehe ich 
als nicht geeignet, den erstrebten Prozess 
zu bezeichnen. Denn im Lateinischen be-
deutet includere einschließen, verschließen, 
eine includi ist eine Klausnerin, eine Non-
ne und Inklusion wird demnach als Prozess 
des Einschließens gesehen. Und der Begriff 
Inklusion erweckt zugleich den Eindruck 
eines Prozesses, der mit dem Einschließen 
abgeschlossen ist. Wer sich den Begriff In-
klusion ausgedacht hat, wird nicht viel von 
einem dialogischen Prozess zur Einbindung 
des beeinträchtigten Kindes in unsere Ge-
sellschaft gewusst oder gehalten haben.

Erkenntnis 3: Integration  wird als di-
alogischer Prozess verstanden, bei dem 
die Wirklichkeit des hörgeschädigten Kin-
des aus seiner Position heraus erfasst wird 
und seine spezifischen Bedürfnisse be-
rücksichtigt werden, wobei in polarer 
Spannung zugleich unsere Wirklichkeit 
und die Sicht unserer Welt mit ihrer Spra-
che ständig einbezogen bleiben.

Als wir 1974 unsere damals vierjährige 
Tochter A. als einziges normalhörendes Kind 
in eine Gruppe des Sonderkindergartens mit 
gehörlosen Kindern gaben, stellten wir nach 
Wochen fest, dass sie die sprachliche Kom-
munikation nicht entscheidend in ihrem 
Sinn umprägen konnte, sondern dass die 
Gruppe der gehörlosen Kinder eine solche 



185HÖRPÄD 3/2019

Dynamik besaß, dass A. sich anpasste und 
Verhaltensweisen der Gruppe übernahm.

Wir erkannten, dass eine intakte ge-
schlossene Gruppe eine Kraft entfaltet, die 
ihre Bedürfnisse verdeutlichen und wirk-
sam einfordern kann in der Art: Wir sind so 
und so und wir brauchen dies und das. Wir 
sind stark genug, um das uns Gemäße ein-
zufordern.

Es erhob sich die Frage, wie groß muss 
denn auf der anderen Seite die Gruppe der 
normal Hörenden sein, um ebenfalls diese 
erstaunliche  Kraft entwickeln zu können, 
die ihre Welt und ihre Bedürfnisse verdeut-
lichen kann, also dafür sorgt, dass es ihr gut 
geht, einschließlich dem Erreichen der Ge-
währ, dass damit eine Förderung eingefor-
dert wird- auch sprachlicher Art- die sich 
auch für sie optimal erweist.

Nach Versuchen ergab sich die Zahl 
sechs bis sieben, je nach Persönlichkeit der 
Gruppenmitglieder, um die gewünschte 
Gruppendynamik zu gewährleisten. Ab ei-
ner Gruppenstärke von sechs bis sieben 
entsteht, so konnten wir feststellen, diese 
Stärke und Dynamik, die imstande ist, die 
eigenen Bedürfnisse zu verdeutlichen und 
auch sie einzufordern. Die hörenden Kin-
der können, so zeigte die Praxis, durch ihre 
Zugehörigkeit zur eigenen Gruppe so ge-
stüzt und stabilisiert werden, dass sie sogar 
die Rolle von Mediatoren übernehmen kön-
nen, also dann als Vermittler wirken zwi-
schen dem sprachlichen Anspruch unserer 
Gesellschaft und der sprachlichen Situation  
der hörgeschädigten Kinder.

Erkenntnis 4:  Erst ab einer Gruppen-
stärke von sechs bis sieben Kindern ent-
faltet sich eine Dynamik, die stark genug 
ist, um die eigenen Bedürfnisse zu ver-
deutlichen und eine ihnen gemäße opti-
male Förderung einzufordern.

Im Jahr 1976 wurden – soweit ich sehe 
deutschlandweit – erstmals in einem Mo-
dellversuch am Pfalzinstitut für Hörsprach-
behinderte Frankenthal unter der Bezeich-
nung „Präventive Integration“ begonnen, 
hörgeschädigte Kinder zusammen mit hö-
renden Kindern im Sonderkindergarten der 
Einrichtung nach obigen Erkenntnissen zu 

bilden – also jeweils sechs bis sieben Kin-
der mit Hörbeeinträchtigung und sechs bis 
sieben Kinder mit normaler Kommunika-
tionsfähigkeit in einer Gruppe – mit beson-
derem Schwerpunkt auf der sprachlichen 
Förderung.

Der Modellversuch erfolgte im Rahmen 
eines umfangreichen Forschungsprojektes, 
das vom Bundesministerium für Bildung 
und Forschung an die Frankentaler Einrich-
tung vergeben wurde. (Breiner 1989, 
2000).

Es setzte eine erstaunliche Entwicklung 
ein. Sowohl die Gruppe der hörgeschädig-
ten Kinder als auch die Gruppe der normal 
hörenden Kinder profitieren von einem Bil-
dungsgeschehen, das im gehaltenen Span-
nungsfeld beider Gruppen unter optimalen 
Verhältnissen sehr intensiv erfolgen kann. 
Auch die Eltern beurteilen die erreichte Bil-
dungssitutaion als Win-Win-Situation und 
sprechen von einem hervorragenden Deal, 
weil der Versuch gewinnbringend für beide 
Seiten verläuft. Der Modellversuch wurde 
schließlich auch von der Landesregierung 
positiv bewertet, der Sonderkindergarten 
als regulärer Kindergarten anerkannt und 
die zweipolige Förderung anschließend in 
die Schule hineingenommen.

Erkenntnis 5: Die gemeinsame Förde-
rung von hörgeschädigten und hörenden 
Kindern ist gewinnbringend für beide Sei-
ten möglich, wenn bestimmte Vorbedin-
gungen und Vorgangsweisen erfüllt wer-
den. Dies kann zum Vorteil beider Seiten 
sowohl in der Vorschulzeit als auch in der 
Schulzeit gelingen.

Zum Wesen der präventiven Integration 
gehört, von vorneherein Sorge dafür zu tra-
gen, dass der Prozess des Zusammenge-
hens gelingt, dass Erlebnisse der Frustrati-
on, Isolation und Aussonderung vermieden 
werden, dagegen Erlebnisse des Gelingens 
und Erfolges möglichst wiederholt zuteil-
werden, um eine positive Grundeinstellung 
zum Einbezogensein zu erreichen.

Dies ist nicht leicht, weil das integrative 
Geschehen sich im Spannungsfeld von un-
gebremstem Mitteilungsdrang hörender Kin-
der einerseits und dem Ringen hörgeschädig-

ter Kinder um das gemeinsame sprachliche 
Ausdrucksmittel andererseits vollzieht.

Wie kann der gemeinsame  
Förderprozess gelingen?

Erstens bedarf es dazu eines Fachperso-
nals, das eine Eignung besonderer Art be-
sitzt. Um den aufgezeigten Spannungsbo-
gen zu halten, werden über das Übliche hi-
naus Fähigkeiten erforderlich, die nicht 
studierbar sind, sondern als Veranlagung 
personenbezogen eingebracht werden müs-
sen. So muss die Fachkraft über ein hohes 
Maß an Empathie verfügen, um das Spiel 
der Kräfte zu erspüren, sie muss faszinieren 
können, um die unterschiedlichen Kinder 
zu bündeln, sie muss mit Kreativität und 
pädagogischem Geschick das Geschehen 
unauffällig lenken, sie braucht ein großes 
Repertoire an Möglichkeiten, um bei Bedarf 
flexibel zu reagieren, sie muss bestätigen 
ohne Zurücksetzungen zu erzeugen und sie 
muss heiter sein, also eine erfreuliche At-
mosphäre schaffen.

Eine besondere Aufgabe besteht darin, 
die hörenden Kinder in die Rolle von 
sprachlichen Mediatoren zu führen, sodass 
sie quasi als Vertreter unserer sprechenden 
Gesellschaft agieren. Dies bedingt einen 
bewussten Gebrauch von Sprache in Vor-
bildfunktion. Die hörgeschädigten Kinder 
erhalten auf diese Weise ständige Orientie-
rung über die Sprache Gleichaltriger. Um 
zu verhindern, dass der Verständigungsbo-
gen abreißt und die hörgeschädigten Kinder 
zurückbleiben, muss das Fachpersonal eine 
ganze Reihe fachspezifischer Verfahren ein-
setzen, wie noch zu zeigen ist.

Erkenntnis 6: Die präventive Integra-
tion muss Sorge dafür tragen, dass die 
Wahrscheinlichkeit des Gelingens einer 
Kontaktnahme größer ist als die Chance 
des Misslingens. Erst durch das wieder-
holte Gelingen der Kontaktnahme ent-
steht das Gefüge kommunikativer Grund-
einstellungen und Verhaltensstrategien 
als Voraussetzung für eine nicht nur for-
male, sondern echte Integration.

Entscheidend für das Gelingen der 
präventiven Integration ist, dass ein aus-
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gesuchtes Fachpersonal mit der Fähigkeit, 
die polare Spannung im Bildungsgesche-
hen halten und lenken zu können, ver-
fügbar ist. Das Fachpersonal muss hierbei 
eine außergewöhnliche Leistung erbrin-
gen, die unsere Anerkennung und Bewun-
derung verdient.

Um das erforderliche kommunikative 
Trainingsfeld zu schaffen, braucht man be-
hinderungsspezifische Vorkehrungen, wie 
sie eigentlich nur in der Spezialeinrichtung 
möglich sind. So gehören zur Ausstattung 
Räume mit spezieller Schalldämmung, elek-
trotechnische Hilfen, die eine sprachliche 
Kommunikation erleichtern, ein Mobiliar, 
das die Anordnung im Halbkreis zulässt, 
damit Mundabsehen, Gestik und Mimik in 
den Sprachprozess einbezogen werden 
können, ein Lehr- und Lernmaterial, das 
vermehrt optisch ein gemeinsames Nützen 
zulässt, eine spezielle Ausstattung für rhyth-
misch-musikalische Erziehung, Materialien 
für sensomotorisches Training und für Teil-
leistungsschwächen.

Es werden Tätigkeiten ausgewählt, die 
gemeinsam möglich und für eine sprachli-
che Förderung geeignet sind. In der Regel 
sind dies gemeinsame Erlebnisse, die geeig-
nete sprachliche Initialimpulse liefern. Im-
mer muss anfangs der thematische Rahmen 
des Geschehens so verdeutlicht werden, dass 
alle gleichermaßen informiert sind.

 Selbstverständlich berücksichtigt das 
methodisch-didaktisch ausgesuchte Spiel- 
und Lernmaterial die für alle gleicherma-
ßen optisch und kutan erfahrbaren Sinnes-
eindrücke. Um das Mithalten der hörge-
schädigten Kinder zu gewährleisten, 
müssen Vorgänge in der Gruppe ritualisiert 
werden. Dies bedeutet, dass sich bestimm-
te Abläufe täglich zeremonienartig wieder-
holen, wobei die gleichen Sprechformeln 
immer wieder gebraucht werden. Insbeson-
dere das hörgeschädigte Kind erfährt über 
diese festgelegten Phasen eine Entlastung 
im Kommunikationsgeschehen und ge-
winnt zudem durch die vorherbestimmten 
Abläufe an Sicherheit.

Zur Besonderheit der gemeinsamen För-
derung gehört auch, dass stark rhythmisier-
te Sprechfolgen mit Wiederholungen die 

Gruppenaktivitäten bestimmen. Oft werden 
dabei gesamte Körperbewegungen einbe-
zogen, wobei über deren Gleichklang die 
Gemeinsamkeit erlebt werden kann. Die 
Zusprache des Fachpersonals setzt bewusst 
Dominantenbildungen, damit die Gliede-
rung des akustischen Prozesses besser er-
fassbar wird. Auch der Einsatz von Gestik 
und Mimik mit besonderer Ausdruckgestal-
tung, wie es im Verfahren der SGM (Sprech-
gebundnene Gestik und Mimik) beschrie-
ben wird, gehört zu den besonderen Hilfen, 
weil so der Ausdruck der Sprechstimme 
auch Hörgeschädigten kompensatorisch 
ermöglicht und so soziale Orientierung 
möglich wird.

Erkenntnis 7: Behinderungsspezifische 
Vorkehrungen erlauben die sprachliche 
Einbindung auch hörgeschädigter Kinder 
in das reguläre Fördergeschehen. Hierzu 
gehören spezielle Räume, spezielle Lehr 
und Lernmaterialien sowie spezielle kom-
munikative Verfahrensweisen, wie zum 
Beispiel Ritualisierungen, Sprechformeln, 
Rhythmisierungen, Dominantenbildun-
gen, körpermotorische Mitbewegungen 
und die SGM.

Abschließende Erkenntnis

Die präventive Integration ist ein Verfah-
ren, das die Chance zur Einbeziehung hör-
sprachbeeinträchtigter Kinder in eine nor-
male sprachliche Kommunikation von 
vorneherein begünstigt und dabei Erlebnis-
se der Frustration und Isolation vermeidet. 
Durch Nutzung der Gruppendynamik ge-
lingt es, sowohl den Bedürfnissen hörge-
schädigter Kinder gerecht zu werden als 
auch hörende Kinder durch ihre Rolle als 
sprachliche Mediatoren gewinnbringend 
zu fördern.
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Tagungsberichte

Unter dem Motto „Chancen und Risiken 
in der Hörrehabilitation durch künstliche 
Intelligenz und Digitalisierung“ fand zum 
25. Mal das traditionsreiche Friedberger 
Cochlea Implantat- und Hörsystem-Sym-
posium von 23. bis 24. Mai 2019 in der Lan-
desärztekammer Bad Nauheim statt. Es 
wurde zu Ehren von Professor Gottfried Dil-
ler ausgerichtet, der im Rahmen der Tagung 
vor circa 130 Teilnehmern für seine lang-
jährigen Verdienste auf dem Gebiet der 
Hör(re)habilitation und die Mitbegründung 
dieser – seit einem viertel Jahrhundert jähr-
lich stattfindenden interdisziplinären – Ta-
gung entsprechend gewürdigt wurde. So 
kamen auch dieses Jahr wieder Referenten 
aus den Bereichen Medizin, Audiologie, Re-
habilitation und Selbsthilfe sowie Vertreter 
der Ersatzkassen und des Medizinischen 
Dienstes der Krankenversicherungen 
(MDK) zusammen. Die Veranstaltung wur-
de durch eine Industrieausstellung um-
rahmt und war ein Beitrag zum deutsch-
landweiten 14. CI-Tag.

Im einführenden Beitrag von Kristian 
Kersting (Center of Cognitive Science, TU 
Darmstadt) ging es um die Möglichkeiten 
der künstlichen Intelligenz (KI, Artificial In-
telligence AI) in der kardiologischen Ver-
sorgung. Kersting schlussfolgert, dass Ma-
schinen Moral erlernen können, und dass 
AI bisher mehr Leben gerettet als getötet 
hat. Er fordert daher alle auf, sich intensiv 
mit dem Thema AI auseinanderzusetzen. 
Achim Beule (HNO Uniklinik Münster) 
sprach über die Möglichkeiten der teleme-
dizinischen Methoden in der Ohrenheil-
kunde. Bedarf sieht er für alle Altersstufen 
vor allem aufgrund vieler Barrieren im Me-
dizinsystem. Monika Lehnhardt-Goriany 
referierte aus ihrer Arbeit mit eigenen On-
line-Projekten (unter anderem PORA) und 
weiß, dass die Begleitung vor allem auch 
von Eltern CI-versorgter Kinder über Live 
online möglich und sinnvoll ist – auch be-

25. Friedberger Cochlea Implantat-  
und Hörsystem-Symposium
Yvonne Seebens

reits vor einer geplanten Implantation. An-
ke Lesinski-Schiedat (Medizinische Hoch-
schule Hannover, MHH) berichtete über die 
ärztliche Verantwortung im Rahmen von 
E-Health. Die primären Ziele seien unter 
anderem Simplifizierung, Ökonomisierung, 
Globalisierung, Perfektionismus, Vernet-
zung und Mobilität. Lesinski-Schiedat sieht 
die Digitalisierung als Chance für den Pati-
enten, erachtet dabei eine bessere Steue-
rung des Patienten zum Beispiel durch ei-
nen „Medizinmanager“ aber als notwendig 
und betont die persönliche Begegnung mit 
Patienten als heilsame Kraft. Thomas Klenz-
ner der HNO Universitätsklinik Düsseldorf 
sprach über „Robotik und Cochlea Implan-
tation“.

Tobias Rader (Unimedizin Mainz) be-
richtete über ein neues Verfahren, das die 
„Präzise Bestimmung der elektrischen Hör-
schwelle bei Cochlea-Implantaten mit dem 
automatisierten Verfahren auto-precT“ be-
schreibt. Damit kann der Patient die Ein-
stellung ohne Mitarbeit eines Audiologen 
selbst am Touchscreen vornehmen.

Der Donnerstagnachmittag stand an-
schließend ganz im Zeichen „25-Jahre CI-
Symposium“. Es erfolgte ein historischer 
Rückblick aus verschiedenen Blickwinkeln. 
Yvonne Seebens zeigte auf, mit wie viel Be-
geisterung und Engagement Gottfried Diller 
ein „Projekt“ auf den Weg gebracht hat, das 
in den Gründungsjahren seinen Wert erst 
beweisen musste. Er hatte eine Vision, die 
er inhaltlich, personell und rechtlich-formal 
stetig weiter entwickelt hat. Als „Mann der 
ersten Stunde“ stellte Christoph von Ilberg 
die Anfänge der CI-Implantation in Frank-
furt aus Sicht des operierenden Arztes dar. 
Nächster Redner war Bodo Bertram, der die 
Anfänge der CI-Rehabilitation aus pädago-
gischer Perspektive aufzeigte. Barbara Scior 
vom MDK Hessen hatte den Prozess viele 
Jahre begleitet und gemeinsam mit Gott-

fried Diller den ersten Versicherungsvertrag 
auf den Weg gebracht, der von mehreren 
Krankenkassen unterzeichnet wurde.

Den Aufbau der CI-Rehabilitation für Er-
wachsene in Bad Nauheim stellte Roland 
Zeh vor. Andrej Kral (MHH) führte durch 
eine „Zeitreise der Neurowissenschaft – Von 
den Anfängen bis in die Zukunft“. Anschlie-
ßend gab Achim Keßler von der Selbsthil-
fegruppe “Kleine Lauscher“ einen Einblick 
in die Entstehungsgeschichte des Vereins, 
in der Gottfried Diller eine entscheidende 
Rolle spielte. Patrick Schunda vom MDK 
Oberursel versuchte darzustellen, was die 
Rehabilitation in der Zukunft erwartet und 
im Anschluss gab Gottfried Diller ein „Ré-
sumé“ in Form eines persönlichen, histori-
schen Rückblicks und bedankte sich für die 
zahlreichen Reden und Geschenke für sei-
ne Verdienste im Namen der hörgerichteten 
Lautsprachförderung. Der anschließende 
Gesellschaftsabend bot wie gewohnt Raum 
für weiteren Austausch in angenehmer At-
mosphäre.

Der Freitagmorgen war geprägt durch 
die Feierlichkeiten eines weiteren Jubilä-
ums: Christoph von Ilberg berichtete über 
die „Anfänge der EAS“ 1995. Marcus 
Schmidt von Medical Electronics Innsbruck 
sprach anschließend aus Sicht der Firmen-
vertreter über die „Entwicklung des kom-
binierten Audioprozessors“. Anke Lesinski-
Schiedat (MHH) referierte über „EAS: Indi-
vidualisierte CI Versorgung mittels 
partieller Insertion“ und Annette Exner gab 
einen beeindruckenden Erfahrungsbericht 
„EAS aus Patientenperspektive“.

Anke Lesinski-Schiedat (MHH) zog an-
schließend ein Résumé „10 Jahre Online 
Therapie Erfahrung im DHZ – ist Remote-
Care eine zuverlässige Therapie?“ Sie 
wünscht sich für die Zukunft eine Systema-
tik der CI-Akustiker mit Akustik-Beratern, 
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Tagungsberichte

Tête à tête mit den Hochschulen auf der  
52. Bundesdirektorenkonferenz in Köln
Christiane Stöppler

Einblicke zu gewinnen in die aktuelle 
Forschungsarbeit aller Hochschulen im 
Förderschwerpunkt Hören war erklärtes 
Anliegen der 52. Bundesdirektorenkonfe-
renz vom 26. bis 29. Mai 2019 in Köln, zu-
mal auch noch die gastgebende LVR-Jo-
hann-Joseph-Gronewaldschule unmittelbar 
neben dem Campus der Universität zu Köln 
liegt. Bereits am Sonntagabend wurden die 
zahlreichen Teilnehmer aus Deutschland, 
aus der Schweiz, aus Österreich und aus 
Luxemburg im Tagungshotel „Am Römer-
turm“ im Kern der historischen Stadt Köln 
sehr herzlich begrüßt. Diese Arbeitsge-
meinschaft der Leiter der Bildungseinrich-
tungen für Gehörlose und Schwerhörige ist 
ein bedeutendes Forum und führt jährlich 
alle Direktoren zusammen.

Den Grußworten – und damit unterstri-
chen diese die besondere Bedeutung des 
Events in Köln – schlossen sich im Laufe der 
Tagung auch Regierungsschuldirektor Man-
fred Höhnle von der Bezirksregierung Köln 
an, sowie der Bürgermeister der Stadt Köln 
Dr. Ralf Heinen und die Landesdirektorin 
des Landschaftsverbandes Rheinland Ulrike 
Lubek. Sie alle formulierten deutlich ihre 
Überzeugung, dass die Kinder und Jugend-
lichen mit Hörbehinderungen bei den För-

derzentren Hören in den allerbesten Händen 
sind, gaben ihre Anerkennung für die Qua-
lität an diesen Kompetenzzentren zum Aus-
druck und setzen darauf, dass durch vielfäl-
tige Konzeptbausteine der Einrichtungen die 
aktive Teilhabe dieser jungen Menschen in 
der Gesellschaft sichergestellt wird. Erfreu-
lich viel Empathie und eigenes Erfahrungs-
wissen im Kontext der Sonderpädagogik 
kam hier zum Ausdruck und war ermutigend 
für zukünftiges Arbeiten.

In einem von den Gastgebern sehr gut 
vorbereiteten und gestalteten Rahmen er-
öffnete die Vorsitzende Christiane Stöppler 
am Montag die Konferenz und führte in ein 
überaus abwechslungsreiches und intensi-
ves Programm ein. Mit der Stellvertreten-
den Vorsitzenden Heidi Kleinöder und der 
Schulleiterin Barbara Weidenhöfer gemein-
sam entstand ein Potpourri aus Fachwis-
senschaft, Fachtechnik und Kultur. Neue 
Kolleginnen und Kollegen stellten sich vor 
und wurden herzlich in die Arbeitsgemein-
schaft aufgenommen.

Den Auftakt machten anschließend zu-
nächst die Vertreter der Firmen für Hör- 
und Übertragungssysteme mit Fachvorträ-
gen über hörtechnische Neuentwicklungen. 

Akustik-Versorgern sowie CI-Anpass-Akus-
tikern. Michael Schwaninger stellte als Vor-
sitzender des CIV HRM das Angebot der 
„Selbsthilfe im Cochlear Implant Verband 
Hessen – Rhein-Main e.V.“ vor und infor-
mierte über die junge Selbsthilfe „Deaf Ohr 
Alive Rhein-Main“. Göran Lehmann von der 
TKK Hamburg gab einen Überblick über 
den „aktuellen Umsetzungsstand der Qua-
litätsinitiative zur CI Versorgung“. Weitere 
Ziele sollen erarbeitet werden wie eine G-
BA Richtlinie, ein zentrales Implantatregis-

ter, eine Intensivierung der Zusammenar-
beit mit der Rentenversicherung sowie ein 
Konzept für eine einheitliche Vergütungs-
struktur und Evaluation. Maika Werming-
haus (Hörzentrum Uniklinik Düsseldorf) 
referierte anschließend über den „Freibur-
ger Einsilbertest aus linguistischer Perspek-
tive“ und Julia Lukaschyk (MHH) stellte ih-
re Ergebnisse bezüglich kognitiver Leistun-
gen bei älteren Menschen mit und ohne 
Hörstörungen vor. Zum Schluss referierte 
Dan Hilgert-Becker (Becker Hörakustik 

oHG, Bonn) über die CI-Indikation aus 
Sicht des Akustikers.

In seinem Schlusswort dankte Timo Stö-
ver allen Sponsoren und Teilnehmern und 
sprach seine Einladung zum nächsten 
Friedberger Symposium aus, welches vom 
04. bis 05. Juni 2020 stattfinden wird.

Yvonne Seebens (Friedberg)
E-Mail: yseebens@cic-rheinmain.de

Flankierend standen sie an den Ausstel-
lungsständen für den fachlichen Austausch 
zur Verfügung. Auch das Forum Bundesdi-
rektorenkonferenz profitiert in hohem Ma-
ße von der fachlichen und finanziellen Un-
terstützung der Firmen KIND, Gnadeberg, 
Sonova, Westra, Med-El, Oticon, Wagen-
knecht, Köttgen, resEARch, Auritec, Verba 
voice und Cochlear und bringt an dieser 
Stelle ein herzliches Dankeschön zum Aus-
druck. Diesmal war auch Raum für einen 
gemeinsamen inhaltlichen Austausch, denn 
im Rahmen der Tagung wurde der Be-
schluss gefasst, ein Arbeitspapier zu erstel-
len mit Hinweisen zu erforderlichen hör-
technischen Ausstattungen für Kinder und 
Jugendliche insbesondere im Rahmen der 
inklusiven Bildungsangebote. Diesen Im-
puls setzte Professor Dr. Gerlinde Renzel-
berg a.D. bereits auf der letzten BUDIKO in 
Trier/Luxemburg. Bei dieser Ausarbeitung 
werden sich auch Firmenvertreter aktiv be-
teiligen.

Im Mittelpunkt dieser Tage standen die 
Einblicke in die aktuellen Forschungspro-
jekte der Ludwig-Maximilians-Universität 
München, der Humboldt-Universität zu 
Berlin, der Universität Hamburg, der Uni-
versität zu Köln und der Pädagogischen 
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Hochschule Heidelberg. Ergänzend stellte 
Professor Dr. Daniela Nussbaumer die ak-
tuellen Ausbildungsrichtlinien an der In-
terkantonalen Hochschule für Heilpädago-
gik in Zürich vor.

Im Mittelpunkt der Ausführungen zu 
Forschungsprojekten von Professor Dr. 
Annette Leonhardt (München) standen 
die Themen Integration/Inklusion Hör-
geschädigter in allgemeinen Schulen, die 
CI-Versorgung von Kindern hörgeschä-
digter Eltern sowie weitere Forschungs-
vorhaben in Japan, zu denen sie dann 
auch im Laufe der Tagung wieder auf-
brach. Professor Dr. Claudia Becker (Ber-
lin) berichtete von interessanten Erkennt-
nissen im Kontext von Emotionswissen 
und Theory of Mind (ProToM) und mög-
lichen Förderansätzen, von dem For-
schungsprojekt Capacity Building in Pa-
lästina, vom aktuellen Forschungsstand 
des Gebärdenspracherwerbs sowie von 
Erkenntnissen zum Thema Inklusion mit 
Laut- und Gebärdensprache.

In den Berichten aus Hamburg stellten 
Professor Dr. Barbara Hänel-Faulhaber und 
Doktorand Viktor Werner erste Ergebnisse 
einer Pilotierung zu mathematischen Kon-
zepten gehörloser Schulkinder vor. Ein wei-
teres interessantes Forschungsfeld dort ist 
die Evaluation von spezifischen Leseförder-
ansätzen, zu denen auch bereits Ergebnisse 
vorliegen. Professor Dr. Thomas Kaul (Köln) 
nahm zunächst den Übergang Schule – Be-
ruf in den Fokus und berichtete von For-
schungen zu Deafmentoring. Ein weiteres 
seiner Forschungsprojekte beschäftigt sich 
mit dem Thema Englisch als Unterrichtsfach 
für schwerhörige und gehörlose Schüler.

Auch die BUDIKO ist in Diskussion um 
den Gebärdenspracheinsatz im Fremd-
sprachenunterricht. Melanie Bartz und In-
ga Bauer schlugen aus fachlicher Sicht ei-
ne länderübergreifende Empfehlung für 
den Einsatz von ASL vor. Über die Verbind-
lichkeit und entsprechende Umsetzungs-
chancen in den Ländern wurde noch ge-
rungen, dieses Thema wird uns weiterhin 
herausfordern. Professor Dr. Thomas Kaul 
berichtete zudem aus der Forschung zu 
bimodal-bilingualem Unterricht vom 
Sprachwechsel im Unterricht und be-

schrieb Ansätze des code-switching und 
code-blending.

Junior-Professorin Dr. Karolin Schäfer 
(Köln) stellte ihre Forschungsvorhaben im 
Kontext Mehrfachbehinderung, Unterstütz-
ter Kommunikation und Frühförderung vor. 
Es folgten Ausführungen aus der Pädagogi-
schen Hochschule Heidelberg. Professor 
Dr. Johannes Hennies berichtete von der 
Forschung rund um die Weiterentwicklung 
bimodal-bilingualer Angebote und stellte 
ein Forschungsvorhaben zur Erhebung von 
Schreibkompetenzen von Schülern mit 
Hörbehinderungen in Aussicht.

Junior-Professorin Dr. Laura Avemarie 
präsentierte ihr Forschungsvorhaben mit 
der interessanten Fragestellung des Kon-
textes von sportlicher Bewegung und För-
derung exekutiver Funktionen bei hörbe-
hinderten Kindern. Den fachlichen Ab-
schluss bildeten Professor Dr. Manfred 
Hintermair a.D. – still curious – und Junior-
Professorin Dr. Laura Avemarie mit dem 
gemeinsamen Projekt zur Frage „Ist Kinder-
armut ein Thema in der Hörgeschädigten-
pädagogik?“, zu der zu Beginn des Jahres 
eine Erhebung stattgefunden hat.

Allgegenwärtig neben den fachlichen 
Diskursen war natürlich in greifbarer Nähe 
zum Tagungshotel der Kölner Dom. Er durf-
te im Tagungsprogramm nicht fehlen. Um-
so eindrücklicher waren tatsächlich die her-
vorragenden Domführungen, zum Teil mit 
schwindelerregenden Dachbegehungen, 
die in Erinnerung bleiben werden. Nicht zu 
vergessen der erste kulturelle Abend in dem 
typischen Brauhaus „Päffgen“, das uns lan-
destypisches Essen näherbrachte und vor 
allem lehrte, dass mit dem Kölsch erst 
Schluss ist, wenn man seinen Deckel auf 
das Bierglas legt.

Mit Kultur ging es am nächsten Tag wei-
ter. Herzlichst wurden wir in der Johann-Jo-
seph-Gronewald-Schule begrüßt und durf-
ten ein eindrucksvolles Theaterstück erleben. 
Beeindruckend waren nicht nur die Kostüme 
und Kulissen, sondern insbesondere die Bot-
schaft der Liebe, die uns die Schülerinnen 
und Schüler mit auf den Weg gaben. Nach 
einem Come-together mit rheinländischem 
Büffet versetzte uns die Band rund um den 

ehemaligen Stellvertretenden Schulleiter 
Wolfgang Geller mit einem professionellen 
Liederheft in Singlaune, die noch lange nach-
klang. Hohe Fachlichkeit, ein offener Aus-
tausch, Ringen um Verständigung und Ver-
bindlichkeit, eine entspannte Stimmung, ein 
schönes wertschätzendes Miteinander – das 
waren Eindrücke, die immer wieder genannt 
wurden und Vorfreude wecken auf die nächs-
te BUDIKO in Braunschweig. Allerdings wird 
diese in neuer Besetzung stattfinden. Heide-
marie Kleinöder stellt ihr Amt nach fünf Jah-
ren intensiver und engagierter Mitwirkung 
als Stellvertretende Vorsitzende zur Verfü-
gung. Sie geht in den Ruhestand. Deshalb 
wurde sie mit hoher Anerkennung und gro-
ßem Applaus von der Arbeitsgemeinschaft 
der Direktoren verabschiedet, alle wünschen 
ihr einen wunderbaren neuen Lebensab-
schnitt. An der Seite der Vorsitzenden steht 
nun der neu gewählte Stellvertretende Vor-
sitzende Ulrich Möbius, Leiter der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule in Berlin, ein langjäh-
riges und sehr erfahrenes Mitglied der BU-
DIKO. Wir freuen uns über seine Bereitschaft, 
die BUDIKO als ein wichtiges Gremium im 
Förderschwerpunkt Hören weiter zu gestal-
ten und zu begleiten.

Abschied: Heidemarie Kleinöder (rechts, 
hier mit Chrsitiane Stöppler, links) geht. 
Nachfolger ist Ulrich Möbius
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Als Mitglied in der Deutschen Gesell-
schaft, als Partner in weiteren Gremien – 
zum Beispiel in der KMK – , in der Zusam-
menarbeit mit dem BDH und weiteren Ver-
bänden wird sich die BUDIKO darüber 
hinaus im kommenden Jahr aktiv für die 
Belange von Menschen mit Hörbehinde-
rung einsetzen.

Christiane Stöppler (Heilbronn)
E-Mail: christiane.stoeppler@ 

SBBZInt-HN.KV.BWL.de
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Termine und Veranstaltungen

16. bis 18. Oktober 2019
Nürnberg

Der 64. Internationale Hörakustiker-
Kongress findet in der Nürnberg Messe in 
Nürnberg statt. Weitere Informationen: 
www.euha.org

11. bis 14. März 2020
Köln

Die 23. Jahrestagung der Deutschen Ge-
sellschaft für Audiologie (DGA). Weitere 
Informationen: www.dga-ev.com/jahresta-
gung/

18. bis 21. März 2021
Bremen

BDH-Bundeskongress 

20. bis 22. April 2022
Zürich

Bodenseeländertagung (bota 2022)

CHARGE-Termine

06.–08. März 2020 – CHARGE-Grundkurs
15.–17. Mai 2020 – 8. CHARGE-Jugendwo-

chenende in Trier
18.–19. Juni 2020 – 4. Fachkräfte-tagung in 

Oberwesel
19.–21. Juni 2020 – 14. CHARGE-Konferenz 

in Oberwesel
Weitere Informationen:
E-Mail: info@charge-syndrom.de
Homepage: www.charge-syndrom.de

SaveSave thethe Date
International conference
on the development
of hearing, speech and language
in children who are deaf or hard of hearing.

Internationale Konferenz 
zur Entwicklung des Hörens, 
des Sprechens und der Sprache
bei Kindern mit Hörschädigung.

26.26.-26.-28.03.2020,28.03.2020, Cologne26.26.26. 28.03.2020,
www.uni

28.03.2020,28.03.2020,
www.uniwww.uni-

28.03.2020,28.03.2020, CologneCologne28.03.2020,28.03.2020,28.03.2020,
www.uniwww.uni-koeln.de/hearingandspeech2020

Save
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SaveSaveSave
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Annette Leonhardt 
Grundwissen
Hörgeschädigtenpädagogik
Das Buch bietet einen grundlegenden und systematischen Überblick 
über die Aufgaben und Ziele der Hörgeschädigtenpädagogik, die Arten 
von Hörschäden und deren Auswirkungen sowie Diagnostik und Förder-
möglichkeiten. Berücksichtigt werden auch Erkenntnisse aus der Coch-
lea-Implantat-Versorgung, der Sprachentwicklungsforschung und der 
Hörphysiologie. Der didaktische Aufbau, die Übungsaufgaben mit Lö-
sungshinweisen und das Glossar sowie ausführliche Fallbeispiele erleich-
tern das Einarbeiten in den Gegenstand und die Fragen der Hörgeschä-
digtenpädagogik.

4. vollständig überarbeitete Aufl age 2019 • 288 Seiten • mit 100 
Übungsaufgaben • 50 Abbildungen • 22 Tabellen und Online-Zusatz-
material • UTB • kartoniert • € 36,99 • Bestellnummer 49183

Hörsamkeit in Räumen
Kommentar zur DIN 18041
von Tobias Kirchner, Annika Moll und Carsten Ruhe
Herausgegeben von Christian Nocke

Im Sinne des Behindertengleichstellungsgesetzes (BGG) sollte auch die 
akustische Barrierefreiheit bei der Planung öffentlicher Gebäude und 
Plätze berücksichtigt werden. Die DIN 18041:2016-03 "Hörsamkeit in 
Räumen" wurde nach neuesten Erkenntnissen der Hörsamkeit und Inklu-
sion überarbeitet und enthält Anforderungen, Empfehlungen und Hinwei-
se für die Planung von Räumen mit guter Raumakustik. Das betrifft nicht 
nur typische Veranstaltungsräume, sondern auch Kommunikationsorte wie 
z. B. Flure, Foyers, Pausenhallen und mehr. Der Beuth Kommentar "Hör-
samkeit in Räumen" erläutert abschnittsweise die normativen Festlegun-
gen der neuen DIN 18041, um das Verständnis für den Umgang mit der 
Norm zu erhöhen und die Anwendung in der Praxis zu erleichtern.

2018 • 147 Seiten • Hardcover • € 62,00 • Bestellnummer 49371

Markus Stecher und Romina Rauner
Unterrichtsqualität im Förderschwerpunkt 
Hören und Kommunikation
Die  Autoren beantworten in diesem Buch anschaulich und praxisnah an-
hand konkreter Beispiele und unter Bezugnahme auf aktuelle wissen-
schaftliche Untersuchungen folgende Fragen: Was sind Merkmale und 
Qualitäten sonderpädagogischer Diagnostik? Wie lassen sich die Poten-
ziale von Schülerinnen und Schülern mit einer Hörschädigung entfalten 
– wie lässt sich ihre Teilhabe erweitern? Was kennzeichnet Unterrichts-
qualität im Förderschwerpunkt Hören und Kommunikation? Wie kann ich 
als Lehrperson meine Unterrichtsqualität verbessern? Welche „Werkzeu-
ge“ stehen mir hierfür zur Verfügung?
Das vorliegende Buch ist eine komplette Neubearbeitung, keine Neuauf-
lage des 2011 erschienenen Buches „Guter Unterricht bei Schülern mit 
einer Hörschädigung“ von Markus Stecher.
Es richtet sich insbesondere an Lehrpersonen, Studierende, Fachleiterin-
nen und Fachleiter an Seminaren sowie Referendarinnen und Referen-
dare, die im Förderschwerpunkt Hören und Kommunikation tätig sind.
2019 • 115 Seiten • kartoniert • € 39,80 • 67 Abbildungen 4c 
und s/w • ISBN 978-3-941146-74-7 • Bestellnummer 59302
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Hörqualität bei hörgeschädigten Grundschülern an allg. Schulen
Erfassung der subjektiven Hörqualität bei hörgeschädigten Grundschülern an allgemeinen Schulen: 
Entwicklung und Erprobung eines bildgestützten Fragebogens
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Im Zuge von Inklusion werden künftig vermehrt hörgeschädigte Kinder und Jugendliche mit sehr unterschiedlichen Hörbedürfnissen all-
gemeine Schulen besuchen. Sie sind dort in hohem Maße auf gute Hörbedingungen angewiesen. Im angloamerikanischen Raum gibt 
es seit vielen Jahren Fragebögen, welche die Möglichkeit bieten, Hörqualität subjektiv zu beurteilen und herausfordernde Hörsituatio-
nen zu erkennen.
Das Buch vermittelt einen vertieften Einblick in die subjektive Beurteilung von Hörqualität in der Schule und stellt einen wichtigen Bau-
stein im Rahmen angewandter Pädagogischer Audiologie dar.

Markus Westerheide

Pädagogische Audiologie für Schulkinder
Das ist ein pädagogisches Problem 

2016 • 192 Seiten • 62 Abbildungen • 42 Tabellen • kartoniert • € 29,80 • ISBN 978-3-941146-59-4  
Bestellnummer 59288

Pädagogische Audiologie ist eine der „tragenden Säulen der Hörgeschädigtenpädagogik“ (BDH). Einen wesentlichen Bestandteil die-
ses Arbeitsfeldes stellen pädagogisch-audiologische Routinekontrollen bei hörgeschädigten Schülerinnen und Schülern dar, deren kon-
kreter Nutzen für Schülerinnen und Schüler, für den Unterricht und in Bezug auf die audiologische Versorgung erstmals empirisch auf 
den Prüfstand gestellt wurden.
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in frühkindlichen Bildungseinrichtungen – Anforderungen an eine Kindergartenassistenz
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„Kindergartenassistenz gesucht“: Seit die UN-Behindertenrechtskonvention verabschiedet und ratifiziert wurde, werden zunehmend Fach-
kräfte gesucht, um gehörlose Kinder in frühkindlichen Bildungseinrichtungen auf ihrem Weg zur Teilhabe zu begleiten. Aber welche An-
forderungen werden an sie gestellt? Was genau sind ihre Aufgaben? Ab welchem Alter versteht ein Kind, dass eine Person übersetzt? 
Inwieweit sollten Beziehungen zu den Kindern aufgebaut werden, wie die Zusammenarbeit mit den ErzieherInnen gestaltet werden? 
Und wie sieht überhaupt die rechtliche Lage aus?

Manfred Hintermair, Harry Knoors und Marc Marschark

Gehörlose und schwerhörige Schüler unterrichten
– Psychologische und entwicklungsbezogene Grundlagen
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Das Buch vermittelt zahlreiche neue Anregungen und Denkimpulse. Es ist eine Bereicherung nicht nur für jede Lehrkraft an Förderzent-
ren, Förderschwerpunkt Hören, sondern für alle Personen, die mit Kindern und Jugendlichen mit Hörschädigung arbeiten.
Das vorliegende Buch unternimmt den Versuch, hierzu auf der Basis aktueller nationaler wie vor allem internationaler Forschungsergeb-
nisse aus den letzten Jahren, Antworten zu geben, die gestützt sind auf evidenzbasierten Daten. Es soll praktizierenden Lehrkräften als 
auch denjeinigen, die sich für den Lehrberuf mit gehörlosen und schwerhörigen Kindern entschieden haben, psychologische und ent-
wicklungsbezogene Grundlagen vermitteln, die von Bedeutung sind, wenn man gehörlose und schwerhörige Kinder unterrichtet.      


