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1 Einleitung

In literalen Gesellschaften ist die Schrift ein zentrales Mittel zur Kommunikation und
zur Informationsbeschaffung. Die Féahigkeit, lesen und schreiben zu kénnen, be-
stimmt massgeblich iiber die Teilhabe an der Gesellschaft — sei dies auf politischer,
sozialer oder kultureller Ebene. Im Schweizer Lehrplan wird ebendiesen Kompeten-
zen auch eine Schliisselfunktion zugesprochen: ,Uber die Sprache erfiillt der Mensch
sein Bediirfnis nach Wissen, Austausch und Kommunikation. Mit der Sprache er-
schliessen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Welt“ (D-EDK 2016, S. 6). Als eines
der Hauptziele steht deshalb die ,Befdhigung zur bewussten und verantwortungsvol-
len sprachlichen Kommunikation“ im Zentrum der schulischen Bildung. Diese Kom-
munikation soll sowohl in gesprochener als auch in geschriebener Sprache gefordert
werden (ebd,, S. 10). Beide im Lehrplan genannten Ausdrucksformen von Sprache
beziehen sich auf das System der Lautsprache, welches sich fiir gehérlose und horbe-
eintrachtigte Schiiler und Schiilerinnen (SuS) vorwiegend tiber die Schrift erschliesst.
Fir sie ist die Produktion und Rezeption schriftlicher Texte Kernkompetenz und Her-
ausforderung zugleich: Als schriftlose (Minderheiten-)Sprachen verfiigen Gebarden-
sprachen iiber keine Gebrauchsschrift, weshalb gehorlose Personen zu den eingangs
genannten Zwecken der Kommunikation und der Informationsbeschaffung die
Schrift der umgebenden Lautsprache verwenden. Da sich diese jedoch in strukturel-
ler Hinsicht grundlegend von der Gebdrdensprache unterscheidet, entspricht der
Schriftspracherwerb fiir gehérlose Lernende vielmehr einem Schriftzweitspracher-
werb (vgl. Wagener 2018). Die vorliegende Untersuchung nimmt sich dieser Thematik
an, die trotz ihrer Relevanz v. a. in der Schweiz bislang wenig Aufmerksamkeit erfah-
ren hat. Im Zentrum der Arbeit steht die schriftliche Ausdrucksweise gehérloser
Personen, die in ihrem Alltag mittels Deutschschweizer Gebdrdensprache (DSGS)
kommunizieren (im Folgenden als ,Signer bezeichnet) und fiir die schriftliche Kom-
munikation die graphische Repréasentation der deutschen Lautsprache nutzen.

1.1 Vorannahmen und Forschungsfragen

Schriftliche Textproduktionen gehorloser Signer sind aus mehreren Perspektiven
von Bedeutung: Aus Sicht der Bilingualismus-Forschung bieten sie einen Einblick in
Prozesse des bimodal bilingualen Spracherwerbs, bei dem nicht zwei Lautsprachen,
sondern eine Laut- und eine Gebardensprache involviert sind. Damit einhergehend
stellen sich aus sprachdidaktischer Perspektive auch Fragen zur erfolgreichen Ver-
mittlung schriftsprachlicher Kompetenzen fiir gehdrlose SuS. Die vorliegende
Untersuchung hat den Anspruch, diese beiden Perspektiven zu verbinden: Die
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linguistische Analyse von Texten bimodal bilingualer Sprachnutzenden soll eine
Basis fiir weiterfithrende sprachdidaktische Uberlegungen zum Schreibunter-
richt gehorloser SuS in der Deutschschweiz schaffen. Das Ziel ist deshalb in
einem ersten Schritt die qualitative Beschreibung sprachlicher Merkmale, die in
schriftlichen Texten gehorloser Signer auftreten. Diese Merkmale werden vor
dem Hintergrund des gebdrdensprachlichen Systems sowie im Hinblick auf
Zweitspracherwerbsprozesse ausgewertet. Dafiir werden die folgenden Arbeits-
fragen fokussiert:
(1) In welchen Bereichen lassen Auffélligkeiten in Texten gehdrloser Signer
feststellen?
(2) Inwiefern unterscheiden sich diese Auffélligkeiten von Sprachproduktionen
hérender Lernenden der Zielsprache Deutsch?

Dartiber hinaus sollen modalitatsspezifische Fragen in der Forschung zu Laut- und
Gebéardensprachen geklart werden: Hierfiir sollen eine geeignete Terminologie dis-
kutiert und ein theoretischer Rahmen entwickelt werden. Diese Forschungsfragen
und -ziele bilden die Basis fiir weiterfiihrende sprachdidaktische Uberlegungen im
Hinblick auf den Schriftspracherwerb gehérloser SuS. Mit Fokus auf die sprachdi-
daktische Perspektive steht die Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenzen im
Unterricht mit bimodal bilingualen SuS im Zentrum. Dafiir wird der Ist-Stand doku-
mentiert, um davon ausgehend magliche Anpassungen fiir die Situation in der
Deutschschweiz vorschlagen zu kénnen. Diese Arbeit versteht sich somit als Beitrag
zum bimodal bilingualen Forschungsdiskurs, welcher v. a. im englischsprachigen
Raum (vgl. u. a. Easterbrooks/Dostal 2021), aber auch in Deutschland (vgl. u. a. Be-
cker 2020; Plaza-Pust 2016) in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat. Fiir
die Schweiz fehlen bislang entsprechende Untersuchungen - diesem Desiderat soll
mit dieser Untersuchung begegnet und eine Grundlage fiir weiterfiithrende For-
schung in diesem Bereich gelegt werden.

1.2 Aufbau der Arbeit

Wenn tiber Disziplinengrenzen hinaus geforscht wird, treffen nicht nur unterschied-
liche Perspektiven, sondern auch unterschiedliche Terminologien und Forschungs-
traditionen aufeinander. Mit dieser Herausforderung setzen sich die Ausfiihrungen
in Kapitel 2 auseinander. Als Erstes wird ein Uberblick iber die gebirdensprachlin-
guistische Forschung und ihre Eigenheiten skizziert, z. B. die Herausforderungen im
Umgang mit Minderheitensprachen und ihren Nutzenden (vgl. Kapitel 2.1). Darauf
aufbauend wird auf bestehende sprachwissenschaftliche Modelle eingegangen, die
zwar im Hinblick auf natiirliche Sprachen entwickelt wurden, die gebardensprachli-
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che Modalitdt jedoch zumeist (noch) unberticksichtigt lassen. Die Anwendbarkeit die-
ser Modelle auf die gebdrdensprachliche Modalitdt wird im Kapitel 2.2 iiberpriift
sowie mogliche Alternativen bzw. Losungsvorschlage diskutiert. Das dritte Kapi-
tel fokussiert die Komplexitat des (Schrift-)Spracherwerbs, wenn aufgrund einer
Hoérbeeintrachtigung der Zugang zur Lautsprache und damit auch zur Schrift be-
schrankt ist. Hierfiir werden zuerst in einem historischen Abriss die unterschiedli-
chen didaktischen Zugénge der Gehorlosenpadagogik dargestellt (vgl. Kapitel 3.2),
um im Anschluss auf das Konzept des ,bimodalen Bilingualismus‘ einzugehen
(vgl. Kapitel 3.3). Unter ,bimodalem Bilingualismus‘ wird eine Mehrsprachigkeit
verstanden, die tiber die Grenzen sprachlicher Modalitat(en) hinausgeht und v. a.
im Zusammenhang mit gehorlosen Signern, die in ihrem Alltag sowohl in Lautspra-
che als auch in Gebardensprache kommunizieren, verwendet wird. Das Konzept
flihrt letztlich auch in die Klassenzimmer der Gehorlosenschulen im deutschspra-
chigen Raum (vgl. die Ausfiihrungen im Kapitel 3.3.4) und zu einem tieferen Ein-
blick in Prozesse und Transferleistungen beim Schriftspracherwerb gehorloser
Lernender (vgl. Kapitel 3.3.1 bis 3.3.3).

In Kapitel 4 werden die an der Untersuchung beteiligten Schulen und Bildungs-
einrichtungen vorgestellt (vgl. Kapitel 4.1) sowie das Vorgehen bei der Datenakquise
und -analyse beschrieben (vgl. Kapitel 4.2.1 bis 4.2.4). Im Rahmen der Ausfiihrungen
zur Datenanalyse werden weiter die dafiir verwendeten Tools vorgestellt (vgl. Kapi-
tel 4.2.4.1 und 4.2.4.2). Darauf folgen die Diskussion und Analyse der Daten, welches
v. a. die syntaktischen Phdnomene in Texten gehorloser Signer fokussiert (vgl. Kapi-
tel 5.1). Im Besonderen werden die Bereiche Wortstellung (vgl. Kapitel 5.1.1), ellipti-
sche Strukturen (vgl. Kapitel 5.1.2) und Informationsstruktur (vgl. Kapitel 5.1.3)
ausgewertet. Anschliessend wird exemplarisch anhand von ausgewahlten Beispie-
len auf Aspekte der Textstruktur und dabei auch auf cross-modale Einfliisse ein-
gegangen (vgl. Kapitel 5.2). Im Rahmen eines didaktischen Ausblicks werden in
Kapitel 6 mogliche Implikationen fiir den Unterricht mit bimodal bilingualen
Sus prisentiert. Diese didaktischen Uberlegungen sind als weiterfithrende, pra-
xisorientierte Anregungen konzipiert, die sich aus den Analyseergebnissen der
Untersuchung ableiten.



2 Terminologische Herausforderungen
interdisziplindrer Forschung

Die Erkenntnis, dass auch Gebardensprachen tber sprachliche Strukturen verfiigen
und dass diese Regularititen analog zu lautsprachlichen Strukturen wissenschaftlich
beschrieben werden koénnen, legte den Grundstein der modernen Gebardensprach-
linguistik und -padagogik. Belegt wurde die Vollwertigkeit gebédrdeter Sprachen v. a.
durch Stokoe (1960) und seine Arbeit zur Amerikanischen Gebardensprache (Ameri-
can Sign Language, ASL). Die Anerkennung von Gebérdensprachen als natiirliche
Sprachen, die dieselben kommunikativen Funktionen erfiillen wie Lautsprachen, hat
nebst sozialpolitischen Auswirkungen (z. B. das Recht auf eine Verdolmetschung laut-
sprachlich kommunizierter Information) auch Konsequenzen fiir die bereits etab-
lierte linguistische Terminologie aus der Tradition der (Lautsprach-)Linguistik. Bei
der Beschreibung des gebardensprachlichen Systems mit all seinen Facetten gilt es,
zwei vermeintlich gegenldufigen Anspriichen gerecht zu werden: So muss einerseits
auch in der Terminologie der Eigenstdndigkeit des gebardensprachlichen Systems
Rechnung getragen werden. Dafiir bedarf es mitunter einiger Anpassungen, worauf
im Anschluss naher eingegangen wird. Andererseits sollte bei diesem Unterfangen
nicht vergessen gehen, dass gewisse Universalien menschlicher Kommunikation un-
abhéngig von der sprachlichen Modalitdt zu sehen sind. Hier (unnétige) Grenzen
zwischen gebardeten und gesprochenen Sprachen zu ziehen, ist ebenso wenig
zielfithrend.

Fir einige linguistische Teildisziplinen besteht die Méglichkeit, die bereits be-
stehende Terminologie zu adaptieren und ggf. so zu erweitern, dass sie auch fiir
die Beschreibung von gebardeten Sprachen verwendet werden kann. Als Beispiele
sind hier u. a. die Soziolinguistik oder auch die Gesprachslinguistik zu nennen
(vgl. Baker et al. 2016). Dieses Vorgehen stdsst v.a. dann an seine Grenzen, wenn
man es auf jene Teilbereiche anzuwenden versucht, die sich mit den unterschiedli-
chen Modalitdten von Sprache(n) auseinandersetzen. Hier sind weiterfithrende
Uberlegungen und terminologische Anpassungen unter besonderer Beriicksichti-
gung der gebardensprachlichen Modalitat notig. In einem ersten Teil liegt der
Fokus auf jenen Bereichen, in denen eine Adaption bereits existierender Begriff-
lichkeiten als moglich und sinnvoll erachtet wird, wie in der Soziolinguistik oder
der Phonologie. Daraufhin werden sprachwissenschaftliche Ansédtze und Modelle
diskutiert, die vorwiegend fiir die Beschreibung von Lautsprachen entwickelt wur-
den und bei einem direkten Transfer auf Gebardensprachen an modalitétshedingte
Grenzen stossen. In den nachkommenden Ausfiihrungen werden zum einen Syner-
gien zwischen der lautsprachlichen und der gebardensprachlichen Forschung auf-
gezeigt sowie terminologische Adaptionen auf ihre Sinnhaftigkeit hin tberprift

@ Open Access. ©2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111015385-002


https://doi.org/10.1515/9783111015385-002

2.1 Gebérdensprachen im Fokus der Sprach- und Sozialwissenschaften =—— 5

und diskutiert. Zum anderen werden etablierte Modelle zur Beschreibung von
Lautsprachen auf ihre Giiltigkeit fiir die Gebardensprachforschung tiberprift, ihre
Grenzen aufgezeigt sowie mogliche Losungsvorschlige préasentiert. Ziel dieser termi-
nologischen Betrachtungen ist die Schaffung einer im Rahmen dieser Untersuchung
konsistenten und transparenten Terminologie, die eine trennscharfe Abgrenzung der
sprachlichen Modalititen erlaubt.

2.1 Gebardensprachen im Fokus der Sprach- und
Sozialwissenschaften

Die medizinische Diagnose der Gehdrlosigkeit beschreibt in erster Linie eine Sin-
nesbehinderung: den Verlust oder das Fehlen des auditiven Wahrnehmungskanals.
Diese Perspektive stellt eine primér defizit-orientierte Sichtweise auf die Gehoérlo-
sigkeit als Abweichung von der Norm dar, obwohl das Fehlen des Gehors nicht von
allen Betroffenen als Problem wahrgenommen wird. Wéahrend die technischen Mo-
glichkeiten zum Ausgleich des Horverlustes (z.B. durch moderne Horgerdte) oder
zur kiinstlichen (Wieder-)Herstellung des Gehors mithilfe von Cochlea Implantaten
(CI) von vielen horgeschédigten Personen durchaus geschitzt werden, stossen sie
auch auf Ablehnung. Die kritische Haltung der Betroffenen diirfte v. a. auf die enge
Verkniipfung des medizinischen Ansatzes mit einer Abwertung oder sogar Ableh-
nung der Gebdrdensprache (vgl. die Ausfiihrungen zum Oralismus in Kapitel 3.2.1)
und damit der Negation eines Grundbausteins ihrer Identitat zurtickzufithren sein.
Noch immer sitzen schulische Traumata insbesondere bei &lteren gehorlosen Per-
sonen in der Schweiz tief und Erinnerungen an die Schulzeit sind zugleich Erinne-
rungen an ein phonozentrisches Welthild, in welchem die Gebdrdensprache im
besten Fall als Hilfsmittel zur Unterstiitzung des Lautspracherwerbs gewertet und
im schlechtesten Fall als ,Affensprache“ und ihre Nutzende zu Menschen zweiter
Klasse degradiert wurden.

Obwohl Gehorlosigkeit oder Horbeeintrachtigungen auf eine physische Ein-
schrankung zuriickzufiihren sind, ,ist [Gehorlosigkeit] doch vor allem eine
Kommunikationsbehinderung ,nach aussen‘, die sich in den Innenbeziehungen
als umso intensivere Gemeinschaftserfahrung auswirkt“ und deshalb fiir viele
Betroffene in erster Hinsicht ein kulturell-sprachliches Phanomen darstellt
(Eichmann/Hansen/Hessmann 2012, S. 2). Diese intensive Gemeinschaftserfah-
rung zeigt sich in einer uiberaus dichten Organisationsstruktur bestehend aus
zahlreichen Gehorlosenvereinen und -organisationen, in denen sich horbehin-
derte und gehorlose Menschen national und dank den technischen Entwicklun-
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gen durch das World Wide Web und die sozialen Medien auch international
organisieren.!

Das zunehmende Interesse der Sprach- und Sozialwissenschaften an Gebérden-
sprachen und der Gehdrlosengemeinschaft zeigt sich u. a. in dem Bediirfnis nach
einer differenzierteren Terminologie als Gegenpol und insbesondere als Erweite-
rung zu den medizinischen Begrifflichkeiten. So stellt der gehérlose Brite Paddy
Ladd (2002) in Abgrenzung zu der beschriebenen defizitdren Perspektive auf die
Gehorlosigkeit (engl.: deafness) den Neologismus deafhood vor. Mit dieser Bezeich-
nung referiert er v. a. auf die mit der Gehorlosigkeit einhergehenden sozialen und
kulturellen Aspekte wie etwa das Zusammengehorigkeitsgefiihl einer sprachlichen
Minderheit. In Abgrenzung zur medizinischen Diagnose deafness soll mit dem Ter-
minus deafhood die Konnotation mit einem medizinisch zu behandelndem Defizit
aufgehoben und stattdessen die soziale Komponente einer sprachiibergreifenden,
gehorlosen Identitét (deaf community) eingebracht werden. Wie Becker und Jaeger
(2019, S. 13) in ihrem Ratgeber fiir Lehrpersonen im Umgang mit Bimodalitat im
Unterricht festhalten, steht ,hier ein holistisches Selbstverstindnis im Vorder-
grund, das sich durch eine positive und bejahende Einstellung zum Taubsein mit
all seinen Facetten und Werten auszeichnet“. Zu ebendiesen Facetten zdhlt auch
die Gebédrdensprache als Kommunikationsmittel und als Kulturgut. Wenn auch
die Kombination von deaf und hood eine alternative Bedeutungskomponente zur
Defizit-orientierten medizinischen Diagnose bietet, so vermag diese Bezeichnung
dem iiberaus komplexen Gefiige der Gebdrdensprachgemeinschaft letztlich nicht
vollends gerecht zu werden. Gerade die Gebardensprachgemeinschaft zeichnet sich
v.a. durch ihre Vielfalt aus und besteht nicht ausschliesslich aus gehorlosen Perso-
nen, wie deaf impliziert. So mussen im Zusammenhang mit deafhood ebenso ho-
rende Kinder gehorloser Eltern sowie schwerhdrige und Cl-tragende Personen
mitgedacht werden, was einmal mehr die terminologischen Schwierigkeiten in der
(sozial-)wissenschaftlichen Beschreibung gebdrdensprachspezifischer Phdnomene
verdeutlicht. Als deutsches Pendant schlagen Becker und Jaeger (2019) ,Taubsein
oder ,Gehorlos-Sein‘ vor, was jedoch an dieselben (terminologischen) Grenzen
stosst wie deafhood.

Was diese Beispiele einer aktiven Suche nach neuen Bezeichnungen u. a. il-
lustrieren, ist das Bediirfnis nach terminologischen Werkzeugen fiir die Beschrei-
bung der linguistischen, aber auch der sozialen und kulturellen Besonderheiten
dieser Sprachgemeinschaft, die keine Sprechergemeinschaft ist. Uberdies wird
einmal mehr die Wichtigkeit der Distanzierung von einer priméar auf das Spre-

1 Zum Beispiel iber die Organisationen ,World Federation of the Deaf* (WFD), ,World Federa-
tion of the Deaf Youth Section“ (WFDYS), die ,European Deaf Sports Organisation“ (EDSO) u. a.



2.1 Gebérdensprachen im Fokus der Sprach- und Sozialwissenschaften =—— 7

chen und auf Sprechergemeinschaften ausgerichteten Terminologie deutlich:
Eine entsprechend modifizierte Terminologie erméglicht eine differenziertere
Sichtweise auf modalitatsspezifische Besonderheiten, aber auch auf moda-
litdtstibergreifende Gemeinsamkeiten menschlicher Sprache(n).

2.1.1 Die Community: Selbst- und Fremdbild im Forschungsdiskurs

Die Komplexitdt des Problems einer angemessenen Terminologie kommt mitun-
ter auch in der Bandbreite moglicher Bezeichnungen fiir Gebardensprachen und
ihre Nutzenden zum Ausdruck. Wahrend Bezeichnungen wie ,gehérlos’, ,horge-
schadigt’, ,horbehindert‘ oder ,taub‘ primar auf den Horstatus der Sprachnutzen-
den abzielen, lenken alternative Bezeichnungen fiir die Sprachgemeinschaft wie
,Gebardensprachgemeinschaft’ oder ,Gebardensprach(be)nutzende‘ den Fokus
vom Defizit auf die sprachliche Modalitdt, in welcher sprachliche Information
vermittelt wird. Wéahrend sich im englischsprachigen Diskurs die Bezeichnungen
deaf und signer etabliert haben, sind die Bezeichnungen fiir gebdrdete Sprachen
und ihre Nutzenden im deutschen Sprachraum noch immer vielféltig. Wie Becker
und Jaeger (2019, S. 14) feststellen, fehlt inshesondere ein geeigneter Oberbegriff,
der die Gruppe von horgeschadigten Personen angemessen beschreibt und von
allen gleichermassen akzeptiert wird. Dieses Dilemma fithre mitunter zu grosser
Unsicherheit dartiber, welche Begriffe im Rahmen der politischen Korrektheit zu-
lassig und welche zu unterlassen seien. Die Selbsthezeichnung von Personen, die
bevorzugt in Gebardensprache kommunizieren, reichen von ,gehoérlos, ,taub‘ zu
,Gebdrdensprachbenutzer bis hin zu dem Anglizismus Deafie (vgl. ebd.).

In der deutschsprachigen Schweiz wird von der Community ,gehérlos zumeist
der Bezeichnung ,taub‘ vorgezogen und auch die Personenbezeichnungen ,Gebar-
densprachbenutzer‘ oder ,Signer* werden verwendet. Die Bezeichnung ,Deafie
wird von der Deutschschweizer Gehoérlosengemeinschaft dagegen nicht benutzt. Im
Rahmen dieser Arbeit wird die Bezeichnung ,Signer bevorzugt, da in erster Linie
Transferphdnomene aus der Gebardensprache thematisiert werden. Die Bezeich-
nung ,Signer‘ ermoglicht auch auf terminologischer Ebene eine Fokussierung der
Gebardensprache, ohne den Hoérstatus der Person in den Vordergrund zu stellen.
Das Ziel ist die Beschreibung sprachlicher Phdnomene im schriftlichen Ausdruck
bimodal bilingualer Personen und nicht die Evaluation der Auswirkungen einer
Horschadigung auf die Schreibkompetenz. Ausschlaggebend ist deshalb nicht der
faktische Horverlust in Prozent, sondern die bevorzugte Kommunikationsmodali-
tat, die fur alle Studienteilnehmenden DSGS ist.

In einer (wissenschaftlichen) Arbeit an und mit einer sprachlichen und kultu-
rellen Minderheit ist es besonders wichtig, auch im Forschungsdiskurs Bezeichnun-
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gen zu verwenden, die von der Community selber benutzt und akzeptiert werden.
Aus diesem Grund wurde auch im Rahmen dieser Untersuchung mit gehdrlosen
Fachpersonen Riicksprache gehalten, sowohl hinsichtlich der verwendeten Termi-
nologie als auch der Methodik. So wurden bspw. die Fragen sowie die Art und
Weise der Metadatenerhebung mit einer gehérlosen CODA* vorbesprochen, die
ebenfalls an der Untersuchung teilgenommen hat, und die Umfrage entsprechend
angepasst (fiir eine detaillierte Beschreibung der Datenerhebung vgl. die Aus-
fithrungen in Kapitel 4.2). Insbesondere im Hinblick auf die Nutzung der Untersu-
chungsergebnisse fiir die Unterrichtpraxis ist es wichtig, dass sich das Selbstbild
der Studienteilnehmenden mit der im Forschungsdiskurs etablierten Terminologie
deckt — und sich Letztere im Falle einer Diskrepanz dem Selbstbild der Community
angleicht.

2.1.2 Zur Rolle der linguistischen Forschung in der Sozial- und Bildungspolitik

Die linguistische Forschung hat auf sozial- und bildungspolitischer Ebene einen
wichtigen Beitrag zu leisten, indem durch die wissenschaftliche Beschreibung
von Gebardensprachen deren Gleichwertigkeit und inshesondere deren Vollwer-
tigkeit als nattirliche Sprachen legitimiert werden konnen. Der Umstand, dass die
nationalen Gebdrdensprachen in der Schweiz (DSGS, LIS-SI3, LSF-SR%) auf Bundes-
ebene (noch) nicht anerkannt sind, zeigt, dass die Forschung in diesem Bereich
auch auf sprachpolitischer Ebene einen wichtigen Beitrag leisten kann und soll.
Auf kantonaler Ebene haben dagegen bereits einige Kantone, z. B. Genf und Zi-
rich, die Nutzung der Gebardensprachen in den Artikel zur Sprachenfreiheit auf-
genommen. So wird in der Verfassung des Kantons Ziirich (2006, S. 3) unter
Artikel 12 ausdriicklich auch die Gebardensprache aufgefiihrt.

Ein wichtiger Meilenstein in dieser Entwicklung hin zur politischen Anerken-
nung von Gebardensprachen ist die Integration von gebardensprachlichen Deskrip-
toren in den GER, der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen
(vgl. Keller et al. 2020). Der GER, herausgegeben vom Europarat, bildet das Funda-
ment der Zweit- und Fremdsprachendidaktik im européischen Sprachraum und
verfolgt drei Hauptziele, (1) die Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Institutio-
nen ldndertbergreifend zu fordern, (2) die Sprachstands-Zertifikate und Qualifika-
tionen international vergleichbar zu gestalten und (3) die Sprachlehrpersonen in

2 Deaf CODA: Gehorlose Person mit gehoérlosen Eltern und der Erstsprache DSGS.
3 LIS-SI steht fiir Lingua dei Segni Italiana — Svizzera Italiana.
4 LSF-SR steht fiir Langue des Signes Francaise — Suisse Romande.
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der didaktisch-methodischen Konzeption von Unterrichtseinheiten zu unterstiitzen
(vgl. Europarat 2018, S. 25). Im GER werden ,Lernziele systematisch und nach ihrer
Schwierigkeit und ihrem Lernbereich“ in Form von Skalen angeordnet (Keller et al.
2018, S. 242). Diese Lernziele werden als Kamn-Beschreibungen5 formuliert und des-
halb auch als ,Deskriptoren‘ bezeichnet. Die Deskriptoren bilden das Fundament
fir die einheitlichen Niveaustufen von Al bis C2 und beschreiben, welche Kompe-
tenzen die Lernenden beherrschen miissen, um ein entsprechendes Zertifikat zu
erlangen. Die erstmals im GER integrierten gebardensprachlichen Deskriptoren
wurden im Rahmen von zwei (linguistischen) Forschungsprojekten eruiert: Zum
einen wurden im Rahmen des Projekts PRO-Sign (2016-2019) fiir die modalitats-
unabhéngigen Bereiche bereits entwickelte Deskriptoren vom lautsprachlichen
GER adaptiert und terminologisch angepasst, indem etwa modalitits-neutrale Formu-
lierungen gewéhlt wurden (vgl. ECML 2019). Zum anderen wurden neue Deskripto-
ren fiir jene Bereiche entwickelt, in denen eine direkte Adaption lautsprachlicher
Deskriptoren problematisch schien, wie etwa fiir die Bereiche ,Lesen‘ und ,Schrei-
ben‘. Da die Kompetenzbereiche ,Lesen‘ und ,Schreiben‘ auf die Rezeption und
Produktion lautsprachlicher Texte referieren, wurde dieser Bereich unter dem Uber-
begriff ,gebardensprachliche Textkompetenz‘ neu definiert und die entsprechenden
Deskriptoren-Skalen® neu entwickelt. Die Deskriptoren fiir diesen modalitétsspezifi-
schen Bereich wurden im Rahmen des SNF-Projekts ,,GER fiir Gebardensprachen“
(2015-2019)” empirisch erhoben und validiert (vgl. u. a. Keller et al. 2017a; Keller
2019). Als Ergebnis dieser beiden Projekte stehen nun in der neuen Auflage des GER
(2018) erstmals Deskriptoren fiir Laut- und Gebardensprachen als gleichwertige Spra-
chen in einem international anerkannten und von Fremdsprachen-Lehrpersonen fiir
die Praxis angepassten Standardwerk nebeneinander (vgl. Keller et al. 2018).

Die Ergebnisse dieser beiden Forschungsprojekte zeigen, dass der linguistischen
Forschung auch auf sprachpolitischer Ebene eine wichtige Funktion zukommt und
diese gerade in Bezug auf die politische Anerkennung von Minderheitensprachen, zu
denen die Gebardensprachen zu rechnen sind, auch wahrgenommen werden muss.
Denn die politische Aufwertung von Gebardensprachen durch die Inklusion in einen

5 Kompetenzbeschreibungen werden stets mit dem Verb ,konnen“ eingeleitet, bspw. ,Der/die
Lernende kann ... .“

6 Als Deskriptoren-Skalen werden nach Kompetenzbereich angeordnete Abfolgen von Deskripto-
ren (Kompetenzbeschreibungen) bezeichnet, die nach Schwierigkeitsgrad angeordnet werden,
sich dabei aber stets auf den gleichen Kompetenzbereich beziehen.

7 Schweizerischer Nationalfonds: Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Gebdrdenspra-
chen: Empirie-basierte Grundlagen fiir grammatische, pragmatische und soziolinguistische De-
skriptoren in Deutschschweizer Gebdrdensprache. Projektnummer: 156592. Institution: Ziircher
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW). Projektlaufzeit: 01.07.2015 — 31.01.2019.
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europdischen Standard hat auch Auswirkungen auf den Beruf der Gebardensprach-
lehrpersonen®, der bis heute in der Schweiz nicht zu den eidgenéssisch anerkannten
Berufen zahlt. Diese Aufwertung sieht auch der Europarat, die herausgebende Insti-
tution des GER, als wichtiges Ziel bei der Entwicklung international gultiger Stan-
dards fiir gebdrdete Sprachen:

In addition, the CEFR is starting to play a role in relation to the training and qualifications
of sign language teachers and interpreters and, most particularly, in the struggle for the re-
cognition of sign languages and the qualifications of sign language professionals. The initia-
tive to include descriptors for sign language in the CEFR therefore received vocal support
from a number of associations in the community of the Deaf. (Europarat 2018, S. 49)

Die Anerkennung von Gebardensprachen und des Berufsstands der Gebarden-
sprachlehrperson wiirde zugleich auch mehr Rechtssicherheit fiir die gehérlosen
Lehrpersonen bedeuten.

Doch nicht nur auf bundespolitischer Ebene im Bereich der Sozial- und
Sprachenpolitik kann die linguistische Forschung zum rechtlichen Status der
nationalen Gebardensprachen beitragen, auch im Schulwesen ist Grundlagen-
forschung zum (sprachlichen) Lernerfolg gehdrloser und schwerhériger SuS
von zentraler Bedeutung. Wahrend Gebardensprachen lange der Heilpddagogik
zugeschrieben wurden’, sind sie mittlerweile integraler Bestandteil des Unter-
richts bimodal bilingual geférderter SuS (vgl. die Ausfithrungen im Kapitel 3.3.4).
In Zeiten, in denen im bildungspolitischen Diskurs Konzepte wie ,Barrierefrei-
heit’ und ,Chancengerechtigkeit’ zunehmend an Bedeutung gewinnen, kommt
auch der bimodalen Zweitspracherwerbsforschung eine richtungsweisende Rolle
zu. Der Bedarf an linguistischen Untersuchungen in diesem Bereich zeigt sich u. a.
in aktuellen Projekten, die sich spezifisch mit den Bediirfnissen gehorloser Lernen-
der auseinandersetzen. Als Beispiel ist hier das Projekt zu ,Sprachliche[r] Bildung
neu zugewanderter gehorloser und schwerhdriger Schiiler/innen“ (2021-2023) an
der Universitdt K6ln zu nennen. Im Fokus dieser Untersuchung steht der (Zweit-)
Sprachunterricht fiir die Zielgruppe der gehdrlosen Lernenden. Die neu gewon-
nenen Erkenntnisse sollen im Anschluss fiir die Praxis nutzbar gemacht und in die
Ausbhildung angehender Lehrpersonen integriert werden (vgl. Kaul/Marx 2020). Die

8 Die offizielle Berufshezeichnung fiir die Schweiz lautet ,Fachperson Gebdrdensprache‘ (FAGS)
und ermdglicht gehorlosen Lehrpersonen das Unterrichten von Gebardensprachkursen. Das Ziel-
publikum der Kurse sind meist hérende Erwachsene (Eltern gehorloser Kinder oder angehende
Gebardensprachdolmetschende). Oftmals erméglicht die Aushildung aber auch einen Einsatz als
Klassenassistenz an Gehorlosenschulen.

9 Dies zeigt sich u. a. daran, dass die Dolmetsch-Aushildung fiir DSGS-Deutsch an der Hochschule
fiir Heilpaddagogik (HfH) angesiedelt ist, wahrend die {ibrigen Dolmetsch-Ausbildungen von der
Zircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) angeboten werden.
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Gebardensprache(n) ebenso wie die Gruppe der gehorlosen Lernenden beschran-
ken sich hier nicht mehr auf die Heil- und Sonderpadagogik, sondern stehen im
Zentrum sprachwissenschaftlicher und didaktischer Grundlagenforschung, wie die
beschriebenen Projektbeispiele zeigen. Mit der zunehmenden Akzeptanz von Ge-
bardensprachen als natiirliche und vollwertige Sprachen steigt auch der Bedarf an
didaktischer Grundlagenforschung zu bimodal bilingualen Unterrichtsmethoden.

Bezliglich der Unterrichtssituation an Schweizer Bildungseinrichtungen fiir
gehorlose Kinder und Jugendliche 1asst sich feststellen, dass die SuS zumeist von
horenden Lehrpersonen unterrichtet werden, teilweise mit Unterstiitzung einer
gehorlosen Assistenz. Die im Rahmen dieser Untersuchung durchgefiihrten Hospi-
tationen haben gezeigt, dass die Sicht auf die (schriftlichen) Sprachproduktionen
der SuS noch immer stark defizitar geprégt ist. Dies ist vor allem darauf zuriick-
zufiihren, dass die mehrheitlich lautsprachlich gepragten Lehrpersonen in ihrer
reguldren Aushildung nur wenig mit den Prinzipien des bimodalen Zweitsprach-
erwerbs und mit den Strukturen der Gebédrdensprache in Beriihrung kommen.
Linguistische Grundlagenforschung ist also auch hier die Basis fiir einen erfolg-
reichen und schiilerzentrierten Unterricht an Gehorlosenschulen, dessen Haupt-
ziel sein muss, auch Jugendlichen mit einer Horbehinderung den Zugang zu
(hoherer) Bildung zu ermdglichen. Der Umstand, dass in der Schweiz nur eine
kleine Minderheit gehdrloser Personen iiber eine gymnasiale Matura verfiigt, ver-
weist auf grundlegende Méngel in der Beschulung gehérloser SuS im Schweizer
Bildungswesen.

Um diesem status quo begegnen und entgegenwirken zu kénnen, sind weitere
sprachwissenschaftliche Untersuchungen notwendig, die einerseits die Akzeptanz
der Gebardensprachen in Politik und Gesellschaft fordern und andererseits die Situa-
tion gehorloser Lernender in einem mehrheitlich lautsprachlich gepréagten Umfeld
thematisieren. Als einen solchen Beitrag versteht sich die vorliegende Untersuchung,
die schriftliche Texte gehdrloser SuS vor dem Hintergrund des gebardensprachlichen
Systems auswertet. Durch die linguistische Analyse der (in der Unterrichtspraxis
noch immer mehrheitlich negativ gewerteten) Auffélligkeiten in Texten gehorloser
SusS soll einerseits eine Sensibilisierung der (hérenden) Lehrpersonen fiir das Zusam-
menwirken unterschiedlicher sprachlicher Modalititen erreicht und andererseits
eine Grundlage fiir weitere didaktische Entwicklungen gelegt werden.

2.1.3 Interdisziplindre Synergien: Lautsprach- und Gebéardensprachlinguistik
Bei der sprach- und sozialwissenschaftlichen Beschreibung menschlicher Kommuni-

kation stellt sich die Frage, inwieweit eine einheitliche Terminologie gewinnbringend
oder allenfalls zu wenig spezifisch ist. Fiir eine konsistente, modalitétsiibergreifende
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Terminologie spricht die Vergleichbarkeit der beiden Sprachsysteme: Gebarden- und
Lautsprachen sind beides Formen menschlicher Kommunikation und sollten unter
diesem Gesichtspunkt mit einer einheitlichen Terminologie beschrieben und einan-
der gegentibergestellt werden konnen. Dafiir spricht auch die einheitliche Be-
zeichnung linguistischer Teildisziplinen, z. B. der ,Phonologie, auch wenn der
Wortbestandteil ,Phon‘ sich ausschliesslich auf Lautsprachen bezieht. Allerdings
besteht in der Nutzung gemeinsamer Termini v. a. in Bezug auf modalitatsspezi-
fische Phdnomene auch die Gefahr, aus einer phonozentrischen Perspektive ein
visuell-rdumliches (visual-spatial) Sprachsystem beschreiben zu wollen und da-
durch modalitdtsspezifische Eigenheiten zu wenig zu bertcksichtigen. Diese
Problematik wird im Anschluss aufgegriffen, wo etablierte sprachwissenschaft-
liche Modelle auf ihre modalitdtsiibergreifende Anwendbarkeit tiberpriift wer-
den. Im Zentrum steht der Umgang mit bereits etablierten Termini und deren
Adaption fiir die Beschreibung von Gebédrdensprachen.
Zur linguistischen Beschreibung von Gebardensprachen bieten sich grund-
sétzlich drei Mdglichkeiten an:
I. Die Adaption der bereits etablierten Terminologie zur Beschreibung von
Lautsprachen und deren unterschiedlichen Repréasentationsformen,
II. die semantische Erweiterung bestehender Termini im Sinne einer Bedeu-
tungserweiterung'® oder
III. terminologische Neuschépfungen, welche unabhéngig von der lautsprachli-
chen Forschung entwickelt werden.

Ein Ruickgriff auf die bestehende und im Forschungsdiskurs etablierte Terminolo-
gie () ist dann sinnvoll, wenn Phdnomene beschrieben werden, die weder an
eine konkrete Einzelsprache gekoppelt noch modalitdtsspezifisch sind und die
menschliche Kommunikation im Allgemeinen betreffen. Im Bereich der Soziolin-
guistik kann als Beispiel die bereits etablierte Terminologie ohne Probleme auch
zur Beschreibung von Gebédrdensprachgemeinschaften verwendet werden, zumal
in beiden Féllen die Beschreibung natiirlich gewachsener Sprachsysteme und der
entsprechenden Sprachgemeinschaften im Fokus stehen. So beschéftigt sich auch
die Gebardensprachlinguistik mit Phdnomenen des Sprachkontaktes (vgl. Quinto-
Pozos/Adam 2015), der politischen Dimension einer Minderheitensprache und
deren Anerkennung (vgl. Hill 2015; Quer/de Quadros 2015) oder mit Sprachvaria-
tion (vgl. Bayley/Schembri/Lucas 2015). Ein zweiter Bereich, dessen Begrifflichkei-

10 Hier bietet sich ein Seitenblick zur diachronen Sprachwissenschaft an: Wenn ein Wort im
Laufe der Zeit an Gebrauchsspezifik verliert, kann die urspriingliche Semantik hinter neuen Kon-
notationen bzw. neuen Verwendungskontexten in den Hintergrund treten.
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ten und Konzepte sich gut auf Gebardensprachen iibertragen lassen, ist die Syntax:
Syntaktische Phdnomene wie Wortstellung, elliptische Strukturen sowie Informati-
onsstruktur im Allgemeinen sind ohne weit reichende Anpassungen auf Gebéarden-
sprachen anwendbar (vgl. Kapitel 5). In den genannten Bereichen ist demnach eine
Orientierung an der bereits etablierten Terminologie unproblematisch und auch
wiinschenswert, da fiir identische Phdnomene eine einheitliche Terminologie auch
sprach- und modalitétsiibergreifend sinnvoll ist und so ein Vergleich tiber Moda-
litatsgrenzen hinaus moglich wird.

Eine Adaption etablierter (lautsprachlich orientierter) Termini bietet sich jedoch
nicht fiir alle linguistischen Teilbereiche gleichermassen an. So stellt sich fiir die Be-
reiche ,Phonetik‘ und ,Phonologie‘ das terminologische Problem, dass die Orientie-
rung an der gesprochenen Sprache bereits in den Bezeichnungen der Disziplinen
festgeschrieben ist: Mit dem aus dem Altgriechischen entlehnten Wortbestandteil
Phon weisen beide Termini auf die lautlichen Einheiten von Sprachen hin und be-
schéftigen sich mit dem menschlichen Sprechapparat bzw. mit den Segmenten von
Lautsprachen. Laut- und Gebardensprachen werden zwar modalititshedingt unter-
schiedlich perzipiert und produziert, die Prozesse bleiben aber in den Grundziigen
gleich — mit dem Unterschied, dass die sprachlichen Signale tiber unterschiedliche
Kanéle produziert und wahrgenommen werden. Insofern konnen beide Bezeichnun-
gen auch fiir gebardete Sprachen verwendet werden: Die Phonetik als linguistische
Disziplin, welche die physischen Aspekte der Sprachproduktion fokussiert, und die
Phonologie als Bereich mit sublexikalischen Komponenten im Mittelpunkt (vgl. Cras-
born/van der Kooij 2016; Steinbach 2007). Der Untersuchungsgegenstand unterschei-
det sich einzig in seiner Modalitit: Fiir Gebdrdensprachen beschreiben die Phonetik
und die Phonologie keine lautlich bestimmten Einheiten, sondern Parameter wie
z.B. die Handform, die Handstellung oder die Ausfiihrungsstelle der Gebarde (vgl.
ebd., S. 142). Das Phoneminventar gesprochener Sprachen entspricht somit den in
einer Gebardensprache gebrdauchlichen Handformen, die sich wiederum von Ge-
bédrdensprache zu Gebdrdensprache unterscheiden konnen. Wahrend z. B. der
gestreckte Mittelfinger im européischen Kulturkontext, abgesehen von seiner
isolierten Verwendung als Beleidigung, in keiner komplexen Gebérde eingesetzt
wird, ist die gleiche Handform fester Bestandteil des Phoneminventars respek-
tive des Handform-Inventars im asiatischen Raum (z. B. in der japanischen Ge-
béardensprache). Zur Beschreibung von Gebdrdensprachen wurden die Termini
,Phonetik‘ und ,Phonologie‘ zwar tibernommen, semantisch jedoch neu besetzt, bzw.
um eine Bedeutungsdimension erweitert. Die Bezeichnungen beschrénken sich nicht
mehr auf den Bereich der Lautproduktion (obschon das Phon im Disziplinen-Namen
losgeldst von seiner urspriinglichen Semantik weiterhin erhalten bleibt), sondern
umfassen auch gebéardete Einheiten und deren Kombinationsmaglichkeiten.
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Als dritte Moglichkeit mussen modalitatsspezifische Phdanomene, welche pri-
mar oder ausschliesslich im Zusammenhang mit Gebdrdensprachen auftreten, neu
beschrieben werden. Als Beispiel ist die Mdglichkeit zu ,Code-Blending’ in Gebér-
densprachen zu nennen (vgl. Kapitel 3.3.1 fiir eine detaillierte Beschreibung des
cross-modalen Phédnomens). Aus der Mehrsprachigkeitsforschung sind die Termini
,Code-Switching‘ oder ,Code-Mixing* fiir sprachliche Ausserungen bilingualer Perso-
nen bekannt. Code-Switching kann sowohl fiir Wechsel zwischen unterschiedlichen
Varietdten einer Einzelsprache (Bsp. (1)) als auch als fiir das Wechseln zwischen
zwei oder mehr Sprachen verwendet werden (Bsp. (2)). Wenn ein solcher Wechsel
innerhalb eines Satzes vorkommt, wird dies als ,Code-Mixing‘ bezeichnet (Bsp. (3)).

(1) Dann musst du mit dem Zirkel einen Halbkreis ziehen. Chunsch druus?*
(2) Hey, how are you? Lange nicht gesehen.
(3) Kannst du move a bit?*

Solche sprachlichen Mischformen werden u. a. fiir bi- oder multilinguale Sprecher
und Sprecherinnen beschrieben (vgl. u. a. Tracy 2008). Gleiches gilt fiir horende Kin-
der, die mit Gebérdensprache aufwachsen und zwischen Gebarden- und Lautsprache
hin und her wechseln (;switchen). Fiir sie gilt die Besonderheit, dass ihnen mehrere
Kanile fiir die simultane Produktion sprachlicher Ausserungen zur Verfiigung ste-
hen. Wéhrend in der linearen Produktion der Lautsprache sprachliche Informatio-
nen sequentiell aufeinander folgen und sich Worter unterschiedlicher Sprachen in
ein Syntagma fiigen konnen, kann dieses ,Mixing‘ bei bimodal bilingualen Sprecher
und Sprecherinnen gleichzeitig erfolgen.”® In Abgrenzung zum ,Code-Mixing und
zum ,Code-Switching‘ wird dieses Phdnomen als ,Code-Blending‘ bezeichnet:

A crucial difference between code-switching involving two spoken languages and code-
switching involving a spoken and a signed language is that in the former case, elements
from the two languages cannot be used simultaneously. This type of combination is referred

11 Ab der 1. Klasse wird in Deutschschweizer Klassenzimmern Standardsprache gesprochen
(vgl. Lehrplan 21). Mischformen wie in Bsp. (1) sind dabei héufig anzutreffen: Die sachliche Infor-
mation wird in Standardsprache vermittelt. Ein Wechsel auf die Beziehungsebene geht oft mit
einem Wechsel in die Mundart einher.

12 Beispiel entnommen aus Tracy (2008, S. 119).

13 Mit der Bezeichnung ,bimodal bilingual‘ wird die Mehrsprachigkeit in einer Gebarden- und
einer Lautsprache beschrieben (vgl. die Ausfithrungen in Kapitel 3.3).
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to as code-blending. Various studies have indicated that code-blending is a very common
strategy in this case, while sequential code-mixing appears to be relatively rare. (Schermer/
Pfau 2016, S. 316)

Eine dieser Studien ist von Emmorey et al. (2008), die u. a. zeigt, dass Code-Blends
bei bimodal bhilingualen Sprachnutzenden weitaus hdufiger vorkommen als Code-
Switches. Code-Blending ist ein fiir bimodal bilinguale Kommunikationssituatio-
nen haufiges Phinomen, wobei die laut- und gebdrdensprachliche Modalitit ent-
weder gleichwertig verwendet werden oder aber eine der beiden Modalitdten
dominieren kann. Fir die Dominanz einer Modalitét ist nicht nur die jeweilige
Kommunikationssituation, sondern auch die Kenntnisse der Sprachnutzenden
ausschlaggebend (Schermer/Pfau 2016, S. 315f). Es ist unumgénglich, fiir dieses
bisher wenig erforschte Gebiet der Mehrsprachigkeitsforschung auch eine ent-
sprechend differenzierte Terminologie auszuarbeiten. Dabei ist eine Orientierung
an bereits bestehenden (lautsprachlichen) Termini deshalb sinnvoll, weil so deut-
lich wird, dass es primér um eine differenziertere Sichtweise auf verschiedene
Modalitdten von Sprache geht und nicht um die Abgrenzung zweier unterschied-
licher Disziplinen.

Zurtick zur einleitenden Frage, wo die Grenzen und Mdglichkeiten einer ge-
meinsamen Terminologie von Laut- und Gebardensprachlinguistik liegen: Es ist
unbestritten, dass eine gemeinsame terminologische Basis die Grundvorausset-
zung fir modalitétstibergreifende linguistische Forschung ist. Wenn von ,linguis-
tischer‘ Forschung die Rede ist, miissen auch Gebdrdensprachen mitgedacht
werden: Linguistik beschéftigt sich mit menschlicher Kommunikation im Allge-
meinen — die Modalitdt darf dabei keine Rolle spielen. Inshesondere mit Blick auf
den (Schrift-)Spracherwerb gehorloser Kinder und die damit einhergehenden di-
daktisch-methodischen Uberlegungen ist interdisziplinire Grundlagenforschung
notwendig, die sowohl die lautsprachliche als auch die gebardensprachliche Mo-
dalitat berticksichtigt. Der Einbezug gehorloser Signer in die Diskussion um un-
terschiedliche Bereiche der Schriftnutzung setzt eine kritische Diskussion von
Modellen und Definitionen voraus, welche bis jetzt ausschliesslich auf Lautspra-
chen ausgerichtet war.

2.2 Grenzen und Mdglichkeiten etablierter Modelle

Das Vorgehen der Anpassung etablierter Terminologien wird dann zum Problem,
wenn die Verwendung lautsprachlich gepragter Termini in einem gebardensprach-
lichen Kontext falsche Konnotationen hervorruft. Das trifft u. a. auf jene linguisti-
schen Disziplinen zu, welche sich mit Modalitats- bzw. mit Medialitditswechsel
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beschiftigen — und die bis dato auf die Beschreibung der unterschiedlichen
Repréasentationsformen von Lautsprachen und deren Relation zueinander (z. B. ge-
sprochene und geschriebene Sprache) ausgerichtet waren. So beschranken sich die
Modelle zu unterschiedlichen Medialititen und Modalitdten von Sprache (noch)
auf Lautsprachen und die zugehdrigen Schriftsysteme. Ein solches Modell ist das
Disziplinen-iibergreifend rezipierte Modell von Koch/Oesterreicher (1985, 1994), das
Gegenstand der Ausfithrungen in Kapitel 2.2.1 ist. Im Fokus der Diskussion steht
hier eine mogliche Adaption der etablierten Terminologie auf die unterschiedli-
chen Formen gebirdensprachlicher Ausserungen. Es wird gezeigt, weshalb eine
solche Adaption in diesem Fall problematisch ist und wie dieser Problematik begeg-
net werden kann. Anschliessend werden auf unterschiedliche Definitionen von
sprachlicher Modalitédt eingegangen und die Giiltigkeit der zugrundeliegenden
Konzepte im Hinblick auf die gebardensprachliche Modalitét tiberpriift. Unter
Berticksichtigung dessen wird im Folgenden ein Modellentwurf vorgestellt,
der den nachfolgenden Korpus-basierten Untersuchungen als Grundlage dient.

2.2.1 Von konzeptioneller Miindlichkeit und medialer Schriftlichkeit

Das Modell von Koch/Oesterreicher (1985, 1994) ermoglicht eine Klassifizierung (laut-)
sprachlicher Produktionen nach kommunikativen Kontexten und medialer Beschaf-
fenheit der Kommunikate. Dabei wird einerseits auf einer medialen und andererseits
auf einer konzeptionellen Ebene zwischen ,Miindlichkeit‘ und ,Schriftlichkeit‘ unter-
schieden. Die mediale Ebene ist dichotomisch angelegt und unterscheidet zwischen
dem phonischen und dem graphischen Code als Realisierungsformen (laut-)sprachli-
cher Ausserungen. Die konzeptionelle Ebene ist dagegen graduell zwischen einem
Miindlichkeitspol und einem Schriftlichkeitspol angelegt. Dieses Kontinuum zwi-
schen Miindlichkeits- und Schriftlichkeitspol ist nicht linear zu denken, sondern viel-
mehr ,als mehrdimensionaler Raum zwischen zwei Polen“ zu verstehen (vgl. ebd.,
S. 21). Begruindet wird diese Annahme durch die verschiedenen Kommunikationsbe-
dingungen (z. B. physische Néhe, Planungsaufwand oder Dialogizitat): Diese konnen
mit unterschiedlicher Gewichtung und in verschiedenen Kombinationen zusammen-
wirken und dadurch verschiedene Kommunikationsformen konstituieren. Wahrend
ein schriftlicher Text medial immer schriftlich ist, kann er in Bezug auf seine Konzep-
tion entweder nahe am Miindlichkeitspol (z. B. im Falle einer informellen WhatsApp-

14 Im Gegensatz dazu sind v. a. theoretische Grammatikmodelle sehr gut auf Gebardensprachen
anwendbar. Der Modell-Begriff in der Kapiteliiberschrift bezieht sich deshalb im Besonderen auf
Modelle, die sich mit sprachlichen Modalitdten auseinandersetzen.
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Nachricht) oder nahe am Schriftlichkeitspol (wie im Falle eines wissenschaftlichen
Essays) verortet werden. Selbiges gilt fiir eine miindliche Ausserung, die in
jedem Fall medial mindlich ist, je nach Kontext jedoch entweder konzeptionell
stark miindlich (ein Telefonat unter Freunden) oder konzeptionell stark schrift-
lich (eine Universitatsvorlesung) sein kann.

Bereits durch die mediale Zweiteilung in ,miindlich‘ und ,schriftlich® wird
deutlich, dass sich das Modell in seiner urspriinglichen Form ausschliesslich zur
Beschreibung gesprochener Sprachen mit einem ausgebildeten Schriftsystem eig-
net. Koch/Oesterreicher (1985) sprechen diesbeziiglich auch von ,sprechbezogen
[en] und ,schreibbezogen[en]“ Texten. Fiir sprachliche Ausserungen, die sich in
ihrer Konzeption nahe dem Miindlichkeitspol befinden, wird von den Autoren
auch der Terminus ,Sprache der Nihe‘ verwendet, fiir sprachliche Ausserungen
nahe dem Schriftlichkeitspol der Terminus ,Sprache der Distanz‘ (ebd., S. 21).
Diese Terminologie leitet sich aus der Kombination von fiir die jeweiligen Pole
typischen Kommunikationsbedingungen ab. So charakterisieren z. B. Merkmale
wie Dialogizitat, freier Sprecherwechsel, Vertrautheit der Gesprachsbeteiligten,
Spontaneitdt eine ,Sprache der Nahe‘. Im Kontrast dazu werden Monologizitét,
Themenfixiertheit, Fremdheit der Gesprichsbeteiligten, hoher Planungsgrad u. A.
als typische Merkmale fiir eine ,Sprache der Distanz‘ genannt. Im Gegensatz zu
,Miindlichkeit‘ und ,Schriftlichkeit’, die im eigentlichen Wortsinn nicht auf die ge-
bérdensprachliche Modalitat iibertragbar sind, scheinen die Alternativen ,Spra-
che der Nihe‘ und ,Sprache der Distanz* fiir gebérdete Ausserungen zunéchst
unproblematisch. Doch auch diese Bezeichnungen sind nicht ohne Weiteres auf
gebédrdensprachliche Kommunikationssituationen tibertragbar, wie im Folgenden
erldutert wird.

Gehorlose Signer fiihlen sich nicht nur durch eine gemeinsame Sprache, son-
dern auch durch eine gemeinsame Sinnesbeeintrachtigung und damit einhergehen-
den Nachteilen in einer mehrheitlich hérenden Gesellschaft verbunden. Der Status
der Gebardensprache als Sprache einer gesellschaftlichen Minderheit, die als Sub-
kultur innerhalb einer dominanten Landeskultur existiert, pragt die Selbstwahr-
nehmung. Lange aus Bildungskontexten verdrangt, in Klassenzimmern und auf
Pausenpldtzen gar unter Strafe gestellt, entwickelte sich die Gebdrdensprache in
der Schweiz zu einer Sprache der Néhe, einer Sprache unter Gleichgesinnten, der
allerdings in 6ffentlichen Kontexten kein Platz eingeraumt wurde. Hinzu kommt,
dass physische Nahe vor der Videotelefonie Voraussetzung fiir jede gebdrden-
sprachliche Konversation war. Der personliche Kontakt war fiir eine Interaktion
unabdingbar, was zwangslaufig zu einer sozialen Ndhe und damit auch zu einer
,Sprache der Néhe* fiihrte. Das Konzept einer ,Sprache der Distanz‘ war unter die-
sen Voraussetzungen fir Gebardensprachen (noch) nicht méglich. Eine solche
wurde erst durch die technischen Neuerungen ermoglicht, die neue Kommunika-
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tionskanéle iiber Videotelefonie (iiber ViTab, FaceTime, Skype, Zoom) oder Messen-
ger-Dienste (WhatsApp oder Glide) 6ffneten. Durch diese Neuerungen wurde eine
asynchrone, tiber raumliche Distanzen gefithrte Kommunikation und damit auch
eine ,Sprache der Distanz‘ nach Koch/Oesterreicher erst moglich.

In Bezug auf die Termini ,Sprache der Nahe‘/ ,Sprache der Distanz‘ stellt sich
das Problem der Akzeptanz durch die Gebardensprachgemeinschaft. Gerade bei
der alteren Generation in der Schweiz ist die Selbstwahrnehmung einer in sich ge-
schlossenen Gemeinschaft und die Wahrnehmung der Gebardensprache als eine
Sprache der Nédhe und Vertrautheit noch immer dominant, wie die Erfahrungen
aus dem Nationalfonds-Projekt zu Textkompetenz in DSGS zeigen (vgl. Keller et al.
2018)." Im Projekt wurde eine sprachdidaktische Fragestellung verfolgt, weshalb
eng mit gehdrlosen DSGS-Lehrpersonen zusammengearbeitet wurde (vgl. auch die
Ausfithrungen in Kapitel 2.1.2). Der thematische Fokus lag auf gebardensprachli-
cher Textkompetenz und unterschiedlichen Texttypen in DSGS (vgl. ebd.; 2017a). In
Workshops wurden die Gebdrdensprachlehrpersonen gebeten, die fiir exemplari-
sche Gebardentexte notwendigen Kompetenzen als Kann-Beschreibungen zu for-
mulieren (vgl. ebd. 2017b)."® Ziel war eine Beschreibung dessen, was Lernende
koénnen missen, um z. B. einen Bericht, eine Argumentation oder eine Erzahlung in
DSGS gebarden zu kénnen. Gerade ,distanzsprachliche’ Textsorten wurden allerdings
von den Gebardensprachlehrpersonen teilweise als unnaturlich und zur hérenden
Kultur gehorig wahrgenommen. Dies obwohl durch die technischen Fortschritte
heute auch in der DSGS-Gemeinschaft distanzsprachliche Formate wie Nachrichten-
sendungen verbreitet sind. Fiir sie war die Gebédrdensprache per se eine ,Sprache
der Nahe'. Die jiingere Generation gehorloser Gebdrdensprachlehrpersonen teilte
diese Ansicht nicht, was auf einen Wandel in der Selbstwahrnehmung der Schweizer
Gebardensprachgemeinschaft hindeutet. Die Wahrnehmung der Gebérdensprache
als eine ,Sprache der Néhe‘ kommt auch auf lexikalischer Ebene zum Ausdruck, z. B.
in der Ahnlichkeit der DSGS-Gebarden fiir ,gebérden‘ und ,plaudern‘: In der manuel-
len Ausfithrung sind die Gebédrden identisch, das einzig distinktive Merkmal ist das
Mundbild.

15 ,Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Gebardensprachen — Empirie-basierte
Grundlagen fiir grammatische, pragmatische und soziolinguistische Deskriptoren in Deutsch-
schweizer Gebdrdensprache“ (2015-2019). SNF-Projekt Nr. 156592: Projektleitung: Prof. Dr. Jorg
Keller Paul. Projektteam: Petrea Sophie Biirgin, Ni Dawei, Curtis Gautschi, Patricia Hermann-
Shores, Aline Meili.

16 Einhergehend mit der Kompetenzorientierung sind auch Lernziele in Form von Kann-
Beschreibungen zu formulieren (in Analogie zum fiir die Schweizer Volksschulen geltenden
Lehrplan).
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Bedingt durch Aspekte wie die Stigmatisierung der Gebdrdensprachen, aber
auch durch den von Eichmann et al. (2012) beschriebenen Aspekt der Gehorlosen-
gemeinschaft als ausserordentlich stark vernetzte Subkultur innerhalb einer Lan-
deskultur sind auch die Termini ,Sprache der Nahe‘ und ,Sprache der Distanz‘ nicht
ohne Weiteres auf Gebardensprachen tibertragbhar. Eine mdgliche Alternative zu
dem von Koch/Oesterreicher (1985, 1994) gepragten Begriffspaar bietet der in der
Gebardensprachlinguistik weit verbreitete Registerbegriff. Wie die Erfahrungen in
der Arbeit mit gehorlosen Gebardensprachlehrpersonen in der Deutschschweiz ge-
zeigt haben, sind die Bezeichnungen fiir ,formelles Register und ,informelles Regis-
ter* fiir die DSGS-Gemeinschaft zugénglicher. Sie werden ausserdem von den GS-
Lehrpersonen selber verwendet, etwa um den Lernenden Unterschiede zwischen
einer alltagssprachlichen Gebardenfiihrung und formellerem Sprachgebrauch zu
verdeutlichen. In DSGS schlagen sich die Unterschiede zwischen formellem und in-
formellem Register in gleicher Art und Weise nieder, wie dies auch fiir Lautspra-
chen beschrieben wird. So sind Abkiirzungen oder die Ko-Artikulation bestimmter
Worter (hamwa anstatt haben wir) auch in der gebardensprachlichen Kommunika-
tion zu beobachten, wenn gewisse Handformen undeutlich artikuliert oder inkorpo-
riert werden. Was fiir eine Nachrichtensendung auf Gebardensprache undenkbar
ware, ist fiir eine Videonachricht an einen Freund durchaus akzeptabel. Auch die
Korperhaltung ist analog zur Sprechweise in formellen Situationen entsprechend
aufgerichtet und im Gegensatz dazu in informellen Settings eher locker. Angesichts
dessen, dass die Termini ,formelles Register* und ,informelles Register* bereits aktiv
von Gebardensprachlehrpersonen verwendet werden und entsprechende Gebédrden
in DSGS existieren, bietet es sich an, diese Terminologie auch fiir die Beschreibung
sprachlicher Phdanomene zu verwenden. Die Bezeichnung ,Register bietet gegeniiber
den Termini ,Sprache der Néhe‘/,Sprache der Distanz tiberdies den Vorteil, dass er
sich wie die Bezeichnungen ,konzeptionelle Mundlichkeit/Schriftlichkeit hauptsach-
lich auf sprachliche Merkmale und nicht auf die Kommunikationssituation (nah vs.
fern) bezieht.

Flr die mediale Ebene présentiert sich die terminologische Situation komple-
xer, denn eine einfache Erweiterung um eine dritte, gebdrdete Modalitét ist aus
mehreren Griinden problematisch. Bereits in der hier gewéhlten Formulierung
wird deutlich, dass dadurch die mediale Ebene um eine Modalitidt erweitert
wiirde. Um hier eine klare definitorische Abgrenzung zu ermaglichen, bedarf es
sowohl einer Klarung von ,Modalitat‘ als auch von ,Medialitat".

Wenn von einem instrumentalistisch-textpragmatischen Medialitatsbegriff
ausgegangen wird, der eine klare Trennung zwischen Kommunikationsmedium
und -form vornimmt (vgl. u. a. Diirscheid 2003a), dann ist das ,Medium* das tech-
nische Hilfsmittel und das Ubertragungsinstrument der kommunikativen Hand-
lung (vgl. Stockl/Schneider 2011, S. 15). Unter Verwendung dieser Definition
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geht das Medium weitestgehend im Text oder semiotischen Produkt auf und trégt selbst
nicht zur Sinnkonstitution bei. Die Medialitét eines Textes bestimmt aber zu einem gewissen
Teil seinen Produktions- und Rezeptionskontext sowie die kommunikative Situation, in die
er gestellt wird (ebd.).

Diese Definition basiert auf Hollys (1997, S. 69f.) Verstandnis von Medien, wonach
,2Medien konkrete materielle Hilfsmittel [sind], mit denen Zeichen verstarkt, her-
gestellt, gespeichert und/oder iibertragen werden kénnen“. Angesichts dieser
Grunddefinition eines Mediums ergibt sich scheinbar ein Konflikt mit der Termi-
nologie ,medial miindlich/schriftlich‘, denn Schrift ist nach der Erklarung ,nicht
als Medium, sondern als Reprasentationsform eines Zeichensystems aufzufassen®
(Diirscheid 2003a, S. 39). Laut Diirscheid (ebd., S. 39) stellt dies allerdings kein Pro-
blem dar, sofern ,man das Adjektiv ,medial‘ auf das Substantiv ,Medialitat’, nicht
aber auf das Substantiv ,Medium‘ bezieht“. Was bei Koch/Oesterreicher (1985,
1994) noch unter ,Medien zur Realisierung sprachlicher Ausserungen* fiel, wird
so bei Diirscheid zur ,Medialitét sprachlicher Ausserungen.

Vor dem Hintergrund dieser definitorischen Spezifikation sind samtliche schrift-
basierten Artefakte (sowohl Print als auch online) weiterhin als ,medial schriftlich¢
zu fassen, wobei die Schrift nicht als ,Medium?, sondern als eine mégliche Repréasen-
tationsform des lautsprachlichen Zeichensystems zu verstehen ist. Die Argumenta-
tion kann auch fiir die gebédrdete Reprasentation von Sprache (welche analog als
;medial gebérdet® bezeichnet werden konnte) geltend gemacht werden. Allerdings
stellt sich hier ein weiteres Problem: Versucht man, die gebardete Repradsentations-
form (nebst miindlichen und schriftlichen sprachlichen Zeichen) in das gleiche Mo-
dell zu integrieren bzw. das Modell um eine weitere Reprasentationsform von
Sprache zu erweitern (in Abbildung 1 rot markiert), wiirde dies nicht nur eine Erwei-
terung eines dichotomischen in ein trichotomisches Modell bedeuten. Es wiirde
falschlicherweise implizieren, dass die gesprochene, die geschriebene und die gebar-
dete Medialitdt Repréasentationsformen ein und desselben Sprachsystems sind. Mit
einer gebardeten Reprasentationsform des Deutschen konnen jedoch gerade nicht
die nationalen Gebérdensprachen gemeint sein (wie DGS, OGS oder DSGS), sondern
allenfalls das ,lautsprachbegleitende Gebédrden‘ (LBG), welches allerdings getrennt
von natiirlichen Gebdrdensprachen behandelt werden muss (vgl. Becker/Jaeger 2019,
S. 21). LBG orientiert sich an der Grammatik der deutschen Standardsprache und ent-
lehnt lexikalische Gebérden aus der entsprechenden nationalen Gebardensprache
zur Unterstitzung der Kommunikation, z. B. im Kontext der Beschulung non-verbal
kommunizierender Kinder im Autismus-Spektrum. Dieser Unterschied sollte schon
bei der graphischen Darstellung berticksichtigt werden, denn ,[e]s handelt sich bei
LBG nicht um eine eigenstindige Sprache, sondern um eine (zusatzliche) Visualisie-
rung von gesprochenem Deutsch” (ebd.).
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Miindlichkeitspol mediale Ebene: miindlich Schriftlichkeitspol

P »
< »

,Sprache der Nahe* mediale Ebene: schriftlich ,Sprache der Distanz*

mediale Ebene: gebardet

Abbildung 1: Problematische Erweiterung des Modells von Koch/Oesterreicher (1985, 1994).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die gesprochene und die ge-
schriebene Reprasentationsform mediale Varianten des oral-akustischen (d. h. des
lautsprachlichen) Sprachsystems darstellen und im Gegensatz dazu das visuell-
rdumliche Sprachsystem der Gebardensprachen nur iiber eine mediale Variante —
die gebardete Variante — ausgedriickt werden kann. Das hier diskutierte Modell
von Koch/Oesterreicher (1985, 1994) vermag zwei (unter Berticksichtigung von LBG
auch drei) mediale Représentationsformen von Lautsprachen abzubilden, stosst
allerdings bei der Beschreibung von Gebadrdensprachen an modalitidtsbedingte
Grenzen, da bei einer Erweiterung der medialen Dimension nicht vorhandene
Zusammenhénge zwischen zwei unterschiedlichen Sprachsystemen und Moda-
litdten suggeriert wiirden. Auf den Begriff der sprachlichen Modalitdt wird im
Anschluss naher eingegangen und dabei seine mehrdeutige Verwendungsweise
uber die Disziplinengrenzen hinaus diskutiert.

2.2.2 Der Begriff der ,(Multi-)Modalitdt‘ und seine Verwendungsweisen

Das héaufig an ,Medialitat gekoppelte Konzept der (sprachlichen) ,Modalitat‘ (und
gerade im Zusammenhang mit den neuen Kommunikationsformen auch der ,Mul-
timodalitat) wird im disziplineniibergreifenden Diskurs mehrdeutig und abhén-
gig von der jeweiligen Perspektive unterschiedlich verwendet. Im Folgenden
werden die unterschiedlichen Sichtweisen auf den Modalitatsbegriff diskutiert
und die Definitionen auf ihre Giiltigkeit fiir die Beschreibung gebérdensprachli-
cher Phdnomene iiberpriift.

Durch technische Neuerungen im Bereich der Kommunikationsmedien und die
damit einhergehende Verbreitung neuer Kommunikationsformen wie WhatsApp
haben sich Texte und die darin kombinierbaren Formen sprachlicher Zeichen
grundlegend verandert. Diese neuen Zeichenkombinationen (die Kombination von
Schrift, statischen und animierten Bildern sowie Tonaufnahmen in WhatsApp) be-
einflussen u. a. den textlinguistisch gepragten Forschungsdiskurs und den in diesem
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Zusammenhang verwendeten Modalitatsbegriff. So wird die Kombination unter-
schiedlicher Zeichenmodalitdten in einem Text unter dem Oberbegriff ,Multimoda-
litdt* v. a. aus pragmatischer Perspektive diskutiert (vgl. Stockl/Schneider 2011;
Stockl 2016; Forceville 2011; Aebi/Goldi/Weder 2020). Der Terminus ,Multimodalitét*
bezieht sich auf die Kombination unterschiedlicher Zeichenmodalitdten und deren
Zusammenspiel bei der Sinnkonstruktion: ,,the primary research issue across all ap-
proaches' remains the core question of just how it can be that information in diffe-
rent modes operates together (Bateman 2016, S. 37). Dabei gilt es vor allem den
semantischen Mehrwert solcher Zeichenkombinationen zu extrahieren, zumal die
unterschiedlichen Modi in Kombination eine zusétzliche Bedeutungsebene generie-
ren, als sie dies in ihrer isolierten Form tun (vgl. ebd.). Der Fokus der hauptséchlich
auf das lautsprachliche System ausgerichteten Forschung liegt in erster Linie auf
der Kombination unterschiedlicher Modi wie sie in Texten vorkommen, die aus
Text-, Ton- und Videomaterial bestehen, sowie deren Interpretation:

Many approaches thus describe themselves as pragmatic or pragma-semantic in orientation,
seeking accounts of how the interpreters of multimodal artefacts and performances go
about that interpretation, making reference to formal, cultural, social and contextual pro-
perties as required (ebd.).

Diesen Herangehensweisen ist eine starke Orientierung an einem phonozentri-
schen Verstidndnis von Sprache und der Konsens tiber einen Mangel an definitori-
scher Prézision der Termini ,Medialitit’ und ,Modalitat’ gemeinsam (vgl. Bateman
2016; Stockl 2016; Fricke 2012). Wahrend das Konzept der Multimodalitét ,,als textu-
elles und rhetorisches Prinzip der Vielgestaltigkeit von Zeichentypen und ihrer Ver-
kniipfung recht klar umrissen“ ist, sei das Konzept ,mode‘ noch nicht gentigend
geklart, wie u. a. Stockl kritisiert (vgl. Stockl 2016, S. 4). Wahrend die eine definitori-
sche Herangehensweise eine eindeutige Unterscheidung von Zeichenmodalititen
vermeidet, unterscheidet eine zweite Herangehensweise zwar prototypische Moda-
litéten®, bietet aber nach Stockl (2016) ebenso wenig eine kategoriale Definition.

Die Gebardensprachen sind zwar (noch) nicht Teil dieses text- und medienlingu-
istisch gepragten Modalitatsdiskurses, allerdings wird stellenweise die redebeglei-
tende Gestik® einbezogen wie etwa bei dem von Fricke (2012, S. 39£.) beschriebenen
Konzept einer multimodalen Lautsprache:

17 Unter ,all approaches“ sind nach Bateman (2016) primér pragmatische und semiotische Her-
angehensweisen zu fassen.

18 Als ,prototypische Modalitdten“ werden die Beispiele ,Rede, Schrift, Bild, Ton, Gestik, Mimik
etc.“ aufgefithrt, wie sie ,uns als Alltagskategorien vertraut sind“ (Stockl 2016, S. 4).

19 ,Gestik‘ ist nicht mit ,Gebdrde‘ gleichzusetzen, sondern als rede- und gebdrdenbegleitende
Kommunikation zu verstehen (vgl. Goldin-Meadow/Brentari 2017).
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Der Grundgedanke ist folgender: Der Begriff der sprachlichen Multimodalitét ist nicht pri-
mar an das Kriterium des Vorliegens verschiedener Sinnesmodalitidten gebunden, sondern
sprachliche Multimodalitdt liegt erst dann vor, wenn verschiedene Modalitdten dieselben
sprachlichen Funktionen erfiillen kénnen, wie z. B. die lautsprachliche und gestische Reali-
sierung der syntaktischen Funktion des Attributs in einer Nominalgruppe [...], oder in die-
selben sprachlichen Strukturen eintreten, etwa die Substitution einer lautsprachlichen
Konstituente durch eine gestische Konstituente in derselben syntaktischen Position.

Unter ,Gestik‘ fasst Fricke (ebd., S. 40) hier ,redebegleitende Gesten“, denen sie eine
~Systemlinguistische Relevanz“ in Bezug auf das lautsprachliche System zuspricht.
Allerdings fiihrt die inkonsistente Verwendung der Termini ,Gesten‘ und ,Gebér-
den‘ als Synonyme dazu, dass die Grenze zwischen Performanz und Sprachsystem
nicht mehr trennscharf ist. An diesem Punkt kniipfen Goldin-Meadow/Brentari
(2017, S.1) an, indem sie das Konzept einer multimodalen Lautsprache in Bezug zur
Gebéardensprache setzen. Auch sie argumentieren dafiir, nicht nur die gesprochene
Sprache (speech) als Gegenpart zu den Gebardensprachen anzunehmen, sondern
von einer multimodalen Einheit ,gesprochene Sprache + Gestik‘ auszugehen: ,[w]e
suggest that sign should not be compared with speech alone but should be compa-
red with speech-plus-gesture“. Weiter fithren sie aus, dass Gestik ein integraler Be-
standteil menschlicher Sprache im Allgemeinen sei und dass Signer ebenso wie
Nutzende einer Lautsprache in ihrer Kommunikation Gestik einsetzten. Goldin-
Meadow/Brentari verfolgen eine dhnliche Argumentation wie Fricke (2012), indem
sie das Zusammenspiel von gesprochener Sprache und Gestik bei der Bedeutungs-
ubertragung betonen. Dabei konnen ,gesture and speech [.] temporally [.] as a sin-
gle system® organisiert sein (ebd., S. 10). Das Gleiche gilt fiir Gebardensprache
(sign) und Gestik (gesture), denn ,gesture and sign form an integrated system, just
as gesture and speech do“ (ebd.,, S. 12). Sie begriinden diese Aussage damit, dass Sig-
ner gebdrdenbegleitende Gesten realisieren konnen, die eine andere Bedeutung
transportieren als die Gebérden selber: ,that is, mismatches can occur within a sin-
gle modality (the manual modality) and not just across two modalities“ (ebd., 14).
Diese Uberlegungen zum Zusammenspiel verschiedener Modalititen zeigen, dass
eine Unterscheidung zwischen Gebarden und Gesten auf definitorischer Ebene zen-
tral ist, um zwischen Sprache und sprachbegleitenden Mitteln unterscheiden zu
konnen — und dies unabhéngig von der Modalitét des Sprachsystems.

Gerade bezogen auf die unterschiedlichen Modalitdten von Sprache scheint sich
das im Multimodalitats-Diskurs verwendete Konzept von ,Sprache‘ allerdings (noch)
auf die Lautsprache und ihre Reprasentationen zu begrenzen. Dies zeigt sich u. a. bei
Bateman (2016, S. 38), der die Mdglichkeit einer Betrachtung der gesprochenen und
geschriebenen Sprache als unterschiedliche Formen einer einzigen sprachlichen
bzw. einer ,verbalen‘ Modalitdt aufgreift, dabei aber die gebardensprachliche Modali-
tat noch nicht berticksichtigt
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Achieving more analytic and definitional precision should not only promote more revealing
characterizations of the basic issue of how modes combine but also help significantly with
occurrences previously seen as problematic when framed more loosely in terms of multi-
modality. Such occurrences include alleged cases of hybridity (i. e., combinations across gen-
res, media, modes), of modes cross-cutting sensory channels (e.g., are spoken language and
written language a single verbal mode?), and of media ,embedding‘ [...].

Was aus der von Bateman aufgeworfenen Frage ,are spoken language and written
language a single verbal mode?“ deutlich wird, ist iiberdies die Notwendigkeit einer
klaren Trennung zwischen einer semiotisch geprégten Perspektive auf das Konzept
einer (Zeichen-)Modalitat einerseits und der Unterscheidung verschiedener sprach-
licher bzw. kommunikativer Modalitdten andererseits. Wahrend in Stockls (2016,
S. 6) Konzept einer Zeichenmodalitit von den ,zentralen Zeichenmodalititen Spra-
che, Bild und Ton“ ausgegangen wird, welche ,im Alltagsverstindnis der Zeichen-
verwender zweifelsfrei als basale Modalitdten gelten konnen [...]¢ bietet eine solche
Herangehensweise im Hinblick auf die Gebardensprache einen Nachteil: Wenn
Sprache bereits als basale Modalitét gilt, wird eine weitere Unterteilung in eine ge-
bardensprachliche und eine lautsprachliche Modalitit auf terminologischer Ebene
schwierig. Deshalb wird im gebardensprachlinguistischen Diskurs auf sprachsyste-
matischer Ebene zwischen zwei priméren sprachlichen Modalitdten unterschieden:
»As anyone familiar with recent linguistic research [...] must know, there are at
least two language modalities, the auditory-vocal modality of spoken language and
the visual-gestural modality of signed languages“ (Meier 2002, S. 1). Im deutschen
Sprachraum werden diese Modalititen als Jautlich-auditiv* und ,gestisch-visuell‘ be-
zeichnet, alternativ finden sich auch die Bezeichnungen ,oral-akustisch® fiir Laut-
sprachen neben ,visuell-manuell‘ fiir Gebardensprachen (vgl. u. a. Steinbach 2007).
Diese Ebene einer Modalitdts-Definition wird etwa in Brentari (2019a, S. 44) als
Kommunikationsmodalitit (communication modality) bezeichnet:

Communication modality encompasses the signal, articulatory, and perceptual systems, and
their potential effects on phonological form. [...] It will come to no surprise that there are
several differences in signal, articulatory systems, and perceptual systems employed by si-
gned and spoken languages.

Die binére Unterteilung in eine lautlich-auditive und eine gestisch-visuelle Modali-
tit von Sprache bildet auch die Grundlage fiir die Terminologie der bimodal ausge-
richteten Bilingualismusforschung. Parallel zu der Bezeichnung L1 fiir das zuerst
erworbene Sprachsystem und L2 fiir die Zweitsprache stehen die Bezeichnungen
M1 und M2 fiir die zuerst und fiir die sekundar erworbene Modalitét. Die Bezeich-
nungen M1/M2 beschreiben die Kommunikationsmodalitit und unterscheiden
bindr zwischen Laut- und Gebédrdensprachen. Die geschriebene Modalitit wird je-
doch nicht als M3 aufgefiihrt, sondern unter der lautsprachlichen Modalitét subsu-



2.2 Grenzen und Méglichkeiten etablierter Modelle =—— 25

miert. Um weiter auf der semiotischen Ebene zwischen der gesprochenen (phoni-
schen) und geschriebenen (graphischen) Représentation lautsprachlicher Strukturen
unterscheiden zu kénnen, wird die Bezeichnung ,written L2‘ fiir den graphischen
Code des lautsprachlichen Systems verwendet (Chen Pichler/Koulidobrova 2015).
Eine solche Unterteilung hat den Vorteil, dass die Ebenen einer Kommunikations-
und einer Zeichenmodalitit trennscharf unterschieden werden konnen. Von einer
Jautsprachlichen Modalitdt im Gegensatz zu einer ,gebdrdensprachlichen Modalitét
zu sprechen ist auch deshalb sinnvoll, weil so die grundlegende Unterscheidung von
einer Kommunikation tiber Worte (gesprochen) bzw. iiber Worter (geschrieben) und
einer Kommunikation tiber Gebarden mdglich wird. Als problematisch ist dagegen
die — gerade im Bereich der Multimodalitatsforschung weit verbreitete — Tendenz zu
werten, Schrift, Laut- und Gebédrdensprache als Modalitdtstrio zu présentieren.
Zwar ist es durchaus wiinschenswert und notwendig, in Bezug auf sprachliche
Modalitat(en) auch die Gebardensprachen mitzudenken. Es ist aber dahingehend
problematisch, als durch eine additive Aneinanderreihung zu wenig deutlich wird,
dass es sich bei Lautsprache und Schrift um Reprasentationsformen eines Systems
handelt und die Gebédrdensprache(n) nicht Teil ebendieses Systems sind. Im folgen-
den Kapitel wird ein méglicher Losungsansatz zur Begegnung dieses interdiszipli-
ndren, terminologischen Problems in Form eines Modellentwurfs vorgestellt.

2.2.3 Ein Modellentwurf zum Verhaltnis von Medialitdt und Modalitat

Wie die vorausgehenden Uberlegungen verdeutlichen, stossen Modelle, die sprach-
liche Modalitidten und Medialitaten zueinander in Bezug setzen, nicht nur an moda-
litatsbedingte, sondern auch an sprachkulturelle Grenzen. So bergen nicht nur die
Bezeichnungen ,konzeptionell miindlich‘ / ,konzeptionell schriftlich fiir die Be-
schreibung gebardensprachlicher Kommunikationssituationen Probleme, sondern
auch ihre Alternativen ,Sprache der Néhe‘ und ,Sprache der Distanz‘. Ein Modell,
welches beide Sprachsysteme und die entsprechenden Sprachkulturen gleicherma-
ssen bertiicksichtigt, ohne zugleich eine falsche Nahe zwischen den Systemen zu
suggerieren, kann deshalb nicht allein in einer Adaption der etablierten Modelle
bestehen. Im Folgenden werden erste Uberlegungen zu einem Modellentwurf pré-
sentiert, welcher die Gesamtheit der natiirlichen Sprachen abzubilden versucht
und die damit in Verbindung stehenden Auspragungen von Sprache zueinander in
Bezug setzt.

Als Ausgangslange wird in Abbildung 2 die gegenwartige terminologische Si-
tuation dargestellt. Die Darstellung fiihrt die fiir die lautsprachliche Modalitét gel-
tende Terminologie, wie sie in Schneider/Stockl (2011) zusammengefasst wird,
und die Terminologie nach Koch/Oesterreicher (1985, 1994) zusammen. Dabei
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wird deutlich, dass diese terminologischen Varianten primér auf die lautlich-
auditive Modalitdt von Lautsprachen zutreffen und nicht ohne Anpassungen auf
Gebardensprachen tibertragbar sind: Im Unterschied zu den meisten Lautspra-
chen verfiigt z. B. die gestisch-visuelle Modalitdt der Gebardensprachen einzig
iber eine mediale Variante, und zwar die ,gebdrdete mediale Variante‘ (in Anleh-
nung an die Terminologie nach Stockl/Schneider 2011; Diirscheid 2003a).2° Nach
Koch/ Oesterreicher (1985, 1994) sind Gebédrdensprachen also in jedem Fall ,me-
dial gebardet‘ (vgl. Audeoud et al. 2016; Becker 2020). Trotzdem lassen sich dank
der technischen Entwicklungen im Bereich der Videographie auch gebérdete Aus-
serungen fixieren. Solche fixierten, gebardeten Kommunikate bezeichnen Keller
et al. (2018) als ,Gebadrdentexte‘ und meinen damit gebdrdete Videobotschaften,
die Textualitatskriterien wie die Verdauerung von Information, eine vorangegan-
gene Planung (Intentionalitdt) sowie Strukturmerkmale (z. B. Kohédsionsmittel)
aufweisen.

natiirliche
Sprachen

Lautsprachen Gebirdensprachen

i 3) gebirdete :
(1) gesprochene (1) geschriebene ( (3/4) mediales
mediale Variante mediale Variante Form Gebirden
(2) medial (2) medial (4) dialogisches .
*indlich schrifilich Gebirden (5) Gebidrdentext

Abbildung 2: Terminologie fiir Lautsprachen und Gebardensprachen im Vergleich.

In der Abbildung 2 wird die Terminologie nach (1) Schneider/Stockl (2011) und nach
(2) Koch/Oesterreicher (1985, 1994) fiir die lautsprachliche Modalitdt im linken

20 Gebadrdensprachen verfiigen (wie viele Lautsprachen auch) iiber kein standardisiertes
Schriftsystem. Es gibt zwar Gebdrdenschriften, diese sind allerdings als Notationssysteme zu ver-
stehen und dienen vorwiegend wissenschaftlichen Zwecken (vgl. Steinbach 2007, S. 141).
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Zweig und die Terminologie nach (3) Audeoud et al. (2016), (4) Becker (2020) und (5)
Keller et al. (2018) fiir die gebardensprachliche Modalitdt im rechten Zweig abgebil-
det. Fiir die unterschiedlichen Ausdrucksformen der lautsprachlichen Modalitét
wéhlen Audeoud et al. (2016) im Rahmen ihrer Arbeiten zu bimodal-bilingualer Bil-
dung drei alternative Termini, die nicht in die Zusammenstellung in der Abbildung 2
integriert wurden: Sie bevorzugen zum einen den Terminus ,gesprochene Form*
statt ,gesprochene mediale Variante‘ / ,medial miindlich‘ und zum anderen den
Terminus ,Schriftsprache‘ anstelle von ,geschriebene mediale Variante‘/ ,medial
schriftlich‘. Zusatzlich fithren die Autorinnen unter der lautsprachlichen Moda-
litat als dritte Form das lautsprachbegleitende Gebédrden (LBG) sowie das Laut-
sprach-unterstiitzende Gebarden (LUG) auf. Diese Sprachformen bezeichnen sie
als ,besondere Formen der Vermischung®, die allerdings der Grammatik der
Lautsprache folgen und deshalb in ihrer grafischen Darstellung zur lautsprach-
lichen Modalitat gezdhlt werden (ebd., S. 5). Aus Griinden der Einheitlichkeit
wurden diese terminologischen Vorschlage von Audeoud et al. (2016) nicht in
die Darstellung integriert. Zum einen wird mit dem Terminus ,Schriftsprache’
zumeist auch ,suggeriert, dass es sich bei dem Geschriebenen um einen sprach-
lich elaborierten Text handelt“ (Diirscheid 2016, S. 45). Da die Abbildung 2 ledig-
lich auf die medialen Varianten von Sprache, nicht aber auf deren Konzeption
abzielt, wurde hier auf die Integration des Terminus ,Schriftsprache‘ verzichtet.
Zum anderen scheint es im Rahmen einer allgemeinen Ubersicht zu den men-
schlichen Sprachen und ihren unterschiedlichen Formen nicht angebracht, LBG
und LUG zu den ,nattrlichen Sprachen‘ zu zahlen, zumal es sich dabei um Hybrid-
formen mit heil- oder sonderpddagogischem Hintergrund handelt. In diesem Sinne
sind sowohl LBG als auch LUG als mogliche Formen der Kommunikation unter er-
schwerten Bedingungen zu verstehen, nicht aber als naturliche Sprachen. Hinzu
kommt, dass die Bezeichnungen ,gesprochene/geschriebene mediale Variante‘ und
;medial schriftlich/miindlich‘ gegeniiber der Alternative ,gesprochene Form‘ eine
klare Abgrenzung zwischen Modalitit und Medialitat erlauben, da sie das ,Medium*
bereits im Namen fiihren.

Dagegen beschreibt die Bezeichnung (3) ,gebardete Form‘ als Entsprechung zu
(2) ;medial miindlich‘ die Art und Weise, wie eine gebdrdensprachliche Botschaft
transportiert wird. Im Gegensatz zu Lautsprachen mit Schriftsystemen verfiigen
Gebardensprachen iiber keine alternative Reprasentationsform und gebédrden-
sprachliche Kommunikate werden entsprechend immer tiber das gleiche Set von
sprachlichen Zeichen transportiert: iber Gebédrden. Diese verandern ihre Modalit&t
auch im tiberdauernden Medium der Filmaufnahme nicht. Im Unterschied zum Re-
zipienten eines schriftlichen Textes, der in einem ersten Schritt die Zeichen den
einzelnen Lauten seiner Sprache (oder den einzelnen Morphemen, wie z. B. im Chi-
nesischen) zuordnen muss, muss der Rezipient eines gebdrdeten Textes einzig die
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Gebardensprache beherrschen, in welcher der (5) ,Gebdrdentext‘ gehalten ist. Wah-
rend die lautsprachlichen Bezeichnungen (2) ,medial miindlich‘ / ,medial schriftlich
respektive (1) ,gesprochene mediale Variante‘ / ,geschriebene mediale Variante‘ un-
terschiedliche Représentationsformen ein und desselben Sprachsystems bezeichnen,
bleibt die Représentationsform gebérdeter Botschaften stets dieselbe, unabhéngig
davon, ob sie in einer Face-to-Face Situation oder fiir ein Video produziert werden.
Insofern erscheint die Bezeichnung (4) ,dialogisches Gebarden', die sich mittlerweile
auch in den Lehrpladnen fiir das Unterrichtsfach Deutsche Gebardensprache (DGS)
als Gegenpart zur Bezeichnung (4) ,mediales Gebdrden‘ etabliert hat, konsistenter als
der Terminus (3) ,gebdrdete Form* (vgl. Becker 2020, S. 460). Der Terminus ,mediales
Gebérden‘ scheint sich auf den ersten Blick in die Koch-Oesterreicher-Tradition der
;medialen Miindlichkeit/Schriftlichkeit‘ einzufiigen. Allerdings unterscheidet sich die
Semantik des Adjektivs ,medial’ grundlegend von der traditionellen Verwendung im
lautsprachlichen Kontext: Wahrend die Termini ,medial schriftlich/miindlich‘ auf die
Medialitat der sprachlichen Zeichen (Laute versus Schriftzeichen) referieren, be-
zeichnet das ,mediale Gebdrden‘ das Gebédrden tiber ein Medium als Trager der
sprachlichen Information, nicht aber die Medialitidt der Gebdrden selber. Das Kon-
zept (5) ,Gebardentext® dagegen bezeichnet das Endprodukt des medialen Gebardens
und damit die auf Video fixierten gebdrdensprachlichen Kommunikate. Die Video-
texte, welche dieser Untersuchung in Ergdnzung zu den lautsprachlichen Texten als
Grundlage dienen, werden deshalb im Sinne eines einheitlichen Forschungsdiskurses
in dieser Arbeit, entsprechend der im GER verwendeten Terminologie, als ,Gebéarden-
texte‘ bezeichnet (vgl. Keller et al. 2018).

Aufbauend auf den hier erlduterten Uberlegungen zur Terminologie sowie den
vorangehenden Uberlegungen zum Modalitétshegriff stellt die Abbildung 3 den
Versuch einer vergleichenden Gegentiberstellung beider Sprachsysteme sowie
einer Visualisierung der modalitadtsbedingten Unterschiede dar. Die diskutierte
Terminologie fiir die Beschreibung unterschiedlicher medialer Auspragungen
von Lautsprachen wird beibehalten, wéhrend die Termini auf konzeptioneller
Ebene fiir das gebdrdensprachliche System adaptiert werden und anstelle der
Bezeichnungen ,konzeptionell schriftlich/konzeptionell miindlich‘ auf die Vari-
anten ,formell gebdrdet‘ und ,informell gebardet‘ zuriickgegriffen wird.

In Bezug auf die Modalitdt der sprachlichen Zeichen wurden bewusst adjekti-
visch verwendete Partizipien (,gesprochen‘ und ,geschrieben) anstelle der Adjektive
(;miindlich‘ und ,schriftlich‘) verwendet. Dies einerseits aus Griinden der Einheitlich-
Kkeit mit der gebardeten Modalitat und andererseits zur klaren terminologischen Ab-
grenzung von der konzeptionellen Ebene, fiir die weiterhin die Bezeichnungen
,Jkonzeptionell miindlich‘ und ,konzeptionell schriftlich‘ verwendet werden. In Bezug
auf das Verhéltnis der in Abbildung 3 dargestellten Ebenen von Modalitat ist festzu-
halten, dass sich gesprochene und geschriebene Sprachen zwar hinsichtlich Produk-
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Abbildung 3: Natirliche Sprachen und ihre Formen.

tion (oral/phonisch vs. manuell/graphisch) und Rezeption (akustisch vs. visuell oder
im Falle der Braille-Schrift auch taktil) unterscheiden. Gleichzeitig kénnen sie als
Représentationsformen einer iibergeordneten lautsprachlichen Kommunikationsmo-
dalitat verstanden werden. Das Verhéltnis dieser unterschiedlichen Représentations-
formen wird in der Abbildung 3 durch einen unidirektionalen Pfeil visualisiert, der
von der gesprochenen zur geschriebenen Zeichenmodalitét fithrt. Diese Visualisie-
rung ist in Anlehnung an die Dependenzhypothese zu verstehen, wonach gespro-
chene Sprache ohne Schrift existieren kann, Schrift jedoch nicht ohne gesprochene
Sprache (vgl. Durscheid 2016, S. 36). Die gewéhlte Darstellung soll jedoch nicht impli-
zieren, dass die Schrift als sekundér im Sinne eines nachgestellten oder untergeord-
neten Systems, sondern vielmehr als eine abgeleitete Zeichenmodalitat zu verstehen
ist? Um kein hierarchisches Verhéltnis zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache zu suggerieren, werden die gesprochene und die geschriebene Modalitat auf
der gleichen Ebene abgebildet. Mit der Pfeildarstellung von der gesprochenen zur ge-
schriebenen Modalitat soll dem Umstand Rechnung getragen werden, dass die Schrift
nicht naturgegeben, sondern als Kulturgut zu verstehen ist (vgl. Maas 1992). Dieses
Kulturgut erlaubt u. a. eine Entkopplung von Sprache und Mensch. Eine solche Los-
l6sung vom menschlichen Artikulationsapparat ist fiilr Gebardensprachen nicht

21 Die Dependenzhypothese versteht die Schrift als ,sekundéres Zeichensystem*, wobei die Gra-
phemebene der Phonemebene untergeordnet ist (vgl. Diirscheid 2016, S. 36f.). Fiir eine vertiefte
Auseinandersetzung mit der Dependenz- und der Autonomiehypothese vgl. die Ausfithrungen in
Kapitel 3.2.2.
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moglich. Zwar kann sich das Tragermedium verdndern (z.B. Filmaufnahmen), die
Medialitat der sprachlichen Zeichen bleibt jedoch fiir synchrone und fiir asyn-
chrone sprachliche Botschaften identisch. Zwar konnen gebérdete Botschaften
auch tber Avatare Gibermittelt werden — doch auch diese stellen Imitationen des
menschlichen Korpers dar und die Gebarden werden weiterhin durch Armbewe-
gungen und Handformen iibermittelt, auch wenn diese animiert sind.

Zusammenfassend konnen zwei primére sprachliche Modalititen angenom-
men werden: die Laut- und die Gebdrdensprachen. Auf der semiotischen Ebene
lassen sich mit der von Lautsprachen abgeleiteten schriftlichen Modalitéat drei
Modalitaten unterscheiden. Bei dieser Unterscheidung ist zentral, dass die drei
Modalitaten nicht als Ausdrucksformen eines einzigen Systems gesehen werden,
sondern die Abgrenzung zwischen gebardensprachlicher und lautsprachlicher
Kommunikationsmodalitdt beibehalten wird. Der Umstand, dass die Gebarden-
sprachgemeinschaften als Subkulturen innerhalb einer dominanten Lautsprach-
gemeinschaft existieren, bringt es mit sich, dass die Schrift oft als Bindeglied
zwischen dem gebdrdensprachlichen und dem lautsprachlichen System steht.
Sie ermdglicht u. a. eine Kommunikation tber die Modalitdtsgrenzen hinaus.
Wiéhrend die ,gesprochene mediale Variante‘ fiir viele horbeeintrachtigte oder
gehorlose Personen uber den akustischen Kanal unzuganglich bleibt, bietet die
Schrift als graphische Représentation einen visuellen Zugang zur lautsprachli-
chen Modalitat und damit zu den Strukturen der umgebenden Lautsprache. Das
Kulturgut ,Schrift wird von Hérenden wie auch von der Gebdrdensprachgemein-
schaft zu Kommunikationszwecken sowohl innerhalb der Gemeinschaft als auch
iiber die kulturellen bzw. {iber die modalititsbedingten Grenzen hinaus verwendet
und steht als cross-modales Bindeglied im Zentrum dieser Untersuchung.

Wie in der Abbildung 3 dargestellt, bedeutet die Nutzung der Schrift fiir Signer
nicht nur einen Wechsel auf der Ebene der Zeichenmodalitéit, sondern zusitzlich
einen Wechsel des Sprachsystems. Unter welchen Voraussetzungen ein solcher
Wechsel gelingen kann, ist Gegenstand der nachsten Ausfithrungen. Der Fokus liegt
dabei insbesondere auf dem Zugang zur Schrift und damit einhergehend auf alter-
nativen (Schriftsprach-)Erwerbsszenarien im Zusammenhang mit einer Horbehin-
derung. Daraufhin werden mdgliche Interferenzen und Transferphdnomene als
Ausdruck dieses modalitétsiibergreifenden Systemwechsels diskutiert.
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Unter dem Terminus ,Literalitit‘ (literacy) wird die Fahigkeit, lesen und schreiben zu
konnen, gefasst. Das Konzept der Literalitét ist kein genuin linguistisches, sondern
den Sozial- und Kulturwissenschaften entlehnt und beschrankt sich ausschliesslich
auf die mediale Dimension der Schriftlichkeit, wie dies im vorangehenden Kapitel
diskutiert wurde (vgl. Diirscheid, 2016, S. 53f.). Im Unterschied zu ,Schriftlichkeit*
wird mit ,Literalitit‘ keine bestimmte Ausserungsform bezeichnet, sondern ein ge-
sellschaftlicher Zustand bzw. eine individuelle Verfasstheit. Als komplementéres
Konzept wird ,Oralitit‘ genannt, welches im gebardensprachlinguistischen Kon-
text (Ahnlich zu dem in Kapitel 2 diskutierten Konzept der ,Miindlichkeit) in seiner
Terminologie unpassend wirkt. Im Gegensatz zu ,Literalitit’ bezeichnet ,Oralitat‘
einen Zustand, welcher ,durch die Unkenntnis der Schrift charakterisiert ist“ (ebd.,
S. 62). Analog dazu wird weiter zwischen literalen und oralen Kulturen unterschie-
den, wobei Erstere schriftgepréagt sind und Letztere vor der Entwicklung der Schrift
existierten oder bis heute noch unberthrt von der Schriftentwicklung geblieben
sind.

3.1 Zur Praxis der schriftlichen Kommunikation Gehorloser

Wie die Gebédrdensprachgemeinschaft diesbeziiglich zu charakterisieren ist, ist nicht
nur linguistisch (v. a. ,oral‘ kann hier falsche Konnotationen evozieren), sondern
auch aus soziologischer Perspektive eine Herausforderung. Zwar sind Gebardenspra-
chen bis heute schriftlose Sprachen, die iiber verschiedene Transkriptionssysteme®
annotiert werden konnen, allerdings verfiigen sie nicht tiber ein elaboriertes Schrift-
system, welches fiir die Alltagskommunikation geeignet wére. Trotzdem ist die
Schrift fiir die Gebardensprachgemeinschaft ein essenzielles Mittel sowohl in
der Beschaffung als auch im Austausch von Information. Sie dient nicht nur als
Kommunikationsmedium zwischen Horenden und Gehorlosen (wie bspw. das
frithere Schreibtelefon®), sondern kommt auch innerhalb der Gehérlosenge-

22 7. B. das an der Universitit Hamburg entwickelte Notationssystem HamNoSys, welches es er-
moglicht, Parameter wie Handstellung oder Handform zu annotieren (vgl. Hanke 2004). Im Unter-
richtswesen und in der Gebérdensprachlinguistik ebenfalls weit verbreitet ist ausserdem die
Glossennotation, mithilfe derer inshesondere syntaktische Merkmale festgehalten werden kénnen.
23 Das Schreibtelefon (auch: Telescrit) ist ein Telefon-dhnliches Gerét, welches ausschliesslich
Text iibermitteln und empfangen kann. Dieser Text erscheint dann auf einer kleinen Anzeige am
Gerét. Die Eingabe und Anzeige des Textes verlaufen synchron. Das Schreibtelefon gilt heute als
veraltet.

@ Open Access. ©2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111015385-003
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meinschaft zum Einsatz. Frither war die schriftbasierte Kommunikation fir
eine gehorlose Person unausweichlich, und auch heute bleibt sie trotz Video-
chat-Tools oder Video-Messenger-Diensten zentral in der Alltagskommunika-
tion. Die Schrift bietet ndmlich gegentiber gebdrdeten Video-Botschaften auch
Vorteile wie die Anonymitét der verfassenden Person®* oder eine gewisse Dis-
kretion beim Verfassen der Nachricht. Diese Diskretion betrifft in erster Linie
die Sichtbarkeit des Autors oder der Autorin: Eine Textnachricht kann man pro-
blemlos im Bett liegend schreiben und senden, ohne dass dies in der Nachricht
erkennbar wird. Fiir Videobotschaften hingegen gelten andere Konventionen,
u. a. was den Auftritt*® oder auch die Lichtverhéltnisse betrifft. Will nicht ein-
héndig gebardet werden, muss ausserdem das Aufnahmegerat geeignet positio-
niert werden. Gerade fiir die (diskrete) Kommunikation im 6ffentlichen Raum
kann dieser Umstand situationsbedingt fiir eine schriftliche Botschaft sprechen:
Um ein Video aufnehmen zu kénnen, muss das Aufnahmegerat entweder entspre-
chend positioniert oder dann mit der nicht-dominanten Hand eine Armlénge aus-
gestreckt gehalten werden. Dies ist jedoch zum einen in einer dichtgedrangten
Menschenmenge sehr umsténdlich und kann zum anderen auch die Blicke neugie-
riger Mitmenschen auf sich ziehen. Doch nicht nur das Schreiben von Textnach-
richten, auch deren Lektiire kann in gewissen Situationen Vorteile gegentiber dem
Betrachten eines Videos bringen. Wahrend eine geschriebene Textnachricht ,liber-
flogen‘ und nach den wichtigen Bestandteilen gefiltert werden kann, ist dies bei
einer Videobotschaft nicht méglich — hier muss stets die ganze Aufnahme abge-
spielt werden, um die Kernbotschaft erfassen zu konnen.

Die Situation der (Deutsch-)Schweizer Gehdérlosengemeinschaft, welche sich als
Subkultur innerhalb einer Lautsprachgemeinschaft mit einem elaborierten Schrift-
system versteht, ist mit der Situation der kurdischen Minderheit in der Tiirkei ver-
gleichbar, welche in der Schule Tirkisch liest und schreibt, aber Kurdisch spricht
(vgl. Haarmann 1991, S. 19). Doch auch diese Form der Zweisprachigkeit lasst sich
nur ansatzweise als Vergleich hinzuziehen, da zwar ein Modalitadtswechsel von ge-
sprochener zu geschriebener (Laut-)Sprache vorliegt, nicht aber ein zusétzlicher
Wechsel vom lautsprachlichen ins gebardensprachliche System erbracht werden
muss, wie dies fiir gehorlose Signer der Fall ist. Fiir sie wird deshalb der Schrift-
spracherwerb der umgebenden Lautsprache im gebardensprachlinguistischen Dis-
kurs als ,bimodal bilingualer Spracherwerb* (bimodal bilingual language acquisition)

24 Vgl. die Ausfithrungen in Kapitel 2.2.3: Wahrend die Lautsprache iiber die Schrift vom men-
schlichen Artikulationsapparat separiert werden kann, bleiben gebérdensprachliche Ausserun-
gen an den Korper gebunden.

25 Darunter fallt z. B. die Kérperposition, aber auch die Bekleidung (mit/ohne Oberkorperbeklei-
dung, mit/ohne Kopfbedeckung, etc.).
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bezeichnet. Als zusétzliche Erschwernis muss beachtet werden, dass bilinguale ge-
hérlose Lernende selten von klein auf mit Gebardensprache(n) in Kontakt kommen,
zumal ein Grossteil der gehorlosen Kinder in horenden, lautsprachlich kommunizie-
renden Familien aufwachsen (vgl. Plaza-Pust 2016, S. 70).

Wie Plaza-Pust (2016) feststellt, sind deshalb die gingigen Definitionen fir
Erst- und Zweitspracherwerb (L1 und L2), welche zumeist mit dem Alter des
Sprachkontaktes korrelieren, nur beschrinkt auf die Situation gehérloser Lernen-
der anwendbar: Die Spracherwerbssituation gehérloser Kinder ist insofern aty-
pisch, als der Spracherwerb zwar als bilingual bezeichnet werden kann, wenn
gehorlose Kinder in frithem Alter sowohl mit der dominanten Laut- als auch mit
der Gebdrdensprache konfrontiert werden. Trotzdem bleibt der Zugang zur Laut-
sprache fiir gehorlose oder horbeeintrachtigte Kinder unvollstdndig und wird
erst im schulischen Kontext iiber den Zugang zur Schrift ermdglicht — weshalb
der effektive Erwerb der Lautsprache tendenziell dem Konzept eines Zweit-
spracherwerbs (L2) entspricht (vgl. ebd.). Hinzu kommt, dass nicht selten eine
weitere Lautsprache im Familienkontext dominiert, so dass die Kinder mit mehre-
ren Lautsprachen konfrontiert werden. Im Zentrum der nachfolgenden Ausfithrun-
gen stehen deshalb zum einen die Besonderheiten im (Schrift-)Spracherwerb
gehorloser Kinder und zum anderen die sprachlichen Phanomene, welche sich
aus einer solchen bimodalen Sprachkontaktsituation ergeben kénnen. Die Bri-
cke zu didaktischen Uberlegungen bei einer bimodal bilingualen Erwerbssitua-
tion wird im Kapitel 3.3.4 geschlagen und dabei der schulische Kontext und der
Umgang mit bimodaler Bilingualitdt im Unterrichtsalltag fokussiert.

3.2 (Irr-)Wege zum geschriebenen Wort

Die Schrift stellt fiir viele gehorlose und horbeeintrachtigte Personen den einzi-
gen Zugang zur lautsprachlichen Modalitat dar und ist fiir sie ein wichtiges Mittel
zur Kommunikation wie auch zur Informationsbeschaffung. Hinzu kommt, dass
die Schrift eines der effizientesten Mittel zur Uberdauerung von Information ist,
»eine Technologie, die sich der Mensch geschaffen hat, um Informationen fiir den
Wiedergebrauch zu konservieren“ (Haarmann 2002, S. 7). Trotz technischer Neue-
rungen wie Videoaufnahmen, die eine Verdauerung von gebdrdensprachlichen
Informationen erlauben, bleibt die Schrift fiir die europdischen Gebardensprach-
gemeinschaften ein zentrales Mittel zur asynchronen Kommunikation sowie zu
sozialer Partizipation (wie etwa in Bezug auf politische Entscheidungen). Der Stel-
lenwert der Schrift wird nicht nur im Zusammenhang mit Literalitdt und einem
erfolgreichen schulischen Werdegang betont, sondern auch deren Wichtigkeit im
Austausch mit einem mehrheitlich lautsprachlich geprégten Umfeld und als Mit-
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tel zur Integration und Teilhabe an der Gesellschaft hervorgehoben (vgl. Plaza-
Pust 2016, S. 42). Wahrend Einigkeit {iber die Wichtigkeit von Lese- und Schreib-
kompetenzen fiir das Bildungswesen und den Berufsalltag besteht, bleibt eben-
diese Fahigkeit gleichzeitig auch eine Herausforderung fiir viele gehdrlose und
hérbeeintrachtigte Kinder, die im Bereich Lesen und Schreiben hinter ihren ho-
renden Peers zurtickliegen (vgl. Lederberg/Schick/Spencer 2013). Die erfolgreiche
Vermittlung dieser Kompetenzen beschéftigt nicht nur die Lehrpersonen im
Gehorlosenwesen, sondern riickt auch vermehrt in den Fokus linguistischer Un-
tersuchungen. Im Folgenden wird in einem ersten Schritt ein Uberblick iiber die
padagogischen Uberzeugungen und Lehrmethoden geboten, um in einem zweiten
Schritt die linguistischen Grundannahmen einer bimodal orientierten Gehorlo-
senpadagogik und somit alternative Zuginge zur Schrift fiir gehdrlose Lernende
darzustellen.

3.2.1 Ich spreche, also schreibe ich: Gehérlosenpéddagogik im Wandel der Zeit

Die européische Gehorlosendidaktik®® lasst sich in zwei Strémungen oder vielmehr
didaktische Uberzeugungen unterteilen: Auf der einen Seite steht der ,Oralismus*
mit einer starken Fokussierung auf dem Erlernen der dominanten Lautsprache
und deren verschrifteter Form. Gebdrden und Gebardensprache bleiben vom Cur-
riculum ausgeschlossen oder werden gar unter Strafe gestellt. Auf der anderen
Seite etablierte sich schon friith eine bimodal bhilingual ausgerichtete Unterrichts-
weise unter Einbezug von Gebardensystemen (wenn auch noch nicht von Gebér-
densprachen), wie sie vor allem im Frankreich des 18. Jahrhunderts praktiziert
wurde (vgl. die nachfolgenden Ausfithrungen zu Charles Michel de 1‘Epée). Diese
didaktischen Uberzeugungen unterscheiden sich vorrangig in ihrer Haltung zur
Lautsprache sowie deren Dominanz im Unterricht und sind noch immer die trei-
bende Kraft im didaktisch-methodischen Diskurs. Die Bezeichnung ,Uberzeugung’
scheint hier deshalb passend, weil sich der Diskurs noch immer zu selten auf empi-
rische Forschungsergebnisse stiitzt und eher eine Glaubensfrage im Spannungsfeld
zwischen Medizin und Pddagogik zu sein scheint. Van den Bogaerde et al. (2016,
S. 328) sprechen hier gar von einem ,Krieg der Methoden®, der seit den Anfangen
der Gehorlosenpéadagogik herrsche und noch immer andauere.

26 Historische Dokumentationen zu Gehérlosenschulen und den zur Anwendung kommenden
Unterrichtsmethoden liegen fast ausschliesslich fiir den européaischen Sprachraum vor und kén-
nen ab dem frithen 16. Jahrhundert belegt werden.
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Auch wenn sich mittlerweile eine Tendenz hin zu bilingualen Bildungskon-
zepten erkennen lasst, so ist die Beobachtung von Van den Bogaerde et al. noch
immer glltig: Wéhrend die Schulen im deutschsprachigen Raum (Deutschland,
Osterreich, deutschsprachige Schweiz) stirker in Richtung einer bimodal bilin-
gualen Methodik bei der Ausbildung gehérloser SuS tendieren und entsprechende
Konzepte erarbeiten, bleibt bspw. in Kroatien der Oralismus und damit der Fokus
auf ein defizitares Bild von Gehorlosigkeit sowie der Gebdrdensprache weiterhin
dominant.”” Im Folgenden sollen diese zwei gegenldufigen Strémungen in ihrer
Entstehung umrissen sowie historisch verortet und mit Fokus auf das Schweizer
Bildungswesen diskutiert werden.

Als erster Gehorlosenpadagoge gilt Pedro Ponce de Ledn (1520-1584), der im
16. Jahrhundert als Hauslehrer fiir die Bildung der gehorlosen Mitglieder einer
wohlhabenden spanischen Familie verantwortlich war. Der Fokus seines Unter-
richts lag auf dem Erlernen der Lautsprache, und zwar in erster Linie aus einem
rechtlichen Grund: Das spanische Gesetz sah keine Rechte fiir Personen vor, die
nicht sprechen konnten. Um das Familienerbe nicht zu gefdhrden, mussten somit
alle Nachkommen der Velasquez-Familie der gesprochenen Sprache méchtig sein
(vgl. ebd,, S. 327). Rickblickend kann dies als die Geburtsstunde der oralistischen
Methode bezeichnet werden.

Diese Dominanz der Lautsprache im Unterricht gehorloser Lernender bestand
auch im 17. Jahrhundert fort und wurde u. a. durch den Schweizer Arzt Johann
Conrad Amman (1669-1724) mit der christlichen Tradition begriindet, wonach der
Mensch ein Abbild Gottes sei und die Sprache allein einen wahren Menschen aus-
machen (vgl. ebd,, S. 328). Diese Uberzeugung stiitzt sich insbesondere auf den Vers
Romer 10, 17 ,fides ex auditu“?® worin nach Ansicht der Kirchenvertreter das
»Taubstummenproblem“ begriindet lag (vgl. Taubstummen-Pfarramt des Kantons
Zurich 1961, S. 16). Dabei ist das ,Taubstummenproblem* nicht in seiner priméren
Bedeutung als medizinisches Problem zu verstehen, sondern als ein Dilemma, wel-
ches bei der Vermittlung des Wort Gottes an eine gehdrlose Person entsteht. Das
Problem ist also in erster Linie methodischer Natur — und wurde denn auch unter
einem solchen Blickwinkel vom Uitikoner Pfarrer Johannes Lavater (1624-1695)
und seinen Studenten bereits Mitte des 17. Jahrhunderts behandelt. So entstanden
in den Jahren 1664/65 unter seinem Patronat drei Dissertationsschriften, die auch
unter dem Sammelbegriff ,Die Lavater’sche Taubstummenschule“ bekannt wur-

27 An dieser Stelle mochte ich insbesondere Marina Milkovi¢ und Tomislav RadoSevi¢ von der
Universitdt Zagreb fiir die angeregten Diskussionen und Einblicke in das kroatische Gehérlosen-
wesen im Rahmen der 42. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft (DGS
2020) danken (vgl. auch Milkovi¢/RadoSevi¢/Hrastinski 2020).
28 Aus dem Lateinischen: Der Glaube entspringt dem Horen.
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den. Johannes Lavater hatte wahrend seiner eigenen Studienzeit in Groningen von
den Bildungserfolgen mit Gehorlosen in Spanien erfahren, diese wurden jedoch
von seinem damaligen Lehrer als unmdglich abgetan. Trotzdem nahm sich Lavater
der Thematik an und forderte gemeinsam mit seinen Doktoranden die Grindung
einer ,Schule fiir Taubstumme*: Er legte damit den Grundstein der Schweizer
Gehorlosenpadagogik (vgl. ebd,, S. 16£.).

Die Sorge um das Seelenheil der gehdrlosen Gemeindemitglieder war somit
treibende Kraft hinter den ersten Schweizer Gehdrlosenschulen. Ein wichtiger
Grundpfeiler im Unterricht gehérloser Kinder war, dass ,die taubstummen Kin-
der sprachlich und geistig so [gefordert werden], dass ihnen auch der Glaube an
Gott und Christus verstdndlich gemacht und ihren Herzen eingepragt werden
konnte“ (ebd., S. 13).

Wahrend in dieser ersten Phase der Gehorlosenpddagogik inshesondere
einzelne Kinder aus zumeist wohlhabenden Familien in der gesprochenen
Sprache unterrichtet wurden, entwickelte sich die europdische Gehorlosen-
pidagogik in der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts und mit ihr zahlreiche
Gehorlosenschulen sowie Curricula fiir den Unterricht mit gehérlosen Kin-
dern. Die treibende Kraft hinter der Griindung dieser Schulen blieben weiterhin
die christlichen Werte und der damit verbundene Wunsch, Kinder christlich zu er-
ziehen und sie einen Beruf erlernen zu lassen. Im Zuge der europdischen Koloniali-
sierung und der Missionierung wurden die paddagogischen Konzepte auch tiber die
europdischen Grenzen hinausgetragen (vgl. van den Bogaerde/Buré/Fortgens 2016,
S. 328).

Nebst dieser primdr oralistisch gepragten Unterrichtsmethoden, die in erster
Linie auf das Sprechen und das Verstehen des gesprochenen Wortes ausgerichtet
waren, entstand im Paris des 18. Jahrhunderts mit Charles-Michel de ’Epée eine
erste bimodal ausgerichtete Unterrichtspraxis:

De ’Epées Unterrichtspraxis war gepragt von einem Nebeneinander von (iso-
lierten) Gebarden und Schrift, wobei der Zugang dazu anders als bei Lavater und
Amman nicht tiber die Lautsprache fithrte. Wenn auch Gebardensprache noch
nicht als eigenstédndige Sprache gelehrt wurde, sondern einzelne Gebédrden zur
Unterstiitzung des Schrifterwerbs eingesetzt wurden, so war de ’Epées Praxis ge-
préagt von einem direkten Zugang zur Schrift unter Zuhilfenahme von Gebarden.
Diese Methode wurde von unterschiedlichen Bildungsinstitutionen iitbernommen
und dominierte die Gehorlosenpidagogik des 18. Jahrhunderts. Gegen Ende des
19. Jahrhunderts kam diese Unterrichtspraxis durch einen didaktischen Rich-
tungswechsel zu einem vorldufigen Ende. Ein in diesem Zusammenhang viel zi-
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tiertes Ereignis ist der ,Mailander-Kongress“ von 1880.% Der im Rahmen dieses
Kongresses verfasste Beschluss bedeutete eine Ablehnung der Gebédrdensprache
im schulischen Kontext mit der Begriindung, dass diese fiir den Erwerb der Laut-
sprache hinderlich oder gar schadlich sei (vgl. Plaza-Pust 2016, S. 37). Damit
wurde zugleich die orale Methode gegeniiber der manuellen als iiberlegen er-
klart, was fir die kommenden hundert Jahre in der Gehérlosenpddagogik rich-
tungsweisend blieb.

Ein erneuter Richtungswechsel im methodischen Vorgehen lag u. a. in den
ausbleibenden Erfolgen der oralen Methode begriindet, war aber auch der auf-
kommenden linguistischen Forschung zu Gebdrdensprache(n) zu verdanken.
Indem der Beweis erbracht werden konnte, dass auch gebardete Sprachen mit
natiirlichen Sprachen und nicht mit Pantomime gleichzusetzen sind, wandelte
sich der Status der Gebardensprachen und damit auch ihr Status in der Bildung
gehorloser Kinder und Jugendlicher. Wenngleich die Konzepte fiir einen bimodal
bilingualen Unterricht an diesem Punkt anzukniipfen versuchen und den Lernen-
den dadurch einen flexibleren Zugang zu Sprache (sei dies Laut- oder Gebadrden-
sprache) und zur Schrift bieten mdchten, bleibt die Umsetzung in die Praxis eine
Herausforderung. Eine Herausforderung, die im Falle der Schweiz nicht zuletzt
auch systemischen Ursprungs ist. So mangelt es beispielsweise an paddagogisch
sowie fachdidaktisch ausgebildeten gehorlosen Lehrpersonen, die fiir die gehérlo-
sen und horbehinderten SuS eine Vorbildfunktion einnehmen koénnten. Ein er-
folgreicher, bimodal ausgerichteter Unterricht kann nur dann gelingen, wenn die
Community einbezogen wird und gehorlose Lehrpersonen addquat ausgebildet
werden. Im Verlauf des Kapitels wird dieser Aspekt vertieft und in Bezug zum
Schweizer Bildungssystem gesetzt.

3.2.2 Die Interdependenzhypothese(n) als Grundlage moderner
Gehorlosenpadagogik

Durch die Integration von Gebédrdensprache in ein bilinguales Bildungskonzept
geht das Prinzip des Bilingualismus tiber Modalitidtsgrenzen hinaus und wird zu
einem bimodal bilingualen Konzept (vgl. Plaza-Pust 2016). Dies liegt in der An-
nahme begriindet, dass der Schriftspracherwerb nicht zwingend iiber die gespro-
chene Sprache flihren muss, eine Annahme, die dem zwischen 1900 und 1960

29 Der vollstandige Titel des Kongresses lautete: Zweiter internationaler Kongress der Taub-
stummenlehrer / Second International Congress of Teachers of Deaf-Mutes. In der Gebarden-
sprachgemeinschaft ist ,Maildnder-Kongress 1880¢ allerdings die am héufigsten verwendete
Bezeichnung (vgl. van den Bogaerde/Buré/Fortgens 2016, S. 329).
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dominanten auditiv-verbalen Paradigma der Gehdrlosenpddagogik entgegenlauft
(vgl. Moores 2010). Ein solches Verstindnis der Beziehung zwischen Sprache und
Schrift widerspricht zudem den zugrunde liegenden Annahmen der u. a. auf Fer-
dinand de Saussure (1916) zuriickzufiihrenden Dependenzhypothese, wonach die
Schrift als sekundéres Zeichensystem aufgefasst und die geschriebene Sprache
als von der gesprochenen Sprache abhédngig verstanden wird (vgl. Diirscheid
2016, S. 36f.). Als Argumente fiir die Abhdngigkeit der Schrift von der gesproche-
nen Sprache fiihren die Vertreter der Dependenzhypothese an, dass (1) die Schrift
nichts anderes sei als eine Visualisierung von Sprache, (2) die Schrift phylo- und
ontogenetisch nach der gesprochenen Sprache erworben werde, (3) Sprache ohne
Schrift existiere, Schrift jedoch nicht ohne Sprache und schliesslich, dass (4) die
gesprochene Sprache bei mehr Gelegenheiten eingesetzt werde als die geschrie-
bene Sprache (vgl. ebd., S. 36).

Die genannten Argumente der Dependenzhypothese treffen allerdings auf die
Gehorlosen- und Gebédrdensprachgemeinschaften nicht oder nur ansatzweise zu.
Sollte die Grundannahme der Dependenzhypothese zutreffen, dass das geschrie-
bene Wort an das gesprochene Wort gebunden ist und bleibt, bliebe gehérlosen
Lernenden ohne Zugang zur miindlichen Sprachverwendung auch der Zugang zur
Schrift verwehrt. Die Produkte gehorloser Schreibenden sind jedoch Beweis genug,
dass die Schrift auch ohne direkten Zugang zum gesprochenen Wort erworben
werden kann. Auch die Annahme (2), dass die Schrift ontogenetisch nach der Spra-
che® erworben wird, wiirde implizieren, dass die Schrift ausschliesslich iiber die
gesprochene Sprache erlernt werden kann, was der Grundannahme der oralen
Methode in Gehdrlosenschulen entspricht. Basierend auf ebendieser Annahme
wurde das Verbot der Gebardensprache in Bildungsinstitutionen fiir gehorlose
und schwerhorige Kinder und Jugendliche erwirkt — ein Verbot, welches keinen
Mehrwert mit sich brachte, sondern sich im Gegenteil nachteilig auf die sprach-
liche und psychische Entwicklung der Kinder auswirkte.

Ebenso wenig trifft das Argument (4) auf gehorlose Personen zu: Hier wird die
Schrift wesentlich héufiger als Kommunikationsmittel eingesetzt als die gesprochene
Sprache, und zwar sowohl im Austausch mit horenden Personen als auch zur zeit-
versetzten Kommunikation mit anderen Mitgliedern der Gehérlosengemeinschaft.

Als Gegenpol zur Dependenzhypothese steht die Autonomiehypothese mit der
Annahme einer von der gesprochenen Sprache unabhdngigen geschriebenen Spra-
che. Der Schrift wird hier vor allem die Funktion der Fixierung menschlicher Spra-
che zugesprochen, wodurch die sprachlichen Strukturen der gesprochenen Sprachen

30 Die Argumentation bezieht sich hier auf die gesprochene Sprache, also ausschliesslich auf
den Erwerb von Lautsprachen und den damit korrelierenden Schriftsystemen.
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dem Beobachter tiber das Medium der Schrift zugénglich gemacht werden kdnnen.
Den Vertretenden der Autonomiehypothese zufolge beziehen sich auch die damit
verbundenen Lese- und Schreibkompetenzen nicht notwendigerweise auf die gespro-
chene Sprache und konnen unabhéngig davon (d. h. ohne Sprechen) erworben wer-
den. Der Schriftspracherwerb gehorloser und schwerhériger Kinder wird auch gerne
zur Unterstiitzung der Autonomiehypothese hinzugezogen, wonach ,,die geschrie-
bene Sprache einen ausgezeichneten Zugang zur Sprache tiberhaupt bietet — und
dies gerade fiir Kinder, die keine lautsprachliche Entwicklung hinter sich haben“
(Hacki Buhofer 1985, S. 76). Wenn auch das Attribut ,ausgezeichnet“ in diesem Falle
etwas euphemistisch anmutet, so ist das Argument in seinen Grundziigen stark: Die
Schrift bietet zumindest einen méglichen Zugang zum lautsprachlichen System und
ist in literalen Kulturen ein unabdingbares Instrument zur Kommunikation wie auch
zur Beschaffung von Informationen.®

In der radikalsten Auslegung der Autonomiehypothese wird jegliche Verbin-
dung zwischen gesprochener und geschriebener Sprache negiert (vgl. Neef/Primus
2001, S. 353), eine moderatere Form findet sich in der sog. Interdependenzhypothese
(vgl. Gliick 1987; Neef/Primus 2001). Diirscheid (2016, S. 35) halt fest, dass dies ,im
Kern die Auffassung ist, die von allen nicht-radikalen Autonomietheoretikern ver-
treten wird.“ Auch Plaza-Pust (2016, S. 75f.) verweist in ihren Ausfiihrungen zum
bimodal bilingualen Spracherwerb gehoérloser Lernender auf die Interdependenz-
hypothese als Mittelweg, welcher den von der Dependenzhypothese postulierten
sekundéren Status der Schrift relativiert und einen Kompromiss zwischen der De-
pendenz- und der Autonomiehypothese darstellt. Wahrend der Schriftspracher-
werb prélingual gehorloser Kinder oftmals als Beweis fiir die Autonomiehypothese
und damit fiir die Eigenstdndigkeit der gesprochenen und geschriebenen Sprache
angefiihrt wird (vgl. Hacki Buhofer 1985, S. 76), sind fiir die Vertreter der Interde-
pendenzhypothese auch die Wechselwirkungen zwischen gesprochener und ge-
schriebener Sprache zentral. Dies eroffnet geméss Plaza-Pust (2016, S. 76) neue
Perspektiven hinsichtlich des Schriftspracherwerbs gehérloser Kinder ertffnet:

Turning to acquisition, the inter-dependence model also opens a new perspective in the con-
troversy about the status of the written language in deaf individuals’ language acquisition.
In this framework, learners are expected to profit from knowledge about the correspon-
dence rules that constrain the relation of the written language to the spoken language.
What is more, the equal status attributed to the two languages and their autonomy qua sys-

31 Dies gilt nicht nur fiir den Zugang gehorloser Lernender zu lautsprachlichen Systemen, son-
dern trifft allgemein auf den Erwerb von Fremdsprachen zu, wobei die Schrift eine bedeutende
Rolle spielen kann. Gemadss Groschel (1979, S. 292) kann man Fremdsprachen vor allem in ihrer
schriftlichen Form lernen, wobei es bei ,toten Sprachen wie Latein sogar in der Natur der Sache
liegt, dass der Zugang zu den Strukturen primdr iiber deren Verschriftung mdglich ist.
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tems in their own right also allows for the conception of alternative routes in their acquisi-
tion [...]. It is this potential of using alternative routes that is particularly interesting in the
case of deaf children [...].

Besonders interessant fiir sprachdidaktische Uberlegungen ist die Annahme ,al-
ternativer Routen‘ im Schriftspracherwerb gehorloser Kinder und Jugendlicher.
Indem beiden Systemen — sowohl der Schrift als auch der entsprechenden Laut-
sprache — eine gewisse Autonomie, gleichzeitig aber auch eine Verbindung zuge-
sprochen wird, wird auch die Konzeption alternativer Erwerbsszenarien, die
nicht zwingend iiber die gesprochene Sprache fithren miissen, mdglich. Diese be-
treffen einerseits die Reihenfolge im Erlernen der unterschiedlichen Systeme und
andererseits die bevorzugte Verarbeitung. Diesem Modell zufolge kénnten Ler-
nende den Zugang zur gesprochenen Sprache auch iber einen vorangehenden
Erwerb des jeweiligen Schriftsystems erlangen und erst spater zur gesprochenen
Variante kommen. Die bevorzugte Verarbeitung konnte dann sowohl phone-
misch, graphemisch oder in einer Mischform geschehen. Diese alternativen Her-
angehensweisen wertet Plaza-Pust (2016, S. 76) als besonders wertvoll mit Blick
auf den Laut- und Schriftspracherwerb gehorloser Kinder, ,whose acquisition of
the spoken language is bound to be delayed if not truncated owning to their hea-
ring loss“.

Es stellt sich hier allerdings ein terminologisches Problem, wenn fiir diese
yvariante der Autonomiehypothese in schwacherer, relativierter Form* (Dur-
scheid 2016, S. 35) der Begriff der ,Interdependenzhypothese“ verwendet wird. So
ergeben sich hier inshesondere in Kombination mit der Bilingualismusforschung
terminologische Uberschneidungen mit der von Cummins (1979) formulierten
Interdependenzhypothese, die sich auf die sprachlichen Ressourcen zwei- oder
mehrsprachiger Kinder sowie auf das Zusammenspiel dieser Ressourcen im Erst-
und Zweitspracherwerb bezieht. Im Zusammenhang mit dem sprachlichen Ler-
nen gehorloser Kinder sind beide Interdependenzhypothesen von Bedeutung,
sollten jedoch terminologisch eindeutig voneinander abgegrenzt werden kénnen.
Deshalb wird im Rahmen dieser Untersuchung im Sinne einer eindeutigen und
einheitlichen Terminologie auf den Interdependenz-Begriff im Zusammenhang
mit der Schrift(spracherwerbs-)forschung verzichtet und hier in Anlehnung an
Diirscheid (2016, S. 35) eine moderate Alternative der Autonomiehypothese ange-
nommen. ,Interdependenz‘ wird im Rahmen dieser Ausfithrungen ausschliesslich
im Zusammenhang mit der Bilingualismusforschung und der Hypothese von
Cummins (1979) verwendet.

Mit dem Terminus ,Interdependenz‘ bezieht sich Cummins (1979, 2000) in sei-
nen Studien auf mogliche Wechselwirkungen von Kompetenzen in der Erstspra-
che (L1) und dem Kompetenzerwerb in einer Zweitsprache (L2). Er hat damit eine
zentrale Pramisse der Bilingualismusforschung formuliert. In seiner Zusammen-
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fassung unterschiedlicher Studien zu den Effekten bilingualer Bildung verweist
Cummins (1992, S. 62) bereits auf bimodal-bilinguale Unterrichtsmodelle, wie sie
in den USA angewandt wurden: ,,One area of research (and political controversy)
that had emerged strongly in recent years is bilingual/bicultural education for
deaf students involving (in North America) the use of American Sign Language
(ASL) as a medium of instruction.“ In Bezug auf die Mehrsprachigkeitsdebatte ins-
besondere im schulischen Kontext und die damit einhergehenden politischen
Konflikte fasst er die Ergebnisse der spracheniibergreifenden Studien wie folgt
zusammen:

[..] it is clear that language shift takes place at an extremely rapid pace in many minority
contexts, and strong institutional support for the L1 is necessary to resist this process. L1
support at preschool and elementary levels, even to the extent of predominantly L2 instruc-
tion throughout the grades, does not seem to impede the acquisition of conversational or
academic skills in the majority language. [...] Findings of positive relationships of literacy-
related skills across languages appear to have considerable generalizability. [...] Finally, con-
siderable evidence shows that the development of competence in two languages can result
in greater levels of metalinguistic awareness and the facilitation of additional language ac-
quisition. (Cummins 1992, S. 65)

Die Interdependenzhypothese von Cummins (1979) bildet fiir eine Mehrheit bilin-
gualer Unterrichtsmodelle (auch im Bereich der Gehorlosenpadagogik) das theo-
retische Fundament, wird aber gerade hinsichtlich einer Ubertragbarkeit auf die
Situation gehorloser SuS auch in Frage gestellt (vgl. Mayer/Wells 1996; Akamatsu/
Mayer 1999).

Obwohl sich bei einer unmittelbaren Ubertragung dieser Hypothese auf die
Spracherwerbssituation gehorloser Lernender Fragen ergeben, lassen empirisch
angelegte Studien auf einen positiven Zusammenhang zwischen gebédrdensprach-
lichen (Erst-)Sprachkompetenzen und der Literalitdt in der Zweitsprache schlie-
ssen (vgl. u.a. Hermans et al. 2008).** Eine Form von Interdependenz im Sinne
einer Wechselwirkung zwischen L1 und L2 ist also auch modalitatsiibergreifend
fiir Gebardensprache(n) und Lautsprachen (in gesprochener oder geschriebener
Form) anzunehmen — wenn auch die zugrunde liegenden Prozesse nur teilweise
mit der Annahme von Cummins (1979, 2000) erklart werden kénnen. Die spezifi-

32 Anmerkung zur Kritik an der Ubertragbarkeit auf die Situation gehérloser Lernender: Ge-
méss der Interdependenzhypothese nach Cummins (1979) kann etwa die Literalitdt in der L1 po-
sitive Auswirkungen auf den Erwerb einer L2 haben. Da die Gebédrdensprachen allerdings iiber
keinen geschriebenen Code verfiigen, ist diese Annahme der Interdependenzhypothese etwa laut
Mayer/Wells (1996, S. 94) nicht auf gehorlose Personen mit einer Gebardensprache als L1 iiber-
tragbar: ,Here the applicability of the linguistic interdependence model breaks down.“
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schen Besonderheiten und Herausforderungen von modalititsiibergreifender
Mehrsprachigkeit werden nachfolgend ausgefiihrt.

3.3 Bimodale Mehrsprachigkeit

Wenn in einem lautsprachlich dominierten schulischen Setting von ,bilingualen’
oder ,mehrsprachigen‘ SuS die Rede ist, so sind damit Kinder oder Jugendliche
gemeint, die in ihrem Alltag in zwei oder mehr Lautsprachen kommunizieren.
Die Sprachwahl ist dabei haufig durch den Kommunikationskontext bestimmt:
Wiéhrend die eine Sprache bspw. in erster Linie im familidren Umfeld verwendet
wird, kann die andere Sprache im schulischen Kontext zum Einsatz kommen. Ge-
rade in der mehrsprachigen Schweiz ist Bilingualismus nicht nur in der Schulbil-
dung fremdsprachiger SuS zentral.® In einzelnen Kantonen, die im Volksmund
als ,bilingue‘ bezeichnet werden, stellt Mehrsprachigkeit im Alltag gar die Regel
dar (bspw. in den Kantonen Fribourg oder Biel, wo sowohl Franzosisch als auch
eine deutsche Mundart gesprochen wird).** Selbiges Szenario gilt fiir Regionen im
Kanton Graubiinden, in denen nebst deutscher Mundart verschiedene romani-
sche Dialekte gesprochen werden und in der Schule sowie in amtlichen Kontexten
in Rumantsch Grischun® geschrieben wird. Gerade im Zusammenhang mit Ru-
mantsch ist Monolingualismus die Ausnahme, zumal die Arbeitsmarktsituation
die jiingere Generation in die urbanen Zentren fihrt, in denen eine Deutsch-
schweizer Mundart dominiert.

Obwohl das Konzept des Bilingualismus gerade in der Schweizer Bildungs-
landschaft omnipréasent scheint, bleibt das allgemeine Verstdndnis von Bilin-
gualismus noch immer auf das Konzept der Mehrsprachigkeit in verschiedenen
Lautsprachen beschrénkt. Im Zusammenhang mit Zwei- oder Mehrsprachigkeit
in unterschiedlichen Modalitdten ist im linguistischen sowie auch im padagogi-
schen Diskurs von ,bimodalem Bilingualismus“ (Plaza-Pust 2016) oder ,bimodaler

33 Die Schweiz unterteilt sich in vier Sprachregionen: die deutsche, die franzésische, die italieni-
sche und die rdtoromanische Schweiz. Die offiziellen Landessprachen sind entsprechend
Deutsch, Franzdésisch, Italienisch und Ratoromanisch (auch: Rumantsch).

34 Davon abzugrenzen ist allerdings die Diglossie-Situation in der Schweiz mit der gesprochenen
Mundart und der geschriebenen Standardsprache: Hier von Bilingualismus zu sprechen ist in
Anbetracht der Ndhe von Mundart zur Standardvarietit m. E. nicht angemessen.

35 Das Rumantsch Grischun stellt eine standardisierte Vereinheitlichung der romanischen Dialekte
in der Schrift dar und ist als Schriftvarietat zu verstehen. Es wurde 2001 von den Stimmberechtigten
in einer Abstimmung als offizielle Amtssprache (etwa fiir kantonale Abstimmungsunterlagen) ange-
nommen (vgl. Coray 2010).
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Mehrsprachigkeit” (Becker/Jaeger 2019) als Schltissel zur geschriebenen wie auch
zur gesprochenen Sprache die Rede.

Im Folgenden wird das Konzept des bimodalen Bilingualismus als Mehrspra-
chigkeit in zwei unterschiedlichen Kommunikationsmodalitaten erldutert und es
werden die damit in Zusammenhang stehenden Untersuchungen vergleichend dis-
kutiert. Der Fokus liegt in erster Linie auf Studien aus dem deutschen Sprachraum,
soll sich aber nicht darauf beschrianken. Gerade auf der Ebene der Modalitét lassen
sich auch sprachiibergreifende Vergleiche ziehen, die nicht auf Einzelsprachen,
sondern auf das Sprachsystem als Ganzes riickfiihrbar sind. Anschliessend wird
der Schwerpunkt auf den Schriftzweitspracherwerb und die damit zusammen-
héngenden sprachlichen Besonderheiten in schriftlichen Ausserungen bimodal bi-
lingualer Personen gelegt.

Wenn im Folgenden von ,Bilingualismus‘ und ,Mehrsprachigkeit die Rede ist,
so ist zu betonen, dass hier die Mehrsprachigkeitsdefinition von Tracy (2008,
S. 51) sowie von Becker/Jaeger (2019, S. 42) zugrunde liegt und die Begriffe nicht
nur fiir Personen verwendet werden, die beide Sprachen auf Erstsprachniveau
beherrschen. In Bezug auf die sehr unterschiedlichen (Erst-)Spracherwerbsszena-
rien gehorloser Kinder kann kritisiert werden, dass diese Gegebenheiten keinem
,normalen‘ Erstspracherwerb entsprechen (vgl. die Ausfiihrungen in Kapitel 3.3.1).
Gerade weil die bimodal bilingualen Spracherwerbsszenarien so divers ausfallen,
ist es umso wichtiger, realistische Sprachdaten abzubilden und dabei auch Perso-
nen einzubeziehen, deren Sprachkompetenzen in der L1/M1 resp. L2/M2 sich
nicht ,die Waage halten“ (Tracy 2008, S. 51). So definiert Tracy (ebd.) Mehrspra-
chigkeit wie folgt:

Menschen diirfen als mehrsprachig gelten, wenn sie zwei (oder mehr) sprachliche Wissens-
systeme so weit erworben haben, dass sie mit monolingualen SprecherInnen in beiden
Sprachen problemlos kommunizieren konnen. [...] Es ist unrealistisch zu erwarten, dass
sich ein bilingualer Mensch in allen seinen Sprachen mit beliebigen Gesprachspartnern vol-
ler Begeisterung tiber alle moglichen Themen gleichermassen fliissig und rhetorisch ge-
wandt unterhalten kann oder unterhalten will.

Wahrend sich Tracy (2008) hier noch ausschliesslich auf hérende bilinguale Spre-
cher und Sprecherinnen bezieht, weiten Becker/Jaeger (2019, S. 42) das Konzept
der Mehrsprachigkeit auf gehorlose Nutzende einer Gebdrdensprache aus, folgen
der Definition jedoch in den Grundziigen:

Wir bezeichnen Menschen als mehrsprachig, die mindestens zwei Sprachen in ihrem Alltag
lernen und verwenden. Bimodale Mehrsprachigkeit bedeutet, dass es sich um eine Mehr-
sprachigkeit mit einer Gebdrdensprache und einer Lautsprache handelt.
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Synonym zu bimodaler Mehrsprachigkeit wird auch die Bezeichnung ,bimodaler
Bilingualismus‘ verwendet, so in Becker et al. (2017, S. 61). Sie betonten, dass nicht
das Muttersprachniveau Voraussetzung fiir das Pradikat ,bilingual‘ sein darf: ,Damit
betrachten wir nicht nur Menschen, die beide Sprachen auf Muttersprachniveau be-
herrschen, als bilingual, sondern alle Menschen, die mit mindestens zwei Sprachen
in ihrem Alltag umgehen.“ Mit Fokus auf den Umgang mit bimodaler Bilingualitat im
Schulalltag verweisen Becker et al. (2017) in diesem Zusammenhang auf das Konzept
des Translanguaging in der bimodal bilingualen Bildung, worauf im Folgenden
naher eingegangen wird.

3.3.1 Bimodal bilingualer Spracherwerb und seine Auspragungen

Im Vergleich zu hérenden Kindern, die in einer lautsprachlichen Umgebung auf-
wachsen und eine oder mehrere Lautsprachen parallel erwerben, ist zwar nicht
der Spracherwerb an sich, jedoch die Spracherwerbssituation fiir gehérlose Kin-
der je nach Kontext sehr unterschiedlich.*® Der entscheidende Faktor ist die Art
und Weise, wie das gehdrlose Kind mit Gebdrdensprache in Berithrung kommt.
Dabei spielen insbesondere die Eltern eine wichtige Rolle, die Baker et al. (2016,
S. 52) als ,source of language“ (Deutsch: ,Sprachquelle) bezeichnen.

Die Mehrheit horgeschédigter Kinder wéchst mit hérenden Eltern auf, die i.d.
R. bei Geburt des Kindes die Gebadrdensprache (noch) nicht beherrschen, was sich
nachteilig auf den Erstspracherwerb des Kindes auswirken kann. Wenn ein gehor-
loses Kind ausschliesslich lautsprachlichen Input erhalt, so bedient es sich fiir die
eigene Kommunikation haufig der Gesten, die es in seiner Umgebung beobachten
kann. Oft kommen eigene, erfundene Gesten hinzu, was letztlich zu einer idiosyn-
kratischen Sprachform fiihrt, die auch als ,Homesign‘ bezeichnet wird (vgl. Goldin-
Meadow 2012). Homesign ist jedoch keine ausgebildete Gebdrdensprache, zumal es
nur von einem kleinen Nutzerkreis (i.d.R. der Familie) verstanden werden kann
und die Grammatik, wenn nicht inexistent, dann zumindest sehr rudimentar ist.
Allerdings kann sich daraus durchaus eine Gebardensprache entwickeln, wie das
Beispiel von Nicaragua zeigt: In Managua, der Hauptstadt von Nicaragua, trafen in
den 1970er Jahren sog. ,Homesigner aus dem ganzen Land in einer neu gegriinde-
ten Gehorlosenschule aufeinander. Im Zeitraum einiger Jahre konnte sich darauf-

36 Der Erstspracherwerb einer Gebardensprache folgt den gleichen Mustern, wie sie aus der
Lautsprachforschung bekannt sind. Dies unter der Voraussetzung, dass gentigend sprachlicher
Input vorhanden ist (vgl. Baker/van den Bogaerde/Jansma 2016, S. 52).
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hin eine ausgebildete Gebdrdensprache mit elaborierter Grammatik entwickeln
(vgl. Senghas 1995; Kegl/Senghas/Coppola 1999).

Um einer solchen Situation eines nicht ausreichenden sprachlichen Inputs
fiir gehorlose Kinder und einer damit einhergehenden nachteiligen Entwicklung
im (Erst-)Spracherwerb entgegenwirken zu kdnnen, wurden in der Schweiz ent-
sprechende Forderangebote entwickelt. So bietet der Schweizerische Gehorlosen-
bund SGB-FSS mit der sog. ,Familienbegleitung‘ professionelle Unterstiitzung fiir
Betroffene und ihre Familien an. Das Angebot der Familienbegleitung des SGB-
FSS versucht, die Nachteile gehorloser Kinder von hérenden Eltern ein Stiick weit
auszugleichen, indem gehorlose Fachpersonen die Familien zu Hause besuchen
und mit dem Kind in DSGS kommunizieren. Mit diesem Angebot wird auf den
Umstand reagiert, dass ,der frithe Erwerb mindestens einer Erstsprache entschei-
dend [ist], da es dieses Grundgertists bedarf, um weitere sprachliche Systeme zu
erlernen“ und sich ebendieses Grundgertist bei gehdrlosen Kindern ohne gebar-
densprachlichen Input nicht ausbilden kann (Becker/Jaeger 2019, S. 46). Bis zu die-
ser Intervention bleibt allerdings der sprachliche Input insbesondere in den
frithen Phasen des Spracherwerbs im Vergleich zu hérenden Kindern stark redu-
ziert. Auch wenn sich die hoérenden Eltern nach der Geburt des gehorlosen Kindes
fiir eine bimodale Erziehung entscheiden und die Gebdrdensprache erlernen,
wird der Input dennoch weniger facettenreich ausfallen, zumal die Gebédrden-
sprache fiir die Eltern eine Zweitsprache darstellt.

Bei ausgeglichenem Input von Laut- und Gebardensprache (wie im Falle horen-
der CODA®") verlduft der bimodal bilinguale Spracherwerb jedoch grundsatzlich
nach den gleichen Mustern und Entwicklungsphasen, wie dies fiir den Erwerb
zweier oder mehrerer Lautsprachen beschrieben wird (vgl. Baker/van den Bogaerde/
Jansma 2016). Dabei mussen die Kompetenzen in den unterschiedlichen Sprachen
nicht immer in gleichem Masse ausgepragt sein und kénnen je nach Sprachbiografie
auch in unterschiedlichen Kontexten zur Anwendung kommen, denn ,,eine bimodale
Zwei- oder Mehrsprachigkeit unterscheidet sich nicht wesentlich von einer Mehr-
sprachigkeit mit verschiedenen Lautsprachen® (Becker/Jaeger 2019, S. 43).

Bilinguale Personen entwickeln zwar beide Sprachen separat, dies schliesst
jedoch eine Interaktion der verschiedenen Systeme im Verlauf der bilingualen
Entwicklung nicht aus. Gerade kindliche Sprachmischungen erméglichen tiefere
Einblicke in das Zusammenspiel der unterschiedlichen Sprachsysteme, vor allem
wenn sich diese Systeme nicht synchron entwickeln. Im Falle einer solchen Asyn-
chronie im Spracherwerb kénnen bilinguale Lernende etwa auf sprachliche Res-
sourcen der weiter entwickelten Sprache zuriickgreifen (vgl. Plaza-Pust 2011,

37 CODA: children of deaf adults.
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S. 97). Diese Riickgriffe beschrdanken sich nicht nur auf das Lexikon. Vielmehr
kann die weiter entwickelte Sprache auch fiir strukturelle Liicken der ,schwéche-
ren‘ Sprache als Platzhalter dienen. Solche sog. ,Joker-Phdnomene‘ zeigen sich
u. a. in den sprachlichen Mischformen wie sie von Tracy (2008, S. 119) fiir die bi-
lingual aufwachsende Hannah mit den Erstsprachen Deutsch und Englisch doku-
mentiert wurden (vgl. Bsp. 4 bis 6).

(4) kannst du move a bit?
(5) ich hab gemade you much better
(6) sie haben gone away

Die ,fortschrittlichen Elemente“ wie etwa die Hilfs- und Modalverben sowie die
Verbalflexionen stammen in den Beispielen (4) bis (6) aus dem Deutschen, wéh-
rend die restlichen Elemente aus dem Englischen tibernommen werden (ebd.,
S. 1181.). Diese Strategie findet sich tiberdies auch im Erstspracherwerb monolin-
gualer Kinder, wobei dann der Joker nicht aus einer anderen Sprache entlehnt
werden kann, sondern Fiillsilben wie [nnnn] (vgl. Bsp. 7) oder [333] (vgl. Bsp. 8)
oder semantisch verwandte Worter wie die Praposition [wegen’s] anstatt der Kon-
junktion weil (vgl. Bsp. 9) an die Stelle der zielsprachlichen Worter gesetzt wer-
den (Beispiele aus ebd., S. 92):

(7) [nnnn] so LAUT is\ (als Antwort auf warum-Frage, fir: ... weil, das so laut ist)
(8) ich [999] ein Hose maln\ (fiir: ich will/kann ...)

(9) Erw.: Warum heisst ein Parkplatz Parkplatz?
Kind: wegen’s zum PARken is\

Sind unterschiedliche Modalititen im Spiel, unterscheiden sich nicht die Misch-
formen selbst, allerdings ergeben sich aufgrund der Modalitatsunterschiede auch
unterschiedliche Méglichkeiten in der sprachlichen Realisierung:

Durch die Bimodalitdt kommt es [...] zu besonderen Formen der Vermischung, die in der
Kommunikation verwendet werden kénnen. Im Gegensatz zu zwei Lautsprachen kénnen
namlich Laut- und Gebardensprachen teilweise gleichzeitig produziert werden (Becker/Jae-
ger 2019, S. 43).

Diese besondere Form cross-modaler sprachlicher Mischformen wird als ,Code-
Blending‘ bezeichnet und unterscheidet sich grundlegend von (hilfs-)sprachlichen
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Mischformen wie etwa dem LBG.*® Wie bereits in den Ausfithrungen zur Termino-
logie diskutiert wurde, handelt es sich bei Code-Blending um ein modalitatsspezifi-
sches Phanomen, welches im Gegensatz zu den aus der lautsprachlich orientierten
Mehrsprachigkeitsforschung stammenden Konzepten des Code-Mixing oder des
Code-Switching eine Uberlappung unterschiedlicher sprachlicher Modalitéten be-
schreibt (vgl. u. a. Emmorey/Petrich/Gollan 2012; Emmorey et al. 2008). Fiir bimodal
bilinguale Personen wird Code-Blending als eine ,sehr héaufige Strategie“ beschrie-
ben, im Gegensatz zu dem sequentiellen Code-Mixing, welches in Bezug auf die Kom-
bination GS-LS als ,relatively rare“ gilt (Schermer/Pfau 2016, S. 316). Code-Blending
kann in unterschiedlichen Auspragungen auftreten: entweder mit der Dominanz der
einen Sprache (sei es Lautsprache oder Gebdrdensprache) oder als gleichwertige
Mischformen, bei denen keine Dominanz einer Sprache festgestellt werden kann. Be-
sonders interessant sind Auspragungen, bei denen die gebdrdensprachliche und die
lautsprachliche Ausserung zwar simultan erfolgen, jedoch nicht die gleiche Bedeu-
tung transportieren, wie das in englischen Glossen abgebildete Beispiel (10) aus der
Niederldndischen Gebédrdensprache (NGT) zeigt (Beispiele (10) bis (12) aus Schermer
2003 zit. nach Schermer/Pfau 2016, S. 316):

(10) NGT POLICE OTHER PEOPLE SHOOT
LS Police  other people Kill
Bedeutung The police shot the other people dead.

Schermer & Pfau (2016, S. 316) sehen darin einen Fall, bei welchem weder die eine
noch die andere Sprache dominant ist, da das in NGT verwendete Verb schiessen
spezifischer ist als das hollandische Verb tdten. Gleichzeitig muss aber schiessen
nicht unbedingt auch tdten bedingen. Zumeist finden sich allerdings Beispiele
von Blending, bei welchen entweder die LS oder die GS dominiert und entweder
eine lautsprachliche Ausserung mit einzelnen Gebirden unterstiitzt wird (vgl. Bei-
spiel (11)), oder eine gebérdensprachliche Ausserung mit einzelnen gesprochenen
Wortern kombiniert wird (vgl. Beispiel (12)).

(11) NGT FALL
LS it going to fall
Bedeutung It is going to fall

38 LBG: Lautsprachbegleitendes Gebérden, vgl. auch die Ausfiihrungen in Kapitel 2.2.1.
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(12) NGT INDEX COAT BLUE
LS blue
Bedeutung He has a blue coat.

Solche Variationen sind nach Schermer & Pfau (2016, S. 316) typisch fiir eine bimo-
dal bilinguale Sprachsituation und fester Bestandteil des bimodal bilingualen
Spracherwerbs. Im Anschluss wird der bimodal bilinguale Spracherwerb mit der
geschriebenen Sprache um eine weitere Modalitat erweitert, die eng an das laut-
sprachliche System gekoppelt ist und die das hier diskutierte Zusammenspiel zwi-
schen dem lautsprachlichen und dem gebédrdensprachlichen System sichtbar
werden lasst.

3.3.2 Ein ,Deaf Way of Writing‘ oder ,Gehérlosendeutsch’

Noch immer wird im Schulalltag dem Umstand, dass schreibende und sprechende
Signer in einer Zweitsprache kommunizieren, zu wenig Rechnung getragen. So
stellt auch Plaza-Pust (2011, S. 93) fest, dass ,Mischdusserungen oder Sprachwech-
sel im Sprachgebrauch bilingualer LernerInnen [...] noch heute oft als Indiz fiir
ein defizitdres sprachliches Wissen oder eine sprachliche Verunsicherung inter-
pretiert [werden]“. Solche sprachlichen Kontaktphidnomene, die auf Interferen-
zen zwischen dem laut- und dem gebédrdensprachlichen System zurtickzufithren
sind, unterscheiden sich sowohl hinsichtlich ihres Ursprungs im Rahmen der
kindlichen Sprachentwicklung als auch in Bezug auf die Funktion in der Sprach-
verwendung erwachsener bilingualer Personen:

Wahrend Sprachmischungen im Verlauf der bilingualen Entwicklung die raffinierte Nut-
zung der verfligharen sprachlichen Mittel angesichts noch bestehender lexikalischer oder
struktureller Liicken reflektieren [...], zeigen Studien zum Sprachgebrauch erwachsener bi-
lingualer SprecherInnen/Signer, dass Sprachwechsel oder Sprachmischungen auch fiir die
Signalisierung bestimmter kommunikativer Absichten genutzt werden (ebd., S. 94).

Wiéhrend bereits Fischer (1992) unter der Bezeichnung ,,Gehdrlosendeutsch® cross-
modale Kontaktphdnomene zusammenfasste, die iiber die Schrift zum Ausdruck
gebracht werden, zeigen neuere Beitrage aus der bimodal ausgerichteten Bilin-
gualismus-Forschung, dass diese vermeintlich defizitare (Schrift-)Sprachverwendung
durchaus auf die einzelnen Stationen der (Zweit-)Sprachentwicklung rickfithrbar
sind (vgl. Wagener 2018). Nebst solchen Einblicken in die unterschiedlichen Phasen
des menschlichen Spracherwerbs lassen die bis heute untersuchten cross-modalen
Kontaktphdnomene ausserdem wichtige Parallelen zu Sprachkontaktsituationen
erkennen, wie sie von der Bilingualismus-Forschung fiir den Sprachgebrauch bilin-
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gualer Sprecher und Sprecherinnen bereits beschrieben wurden. Plaza-Pust (2011,
S. 95f) hebt drei besonders hervor: Zum einen lassen die bisher dokumentierten
cross-modalen Kontaktphdnomene darauf schliessen, dass sie verschiedene sprach-
liche Einheiten betreffen kdnnen (Lexik und Grammatik auf Wort- und Satzebene).
Dies spricht gemaéss Plaza-Pust (2011) fiir den Umstand, dass es unabhéngig von der
Modalitat der involvierten Sprachen verschiedene Grade der Integration von sprach-
lichem Wissen gebe (vgl. auch Brentari/Padden 2001). Zum anderen reflektieren
cross-modale Mischformen soziolinguistische Faktoren, wie dies auch lautsprachli-
che Kontaktphédnomene tun.

So konnen Sprachmischungen je nach Kommunikationssituation unterschiedli-
che Funktionen tibernehmen (z. B. als Ausdruck von Néhe oder Distanz). Dies deckt
sich mit den Beobachtungen zu Sprachmischungen in WhatsApp-Nachrichten einer
hoérenden CODA: Die CODA zeigte eine Tendenz zu gebardensprachlich geprégten
Satzstrukturen, wenn sie mit gehorlosen Bekannten iiber WhatsApp schriftlich inter-
agierte. Im Unterschied dazu waren in ihren Nachrichten im schriftlichen Austausch
mit hérenden Adressaten keine solche Tendenzen erkennbar (vgl. Meili 2016).

Als dritten Aspekt, an welchem sich die Nahe zu lautsprachlichen Sprachkon-
taktphdnomenen aufzeigen lasst, nennt Plaza-Pust (2011, S. 96) die Hinweise, welche
cross-modale Kontakt-Phdnomene fiir die modalitatstibergreifende Interaktion der
Sprachsysteme in den Produktionen bilingualer Signer und damit auch zur Organi-
sation mehrsprachigen Wissens liefern. Solche Kontaktphdnomene konnen glei-
chermassen Aufschluss iiber den Verlauf der bilingualen Entwicklung geben, wie
dies Mischformen aus mehreren Lautsprachen tun.* Besonders gut lassen sich sol-
che cross-modalen Sprachkontaktphédnomene in der Schriftlichkeit aufzeigen und
analysieren.

Was bimodal bilinguale Mischproduktionen in einer Face-to-Face Situation
von lautsprachlichen Kontaktphdnomenen abgrenzt, ist die Moglichkeit der si-
multanen Produktion von manuellen und gesprochenen Elementen.*® Da bei
einem Transfer in die Schriftlichkeit diese Simultaneitit wieder entfallt, unter-
scheiden sich die sprachlichen Merkmale in Textproduktionen gehdrloser Signer
in gewissen Bereichen von den Produktionen fremdsprachiger (horender) Schrei-
benden. So konnen zwar Fehler im Bereich des Wortschatzes als typisch fiir

39 So lassen sich beispielsweise anhand des Mischverhaltens auch Riickschliisse auf den Ent-
wicklungsstand ziehen. Da bei mehrsprachigen Kindern meist eine Sprache dominiert (was sich
im Laufe der Zeit auch dndern kann), konnen auftretende Liicken (seien sie lexikalisch oder
strukturell) mithilfe der zweiten Sprache gefiillt werden (sog. ,Joker-Phdnomene‘). Solche Misch-
formen verschwinden wieder, wenn die Liicken in der schwéacheren Sprache aufgeholt wurden
(vgl. Tracy 2008, S. 118f.).

40 Vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen zum Code-Blending in den Kapiteln 2.1.3 und 3.3.1.
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Fremdsprachenlernende gelten, allerdings finden sich in den Textproduktionen
gehorloser Signer auch Formen, die auf einen modalitatsitbergreifenden Struk-
tur-Transfer und somit auf eine unmittelbare Ubernahme einer Gebardensprach-
struktur in die Schriftlichkeit hindeuten. Eine solche Tendenz zur wortlichen
Ubersetzung gebirdensprachlicher Strukturen zeigte sich u.a. in informellen
WhatsApp-Nachrichten, die fiir ein Schweizer Korpus zusammengetragen wur-
den (vgl. Meili 2016) und wurde ebenso von Schweitzer (2014, S. 79) fiir normge-
bundene Texte dsterreichischer SuS beschrieben. Als moglicher Transfer von
gebdrdensprachlichen Strukturen wurden pronominale Doppelungen, wie sie in
Beispiel (13) fir das Personalpronomen du abgebildet sind, diskutiert (vgl. Bsp.
(21) aus Meili 2017a, S. 116):

(13) Du schreibst du fehler ,besset.*!

Pronominale Doppelungen kénnen in verschiedenen Gebardensprachen zur Mar-
kierung fokussierter Elemente dienen (vgl. u.a. Shimamura/Tieu 2013) und wer-
den iiber indexikalische Zeigegebirden realisiert.* In Beispiel (13) wird dieser
gedoppelte indexikalische Verweis mit dem deutschen Personalpronomen du
iibersetzt und das Subjektpronomen wirkt durch diese Doppelung (engl. doubling)
besonders markiert.

Wahrend in einer Face-to-Face-Situation solche cross-modalen Mischformen
nicht unmittelbar als solche erkennbar sind, zumal auch fiir die lautsprachliche
Kommunikation die Vermittlung non-verbaler Informationen essenziell ist, erschei-
nen diese in der Schrift wesentlich starker markiert. Zentral fiir das Verstandnis
dieser cross-modalen Mischformen ist somit auch ein Verstdndnis fiir das Verhalt-
nis von gesprochener Sprache und Schrift: Wéahrend die Alphabetschrift die lautli-
che Dimension gesprochener Sprachen abzubilden vermag, fehlen ihr die Mittel
zur Abbildung rdaumlich artikulierter sprachlicher Informationen, wie sie bspw. fir
die Flexion in DSGS zentral ist. Beim Transfer in die Schriftlichkeit stellt sich somit
fiir Signer nebst dem Transfer in die Zweitsprache immer auch das Problem der
Reduktion eines mehrdimensional ausgerichteten Sprachsystems auf eine lineare,
schriftliche Sprachproduktion.

41 In dieser Whatsapp-Nachricht korrigiert eine gehorlose Person ihr horendes Geschwister.
Eine interessante Beobachtung war in diesem Zusammenhang auch, dass solche Korrekturme-
chanismen unter den gehorlosen Peers auch bei offensichtlich abweichender Orthographie nicht
beobachtet werden konnten (vgl. Meili 2016, S. 56).

42 Im Beispiel des deutschen Personalpronomens du entspricht dies im gebardensprachlichen Sys-
tem einem Verweis mit dem Indexfinger auf den entsprechenden aussersprachlichen Referenten.
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Trotzdem ist der Begriff ,Gehorlosendeutsch® (Fischer 1992), wie er teilweise
auch von der Community selber verwendet wird, oder auch eines ,Deaf Way of
Writing“, wie es Blondel et al. (2011) fiir das Franzosische beschreiben, nicht un-
problematisch: Als positiv kann der Versuch gewertet werden, die Auffalligkeiten
in schriftlichen Produktionen gehorloser Signer als eine Varietdt zu bezeichnen,
anstatt sie auf defizitdre Sprachkenntnisse zu reduzieren. Als problematisch ist
m. E. allerdings die Reduktion cross-modaler Ausdrucksformen auf eine Sinnesbe-
hinderung zu werten, anstatt auf die Interaktion der involvierten sprachlichen
Modalitaten zu fokussieren. Dennoch darf der Aspekt der Horbeeintrachtigung
nicht génzlich ausgeblendet werden, da die Gehorlosigkeit fiir eine Mehrzahl be-
troffener Kinder haufig mit einer Deprivation an sprachlichem Input im Kindesal-
ter einhergeht, zumal eine Mehrheit der gehoérlosen Kinder mit horenden Eltern
aufwéchst (vgl. die Ausfihrungen in Kapitel 3.3.1). In diesen Féllen ist es aber
nicht die Gehorlosigkeit, die Einfluss auf die Sprachentwicklung nimmt, sondern
die haufig damit verkniipfte sprachliche Deprivation mit negativen Auswirkun-
gen auf den Erstspracherwerb, was wiederum Konsequenzen fiir den Zweit-
spracherwerb nach sich zieht (vgl. Brentari 2019b). Im Folgenden wird diese
Interaktion der Modalititen mit Bezug auf Theorien der Zweitspracherwerbsfor-
schung vertieft und im Hinblick auf eine nachfolgende Fokussierung auf den
schulischen Kontext auch mit dem Konzept des ,Translanguaging* verkniipft.

3.3.3 Bimodal-bilinguale Transferleistungen: Interlanguage
und Translanguaging

In Anlehnung an die (lautsprachlich gepréagte) Bilingualismus-Forschung haben
sich zu den diskutierten Bezeichnungen ,Gehdrlosendeutsch und eines ,Deaf Way
of Writing‘ zur Bezeichnung cross-modaler Kontaktphdnomene im Sprachge-
brauch gehorloser Signer die Konzepte einer ,Interlanguage‘ (vgl. Selinker 1969,
1972) sowie des ,Translanguaging‘ (vgl. u. a. Garcia 2009) gestellt. Im Folgenden
werden die beiden Konzepte in ihren Grundzigen umrissen und ihre Bedeutung
fir die bimodale Mehrsprachigkeitsforschung aufgezeigt. Diese Ausfiihrungen bil-
den ausserdem die Grundlage fiir die Uberlegungen in Kapitel 4.2.4, wo der Fokus
auf den Umgang mit sprachlicher Variation in der linguistischen Analyse von Tex-
ten gehorloser Signer gelegt wird.

Mit der englischen Bezeichnung ,Interlanguage‘ (auf Deutsch ,Interimspra-
che‘) verweist Selinker (1969, 1972) im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung
auf die sprachliche Variation als Ausdruck individueller kognitiver Entwicklun-
gen von Lernenden einer Zweitsprache. Selinker (1969, S. 71) definiert das Kon-
zept einer Interimsprache wie folgt:
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An ,interlanguage“ [Hervorhebung im Original] may be linguistically described using as
data the observable output resulting from a speaker’s attempt to produce a foreign norm,
i. e, both his errors and nonerrors. It is assumed that such behavior is highly structured. In
comprehensive language transfer work, it seems to me that recognition of the existence of
an interlanguage cannot be avoided and that it must be dealt with as a system, not as an
isolated collection of errors.

Selinker (1969) betont im Besonderen den Systemcharakter sprachlicher Variation
in Sprachproduktionen von L2-Lernenden*® und die Notwendigkeit einer ganz-
heitlichen Interpretation dieser sprachlichen Strukturen im Sinne eines eigen-
standigen linguistischen Systems. Das Konzept der Interlanguage (IL) bezieht sich
somit primar auf die an der Oberflache sichtbare sprachliche Variation in der
Zielsprache (nach Selinker (1972, S. 214) ,the observable output®), die sich durch
Transferprozesse zwischen der L1 und der L2 ergibt. Als ,psychologically-relevant
data of second-language learning“ erachtet Selinker (ebd.) zum einen (1) Ausse-
rungen in der L1 durch die Lernenden, weiter (2) intersprachliche Ausserungen
durch die Lernenden und zuletzt (3) zielsprachliche Produktionen durch L1-
Sprecher und Sprecherinnen ebendieser Zielsprache. Eine Analyse der Oberfla-
chenstruktur dieser (2) intersprachlichen Produktionen ermdglicht nach Selinker
Ableitungen in Bezug auf die Strukturen und Prozesse des Zweitspracherwerbs.

In Bezug auf Letztere schligt Selinker (ebd., S. 215) fiinf zentrale Prozesse im
Zweitspracherwerb vor: (1) unmittelbare sprachliche Transferleistungen (language
transfer), (2) durch Instruktion bedingte Transferleistungen (transfer-of-training), (3)
individuelle Zweitspracherwerbs-Strategien der Lernenden (strategies of second-
language learning), (4) individuelle kommunikative Strategien in der Zweitsprache
(strategies of second-language communication) und (5) Ubergeneralisierung ziel-
sprachlicher Strukturen (overgeneralization of target language linguistic material).
Zur Nlustration einer (2) durch Instruktion (language training) bedingten Transfer-
leistung wird das Beispiel von L2-Lernenden der Zielsprache Englisch mit serbo-
kroatischer Muttersprache angefiihrt: Obwohl auch im Serbokroatischen zwischen
er und sie (he und she) unterschieden wird, scheinen die Lernenden dazu zu tendie-
ren, im Englischen ausschliesslich das Pronomen he zu verwenden, auch wenn she
angezeigt wére. Ein direkter Transfer (1) aus der L1 lasst sich hier ausschliessen,
zumal die Unterscheidung zwischen he und she in der L1 Serbokroatisch gleich ist
wie in der Zielsprache Englisch. Dieses IL-Phdnomen scheint darauf zurtickzufithren
sein, dass in den eingesetzten Lehrmitteln fast ausschliesslich Satze mit he getibt wer-
den, nicht jedoch solche mit she.

43 Konkret geht es im Artikel von Selinker (1969) um die Sprachproduktionen von Lernenden
mit Hebréisch als L1 und Englisch als L2.
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Hinsichtlich der (3) Strategien von Zweitsprachlernenden, die sich auch auf
der syntaktischen Oberflachenstruktur der IL zeigen, wird die Tendenz genannt,
das zielsprachliche System in seiner Komplexitdt zu reduzieren. Darunter fallt
z.B. die Vermeidung grammatischer Formative wie Artikel, Plural- oder Zeitfor-
men (vgl. ebd,, S. 219).

Die Nennung dieser fiinf zentralen Prozesse im Zweitspracherwerb nach Selin-
ker (1972) ist weder als abschliessend noch als vollstandig zu betrachten, bietet aber
die Maglichkeit einer Reduktion intersprachlicher Phdnomene auf fiinf mégliche psy-
cholinguistisch motivierte Ursachen. Dabei ist zu betonen, dass nur dann von einer
IL die Rede sein kann, wenn es sich um den Erwerb einer Zweitsprache handelt,
nicht jedoch im Falle eines (bimodal) bilingualen Erstspracherwerbs. Inshesondere
die Unterteilung in die drei linguistischen Systeme der Zielsprache (TL**), einer Inte-
rimsprache und der Erstsprache (NL*) bildet eine theoretische Basis zur Analyse lin-
guistischer Phdnomene und Prozesse im Zweitspracherwerb. Diese Unterteilung ist
aber nicht nur in Bezug auf den Erwerb mehrerer Lautsprachen relevant, sondern
auch hinsichtlich eines bimodal bilingualen Spracherwerbs.

Neben der Annahme einer Interimsprache wurde insbesondere in der
Mehrsprachigkeitsdidaktik das ,Translanguaging‘ breit rezipiert und wird u. a.
von Becker et al. (2017, S. 61) auch in den Diskurs um bimodale Mehrsprachigkeit
eingefithrt. Die Autorinnen betonen, dass das Konzept des Translanguaging die
Vielfalt unterschiedlicher Formen des Bilingualismus und somit auch den bimoda-
len Bilingualismus berticksichtige und von einer ,Dynamik der Mehrsprachigkeit
von Menschen“ ausgegangen werden kann: ,Das Ziel bimodal-bilingualer Bildung
ist vor diesem Hintergrund, SchiilerInnen darauf vorzubereiten, mehrsprachig zu
leben. Dabei gilt es nicht zu bewerten, welche Form des Bilingualismus die ,bessere*
ist“ (ebd.). Nach dem Prinzip des Translanguaging passen sich Sprachnutzende
unter Verwendung verschiedener Modalititen den anderen Gespréachsteilnehmen-
den an. Dies ist jedoch nicht zu verwechseln mit LBG oder einer Vermischung unter-
schiedlicher Sprachen im Sinne einer ,totalen Kommunikation“, sondern ,[glemeint
ist, dass der Ansatz der bimodal-bilingualen Bildung offen ist und verschiedene Op-
tionen ermoglicht“ (ebd.). Den Ursprung hat das mittlerweile in der Mehrsprachig-
keitsdidaktik etablierte Konzept in walisischen Klassenzimmern und dem dort
verbreiteten dynamischen Wechsel zwischen Walisisch und Englisch, wie im Refe-
renzwerk von Oxford beschrieben wird:

The term ,translanguaging‘ comes from the welsh term ,trawsiethu‘, which was coined by
Cen Williams in 1994 to refer to the way in which students and teachers alternate between

44 TL = engl. target language.
45 NL = engl. native language.
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Welsh and English in the Welsh classroom. Instead of viewing the behavior of multilinguals
as code-switching between named languages with distinct language competencies, translan-
guaging takes into account the linguistic repertoire of individuals whose assessment of the
speech situation causes them to adjust their speech to meet the immediate contextual need.
(McArthur/Lam-McArthur/Fontaine 2018)

Translanguaging ist mittlerweile ein in der bilingual ausgerichteten Lehre breit
rezipiertes und auch akzeptiertes Konzept und wird als eine ,responsible commu-
nicative practice that offers communicative and educational possibilities to all“
verstanden (Garcia 2009, S. 148). Zentral sind die neuen Lerngelegenheiten, die
sich durch die Nutzung unterschiedlicher sprachlicher Ressourcen durch die SuS
ergeben, wie Canagarajah (2011, S. 8) betont: ,teachers have provided safe spaces
for students to adopt their multilingual repertoire for learning purposes, and tea-
chers have themselves collaborated with students in using the repertoire as a
resource*.

Wahrend mit ,Interimsprache‘ in erster Linie auf die sprachlichen Strukturen
und deren Verortung im Zweitspracherwerbsprozess fokussiert wird, beschreibt
,Translanguaging‘ den bewussten Umgang mit Mehrsprachigkeit. In diesem Zusam-
menhang werden auch didaktische Implikationen fiir einen erfolgreichen und
somit wirksamen mehrsprachigen Unterricht eingeschlossen. Wie die Bildungsein-
richtungen fiir gehoérlose Kinder und Jugendliche mit dieser neu entdeckten Um-
gangsform im Zusammenhang mit bimodaler Bilingualitidt umgehen, ist Gegenstand
der folgenden Ausfithrungen.

3.3.4 Bimodalitdt macht Schule

Wiéhrend in den Anfangen der Gehdrlosenpéddagogik noch davon ausgegangen
wurde, dass sich die Gebdrdensprache nachteilig auf den (Laut-)Spracherwerb
gehorloser oder schwerhoriger Kinder auswirkt und in schulischen Einrichtun-
gen das Gebarden aus diesen Griinden untersagt blieb, ist die bilinguale bzw. bi-
modale Forderung heute integraler Bestandteil des paddagogischen Konzeptes
vieler Gehorlosenschulen. Wie das EU-Projekt ,De-Sign Bilingual“ zeigen konnte,
gehort der aktive Einbezug der Gebardensprache in einer Mehrheit der europai-
schen Bildungsstétten fiir Kinder mit einer Hérbehinderung zum Schulalltag
(vgl. Audeoud et al. 2017; Becker et al. 2017; Krausneker et al. 2017).

Auch Schweizer Bildungsinstitutionen mit Ausrichtung auf gehoérlose und
schwerhorige Lernende orientieren sich mittlerweile mehrheitlich am Konzept
der hilingualen Bimodalitidt und dessen methodisch-didaktischer Umsetzung. Mit
diesem Vorgehen reagieren die Bildungsinstitutionen auf Ergebnisse von Studien
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wie die Untersuchung von Skutnabb-Kangas und Toukomaa (1976)*%, die die
Wichtigkeit eines vollstindigen Erstspracherwerbs fiir einen erfolgreichen Zweit-
spracherwerb unterstreichen — wobei der Erfolg im Erlernen der Zweitsprache
als unabhangig von der Modalitat der Erstsprache zu sehen ist.

Obwohl die Vorteile eines bimodal bilingualen Unterrichts fiir gehorlose Kin-
der und Jugendliche inzwischen unbestritten sind, gestaltet sich die Umsetzung im
(Schweizer) Schulalltag z. T. noch schwierig. Wie bereits dargelegt wurde, liegen
zwar bilinguale Unterrichtskonzepte vor (vgl. Bachmann 2017), jedoch mangelt es
in der Deutschschweiz an entsprechend ausgebildeten gehérlosen Lehrpersonen,
die die SuS bimodal bilingual unterrichten konnen. Dieser Lehrpersonen-Mangel
ist in erster Linie strukturell begriindet, zumal bereits der Zugang zu héheren
Schulen (z. B. Gymnasium oder Fachmittelschule) fiir gehérlose Personen noch
immer durch sprachliche Hiirden erschwert wird. Eine universitare Ausbildung an
einer padagogischen Hochschule bleibt in der Folge ebenfalls verwehrt. Die derzeit
zu beobachtende Tendenz in der Schweiz, einschlégige Bildungsinstitutionen aufzulé-
sen und die damit einhergehenden Bemiithungen um eine vollstindige Integration
gehorloser Kinder und Jugendlicher in Regelklassen (ohne oder nur mit beschrénk-
tem Zugang zu einer Verdolmetschung der vermittelten Inhalte) ist ebenfalls wenig
zielfiihrend. Der dadurch verwehrte Zugang zur Gebardensprache fiihrt in der Folge
zu einem Defizit an fachlicher Information, die im schulischen Kontext ausschliess-
lich uber die Lautsprache erfolgt. Ohne entsprechende Nachwuchsférderung kann
jedoch dem Mangel an kompetenten Lehrpersonen fiir einen bimodal bilingual aus-
gerichteten Unterricht nicht begegnet werden. Auf diese strukturelle Schwachstelle
verweist auch die politische Vertretung der gehorlosen und schwerhorigen Personen,
der Schweizerische Gehorlosenbund SGB-FSS, iber sein Publikationsorgan ,visuell
Plus®:

Diese bilinguale Bildung — Gebardensprache und gesprochene Sprache — fiir Kinder mit
einer Horbehinderung fehlt im heutigen Bildungssystem. Damit sie zustande kommt, brauch
(sic!) es nicht nur ein taugliches Konzept der bilingualen Schule, sondern auch offiziell aner-
kannte Gebédrdensprachausbildner und Fachleute mit ausgewiesener Gebardensprachkom-
petenz (Burger 2017, S. 13).

46 Das Forschungsprojekt untersuchte die Sprachentwicklung finnischer Kinder in Schweden
mit L1 Finnisch und L2 Schwedisch. Dabei konnte nachgewiesen werden, dass die L2-Kompetenz
mit der L1-Kompetenz korrelierte: Je besser die Kinder Finnisch beherrschten, umso besser war
ihre Schwedisch-Kompetenz (vgl. Skutnabb-Kangas/Toukomaa 1976). Auf dieser empirischen
Grundlage entwickelte Jim Cummins (1984) seine breit rezipierten Uberlegungen zum Bilingualis-
mus und die damit in Zusammenhang stehende Interdependenzhypothese (vgl. die Ausfithrun-
gen in Kapitel 3.2.2).
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Bis heute beschrankt sich der Aufgabenbereich der gehorlosen Fachpersonen in
den bimodal ausgerichteten Deutschschweizer Schulen noch auf die (isolierte)
Vermittlung von Gebédrdensprache. Dass eine solche ebenfalls positive Auswir-
kungen auf die Zweitsprachkompetenz hat, ist unbestritten. Nichtsdestotrotz ist
ein solches Angebot als erganzender Sprachunterricht im Sinne einer gezielten
Forderung in der Erstsprache zu verstehen — nicht aber als bimodal bilinguale
Unterrichtsform im eigentlichen Sinne.

Als beispielhaft fiir erfolgreiche bimodal bilinguale Projekte im deutschspra-
chigen Raum gelten der Hamburger sowie der Berliner bilinguale Schulversuch mit
den Sprachen Deutsch und Deutsche Gebardensprache (DGS) (vgl. Glinther/Hennies
2011; Glinther/Schéafke 2004a). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse beziiglich der
Kompetenzen Lesen und Schreiben werden in den folgenden zwei Kapiteln vorge-
stellt, um anschliessend den in der Schweiz verbreiteten Unterrichtsmodellen ge-
genubergestellt werden zu konnen.

3.3.4.1 Hamburger bimodaler Schulversuch

Auf Initiative einer Gruppe von Eltern, die sich fiir eine bimodal bilinguale Schul-
bildung in Deutsch und DGS fiir ihre gehérlosen Kinder einsetzten, startete im
Schuljahr 1993/94 der erste, auf sechs Jahre angelegte bilinguale Schulversuch an
der Hamburger Gehérlosenschule. Der ,Hamburger Schulversuch’ gilt als erster
Versuch eines bimodal bilingualen Unterrichtskonzeptes im deutschsprachigen
Raum und bereitete den Weg fiir weitere bimodal bilinguale Projekte im deut-
schen Sprachraum wie den Berliner Schulversuch oder die schweizerischen Ad-
aptionen des bimodal bilingualen Ansatzes. Der Hamburger Schulversuch ist aus
linguistischer Perspektive zugleich die erste Untersuchung, die der Frage nach
einer moglichen Interaktion der beiden Sprachsysteme auf grammatischer Ebene
nachging (vgl. Plaza-Pust 2011, S. 96). Dabei befassen sich die Studien, welche im
Rahmen des Schulversuchs durchgefiihrt wurden, nicht direkt mit den formalen
Aspekten einer Lernersprache, allerdings ,konnen die AutorInnen in den Text-
produktionen einiger SchiilerInnen Hinweise fiir eine Vorreiterrolle der DGS fest-
stellen, die sich in der Form von temporaren Anleihen aus der DGS manifestiert“
(ebd.). Das Kernstiick des Hamburger Bilingualismus-Modells bildet

der im Team von horender und gehorloser LehrerIn gemeinsam durchgefiihrte Bilinguale
(sic!) Unterricht in Gebarden-, Schrift- und Lautsprache und damit — unabhéngig vom erreich-
ten Entwicklungsniveau in den einzelnen Sprachmodalitdten — der Einsatz auch der Verbal-
sprache47 in der unterrichtlichen Kommunikation von Anfang an (Giinther 2004, S. 7).

47 Die Bezeichnung ,Verbalsprache‘ referiert hier auf die Lautsprache.
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Darauf aufbauend wurde vor Beginn des Schulversuchs in Bezug auf den Schrift-
spracherwerb hypothetisch prognostiziert, dass ein Grossteil der gehoérlosen SuS
»im Vergleich zu traditionell oral erzogenen [SuS] ein deutlich hoheres Leistungsni-
veau“ in der Schriftsprache erreichen sollten (ebd., S. 8). Diese Hypothese konnte
flir die SuS der 7. Klasse in einer Vergleichsuntersuchung bestétigt werden: ,Die
bilingual unterrichteten gehérlosen (sic!) besitzen [...] gegentiber den oral oder
oral-manual geforderten gehorlosen SchiilerInnen ein deutlich héheres schrift-
sprachliches Kompetenzniveau“ (ebd., S. 21). Unter der Bezeichnung ,schriftsprach-
liche Kompetenz‘ werden im Kontext des Schulversuchs sowohl das rezeptive
Lesen als auch das produktive Schreiben gefasst (vgl. Gilinther/Schafke 2004b,
S. 189). Die Entwicklung dieser Kompetenzen sei in gehdrlosenpadagogischen Kon-
zepten  traditionell eher vernachléssigt, bzw. dem Erwerb der Lautsprache unter-
geordnet [worden], obwohl anhand der Schriftsprache Entwicklungsprozesse
explizit zu beobachten sind“ (ebd.).

Es wurden entsprechend der Schulstufen unterschiedliche Schreibanlasse ge-
wahlt und die Untersuchungen jeweils an verschiedenen bimodal bilingual be-
schulten Klassen sowie an Kontrollgruppen aus Klassen ohne bimodal bilinguales
Schulkonzept durchgefiihrt. Die Texte wurden im Anschluss auf zwei Ebenen aus-
gewertet: Zum einen wurde die inhaltliche Ebene mithilfe des ,Bielefelder Ge-
schichtenschemas‘ (vgl. Boueke 1995) und unter Zuhilfenahme von ergdnzenden
Elementen des ,Zurcher Textanalyserasters‘ (vgl. Nusshaumer 1991) analysiert
(vgl. Glinther/Schéafke 2004b, S. 204-217). Zum anderen wurden auf sprachforma-
ler Ebene die verwendeten kohésiven Mittel sowie die grammatischen Strukturen
untersucht (vgl. ebd., S. 218-249). Die vergleichende Auswertung der Schiilertexte
umfasste knapp 4 Jahre. Dabei konnten bei allen SuS des bimodal bilingualen
Schulversuchs kontinuierliche Verbesserungen auf inhaltlicher Ebene festgestellt
werden. Dies tiberrascht allerdings aus mehreren Griinden nicht, einen davon
fihren die Studienleitenden selber an: ,Dieses Ergebnis erstaunt nicht weiter,
man darf nach dieser Zeitspanne schliesslich davon ausgehen, dass sich Verbesse-
rungen ergeben haben“ (ebd., S. 204).

Doch nicht nur die individuelle (meta-)sprachliche Entwicklung der Kinder
dirfte zu dieser Verbesserung auf inhaltlicher Ebene beigetragen haben, sondern
auch die Schreibaufgaben, die den SuS als Schreibanlass vorgegeben wurden. So ist
anzumerken, dass diese Texte nicht unter den gleichen Voraussetzungen verfasst
wurden: Wahrend die am Ende 3./Anfang 4. Klasse verfasste Geschichte weder didak-
tisch vorbereitet noch angeleitet wurde, wurden den Kindern bei der Untersuchung
am Ende 5. Klasse/Anfang 6. Klasse Vorentlastungen in Form von didaktisierten
Schreibanldssen angeboten. So wurden bei der zweiten Schreibaufgabe (5./6. Klasse)
die Mustrationen und die Abfolge der Bildergeschichte vor dem Schreibprozess im
Klassenverband diskutiert und die Bilder standen den SuS wéahrend des Schreibens
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nicht zur Verfiigung. Beim ersten Schreibversuch dagegen standen die Bilder wah-
rend der ganzen Schreibaufgabe zur Verfiigung, wurden allerdings nicht vorgangig
besprochen. Die dritte und letzte im klassentibergreifenden Vergleich beschriebene
Schreibaufgabe folgte abermals einem neuen Konzept: Anstelle einer Bilderge-
schichte wurde hier ein kurzer Comicfilm gezeigt, dessen Inhalt die SuS nach
zweimaligem Anschauen fiir jingere gehorlose Lernende aufschreiben sollten.
Im Anschluss wurde die Geschichte in DGS (fiir Gehorlose) oder miindlich (fir
Schwerhorige) nacherzahlt.

Aus péddagogischer Perspektive ist es durchaus sinnvoll, alters- und stufenge-
rechte Schreibanldsse zu wahlen und die Aufgabenstellungen entsprechend zu
modifizieren und anzuleiten. Problematisch fiir eine direkte, vergleichende Ge-
geniiberstellung der hier beschriebenen Schreibprodukte scheint jedoch m. E. der
variierende Einsatz didaktischer Hilfestellungen bei den einzelnen Schreibaufga-
ben. Dass sich gezielte Didaktisierungen vor oder wihrend des Schreibprozesses
positiv auf das Schreibprodukt auswirken, iiberrascht nicht. Von den in der ver-
gleichenden Auswertung dokumentierten Fortschritten auf inhaltlicher Ebene un-
mittelbar auf eine verbesserte Schreibkompetenz der SuS zu schliessen, ist in der
Folge nicht unproblematisch. Obwohl auch ein mdglicher Einfluss des bimodal bi-
lingual gefiihrten Unterrichts angenommen werden kann, diirfte der Effekt des
gezielt eingesetzten Scaffoldings in den hoheren Klassenstufen als wesentlich
starker zu gewichten sein.”®

Der Vergleich mit den nicht bimodal bilingual geférderten SuS der Ver-
gleichsklassen erfolgte in den Kategorien Wortmenge, Wortschatz und Textpro-
duktionsniveau, auf die im Folgenden eingegangen wird (vgl. ebd., S. 251-261).

Wortmenge — Bezogen auf die Wortmenge schneidet die bimodal geforderte
Klasse deutlich besser ab (mit durchschnittlich 381 Wortern) als die nicht bimodal
geforderten Vergleichsklassen (mit 170 Wortern). Hier ist allerdings anzumerken,
dass der hohe Durchschnittswert der bimodal geférderten SuS v. a. auf drei Aus-
reisser zuriickzufithren sein durfte (vgl. Giinther/Schafke 2004a, S. 253). Diese drei
auffallend leistungsstarken SuS werden auch von den Autoren und Autorinnen
als ,Spitzengruppe“ bezeichnet (Giinther/Schéifke 2004b, S. 233). Die restlichen
Leistungen unterscheiden sich nicht merklich von den nicht bimodal unterrichte-
ten Vergleichsklassen und bewegen sich zumeist im Bereich von 120 bis 250 Wor-
tern. Werden die drei iiberméssig hohen Werte der Spitzengruppe von 871, 731

48 Als ,Scaffolding” wird die Bereitstellung eines didaktischen ,Geriists‘ zur Unterstiitzung der
individuellen Lernprozesse der SuS bezeichnet. Die Hilfestellungen werden von der Lehrperson
angeboten und im Verlaufe des Lernprozesses kontinuierlich abgebaut. Die Effektstarke von
Scaffolding in Bezug auf die Leistungen ist mit d = 0.82 als sehr hoch einzustufen (vgl. Beywl/Zie-
rer 2018).
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und 457 Wortern herausgerechnet, so nahert sich auch der Durchschnittswert der
bimodal bilingualen Klasse (198 Worter) den Werten der Vergleichsklassen an
(170 und 139 Worter). Der Unterschied zwischen dem errechneten Klassendurch-
schnittswert der bilingual gefithrten Klasse im Vergleich zur starksten nicht-
bilingual geférderten Vergleichsklasse betragt dann nunmehr knapp 30 Worter
anstelle der urspriinglich berechneten 211 Worter, was sich im Bereich einer er-
wartbaren Streuung bewegt.

Wortschatz — Beziiglich des ebenfalls untersuchten Wortschatzes kommen die
Autoren und Autorinnen zum Schluss, dass die Gruppe der gehérlosen SuS in den
Texten (relativ zur Gesamtworterzahl, die im vorangehenden Abschnitt erlautert
wurde) vorwiegend ,Hauptwortarten®, also Subjektive, Verben und Adjektive einset-
zen, ,[m]it Artikeln, Konjunktionen und Prépositionen haben sie dagegen weitaus
mehr Schwierigkeiten (ebd., S. 254f). Ausserdem werden die Sitze im Allgemeinen
als relativ kurz beschrieben, wobei die schwerhdrigen SuS ebenso wie die bilingual
gefiihrte Gehorlosenklasse die Satzkonstruktionen der gehdrlosen Lernenden der
nicht bilingual gefiihrten Vergleichsklassen ,an Lédnge und Komplexitét iibertreffen®
(ebd., S. 255).

Textproduktionsniveau — Als Instrument zur Auswertung der Texte und zur
Ermittlung eines Textproduktionsniveaus wurde eine modifizierte Version des
,Bielefelder Geschichtenschemas‘ verwendet. Dazu wurden die Texte sowie die
gebdrdensprachlichen Erzdhlungen in narrative Niveaustufen eingeteilt, die
sich im Wesentlichen am fiir die Grundschule entwickelten Geschichtenschema
orientieren (vgl. Boueke 1995), fiir gehorlose SuS allerdings entsprechend modi-
fiziert wurden (vgl. Giinther 1999; Rade 1999). Dieses Analyse-Schema ist in sei-
ner Konzeption hierarchisch aufgebaut und ermoéglicht eine Klassifizierung von
Texten nach sprachlichen (z. B. die eingesetzten kohdsiven Mittel) und inhaltli-
chen Gesichtspunkten (z. B. Themenentfaltung). Fiir die Auswertung des Ham-
burger Schulversuchs wurde u. a. die urspriingliche Entwicklungsorientierung
des Bielefelder Schemas durch eine Orientierung nach Niveaus ersetzt. Dazu
wurden die Stufen 0 bis 4 angesetzt, wobei 0 einem ,,pralinguistisch-isoliert[en]“
Text entspricht und die hochste Stufe 4 einen ,narrativ-strukturiert[en]“ Text
beschreibt (Giinther 1999, S. 125f.). Basierend darauf schneidet im Hamburger
Schulversuch die erste Vergleichsklasse mit schwerhérigen SuS mit einem Durch-
schnittswert von 3.6 am besten ab, gefolgt von der bilingual gefiihrten Klasse mit
einem Wert von 3.1 vor der zweiten Schwerhorigen-Klasse mit 3.0. Die bilingual ge-
flihrte Klasse mit gehorlosen SuS belegt damit im Vergleich gemeinsam mit den bei-
den Vergleichsklassen mit schwerhérigen SuS die vorderen Plitze. Zwei der nicht
bilingual gefiihrten Klassen mit gehorlosen Lernenden dagegen fallen im Vergleich
mit Durchschnittswerten von 2.6 und 1.9 deutlich ab (vgl. Giinther/Schafke 2004a,
S. 260f.). Darauf aufbauend kann im Gegensatz zur Wortmenge fiir die Kategorie
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der Textproduktion und die damit verkniipfte Kompetenz des kohésiven Erzdhlens
von einem positiven Effekt des bimodal bilingualen Ansatzes ausgegangen werden.

Nach Abschluss des vierjahrigen Schulversuchs ziehen die Studienleitenden
»ein sehr positives Fazit“:

So hat die Analyse der Texte gezeigt, dass die AutorInnen [Anmerkung d. Autorin: gemeint
sind hier die Lernenden] auf ihrem jetzigen Entwicklungsstand z. T. sehr lange, sehr genaue
und auch witzige Texte produzieren konnen. [..] Die Entwicklung der SchiilerInnen spricht
fiir das Gesamtkonzept, v. a. aber fir das [...] schreibdidaktische Modell, dessen wesentliche
Elemente aus unserer Sicht die Betonung von Schriftsprache als Kommunikationsmittel und
die Wertung und Nutzung von Fehlern als sichtbare Entwicklungsschritte [...] sind. (ebd.,
S. 266)

Als Schwachpunkt des Schulversuches verweisen sie auf die ,Entwicklung der ge-
sprochenen Sprache unter pragmatischen Aspekten®, worunter vorwiegend die
Sprech- und Kommunikationsfahigkeit sowie die audio-visuelle Perzeptionsfahig-
keit in lautsprachlichen Interaktionen gefasst werden. Hier sei das Ergebnis weni-
ger befriedigend als bei den Schreib- und Lesekompetenzen (Gilinther 2004, S. 18).
Dass sich die audio-visuelle Perzeptionsfahigkeit, also das Horen und das Lippenle-
sen, durch die bilinguale Férderung nicht messbar verbessert, erstaunt allerdings
wenig. Die Bezeichnung ,pragmatisch“ meint hier die Fahigkeit, die Lautsprache
»in oralen Alltagssituationen ausserhalb des schulischen Schonraumes adaquat ein-
zusetzen“ (ebd., S. 22). Dieser als unbefriedigend gewertete Aspekt ist jedoch vor
dem Hintergrund zeitgendssischer (sprach-)didaktischer Uberzeugungen zu sehen
und kann aus heutiger Sicht relativiert werden: Die Schrift als Kommunikations-
mittel ist v. a. in Alltagssituationen ausreichend. Dank moderner Technologien sind
gehorlose Personen auch nicht mehr auf Papier und Stift angewiesen — ein Griff
zum Smartphone reicht.

3.3.4.2 Berliner bimodaler Schulversuch

Im Anschluss an den Hamburger Schulversuch folgte im Jahr 2001 an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule in Berlin ein zweiter Schulversuch, welcher von der Hum-
boldt Universitat Berlin wissenschaftlich begleitet wurde. Das Hauptziel des zwei-
ten bimodalen Schulversuchs war eine Bestdtigung der positiven Effekte eines
bimodal bilingualen Unterrichtsmodells fiir gehorlose und hérgeschadigte Kinder.
Auch dieser Versuch richtete sich in einer ersten Phase auf Grundschulklassen (im
Schweizer System: Primarschulklassen) aus. Das zugrunde liegende Konzept ent-
spricht demjenigen des Hamburger Schulversuchs. Das entscheidende Merkmal
des Berliner Schulversuchs stellt die Zusammenarbeit einer gehérlosen und einer
hérenden Lehrperson im Team-Teaching dar, die 15 Wochenstunden gemeinsam
unterrichteten (vgl. Giinther/Hennies 2011, S. 1-5). So konnte sich der Berliner
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Schulversuch ,im Windschatten des umkampften Hamburger Projektes entwickeln,
frei von der Last der permanenten Auseinandersetzungen und grundsétzlichen
Verteidigung des bilingualen Ansatz[es]“ (Hennies/Glinther 2015, S. 96). Die Autoren
beziehen sich hier auf die teils heftigen Gegenreaktionen zu bimodal bilingualen
Unterrichtskonzepten, die der Hamburger Schulversuch ausgelost hatte. Mittler-
weile gilt der bimodal bilinguale Ansatz als nachweislich erfolgreich und wird ins-
besondere in nordischen Ladndern wie Schweden oder Finnland seit langerem
verfolgt. Der Berliner Schulversuch umfasste analog zu Hamburg die Primarstufe
(1. bis 6. Klasse), Uberdies wére eine Ausweitung der Begleitforschung auf die Se-
kundarstufe I geplant gewesen, die jedoch aufgrund von frithzeitigen Vertragsauf-
l6sungen nicht mehr durchgefiihrt werden konnte (vgl. ebd., S. 87).

Die bilinguale Versuchsklasse in Berlin setzt sich aus neun SuS zusammen
und die publizierten Ergebnisse decken die ersten vier Grundschuljahre ab. Ana-
log zu den Klassenzusammensetzungen in der Schweiz (vgl. die Ausfithrungen zu
den Klassenzusammensetzungen dieser Untersuchung in Kapitel 4.1) wird auch
diese Versuchsklasse als ,dusserst heterogen“ beschrieben, mit unterschiedlichen
auditiven Méglichkeiten und lautsprachlichen Kompetenzen, einer grossen Al-
tersspanne innerhalb der Klasse sowie einem ,bedeutenden Anteil“ von Kindern
mit Migrationshintergrund und zusétzlichen Forderschwerpunkten (Giinther/
Hennies 2011, S. 9f.). Im Vergleich zum Hamburger Untersuchungsdesign setzt die
Schreibuntersuchung in Berlin bereits in der Mitte des zweiten Schuljahres an, in
Hamburg wurde die erste Untersuchung erst gegen Ende des dritten Grundschul-
jahres durchgefiihrt. Als Schreibanldsse wurden analog zu den Aufgabenstellun-
gen in Hamburg Bildergeschichten und kurze Animationsfilme gewdahlt. Die SuS
gaben den Inhalt der Geschichten sowohl schriftlich als auch gebardensprachlich
wieder. Durch den vergleichsweisen frithen Start bereits im zweiten Schuljahr
war es moglich, neben dem hauptsachlichen Untersuchungsgegenstand des Text-
schreibens auch das Wortschreiben zu fokussieren.** Wie bereits beschrieben
wurde, sind in Bezug auf das Schreiben-Lernen gehérloser SuS auch alternative,
nicht phonemische Zugédnge zur Schrift méglich. Im Berliner Schulversuch wurde
diese Hypothese im Rahmen einer Begleitstudie iiberpriift mit dem Fazit, dass die
bilingual geférderten SuS im Unterschied zu den Vergleichsklassen iiberwiegend
graphemisch orientiert sind und kaum Rechtschreibfehler zeigten, ,wahrend sie
dhnlich wie Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, mit der morphosyn-
taktischen Feinstruktur [...] noch einige Probleme haben“ (Giinther 2011, S. 44).
Unter den Uberbegriff der ,morphosyntaktischen Feinstruktur* fallen im Besonde-

49 Zentrale Zielsetzung ist aber auch im Berliner Schulversuch die Entwicklung der
Textschreibkompetenz.
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ren der Gebrauch von Artikeln und Flexionsendungen. Diese Art von Fehlschrei-
bungen sind jedoch nicht vorrangig auf den gebardensprachlichen Hintergrund
der Kinder zuriickzufiihren, sondern vielmehr als typische sprachformale Fehler
in L2-Sprachproduktionen zu betrachten, wie dies auch die Untersuchungen von
Plaza-Pust (2008, 2011) und Wagener (2018) bestatigen.

Die Texte wurden analog zum Vorgehen in Hamburg mithilfe des adaptierten
Textanalyserasters in Anlehnung an das Bielefelder-Modell analysiert (vgl. Glinther
2011, S. 28). Durch die Verwendung des gleichen Analyse-Tools sind auch Vergleiche
mit den Ergebnissen des Hamburger Schulversuchs maéglich. Die Untersuchungser-
gebnisse zur Entwicklung des Wort- und Textschreibens bestdtigen letztlich die ers-
ten Erkenntnisse aus dem Hamburger Schulversuch:

Die Mehrheit der SchiilerInnen der bilingualen Schulversuchsklasse zeigt vom zweiten bis
zum vierten Schulbesuchsjahr eine deutliche, iiber den Alterseffekt hinausgehende Zu-
nahme ihrer Schreibkompetenzen unter sprachformalen, lexikalisch-semantischen und tex-
tualen Gesichtspunkten. Besonders ausgepragt ist die Entwicklung zwischen dem dritten
und dem vierten Schulbesuchsjahr. [..] Zusammenfassend belegen diese Untersuchungen,
dass der Schriftspracherwerbsprozess in dem bilingualen Konzept fiir SchiilerInnen mit un-
terschiedlichen Voraussetzungen ausserordentlich erfolgreich verlduft. (ebd., S. 57)

Analog zum Hamburger Versuch wurden die Texte auch hier basierend auf der
Wortmenge, der Verwendung unterschiedlicher Worter (vergleichbar mit der Ka-
tegorie Wortschatz) sowie dem Textproduktionsniveau analysiert. In Bezug auf
das Textproduktionsniveau, welches bei der ersten Schreibuntersuchung im zwei-
ten Schuljahr mehrheitlich bei 1 lag, konnte im Berliner Schulversuch eine konti-
nuierliche Steigerung festgestellt werden (ebd., S. 44). So wurden am Ende des
vierten Schulbesuchsjahrs die Texte mehrheitlich im Bereich von Niveau 3 bewer-
tet (ebd., S. 55). Das Niveau 3 wird im verwendeten Auswertungsschema als ,epi-
sodisch-strukturierter Texttyp beschrieben, der an den ,linearen“ Texttyp von
Niveau 2 anknlipft, aber noch nicht ,narrativ-strukturiert” ist, wie dies Texte der
Niveaustufe 4 sind. Wahrend sich die Texte der Niveaustufe 2 noch durch sequen-
tielle Abfolgen von Ereignissen auszeichnen, kénnen die SuS auf Niveau 3 bereits
kontrastiv vorgehen: Sie kdnnen z. B. Ereignisse vergleichend zueinander in Be-
ziehung setzen und so temporale Ereignisfolgen zu Episoden verkniipfen (vgl. das
Textanalyseraster in Giinther/Schéfke 2004a, S. 198). Diese Entwicklungen inter-
pretieren die Autoren als Beleg dafiir, ,dass der Schriftspracherwerbsprozess in
dem bilingualen Konzept fiir SchiillerInnen mit unterschiedlichen Voraussetzun-
gen ausserordentlich positiv verlduft“ (Giinther/Hennies 2011, S. 57).

Im Hinblick auf die Untersuchung des Schweizer Korpus ist v.a. die Auswer-
tung der sprachlichen Kontaktphdnomene in den schriftlichen Texten zentral.
Plaza-Pust (2011, S. 93-117) wertete im Kontext des Schulversuchs sowohl schriftli-
che Texte als auch gebdrdete Erzdhlungen von sieben SuS aus. Als Erzdhlanlass



3.3 Bimodale Mehrsprachigkeit =—— 63

diente die sog. ,Froschgeschichte“ (eine Bildergeschichte mit dem Titel ,Frog,
where are you?“) von Mayer (1969), der fiir jede Datenaufnahme identisch blieb.
Die Daten wurden vor dem Hintergrund vorgéangig definierter relevanter Kontrast-
bereiche zwischen DGS und der Zielsprache Deutsch qualitativ ausgewertet. Plaza-
Pust (2011, S. 100) betont, dass ,[eline angemessene Beurteilung sprachlicher Abwei-
chungen in den Ausserungen bilingualer LernerInnen [..] die Kenntnis der monolin-
gualen Entwicklungsverldufe und des dabei dokumentierten Variationsspektrums
voraus|[setzt]“. So seien etwa neben der Interaktion zwischen den involvierten Sprach-
systemen auch sprachspezifische und entwicklungsbedingte Faktoren zu beachten.
Als ,relevante Kontrastbereiche“ zwischen DGS und Deutsch nennt Plaza-Pust (ebd.)
u. a. die Wortordnung, Prédikationen sowie den Bereich der Morphosyntax. IThre
Analyseergebnisse werden mit Fokus auf den Bereich der Syntax in den Ausfiihrun-
gen in Kapitel 5.1 aufgenommen und diskutiert.

Bei der Auswertung der Daten beschreibt Plaza-Pust (ebd.) zwei Arten von
Variation: Diese kann sich zum einen auf einer inter-individuellen Ebene und
zum anderen auf einer intra-individuellen Ebene zeigen. Inter-individuelle Varia-
tion wurde in erster Linie in Bezug auf das Tempo der Entwicklungsfortschritte
wahrend der Dauer der Studie festgestellt. Intra-individuelle Variation zeigte sich
v.a. in den unterschiedlichen ,Phasen der Reorganisation der Lernergrammatik
in der Form von koexistierenden bzw. konkurrierender grammatischen Optio-
nen“ (ebd., S. 104). Dariiber hinaus habe sich gezeigt, dass das Spektrum an
sprachlicher Variation auch Entlehnungen aus der DGS einschliessen konne.
Sprachliche Kontaktphdnomene sollten somit nach Plaza-Pust stets in ihrem
Entwicklungszusammenhang betrachtet werden und nicht ausschliesslich isoliert
als Resultat der Interaktion von Ziel- und Erstsprache. Als Fazit der linguistischen
Untersuchungen wird schliesslich der Wunsch formuliert, dass ,Fachleute, die in
der Konzeption und Durchfithrung des kontrastiven Unterrichts involviert sind,
uber die systematische Natur der Sprachmischungen informiert werden“ (ebd.,
S. 117). Dass didaktische Massnahmen, welche diese Erkenntnisse zum (bimoda-
len) Schriftspracherwerb gehorloser SuS aufnehmen, positive Auswirkungen auf
den Lernerfolg haben, konnte im Rahmen des Berliner Schulversuchs bestétigt
werden.

Neben dem Schreiben war auch das Lesen Bestandteil des Berliner Schulver-
suchs. Da die Lesekompetenz nicht Teil der fiir diese Arbeit zentrale Fragestellung
ist, werden die Ergebnisse hier in den Grundziigen kurz umrissen: Basierend auf
der VERA-Deutscharbeit™ aus dem Jahr 2005 wurden die Lesekompetenzen auch

50 VERA steht fiir Vergleichsarbeiten. Die VERA-Vergleichstests wurden in Deutschland fiir den
klassentibergreifenden Vergleich in den Fachern Deutsch und Mathematik eingesetzt. Im Rah-
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bei der hilingual gefiihrten Versuchsklasse (4. Klasse Grundschule) evaluiert und
die Leistungen mit anderen nicht-bilingual gefithrten Klassen verglichen. In der zwei-
ten und dritten Klasse wurden zwar ebenfalls Teiluntersuchungen durchgefiihrt,
diese Tests sind jedoch im Gegensatz zum standardisierten VERA-Testverfahren nicht
standardisiert oder validiert und ermdglichen somit weder einen klassentbergreifen-
den Vergleich noch lassen sie eine zuverlassige Standortbestimmung im deutschland-
weiten Vergleich zu. Unter Berticksichtigung unterschiedlicher Testbedingungen (wie
unterschiedliche Handhabung von Nachteilsausgleich bei der Durchftiihrung)
werden die Leistungen der bilingual gefilhrten Klasse im Bereich Lesen wie
folgt zusammengefasst:

[...] Die gesamte Klasse [erweist sich] als deutlich stirker als die meisten anderen Klassen
und weit tiberdurchschnittlich gegeniiber dem eigentlich entscheidenden Vergleichswert
nicht-bilingualer gehorloser ViertklasslerInnen. Die hier dargelegten Untersuchungen besté-
tigen die eingangs aufgefiihrten Forschungshinweise, dass bilinguale SchiilerInnen signifi-
kant besser abschneiden als durchschnittliche gehorlose und hochgradig schwerhérige
SchiilerInnen: Sie zeigen Kompetenzen, die mit denen guter schwerhdriger Schiillerinnen
vergleichbar sind. (Hennies 2011, S. 79)

Im Vergleich zur bilingual gefiihrten Klasse zeigten allerdings die nicht-bilingual
gefithrten gehorlosen und schwerhdrigen SuS ,,eine schwache durchschnittliche Le-
sekompetenz“ (ebd.). Hennies gibt ausgehend von diesen Ergebnissen zu bedenken,
dass ein Grossteil der SuS an deutschen Schulen fiir Horgeschédigte den im Lehr-
plan festgehaltenen Bildungsstandards nicht entsprechen kann. Fir die deutsch-
sprachige Schweiz existieren bis heute keine vergleichbaren Untersuchungen mit
standardisierten Testverfahren, es ist allerdings von einer vergleichbaren Situation
auszugehen. Im Folgenden wird die Situation an Bildungseinrichtungen in der
Deutschschweiz skizziert und dabei v. a. Schulen mit bimodalen Unterrichtsmodel-
len fokussiert.

3.3.4.3 Bimodale Unterrichtskonzepte in der Schweiz

Kritische Stimmen beurteilen die Bildungssituation fiir gehdrlose SuS in der Schweiz
als ungentigend. So gab Roland Wagner als Vertreter des Schweizerischen Gehorlo-
senbundes SGB-FSS 2014 in einem Interview mit der Sonntagszeitung zu bedenken:
»Die Schweiz ist bei der Ausbildung der Gehérlosen im Vergleich zu Skandinavien 20
Jahre im Riickstand.“ Weiter kritisierte Wagner im selben Interview, dass entspre-
chende Standards fiir einen konsequent bimodal bilingualen Unterricht in der
Schweiz noch immer fehlten (Roland Wagner in: Widmer 2014, S. 8). Aus diesem

men des Berliner Schulversuchs wurde die VERA-Deutscharbeit fiir die Evaluation der Lesekom-
petenzen in der vierten Klasse eingesetzt (vgl. Hennies 2011, S. 61).
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Anlass wurde die Aus- und Weiterbildung von Personen mit einer Hérbeeintrachti-
gung zu einem der vier Handlungsfelder in der Strategie des Schweizerischen
Gehorlosenbundes 2016-2020 erklart (vgl. Burger 2017, S. 12) — zweiundzwanzig
Jahre nach dem ersten bimodal bilingualen Schulversuch in Deutschland.

Anlass zur zitierten Kritik aus dem Jahr 2014 gab eine Intervention von Eltern,
deren Kinder zu diesem Zeitpunkt eine Schule in Ziirich besuchten. Der Konflikt
warf inshesondere in den Medien hohe Wellen und wurde zum Politikum um den
Stand der Gebdrdensprache im Bildungswesen. Die Vorwiirfe betrafen den ihrer
Auffassung nach ,konzeptlosen“ Unterricht, einen ungentigenden Einsatz und eine
fehlende Forderung von DSGS ebenso wie die aus ihrer Sicht ungentigenden Gebar-
densprachkompetenzen der unterrichtenden (zumeist horenden) Lehrpersonen
(Widmer 2014, S. 8). Als positives Gegenbeispiel wurde auf das Konzept der integra-
tiven Oberstufe SEK3 verwiesen, die ebenfalls in Ziirich beheimatet ist und fiir
viele der gehorlosen SuS die Anschlussstufe darstellt. Die zustédndige Schulleitung
argumentierte zu diesem Zeitpunkt, dass die Gebardensprache an der Schule
durchaus ,anerkannt, es aber nicht zwingend notwendig sei, dass alle Lehrperso-
nen diese ,Kommunikationsform“ beherrschten (ebd.). Die Vermischung von ,Spra-
che® und ,Kommunikationsform‘ verweist auf ein grundlegendes Problem in Bezug
auf bimodal bilinguale Unterrichtskonzepte fiir gehorlose SuS: Ohne eine entspre-
chende Anerkennung als Sprache auf politischer Ebene fehlt auch die entspre-
chende Grundlage fiir bimodal bilingualen Unterricht.

Dariiber hinaus schien damals auch Uneinigkeit dartiber zu herrschen, was
unter ,bimodal bilingualem Unterricht‘ zu verstehen ist. Das Argument der Schul-
leitung verweist auf ein grundlegendes Missverstandnis diesbeziiglich: Der Um-
stand, dass die horenden Lehrpersonen Gebardensprachkurse besucht haben
oder diese begleitend zu ihrer Unterrichtstatigkeit besuchen, tragt noch nicht zu
einem bimodalen Unterrichtskonzept bei. Zentral fiir ein bimodal bilinguales Un-
terrichtsmodell ist die Gleichbehandlung beider Schulsprachen, wie Giinther &
Hennies (2011, S. 1) betonen:

In einem bilingualen Konzept werden alle Sprachen gleichberechtigt behandelt, entgegen
dem Kklassischen Vorgehen in der Horgeschéadigtenpadagogik, bei dem die Vermittlung der
Lautsprache das zentrale Ziel darstellt und lautsprachbegleitende Gebarden nur zur kom-
munikativen Unterstiitzung verwendet werden.

Was sowohl fiir den Hamburger als auch fiir den Berliner Schulversuch als
Schliisselkriterium gelten kann, ndmlich die gleichwertige Zusammenarbeit einer
horenden und einer gehdrlosen Lehrperson, war in der Schweizer Primarschule
noch nicht gegeben. Eine horende, wenn auch gebdrdensprachkompetente Lehr-
person kann die Anspriiche des bimodal bilingualen Modells deshalb nicht erfiil-
len, weil sie der Rolle einer Identifikationsfigur fir die gehdrlosen SuS nicht
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gerecht werden kann. Diese Rolle ist aber gemdéss den Initianten des ersten deut-
schen Schulversuchs zentral: ,Diesem Hamburger Modell zufolge stellen die Leh-
rerInnen jeweils fiir die von ihnen reprasentierte Sprache sprachlich-kulturelle
Integrations- und Identifikationsfiguren dar“ (ebd.).

Dass dieses Ziel auch auf den an die Primarschule anschliessenden Schulstufen
aus Sicht der gehérlosen SuS noch nicht vollstindig erreicht ist, zeigen die im Rah-
men dieser Studie erhobenen Texte. So schreibt M. C., ein Schiiler der Sekundarstufe
I, in seinem Aufsatz: ,Mir geféllt nicht wenn Horenden Lehrer/in mit sprechen und
Gebardensprache aber Gebédrdensprache nicht so gut. Ich mochte dass Hérenden
Lehrer/in mehr lernen mit Gebardensprache.“ Doch nicht nur die Gebardensprach-
kompetenzen der hérenden Lehrpersonen beschaftigen ihn, auch die Kommuni-
kation mit Gleichaltrigen ist seinem Empfinden nach nicht barrierefrei: ,Mit
Gehorlosen und Schwerhérigen Kinder sind einfach mit Gebérdensprache Kom-
munikation als Horende weil mit Horenden zusammen dann ich still und alleine.“
Dieser Schiiler ist mit seiner Auffassung einer unbefriedigenden Kommunikations-
situation flir gehorlose Lernende nicht alleine. P. W. besucht die Berufsschule fir
Gehorlose in Ziirich und wiinscht sich, in Zukunft an der Gallaudet University in
den USA studieren zu konnen, denn ,es hat dort viele Gehorlosen auch Gebérden-
sprache einfach mit kommizieren (sic!) aber ASL (American Sign Language). Weil
hier Schweiz gibt es nicht.“ Der Umstand, dass die Kommunikation in einer ande-
ren Gebardensprache als eine weniger grosse Hiirde wahrgenommen wird als die
Kommunikation in deutscher Lautsprache, muss im Hinblick auf die Unterricht-
standards fiir gehorlose SuS in der Schweiz zu denken geben.

Zwar nimmt im Besonderen die Ziircher Sekundarschule SEK 3 eine Vorrei-
terrolle ein, indem sie als erste Deutschschweizer Schule ein bimodal bilinguales
Unterrichtsmodell eingefiihrt hat (vgl. Bachmann 2017). Dennoch scheint die
Gesamtsituation von der Schweizer Gehorlosengemeinschaft noch nicht als zu-
friedenstellend wahrgenommen zu werden, wie die aktuellen Bemithungen des
SGB-FSS zeigen. So beurteilt die politische Vertretung der Schweizer Gehorlosen-
gemeinschaft die Situation in den Schweizer Klassenzimmern wie folgt:

[...] wir [haben] immer noch ein sehr kleines Angebot an bilingualen Bildungsméglichkeiten
in der Schweiz [.] — obwohl die Vorteile des zweisprachigen Unterrichts 1dngst wissenschaft-
lich bewiesen sind. Das hat zur Folge, dass Menschen mit einer Hérbehinderung ihr Poten-
zial nicht ausschépfen konnen und haufiger von Arbeitslosigkeit betroffen sind als der Rest
der Schweizer Bevolkerung. (Burger 2017, S. 12)

Als Rechtsgrundlage wird v. a. die von der Schweiz im Jahr 2014 ratifizierte UNO-
Behindertenrechtskonvention (UNO-BRK) angefiihrt. Doch nicht nur die UNO-BRK,
auch die Schweizer Gesetzgebung unterstiitzt ein Angebot an bimodal bilingualen
Unterrichtsmodellen, indem sie etwa im Rahmen des Behindertengleichstellungsge-
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setzes (BehiG) Diskriminierung aufgrund einer Behinderung untersagt (Art. 20 des
BehiG, 2002). Die Rechtsgrundlage fiir bimodal bilingualen Unterricht in der
Schweiz wire damit zwar gegeben. Als Schwierigkeit in der Umsetzung prasen-
tiert sich jedoch der Schweizer Foderalismus, denn 26 Kantone bedeuteten zu-
gleich 26 verschiedene Modelle zur Umsetzung dieser Gesetzgebungen. Dieser
Umstand fiihrt letztlich zu der Erkenntnis: ,Jede Schule macht es anders“ (vgl. Raschle
2017). Dabei fallt in einer durch den SGB-FSS durchgefiihrten Befragung auf, dass mit
38% der befragten Sonderschulen weniger als die Hélfte Gebardensprachunterricht
anbieten und dass SuS mit einer Hérbehinderung ,fast ausschliesslich von hérenden
Lehrkréften“ unterrichtet werden, zumal nur an 17% der Institutionen Lehrpersonen
mit einer Horbehinderung angestellt sind (ebd., S. 16). Diesbeziiglich ist anzumerken,
dass dieser Mangel an gehorlosen Lehrpersonen mitunter auf die fiir Schweizer
Fachhochschulen (und damit auch fiir die paddagogischen Hochschulen) geltenden
Zugangsregelungen zuriickzufiihren sein diirfte: Ohne eine gymnasiale, Fach- oder
Berufsmaturitét bleibt Studierenden der Zugang zu Schweizer (Fach-)Hochschulen
verwehrt. Um gehorlose Lehrpersonen ausbilden und einstellen zu kénnen, musste
erstens der Zugang zur (Fach-)Maturitit barrierefrei gestaltet werden und zweitens
der Beruf der Gebardensprachlehrperson auf Bundesebene anerkannt werden. Aus
der Befragung zieht Raschle (2017, S. 16) das Fazit, dass bimodal bilinguale Unter-
richtsangebote an Schweizer Gehorlosenschulen noch immer die Ausnahme dar-
stellen. Fiir die weitere Entwicklung der (Schweizer) Gehdrlosenschulen wére es
wiinschenswert, dass der heutige Ausnahmefall zum zukinftigen Regelfall wird.

3.4 Exkurs: Zur Rolle des Schriftsystems
im Schriftspracherwerb gehérloser Kinder

Der Schwerpunkt der diskutierten Schulversuche ebenso wie der nachfolgenden
Untersuchung liegen auf dem Schreiben in einer Alphabetschrift.>* Alphabet-
schriften bestehen aus ,einfachen, nicht-motivierten Zeichen [...], die Lauteinhei-
ten darstellen“ (Diirscheid 2016, S. 117). Die Grundeinheit einer Alphabetschrift ist
das Graphem, die dominante Bezugsgrosse bildet das lautsprachliche Phonem.
Das Alphabet wird gemeinhin als der abstrakteste, aber zugleich auch als der ein-
fachste und der leistungsfahigste Schrifttyp beschrieben (vgl. ebd., S. 125). Alpha-
betschriften wie das deutsche Schriftsystem gehéren zum phonographischen
Schrifttyp, bei dem ,die Grundformen primér auf bedeutungsunterscheidende

51 Anstelle der Bezeichnung ,Alphabetschrift‘ findet sich auch der Terminus ,Lautschrift’ wie bei
Schmitt (1980).
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Elemente im Sprachsystem, d. h. auf Silben und Phoneme bezogen sind“ (ebd.,
S.70). Das chinesische Schriftsystem dagegen gehort zum logographischen Schrift-
typ und wird als morphosyllabische Schrift kategorisiert (vgl. Schlobinski 2001,
S. 142). Morphosyllabische Schriften sind im Gegensatz zu Alphabetschriften ,am
geringsten phonetisiert (ebd.). Die geringe Phonetisierung ist darauf zurtickzu-
flihren, dass die graphematischen Einheiten logographischer Schrifttypen primar
auf bedeutungstragende Einheiten (d. h. auf Worter bzw. auf frei vorkommende
Morpheme) im korrespondierenden Sprachsystem bezogen sind (vgl. Dirscheid
2016, S. 69). Der niedrige Phonetisierungsgrad legt die Vermutung nahe, dass der
Erwerb einer morphosyllabischen Schrift fiir Gehorlose einfacher sein konnte als
der Erwerb einer lautbasierten Alphabetschrift.

Diese Eigenheit des chinesischen Schriftsystems bildet die Grundlage der nach-
folgenden Uberlegungen: Da die Grapheme einer Alphabetschrift auf den Phonemen
einer Lautsprache basieren, fithrt auch der schulisch gesteuerte Schriftspracherwerh
in erster Linie liber ebendiese Graphem-Phonem-Korrespondenz. Diese wird im
deutschen Sprachraum v. a. in den ersten Schuljahren gefordert, u. a. durch Metho-
den wie dem lautorientierten Schreiben (vgl. u. a. Schriinder-Lenzen 2013).>* Fiir
gehorlose Lernende sind solche Methoden wenig zielfiihrend, zumal hier die Er-
werbsreihenfolge nicht zwingend vom Phonem zum Graphem fithren muss, wie
bereits dargelegt wurde. Der folgende Exkurs beschéftigt sich deshalb mit der
Frage, wie gehorlose Personen Schriftsysteme erlernen, die anders als die im
deutschen Sprachraum verwendete Alphabetschrift nicht auf Phonemen basie-
ren. Als exemplarisch fiir eine morphembasierte Schrift gilt das chinesische
Schriftsystem, auf dessen Vermittlung im Folgenden nédher eingegangen wird.
Grundlage fiir die Diskussion bilden zum einen Studien aus Taiwan und zum
anderen Untersuchungen aus China.

52 Beim lautorientierten Schreiben wird v. a. darauf geachtet, dass die SuS in der Grundstufe (d. h.
bis zur dritten Primarschulklasse) samtliche Laute eines Wortes verschriften konnen. Dies kann zu
Beginn noch losgelést von orthographischen Normen und Regeln geschehen. Korrigierend einge-
griffen wird in einer ersten Phase nur dann, wenn einzelne lautliche Bestandteile eines Wortes
nicht verschriftet werden wie < Hud > statt < Hund > . Dieses Vorgehen ist jedoch nicht gleichzuset-
zen mit der umstrittenen Methode ,Schreiben nach Gehor*, die auf den Basler Reformpadagogen
Reichen (1981) zuriickgeht. Diese verzichtete génzlich auf eine Vermittlung orthographischer Re-
geln und liess die SuS Worter nach Gehor verschriften. Sie kommt allerdings in ihrer Reinform im
deutschen Sprachraum nicht (mehr) zur Anwendung.
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3.4.1 Beispiel 1: Taiwan

Im Rahmen einer von Liu et al. (2014a, 2014b) durchgefithrten Studie wurde der
Lese- und Schreibunterricht fiir gehorlose und schwerhérige SuS in Taiwan evalu-
iert. Die Studie ist qualitativ ausgerichtet und basiert auf Interviews mit ausgewahl-
ten Lehrpersonen sowie auf Unterrichtsheobachtungen. Die Ergebnisse bieten
einen Einblick in den Unterrichtsalltag sowie in das methodisch-didaktische Vorge-
hen bei der Vermittlung des chinesischen Schriftsystems und werden im Folgenden
zusammenfassend présentiert.

Gehorlose und schwerhdrige taiwanesische SuS werden im Laufe ihrer Schul-
karriere mit drei Sprachen konfrontiert: Als erste Sprache erlernen sie die (1) ge-
sprochene und geschriebene Form des Chinesischen (darin werden sie zumeist
bereits im Vorschulalter von ihren Familien unterrichtet), in der Grundschule
kommt (2) Englisch als erste Fremdsprache hinzu und als dritte Sprache die (3)
Taiwanesische Gebadrdensprache (TSL). Der Zeitpunkt der Einfithrung in TSL ist
stark von der Lehrperson abhéngig; im Glicksfall einer gehdrlosen Grundschul-
lehrperson erlernen die SuS TSL bereits auf Grundschulstufe, in anderen Féllen
teilweise erst in der High School (vgl. Liu/Liu/Andrews 2014a, S. 10f.). Wahrend
die Hauptschwierigkeit im Erlernen des geschriebenen Englisch fiir gehérlose
Kinder das komplexe und teils inkonsistente Phonem-Graphem-Verhéltnis dar-
stellt (26 Buchstaben auf 44 Phoneme), besteht die Herausforderung im Erlernen
des Chinesischen vor allem in der Tonalitét, was auch das Lippenlesen — ein wich-
tiges Instrument im Taiwanesischen Lese- und Schreibunterricht — zur besonde-
ren Herausforderung macht (vgl. ebd,, S. 11£).

Die vier Téne des Mandarin (1: hoch, 2: ansteigend, 3: fallend und ansteigend,
4: fallend) werden den gehérlosen und schwerhorigen Kindern deshalb tiber vier
verschiedene Handbewegungen als visuelle Reprasentation vermittelt. Um ihnen
den Zugang zur chinesischen Sprache zu erleichtern, greifen die Lehrpersonen
ausserdem auf Zhuyin Fuhao zurtck, ein System zur phonetischen Transkription
der chinesischen Schriftzeichen, welches sowohl als geschriebene Symbole wie
auch als Fingeralphabet eingesetzt wird:

[.] Zhuyin Fuhao is a set of simplified characters that are used to represent the initials
(onset) and finals (rime) syllables of the Chinese language. [...] The Zhuyin finger alphabet is
a system invented by educators that utilises a set of handshapes that correspond to the
Zhuyin Fuaho (sic!) written symbols, which [...] represent the sounds of Chinese spoken lan-
guage (ebd,, S. 3).

Zhuyin Fuhao dient dabei als visuelles Hilfsmittel, um die Bedeutungstibertra-
gung von Hand- zu Schriftzeichen und letztlich den Ubergang zum chinesischen
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Schriftsystem zu erleichtern.®® Methodisch fiithrt der Lese- und Schreibunterricht
in Taiwan primdr tiber das Sprechtraining. Ergdnzend zu den Artikulationsiibun-
gen und dem Lippenlesen werden den Kindern Bilder, Zhuyin-Fuhao Symbole
sowie chinesische Zeichen auf Wortebene gezeigt mit dem Ziel, durch die Kombi-
nation der unterschiedlichen visuellen Hilfsmittel einen Grundwortschatz zu
legen. Dieser Grundwortschatz wird allerdings isoliert gelehrt und gelernt, um in
einem weiteren Schritt von der Wort- auf die Satzebene zu kommen. Der Zugang
zur Schrift erfolgt somit in erster Linie {iber die Lautsprache, bzw. iiber deren
visuelle Reprédsentation. Obwohl TSL die von erwachsenen Gehorlosen bevor-
zugte Sprache ist (sie wird von geschétzt 30.000 gehorlosen Personen in Taiwan
verwendet), wird sie in der Schule als letzte Sprache vermittelt. TSL ist historisch
bedingt eng mit der Japanischen sowie der Koreanischen Gebardensprache ver-
wandt, worin die Taiwanesischen Lehrpersonen mdglicherweise einen Grund
sehen konnten, diese Sprache im Schulkontext nicht explizit zu vermitteln. Da
TSL im Gegensatz zu ASL ausserdem {iber kein Fingeralphabet verfiigt, scheint
die visuell-rdumliche Repréasentation des Chinesischen tiber Zhuyin Fuhao fiir die
(mehrheitlich hérenden) Lehrpersonen eine naheliegende Losung. Der Einsatz
von Zhuyin Fuhao zieht sich weiter und wird u. a. in der Grundschule eingesetzt,
um neue Schriftzeichen einzufiihren (vgl. Liu/Liu/Andrews 2014a).

Im Lese- und Schreibunterricht fiir gehérlose und schwerhérige Kinder greifen
die im Rahmen der Studie von Liu et al. (2014b) interviewten Lehrpersonen auf die
gleichen schriftbasierten Unterrichtsmaterialien zurtick, wie sie auch bei horenden
Kindern zum Einsatz kommen, aber ,most deaf children cannot read them [...]¢
(ebd., S. 30). Die Lehrpersonen behelfen sich dann mit visuellen Hilfsmitteln,
Zhuyin Fuhao (in geschriebener und gebardeter Form) oder Signed Chinese. Signed
Chinese vermischt TSL-Gebadrden mit chinesischer Grammatik (analog zu LBG im
deutschsprachigen Bildungskontext). Zhuyin Fuhao bleibt allerdings mit dem zuge-
hérigen Fingeralphabet das am haufigsten eingesetzte Hilfsmittel im Grundschul-
unterricht fiir taiwanesische gehoérlose und schwerhérige Kinder. Sobald die SuS
mit nicht-wortlichen Bedeutungsiibertragungen konfrontiert werden (z. B. bei Re-
dewendungen), wird Signed Chinese von den Lehrpersonen als ungentigend emp-
funden, weshalb in diesen Fallen TSL zum Einsatz kommt: ,The natural language
of the deaf, be it TSL, ASL, or BSL [Anmerkung d. Autorin: British Sign Language],
even though it has a different grammatical structure than the written language,
English or Chinese, is better equipped to teach meanings“ (ebd., S. 31). Gegen die

53 An dieser Stelle wird bewusst ,Handzeichen‘ statt ,Gebarde‘ verwendet, da es sich hier nicht
um einen Transfer von TSL ins Chinesische handelt, sondern um die visuelle Darstellung von
Schriftzeichen, die manuell (z. B. mithilfe des Zhuyin Fingeralphabets) vermittelt werden.
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Vermutung, dass der Erwerb eines morphosyllabischen Schriftsystems gehorlosen
Kindern einfacher fallen konnte als der Erwerb einer Alphabetschrift, spricht die
folgende, (be-)wertende Aussage tliber die Lese- und Schreibkompetenzen gehorlo-
ser und schwerhdriger SuS in Taiwan:

Needless to say, because of their low linguistic levels, most deaf student in junior high do
not pass the high school entrance exam. If the DHH [Anmerkung d. Autorin: deaf and hard
of hearing] students failed the exam, they could not attend a hearing high school. In the
deaf high schools, teachers reported that they frequently rewrite the Chinese poetry into a
simplified text for students with low reading levels. [ ... ] Emphasis in the deaf high school is
on functional reading rather than academic reading (ebd., S. 32).

Durch dieses Zitat wird das hauptsachliche Ziel deutlich, dass die gehérlosen und
schwerhdrigen SuS eine ,hearing high school“ besuchen sollen. Das Niveau in den
»deaf high schools“ wird von den Lehrpersonen im Kontrast dazu als ungentigend
wahrgenommen und Lesetexte werden entsprechend den ,low reading levels“ der
SuS angepasst.>* Diese Aussage ldsst ausserdem darauf schliessen, dass der Erfolg
des Lese- und Schreibunterrichts nicht vom Schriftsystem, sondern von dessen me-
thodisch-didaktischen Vermittlung abhéngig ist, welche in Taiwan ausschliesslich
uber die Lautsprache erfolgt. Deren Vermittlung hat oberste Prioritét, wozu auch
das Elternhaus eingebunden wird. So sind Miitter gehorloser Kinder in Taiwan ver-
pflichtet, ihre Kinder in den vorschulischen Unterricht (zwischen 3 und 6 Jahren)
zu begleiten. Dies konne als sexistisch wahrgenommen werden, sei aber fiir die
Miitter gehorloser Kinder in Taiwan Pflicht: ,We observed groups of young mo-
thers sitting in the back of the classroom or behind a one-way window and obser-
ving the methods used by the teacher“ (ebd,, S. 24). Die Lehrpersonen betrauen die
Miitter mit Zusatzmaterialien, die sie zu Hause mit den Kindern weiter iiben miissen,
um den Lerneffekt zu verstarken. Die Methoden missten zwingend die gleichen blei-
ben, wie sie in der Schule zur Anwendung kommen: Sie bleiben also in erster Linie
oral ausgerichtet. Dass sich diese orale Praxis jedoch zugunsten einer bimodal bilin-
gualen Bildung verdndern kénnte, zeigt sich in einer abschliessenden, wenn auch
vorsichtigen Aussage der Studienleitenden: ,,more definitive work is needed to define
and describe the language behaviours of DHH children in Taiwan who are sign bimo-
dal and hilingual as well as to develop pedagogical strategies to develop both of the
languages“ (ebd., S. 35).

54 Zu diesem didaktisch-methodischen Vorgehen vgl. die Ausfiihrungen in Kapitel 6.1.
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3.4.2 Beispiel 2: China

Im Gegensatz zu der fiir den Erwerb einer Alphabetschrift zentralen phonologi-
schen Bewusstheit (vgl. Schriinder-Lenzen 2013, S. 33) erschliessen sich (horende)
chinesische Schulkinder die Schrift in erster Linie tiber morphologische Strategien.
Deshalb wird der morphologischen Bewusstheit eine Schliisselfunktion im Schrift-
spracherwerb chinesischer SuS zugesprochen und diese entsprechend betont un-
terrichtet (vgl. Jones 2013, S. 49). Die dafiir eingesetzten Hilfsmittel unterscheiden
sich von den in Taiwan verbreiteten Methoden und werden im Folgenden naher
erlutert.

Als Vorstufe zu den komplexeren chinesischen Schriftzeichen wird zuerst Pin-
yin vermittelt, eine Romanisierung des Hochchinesischen, bei der die Tonalitat
iiber das Schrifthild vermittelt wird: ,Pinyin is first taught prior to characters in
People’s Republic of China (PRC), not in Taiwan or in Hong Kong, then it is written
above new characters as part of the reading instruction requirements for the first
three grades“ (ebd., S. 47). Im Laufe des Schriftspracherwerbs wird der Einsatz von
Pinyin in der chinesischen Lesedidaktik kontinuierlich reduziert. Der Schwerpunkt
im Anfangsunterricht liegt geméss den Beobachtungen von Jones (2013, S. 63) auch
deshalb auf Pinyin, weil die Lehrpersonen darin ein Mittel zur Verbesserung der
artikulatorischen Féahigkeiten sehen: ,,The introduction of Pinyin prior to reading
characters takes priority over learning to read characters. Since Pinyin embodies
vowels and consonants, teachers used it to strengthen speech abilities among the
deaf students.“ Eine Forderung dieser Sprechfahigkeiten ist fiir die Lehrpersonen
im Hinblick auf das Hauptziel, das Erlernen der chinesischen Lautsprache, zentral.
So fokussieren u.a. Wang und Andrews (2017) in ihrer didaktisch ausgerichteten
Untersuchung den Einsatz von Pinyin im Schreibunterricht gehdrloser Kinder im
Primarschulalter und beschreiben das Vorgehen der Lehrperson wie folgt: Mit dem
Ziel, das Zeichen fiir ,Ente einzufiihren, wurde dieses den Kindern zuerst als Pikto-
gramm prasentiert, um anschliessend mithilfe von Pinyin (ya) das logographische
Schriftzeichen (%) einzufiihren, welches die Kinder mithilfe der zugehérigen Scha-
blone erlernen. Abbildung 4 illustriert das eingefiihrte Beispiel:

Diese oral orientierte Unterrichtspraxis wird durch die Regierung untersttitzt,
wie Lytle et al. (2005) in ihrer Darstellung zur Situation gehérloser SuS in China he-
schreiben: Der Schwerpunkt des Unterrichts fiir gehérlose Lernende liege nicht pri-
mar auf dem Schriftspracherwerb, sondern sei auf den Erwerb des gesprochenen
Chinesischen ausgerichtet. Der Zugang zur Schrift erfolgt entsprechend sekundéar
und tiber die Lautsprache. Als visuelles Hilfsmittel wird hierfiir auf ein Fingeral-
phabet zurtickgegriffen, welches sich an Pinyin orientiert: die chinesische Fin-
ger-Silbenschrift (Chinese Finger Syllabary). Diese Form von Fingeralphabet
stellt ein visuelles Hilfsmittel dar, um gehorlose SuS beim Erwerb der chinesi-
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Abbildung 4: Illustration aus der Studie von Wang & Andrews (2017, S. 67) zur Verwendung von
Pinyin (alphabetisch, ya) und dem logographischen chinesischen Schriftzeichen 5 fur ,Entec.

schen Lautsprache zu unterstiitzen (vgl. Jones 2013, S. 50£.). Die Chinesische Finger-
Silbenschrift wurde urspriinglich beidhdndig ausgefiihrt: Die linke Hand repréasen-
tierte die Anlaute und mit der rechten Hand wurden die Auslaute artikuliert. Mittler-
weile werden die linkshéndig produzierten Anlaute nicht mehr gebardet — somit
werden in der manuellen Ausfithrung keine Silben mehr produziert, sondern Buch-
stabe fiir Buchstabe abgebildet: ,Over time, the use oft he 2-hand finger Syllabary
using both the initial and the final were abandoned, and the left hand dropped, eli-
minating the rime hand shapes, and Pinyin is spelled out letter by letter as opposed
to by syllable“ (ebd., S. 51). Diese Entwicklung diirfte ebenfalls auf die von Lytle et al.
(2005) beschriebene Priferenz oraler Unterrichtsmethoden zuriickzufiithren sein, wie
Jones (2013, S. 52) weiter ausfiihrt:

One-hand fingerspelling maps out letter to sound whereas the two-hand fingerspelling rep-
resents [...] syllables. Its representation matches that of the spoken language but does not
share any formational representation with the character (vgl. Abbildung 5).

Das Schriftsprach-Erwerbsszenario gehorloser SuS in China unterscheidet sich
somit nicht mehr grundlegend vom Schriftspracherwerb gehérloser Kinder, die
eine Alphabetschrift erlernen. Diesen Aspekt greifen u. a. Cheung et al. (2013) in
einer Studie zu Lesestrategien gehorloser und schwerhériger SuS in China auf.
Sie betonen, dass Probleme im Bereich Lesen nicht nur im Zusammenhang mit
Alphabetschriften, sondern auch bei Lernenden nicht-alphabetischer Schriften
wie dem chinesischen Schriftsystem auftreten (vgl. ebd., S. 312). Auch bei dieser
Studie von Cheung et al. (2013) liegt das Hauptaugenmerk auf dem lautlichen
Aspekt und dessen Wichtigkeit in der Leseforderung, wie etwa die Forderung
der ,auditory discrimination ability“, um die phonologische Bewusstheit bei
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Abbildung 5: Das chinesische Fingeralphabet (Yu 2009, S. 5 zit. aus Yang 2015, S. 184).

hérbeeintrachtigen Kindern zu verbessern. Alternative Schriftspracherwerbs-
szenarien, wie sie u.a. von Plaza-Pust (2016) vorgeschlagen werden, sind hier
(noch) nicht angedacht.

Jun Hui Yang (2008, S. 298) beschreibt dagegen in ihren Untersuchungen den
Ansatz eines Umdenkens in der chinesischen Lese- und Schreibdidaktik:

In China, the educational objective has traditionally been for deaf children to formally and
systematically learn spoken/written Chinese and acquire curricular knowledge through this
language. [...] To date, signing CSL, making gestures, speaking and speechreading, finger-
spelling and reading and writing Chinese [...] have been taught to deaf students and also
used as part of the classroom communication strategy.

Zwar wird die Chinesische Gebardensprache (CSL) nur als eine von vielen kommu-
nikativen Strategien genannt, trotzdem wird ihr gerade von den involvierten Lehr-
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personen eine zentrale Rolle im (Schrift-)Spracherwerb gehérloser SuS zugespro-
chen. So sind insbesondere die Lehrpersonen iiberzeugt, dass CSL einen positiven
Einfluss auf die Literalitit gehérloser SuS habe (vgl. ebd.). Uberdies verweist Yang
(ebd., S. 304) auf erste Studien, die alternative Zugénge zur Schrift aufgreifen. Ob-
wohl die Praktiken in den Klassenzimmern vorwiegend oral ausgerichtet sind und
den Zugang zur Schrift iiber die gesprochene Sprache suchen, verwendet eine
Mehrheit der Gehorlosen eine andere Strategie: Anstatt iiber die Phoneme des ge-
sprochenen Chinesischen zu gehen, wahlen sie eine ,visual dominant enconding
strategy“, wie Gaines und Piao (1985) beschreiben. Tatséchlich scheinen hérende
SuS eine andere Decodierungsstrategie zu wahlen als gehorlose. Das zeigen auch
neuere Studien wie die empirische Untersuchung von Zhao und Wu (2021): Der Un-
tersuchung liegt die Annahme zugrunde, dass der visuellen Verarbeitung im Un-
terricht flir Gehorlose eine héhere Bedeutung zukommt als in der Beschulung
horender Kinder. Diese Vermutung konnte in der Studie bestatigt werden, wor-
aus abgeleitet wird:

The findings inform us that it may be valuable to design intervention programs to train vi-
sual-graphic and visual-orthographic processing skills for Chinese deaf children. In practical
teaching, many Chinese reading teachers often focus on the learning of the whole charac-
ters. Instructing deaf children to discover the rules of Chinese character configuration vi-
sually may be considered to prevent deaf individuals’ reading failure. (ebd., S. 8)

Die hier beobachtbare Verschiebung von phonologischem Training mit Pinyin zu
einem direkteren, visuellen Zugang zu Sprache tber die chinesischen Schriftzei-
chen kénnte somit auch fiir chinesische SuS einen alternativen Zugang zur Schrift
und damit zur chinesischen Lautsprache darstellen. Letztere bleibt jedoch zentral
in der Beschulung chinesischer gehoérloser Kinder und auch der Einsatz der Ge-
béardensprache steht in erster Linie im Dienste des Lautspracherwerbs (vgl. u. a.
Jones 2013; Yang 2008).

Die eingangs formulierte Vermutung, dass der Erwerb einer morphosyllabischen
Schrift gehérlosen SuS leichter fallen kénnte als der Erwerb einer lautbasierten Al-
phabetschrift, konnte nicht bestétigt werden. Ein erfolgreicher Schriftspracherwerb
scheint weniger vom jeweiligen Schriftsystem abhéngig zu sein als von den didakti-
schen Uberzeugungen und Methoden in der Beschulung gehérloser Lernender. Als
Beispiele wurden die Unterrichtspraktiken in Taiwan und China vorgestellt. Beide
Lander stellen die Vermittlung der Lautsprache in den Vordergrund und die Metho-
den sind entsprechend oral-aural ausgerichtet. In beiden Schulsystemen steht der Er-
werb der chinesischen Sprache (geschrieben und gesprochen) im Zentrum, wobei
der Zugang uber eine visuelle Darstellung von Lauten und uiber Sprechtraining er-
folgt. Dementsprechend ist auch die Tonalitdt des gesprochenen Chinesischen fiir ge-
hérlose Lernende Pflicht und wird ihnen mit manuellen Hilfsmitteln ndhergebracht.
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Ergidnzend kommt in Taiwan TSL und in China CSL vereinzelt zum Einsatz. In beiden
Landern geschieht dies im Rahmen von unterstiitzender Kommunikation mit dem
Ziel, die Strukturen der chinesischen Lautsprache fiir die gehorlosen SuS zugédngli-
cher zu machen - Gebardensprachunterricht in TSL oder CSL ist in den Curricula
jedoch (noch) nicht vorgesehen.

Ein bimodal bilingualer Ansatz kam an einzelnen Schulen versuchsweise
zum Einsatz. Dabei wurden die gehérlosen Kinder im Kindergarten und in der
Primarschule in bilingualen Klassen sowohl von horenden als auch von gehorlo-
sen Lehrpersonen unterrichtet (vgl. Yang 2008, S. 306 ff.). Die meisten Schulen je-
doch setzen weiterhin auf einen oral-auralen Zugang zu Sprache, da die Mehrheit
der horenden Lehrpersonen den Erfolg eines bimodalen Ansatzes anzweifeln,
wie Yang (ebd,, S. 308) beschreibt: ,they continue to doubt whether the use of CSL
benefits deaf student’s learning of spoken/written Chinese and their general aca-
demic knowledge, despite the evidence gathered in resent research on these
issues.“
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Im Zentrum der Korpusanalyse steht die qualitative Beschreibung sprachlicher
Merkmale in Texten gehorloser Signer. Die sprachlichen Merkmale in den schriftli-
chen Texten werden zum einen vor dem Hintergrund des gebdrdensprachlichen
Systems (DSGS) und zum anderen im Hinblick auf Zweitspracherwerbsprozesse
ausgewertet. Die der Analyse zugrunde liegenden schriftlichen und gebardensprach-
lichen Daten wurden in Zusammenarbeit mit drei Deutschschweizer Bildungsinstitu-
tionen erhoben, die nachfolgend néher beschrieben werden. Die Erhebung erfolgte
in drei aufeinander aufbauenden Kohorten tiber einen freien Schreibauftrag, der so-
wohl auf geschriebene Texte (Deutsch) als auch auf gebardete Videotexte (DSGS) ab-
zielte. Auf die an der Datenerhebung beteiligten Schulen wird im Folgenden ndher
eingegangen, wobei die institutionellen Rahmenbedingungen und die Zusammenset-
zung der Kohorten im Detail beschrieben werden. Das methodische Vorgehen, Her-
ausforderungen bei der Datenakquise sowie die bei der Erhebung und zur Analyse
eingesetzten Softwares werden anschliessend ausgefiihrt.

4.1 Auswahl der beteiligten Schulen und Kohorten

An der Untersuchung beteiligten sich drei Schulen aus der Deutschschweiz, die auf
die Ausbildung gehoérloser und horbeeintrachtigter Lernender spezialisiert sind:
Zwei der Schulen decken die letzten zwei Stufen der Grundbildung in der Schweiz
ab (Sekundarstufe I und II), die dritte Institution richtet sich an gehérlose Erwach-
sene. Die Schulen bauen in der zeitlichen Abfolge aufeinander auf: Die Lernenden
schliessen an der SEK3 ihre obligatorische Schulzeit ab und wechseln im Rahmen
ihrer Berufsbildung an die einzige Berufsfachschule fiir Lernende mit einer Hor-
und Kommunikationsbehinderung in der deutschsprachigen Schweiz, die BSFH
(Sekundarstufe II). Die beiden Schulen liegen nur wenige Gehminuten in Ziirich Oer-
likon voneinander entfernt und stehen in engem Kontakt. So unterrichten Lehrperso-
nen (v. a. die gehorlosen Klassenassistenzen) haufig in Teilpensen an beiden Schulen.
Als dritte Bildungseinrichtung beteiligte sich DIMA an der Erhebung, eine Sprach-
schule fiir Erwachsene. Sie befindet sich ebenfalls in Ziirich Oerlikon und bietet eine
weiterfiilhrende Ausbhildung in Deutsch und DSGS fiir fremdsprachige Erwachsene
mit Horbeeintrachtigung sowie Schreibberatungen an.

Im Vorfeld der Datenanalyse wurde an allen drei Schulen hospitiert, um einen
Uberblick iiber die Schulkultur, die eingesetzten Materialien, den Status der Schrift
im Unterricht und den Bildungsstand der Lernenden sowie die Klassenzusammenset-
zungen gewinnen zu konnen. Die Ergebnisse der Hospitationen fliessen in die nach-
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folgenden Uberblicksdarstellungen der Schulen ein und werden mit dem jeweiligen
Leithild in Verbindung gesetzt.

4.1.1 Oberstufe fiir Gehérlose und Schwerhérige

Institutionelle Rahmenbedingungen — Die SEK3 ist als anerkannte Sonderschule in
ein Oberstufenschulhaus der Stadt Ziirich integriert. Das Schulkonzept basiert auf
teilintegrativen und bilingualen Modellen: So hat die Schule im Jahr 2017 erfolg-
reich ein ,Bilinguales Konzept fiir die Arbeit an der bilingualen Oberstufe der Sek
3“ verabschiedet (vgl. Bachmann 2017). Zu diesem Konzept gehort neben zuséatzli-
chem Unterricht in DSGS durch eine gehorlose Lehrperson auch der Grundsatz,
dass die Gebardensprache als Schulsprache gelebt wird und von den hérenden
SuS auf freiwilliger Basis gelernt werden kann. Die Bilingualitat geht im Schul-
haus iiber den Fachunterricht hinaus und wird als Schulkultur gepflegt: Dadurch,
dass die SEK3 in eine Regelschule integriert ist, in welcher auch hérende Kinder
mit zwei- oder mehrsprachigem Hintergrund unterrichtet werden, ist die Gebér-
densprache eine von vielen Sprachen in einem multilingualen Schulalltag. Die
konkrete Umsetzung des bimodal bilingualen Schulkonzeptes erfolgt durch Team-
Teaching, wobei ,die gebdrdensprachkompetente Lehrkraft [.] fiir die korrekte
Gebérdensprache [und] die lautsprachkompetente Lehrkraft fir die korrekte
Lautsprache in Schrift und Aussprache verantwortlich [ist] (ebd., S. 11). DSGS
wird im Rahmen eines eigenstdndigen Schulfachs gezielt geférdert. Erganzt wird
das Fach Deutsch ausserdem durch kontrastiven Sprachunterricht, in welchem
»die Strukturen und Regeln der geschriebenen, gesprochenen bzw. gebirdeten
Sprache einander gegentibergestellt und fiir den Lernprozess fruchtbar gemacht
[werden]“ (ebd., S. 13).

Im Gebérdensprachunterricht werden die Lernenden stufeniibergreifend™ in
Kleingruppen unterrichtet, wobei die Klassengrosse auf sieben Lernende beschrankt
bleibt. In den hospitierten Unterrichtssequenzen wurde im DSGS-Unterricht vor
allem mit Videos gearbeitet, der Schrift kam eine sekundére Rolle als Hilfsmittel zur
Ergebnissicherung oder zur Fixierung von Informationen zu. So wurde die Struktur
eines gebadrdeten Satzes in DSGS mit Glossen notiert oder die Lernziele und Pla-
nungsschritte an der Wandtafel schriftlich festgehalten, sodass diese den Lernenden
auch wahrend der Lektion prasent blieben. Wéahrend in der fortgeschrittenen

55 Bei der hospitierten Gruppe handelte es sich um Lernende der 1. und 2. Sekundarstufe, die
gemeinsam ein Projekt in DSGS bearbeiteten. Dabei wurden sog. Monitorfilme erstellt, auf denen
die gehorlosen fiir die hérenden Jugendlichen Wortschatzgebarden produzierten, welche an-
schliessend auf den Monitoren im Eingangsbereich des Schulhauses zu sehen waren.
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Gruppe der Schwerpunkt auf die eigene Produktion gebirdeter Ausserungen ge-
legt wurde, stand fiir die leistungsschwécheren SuS die Rezeption gebadrden-
sprachlicher Strukturen im Vordergrund. Diese rezeptiven Fahigkeiten wurden
u. a. durch die Zuordnung von Piktogrammen und entsprechenden Videose-
quenzen in DSGS geiibt.

Zusétzlich zum Gebardensprachunterricht wird an der SEK3 ein stufen- und
facheriibergreifend ausgerichtetes Lernatelier angeboten, welches sich an den
spezifischen Bediirfnissen der gehorlosen Lernenden orientiert und ebenfalls im
Team-Teaching gefithrt wird. In der besuchten Lektion wurde die verantwortliche
Deutschlehrerin (selber schwerhérig und GS-kompetent) von der gehérlosen
DSGS-Lehrperson unterstiitzt. Im Rahmen des Lernateliers kénnen bspw. Vor-
trage vorbereitet oder mathematische Probleme in DSGS besprochen werden. Die
GS-kompetenten Lehrpersonen bieten hier eine auf die individuellen Bediirfnisse
ausgerichtete Unterstiitzung, DSGS wird sowohl fiir Erklarungen, im Klassenge-
spréch, im Lehrer-Schiiler-Dialog oder auch fiir die Interaktion unter den Lernen-
den eingesetzt.

Wahrend der Schrift im Rahmen des Lernateliers und des Gebardensprach-
unterrichts eine sekundére Funktion zukommt, ist sie fiir den ebenfalls bilingua-
len Deutschunterricht zentral und wird den gehorlosen SuS in erster Linie iiber
die Gebardensprache zugénglich gemacht. Eine mdogliche Form eines solchen Zu-
gangs zur Schrift ist das ,bilinguale Lesen‘. Bei der bilingualen Lektiire lesen die
Lernenden einen deutschen Text und fassen ihn in DSGS zusammen.>® Dieser Zu-
gang wird geméss der verantwortlichen Deutschlehrperson von den Lernenden
besonders geschétzt und als sehr motivierend empfunden. Wenn zusétzlich Bil-
der zur Unterstiitzung des Textverstandnisses verfiighar seien, erleichterten auch
diese das Verstdndnis, ansonsten sei der Inhalt fiir die gehérlosen SuS oft nur
schwer zugénglich.

Wahrend die Gebdrdensprache in Form einer reflektierenden Zusammenfas-
sung fiir die tiefere und verstandnisorientierte Verarbeitung des Gelesenen einge-
setzt wird, kommt der Schrift in der Uberpriifung des Leseverstindnisses eine
wichtige Funktion zu. Im Gesprach gab die verantwortliche Lehrperson an, dass
sie bei der Bewertung nicht oder nur wenig auf sprachsystematische Aspekte
achte, sondern sich vorwiegend auf die korrekte Wiedergabe des Inhalts konzen-
triere. Auf freiwilliger Basis lesen die SuS nur wenig, ausser der Leseauftrag wird
als Hausaufgabe aufgegeben. Der individuelle Lernprozess wird von den Su$
stichwortartig in einem Tagebuch festgehalten, welches einmal pro Woche von

56 In der hospitierten Lektion wurde ,Tschick“ von Wolfgang Herrndorf (2010) gelesen. Im Un-
terricht wurde eine Version in einfacher Sprache verwendet.
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der Lehrperson eingezogen und tberpriift wird. Auch hier ist die Schrift v. a. ein
Kontrollmedium zur Sicherung von Ergebnissen.

Zusammensetzung der Kohorte I — Die an der Datenerhebung beteiligte Schul-
klasse der SEK3 (Kohorte I) ist sehr heterogen. Die Sekundarstufe I ist fiir die SuS
der letzte Zyklus®’ ihrer obligatorischen Volksschulzeit und bereitet sie auf den
Einstieg ins Berufsleben vor. Die Tabelle 1 bietet einen Uberblick tiber die beteilig-
ten SuS und ihre individuellen Voraussetzungen, die tiber die Metadatenerhe-
bung ermittelt wurden (fiir eine detaillierte Beschreibung der verwendeten Items
sowie flir eine Begriindung der gewdhlten Kategorien vgl. die Ausfiihrungen zur
Metadatenerhebung in Kapitel 4.2.2).

Tabelle 1: Zusammensetzung der Kohorte I (SEK 3).

Lernende A.M(m) C.B.(w) M.C.(m) O.L(m) R.B.(m) S.C.(w) Y. 0. (m)

Alter 14 12 15 14 14 14 14
(Jahre)

audiolog.  gehorlos gehdrlos gehorlos  gehérlos gehorlos schwerhérig gehérlos
Hérstatus  (Geburt) (Geburt) (Geburt)  (Geburt) (Geburt) (Geburt) (seit 2. A)*®)
(seit)

kultureller gehorlos schwerhérig gehorlos  gehdrlos gehorlos schwerhérig gehorlos
Hérstatus

L1 DSGS Deutsch / DSGS DSGS DSGS Deutsch Ukrainisch /
DSGS usL*

Alltags- DSGS DSGS DSGS DSGS DSGS DSGS DSGS

sprache

DSGS seit  Geburt  Geburt 3.0 5. A Geburt 3.4 13.4)

DSGS ja ja ja ja ja ja ja

Unterricht

weitere nein ASL, ASL DGS nein ASL USL

GS DGS

57 Der fiir alle Schweizer Volksschulen verbindliche Lehrplan 21 unterscheidet drei Zyklen: Zyk-
lus 1 umfasst die Grundstufe bis und mit der zweiten Primarschulklasse. Zyklus 2 schliesst daran
an und endet mit der 6. Primarschulklasse (3.-6. Klasse). Zyklus 3 ist gleichbedeutend mit der Se-
kundarstufe I (1.-3. Sekundarklasse). Sollten die SuS nach der dritten Sekundarklasse keine An-
schlusslosung (Lehrstelle) finden, besteht die Moglichkeit, ein 10. Schuljahr zu absolvieren.

58 AJ = Altersjahr.

59 Ukrainian Sign Language.
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Der Schiiler Y. O. wohnt erst seit einem Jahr in der Deutschschweiz, was das
Alter in der Kategorie ,DSGS seit. erklart. Y. O. kann allerdings auf fundierte Grund-
kenntnisse in Ukrainischer Gebardensprache (USL) zuriickgreifen, was seinen au-
sserordentlich schnellen Lernprozess in DSGS erklart (gemdss Einschédtzung der
DSGS-Fachperson). Unabhéngig von ihrem Hérstatus und ihrer Erstsprache beant-
worteten alle sieben SuS die Frage nach der Sprache, in welcher sie am liebsten
kommunizieren (vgl. Tabelle 1 ,Alltagssprache), mit DSGS. Die Altersunterschiede
(inshesondere die Liicke zwischen 12 und 14/15 Jahren) sind dadurch zu erkléren,
dass es sich hier um eine stufentiibergreifende Klassenzusammensetzung handelt
und die 12-jahrige Schiilerin zum Zeitpunkt der Datenerhebung gerade in die Ober-
stufe tibergetreten war. S. C. ist im Unterschied zu den tbrigen SuS stark laut-
sprachlich geprédgt und verwendet DSGS hauptsachlich unterstiitzend, die Syntax
ihrer gebérdensprachlichen Ausserungen ist daher ebenfalls an der deutschen Laut-
sprache orientiert. Da das primdre Ziel der Untersuchung eine maglichst realistische
Abbildung einer reguldren Klassenzusammensetzung an Schweizer Gehorlosenschu-
len ist, wurden auch die Texte der zwei starker lautsprachlich gepragten SuS, die als
kulturellen Horstatus ,schwerhorig® angegeben haben, in das Korpus aufgenommen.
Bei der Analyse der sprachlichen Phdnomene wird diesem Umstand Rechnung getra-
gen und die Texte vor dem sprachlichen Hintergrund der SuS reflektiert.

4.1.2 Berufsfachschule fiir Lernende mit Hor- und
Kommunikationsbehinderung

Institutionelle Rahmenbedingungen — Die Berufsschule fiir Lernende mit Hor- und
Kommunikationsbhehinderung BSFH ist die einzige interkantonale Schweizer Be-
rufsfachschule, an der gehorlose und schwerhorige Jugendliche aus der gesamten
deutschsprachigen Schweiz unterrichtet werden. Hier konnen verschiedene Berufs-
gruppen und Abschliisse begleitet und vorbereitet werden: Vom Eidgendssischen
Berufsattest (EBA) bis hin zur Berufsmaturitdt (BM).Der Unterricht wird in Form
von Einzelunterricht oder in Kleingruppen ausschliesslich von horenden Fachlehr-
personen gefithrt. Die Gebardensprachkompetenzen der hérenden Lehrpersonen
sind unterschiedlich und reichen von Basiskompetenzen his hin zur abgeschlossenen
Ausbildung als Gebardensprachdolmetschende. Wenn die Gebardensprachkompe-
tenzen der horenden Fachlehrperson fiir eine gebardensprachliche Kommunikation
nicht ausreichen, wird die Lehrperson zusatzlich von einer gehorlosen Kommunika-
tionsassistenz unterstiitzt. Diese ist v. a. fiir die Uberwindung sprachlicher Hiirden
bei der Vermittlung von Lerninhalten zustdndig, selber unterrichtet sie jedoch nicht.
Der Aufgabenbereich ist dabei nicht vergleichbar mit einer (neutralen) Verdolmet-
schung, sondern vorwiegend auf die Klarung von Inhalten ausgerichtet. Die Assis-
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tenzpersonen verfiigen deshalb mehrheitlich iiber eine didaktische Ausbildung (ent-
weder auf Tertidrstufe als Gebardensprachlehrperson oder auf der Sekundarstufe I).

Urspriinglich richtete sich das Angebot der Berufsfachschule v. a. auf die Be-
durfnisse von Lernenden mit einer Horbeeintrachtigung. Mittlerweile ist die
BSFH ebenso fiir Lernende im Autismus-Spektrum, mit einer Sehbeeintrachti-
gung, Dyslexie und ,anderen Handicaps“ zugénglich (BSFH 2019). Als Vorausset-
zung fir eine Aufnahme an der BSFH miissen die Lernenden einen giiltigen
Lehrvertrag sowie eine Kostengutsprache der Schweizer Invalidenversicherung
(IV) vorweisen konnen. Die Klassenzusammensetzungen der Berufsschule sind
nicht zuletzt aufgrund dieser Offnungen teilweise sehr heterogen. Fiir die Daten-
erhebung war deshalb zentral, dass die an der Untersuchung teilnehmenden Su$
in ihrem Alltag DSGS verwenden und diese nach Einschdtzung der gehdrlosen
Fachperson gut beherrschen.

Zusammensetzung der Kohorte II — Die Kohorte der BSFH setzt sich nicht aus
einem einzelnen Klassenverband zusammen, sondern umfasst sowohl verschie-
dene Stufen als auch verschiedene Ausbildungslehrgénge. Dadurch wird eine rea-
listische Abbildung der Streuung an Schweizer Gehorlosenschulen mdglich, wobei
weder iiber- noch unterdurchschnittliche Leistungen fokussiert werden sollen. Der
Datensatz umfasst Texte von acht SuS von der Stufe EBA (eidgendssisches Berufsat-
test, 2-jdhrige Ausbildung) bis zur Berufsmaturitdt (BM). Die jeweilige Stufe ist in
der Tabelle 2 in der zusétzlichen Spalte ,Abschluss‘ angegeben und bezieht sich auf
den zu erwerbenden Abschluss nach der reguldren Ausbildungszeit.

Tabelle 2: Zusammensetzung der Kohorte II (BSFH).

Lernende Y.S.(m) D.H.(m) D.J.(m) P.W.(m) D.N.(w) J.B.(m) K]J.(w) P.M.(m)

Alter (Jahre) 18 17 18 17 18 26 20 18

audiolog. schwer- schwer- gehorlos gehodrlos  gehérlos gehérlos gehérlos  gehérlos

Horstatus hérig hérig (Geburt)  (Geburt) (7. A) (Geburt) (Geburt) (Geburt)

(seit) (Geburt) (Geburt)

kultureller schwer- schwer- gehorlos gehodrlos  gehérlos gehérlos gehérlos  gehorlos

Horstatus hérig horig

L1 Deutsch/  DSGS/ DSGS DGS Tamil DSGS/  Deutsch  DSGS
Italienisch  Deutsch Deutsch

Alltagssprache Deutsch DSGS DSGS / DSGS DSGS DSGS DSGS DSGS

Deutsch
DSGS seit 15.A) Geburt 5.A 9.A 15.A) 2.7 7.A Geburt

(CODA)
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Tabelle 2 (fortgesetzt)

Lernende Y.S. (m) D.H.(m) D.)J.(m) P.W.(m) D.N.(w) J.B.(m) K.J.(w) P.M.(m)

DSGS ja ja nein ja nein ja ja ja

Unterricht

weitere nein nein nein DGS, ISL ASL, DGS, ASL  DGS, ASL

GS ISLE IsL

Abschluss EBA EBA EBA EBA EBA BM I1%! BMI(KV) BMI
(Logistik) ~ (Logistik)  (Logistik) (Logistik)  (Pflege)  (Technik) (Technik)

Auf EBA-Stufe hat sich als eine der wenigen Klassenverbidnde eine Gruppe
von vier Lernenden der Fachrichtung Logistik zur Teilnahme bereiterklart. Die
Schiiler befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im zweiten und damit letzten
Lehrjahr ihrer Ausbildung. Ebenfalls auf EBA-Stufe hat eine Lernende aus dem
Bereich Pflege teilgenommen sowie drei Lernende auf BM-Stufe aus den Berei-
chen KV®2 und Konstrukteur.

Der Altersunterschied von J. B. zu den iibrigen SuS erklart sich dadurch, dass
sich J. B. fiir die Berufsmaturitdt nach dem Modell BM II entschieden hat. Diese
wird im Gegensatz zum Modell BM I (vgl. K. J. und P. M.) im Anschluss an eine
abgeschlossene Berufslehre mit eidgenossischem Fahigkeitszeugnis (EFZ) begon-
nen und kann sowohl vollschulisch als auch berufsbegleitend absolviert werden.

Die Schiilerin D. N. wird ebenfalls in die Ubersichtsdarstellung in der Tabelle 2
integriert, ihre Texte miissen jedoch unter besonderer Beriicksichtigung ihrer
Sprachbiographie (mit einem spéten L2-Erwerb der DSGS und Tamil als Erstspra-
che) ausgewertet werden. D. N. ist erst im Alter von 7 Jahren ertaubt, weshalb
von einem vollstdndigen L1-Erwerb in ihrer Erstsprache Tamil ausgegangen wer-
den kann. Sie hat die ersten 9 Lebensjahre in Sri Lanka verbracht, bevor ihre Fa-
milie in die Deutschschweiz migriert ist. DSGS hat D. N. relativ spét als L2/M2 im
Alter von 15 Jahren erworben, dies allerdings ungesteuert (d. h. sie hat keinen
strukturierten Unterricht in DSGS erhalten). Sollten sich entsprechende Auffallig-
keiten in ihren Texten zeigen, so miussen diese unter Beriicksichtigung ihrer
Sprachbiographie analysiert werden. Ein Einfluss von DSGS ist unter diesen Um-
stinden wenig wahrscheinlich, in diesem Falle sind sprachliche Auffalligkeiten

60 International Sign Language.

61 Die BM II wird im Gegensatz zur BM I nicht parallel zur Berufslehre absolviert, sondern im
Anschluss daran entweder berufsbegleitend (wie bei J. B.) oder vollschulisch.

62 Kaufménnische Berufe (KV = Kaufménnischer Verein).
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zu erwarten, wie sie fiir den Zweitspracherwerb der deutschen Lautsprache als
typisch beschrieben werden.

4.1.3 Schule fiir Bildung, Kommunikation und Integration fiir Gehdrlose und
Schwerhérige

Institutionelle Rahmenbedingungen — Die Sprachschule DIMA ist eine nicht-staatliche
Institution fiir die Bildung erwachsener Gehdérloser und wird vom ,Verein fiir Spra-
che und Integration“ getragen. Die Angebote reichen von Alphabetisierungskursen
zu Schreibberatungen und werden von gehorlosen GS-Lehrpersonen sowie hérenden
Gebardensprachdolmetschenden unterrichtet. Die Zielgruppe der Angebote sind zum
einen Schweizer Gehorlose, die bspw. Unterstiitzung beim Schreibprozess in An-
spruch nehmen mochten und sich dafiir an die Schreibberatung wenden. Zum ande-
ren besuchen Gehorlose mit Migrations- oder Fluchthintergrund die Sprachschule
mit dem Ziel, DSGS und die deutsche Lautsprache zu erlernen. Die Leiterin der
Sprachschule war zum Erhebungszeitpunkt eine deaf CODA®® mit langjéhriger Unter-
richtserfahrung sowie Erfahrung in Projekten fiir die Gebdrdensprachforschung. Sie
unterstiitzte das Projekt insbesondere als Beraterin fiir gehorlosengerechte For-
schung, z.B. in der Entwicklung des Metadatenfragebogens, und trug so wesentlich
zur Akzeptanz der Ergebnisse in der Deutschschweizer Gehdrlosengemeinschaft bei.
Die Zusammenarbeit mit DIMA unterscheidet sich in gewissen Aspekten von der
Arbeit mit der Sekundar- und der Berufsfachschule. Gerade im Hinblick auf den Un-
terricht von gehdérlosen Personen mit Migrationshintergrund war das Interesse der
Schulleitung an didaktischen Implikationen fiir den Zweitspracherwerb Gehorloser
gross. An der Sprachschule werden auch eigene Projekte zur Materialentwicklung
konzipiert und in der Praxis umgesetzt, z. B. ein Projekt zum Einsatz von ,Einfacher
Gebardensprache’ im Unterricht mit gehdrlosen Gefliichteten. Insbesondere in Bezug
auf den Schriftzweitspracherwerb zeigte die Schulleitung bereits wihrend der Pro-
jektlaufzeit grosses Interesse an den Untersuchungsergebnissen, was zu einer engen
Zusammenarbeit bereits vor Abschluss der Studie fiihrte. Die Zwischenergebnisse
wurden in internen Veranstaltungen den involvierten Lehrpersonen auf DSGS zu-
ganglich gemacht.** Diese vorgéngigen Zwischenberichte erwiesen sich auch fiir die
Analyse als besonders wertvoll: So konnten die von den gehorlosen Lehrpersonen

63 (Erwachsene) gehorlose Person gehorloser Eltern mit Erstsprache DSGS.
64 Aufgrund der vom Bundesrat beschlossenen Massnahmen zur Bekdmpfung der Corona-
Pandemie 2020/21 fanden diese Disseminationen online iiber Videodienste (hier: Zoom) statt.
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eingebrachten Anregungen und Erfahrungen in die weitere Auswertung der Texte
einfliessen.

Zusammensetzung der Kohorte III — Im Gegensatz zu den SuS der Kohorten I
und II setzt sich die Kohorte III nicht aus Lernenden, sondern aus sechs gehorlosen
DSGS-Lehrpersonen zusammen. Ausschlaggebend fiir diese Entscheidung waren
methodische Uberlegungen: Die Lernenden der Sprachschule sind priméar erwach-
sene Gehorlose mit Migrations- oder Fluchthintergrund. Eine Riickfithrung der
sprachlichen Phanomene auf das System der Gebardensprache ist unter diesen Vo-
raussetzungen schwierig. Dariiber hinaus waren fiir die Interpretation der schriftli-
chen wie auch der gebdrdeten Daten fundierte Kenntnisse nicht-europdischer
Gebérdensprachen notwendig. Aus diesen Griinden wurde in Absprache mit der
Schulleitung entschieden, den Kreis auf die gehdrlosen DSGS-Lehrpersonen zu
beschréanken. Sdmtliche Teilnehmende dieser Kohorte zeichnen sich durch eine
hohe Gebédrdensprachkompetenz aus und haben die Ausbildung zur Fachperson
Gebéardensprache (FAGS) entweder bereits absolviert oder befanden sich zum
Zeitpunkt der Erhebung noch in Ausbildung. Wahrend insbesondere bei der Ko-
horte I die DSGS-Kenntnisse der SuS teilweise noch nicht gefestigt sind, kann
dies als Grundvoraussetzung bei sdmtlichen Teilnehmenden der DIMA-Kohorte
angenommen werden.

Tabelle 3: Zusammensetzung der Kohorte IIT (DIMA).

Teilnehmende C. N. (w) C.Z (w) J. C.(w) J.L.(m) L. M. (w) S. B.(m)

Alter 43 44 28 30 25 32
(Jahre)
audiolog. gehorlos gehorlos gehorlos gehorlos gehorlos resthorig

Horstatus (Geburt) (Geburt) (Geburt) (Geburt) (Geburt) (2. A)
(seit)

kultureller gehorlos gehorlos gehorlos gehorlos gehérlos gehorlos

Hérstatus

L1 DSGS Deutsch DSGS LSE®® DSGS Deutsch
(CODA)

Alltags- DSGS DSGS / DSGS DSGS DSGS DSGS

sprache DGS

65 Spanische Gebédrdensprache (Lengua de Signos Espafiola).
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Tabelle 3 (fortgesetzt)

Teilnehmende C. N. (w) C.Z. (w) J. C.(w) J.L.(m) L. M. (w) S.B.(m)

DSGS seit Geburt 33.A Geburt 29. A Geburt 7.A
(vorher (vorher LSE)
DGS)
weitere DGS, LSF%%,  DGS LGP®” LSE, LSF, DGS ISL
GS ASL ASL

Abschliisse Berufslehre, Berufslehre, Berufslehre, Berufslehre, Berufslehre, Berufslehre,
Maturitdt  Abitur FAGS®® BM, FAGS  FAGS FAGS

4.2 Methodisches Vorgehen: Dokumentation

Als datenbasierte Untersuchung an der Schnittstelle von Schreibforschung und
Gebardensprachlinguistik stellten sich sowohl bei der Erhebung als auch bei der Aus-
wertung der Daten (modalitits-)spezifische Herausforderungen, die zum einen auf
die Zielgruppe(n) und zum anderen auf die zur Verfiigung stehenden Ressourcen zu-
rickzufiihren sind. Im Folgenden soll auf ebendiese methodischen Herausforderun-
gen eingegangen und die gewdhlten Losungsansdtze sowie mogliche Alternativen
vor dem Hintergrund gebéardensprachspezifischer Literatur zur Forschungsmethodik
diskutiert werden. In einem ersten Schritt wird die Datenerhebung in Zusammenar-
beit mit der Gehorlosengemeinschaft fokussiert und die damit verbundenen Beson-
derheiten und Losungsstrategien beschrieben. Im Fokus steht dabei das Vorgehen
bei der Rekrutierung der Teilnehmenden, die Konstruktion geeigneter Fragebogen
inkl geeigneter Items und Schreibaufgaben sowie der Umgang mit der sprachlichen
Variation. In einem zweiten Schritt werden die bei der Auswertung eingesetzten Ana-
lyse-Tools vorgestellt sowie die Kategorisierung der sprachlichen Daten beschrieben
und begriindet.

66 Franzosische Gebardensprache (Langue des Signes Francaise).

67 Portugiesische Gebadrdensprache (Lingua Gestual Portuguesa).

68 Fachperson Gebidrdensprache (Ausbildungslehrgang an der Hochschule fiir Heilpddagogik,
HfH).
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4.2.1 Rekrutierung und Kommunikation

Im Vorfeld der Untersuchung wurden die Schulleitungen der ausgewahlten Schul-
stufen angefragt, ob sie eine Datenerhebung in der Institution begriissen und un-
terstiitzen wiirden. Die Schulleitungen der SEK3 sowie der BSFH sind beide
hoérend, mit einem starken personlichen Bezug zur Gehérlosengemeinschaft und
zur DSGS. Die gehérlose Schulleiterin der Tertidrstufe (DIMA) ist neben ihrer Fith-
rungsaufgabe als Schulleiterin selber aktiv als Lehrperson im Sprachunterricht
fir gehorlose Erwachsene engagiert. Zudem hatte sie sich bereits im Vorfeld die-
ser Studie an gebdrdensprachlinguistischen Untersuchungen beteiligt und war
dadurch bereits vertraut mit linguistischen Forschungsmethoden.

Nach einem ersten Gesprach mit den jeweiligen Schulleitungen fanden der
Austausch und die Organisation der Datenerhebungen hauptsichlich mit den in-
volvierten Lehrpersonen sowie direkt mit den Lernenden statt. Erleichtert wurde
dieses Vorgehen durch bereits bestehende personliche Kontakte mit den im Bil-
dungswesen tatigen gehorlosen Fachpersonen. Der Austausch mit den gehorlosen
Lehrpersonen sowie mit den SuS fand in DSGS statt. Die direkte Kommunikation
in DSGS hat gegentber der schriftbasierten Kommunikation (z. B. tiber E-Mail)
wesentliche Vorteile: Die personlichen Treffen und der Austausch in DSGS schaff-
ten eine Vertrauensbasis und waren vor allem fiir die beteiligten Kinder und Ju-
gendlichen wichtig, da diese ihre Unsicherheiten und Fragen direkt formulieren
konnten. Die Anliegen und offenen Fragen wurden gemeinsam diskutiert und der
Sinn und Zweck der Untersuchung erldutert. Die aus Datenschutzgriinden not-
wendigen Dokumente (Einverstandniserklarung und Datenschutzerklarung) wur-
den den Teilnehmenden nicht nur schriftlich ausgehéndigt, sondern zusétzlich in
DSGS vermittelt und bestehende Unklarheiten diskutiert. Die Teilnehmenden
wurden zudem auf die Mdglichkeit hingewiesen, ihr Einverstandnis jederzeit wi-
derrufen zu kénnen. Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Rekrutierung der
Studienteilnehmenden néher erldutert. Die Reihenfolge richtet sich dabei nach
Stufen und nicht nach dem Zeitpunkt der Datenerhebung.

SEK3 - Der erste Kontakt in der SEK3 erfolgte tiber den Schulleiter, der das
bilinguale Konzept der Schule massgeblich mitgestaltet hat (vgl. Bachmann 2017).
Der direkte Kontakt zu den Lehrpersonen wurde tiber mehrere Hospitationen
aufgebaut, wobei auch hier bereits bestehende persénliche Kontakte zum Lehrer-
kollegium die Erhebung positiv beeinflussten. Die Hauptansprechperson, eine ge-
horlose Lehrperson fiir DSGS, kommt einem doppelten Leistungsauftrag nach
und unterrichtet sowohl an der SEK3 als auch an der BSFH. Dieser Umstand er-
leichterte das Vorgehen dahingehend, als die erste Erhebung an der BSFH durch-
gefiithrt wurde und dadurch auf bereits gemachte Erfahrungswerte (wie dem
geeigneten Format fiir den Datenaustausch) zuriickgegriffen werden konnte.
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Die Erhebung an der SEK3 wurde als letzte Erhebung durchgefiihrt, da die Co-
rona-Pandemie und die damit einhergehende Schliessung der Schulen im Friihjahr
2020 einen direkten Kontakt zu dieser Zeit unmdglich machte. Auch in diesem Zu-
sammenhang war es von Vorteil, dass die involvierte Lehrperson iiber das Vorge-
hen bei der Erhebung bereits informiert war und die Daten nach der Offnung der
Schulen im Sommer 2020 analog zum Vorgehen an der BSFH ohne weiteren Auf-
wand erhoben werden konnten. Durch mehrere Besuche und ein Gesprach mit der
Schulleitung konnte der Kontakt zu den Lehrpersonen und zu den SuS bereits vor
den Schulschliessungen etabliert werden, was auch die spatere Kommunikation
auf Distanz vereinfachte.

BSFH - Die erste Datenerhebung wurde an der BSFH durchgefiihrt. Die Schullei-
tung informierte dartiber, welche Lehrpersonen gehorlose Lernende unterrichte-
ten®. Darauf wurde der personliche Kontakt und die Datenerhebung direkt mit den
jeweiligen (zumeist hérenden) Lehrpersonen abgesprochen. Wahrend bei Datenerhe-
bungen in reguldren Volksschulen auf ganze Klassenverbdnde zurtickgegriffen
werden kann (z. B. indem Klassensétze von Schulaufsatzen fiir Analysezwecke
gesammelt werden kdnnen), gestaltet sich die Situation in spezialisierten Bildungs-
einrichtungen fiir gehorlose Lernende komplexer. So sind Klassenverbande in der
BSFH die Ausnahme: In der Regel werden die SuS einzeln unterrichtet, v. a. wenn
sie sich fiir einen Lehrgang mit Berufsmaturitit entschieden haben. Das ist in ers-
ter Linie auf den Umstand zurtickzufiihren, dass die Anzahl gehorloser Lernender
um ein Vielfaches kleiner ist als die Anzahl horender SusS, die sich fiir eine Berufs-
lehre entscheiden. Dadurch ist auch die Wahrscheinlichkeit, dass sich mehrere ge-
hérlose Lernende aus dem gleichen Jahrgang fiir dieselbe Berufslehre und Stufe
(EBA, EFZ oder BM) entscheiden, eher klein (auch wenn Lernende aus verschiede-
nen Kantonen ihre schulische Berufshildung an der BSFH absolvieren).

Bei der Datenerhebung wurde darauf geachtet, Lernende aus unterschiedli-
chen Stufen und Berufsfeldern zu rekrutieren, um eine maéglichst realistische und
diversifizierte Abbildung iiber die unterschiedlichen Stufen zu erméglichen. Der
mehrsprachige Hintergrund der SuS wurde iiber einen Fragebogen erfasst, war
jedoch kein Ausschlusskriterium bei der Auswahl der Teilnehmenden. Eine Be-
schrankung auf Lernende mit L1 Deutsch ware in Anbetracht der Multikulturali-
tat an Schweizer Schulen weder realistisch noch reprasentativ und wiirde ein
verzerrtes Bild der Situation gehdérloser Lernender liefern.

69 Die BSFH ist nicht nur auf gehorlose und schwerhorige Lernende ausgerichtet, sondern
ebenso auf Lernende mit einer Kommunikationsbehinderung (z. B. im Autismus-Spektrum). Bei
der Datenerhebung war deshalb eine klare Trennung beider Zielgruppen (Horbehinderung ver-
sus Kommunikationshehinderung) wichtig.
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Dank der Unterstiitzung einer gehorlosen Kontaktperson, die einerseits als
Kommunikationsassistenz an der BSFH und andererseits als Lehrperson an der
SEK3 unterrichtet, gestaltete sich der direkte Zugang zu den Lernenden problem-
los. Die Lernenden waren motiviert und interessiert an der Forschung zu ,ihrer*
Sprache und auch der personliche Austausch in DSGS trug wesentlich zur hohen
Akzeptanz bei. Der erste Austausch und die Anfrage fiir eine Teilnahme an der
Untersuchung lief bei allen Teilnehmenden iiber die involvierte (hérende) Fach-
lehrperson. In einem zweiten Schritt fand ein personliches Treffen im Beisein der
Fachlehrperson sowie ggf. in Anwesenheit der zustandigen gehérlosen Kommuni-
kationsassistenz statt. Bei den Treffen wurden die Teilnehmenden tber das Ziel
der Studie und ihren mdglichen Beitrag informiert. Nach einem ersten Einver-
stdndnis erhielten die SuS Informationen iiber das weitere Vorgehen, dazu wurde
ihnen eine Datenschutzerkldrung (vgl. Anhang 9.3) sowie eine Einverstdndniser-
klarung (vgl. Anhang 9.4) ausgehéndigt. Sdmtliche Informationen standen den
Lernenden in DSGS zur Verfligung und auch der Austausch tiber die Ziele sowie
die Verwendung der Daten und die damit verbundenen Datenschutzmassnahmen
waren in DSGS (dieses Vorgehen gilt fiir simtliche Kohorten).

DIMA - Die Datenerhebung mit der dritten Kohorte erfolgte im Anschluss an
die Erhebungen an der BSFH als zweite Erhebung. Auch hier gestaltete sich die
Datenakquise durch den personlichen Kontakt zur Schulleitung problemlos. Ei-
nige der teilnehmenden Lehrpersonen waren bereits an fritheren Projekten zu
Gebardensprachforschung beteiligt und brachten dadurch sowohl ein grosses In-
teresse an der linguistischen Forschung als auch eine hohe Motivation zur Mit-
wirkung in diesem Projekt mit.

DIMA bietet neben Gebédrdensprachkursen fiir fremdsprachige Erwachsene
auch Schreibberatungen fiir Gehorlose an, weshalb eine linguistisch-motivierte
Untersuchung zum Schreiben Gehérloser auch im Hinblick auf weitere (fach-)di-
daktische Uberlegungen einen Mehrwert bietet. Aus diesem Grund wurden be-
reits die Zwischenergebnisse aus der Analyse in Form einer Weiterbildung fiir
die Lehrpersonen préasentiert. Die Présentation erfolgte in DSGS und wurde ohne
Verdolmetschung durchgefiihrt. So entwickelte sich ein angeregter und zielgrup-
penorientierter Austausch, aus dem auch viele wertvolle Anregungen fiir die wei-
tere Analyse hervorgingen. Im Fokus der Diskussion stand u.a. der konkrete
Anwendungsbezug fiir die Unterrichtspraxis und ein besseres Verstandnis fir die
Entwicklungsschritte im Schriftzweitspracherwerb. Der Austausch tber die Zwi-
schenergebnisse vor der Verdffentlichung bot wertvolle Einblicke in den bimo-
dal-bilingualen Unterrichtsalltag und die damit verbundenen Herausforderungen
aus der Perspektive der Lehrpersonen. So konnten Anregungen und Bediirfnisse
dieser Zielgruppe aufgenommen und fiir die weitere Analysearbeit auch im Zu-
sammenhang mit den Kohorten I und II berticksichtigt werden.
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4.2.2 Erfassung von Metadaten: Fragebogen und Items

Die Riickfithrung sprachlicher Phdnomene auf den bimodal bilingualen Hintergrund
der Schreibenden bedarf einer detaillierten Erfassung von personenbezogenen Infor-
mationen. Dazu gehort die Dokumentation des sprachlichen Hintergrunds und in
Bezug auf Gebardensprachen die Kenntnis tiber das Spracherwerbsszenario: Im Ge-
gensatz zu hérenden Kindern hat die Mehrheit der gehérlosen Kinder mit hérenden
Eltern keinen unmittelbaren Zugang zu Sprache. Dadurch verlauft der Erstspracher-
werb in den meisten Fallen atypisch und hédufig mit zeitlicher Verzégerung (vgl. Bren-
tari 2019b). Um diese Besonderheiten im bimodal-bilingualen Spracherwerb auch bei
der Analyse beriicksichtigen zu kénnen, wurden von allen Teilnehmenden personen-
bezogene Metadaten erhoben. Die Items des dafiir entwickelten Fragebogens zielen
u. a. auf das individuelle Spracherwerbsszenario sowie auf die Schulbiographie. Im
Folgenden werden die Konzeption und die Entwicklung des Fragebogens beschrie-
ben sowie die Auswahl der Items begriindet.

In Anlehnung an die lautsprachlich orientierte Bilingualismus-Forschung
wird auch im Zusammenhang mit Gebdrdensprachen zwischen L1 und L2 unter-
schieden. Gerade in Bezug auf den Spracherwerb gehdrloser Kinder mit héren-
den Eltern ist eine solche Kategorisierung allerdings schwierig: Aufgrund des
zeitlich oft versetzten Zugangs zur gebardeten Modalitdt entspricht der Erwerb
der Gebardensprache selten einem klassischen Erstspracherwerb, wie Brentari
(2019b) beschreibt. Ein gehorloses, gebardensprachlich kommunizierendes Kind
aufgrund solcher Abweichungen vom klassischen Spracherwerbsszenario nicht
als L1 zu bezeichnen, ist dennoch nicht gerechtfertigt, zumal dieser atypische
Erstspracherwerb flir die Mehrheit der gehdrlosen Signer die Regel darstellt.
Wichtig ist allerdings eine Kenntnis vom jeweiligen (Erst-)Spracherwerbsszena-
rio, weshalb im Fragebogen entsprechende Items zum Spracherwerb integriert
wurden (die konkreten Items werden in den nachfolgenden Ausfiihrungen disku-
tiert). So konnen die individuellen Sprachbiographien rekonstruiert und bei der
Analyse der Texte berticksichtigt werden.

Als Hauptkriterium zur Teilnahme an der Untersuchung galt die Vertrautheit
mit Gebdrdensprache(n) und die Nutzung von DSGS als Alltagssprache. Da fiir
DSGS noch keine standardisierten und validierten Sprachstandstests existieren’?,
wurde auf eine vorgingige Erfassung des Sprachniveaus bewusst verzichtet. Zwar

70 Ein erster Schritt zu entsprechenden Tests wurde mit der Integration von gebdrdensprachli-
chen Deskriptoren in den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)
getan (vgl. Keller et al. 2018). Darauf aufbauend gilt es, entsprechende Tests zu entwickeln, die
das Sprachniveau (A1 bis C2) analog zu den Assessments fiir Lautsprachen (z. B. Cambridge Prii-
fungen, TOEFL oder Goethe Priifungen) abbilden konnen.



4.2 Methodisches Vorgehen: Dokumentation =—— 91

existieren auf Gebdrdensprachen ausgerichtete Assessment-Instrumente sowohl
fiir L2 (Lernstandserfassungen) als auch fiir L1 (Sprachentwicklung). Diese Testver-
fahren sind allerdings (noch) vorwiegend auf die Evaluation rezeptiver Fahigkeiten
ausgerichtet (vgl. u. a. Haug 2012 zum DGS-Verstandnistest). Sie erlauben weder
eine ganzheitliche Sprachstandserfassung noch eine Einteilung in Niveaustufen,
wie dies die Goethe-Priifungen fiir die deutsche Lautsprache leisten.”” Um dennoch
sicherzustellen, dass die Studienteilnehmenden gebardensprachkompetent und all-
fallige Ruckschliisse auf deren bimodalen Sprachhintergrund in der Analyse gerecht-
fertigt sind, wurde die Einschatzung einer gehorlosen Fachperson hinzugezogen.
Diese begleitete die Jugendlichen auch im Unterricht und konnte somit die gebarden-
sprachlichen Kompetenzen der SuS als alters- und stufengerecht beurteilen. Eine sub-
jektive Selbsteinschatzung der eigenen Sprachkompetenzen wurde tiberdies tiber
einen online Fragebogen von allen Teilnehmenden eingeholt (vgl. die Ausfiihrungen
zu den Abbildungen 10 und 11).

Der eingesetzte Fragebogen wurde in Anlehnung an eine bereits existierende
und gepriifte Metadaten-Erhebung der interkantonalen Hochschule fiir Heilpdda-
gogik in Zirich (HfH) entwickelt. Der Fragebogen der HfH wurde im Rahmen des
Projekts ,SMILE: Automatische Gebdrdenspracherkennung fiir Gebardensprach-
tests“ bereits erfolgreich eingesetzt und beinhaltete u. a. Fragen zur (subjektiven)
Einschatzung der eigenen Sprachkompetenzen in den unterschiedlichen Modalitaten
(vgl. Haug/Ebling 2019). Diese Items wurden fiir die hier dokumentierte Untersu-
chung angepasst und im Hinblick auf die Fragestellung stellenweise erganzt.

Anschliessend konnten im Austausch mit einer gehorlosen Beraterin im Fra-
gebogen enthaltene kulturelle und sprachliche Hiirden ermittelt und im Sinne
einer gehorlosenfreundlichen Forschungspraxis beseitigt werden (vgl. Orfanidou
2015). So wurden beispielsweise zuvor enthaltene Fragen nach einem Horgerat
oder einem Cochlea Implantat génzlich aus dem Fragebogen gestrichen, da solche
Informationen weder eine Aussage iiber den tatsdchlichen Horstatus noch tiber
die Sprachkompetenz erlauben.

Der Fragebogen wurde tiber einen Link zur Plattform www.umfrageonline.ch
zugénglich gemacht. Da die beteiligten Schulen mehrheitlich auf digitale Unter-
richtsformen umgestiegen sind und diese von den SuS sehr geschéatzt werden,
wurde auf eine Paper-Pencil-Umfrage bewusst verzichtet. Als Frageformat wur-
den v. a. Multiple-Choice-Items mit teilweise erweiterten Antwortméglichkeiten
gewahlt.

71 Die Goethe-Priifungen oder ,Goethe-Zertifikate‘ orientieren sich an den Niveaustufen des GER
und erlauben eine Einteilung der Sprachkompetenzen von Al (Anfénger) bis C2 (das hochste Ni-
veau fiir L2). Die Priifungen sind standardisiert und werden zentral organisiert.


http://www.umfrageonline.ch
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Der erste Teil des Fraghogens fokussierte auf die Erhebung personenbezogener
Daten wie Geburtsjahr und Geschlecht, Nationalitdt(en), Geburtsort oder Zuzugsda-
tum in die Deutschschweiz (vgl. Anhang 9.2 fiir den vollstdndigen Fragebogen). Mit
Bezug auf die soziale Zugehorigkeit wurde in Anlehnung an die Metadatenerhebung
des SMILE-Projekts zwischen dem audiologischen und dem kulturellen Horstatus un-
terschieden (vgl. Abbildung 6 und Abbildung 7). So kann sich etwa eine audiologisch
gesehen schwerhdrige Person als gehorlos identifizieren und einen stirkeren Bezug
zur Gebardensprache haben, als eine gehorlose Person, die sich stirker mit der Laut-
sprache identifiziert. Obwohl bei einer Mehrheit der audiologische und der kulturelle
Horstatus tbereinstimmten, erwies sich diese Unterteilung v. a. bei Personen mit
einer an Taubheit grenzenden Horbeeintrachtigung als sinnvoll.

Audiologischer Horstatus: Ich bin ... *

gehorlos

stark schwerhorig (kann nicht ohne Hilfsmittel telefonieren)
leicht schwerhorig (kann ohne Hilfsmittel telefonieren)
anderes:

Abbildung 6: Item zur Erfassung des audiologischen Hérstatus.

Zur Unterscheidung zwischen dem audiologischen Horstatus ,gehorlos‘ und ,(stark/
leicht) schwerhorig® wurde in Anlehnung an die von der HfH entwickelten Items
das Kriterium des Telefonierens gewahlt: Ist Telefonieren noch moglich (mit oder
ohne Hilfsmittel), ist der audiologische Horstatus ,schwerhorig’. Kann die Person
dagegen nicht lautsprachlich telefonieren und ist stattdessen auf Videotelefonie
oder eine Verdolmetschung iiber Videotelefonie angewiesen, ist der audiologische
Horstatus ,gehorlos‘. Bei der Frage nach dem kulturellen Horstatus fiel eine solche
Differenzierung weg, da die soziale Zugehorigkeit ein subjektives Empfinden und
keine messbare Grosse darstellt (vgl. Abbildung 7).

Im Anschluss an die Items zur Erfassung von personenbezogenen Daten sowie
von Informationen zum audiologischen und kulturellen Horstatus folgte der Ab-
schnitt mit der Uberschrift ,Meine Sprachen‘. Die darunter subsumierten Items zielen
auf eine moglichst differenzierte Abbildung der individuellen Sprachbiographie der
Teilnehmenden (vgl. Abbildungen 8 bis 11). Dafiir wurde zwischen der Erstsprache
(vgl. Abbildung 8) und den personlichen Praferenzen in der Sprachverwendung
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Kultureller Horstatus: Ich fiihle mich ... *

gehorlos
schwerhorig
anderes:

Abbildung 7: Item zur Erfassung des kulturellen Horstatus.

(vgl. Abbildung 9) unterschieden. Anschliessend folgten Items zur Selbsteinschatzung
der eigenen Kompetenzen in Gebardensprache (vgl. Abbildung 10) und in der deut-
schen Lautsprache (vgl. Abbildung 11).

Die Sprache, die ich zuerst gelernt habe ... *

DSGS

Deutsch
andere Sprache(n)

Abbildung 8: Item zur Ermittlung der Erstsprache.

Fir die Erfassung der Erstsprache wurde die Formulierung Die Sprache, die ich
zuerst gelernt habe ... in Anlehnung an den Metadaten-Fragebogen der HfH beibe-
halten, allerdings wurden die Antwortmoglichkeiten nach Rucksprache mit der
gehorlosen Expertin leicht modifiziert. So wurden die Optionen ,DSGS/LBG ge-
mischt* und ,nur LBG“’? nicht mehr in der Multiple-Choice-Auswahl angeboten,
da es sich bei LBG um keine natiirliche Sprache handelt. Diese als gleichwertige
Alternative zu DSGS und Deutsch zu verwenden, sorgte bei der gehorlosen Fach-
person ausserdem fiir Befremden. Die Ermittlung der bevorzugten Sprache er-
folgte tiber das Item in Abbildung 9:

72 LBG = Lautsprachbegleitendes Gebarden. Hier wird die lautsprachliche Struktur mit Gebér-
den unterlegt (vgl. die Ausfithrungen in den Kapiteln 2.2.1 und 2.2.3).
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Die Sprache, die ich am liebsten verwende ... *

DSGS
Deutsch (gesprochen oder geschrieben)
andere Sprache(n)

Abbildung 9: Item zur Ermittlung der sprachlichen Praferenzen.

Weiter wurde nach dem Zeitpunkt des Gebdrdenspracherwerbs sowie nach
einer subjektiven Einschdtzung der eigenen Sprachkompetenzen gefragt. Zur
Selbsteinschatzung wurden zwei Items eingesetzt: Das Item in der Abbildung 10
fokussiert die gebardensprachlichen Kompetenzen in DSGS und die Auswahl in
der Abbildung 11 die sprachlichen Kompetenzen in geschriebenem und gespro-
chenem Deutsch. Fiir beide Modalitdten wurde zwischen rezeptiven und produk-
tiven Kompetenzen unterschieden.

Die DSGS ...

sehr gut gut ein bisscher nur wenig

Verstehe ich bei anderen
(wenn sie sauber gebardet
ist)

Kann ich selber produzieren

Ich kenne eine zweite Gebardensprache neben DSGS
Nein
Ja. Sprache(n)

Abbildung 10: Item zur Selbsteinschatzung der GS-Kompetenz.
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Meine Deutschkompetenz *

sehr gut gut geniigend schlecht sehr schlecht Keine Antwort

Ablesen/Lippenlesen
(wenn deutlich artikuliert)

Lesen
Schreiben

Sprechen

Abbildung 11: Item zur Selbsteinschatzung der lautsprachlichen Kompetenzen.

Bei der Skala zur Selbsteinschatzung der Gebdrdensprachkompetenz (vgl. Abbil-
dung 10) ebenso wie fiir die Einschitzung der Deutschkompetenz (vgl. Abbildung 11)
wurden die Antwortoptionen aus dem im SMILE-Projekt eingesetzten Fragebogen
ibernommen. Dabei sind die Pradikate ,ein bisschen‘ und ,nur wenig‘ als Abstufun-
gen von ,sehr gut‘ und ,gut‘ in der Abbildung 10 bewusst gewahlt: Zum einen handelt
es sich hier um die von den meisten gehorlosen Personen hevorzugte Sprache. Hier-
fiir eine Antwortoption ,schlecht anzubieten, scheint deshalb nicht sinnvoll. Zum an-
deren bieten die Alternativen ,ein bisschen und ,nur wenig‘ den Vorteil, dass fir
beide Varianten eine entsprechende Gebarde in DSGS existiert (vgl. Abbildung 12).

Abbildung 12: DSGS-Gebarde WENIG/BISSCHEN © SGB-FSS.

Die manuelle Ausfithrung beider Gebdrden (WENIG und BISSCHEN) ist identisch,
einzig die non-manuellen Komponenten unterscheiden sich geringfiigig. So wird
etwa die Gebédrde mit der Bedeutung ,ein bisschen‘ mit einem affirmativen Kopf-
nicken begleitet, wahrend bei ,nur wenig‘ das Kopfnicken entfallt und teilweise
durch ein leichtes Kopfschiitteln ersetzt wird.

In der abschliessenden Rubrik ,Meine Schule und Ausbildung’ folgten Items
zur Schulbiographie. Hier wurde ergdnzend und in Absprache mit der gehorlosen
Fachperson die Frage nach dem Gebérdensprachunterricht angefiigt. Diese Infor-
mation ist im Besonderen in Bezug auf die dlteren Teilnehmenden der Kohorte
ITI, aber auch fiir einen Teil der Lernenden aus der Kohorte II relevant, die noch
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nicht von bimodal bilingualen Unterrichtsmodellen profitieren konnten und
deren Gebardenspracherwerb mehrheitlich ungesteuert verlief.

Die Informationen aus der Metadatenumfrage sind in den Tabellen 1 bis 3 fiir
die jeweiligen Kohorten aufgelistet und werden zur Analyse der Texte im weiteren
Verlauf der vorliegenden Arbeit hinzugezogen. Im Anschluss an den Fragebogen
haben die SuS der Kohorten I und II sowie die Lehrpersonen der Kohorte III einen
freien Schreibauftrag bearbeitet. Dieser zielte auf die Produktion eines gebirdeten
und eines geschriebenen Textes und wird im folgenden Kapitel néher erldutert.

4.2.3 Textproduktion: Schriftliche und gebédrdensprachliche Daten

Fiir die Kohorten I bis III wurde ein freier Textproduktions-Auftrag konzipiert,
der die Produktion eines schriftlichen sowie eines gebdrdeten Textes anleitete.
Die Aufgabenstellung gestaltete sich in der Grundkonzeption fiir alle Kohorten
gleich, die Thematik der Auftrdge wurde jedoch der entsprechenden Zielgruppe
angepasst. So wurden die Teilnehmenden der Kohorte III dazu aufgefordert,
ihren eigenen Arbeitsalltag zu beschreiben und zu reflektieren, fiir die SuS der
Kohorte I stand dagegen der Schulalltag im Fokus. Im Folgenden wird auf die
Konzeption der Auftrage und deren Durchfiihrung néher eingegangen sowie die
Auswahl der anleitenden Fragen begriindet (vgl. Anhang 9.1).

Im Auftrag wurden die Studienteilnehmenden gebeten, sowohl einen gebar-
densprachlichen Text aufzuzeichnen als auch einen deutschen Text zu schreiben
und sich dabei an Leitfragen zu orientieren. Dafiir wurden zuerst die deutschen
Texte geschrieben, um nach einer kurzen Pause die gebardensprachlichen Texte
auf Video aufzuzeichnen. Die Teilnehmenden wurden darauf hingewiesen, dass
das Ziel keine direkte Ubersetzung des urspriinglichen Textes, sondern eine Uber-
tragung der darin enthaltenen Inhalte in DSGS ist. Die Kohorten I und II konnten
bei der Bearbeitung der Auftrage auf die Unterstiitzung einer gehdrlosen Lehr-
person zurtickgreifen, die den Auftrag entsprechend anleitete.

Die erste Datenerhebung wurde mit der Kohorte III durchgefiihrt. Die Ar-
beitsauftrage wurden auf zwei unterschiedlichen Arbeitsblattern abgegeben: Auf
dem Arbeitsblatt zur freien Schreiblibung war der Auftrag inkl. vorlinierter
Schreibblétter abgedruckt (vgl. Abbildung 13 und Anhang 9.1.3). Auf einem zwei-
ten Arbeitsblatt war der entsprechende Auftrag zum Gebardentext formuliert
(vgl. Abbildung 14 und Anhang 9.1.3).

Da die Gebardensprach-Lehrpersonen der Kohorte III die Auftrage indi-
viduell bearbeiteten, wurden sdmtliche Informationen (inkl. technischer Hin-
weise wie Format und Lénge) direkt auf die Arbeitsblatter gedruckt. Bei den
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1. Text schreiben
Schreibe einen Text auf Deutsch und beantworte dabei die folgenden Fragen:

- Wie sieht ein typischer Arbeitstag fiir Dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefillt Dir gut an Deinem Beruf? Warum?

- Was gefillt Dir nicht? Warum?

- Was sind Deine beruflichen Ziele fiir die Zukunft?

2. Formales

a) Schreibe den Text von Hand.
b) 1.5 bis maximal 2 Seiten.

Abbildung 13: Freier Schreibauftrag (Kohorte III).

1. Angaben zur Person unter: https://www.umfrageonline.ch/s/metadaten
Bitte fllle diesen Fragebogen aus. Die Angaben sind wichtig fir eine korrekte Auswertung
der Daten.

2. Nimm einen Video-Text auf DSGS auf. Beantworte dabei die folgenden Fragen:

- Wie sieht ein typischer Arbeitstag fiir Dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefillt Dir gut an Deinem Beruf? Warum?

- Was gefillt Dir nicht? Warum?

- Was sind Deine beruflichen Ziele fiir die Zukunft?

3. Formales

Format: .mp4 oder .mov
Lange: 2 bis max. 4 Minuten

Abbildung 14: Anleitung Gebardentext (Kohorte III).

Kohorten I und II wurden diese Informationen durch die Lehrperson in DSGS
mitgeteilt, die die SuS auch in technischen Belangen vor Ort unterstiitzen konnte.

Flr eine bessere Handhabung wurde bei den Kohorten I und II als Anpas-
sung nach der ersten Durchfithrung nur ein Auftragsblatt (inkl. vorlinierten Blét-
tern) fiir beide Auftrage abgegeben (vgl. Abbildung 15).

Bei der Entwicklung der Aufgabenstellung dienten Schreibauftrage als Vorlage,
die die SuS in ihrem Schulalltag bereits bearbeitet hatten. So konnte sichergestellt
werden, dass die Art der Aufgabenstellung fiir die SuS nicht ungewohnt und ihnen
die eingeforderte Textsorte vertraut oder zumindest bekannt war. Die Thematik
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a) Schreibe einen Text zum Thema «Mein Schultag».

Beantworte im Text die folgenden Fragen

- Wie sieht ein typischer Schultag fir dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefallt dir gut an der Schule? Begriinde!

- Was gefillt dir nicht? Begriinde!

- Wo mdchtest du spater einmal arbeiten?

b) Gebarde den gleichen Inhalt in DSGS auf Video.

Abbildung 15: Freier Schreib- und Gebardenauftrag (Kohorte I).

wurde der jeweiligen Kohorte entsprechend adaptiert und an die Lebenswelt der Teil-
nehmenden angepasst. So schrieben die Lernenden der BSFH iiber einen typischen
Arbeitstag in ihrem Lehrbetrieb und die SuS der Sekundarstufe I tiber einen typischen
Schultag sowie iiber ihre Berufswiinsche (vgl. Auftragsblatter im Anhang 9.1). Zudem
wurde die Formulierung der Auftrage nach der ersten Durchfiihrung mit der Kohorte
III fiir die Kohorten I und II geringfiigig angepasst. So wurde etwa in Absprache mit
einer Lehrperson der Sekundarstufe I anstelle der ergidnzenden Frage ,warum?‘ mit
der Alternative ,begriinde‘ ein klarer Handlungsauftrag formuliert. Damit soll fiir die
Lernenden klar werden, dass eine ausfiihrliche Begriindung und keine einfache Ne-
bensatz-Antwort erwiinscht ist. Mit dieser an den Imperativ gekniipften Erwartungs-
haltungen waren die SuS der Sekundarstufen I und II bereits vertraut.

Mit der Auswahl der Fragen wurde versucht, unterschiedliche syntaktische
Konstruktionen zu evozieren. So stand bei der Frage nach einem typischen Ar-
beits- oder Schultag mit der Klammerbemerkung (Anfang — Ende) eine paratakti-
sche Aneinanderreihung von Informationen im Fokus. Bei den Fragen nach den
positiven und negativen Aspekten standen vor allem subordinierende Satzkon-
struktionen im Zentrum, z. B. mit weil bzw. der DSGS-Gebdrde DURCH eingeleitete
Nebenséitze. Bei der Handlungsanleitung zur gebardensprachlichen Videoproduk-
tion wurde die Formulierung so gewéhlt, dass eine Eins-zu-eins-Ubersetzung des
Textes nicht erwiinscht und das Ziel eine Ubertragung des Inhalts in DSGS ist. Die
Leitfragen durften auch bei der Videoproduktion verwendet und z. B. vor der Ka-
mera auf den Tisch gelegt werden. Von der Lehrperson wurde ausserdem eine
kurze Pause zwischen den beiden Textproduktionen angeordnet.

Die deutschen Texte wurden von sdmtlichen Kohorten handschriftlich ver-
fasst. So konnte einerseits sichergestellt werden, dass die Texte ohne Unterstiit-
zung durch das Korrekturprogramm geschrieben wurden. Andererseits konnte
auf diese Weise der Schreibprozess mit allfdlligen Korrekturmechanismen (wie
Streichungen oder Einschiibe) fiir die Analyse besser sichtbar gemacht werden.
Im folgenden Kapitel wird das Vorgehen bei ebendieser Analyse fokussiert. Im
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Zentrum steht die Frage nach dem Umgang mit sprachlichen Auffélligkeiten und
sprachlicher Variation in (Lerner-)texten und im Speziellen deren Analyse in der
Schriftzweitspracherwerbsforschung.

4.2.4 Linguistische Analyse: Sprachliche Auffilligkeiten und Variation

Insbesondere in der Schreibforschung stellt die Fehleranalyse ein weit verbreitetes
Instrument dar, ,,um Aufschluss tiber und Einblicke in den Schrifterwerbsprozess
zu erlangen“ (Becker 2013, S. 140). So erméglicht die Analyse von Fehlschreibungen
u. a. Rickschliisse auf den Lernprozess, indem die lexikalischen und/oder gramma-
tischen Fehler fokussiert werden, um daraus Hypothesen tiber den individuellen
Erwerbsprozess der Lernenden abzuleiten (vgl. Thomé/Siekmann 2012; Becker
2013). Doch nicht nur in Bezug auf den Schriftspracherwerb liefert diese Analyse
wichtige Hinweise auf den individuellen Lernprozess und den aktuellen Lernstand.
Ein Blick auf Sprachproduktionsfehler erméglicht auch im Zweitspracherwerb
Riickschliisse auf bereits erworbene oder allenfalls noch nicht gefestigte Strukturen
der Zielsprache (vgl. Tracy 2008). In der Kombination beider Bereiche im Rahmen
der Schriftzweitspracherwerbsforschung stellt die Fehleranalyse in bisherigen Stu-
dien die am héufigsten angewendete Methode dar (vgl. u.a. Krausmann 1997;
Schweitzer 2014). Dabei wird insbesondere in fritheren Studien vorwiegend auf
eine defizitire Sprachverwendung fokussiert wie bei Krausmanns (1997) Analyse
von Texten gehorloser Erwachsener in Deutschland. Auch bei Schweitzers (2014)
fehleranalytischen Untersuchung in einer bilingualen Integrationsklasse in Wien
steht eine kompetenzorientierte (Fehler-)Analyse der Sprachverwendung gehorlo-
ser SuS im Vordergrund. Hier sieht Becker (2013, S. 148) einen verbesserungswiirdi-
gen Aspekt der reinen Fehleranalyse und verweist auf den Umstand, dass bei einer
quantitativen Auswertung von Fehlern in der Konsequenz die korrekt produzierten
Formen unterschlagen werden:

Zwar geht man auch bei Untersuchungen des Spracherwerbs auf grammatische oder lexika-
lische Fehler ein, um Hypothesen iiber den Erwerbsprozess zu konstruieren. Ein ebenso
wichtiger Aspekt ist aber die Analyse dessen, was das Kind schon kann. Die Gesamtheit der
sprachlichen AuBerung ist Gegenstand der Analyse. Eine tabellarische Auswertung von
Fehlschreibungen unterschlagt naturgeméaf die Richtigschreibungen. Bezieht man diese je-
doch mit in eine Analyse ein, kann sich ein differenzierteres Bild ergeben. Dies entspricht
einem progressionsorientierten Vorgehen (was kann das Kind schon?), wohingegen eine
Fehleranalyse eher ein defizitorientiertes Vorgehen darstellt (was macht das Kind falsch?).

Becker (ebd.) bezieht sich zwar hier mit den Bezeichnungen ,Fehlschreibung/,Rich-
tigschreibung‘ v. a. auf das Vorgehen in der Schrifterwerbsforschung. Sie schlagt
aber in ihrer Untersuchung ebenso den Bogen zum (Schrift-)Zweitspracherwerb
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und nimmt die Schriftentwicklung von Schulkindern mit L1 Tiirkisch auf gramma-
tischer und lexikalischer Ebene in den Blick. Trotz kritischer Auseinandersetzung
mit der klassischen Fehleranalyse sieht Becker darin auch Vorteile: So bewertet sie
etwa die Quantifizierbarkeit und Méglichkeit zur statistischen Auswertung der un-
terschiedlichen Fehlertypen als positiv: ,Die Fehleranalyse ist unzweifelhaft eine
wichtige methodische Bereicherung fiir die Schrifterwerbsforschung. Vor allem las-
sen sich mit ihrer Hilfe relativ grofe Datenmengen bewdltigen [...]“ (ebd., S. 147).
Dennoch kann gerade im Hinblick auf eine Analyse von Schreibprodukten in der
Zweitsprache ein kognitionsorientiertes Vorgehen, bei welchem nicht allein die
Fehler isoliert und nach Haufigkeit fokussiert werden, differenzierte Einblicke in
individuelle Lernprozesse bieten.

Einen solchen Ansatz verfolgt u.a. Wagener (2018) in ihrer Longitudinalstudie
zur Schreibentwicklung gehérloser SuS. Sie konstatiert im Forschungsdiskurs eine
allgemeine Tendenz zu einer qualitativen Ausrichtung in der Analyse von Textpro-
duktionen gehoérloser Lernender. Gerade in der Forschung zum Schriftzweitsprach-
erwerb gehorloser Kinder 16se man sich vom reinen Fehlerzdhlen und versuche
vermehrt, mégliche Erklarungsansétze in Bezug auf den Schriftspracherwerb himo-
dal hilingualer Kinder zu entwickeln: ,Wurden in den frithen Studien noch struktu-
relle Fehler gezahlt und mit den Normen der Zielsprache verglichen, verlagert sich
das Interesse zur qualitativen Analyse von individuellen Entwicklungen in der Text-
produktion® (ebd., S. 21). Ein struktureller Vergleich mit Texten von horenden Schrei-
benden wiirde hingegen die Diskrepanz zum zielsprachlichen Niveau nur betonen
und dabei den Blick fiir die vorhandenen Kompetenzen verstellen (vgl. ebd., S. 22).
Als Konsequenz wird in Folgestudien nicht mehr die zielsprachliche Korrektheit ins
Zentrum der Untersuchungen gestellt, sondern v. a. das Auftreten von Variationen in
der Sprachproduktion von Zweitsprachlernenden analysiert (vgl. ebd., S. 46).

Diesen Variationen als Ausdruck individueller kognitiver Entwicklungen von
L2-Lernenden trdgt u.a. das Konzept der Interimsprache Rechnung. Selinker
(1969, S. 71) definiert das Prinzip von Interimsprache(n) als ,observable output
resulting from a speaker’s attempt to produce a foreign norm¢. Er betont im Be-
sonderen den Systemcharakter solcher Variationen in Sprachproduktionen von
(horenden) L2-Lernenden’ und pladiert fiir eine qualitativ orientierte Auswer-
tung von Fehlern, aber auch von zielsprachlich korrekten Produktionen.

Die Fehleranalyse bleibt somit ein wichtiges Instrument in der (bimodalen)
Bilingualismusforschung und wird daher auch im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung als Instrument zur Auswertung der Textproduktionen gehorloser Sig-

73 Konkret geht es im Artikel von Selinker (1969) um die Sprachproduktionen von Lernenden
mit Hebréisch als L1 und Englisch als L2.
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ner eingesetzt. Allerdings weicht das Vorgehen insofern von einer klassischen
Fehleranalyse ab, als die identifizierten Auffilligkeiten als Ausgangspunkt fiir
eine qualitative Analyse der (systematischen) (lerner-)sprachlichen Variation die-
nen. Ziel dieser Analyse soll es sein, von einer defizitdren Sichtweise auf den
schriftlichen Sprachgebrauch gehorloser Signer wegzukommen und den Fokus
auf die systematische Variation als Ausdruck einer Lernersprache zu legen. Eine
solche kann differenzierte Einblicke in den bimodal bilingualen Spracherwerbs-
prozess ermoglichen, wie auch Plaza-Pust (2011) betont. So bezieht sie sich in
ihrer Analyse zu sprachlichen Kontakt-Phdnomenen in schriftlichen Texten bimo-
dal bilingualer SuS ebenfalls auf das Konzept der lernersprachlichen Variation
und analysiert diese unter Beriicksichtigung des gebardensprachlichen Hinter-
grunds der Kinder. Eine solche Riickfiihrung auf mdgliche Einfliisse der Gebar-
densprache ist auch Teil dieser Untersuchung. Fir die qualitative Analyse der
Variation wurden die Auffélligkeiten in den Texten zuerst unter Anwendung der
Software MAXQDA kategorisiert, wie im Folgenden erldutert wird.

4.2.4.1 Qualitative Textanalyse mit MAXQDA

MAXQDA Analytics Pro (2020.2.2) ist eine Analyse-Software, welche fiir die qualita-
tive Inhaltsanalyse entwickelt wurde und sich im Bereich der qualitativ ausgerich-
teten Sozialforschung etablieren konnte (vgl. Kuckartz/Radiker 2019). Mit MAXQDA
lassen sich umfangreiche Datensétze strukturieren, den Forschungsfragen entspre-
chend organisieren und anhand von benutzerdefinierten Kategorien codieren. Die
handschriftlichen Texte der Studienteilnehmenden wurden in einem ersten Schritt
manuell transkribiert und anschliessend mithilfe von MAXQDA codiert und ausge-
wertet. Eine weitere Moglichkeit ist die fiir Mixed-Methods angelegte quantitative
Auswertung der codierten Segmente sowie Gruppenvergleiche, die auch im Rah-
men dieser Analyse angewendet wurden.

Fir die vorliegende Untersuchung wurde die Software ausschliesslich fiir die
Analyse der schriftlichen Texte eingesetzt, weil sich MAXQDA nur bedingt fiir die
Transkription gebardensprachlicher Daten eignet. Zwar konnen auch in MAXQDA
videographierte Daten transkribiert und codiert werden, allerdings sind die Tran-
skriptionsoptionen auf lautsprachliche Kontexte ausgerichtet. In MAXQDA ist eine
mehrspurige Transkription jedoch nicht méglich.”* Eine solche ist allerdings gerade

74 Mit ,mehrspurig‘ ist die Moglichkeit gemeint, im Transkript mehrere Spuren anzulegen. In
Bezug auf Gebardensprachen ist das typischerweise mindestens eine Spur fiir die Annotation der
rechten Hand und eine Spur fiir die Annotation der linken Hand. Diese Spuren werden iiberein-
ander dargestellt: So konnen gleichzeitig ausgedriickte sprachliche Informationen tibereinander
annotiert werden.
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fiir die Transkription von Gebardensprachen essenziell, da nur so der sprachlichen
Mehrdimensionalitdt (rdumlich und zeitlich) und der Simultaneitidt Rechnung ge-
tragen werden kann. Fur die Transkription und Analyse der DSGS-Texte wurde des-
halb die Software ELAN verwendet.

Fir die linguistische Analyse wurden die transkribierten Daten nach Kohorten
gruppiert und ausgehend von vorgangig definierten linguistischen Kategorien co-
diert. Bei der Kategorienbildung wurde deduktiv vorgegangen: Eine erste Codierung
der schriftlichen Texte wurde in Anlehnung an die in Vorlauferstudien definierten
linguistischen Kontrastbereiche zwischen dem gebardensprachlichen und dem laut-
sprachlichen System vorgenommen (vgl. u. a. Plaza-Pust 2016; Meili 2016; Wagener
2018; Giinther/Schafke 2004a). Als Hauptkategorien wurden die Satzebene sowie die
Textebene gesetzt. Fir die Syntax wurden diejenigen Bereiche fokussiert, in welchen
ausgehend von bereits identifizierten Kontrastbereichen zwischen DSGS und der
Zielsprache Deutsch Auffalligkeiten zu erwarten waren.

Auf der syntaktischen Ebene wurde ausgehend von den Ergebnissen der
deutschen Schulversuche (vgl. ebd.; Hennies/Giinther 2015) weiter zwischen der
Anordnung (vgl. Kapitel 5.1.1 zur Wortstellung) sowie der Auslassung einzelner
Konstituenten (vgl. Kapitel 5.1.2 fiir elliptische Formen) unterschieden. Zusétz-
lich wurden als dritte syntaktische Unterkategorie tber die Syntax erzielte prag-
matische Effekte analysiert (vgl. Kapitel 5.1.3 zur Informationsstruktur). Diese
Kategorie leitet sich aus den Ergebnissen zur informellen schriftlichen Alltags-
kommunikation Gehorloser ab, bei denen sich in Bezug auf Topik-Strukturen
bereits erste Besonderheiten gezeigt haben, die im Rahmen dieser Untersu-
chung weiter vertieft werden (vgl. Meili 2016). In der Kategorie der Textebene
ergeben sich die Unterkategorien einerseits aus der Schreibforschung (vgl. Kapi-
tel 5.2.1 zu Satzverbindungen) und andererseits aus aktuellen Forschungsergeb-
nissen zur gebdrdensprachlichen Textkompetenz mit Fokus auf die Struktur
und auf referentielle Verweise in gebardeten Videotexten (vgl. Keller et al. 2018;
Meili/Biirgin 2019).

4.2.4.2 Qualitative Videoanalyse mit ELAN

Um die videographierten Texte in DSGS fiir einen Vergleich mit den deutschen Tex-
ten zugédnglich zu machen, wurden diese mithilfe der Software ELAN" (Version
5.9) in einer fiir das Projekt angepassten Glossennotation transkribiert. Bei der
Transkription der gebdrdensprachlichen Texte wurden die Konventionen von Kel-

75 Die Software ELAN ist ein vom Max Planck Institut fiir Psycholinguistik in Nijmegen entwi-
ckeltes Programm, welches insbesondere in der Gebdrdensprachforschung Anwendung findet
(vgl. Sloetjes/Wittenburg 2008).
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ler et al. (2017a) adaptiert (vgl. Anhang 9.5). Diese Konventionen wurden bereits fiir
die Auswertung gebadrdensprachlicher Texte in DSGS eingesetzt und ermdglichen
eine differenzierte und auf die Struktur der Gebédrdentexte abgestimmte Annota-
tion, die nicht nur lexikalische, sondern auch referentielle und textuelle Merkmale
berticksichtigt. Die Transkription erfolgte auf mehreren Ebenen, wobei die Spuren
1-5 die manuellen (RH und LH®) sowie non-manuellen Mittel (Mundbild, Mimik,
weitere non-manuelle Mittel) dokumentieren (vgl. Abbildung 16). Die Spur 6 ,Text-
struktur‘ bezeichnet schliesslich deren Funktion bezogen auf den Gesamttext.

Da insbesondere in DSGS haufig das Mundbild zur Bedeutungsunterschei-
dung von manuell identisch ausgefiihrten Gebédrden eingesetzt wird, wurde dafiir
eine eigene Spur angelegt. Diese Spur wurde dann verwendet, wenn die Bedeu-
tung einer Gebérde nicht eindeutig tiber deren manuelle Ausfithrung (Spuren 1
und 2) erfasst werden konnte. Unter ,Mimik‘ (Spur 4) wurden insbesondere die
fiir die Topik-Markierungen relevanten mimischen Komponenten (z. B. Bewegun-
gen der Augenbrauen) aber auch Mundformen gefasst.”” Non-manuelle, aber
nicht mimische Merkmale wie Oberkdérperbewegungen wurden in der Spur 5 er-
fasst. Die Spuren 7 (,deutsche Ubersetzung®) und 8 (Kommentar9) wurden ergin-
zend eingesetzt, um Vergleiche zum schriftlichen Text derselben Person sichtbar
zu machen oder um ergdnzende Kommentare festhalten zu konnen.
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Abbildung 16: Transkriptions-Spuren in ELAN (Beispiel von Y. O., Kohorte I).

76 RH steht fiir ,rechte Hand‘, LH fiir ,linke Hand". Die erste Spur entspricht dabei stets der domi-
nanten Hand. Im Falle einer Linkshdndigkeit wurde die Spur LH zuerst gesetzt.

77 Beim Einsatz von Mundformen (auch: ,Mundgestik‘) werden keine lautsprachlichen Worter
(,Mundbilder®) artikuliert, sondern Formen imitiert. So werden etwa begleitend zur Gebédrde
DUNN die Lippen gespitzt oder in Kombination mit der Gebérde DICK die Wangen aufgeblasen.
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Der dieser Untersuchung zugrunde liegende Datensatz setzt sich aus den drei be-
schriebenen Kohorten zusammen. Der Datensatz der Kohorte II ist weiter in zwei
Datensets unterteilt: Set A umfasst die beschriebene Schreibiibung mit den zugehori-
gen Gebadrdentexten. Diese Daten wurden kontrolliert erhoben und die Bedingungen
uber die Kohorten gleich gehalten, um einen Vergleich der Texte zu ermdglichen.
Das Set B der Kohorte II umfasst weitere Texte, die als schulische Arbeiten verfasst
wurden (z. B. als Hausaufgaben). Dieser Datensatz wurde im Vorfeld der kontrollier-
ten Erhebung zusammengestellt, um einen Uberblick iiber die Schreibaktivititen der
Lernenden zu gewinnen. Darauf aufbauend konnten in Anlehnung an die im Unter-
richt eingesetzten Schreibaufgaben die Schreibauftréage fiir das Set A formuliert wer-
den. Das Set B besteht im Gegensatz zu Set A ausschliesslich aus schriftlichen Texten,
weshalb ein direkter Vergleich mit einem DSGS-Text derselben Person nicht mog-
lich ist. Dennoch sind diese Schreibprodukte fiir die Analyse von Interesse, da die
Schreibanlasse beider Sets identisch sind.” Set B ist deshalb fiir die Forschungs-
frage ebenfalls als relevant einzustufen, weshalb in der Analyse auch Token ohne
direkte DSGS-Entsprechung berticksichtigt werden. Diese Beispiele werden in der
Diskussion entsprechend gekennzeichnet.

Tabelle 4 bietet einen Uberblick iiber den der Untersuchung zugrundelie-
genden Datensatz und die Verteilung iiber die Kohorten. Aufgrund der Untertei-
lung in zwei Datensétze (Set A und Set B) hildet die Kohorte II die grésste Gruppe
mit insgesamt acht Lernenden.

Tabelle 4: Ubersicht iiber die Datensétze der Kohorten I bis IIL.

Schulstufe Datensdtze  Texte Textumfang
Kohorte I Sekundarstufe I Set A 7 Texte 25-152 Worter
01:30-02:00 min.
Kohorte II Sekundarstufe II Set A 4 Texte 111-648 Worter
Set B 17 Texte 04:30-07:00 min.
Kohorte III Tertidrstufe Set A 6 Texte 250-300 Worter

03:20-07:00 min.

Total 34 Texte 01:30-07:00 min.

78 D.h. didaktisierte Schreibauftrage im schulischen Kontext.

@ Open Access. ©2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111015385-005


https://doi.org/10.1515/9783111015385-005

5.1 Satzebene: Syntaktische Phanomene =— 105

Die Zeitangaben in der Spalte ,Textumfang‘ beziehen sich auf die Videotexte,
die zu Set A gehoren. In der folgenden Analyse werden die Daten auf zwei Ebenen
ausgewertet: Zum einen werden auf Satzebene syntaktische Phdnomene analysiert.
Zum anderen werden strukturelle Merkmale auf der Textebene fokussiert sowie
ein zusammenfassender Uberblick tiber die Ergebnisse der Analyse geboten.

Um in der Analyse auf mogliche cross-modale Phanomene eingehen zu kon-
nen, werden jeweils in einem ersten Schritt modalititsspezifische Besonderheiten
der Gebardensprache erlautert. In einem zweiten Schritt werden diese theoretis-
chen Ausfilhrungen auf die Korpusdaten angewendet. Im Bereich der Syntax
wird auf die Wortstellung, auf elliptische Strukturen sowie auf die Informations-
struktur in den Texten der bimodal bilingualen Schreibenden eingegangen. An-
schliessend werden auf Textebene die Textoberflachenstruktur und mit Fokus
auf die gebardeten Texte auch der Einfluss der Schrift auf die Gebdrdensprache
diskutiert. Abschliessend wird mit Bezug auf die Ausfithrungen zur Informations-
struktur die Funktion von gebdrdeten Fragen noch einmal aufgegriffen und
deren textstrukturierende Funktion fokussiert.

Das Ziel dieser Untersuchung ist keine reine Fehleranalyse, wie bereits ausge-
fiihrt wurde. In der Auswertung soll es vielmehr darum gehen, regelhafte Besonder-
heiten im Schreiben bimodal bilingualer Personen zu erkennen und zu erkldren
versuchen. Darauf aufbauend folgen didaktische Uberlegungen zu einer méglichen
Umsetzung im bimodal bilingualen Unterrichtsalltag.

5.1 Satzebene: Syntaktische Phanomene

In einem ersten Schritt werden syntaktische Merkmale analysiert, um in einem
zweiten Schritt auf die Ebene der Satzbindungen und die Textstruktur einzuge-
hen. Bei der Analyse wird deduktiv vorgegangen und ausgehend von bereits
durchgefiihrten Studien zum bimodalen (Schrift-)Spracherwerb (vgl. u. a. Plaza-
Pust 2011, 2016; Wagener 2018) sowie basierend auf den Ergebnissen der beschrie-
benen Schulversuche diejenigen Bereiche fokussiert, in denen cross-modale Inter-
ferenzen zu erwarten sind.

Ausgehend von bereits dokumentierten Auffalligkeiten wird zum einen die Wort-
stellung und zum anderen elliptische Formen fokussiert. Da sich die Grundwortstel-
lung Subjekt-Objekt-Verb (SOV) in DSGS von der Verbzweit-Praferenz, also Subjekt-
Verb-Objekt (SVO), in deutschen Aussagesidtzen unterscheidet, ist hier vor allem im
Bereich der Verbstellung von Interferenzen auszugehen. In Kapitel 5.1.1 werden des-
halb die unterschiedlichen Positionen des finiten Verbs im Haupt- und Nebensatz
sowie die jeweiligen Haufigkeitsverteilungen nach Satzarten dokumentiert und Ko-
horten-spezifisch ausgewertet. Weitere modalitatsspezifische Interferenzen sind in
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Bezug auf elliptische Formen zu erwarten, wie dies bereits fiir die informelle schriftli-
che Alltagskommunikation bimodal bilingualer Schreibender beschrieben wurde
(vgl. Meili 2017b). Nun gilt es ausgehend von der Untersuchung zur informellen
Schriftlichkeit zu priifen, ob und welche Art von Auslassungen sich in den schuli-
schen Texten finden und ob sich ggf. Unterschiede zwischen den Kohorten zeigen.

Da fiir DSGS bis heute noch keine Referenzgrammatik existiert, wird als theo-
retischer Bezugsrahmen v. a. auf die noch immer giiltige Einfithrung von Boyes
Braem (1995) sowie auf von gehorlosen Lehrpersonen entwickelte Lehrmaterialien
fir DSGS verwiesen. Als Referenzstudien werden im Besonderen die Ergebnisse
aus den Hamburger (Glinther 1999; Giinther/Schiafke 2004a) und den Berliner
Schulversuchen (Glinther/Hennies 2011; Hennies/Giinther 2015) sowie die Ergeb-
nisse aus einer Longitudinalstudie zur Schriftzweitsprachentwicklung gehorloser
Kinder (Wagener 2018) hinzugezogen.

5.1.1 Wortstellung

Die Wortstellung wurde bereits im Rahmen der linguistischen Untersuchungen zum
Berliner Schulversuch als relevanter Kontrastbereich zwischen dem gebardensprach-
lichen System und dem System der deutschen Lautsprache bezeichnet (vgl. Plaza-
Pust 2011, S. 100£). Auch Wagener (2018) analysiert in ihrer Longitudinalstudie
vor dem theoretischen Hintergrund der Zweitspracherwerbstheorie Processabi-
lity Theory (PT) nach Pienemann (1998, 2005) u. a. den Wortstellungserwerb
gehorloser, bimodal bilingual geférderter SuS. Sie geht in ihrer Untersuchung
den Fragen nach, (1) ob sich der Erwerbsprozess des Wortstellungserwerbs im
Schriftzweitspracherwerb mit den in der PT angenommenen Verarbeitungsprozes-
sen erkldren l4sst und (2) ob es individuelle Variationen im Erwerbsprozess der
Wortstellung gibt, die von den in der PT angenommenen Entwicklungsphasen ab-
weichen (vgl. Wagener 2018, S. 121). Mit einzelnen individuellen Abweichungen be-
statigt Wagener (ebd., S. 142) in ihrer Untersuchung, dass die gehorlosen SuS nicht
nur auf die Strukturen ihrer Erstsprache zuriickgreifen, sondern dass sich bei den
Lernenden mitunter eine Erwerbsreihenfolge nachweisen lésst, wie sie in der PT
ausgehend von den Entwicklungsphasen im Zweitspracherwerb angenommen wird.

Sowohl in den beiden Schulversuchen als auch bei Longitudinalstudie handelt es
sich bei der Alltagssprache der SuS um DGS, fiir welche die grundlegende Wortord-
nung SOV gilt (vgl. Pfau 2001). Die satzfinale Position des Verbs ist fiir DGS obligato-
risch, die Stellung der anderen Konstituenten dagegen kann variieren. Fiir DSGS gilt
analog zu DGS eine Préferenz fiir Verbletztstellung in Aussagesétzen. Im Allgemeinen
kann die Wortstellung in DSGS im Vergleich zur deutschen Lautsprache als variabler
bezeichnet werden. Dies liegt darin begriindet, dass DSGS zur Gruppe der Sprachen
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gehort, ,fiir deren Grammatik die Flexion wichtiger ist als die Wortstellung” (Boyes
Braem 1995, S. 53). Im Folgenden werden als theoretische Grundlage die relevanten
syntaktischen Kontrastbereiche zwischen der deutschen Lautsprache und DSGS an-
hand sprachlicher Beispiele dargestellt, um im Anschluss auf die Verbstellung in den
Textproduktionen bimodal bilingualer SuS eingehen zu konnen.

5.1.1.1 Syntaktische Kontrastbereiche zwischen DSGS und der deutschen
Lautsprache

Der Fokus in diesem Kapitel liegt auf der Wortstellung und wird im Rahmen der
nachfolgenden Ausfiihrungen um die Bereiche elliptische Strukturen und Informati-
onsstruktur ergénzt. Dadurch, dass Subjekt und Objekt in Gebarden- und Lautspra-
che modalitatsbedingt andersartig markiert werden, zeigen sich auch syntaktische
Unterschiede zwischen der deutschen Lautsprache und DSGS: Wie das Beispiel (14)
mit den Varianten a und b illustriert, kann sich in der deutschen Lautsprache u. a.
durch eine Umstellung von Konstituenten ohne overte Kasusflexion auch die Satzse-
mantik verandern. Je nach Wortstellung ist entweder die Mutter in der satzinitialen
Position des Subjekts und besucht ihre Tochter (14a) oder die Tochter steht in satzin-
itialer Position und besucht (in der Rolle des Agens) ihre Mutter (14b).

(14) a. [Die Mutter] [besucht] [die Tochter].
b. [Die Tochter] [besucht] [die Mutter].

Im Unterschied dazu ist die Wortstellung fiir DSGS fiir die gleiche Proposition se-
kundér, da hier die semantischen Rollen des Agens und Patiens eindeutig mittels
sublexikalischer Komponenten und unter Nutzung des sog. ,Gebdrdenraums‘
markiert werden. Unter ,Gebardenraum‘ wird der begrenzte Bereich vor dem
Oberkérper bezeichnet, in dessen Rahmen die Gebéirden ausgefithrt werden.”
Wie in der Abbildung 17 deutlich wird, kann dafiir der gesamte virtuelle Raum
vor der gebdardenden Person genutzt werden, und zwar in seiner Hohe und Breite
wie auch in seiner Tiefe.

Innerhalb dieses Gebardenraumes konnen u. a. pronominale Referenzen ver-
ortet werden, indem sie ,in den Raum gestellt“ werden (ebd., S. 24). Durch die lo-
kale Verortung von aussersprachlichen Referenten im Gebardenraum werden
diese einem abstrakten Locus im Gebdrdenraum zugewiesen, auf welchen wah-
rend des Gebdrdens immer wieder mittels Zeigegesten Bezug genommen werden
kann. Sind die aussersprachlichen Referenten anwesend (z. B. 1. Pers. Sg.), wird mit-

79 Innerhalb dieses Raumes konnen Gebarden auch kleiner (das lautsprachliche Fliistern) oder
grosser (das lautsprachliche Rufen) ausgefiihrt werden.
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Abbildung 17: Der Gebardenraum (aus Boyes Braem 1995, S. 23, gezeichnet von Katja Tissi).

tels Indexfinger (abgekiirzt als IX) direkt auf diese verwiesen: Fur die 1. Pers. Sg.
tippt sich der/die Gebdrdende auf die eigene Brust (IX-1), fiir die 2. Pers. Sg. wird
auf den Adressaten gezeigt (vgl. Abbildung 18, Verweis IX-2). Handelt es sich wie in
Beispiel (14) um zwei abwesende Referenten (Mutter / Tochter), werden diese zuerst
zwei unterschiedlichen Loci (in Abbildung 18 mit 3a und 3b bezeichnet) im Gebar-
denraum zugewiesen, damit anschliessend auf diese Loci und damit auf die zuge-
hérigen Referenten Bezug genommen werden kann.

(152)

(15b)

Abbildung 18: Darstellung des Gebardenraums.
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So kénnen auch die semantischen Rollen des Agens und des Patiens im Beispiel
(14) in DSGS eindeutig markiert werden: Wenn die Gebardenfiihrung des Verbs BE-
SUCHEN von Referent 3a zu Referent 3b fiihrt (blauer Pfeil in Abbildung 18) ist die
Satzsemantik ,Die Mutter besucht die Tochter‘ und entspricht der Glossierung in
Beispiel (15a). Fiihrt die Bewegung in umgekehrter Richtung von Locus 3b zu Locus
3a, entspricht dies der Bedeutung ,Die Tochter besucht die Mutter‘ (vgl. Glossierung
(15b)).

(15) a. MUTTER IX-3a TOCHTER IX-3b 3aBESUCHEN3b (DSGS)

,Die Mutter besucht die Tochter. (Deutsch)
b. MUTTER IX-3a TOCHTER IX-3b 3bBESUCHEN3a (DSGS)
,Die Tochter besucht die Mutter. (Deutsch)

Ein Vergleich der Beispiele (14) und (15) macht deutlich, dass durch eine Umstel-
lung der Gebarden in DSGS noch keine Anderung in der Satzsemantik erreicht
werden kann, sofern die Gebardenfiihrung des Verbs BESUCHEN weiterhin vom
Referenzpunkt 3a (Mutter) zum Referenzpunkt 3b (Tochter) fiihrt (als 3aBESU-
CHENS3D glossiert). Eine Anderung in der Satzsemantik erfolgt erst in (15b), wenn
sich die Gebardenfiihrung von BESUCHEN &ndert und neu von Referenzpunkt 3b
(Tochter) zu Referenzpunkt 3a (Mutter) fiihrt (als 3bBESUCHEN3a glossiert). Diese
Eigenschaft trifft auch auf andere Gebardensprachen zu und wird fiir ASL von
Lillo-Martin (1986, S. 416) wie folgt beschrieben:

In American Sign Language, for a large set of verbs, subject and object are not necessarily
distinguished from each other by word order or case marking. Rather, they are marked by
the movement of the verb in relation to specific points in space. This spatially expressed
syntactic system has been called ,verb agreement [...]

Dieses ,,verb agreement system* nutzt die Assoziation von Referenten mit den zu-
gehorigen (bzw. vorgéngig im Diskurs etablierten) Loci im Gebdrdenraum (ebd.,
S. 418). Eine bestimmte Klasse von Verben, die in DSGS als ,f]bereinstimmungsv—
erben‘ bezeichnet wird, zeigt eine overte morphologische Flexion. Dies trifft u. a.
auf das oben eingefithrte Verb BESUCHEN zu, wobei der Anfang der Gebérde mit
dem Locus des Subjekts zusammenféllt. Fiir ASL werden diese ,agreeing verhs*
u. a. von Lillo-Martin (1986, S. 418) wie folgt beschrieben:

ASL has a class of verbs which takes agreement morphology, and a class which does not. [...]
Agreement is signaled by changing the movement dimension of the verb root. Under this mo-
dulation, for a large set of verbs, the sign begins at the locus which the subject occupies, and
terminates at the locus of the object.

Auf diese Klasse der ,iibereinstimmenden Verben‘ wird in der Diskussion ellipti-
scher Strukturen erneut Bezug genommen und dabei die grammatischen Eigen-
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schaften dieser Verbklasse genauer erlautert. Im Zusammenhang mit den Aus-
fihrungen zur Wortstellung sei an dieser Stelle v. a. auf den vorangehend beschrie-
benen strukturellen Unterschied zwischen der deutschen Lautsprache und dem
gebardensprachlichen System verwiesen, um daraus eine Hypothese fiir Texte
gehorloser Signer abzuleiten: Aufgrund der beschriebenen modalitadtsbedingten
Unterschiede zur Markierung von Subjekt und Objekt wird fiir die Texte gehdrloser
Signer eine stirkere Variabilitit in der Wortstellung erwartet.

In Bezug auf den Schriftzweitspracherwerb ist im Zusammenhang mit der Wort-
stellung die Position der verbalen Teile aufschlussreich, wie Plaza-Pust (2011, S. 103)
in ihrer Analyse im Rahmen des Berliner Bilingualen Schulversuchs aufzeigt: ,In den
Daten der SchiilerInnen liefern Konstruktionen mit Modal- und Hilfsverben und
trennbaren Verben [...] erste Hinweise auf die Verfiigbarkeit verschiedener Verbposi-
tionen, die von finiten bzw. nicht finiten Verbteilen besetzt werden®. Die einzelnen
grammatischen Prozesse, z.B. die Subjekt-Verb-Kongruenz, bleiben dabei allerdings
(wie fiir L2-Lernende typisch) noch entkoppelt. Aus diesem Grund wird die teilweise
abweichende Verbalflexion nicht in die Analyse aufgenommen und der Fokus richtet
sich im Folgenden ausschliesslich auf die Positionen des finiten Verbs.

Bei der Analyse wird weiter zwischen der Verbstellung in deklarativen Haupt-
sdtzen (HS) und der Position des finiten Verbs in Nebensétzen (NS) unterschieden.
In der deutschen Syntax kann das finite Verb drei verschiedene Positionen einneh-
men, die durch den jeweiligen Satztyp bestimmt sind: Wahrend fiir Imperative und
Entscheidungsfragen die Verberststellung (V1) gilt, ist fiir Deklarativsdtze wie auch
fir Inhaltsfragen die Verbzweitstellung (V2) grammatisch. Die Verbendstellung
(VF) gilt fiir eingeleitete Nebensatze (vgl. Heuer/Flickiger/Gallmann 2013, S. 242ff).
Zur Veranschaulichung des Grundmusters des deutschen Satzes und der unter-
schiedlichen Positionen des Verbs wird haufig das ,Stellungsfeldermodell® (auch:
,<topologisches Modell‘) als ,Hilfsmittel zur Beschreibung der Oberflachenstruktur
von Sdtzen“ hinzugezogen (Diirscheid 2012a, S. 104). Dieses ist gepragt von der sog.
Satzklammer, die flir das Pradikat oder fiir unterordnende Konjunktionen be-
stimmt ist. Ausgehend von dieser Satzklammer ergibt sich der in Abbildung 19 dar-
gestellte basale Aufbau in ein Vorfeld, ein Mittelfeld sowie rechter und linker
Satzklammer (vgl. Heuer/Fliickiger/Gallmann 2013, S. 243).

Vorfeld linke Satzklammer Mittelfeld rechte Satzklammer Nachfeld

\ J
|

Satzklammer

Abbildung 19: Stellungsfeldermodell zur Abbildung der Grundstruktur des deutschen Satzes (nach
Heuer/Fluckiger/Gallmann 2013; Diirscheid 2012a).



5.1 Satzebene: Syntaktische Phdnomene =— 111

Ergdnzend zu dieser Grundeinteilung in ein Vorfeld, ein Mittelfeld sowie eine
rechte und eine linke Satzklammer wird ausserdem ein Nachfeld angenommen.
Dieses kann durch umfangreiche Satzglieder, wie z. B. konjunktional eingeleitete
Gliedsatze, besetzt werden (vgl. nachfolgender Satz aus ebd., S. 103).

Vorfeld linke Satzklammer Mittelfeld rechte Satzklammer Nachfeld
Er hat alles so geplant, dass nichts schief gehen konnte.

Die linke Satzklammer markiert die Grenze zwischen Vorfeld und Mittelfeld, die
rechte Satzklammer dient als Grenzmarker zwischen Mittelfeld und Nachfeld
(vgl. ebd., S. 88). Die drei oben genannten Stellungen der Personalform im deut-
schen Satz (V1, V2 und VF) lassen sich u. a. mithilfe dieses Modells abbilden. Im
Folgenden werden die drei Verbstellungen mithilfe des vorgestellten Stellungsfel-
dermodells eingeordnet, beginnend mit der fiir einen einfachen deutschen Haupt-
satz typischen V2-Stellung: In einem V2-Satz steht im Vorfeld genau ein Satzglied,
zumeist ist dies das Subjekt. Die rechte Satzklammer bleibt bei einer einfachen
Personalform (glaube) unbesetzt, bei analytischen Verbformen wird die rechte
Satzklammer durch das Partizip (geglaubt) oder den Infinitiv besetzt.

Ich glaube an Einhorner. geglaubt.
habe an Einhdrner

(Anmerkung: In dieser und den nachfolgenden Darstellungen wird das Nachfeld nicht abgebildet,
wenn es nicht besetzt ist.)

Im Falle einer V1-Struktur gibt es kein Vorfeld und sdmtliche Satzglieder stehen
im Mittelfeld, wahrend die {ibrigen Pradikatsteile (wie Partizipien oder Verbzu-
sédtze) die rechte Satzklammer besetzen (vgl. ebd., S. 91ff.). Eine V1-Stellung ist ty-
pisch fiir deutsche Entscheidungsfragen sowie fiir Imperativsatze.

Vorfeld Glaubst du an Einhdrner? geglaubt?
Hast du friher an Einhorner
Glaube niemals an Einhdrner!

Zur dritten Moglichkeit, der Verbletztstellung (VF), sind fiir das Deutsche eingelei-
tete Nebensatze zu nennen. Hier sind zwei Unterarten zu unterscheiden, die fiir
die nachfolgende Analyse als besonders relevant einzustufen sind: Wenn (a) un-
terordnende Konjunktionen eingesetzt werden, besetzen diese die linke Satzklam-
mer (im vorliegenden Korpus sind dies besonders haufig die Konjunktionen weil
und dass). Auch in diesem Falle gibt es kein Vorfeld, die unterordnende Konjunk-
tion steht in der linken Satzklammer, die restlichen Satzglieder im Mittelfeld und
das finite Verb in der rechten Satzklammer.
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(a) Ich drgere mich, ...

Verfeld dass du an Einhdrner glaubst.

Bei der zweiten Unterart ist das Vorfeld des Nebensatzes durch ein (b.1) Relativ-,
(b.2) ein Interrogativpronomen oder ein entsprechendes Adverb besetzt. Die linke
Satzklammer fehlt gewdhnlich und sdmtliche Pradikatsteile besetzen dann die
rechte Satzklammer: Eine Satzklammer wie fiir V1 und V2 beschrieben wurde,
gibt es hier nicht (vgl. ebd., S. 92). Als Satztyp liegt im Falle von (b.1) ein Relativ-
satz (Heuer/Flickiger/Gallmann 2013, S. 244) oder im Falle von (b.2) ein indirekter
Fragesatz (ebd., S. 251) vor.

(b.1) Das ist das Buch,

das/welches 2 du der Einhérner wegen so gerne liest / gelesen hast.

(b.2) Ich méchte gerne wissen,

ob / wieso / wann 4] du an Einhdrner geglaubt hast.

Ausgehend von diesen Ausfiihrungen zur Grundwortstellung des deutschen Sat-
zes werden in der folgenden Korpusanalyse die unterschiedlichen Positionen des
finiten Verbs in den Texten der gehorlosen Signer fokussiert. Dazu werden die
unterschiedlichen Verbstellungen tabellarisch aufgefithrt und Auffélligkeiten in
der Wortstellung im Hinblick auf die fiir DSGS geltende grammatische Struktur
diskutiert. Als V1 wurden im hier untersuchten Korpus (Tabellen 5 bis 9) samtli-
che Satz-initialen Nennungen von Prédikaten in Haupt- und Nebensétzen codiert.
Auf die spezifischen Token (z. B. ob die V1-Positionen als Ergebnis einer Vorfeldel-
lipse zu interpretieren sind) wird jeweils in der anschliessenden Diskussion
eingegangen.

5.1.1.2 Positionen des finiten Verbs

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfithrungen kann bei gehorlosen Signer
im Sinne eines language transfers nach Selinker (1972) von zwei Phdnomenen
ausgegangen werden: Zum einen kann in Bezug auf die Verbstellung (a) eine Ten-
denz zu einer satzfinalen Position des verbalen Teils (VF) und zum anderen (b)
eine hohere Variabilitit in der Wortstellung erwartet werden. Gegen diese Hypo-
these spricht allerdings, dass Wagener (2018, S. 130) in ihrer Analyse keine Orien-
tierung an der Grundstruktur der DGS (SOV), sondern ein teilweise ,rigides
Satzmuster SV(0)“ beschreibt, was ,,den Einfluss des schulischen Grammatikun-
terrichts spiegeln konnte“. Diese Beobachtung wiirde wiederum fiir einen trans-
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fer-of-training nach Selinker (1972) sprechen. Ein solch stark betontes Verbzweit-
Satzmuster finden auch Plaza-Pust (2008) und Schéafke (2005) in Texten gehorloser
SuS aus Deutschland.

Fir die in dieser Untersuchung analysierten Texte wird die Variation in der
Verbstellung in drei Ubersichtstabellen abgebildet (vgl. Tabellen 5-7). In den
Ubersichtsdarstellungen (nach Kohorten) werden die dokumentierten Verbstel-
lungen in Haupt- sowie in Nebensdtzen aufgelistet. Der Vollstdndigkeit halber
werden in jeder Tabelle alle dokumentierten Positionen (V1 bis VF) fiir jeden Satz-
typ aufgefithrt, auch wenn dadurch fiir einige Kohorten Kategorien mit null
Token abgebildet werden. Die unterschiedlichen Positionen des konjugierten
Verbs im HS und im NS sind jeweils im Verhaltnis zur Gesamtzahl der Satzeinhei-
ten®® (Zeile 3) zu betrachten. Die ausgezahlten Token haben keine statistische
Aussagekraft, ermoglichen aber einen Kohorten-iibergreifenden Vergleich sowie
Riickschliisse auf die Praferenzen der gehorlosen Schreibenden. Anschliessend
folgt eine zusammenfassende Aufstellung (vgl. Tabelle 8) sowie die Diskussion
der Ergebnisse.

Kohorte I — Tabelle 5 bietet eine Ubersicht iiber sdmtliche Texte der Kohorte I
und weist diese den jeweiligen SuS zu. Die Verteilung der codierten Verbpositionen
uber die Kohorte I ist in der Spalte ,Token (gesamt)‘ ersichtlich. Die Spalte mit der
Bezeichnung ,Anzahl Texte‘ gibt Aufschluss dariiber, wie viele Texte ausgewertet
werden konnten. Fiir die Kohorte I war dies ein Text pro Person, in der Kohorte II
ist die Textsammlung umfangreicher. Die Zeilen ,Anzahl Wérter‘ und ,Anzahl Satz-
einheiten‘ schaffen zum einen Transparenz in Bezug auf die Gesamtldnge der
Texte, zum anderen geben sie Auskunft {iber die Lange der Satzeinheiten.

Tabelle 5: Ubersichtstabelle iiber die Variation in der Verbstellung der Kohorte I.

Lernende A. M. C.B. M. C. 0.1 R.B. S.C. Y. 0. Token (gesamt)
(14,m) (12,w) (15, m) (14, m) (14, m) (14, w) (14, m)

Anzahl 1 1 1 1 1 1 1 (7)

Texte

Anzahl 35 85 152 25 65 70 25 (457)

Worter

80 Als Satzeinheit wurde entweder ein einzelner, durch einen Schlusspunkt markierter Haupt-
satz (HS) oder die Kombinationen HS + HS bzw. HS + NS gewertet.
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Tabelle 5 (fortgesetzt)

Lernende A. M. C.B. M. C. 0.1 R. B. S.C. Y. 0. Token (gesamt)
(14, m) (12,w) (15,m) (14, m) (14, m) (14,w) (14, m)

Anzahl 9 13 15 8 1" 7 5 (68)
Satzeinheiten

V1im HS 2 0 0 0 0 1 0 3
V2im HS 1 8 13 0 4 5 1 32
V3im HS 0 4 0 0 2 0 0 6
VFim HS 4 0 1 1 2 0 0 8
V1im NS 0 0 0 0 0 0 0 0
V2im NS 0 0 0 0 0 0 0 0
V3im NS 0 1 1 0 0 0 0 2
VFim NS 0 1 1 0 0 3 0 5

Insbesondere fiir die Texte der Kohorte I war eine klare Abgrenzung von
Satzeinheiten teilweise schwierig, wenn z. B. keine Satzzeichen zur Markierung
des Satzendes verwendet wurden. Eine solche Tendenz zur Auslassung von Inter-
punktion wurde auch von Schéafke (2005, S. 282) in Texten gehorloser SuS mit
DGS-Hintergrund beschrieben. In solchen Féllen wurden zur Bestimmung der
Satzgrenzen die Wortabstdnde oder die Abschnittsmarkierungen in den hand-
schriftlichen Texten der SuS beigezogen. Weitere Hinweise bzgl. Satzeinheiten
lieferten auch die gebdrdeten Texte. Im Falle einer non-verbalen Pradikation im
deutschen Text wurde die entsprechende Einheit trotzdem als Satzeinheit ge-
zahlt, auch wenn diese in Bezug auf das zielsprachliche System nicht vollstdndig
ist. Inshesondere die Texte von O. . und Y. O. zeigen eine starke Tendenz zu non-
verbaler Pradikation: Fiir beide Texte konnte nur ein Verb dokumentiert werden
(V2 bei Y. O. und VF bei O. 1), die iibrigen Satzeinheiten werden ohne verbalen
Teil realisiert, wie das Bsp. (16) zeigt.

(16) a. Bahnhof Tram Post Wollishofen
b. IX-1 GEHEN WOLLISHOFEN ZUG IX-wollishofen IX-1 BUS KOMMEN IX-1
FUNF DREI ZWEI MINUTEN cl_BUS-FAHREN BIS WOLLISHOFEN POST
IX-post (0. 1., Kohorte I)
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Solche Strukturen fiithren dazu, dass der Inhalt der deutschen Texte teilweise
schwer zugéanglich ist. Die Bedeutung erschliesst sich dann v. a. iiber die aufge-
zeichneten Gebédrdentexte (vgl. Transkript in Zeile b). Fur das Beispiel (16) er-
schliesst sich iiber den Gebardentext die Bedeutung: Vom Bahnhof Wollishofen
nehme ich dann den Bus®' bis zur Station ,Post Wollishofen‘. Anschliessend gehe
ich zu Fuss die Strecke bis zur Schule. Bei einem Blick auf die individuellen
Sprachbiographien von O. L. und Y. O. zeigt sich die Gemeinsamkeit eines ver-
gleichsweisen spaten DSGS-Erwerbs. Fir Y. O. kommt hinzu, dass er erst seit kur-
zem in der Schweiz ist und die Ukrainische Gebdrdensprache als L1 erworben
hat.

In Bezug auf die Haufigkeitsverteilungen ist bereits in der Kohorte I mit ins-
gesamt 32 Token eine klare Tendenz zu V2 im HS erkennbar, eine Préferenz fiir
VF konnte dagegen nicht bestétigt werden. Die fiir DSGS grammatische satzfinale
Position des Verbs zeigte sich in 8 Token, von denen 4 von demselben Schiiler
stammen (Bsp. (17)). A. M. tibernimmt hier die fiir DSGS typische satzfinale Posi-
tion des Verbs, wie die gebardensprachliche Entsprechung in Zeile b zeigt:

(17) a. Oliver und Ryan Sport fusshall spielen
b. NACHMITTAG TEAM FUSSBALL SPIELEN (A. M., Kohorte I)

Die satzfinale Position (VF) im HS ist im Korpus der Kohorte I nach V2 die zweit-
héufigste Position fiir das finite Verb, gefolgt von V3 mit 6 Token und von V1 mit 3
Token. V1 im HS tritt v. a. dann auf, wenn Subjekte im Vorfeld elidiert werden
(Bsp. (18)). Da die Konjunktion und keinen Satzgliedwert besitzt, steht diese au-
sserhalb des Stellungsfeldermodells und bildet im deutschen Satz kein eigentli-
ches Feld (vgl. Heuer/Fliickiger/Gallmann 2013, S. 245). Aus diesem Grund wurde
die Verbposition in Beispiel (18) im zweiten Hauptsatz ,und gehen zur Schule‘ als
V1 codiert. Vom ersten zum zweiten Hauptsatz findet ausserdem ein Wechsel des
Subjekts statt (von ich zu wir), weshalb diese Vorfeldellipse in der Zielsprache zu-
sédtzlich markiert erscheint (dieser Aspekt wird im folgenden Kapitel zu Beispiel
(33) ausfiihrlich diskutiert).

(18) In warend unterwegs bei Zurich HB treffe ich meine Freunde und [x] gehen
zur Schule. (S. C., Kohorte I)

81 Im deutschen Text (Zeile a) wird als Verkehrsmittel das Tram angegeben (Schweizerhoch-
deutsch fiir ,Strassenbahn), im gebdrdeten Text (Zeile b) dagegen ist von einem Bus die Rede.
Fiir die angegebene Strecke kommen beide Verkehrsmittel in Frage.
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Als V3 wurden in der Kohorte I in erster Linie Formulierungen in Kombination
mit dem Pronominaladverb dann (Bsp. (19)) sowie mit der von gewissen Schrei-
benden synonym verwendeten Alternative nach codiert (Bsp. (20)). Als Pronomi-
naladverb ist dann (im Unterschied zur Konjunktion und) als Satzglied in das
Stellungsfeldermodell eingebunden und besetzt in der deutschen Satzstruktur das
Vorfeld. Folglich ist hier eine V2-Struktur wie ,dann gehe ich schlafen‘ die ziel-
sprachlich korrekte Variante. Die Schiilerin C. B. verwendet in ihrem deutschen
Text anstelle von dann konsequent nach und scheint die Worter sowohl in Bezug
auf die Semantik als auch in Bezug auf ihre grammatische Funktion gleichwertig
zu behandeln.

(19) a. Schule Fertig dann ich gehe nach Haus.
b. SECHZEHN UHR FERTIG GEHEN HEIM (R.B., Kohorte I)

(20) a. Ich spiele Fortnite nach umziehen nach Ich gehe Schlafen.
b. SPIELEN COMPUTERSPIEL FERTIG cI WASCHEN DANN cl ZAHNE-PUTZEN
FERTIG cl_ BETT-LIEGEN SCHLAFEN (C. B, Kohorte I)

Als gebardensprachliche Entsprechungen setzen die SuS sowohl in Beispiel (19)
als auch in Beispiel (20) die Gebédrde FERTIG ein. Diese Markierung wird in DSGS
héufig verwendet, wenn eine Handlung als abgeschlossen markiert werden soll,
bevor zur ndchsten Handlung iibergegangen wird.

Nebensatzkonstruktionen werden in den Texten der Kohorte I selten verwen-
det, weshalb keine Aussage tiber die Verbposition im Nebensatz gemacht werden
kann. Sofern subordinierende Satzkonstruktionen gewéhlt werden (zumeist mit
den einleitenden Konjunktionen dass und weil), ist die zielsprachliche verbfinale
Position die bevorzugte Wortstellung. Wahrend die Verbstellung im deutschen
Satz flr die Kohorte I bereits als relativ gefestigt beschrieben werden kann, las-
sen sich in Bezug auf die morphosyntaktischen Prozesse noch Unsicherheiten
feststellen, z. B. die Subjekt-Verb-Kongruenz. Diese Beobachtung deckt sich mit
den Ausfithrungen von Plaza-Pust (2011, S. 103) fiir gehérlose SuS auf Primarschul-
stufe und ist weniger auf modalitatsspezifische Griinde als auf Zweitspracher-
werbsprozesse zurtiickzufithren. Auch bei hérenden L2-Lernenden des Deutschen
erscheinen die einzelnen grammatischen Prozesse, die mit der Bildung einfacher
Satzstrukturen verbunden sind, noch entkoppelt (vgl. Karpf 1990, 1993). Die Hypo-
these einer vermehrten VF-Position als Interferenz zwischen DSGS und der Ziel-
sprache Deutsch konnte fiir die Kohorte I ebenso wenig bestétigt werden wie die
Hypothese einer flexibleren Wortstellung im Allgemeinen. Zwar scheinen die
Satze insbesondere dann markiert, wenn eine non-verbale Pradikation vorliegt
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wie bei Beispiel (16). Die Abfolge der Konstituenten entspricht jedoch auch hier
der deutschen Grundwortstellung.

Kohorte IT — Tabelle 6 bietet eine Ubersicht iiber die individuellen Merk-
male samtlicher Texte der Kohorte II. Die in der Tabelle abgebildeten Verbpo-
sitionen sind identisch mit Tabelle 5. In Bezug auf den Umfang ist die Anzahl
an Token in der Kohorte II dahingehend zu relativieren, als im Gegensatz zur
Kohorte I mehrere Texte pro Person ausgewertet werden konnten. In die Uber-
sichtsdarstellung wurden sdmtliche Texte sowohl aus dem Set A als auch aus
dem Set B integriert. In der Diskussion werden die sprachlichen Beispiele aus
dem Set B deshalb entsprechend gekennzeichnet. Fiir diese Beispiele fehlt au-
sserdem eine entsprechende DSGS-Transkription (d. h. keine Zeile b). Durch
die grossere Anzahl an Token lassen sich auch die Tendenzen klarer skizzieren
und die individuelle Auflistung ermdglicht weiterhin Transparenz bzgl. allfal-
liger idiosynkratischer Tendenzen.

Bei einem Vergleich der Tabellen 5 und 6 lasst sich mit dem Stufenwechsel
von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II ein Anstieg im Textumfang sowie in
der Satzldnge feststellen, hinzu kommt eine grdssere Variabilitit in den verwen-
deten Satzarten. Die Tendenz hin zu subordinierenden Satzkonstruktionen bringt
auch eine grossere Varianz in Bezug auf die Verbstellung im Nebensatz mit sich.
Dennoch scheint fiir die eingeleiteten Nebensétze die Regel einer satzfinalen Posi-
tion des finiten Verbs zu dominieren, wobei bei den meisten SuS (mit Ausnahme
von D. J. und P. M.) auch vereinzelt V2-Positionen in Nebensadtzen vorkommen.
Hier ist jedoch anzumerken, dass sechs Token der V2-Stellungen in Nebensdtzen
durch die Konjunktion weil eingeleitet werden (Bsp. (21)). In Kombination mit
weil kann von einem natirlichen Sprachwandelphdnomen ausgegangen werden,
welches sowohl in der Unterrichtspraxis als auch in der Bildungsforschung als
grammatikalisch korrekte Variante gewertet wird.

(21) Diese Wohnung ist sehr geeignet fiir mich, weil der Wohnzimmer ist gross
und hat ein Balkon. (J.B., Kohorte II, Set B)

Durch die grossere Datenmenge zeichnen sich bei der Kohorte II die Tenden-
zen der bevorzugten Verbstellungen deutlicher ab und es zeigt sich eine deut-
liche Tendenz zu einer gefestigten V2-Struktur im deutschen Hauptsatz.®* Im
Vergleich zur Kohorte I (und in Relation zur Gesamtzahl der Satzeinheiten)
gehen auch die non-verbalen Pradikationen bei der Kohorte II merklich zurtck.

82 Wéhrend sich fiir die ausgezahlten Verbpositionen im HS bei der Kohorte I ein Verhaltnis von 4:1
(V2:VF) ergibt, verschiebt sich dieses bei der Kohorte II zu einem Verhéltnis von 24:1 (V2:VF).
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Die V1-Stellungen bei der Kohorte II sind ebenso wie in der Kohorte I in erster
Linie das Ergebnis von Subjektellipsen im Vorfeld (Bsp. (22)). Eine detaillierte
Diskussion der elliptischen Strukturen ist Gegenstand der Ausfliihrungen im
néchsten Kapitel.

(22) Sollte die Preis des Wohnung vertiefen! (P.W.,, Kohorte II, Set B)

In einigen Féllen zeigen sich auch auf der Sekundarstufe II noch Auffélligkeiten im
Bereich der Morpho-Syntax. Vor allem im Plural ist die Subjekt-Verb-Kongruenz
teilweise noch nicht gegeben, wie die Beispiele (23) und (24) zeigen. Die V2-Position
entspricht dagegen sowohl in (23) als auch in (24) den zielsprachlichen Regeln der
deutschen Lautsprache.

(23) Mir gefallt die Berge, die Strasse, usw. (Y.S., Kohorte II, Set B)

(24) Einkauf-und Aktivitdtsmoglichkeiten ist mit wenigen Minuten zu Fuss er-
reichbar. (J.B., Kohorte II, Set B)

In Beispiel (23) stellt sich zusétzlich die Schwierigkeit, dass im Falle der Konstruk-
tion mir gefillt/gefallen XY die Position von Objekt und Subjekt getauscht werden
und somit nicht mehr dem erlernten Schema SVO entsprechen. Der Schiiler
Y. S. scheint sich hier an ebendieser syntaktischen Grundstruktur zu orientieren,
indem er das Prédikat in Ubereinstimmung mit dem in Subjektposition stehenden
Objekt mir bringt.

Kohorte III — Tabelle 7 bietet einen Uberblick iiber den Umfang sowie iiber
die codierten Verbpositionen in Texten, die von Lehrpersonen der Sprachschule
DIMA verfasst wurden. Die Texte der Kohorte III zeichnen sich den Erwartungen
entsprechend durch eine geringere Heterogenitidt und dadurch eine kleinere
Streuung innerhalb der Kohorte aus. Auch fiir diese Kohorte liegt analog zur Ko-
horte I nur ein geschriebener Text pro Person vor, weshalb sich die Gesamtzahl
der Token im Vergleich zur Kohorte II wieder reduziert.

In der Kohorte III sind die als V1 codierten Token im HS ebenfalls auf eli-
dierte Subjekte im Vorfeld zuriickzufiihren, wie das Beispiel (25) zeigt.

(25) Bin auch sehr gerne unter den Leuten. (L.M., Kohorte II)
Die V2-Stellung im Hauptsatz (98 Token) ebenso wie VF in Nebensétzen (40

Token) sind bei der Kohorte III die dominierenden Satzstrukturen in den deut-
schen Texten. Im Gegensatz zu den Kohorten I und I wurden keine satzfinalen
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Tabelle 7: Ubersichtstabelle iiber die Variation in der Verbstellung der Kohorte IIL.

Teilnehmende C.N. C.Z J.C. J. L L. M. S. B. Token
(43, w) (44, w) (28, w) (30, m) (25, w) (32, m) (gesamt)
Anzahl 1 1 1 1 1 1 (6)
Texte
Anzahl 236 227 243 245 257 181 (1.389)
Worter
Anzahl 19 21 29 15 21 15 (120)
Satzeinheiten
V1im HS 0 0 2 0 1 2 5
V2 im HS 18 17 23 16 18 6 98
V3im HS 0 0 1 0 0 0 1
VF im HS 0 0 0 0 0 0 0
V1im NS 0 0 0 0 0 1 1
V2im NS 0 0 1 2 0 0 3
V3im NS 0 0 0 0 0 0 0
VF im NS 11 4 4 9 7 5 40

Positionen des Verbs im deutschen Hauptsatz mehr codiert. Als einzige V3-Position
wurde auch in dieser Kohorte eine Konstruktion mit dem Pronominaladverb dann
gezahlt (Bsp. (26)).

(26) a. Dann Schlafzimmer muss ich auch noch Rollladen 6ffnen und Bettmachen.
b. SCHLAF-ZIMMER cl_ KURBELN cl ROLLADEN-HOCH cl FENSTER-AUF
cl BETT-MACHEN GUT+ (J. C., Kohorte II)

Es ist allerdings davon auszugehen, dass die zielsprachliche Verbstellung (V2)
der Schreiberin bewusst ist, zumal sie das deutsche Subjekt (ich) hinter das kon-
jugierte Verb (muss) stellt. Hier ist deshalb weniger von einer Unsicherheit in
Bezug auf die Position des Verbs auszugehen, sondern in Bezug auf die gram-
matischen Eigenschaften von dann: Dieses Pronominaladverb scheint Kohor-
ten-tibergreifend nicht in seiner Satzgliedfunktion wahrgenommen zu werden.
Dies flihrt in der Konsequenz zu Strukturen, die im Rahmen dieser Auszahlung
als V3 codiert wurden.
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5.1.1.3 Diskussion zur Verbstellung

Die Tabelle 8 bietet eine Kohorten-iibergreifende Ubersicht iiber die Verteilung
der codierten Verbpositionen (V1, V2, V3 und VF) in den deutschen Texten der
gehorlosen Schreibenden. Die Werte in den Spalten ,V2 im HS‘ und ,VF im NS (in
der Tabelle 8 grau hinterlegt) zeigen, dass die Variation in der Verbstellung in
deutschen Texten gehorloser Signer nicht so stark ausféllt, wie dies von involvier-
ten Lehrpersonen wahrgenommen und als Ausgangshypothese formuliert wurde.
Eine Préferenz fiir VF als Interferenz aus der Gebdrdensprache konnte fiir keine
der untersuchten Kohorten bestétigt werden.

Tabelle 8: Ubersichtstabelle tiber die Variation in der Verbstellung tiber die Kohorten I bis III.

V1im V2im V3im VFim V1im V2im V3im VFim

HS HS HS HS NS NS NS NS
Kohorte I 3 32 6 8 0 0 2 5
Kohorte II 13 292 19 12 5 25 0 104
Kohorte III 5 98 1 0 1 3 0 40
(Total) 21 422 26 20 6 28 2 149

Aus den in der Tabelle 8 dargestellten Auszédhlungen ergeben sich die in der Ta-
belle 9 aufgefiihrten Praferenzen in Bezug auf die Hiufigkeit der Verbpositionen:

Tabelle 9: Darstellung der Verbstellung nach Haufigkeit und Kohorte.

Verbpositionen im HS Verbpositionen im NS
Kohorte I V2>VF>V3>V1 VF>V3
Kohorte II V2>V3>V1>VF VF>V2>V1
Kohorte III V2>V1>V3 VE>V2>V1

Die Tatsache, dass sich bzgl. Wortstellung in den untersuchten Texten weniger
Transfer der SOV-Struktur zeigt, als basierend auf der Grundwortstellung fiir
DSGS zu erwarten ware, konnte u. a. auf den Umstand zuriickzufithren sein,
dass fiir DSGS auch alternative Verbstellungen zuldssig sind: So wird im aktua-
lisierten online Handbuch fiir DSGS darauf hingewiesen, dass auch eine SVO-
Struktur moglich ist, wenn ,in der folgenden Aussage unmittelbar wieder auf
das Objekt Bezug genommen wird“ (Tissi 2021). Obwohl die Hypothese einer
Orientierung an der gebdrdensprachlichen SOV-Struktur verworfen werden
muss, bleibt die Verbletztstellung die zweithdufigste Position in den Texten der
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Kohorte L. Bei Kohorte II ist VF im Hauptsatz dagegen mit nur 12 Token an letz-
ter Position der Haufigkeitsverteilung und tritt in den Texten der Kohorte III
nicht mehr auf.

Die Analyse der Verbstellungen zeigt, dass die Auffédlligkeiten nicht primér
auf Transferprozesse aus dem gebédrdensprachlichen System zuriickzufithren
sind: Hinsichtlich der DSGS-Struktur waren mehr VF-Positionen zu erwarten ge-
wesen, als die Auszdhlung ergeben hat. Ausserdem sind auch Verbstellungen zu
finden, die nicht den Regeln der DSGS entsprechen, z.B. die im Korpus doku-
mentierte V3-Position im HS. Die Variation in der Verbstellung diirfte deshalb
auch auf einen stellenweise noch nicht abgeschlossenen Zweitspracherwerb des
Deutschen hindeuten, wie dies auch Wagener (2018) und Schéafke (2005) fiir
Texte deutscher Grundschiiler und -schiilerinnen annehmen. Schéafke (ebd.,
S. 291) stellt in Bezug auf die Schriftsprachentwicklung auf Primarstufe tiberdies
fest, dass mit zunehmender Schreib- und Schulerfahrung ,ein Riickgang in den
DGS-Strukturen zu bemerken“ ist. Dass dieser Einfluss ab der Sekundarstufe I
fast génzlich und bei Kohorte III fast vollstindig verschwunden ist, kann als
Hinweis auf einen fortgeschrittenen Erwerb der zielsprachlichen Wortstellung
interpretiert werden und deckt sich mit den Phdnomenen in Texten von horen-
den L2-Lernenden (vgl. Plaza-Pust 2008). Im folgenden Kapitel werden die hier
angesprochenen Vorfeld-Ellipsen, die zu den dokumentierten V1-Sdtzen gefiihrt
haben, wieder aufgegriffen und in Bezug auf das gebdrdensprachliche System
diskutiert.

5.1.2 Elliptische Strukturen

Insbesondere in der informellen schriftlichen Alltagskommunikation sind ellipti-
sche Formen auch in Texten Horender keine Seltenheit, wie u. a. die Untersu-
chung von Frick (2017) zu schweizerdeutschen SMS-Nachrichten zeigt. Nicht nur
in Bezug auf das Schweizerdeutsche sind elliptische Formen in der informellen
schriftbasierten Kommunikation tblich, auch fir das Hochdeutsche dokumen-
tiert u. a. Schnitzer (2012) solche ,Liicken‘ etwa in Form von Subjektellipsen im
Vorfeld. Erste Untersuchungen zur schriftbasierten Alltagskommunikation Gehor-
loser zeigen, dass sich die elliptischen Strukturen in Texten hérender von jenen
in Texten gehorloser Personen unterscheiden konnen (vgl. Meili 2017b). Solche
Unterschiede werden fiir den informellen Kontext etwa in Bezug auf die Position
im Syntagma beschrieben: Wahrend fiir Horende in erster Linie Vorfeldellipsen
dokumentiert werden, finden sich bei gehdrlosen Schreibenden auch Tilgungen
im Mittelfeld. Weiter konnten fiir WhatsApp-Nachrichten von Schweizer Signern
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auch Objektellipsen, Artikelellipsen und Auslassungen von Modalverben und Ko-
pula beschrieben werden (vgl. Meili 2016, 2017h).

Ausgehend von diesen ersten Erkenntnissen aus dem Bereich der informellen
Schriftlichkeit wird im Folgenden das formelle Schreiben gehdrloser Signer fokus-
siert. Wahrend in neueren Kommunikationsformen wie Chat, SMS oder WhatsApp
Ellipsen auch fiir Hérende iiblich sind, wirken solche Auslassungen in formellen
Settings wie dem schulischen Kontext stirker markiert. So gaben einige Lehrperso-
nen an, bei der Korrektur von Schiilertexten v. a. auf solche Liicken hinzuweisen,
die sie gerade im Bereich der formellen Schriftlichkeit als problematisch bewerten
(insbesondere auf BM-Stufe in der Kohorte II).

Um die Auslassungen in Texten gehorloser Signer mit Bezug auf das gebar-
densprachliche System analysieren zu kdnnen, werden in einem ersten Schritt
die strukturellen Eigenheiten ebendieses Systems fokussiert und dazu die bereits
eingefiihrten Besonderheiten raumlich flektierender Verben vertieft. Im Zentrum
der nachfolgenden Ausfithrungen stehen v. a. Auslassungen in gebardeten Struk-
turen und in diesem Zusammenhang die modalititsbedingten Unterschiede zwi-
schen rdaumlich flektierenden Gebdrdensprachen und den Flexionsmdglichkeiten
in lautsprachlichen Systemen. Im Anschluss an die theoriebasierten Ausfithrun-
gen folgen die Analysen zu Tilgungen von Pronomen, zur (Nicht-)Realisierung
von es, zu Artikelellipsen, zur Tilgung und Ubergeneralisierung von Pripositio-
nen sowie zu Auslassungen deutscher Kopulae.

5.1.2.1 Tilgungen in Gebdrdensprachen

Fur viele dokumentierte Gebdrdensprachen besteht die Moglichkeit, pronominale
Formen zu tilgen resp. diese nicht overt zu realisieren. Gebardensprachen wer-
den deshalb in der Literatur als Pro-Drop® Sprachen klassifiziert (vgl. Pfau/Bos
2016, S. 142). Dabei gilt in den bisher dokumentierten Gebédrdensprachen fiir Pro-
Drop die Bedingung, dass die pronominalen Referenzen durch einen definierten
Anfang- und Endpunkt der Gebédrdenfithrung des Verbs zum Ausdruck kommen:
~Across sign languages, an important condition for pro-drop is that the argument
that is omitted is indicated by the form of the verb, more specifically, by the be-
ginning and end point of the verb’s movement” (ebd.). Pro-Drop ist folglich fiir
jene Klasse von Verben zuldssig, die als Ubereinstimmungsverben eingefiihrt
wurden (vgl. Diskussion zu Bsp. (15), welches hier noch einmal abgebildet ist).

83 Im Fliesstext werden die deutschen Bezeichnungen ,Pro-Drop‘ und ,Topik-Drop‘ anstelle der
englischen Bezeichnungen ,pro-drop‘ und ,topic-drop‘ verwendet. In den Zitaten aus der Fachlite-
ratur werden dagegen die englischen Termini nicht angepasst.
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(15) a. MUTTER IX-3a TOCHTER IX-3b 3aBESUCHEN3b (DSGS)
,Die Mutter besucht die Tochter.* (Deutsch)

Die Beispiele (27) und (28) illustrieren den Unterschied zwischen Pro-Drop in
Kombination mit einem tibereinstimmenden Verb (BESUCHEN) in (27) und einem
einfachen Verb ohne morphologische Modifikation (LIEBEN) in (28). Fiir DGS
ebenso wie fiir DSGS ist eine Syntax maoglich, wie sie in Beispiel (27) abgebildet
ist, sofern die Referenten iiber die zugewiesenen Loci im Gebdrdenraum eindeu-
tig identifizierbar sind (Bsp. (27) und (28) stammen aus Pfau/Steinbach 2003 zit.
nach Pfau/Bos 2016, S. 142):

(27) NACHSTE WOCHE 2-BESUCHEN-1 KANN.
,Niichste Woche kannst du (2) mich (1) besuchen.*

(28) *ZWEI-JAHR ZURUCK LIEBEN.
,Vor zwei Jahren warst du in mich verliebt.‘

Die Pronomen du (IX-2) und ich (IX-1) miissen bei der Verwendung eines radumlich
flektierenden Verbs wie BESUCHEN in (27) nicht explizit Giber eine indexikalische
Zeigegebarde (IX) realisiert werden, da sich die Referenzen tiber den Gebarden-
raum ebenso wie eine modifizierte Handstellung eindeutig erschliessen. Im Ge-
gensatz zu einfachen, d. h. nicht-flektierbaren Verben, z. B. LIEBEN (Bsp. 28), wird
die Gebardenfithrung bei flektierenden Ubereinstimmungsverben®* entsprechend
adaptiert, was eine overte Realisierung der pronominalen Beziige hinfallig macht.
Abbildung 20 illustriert die Flexion des Ubereinstimmungsverbs aus Beispiel (27).

Abbildung 20: Tllustration des Ubereinstimmungsverbs BESUCHEN (DSGS). Von links nach rechts:
Grundform; 1-BESUCHEN-2 (,Ich besuche dich¢); 2-BESUCHEN-1 (,Du besuchst mich®).

84 Fiir DSGS gehéren in diese Verbklasse Gebdrden wie ANSCHAUEN, ERKLAREN, FRAGEN,
GEBEN, INFORMIEREN, PLAGEN, SAGEN und EINLADEN (vgl. Boyes Braem 1995, S. 64).
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Bei Verben, die nicht rdumlich flektiert werden wie LIEBEN, ist eine Auslas-
sung der Pronomen nicht méglich, wie das Beispiel (28) zeigt: Das Verb LIEBEN ist
kein Ubereinstimmungsverb und das Subjekt ebenso wie die Objekte sind in (28)
nicht allein aus der Gebédrdenfiihrung ersichtlich. Ohne Kontext ist dieser Satz
deshalb ungrammatisch und die Pronomen IX-1 und IX-2 miissen in diesem Fall
realisiert werden.

Ein dhnlicher Zusammenhang zwischen der Morphologie des Verbs und der
Moglichkeit zu Pro-Drop zeigt sich auch bei einigen Lautsprachen wie Spanisch
oder Turkisch. Wenn tuber die flektierte Verbform die grammatische Person
ebenso wie die Merkmale Singular/Plural eindeutig erschliesshar sind, muss das
Pronomen nicht explizit realisiert werden. So kann etwa im spanischen Beispiel
(29a) tiber die Verbform amas das Subjekt tu (2. Pers. Sg.) eindeutig erschlossen
werden, weshalb eine Form wie in (29b) ebenfalls grammatisch ist. Da sich das
Objekt im spanischen Beispiel (29¢) anders als bei Gebdrdensprachen nicht iiber
die Verbalflexion erschliessen lésst, wirkt dagegen eine Auslassung von me stark
markiert.

(29) a. Tume amas.
b. Me amas.
c. *Amas.

In gewissen Féllen ist in Gebadrdensprachen auch eine Tilgung des Pronomens mog-
lich, wenn kein raumlich flektierendes Verb involviert ist. Dies trifft dann zu, wenn
das elidierte Pronomen zugleich das Topik darstellt und im gegebenen Kommunikati-
onskontext bereits einmal expliziert wurde (sog. ,Topik-Drop):

This is possible when the referent which the pronoun refers to is the topic of the conversa-
tion, that is, it is known to the addressees [.]. Consequently, this type of pronoun drop is
often referred to as ,topic-drop‘ rather than pro-drop. That is, the topic of a sentence can be
deleted under identity with a topic in the preceding sentences. (Pfau/Bos 2016, S. 142)

Ergidnzend zu Pro-Drop und Topik-Drop® beschreibt Pfau (2016, S. 166) u. a. fiir
ASL und DGS auch Ellipsen im engeren Sinne und fasst darunter ,the omission of
words (or phrases) in coordinated structures®. Flir ASL beschreibt er u. a. Verb-
Ellipsen, die auch als ,Gapping‘ bezeichnet werden, wie in Beispiel (30) deutlich
wird (Bsp. aus Liddell 1980 zit. nach Pfau 2016, S. 166).

85 Anmerkung zu Topik-Drop: Tilgungen von Entitédten, die im Kontext bereits eingefiihrt wurden
und so in der semantischen Struktur zwar vorhanden sind, syntaktisch allerdings nicht realisiert
werden (wie dies bei Topik-Drop der Fall ist), sind nach Hoffmann (1999, S. 72) als ,Analepsen‘ zu
betrachten.
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(30) HAVE WONDERFUL PICNIC. IX-1 BRING SALAD, JOHN [V] BEER,
SANDY [V] CHICKEN, TED [V] HAMBURGER.

Die Bezeichnung [V] markiert die Stelle im Syntagma, an der das Verb stehen
wiirde, welches jedoch im zweiten, dritten und vierten Teilsatz elidiert wird. Fiir
die Italienische Gebardensprache (LIS) ist ausserdem die Moglichkeit zur Elidie-
rung ganzer Verbalphrasen (sog. VP-Ellipsen) dokumentiert, wie das Beispiel (31)
aus Cecchetto et al. (2015, S. 222) zeigt. In Beispiel (31) wird die Verbalphrase
BEAN EAT im zweiten Teilsatz PIERO (FUTURE) SAME elidiert. Der Hinweis, dass
er dies in naher Zukunft tun wird (im Bsp. (31) tUber die Gebdrde FUTURE ausge-
driickt), kann im zweiten Teilsatz ebenfalls elidiert werden und wird deshalb in
Klammern gefasst.

(31) GIANNI BEAN EAT FUTURE, PIERO (FUTURE) SAME.

Pfau (2016, S. 167) weist allerdings darauf hin, dass in Bezug auf elliptische Kon-
struktionen in Gebdrdensprachen weitere Untersuchungen notwendig sind. So
liefert etwa ASL Hinweise darauf, dass elliptische Konstruktionen wie in Beispiel
(30) zusétzlich durch ein Kopfnicken markiert werden. Vor allem bezogen auf sol-
che non-manuellen Markierungen ist weitere Grundlagenforschung notig.

Im Folgenden werden ausgehend von den theoriebasierten Ausfiihrungen zu
Tilgungen in Gebédrdensprachen die Auslassungen in den Texten der gehorlosen
Signer diskutiert. Als relevanter Kontrastbereich zwischen dem gebédrdensprach-
lichen System und der deutschen Lautsprache ist v. a. die Mdglichkeit zu Pro-
Drop in DSGS hervorzuheben. Als eine cross-modale Interferenz in den schriftli-
chen Texten ist daher vermehrt von elidierten Personalpronomen auszugehen,
welche in der Zielsprache Deutsch markiert erscheinen konnen und von den
Lehrpersonen entsprechend als problematisch beurteilt werden. Im nachfolgen-
den Kapitel wird diese Hypothese an den Korpusdaten iiberpriift und es werden
die dokumentierten elliptischen Formen kategorisiert.

5.1.2.2 Getilgte Pronomen

Basierend auf den ersten Beschreibungen zu Tilgungen in informellen schriftlichen
Produktionen gehorloser Schreibender (vgl. Meili 2017b) wurden die hier unter-
suchten normgebundenen Texte der Kohorten I bis III auf elliptische Formen tiber-
priift. Eine Ubersicht zu diesen elliptischen Formen bietet die Zusammenstellung in
Tabelle 10. Ausgehend von der Hypothese zu vermehrten pronominalen Tilgungen
aufgrund von Interferenzen zwischen L1/M1 (DSGS) und L2/M2 (Deutsch) wurden
in einem ersten Schritt die elidierten Pronomen codiert. Die getilgten Pronomen
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wurden zusatzlich mit Bezug auf ihre Funktion im jeweiligen Satz-Kontext (Sub-
jekt/Objekt) unterschieden. Das deutsche Pronomen es wurde gesondert codiert
und seinen unterschiedlichen Funktionen entsprechend kategorisiert. Weiter werden
in der Tabelle 10 zwei Arten von Artikelellipsen aufgefithrt: Hier wird zwischen der
Tilgung bestimmter und unbestimmter Artikel unterschieden. Abschliessend sind ge-
tilgte Prépositionen und Kopulae in die Ubersichtsdarstellung integriert. Tabelle 10
differenziert weiter zwischen den unterschiedlichen Kohorten und fiihrt in der Zeile
,Total die Gesamtzahl elidierter Formen der jeweiligen Kategorie auf.

Tabelle 10: Ubersicht tiber die elliptischen Formen in den Texten der Kohorten I bis III.

Ellipsen Subjekt Objekt ,es“ bestimmter unbestimmter Préaposition Kopula
Artikel Artikel

Kohorte I 8 0 4 3 0 3 2

Kohorte II 32 5 10 30 10 8 8

Kohorte III 5 1 3 5 1 5 0

Total 45 6 17 38 11 16 10

Subjektellipsen — In Ubereinstimmung mit den vorangegangenen theoriebasierten
Uberlegungen sind elidierte Subjektpronomen die héiufigsten dokumentierten Til-
gungen mit insgesamt 45 Token. Subjektpronomen werden in den untersuchten
Texten vor allem dann getilgt, wenn die Referenzen vorgangig im Text eingefiihrt
wurden, wie die Beispiele (32) und (33) aus der Kohorte I zeigen. Diese Beobachtung
deckt sich mit den Ausfithrungen zu Topik-Drop. Die Markierung [x] in den folgen-
den Beispielen (dies gilt fiir alle Unterkapitel) steht fiir die Position, wo ein Element
getilgt wurde. In Beispiel (32a) kommt zum getilgten Subjektpronomen ich im zwei-
ten Teilsatz auch eine Variation in der Wortstellung. Die Markierung [x] wurde des-
halb an die Position des Subjekts in der zielsprachlichen Variante dann treffe ich
meine Freunde im Tram gesetzt. Der Vergleich mit dem gebdrdeten Text in DSGS
von C. B. in Bsp. (32b) zeigt, dass sie das Pronomen ich (IX-1) nur dann explizit ge-
bérdet, wenn anschliessend Klassifikator-Konstruktionen folgen (diese sind in den
Annotations-Beispielen mit dem Préfix cl entsprechend markiert: cl BUS-FAHREN
oder cl BAHN-FAHREN). Unter ,Klassifikatoren‘ werden Handformen gefasst, die
ikonisch eine aussersprachliche Entitdt abbilden konnen, indem sie z. B. ihre Form
imitieren. Ein horizontal positionierter, ausgestreckter Zeigefinger kann so fiir eine
Person stehen. Wenn ausgedriickt werden méchte, dass diese Person auf zwei Bei-
nen steht, kann das durch eine nach unten gekippte V-Handform ausgedriickt wer-
den (vgl. Abbildung 21, Mitte). Wenn weiter ausgedriickt werden mdchte, dass sich
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diese Person gehend fortbewegt, dann konnen die Finger in der V-Form so bewegt
werden, dass eine Laufhewegung imitiert wird (vgl. u. a. Kapitel 5 in Sandler/Lillo-
Martin 2006, S. 76-93).

Abbildung 21: Von links nach rechts: Klassifikator fiir eine Person, Klassifikator fiir eine stehende
Person (V-Handform) und Klassifikator fiir eine gehende Person.

Konstruktionen mit Klassifikatoren kdnnen zwar eine pradikative Funktion iiber-
nehmen (vgl. Abbildung 21), anders als bei rdumlich flektierenden Verben werden
aber die Subjekte nicht eindeutig iiber die Gebdrdenfithrung markiert. So bleibt
in der Abbildung 21 ohne weiteren Kontext unklar, um wen es sich bei der stehen-
den bzw. gehenden Person handelt. Um die Referenzen dennoch eindeutig aus-
driicken zu konnen, verwendet die Schiilerin C. B. dafiir im gebérdeten Text die
explizite pronominale Referenz IX-1. Im Gegensatz dazu wird im Zusammenhang
mit dem Ubereinstimmungsverb TREFFEN+ in Beispiel (32), wo das Subjekt ein-
deutig durch die Gebardenfithrung identifiziert wird, das indexikalische Prono-
men IX-1 nicht erneut gebéardet. Dies ist mit Bezug auf das gebdrdensprachliche
System nicht notig, weil hier das Subjekt eindeutig tiber den Gebdrdenraum iden-
tifiziert werden kann.

(32) a. Ichgehe im Bus nach Zug nach mein Freunde treffe [x] im Tram.
b. IX-1 BUS cl_BUS-FAHREN PALM-UP cl_BUS-AUSSTEIGEN IX-1 ZUG cl_BAHN-
FAHREN cl BAHN-SITZEN IX-ziirich ZURICH POSS-1 FREUND TREFFEN+
(C. B., Kohorte I)
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(33) a. In wérend unterwegs bei Zurich HB treffe ich meine Freunde und [x]
gehen zur Schule.
b. ZURICH H-B TREFFEN POSS-1 FREUND ZUSAMMEN SCHULE GEHEN
(S. C., Kohorte I)

Wahrend C. B. in Beispiel (32a) das bereits im ersten Teilsatz eingefiihrte Subjekt-
pronomen ich im zweiten Teilsatz nach mein Freunde treffe im Tram elidiert, tilgt
sie in Beispiel (33a) auch das zielsprachlich obligatorische wir im zweiten Satz
und [x] gehen zur Schule. Sie folgt dabei den gebardensprachlichen Regeln, zumal
beide beteiligten Entitdten ich und meine Freunde vorgangig im Text explizit ein-
gefiihrt wurden. Eine abermalige Aufnahme durch das Personalpronomen wir ist
mit Bezug auf das gebardensprachliche System deshalb hinféllig. Solche Tilgun-
gen von bereits eingefiihrten Subjekten finden sich auch in Texten der Kohorte II
(Bsp. (34)) und der Kohorte III (Bsp. (35)). Die Referenzen werden in den Beispie-
len durch Unterstreichung hervorgehoben.

(34) Abschaffen von Jugendlichen die scheiss gemacht, und [x] soll weg aus Stat
Uster. (P. W., Kohorte II, Set B)

(35 a. ich wechsle mich mit der Lehrperson ab, oder [X] bin bei der anderen
Gruppe als die der Lehrperson.

b. MANCHMAL cl RAUM cl RAUM-GETRENNT ZWEI IX-1 cl PERSON cl HIN-

UND-HER ODER cl_TAUSCHEN ODER cl_PERSON MELDEN cl_PERSON-

HOLEN (S. B., Kohorte III)

Analog zu Beispiel (32) werden auch in Beispiel (35) Klassifikator-Konstruktionen
eingesetzt. S. B. beschreibt seine Funktion als Klassenassistent und setzt fiir sich
und die Lehrperson einen Klassifikator (vertikal gestreckter Indexfinger wie in
Abbildung 21, im Beispiel als cl PERSON codiert) ein, um die Bewegungen zwi-
schen den Klassenzimmern zu verdeutlichen (cI_HIN-UND-HER). Sollten bei den
Lernenden Probleme auftreten, die S. B. nicht beantworten kann, meldet er dies
der Lehrperson (cI_PERSON MELDEN) und holt sie zur Gruppe, die Unterstiitzung
benoétigt (cI_ PERSON-HOLEN). Einmal im gebadrdensprachlichen Diskurs einge-
fithrt (der mit links artikulierte Klassifikator steht fiir ich und der mit der rechten
Hand artikulierte Klassifikator fiir die Lehrperson) ist eine abermalige Nennung
der Referenten nicht notwendig, wie das Trankskript in (35b) zeigt: Das Pronomen
IX-1 wird nur einmal zu Beginn der Ausserung explizit genannt (vgl. Unterstreichung
in Bsp. (35b)). Eine solche Tilgung der 1. Person Singular erscheint zwar bezogen auf
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den mundlichen Sprachgebrach nicht ungrammatisch. Vor allem im schulischen
Kontext werden jedoch elliptische Formen von den Lehrpersonen mit Verweis auf
die (ziel-)sprachliche Formalitat korrigiert. Tilgungen von Subjektpronomen betref-
fen im ausgewerteten Korpus v. a. das Personalpronomen 1. Person Singular (vgl. Bsp.
(35)) und Bsp. (36)), welches unabhéngig von der Position im Syntagma getilgt wird.
Auffallend ist, dass ich-Ellipsen nur nach erstmaliger Nennung des Pronomens auf-
treten, wie u. a. der vorangehende Satz im Text von Y. S. in Beispiel (36) zeigt.

(36) Ich stehe auf um 7.00. Um 7.15 gehe [x] zur Arbeit.
(Y. S., Kohorte II, Set B)

(37) Wenn [x] mehr Ferien hat bekommt [x] weniger Lohn
(D. N., Kohorte II, Set B)

Weiter kann das unpersonliche Indefinitpronomen man in seiner Funktion als Sub-
jekt getilgt werden (vgl. Bsp. (37)). Diese Tilgung bzw. Nicht-Realisierung diirfte priméar
auf den Umstand zurtickzufiihren sein, dass Gebardensprachen modalitdtshedingt
iber keine semantisch leeren Pronomen wie man oder es verfiigen und pronominale
Referenzen immer an eine aussersprachliche Entitit gebunden sein miissen (zu nicht
realisierten es-Formen vgl. die Ausfiihrungen im néchsten Kapitel).

Objektellipsen — Tilgungen von Objektpronomen treten im Korpus vorwie-
gend im Zusammenhang mit transitiven Verben auf (vgl. Bsp. (38) und (39)). In
Beispiel (38) wird zusdtzlich zum Akkusativobjekt mich (die Uhr weckt mich) auch
der bestimmte Artikel die getilgt (vgl. die nachkommenden Ausfiihrungen zu den
Artikelellipsen). Was bei der gebédrdensprachlichen Entsprechung in Beispiel
(38b) deutlich wird, ist das Fehlen einer entsprechenden Struktur analog zur
deutschen Formulierung die Uhr weckt mich.*® Das Konzept < wecken > kann in
DSGS nur dann ausgedriickt werden, wenn eine Person die andere weckt. Im Zu-
sammenhang mit einem unbelebten Subjekt (hier: Uhr) kann das transitive Verb
wecken dagegen nicht eingesetzt werden.®” Deshalb wihlt J. C. in (38b) die intran-
sitive Variante mit IX-1 AUFWACHEN (deutsch: ,ich wache auf) und AUFSTEHEN
mit Pro-Drop.

86 Anmerkung zum Unterschied Uhr/Wecker: Hier ist es tatséchlich die Uhr (eine Smartwatch),
die auch die Funktion eines Weckers {ibernehmen kann.

87 In DSGS ist die Gebdrde WECKEN mit dem Konzept ,wachriitteln‘ vergleichbar. D. h. es ist
eine ikonische Gebéarde, die das Wachriitteln einer Person darstellt und kann deshalb nicht auf
unbelebte Subjekte tibertragen werden.
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(38) a.Donnerstag: Um 7 Uhr weckt [x] Uhr, stehe ich auf.
b. ZUERST IX-1 AUFWACHEN AUFSTEHEN (J. C., Kohorte III)

(39) Esist schwierig um zu entscheiden, ob ich [x] ablehne oder [x] annehme.
(J. B., Kohorte II, Set B)

In Beispiel (39) sind zwei transitive Verben involviert: etw. ablehnen und etw.
annehmen.®® In der Zielsprache wirken nicht beide Ellipsen gleichermassen
markiert: Wahrend eine Tilgung bei erstmaliger Nennung des Akkusativobjekts
markiert wirkt, ist die Variante ob ich sie [die Abstimmungsvorlage] annehme
oder [x] ablehne auch in der deutschen Lautsprache mdglich. In DSGS dagegen
ist auch die Nennung des Objekts im Zusammenhang mit etw. annehmen hinfal-
lig, weil das Topik (hier das Energiegesetz) im Text bereits eingefithrt wurde.
Eine abermalige Nennung ist fiir DSGS nur dann obligatorisch, wenn sich das
Topik &ndert.

Eine zweite Klasse von Verben, fiir welche Objekttilgungen dokumentiert
werden koénnen, sind reflexive Verben, wie in den Beispielen (40) und (41). Die
Tilgungen treten sowohl im Zusammenhang mit echten (41) als auch mit unech-
ten (40)® reflexiven Verben auf.

(40) Auch wenn wir [x] schon lange kannte, hatten wir wegen Lehre/Schule, auch
nicht oft abgemacht, wie damals. (D. ]J., Kohorte II, Set B)

(41) Das ist zwar schlimm, aber ich frage mich auch, weshalb soll man das verleug-
nen und [x] sogar dafiir schamen. (K. J., Kohorte II, Set B)

Da beide Beispiele aus dem Set B stammen, konnen keine gebardensprachlichen
Entsprechungen angefithrt werden. Sie dienen in erster Linie als ergianzende II-
lustration von elidierten Objekten im Zusammenhang mit echten und unechten
reflexiven Verben. Objektellipsen sind mit sechs dokumentierten Token deutlich
weniger haufig als Subjektellipsen mit 45 Token (vgl. Tabelle 10).

Subjekt- und Objektpronomen werden im untersuchten Korpus dann elidiert,
wenn sie aus dem kommunikativen Kontext eindeutig erschliessbar sind. Sie sind

88 Der Text von J. B. ist argumentativ und diskutiert eine Abstimmungsvorlage im Zusammen-
hang mit einem Energiegesetz.

89 In Beispiel (40) handelt es sich um ein unecht reflexives Verb: Das getilgte Reflexivpronomen
uns konnte auch durch ein Nomen ersetzt werden.
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deshalb als ,situative Ellipsen“ zu kategorisieren, die sich von Strukturellipsen
unterscheiden (vgl. Diirscheid 2003b; Zifonun et al. 1997). Letztere sind Gegen-
stand der Ausfiihrungen in den nachsten Kapiteln, wo Tilgungen von Elementen
mit einer vorwiegend grammatischen Funktion beschrieben werden.

5.1.2.3 Zur (Nicht-)Realisierung von es

Mit Bezug auf die gebardensprachliche Modalitdt und dem damit verbundenen
Fehlen von semantisch leeren Funktionswortern wurden auch getilgte es-Formen
analysiert. Die Tabelle 11 bietet eine Ubersicht iiber die getilgten es-Formen und
unterteilt diese weiter in die zielsprachlichen Kategorien (a) Vorfeld-es, (b) es als
Personalpronomen, (c) unpersonliche Konstruktionen mit es und (d) es als Korre-
lat. Diese Kategorisierung orientiert sich an den Darstellungen in der Deutsch-
schweizer Schulgrammatik und wird im Folgenden kurz erlautert (vgl. Gallmann/
Sitta 2010; Heuer/Flickiger/Gallmann 2013).

Das (a) Vorfeld-es kann bei gewissen Konstruktionen (Es ist ein schlimmer
Unfall passiert) als Platzhalter fungieren und wird in der Literatur deshalb
auch als ,Platzhalter-es‘ bezeichnet (vgl. Heuer et al. 2013, S. 205). In dieser
Funktion kann das es nicht verschoben werden und verschwindet, sobald das
Vorfeld durch ein anderes Satzglied (Ein schlimmer Unfall ist passiert) besetzt
wird. Als (b) Personalpronomen steht es stellvertretend fir eine Nominal-
phrase, z. B. Das Kind/Es fragt mich. Im Zusammenhang mit bestimmten Verben
kann das Pronomen es in (c) unpersénlichen Konstruktionen auftreten und
dabei entweder die Rolle des unpersonlichen Subjekts (Es geht mir gut) oder
die Rolle des unpersonlichen Akkusativobjekts (Er hat es auf sie abgesehen) ein-
nehmen. Als semantisch leeres Pronomen erfiillt es hier ausschliesslich eine
syntaktische Funktion, wird allerdings durch eine Verschiebung der Konstitu-
enten nicht geléscht, wie dies etwa beim Vorfeld-es der Fall ist. Unpersénliche
Konstruktionen mit es sind in den untersuchten Texten v. a. in Formulierungen
mit es als Subjekt (es gibt/es hat) zu finden. In seiner Funktion als (d) Korrelat
oder auch ,Nebenplatzhalter‘ verweist es auf einen folgenden Nebensatz (z. B.
in Form eines Konjunktionalsatzes: Es hat mich gedrgert, dass sie nichts gesagt
hat). Wird der Nebensatz dagegen vorangestellt, verschwindet das Korrelat-es
wieder: Dass sie nichts gesagt hat, [x] hat mich gedirgert. Basierend auf dieser
funktionalen Kategorisierung der unterschiedlichen Verwendungsweisen des
Pronomens es werden die Tilgungen in den Texten der gehorlosen Signer in
der Tabelle 11 dokumentiert.

Die nicht dokumentierten Tilgungen in der Kategorie ,Vorfeld-es sind in ers-
ter Linie darauf zurtiickzufiihren, dass solche Konstruktionen in den untersuchten
Texten gemieden werden bzw. fiir das untersuchte Korpus nicht beschrieben
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Tabelle 11: Ubersicht iiber die Es-Ellipsen.

(a) Vorfeld-es (b) Personalpronomen (c) Unpersdnliche (d) Korrelat-es
Konstruktionen mit ,es“

Kohorte 1 0 0 2 1
Kohorte II 0 0 9 2
Kohorte III 0 0 3 0
(Total) 0 0 14 3

werden kénnen. Auch in der Funktion als Personalpronomen wird es in den
untersuchten Texten kaum verwendet, was u. a. durch die Aufgabenstellung
begriindet sein kénnte. Gleiches gilt fiir die Verwendung von es als ,dummy
Element“ im Zusammenhang mit Wetterverben (es regnet | es schneit). Da die
Aufgabenstellung auf den Schul- bzw. den Berufsalltag ausgerichtet war, kon-
nten fiir dieses Korpus keine entsprechenden Strukturen dokumentiert werden
und fehlen deshalb in der Ubersicht in Tabelle 11.°° Am héiufigsten wird das
Pronomen es in 14 Token im Zusammenhang mit unpersénlichen Konstruktionen
getilgt (dies gilt fiir alle Kohorten). Die Beispiele (42) bis (44) zeigen Tilgungen im Zu-
sammenhang mit den Verben geben (es gibt in Bsp. (43) und (44)) und laufen (es lduft
in Bsp. (42)).

(42) a. In der Schule lauft [x] Perfekt.
b. SCHULE ABLAUFEN NORMAL PERFEKT (S. C., Kohorte I)

(43) Wenn [x] arbeit gibt, dann kann ich mich viel Bewegen.
(Y. S., Kohorte II, Set B)

(44) a. Fur GS gibt [x] nichts, was ich nicht gefalle.
t

b. GEBARDEN-SPRACHE LEHRERIN NICHT GEFALLEN PALM-UP NULL
(J. C., Kohorte III)

Im Zusammenhang mit Beispiel (42) ist zu beachten, dass hier auch die jugend-
sprachliche Varietdt hineinspielen konnte: Eine Tilgung des Pronomens in [es] lduft
ist auch im informellen Sprachgebrauch von lautsprachlich gepréagten Jugendlichen

90 Auch fiir das im Vorfeld zusammengestellte WhatsApp-Korpus konnten keine Strukturen mit
einem ,dummy-es“ dokumentiert werden (vgl. Meili 2017b).
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haufig (Léuft bei dir? — Liiuft.).>* Da die Schiilerin S. C. aufgrund ihrer Schwerhérig-
keit ebenfalls einen (wenn auch stark eingeschrdnkten) Zugang zur deutschen
Lautsprache hat, ist hier ein Einfluss der Jugendsprache nicht auszuschliessen.

In Bezug auf die zielsprachliche Konstruktion es gibt ist eine Tilgung des Prono-
mens es als cross-modale Interferenz zwischen M1/M2 deshalb wahrscheinlich, weil
analog zur deutschen Konstruktion auch die DSGS-Gebarde GIBT existiert.”* Das
Mundbild zur Gebérde formt das konjugierte Verb (gibt), ein semantisch leeres Sub-
jektpronomen wie das deutsche es wird dagegen nicht realisiert. Der Schiiler
Y. S. (Kohorte II) wendet diese Analogie als einziger Schreiber konsequent an und
verzichtet in seinen Texten durchgehend auf es in Kombination mit gibt (vgl. Bsp.
(43)). Das Token (44) aus der Kohorte III zeigt ebenfalls eine Tilgung in diesem Zu-
sammenhang, allerdings wéhlt J. C. in der gebdrdensprachlichen Entsprechung
nicht die korrespondierende DSGS-Gebédrde (GIBT), sondern setzt stattdessen eine
Topik-Konstruktion ein. Obwohl es-Ellipsen in unpersonlichen Konstruktionen die
am héufigsten dokumentierte Variante darstellen (vgl. Tabelle 11), ist die absolute
Anzahl von 14 Token relativ klein. Auch die wenigen dokumentierten Tilgungen
des Korrelat-es* erstaunen auf den ersten Blick. Letzteres diirfte analog zum Vor-
feld-es auf eine Vermeidungsstrategie zurtickzufiihren sein, da v. a. die jiingeren
SuS hypotaktische Strukturen tendenziell vermeiden und damit die grammatische
Notwendigkeit eines Korrelat-es umgehen.

(45) Ich finde [x] schade, dass Kirche von San Gian kaputt ist.
(Y. S., Kohorte II, Set B)

Die insgesamt 17 dokumentierten Félle elidierter es-Formen scheinen den Erwar-
tungen zu widersprechen: Als Interferenz zwischen DSGS und Deutsch wére zu
erwarten, dass semantisch ,leere‘ Formen, die eine rein syntaktische Funktion er-
fiillen, von gehorlosen Signern in der Schrift nicht realisiert werden. Stattdessen
scheinen es-Formen nicht nur dort konsequent realisiert zu werden, wo sie in
Bezug auf die Zielsprache Deutsch notwendig sind, sondern es finden sich auch
Formen von Ubergeneralisierung, wie das Beispiel (46) zeigt.

91 Die Phrase ,lauft bei dir wurde 2014 von der Langenscheidt-Jury zum Jugendwort des Jahres
gewahlt (vgl. Der Spiegel 2014).

92 Vgl. Schweizer Gebardenlexikon SGB-FSS: https://signsuisse.sgb-fss.ch/de/lexikon/g/gibt/
[Stand: 26.04.2021].

93 Dokumentiert fiir die Kohorte I (M. C.) und die Kohorte II (Y. S. und J. B.).


https://signsuisse.sgb-fss.ch/de/lexikon/g/gibt/

5.1 Satzebene: Syntaktische Phdnomene =— 135

(46) a. Mir geféllt es alles am Beruf, an dem ich nicht auszusetzen habe.
b. POSS-1 BERUF NICHT GEFALLEN2 PALM-UP NULL NEIN PALM-UP
(C. Z., Kohorte III)

C. Z. ist die einzige Schreiberin, die im Zusammenhang mit dem deutschen Verb
gefallen es-Formen realisiert, die zielsprachlich nicht notwendig sind. Dies zeigt
die Schwierigkeit in dem Gebrauch reiner Funktionsworter ohne konkreten se-
mantischen Gehalt: C. Z. scheint die deutsche Formulierung es gefillt mir als
Chunk®* erlernt zu haben und realisiert deshalb das Pronomen es auch dann,
wenn es syntaktisch nicht erforderlich ist.

Entgegen der Erwartungen werden es-Formen im hier untersuchten Datensatz
vergleichsweise selten elidiert. Dies kann einerseits als Hinweis auf ein tieferes Ver-
stdndnis der Verwendung des deutschen Pronomens es bei den untersuchten Kohor-
ten gedeutet werden. Es kann aber ebenso auf Vermeidungsstrategien hinweisen,
indem die unsicheren SuS (in erster Linie aus der Kohorte I) Konstruktionen mit es
tendenziell umgehen.

5.1.2.4 Artikelellipsen

Wahrend die diskutierten getilgten Subjekt- und Objektpronomina als situative
Ellipsen zu bezeichnen sind, fallen fehlende Artikel in die Kategorie der Struktu-
rellipsen (vgl. Durscheid 2003b, S. 333; Zifonun et al. 1997, S. 434). Unter einer
Strukturellipse verstehen Zifonun et al. (1997, S. 434) ,ein Ausserungsresultat el-
liptischer Verfahren, das um grammatische Konstruktionselemente reduziert ist*.
Darunter féllt auch die ,,Weglassung von ,Strukturwortern®, die funktional rekon-
struierbar sind“ (ebd.).

Solche Weglassungen sind fiir Zifonun et al. (ebd.) jedoch nur unter bestimmten
Bedingungen zuléssig, z. B. bei einer geeigneten Textform wie SMS-Nachrichten, die
von Diirscheid (2003b, S. 332) u. a. in Bezug auf Artikeleinsparungen diskutiert wer-
den. Diirscheid zufolge (ebd., S. 333) sind solche Einsparungen dann als Strukturellip-
sen zu kategorisieren, wenn der Artikel ohne Kontextwissen erginzt werden kann
und ein grammatisches Konstruktionselement darstellt. In den SMS-Nachrichten
durften Artikeleinsparungen zum einen aus ,Spargriinden‘ vorgenommen worden
sein, um das damals noch geltende Limit von 160 Zeichen pro Nachricht nicht zu

94 Als ,Chunks‘ werden in der Zweitsprachdidaktik formelhafte Ausdriicke und Wendungen be-
zeichnet, die von den Lernenden als Sinneinheit erlernt und abgespeichert werden. Chunks kon-
nen als einzelner Eintrag in das mentale Lexikon des/der Lernenden tibernommen werden, ohne
dass die grammatischen Bedingungen bekannt oder verstanden werden miissen (vgl. Handwer-
ker 2008).
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iberschreiten. Zum anderen geht es auch darum, den Erwartungen an die Kommu-
nikationsform SMS gerecht zu werden, wobei Weglassungen ,,schon zu einem
Kontextualisierungshinweis“ geworden sind (ebd.). Wahrend in diesem Kontext
von ,Artikeleinsparungen® die Rede ist, ist in Bezug auf das Schreiben gehdrloser
Signer vielmehr von ,Auslassungen‘ auszugehen. Dies aus dem Grund, weil ,Einspa-
rungen‘ auf eine zeichenfkonomische Intention bzw. auf eine textsortenspezifische
Gewohnheit schliessen lassen. Beides ist in Bezug auf schulische Texte nicht der
Fall: Gerade das schulische Setting ist im Kontrast zur SMS-Kommunikation ein Be-
reich, in dem elliptische Strukturen wenig toleriert und von den Lehrpersonen
entsprechend korrigiert werden. Die hier dokumentierten Artikelellipsen wer-
den deshalb nicht als intendierte Einsparungen, sondern als mogliche Interfe-
renz zwischen dem gebédrdensprachlichen und dem lautsprachlichen System
betrachtet. Diese Interferenz ist nicht zwingend cross-modal, zumal das Fehlen
von Artikeln nicht primar durch die gebardensprachliche Modalitat bedingt
sein muss. So gibt es nicht nur artikellose Lautsprachen (z. B. das Chinesische),
sondern auch Gebardensprachen, fiir die Artikel angenommen werden, wie z. B.
MacLaughlin (1997) und Zimmer & Patschke (1990) fiir ASL beschreiben (fiir
einen Uberblick vgl. Neidle/Nash 2012; Abner 2021). Diesen Kontrastbereich zwi-
schen DSGS und Deutsch ausschliesslich auf die gebardensprachliche Kommunika-
tionsmodalitit zu beziehen, greift deshalb zu kurz. Dennoch bleiben Artikelellipsen
relevant in Bezug auf den (Schrift-)Zweitspracherwerb gehérloser Signer, auch wenn
Schnittstellen mit hérenden Lernenden mit einer artikellosen Erstsprache zu erwar-
ten sind. Tabelle 12 zeigt einen Ausschnitt aus Tabelle 10 und hildet die codierten Til-
gungen bestimmter und unbestimmter Artikel in den untersuchten Texten ab.

Tabelle 12: Artikelellipsen in den Texten der Kohorten I bis III.

bestimmter Artikel unbestimmter Artikel
Kohorte I 3 0
Kohorte II 30 10
Kohorte III 5 1
Total 38 1"

Am héufigsten werden in den untersuchten Texten definite Artikel mit insgesamt
38 Token elidiert, zu Tilgungen indefiniter Artikel konnten 11 Token dokumentiert
werden. Eine exemplarische Auswahl unter Bertuicksichtigung aller Kohorten bie-
ten die Beispiele (47) bis (49).
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(47) a. In [x] Schule bis [x]*° Mittag und [x] Mittagessen ist sehr fein!
b. IX-1+ SCHULE VORMITTAG MITTAG ESSEN IX-1 IX-schule SUPER
PERFEKT FEIN ESSEN PERFEKT (M. C., Kohorte I)

(48) a. Bevor [x] Arbeit beginnt, wir im Kreis gemeinsamen
b. VOR ARBEIT START IX-1 ZUERST cl PERSONEN-KREIS (P. W.., Kohorte II)

(49) a. In[x] Kiiche muss ich [x] Rolllanden [gemeint: Rollladen] 6ffnen.
b. c]_RAUM cl KURBELN cl ROLLADEN-HOCH (J. C., Kohorte III)

Obwohl in Bezug auf das gebardensprachliche System Artikelauslassungen zu er-
warten sind, ist die dokumentierte Anzahl an Tilgungen im Verhéltnis zur Text-
menge gering. Die 30 codierten Token der Kohorte II schliessen wiederum das Set
B mit ein, was die Diskrepanz zu den Kohorten I und III erklart. Es féllt auf, dass
bestimmte Artikel in diesem Korpus v. a. in Kombination mit einer Prdposition
getilgt werden. So etwa in den Beispielen (47) in [der] Schule und (49) in [der]
Kiiche. Im Regelfall wird jedoch der bestimmte Artikel realisiert, auch wenn teil-
weise Variationen im Genus auftreten (vgl. Bsp. (50): der Lager). Das Beispiel (50)
illustriert zudem die Tilgung eines unbestimmten Artikels (es ist einfach [ein] lan-
ger Tag), was im untersuchten Korpus vergleichsweise selten vorkommt. Mit Aus-
nahme von D. J. (Kohorte II), welcher mit insgesamt 6 Token am héufigsten
indefinite Artikel tilgt, realisieren die iibrigen Schreibenden auch unbestimmte
Artikel in der Regel konsequent.

(50) a. [x] Arbeitin der Lager geféllt mir, aber es ist einfach [x] langer Tag
b. GEFALLEN POSS-1 ARBEIT GUT PALM-UP ABER MOCHTE MEHR
FREIZEIT AKTIVITAT (D. J., Kohorte II)

Die Verwendung von Artikeln bleibt aber in der Selbstwahrnehmung auch bei den
erfahreneren Schreibenden eine Unsicherheit, wie die Schulleiterin der DIMA-
Sprachschule berichtet: Viele Gehorlose seien unsicher, ob ein Nomen maskulin,
feminin oder neutrum sei, zumal eine solche Unterscheidung in DSGS nicht vor-
genommen werde. Dieses Problem konne man gerade in der informellen Kom-
munikation gut umgehen, indem man die Artikel weglasse, was jedoch im
formellen Kontext nicht angebracht sei. Diese Einschatzung als Vermeidungs-

95 Getilgte Prapositionen sind Gegenstand der Ausfithrungen im Kapitel 5.1.2.5.
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strategie deckt sich mit bisherigen Studien zum informellen Schreiben gehorlo-
ser Personen. So konnten u. a. Beisswenger und Piitz (2001) in ihrer Untersu-
chung zu schriftbasierten Webchats eine hohe Auslassungsrate definiter Artikel
beschreiben. Die Tendenz zur Auslassung definiter Artikel hat sich auch fiir das
Schweizer Korpus von WhatsApp-Nachrichten gehdrloser DSGS-Nutzenden be-
statigt (vgl. Meili 2017b, S. 284). Diese Ellipsen einzig auf die visuell-rdumliche
Kommunikationsmodalitat zuriickzufiihren greift zu kurz: Die Herausforderung
trifft ebenso auf horende Deutsch-Lernende zu, deren L1 entweder keine Artikel
kennt (wie das Chinesische) oder nur zwischen bestimmten und unbestimmten
Artikeln (wie das Englische) unterscheidet. Interessant ist allerdings die Diskre-
panz zwischen der dokumentierten Haufigkeit in der informellen schriftlichen
Kommunikation (vgl. Beisswenger/Piitz 2001; Meili 2017b) und der geringen An-
zahl Token im hier analysierten Korpus. Dieser Unterschied kann als Hinweis
darauf interpretiert werden, dass Artikelauslassungen auch bei gehodrlosen
Schreibenden vom jeweiligen kommunikativen Setting abhéngig sind. In einem
schulischen Schreibkontext scheint die Notwendigkeit zur Realisierung definiter
und indefiniter Artikel den Lernenden starker bewusst zu sein, was auch der Ein-
schatzung der gehorlosen CODA (C. N., Kohorte III) entspricht. Das wiirde in der Kon-
sequenz bedeuten, dass es nicht nur einen ,Deaf Way of Writing* gibt: Vielmehr
scheinen sich die Formen cross-modaler Interferenzen den jeweiligen kommunikati-
ven Rahmenbedingungen entsprechend zu unterscheiden. Um diese Hypothese zu
uberpriifen, konnten weiterfithrende Untersuchungen (z. B. Vergleiche zwischen in-
formellen und formellen Schreibprodukten) mit den gleichen Studienteilnehmenden
weitere Erkenntnisse liefern.

5.1.2.5 Tilgung und Ubergeneralisierung von Pripositionen

Gebardensprachen driicken Positionen von Objekten oder Bewegungsrichtungen
zumeist iiber klassifizierende Handformen aus. So wird die Bedeutung von aufin
der unten dargestellten Proposition ,Es gibt viele Biicher auf dem Biichergestell*
iber die Bewegungsfiihrung des Verbs SICH-BEFINDEN ausgedriickt (vgl. die
Pfeildarstellungen in Abbildung 22). Das Verb wird raumlich mit der Gebérde fir
GESTELL koordiniert (vgl. dritte Illustration in Abbildung 22), ,was eine zusatzli-
che Gebérde fiir auf unnoétig macht“ (Boyes Braem 1995, S. 80).

Was hier fiir DSGS skizziert ist, wurde im Rahmen dieser Arbeit als Klassifi-
kator-Konstruktion eingefiihrt. Ausgehend von dieser strukturellen Eigenschaft
gebdrdeter Sprachen wurde als Hypothese angenommen, dass in den Texten bi-
modal bilingualer Personen deutsche Prdpositionen vermehrt nicht realisiert
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GESTELL, BUCH breitfiach.vieiSICH-BEFINDEN,,
(Gegenstand + Ort) (Substantiv)  (Verb +klassifizierende Handform
+Plural+Ort)

Abbildung 22: DSGS-Glossierung fiir den deutschen Satz: ,Es gibt viele Blicher auf dem
Buichergestell (aus: Boyes Braem 1995, S. 80, gezeichnet von Katja Tissi, Schweizer Gehérlosenbund
(SGB-FSS)).

werden. Diese Annahme basiert v. a. auf den mehrheitlich fehlenden (direkten)
gebardensprachlichen Entsprechungen fiir Prapositionen im Deutschen.

Allerdings konnen auch im Zusammenhang mit Prapositionen vergleichs-
weise wenige Tilgungen dokumentiert werden (Kohorten-iibergreifend sind es 16
Token). In den untersuchten Texten werden in erster Linie Prépositionen in abs-
trakten Zusammenhéngen elidiert, z. B. in Verbindung mit Zeit (Bsp. (51): um 20
Uhr), oder als Bestandteil fester Verbindungen mit einem Verb, z. B. auf einem
Beruf arbeiten (Bsp. (52)). Auch situative Ellipsen wie in Beispiel (53) konnen im
Zusammenhang mit Prépositionen dokumentiert werden. In der gebardensprach-
lichen Entsprechung in Beispiel (53b) kommt tiberdies zum Ausdruck, wie C. Z. in
der gebardeten Modalitdt auf die Raumnutzung zurtiickgreift: Sie lokalisiert ihre
beiden Arbeitsorte Ziirich und Basel im Gebdrdenraum iiber die Zeigegebarden
IX-ziirich und IX-basel, um im weiteren Verlauf des Gebdrdentextes wieder auf
diese Positionen verweisen zu kénnen.*

96 In der Fachliteratur werden solche Positionierungen im Raum auch als ,Loci‘ (P1) bzw. als
,Locus (Sg.)* bezeichnet. Da im Folgenden jedoch nicht die Raumnutzung im Zentrum der Analyse
steht, wurde hier bewusst auf diese Fachtermini verzichtet.
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(51) a. [x]20:00 beginnt Next Germany Topmodel.
b. TOPMODEL IX-topmodel SCHAUEN+ IMMER DONNERSTAG ACHT

UHR BIS UNGEFAHR ELF UHR FERTIG (J. C., Kohorte III)
(52) a. Ich arbeite gerne [x] meine Job.
b. IX-1 LIEBEN WEITERGEBEN GEBARDEN-SPRACHE UNTERRICHTEN PALM-
UP (J. C., Kohorte III)
(53) a. Die Infrastruktur in Ziirich ist anders als [x] Basel.

b. NICHT GLEICH IX-ziirich UNTERSCHIEDLICH IX-basel
(C. Z., Kohorte III)

Entgegen den Erwartungen werden die Prapositionen im untersuchten Korpus nur
selten getilgt, allerdings zeigt sich bei der Verwendung der eingesetzten Prapositio-
nen in den schriftlichen Texten ein Muster der Ubergeneralisierung, welches in &hn-
licher Form bereits fiir deutsche Lernende beschrieben wurde. So beschreibt etwa
Plaza-Pust (2011, S. 110) fiir SuS mit DGS-Hintergrund eine Ubergeneralisierung der
Préposition auf, welche nicht nur mit lokaler Semantik verwendet, sondern auch
»zur Markierung der Beziehung zwischen transitiven Verben und Objekten tiberge-
neralisiert“ wird. Diese Ubergeneralisierung fiihrt sie u. a. auf den DGS-Kongruenz-
Marker PAM (person agreement marker), der oft auch als AUF glossiert wird, zurtick
(vgl. Abbildung 23). Dieser Kongruenzmarker kommt dann zum Zug, wenn die Kon-
gruenz bei einfachen Verben expliziert werden soll: PAM wird dann ,direkt nach
dem Verb gebéardet und driickt so die Kongruenz mit Subjekt und Objekt aus, die
einfache Verben nicht ausdriicken konnen, da sie nicht flektierbar sind“ (Steinbach
2007, S. 156).

Abbildung 23: Kongruenzmarker PAM/AUF (aus: Hanke,
Allgemeines Gebardenlexikon).
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Eine Verwendung des Kongruenzmarkers PAM in DGS ist in Beispiel (54) ab-
gebildet (entspricht Bsp. (12) aus Steinbach 2007, S. 156). Auch fiir die Deutsch-
schweiz ist der Kongruenzmarker PAM in das aktualisierte online Handbuch fiir
DSGS aufgenommen worden und wird dort als ,Hilfsverb“ bezeichnet, welches
unmittelbar auf das Verb folgt (Tissi 2021).

(54) MUTTER IX-3a NACHBAR NEU IX-3b MAG 3aPAM3b (DGS)
,Die Mutter mag den neuen Nachbarn. (Deutsch)

Gemiéss Plaza-Pust (2011, S. 110) kann die beschriebene Ubergeneralisierung von
auf dazu dienen, eine Liicke in der Lernersprache zu schliessen, indem die Prapo-
sition in der Funktion eines overten Kasusmarkierers eingesetzt wird, wie das
Beispiel (55)” zeigt:

(55) Paul schusbe auf dem diinne Baum

In den Texten der Schweizer SuS zeigt sich ein dhnliches Phdnomen, allerdings
nicht mit der Préposition auf, sondern mit an:

(56) Mir gefallt nur an diese Fitnessstudio, da ich Sport machen.
(P.W.,, Kohorte II, Set B)

(57) Regierung erkliart an ANC®®, dass die Streik und Unruhen illegal gewesen
war. (J.B., Kohorte II, Set B)

Das gleiche Phédnomen konnte bereits im Rahmen der Untersuchungen zur in-
formellen WhatsApp-Kommunikation von DSGS-Signern beschrieben werden.
Insbesondere mit libereinstimmenden Verben wurden solche lexikalischen
Markierungen von Objekten mit der Préposition an dokumentiert (vgl. Meili
2017a, S. 114). Im Gegensatz zu Personen mit DGS-Hintergrund scheinen DSGS-
Signer weniger auf die lexikalischen als auf die strukturellen Merkmale raum-
lich flektierender Verben zurtckzugreifen und dabei die direktive Semantik
uber die Praposition an zu transportieren.

Der Umstand, dass die Schweizer SuS mit gebdrdensprachlichem Hintergrund
dies anders verschriften als deutsche SuS mit DGS-Hintergrund, ist iiberdies ein

97 In Plaza-Pust (2011, S. 110) Beispiel (51).
98 Hier ist der ,African National Congress‘ gemeint. Thema des Aufsatzes ist die Apartheid in
Stdafrika.
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Hinweis darauf, dass bei der didaktischen Aufbereitung solcher Phinomene auch
die jeweilige Gebardensprache beriicksichtigt werden sollte: Eine Adaption be-
reits bestehender Materialien sollte deshalb nicht nur in Bezug auf die Zielspra-
che (in beiden Féllen die deutsche Lautsprache), sondern auch im Hinblick auf
die involvierte Gebdardensprache (DSGS vs. DGS) gepriift werden. Weiterfithrende
Uberlegungen zu didaktischen Implikationen sind Bestandteil des abschliessen-
den Kapitels.

5.1.2.6 Kopula

Eine charakteristische Eigenschaft von deutschen Adjektiven ist, ,dass sie nur zu-
sammen mit einem Hilfsverb, einer Kopula, das Pridikat bilden kénnen“ (Dir-
scheid 2012b, S. 24). Fiir DSGS ist dagegen keine Kopula notwendig, um einen
grammatisch korrekten Satz zu bilden. Diese non-verbale Pradikation hat dann
die Form einer Juxtaposition von Pradikativum und Subjekt. Das Pradikativum ist
der Pradikationsbasis (dem Subjekt) in DSGS wie in DGS nachgestellt, wie das Bei-
spiel (58) zeigt (vgl. Kutscher 2007, S. 91).

(58) IX-1 KRANK DGS/DSGS
Ich bin krank. Deutsch

Insbesondere im fritheren Stadium des Zweitspracherwerbs sind Auslassungen
solcher Kopula keine Seltenheit und eine alleinige Riickfithrung auf die Struktu-
ren der Gebardensprache deshalb problematisch (vgl. Plaza-Pust 2011, S. 112).
Plaza-Pust (ebd., S. 105) beurteilt die Kopula-Auslassungen in den Texten von bi-
modal bilingualen SuS mit DGS als Alltagssprache wie folgt:

Nun wére man zwar geneigt, die Auslassung der Kopula auf den Kontrast zwischen der DGS
und dem Deutschen zurtickzufiihren, weil es in der DGS keine Kopulaverben gibt. Zwei Be-
obachtungen sprechen jedoch dagegen, diesen Kontrast als alleinigen Faktor zu berticksich-
tigen. Zum einen werden in dieser Phase der elementaren Wortkombinationen Elemente
optional realisiert, da regelgeleitete grammatische Prozesse noch nicht verfiighar sind. Zum
anderen ergibt der Vergleich mit der verfiigharen Evidenz aus anderen Erwerbssituationen,
in denen Deutsch die Zielsprache ist, dass die Auslassung der Kopula auch eine Eigenschaft
der frithen Lernersprachen ist.

Obwohl dieses Phanomen nicht eindeutig auf einen cross-modalen Einfluss zu-
rickzufiihren ist, wirft ,,die Fortdauer dieses Phanomens [...] die Frage nach den
Faktoren auf*, welche eine solche Auslassung bedingen konnten (ebd.). Tilgungen
der zielsprachlichen Kopula sein lassen sich auch fiir das Schweizer Korpus bele-
gen, allerdings nur fiir die Kohorten I und II (vgl. Bsp. (59) und Bsp. (60)).
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(59) a. Mit Gehorlosen und Schwerhoérigen Kinder sind einfach mit Gebérden-
sprache Kommunikation als Horende, weil mit Horenden zusammen
dann [x] ich still und alleine.

b. GEHORLOS SCHWERHORIG ZUSAMMEN AUSTAUSCH ZUSAMMEN PLAU-
DERN EINFACH KOMMUNIKATION ALS HOREND IM PALM-UP STILL AL-
LEIN PALM-UP (M.C., Kohorte I)

(60) Auch geféllt mir manche die Wohnungen aber der Preis [x] zu teuer!
(P.W.,Kohorte II, Set B)

Die zehn codierten Kopula-Auslassungen (vgl. Tabelle 10) betreffen alle das deut-
sche Hilfsverb sein, welches in Kombination mit Adjektiven (still und alleine in Bsp.
(59) und teuer in Bsp. (60)) getilgt wird. Im Hinblick auf die Texte der deutschen
SuS argumentiert Plaza-Pust (2011, S. 112) fiir die Koexistenz verschiedener gram-
matischer Optionen, ,wobei es durchaus maglich ist, dass die Option der Auslas-
sung der Kopula durch die L1 DGS verstarkt wird.“ Auch in dem hier untersuchten
Korpus scheinen fiir jene Schreibenden, die in ihren Texten deutsche Kopulae til-
gen, beide Optionen verflighar zu sein. So finden sich sowohl bei M. C. (Kohorte I)
als auch bei P. W. (Kohorte II) Beispiele, in denen die Kopula sein im deutschen
Text realisiert wird:

(61) a. Mittagessen ist sehr fein!
b. MITTAG ESSEN IX-1 IX-schule PERFEKT FEIN (M. C., Kohorte I)

(62) a. Und auch bis alles Produktion vollstdndig ist.
b. DANN BIS ALLES IX-auftrag AUFTRAG IX-Auftragsliste ALLES VOLLSTANDIG
(P. W., Kohorte II)

Der Umstand, dass in den Kohorten I und II beide Optionen vorkommen und fiir
die Kohorte IIT keine Kopula-Auslassungen mehr dokumentiert werden kénnen,
unterstiitzt die Interpretation von Plaza-Pust (2011): Es scheint sich dabei um ein
Phédnomen aus einem fritheren Stadium im Zweitspracherwerb zu handeln, wel-
ches auf der Primarstufe noch starker ausgepréagt ist (vgl. Ausfithrungen zum Ber-
liner Schulversuch in Giinther/Hennies 2011). Mit zunehmender Schulerfahrung
und einem fortgeschrittenen Zweitspracherwerb nimmt dieses Phdnomen konti-
nuierlich ab, bis es letztlich bei den erfahrenen Schreibenden der Kohorte III
ganz ausbleibt.
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Die vorangehenden Ausfithrungen haben gezeigt, dass solche Phdnomene in
den Texten bimodal bilingualer Signer nur teilweise auf deren gebardensprachli-
chen Hintergrund zurtickzufithren sind. Solche Formen vorwiegend oder gar aus-
schliesslich als cross-modale Transferphdnomene zu klassifizieren, greift deshalb
zu kurz. Vielmehr sind diese sprachlichen Auspragungen ein Ausdruck von Lerner-
sprachen und auf individuelle (Zweit-)Sprachlernprozesse riickfiihrbar. Mit zuneh-
mender Schulerfahrung und fortgeschrittenem Zweitspracherwerb reduzieren sich
solche Phdnomene, wie ein Vergleich zwischen den jiingeren Kohorten I und II
sowie der Expertengruppe der Kohorte III zeigt. In Anschluss an die Auswertung die-
ser syntaktischen Phdnomene wird im folgenden Kapitel aus pragmatischer Perspek-
tive die Informationsstruktur in den Texten bimodal bilingualer Signer fokussiert.

5.1.3 Informationsstruktur

Zentrale Grundannahmen zur Informationsstruktur (z. B. Topik und Fokus) konnen
analog zu Lautsprachen auch auf Gebardensprachen angewendet werden (fiir einen
Uberblick vgl. u. a. Kimmelman/Pfau 2014). Inshesondere Topik-Konstruktionen sind
bereits seit den Anfiangen der Gebédrdensprachforschung fiir unterschiedliche Gebar-
densprachen wie ASL (vgl. u. a. Friedman 1976; Aarons 1996), Hong Kong Sign Lan-
guage (HKSL vgl. Sze 2015), Iraelische Gebardensprache (ISL vgl. Rosenstein 2001)
oder Russische sowie Niederldndische Gebédrdensprache (RSL und NGT vgl. Kimmel-
man 2015) beschrieben worden. Einige Gebdrdensprachen wurden gar als Topik-
prominent beschrieben, mitunter ASL (vgl. McIntire 1982), Britische Gebardenspra-
che BSL (vgl. Deuchar 1983) oder ISL (vgl. Rosenstein 2001).

Ein vergleichender Blick auf die beschriebenen Gebédrdensprachen zeigt, dass
Topiks i.d.R. eine links-periphere Position im Syntagma besetzen. Weiter werden
Topiks in Gebédrdensprachen hdufig mit non-manuellen Mitteln (z. B. angehobe-
nen Augenbrauen) markiert und durch eine prosodische Pause vom nachfolgen-
den Kommentar abgesetzt (vgl. Kimmelman/Pfau 2014). Diese Topik-Kommentar-
Struktur ist auch fiir DSGS zentral und wird u. a. in der Ausbhildung von Schweizer
Dolmetschenden entsprechend fokussiert vermittelt. Da allerdings im Gegensatz
zu den oben genannten Gebadrdensprachen wie ASL (vgl. u. a. Aarons 1996), RSL
(vgl. Kimmelman 2015) oder auch NGT (vgl. ebd.) fiir DSGS noch keine vergleich-
baren Arbeiten zur Informationsstruktur vorliegen, sind nachfolgend v. a. sprach-
liche Beispiele aus den oben genannten Gebadrdensprachen aufgefiihrt. Dieses
Vorgehen kann dadurch gerechtfertigt werden, dass sich zwar auch Gebarden-
sprachen typologisch unterscheiden, insbesondere im Bereich der Informations-
struktur aber universelle Eigenschaften aufweisen, welche die inter-sprachlichen
Vergleiche legitimieren (vgl. Kimmelman/Pfau 2014). Die Beispiele aus den doku-



5.1 Satzebene: Syntaktische Phanomene =— 145

mentierten Gebdrdensprachen werden mit Beispielen aus bereits ausgewerteten
DSGS-Korpora erganzt (vgl. Meili 2015). Vor diesem Hintergrund werden zwei in
der Schriftlichkeit beobachtbare Phdnomene analysiert: Zum einen werden un-
terschiedliche Moglichkeiten zur Markierung von Topiks und zum anderen die
Struktur von Frage-Antwort-Paaren (FAP) sowie deren Ndhe zu deutschen Spalt-
satz-Konstruktionen diskutiert.

5.1.3.1 Modalitatsspezifische Topik-Markierungen in Gebardensprachen

Fiir Gebardensprachen besteht die Moglichkeit einer modalititsspezifischen Topik-
Markierung, die iiber spezifische non-manuelle Mittel erfolgen kann. Kimmelman
und Pfau (2016, S. 814) beschreiben die gebdrdensprachspezifischen Ressourcen zur
Markierung der Informationsstruktur wie folgt: ,Across sign languages, Informa-
tion Structure is encoded by syntactic and prosodic® strategies, often in combina-
tion“. Als Illustration fiigen sie dieser Aussage ein Beispiel aus NGT an (Bsp. (63)).
Hier wird das Topik Mein Bruder durch eine prosodische Pause vom nachfolgenden
pradikativen Kommentar abgesetzt (in Bsp. (63) wird diese prosodische Pause
durch den vergrdsserten Abstand zwischen Topik und Kommentar visualisiert),
der Skopus der non-manuellen Markierung (br'®) erstreckt sich dabei ausschliess-
lich tiber das Topik (visualisiert durch die Skopus-Markierung):

(63) br

POSS1 BROTHER INDEX-3a  EVENING INDEX-3a 3a-VISIT-1
Mein Bruder kommt heute Abend zu Besuch.

Eine solche Struktur wird nicht nur fiir NGT als typisch erachtet, sondern gilt als
universelles Merkmal fiir die Mehrheit der heute beschriebenen Gebardenspra-
chen: ,across SLs [sign languages], topic (backgrounded) information tends to oc-
cupy a left-peripheral position in the clause; also, it is often accompanied by a
non-manual marker (e. g. raised eyebrows) and followed by a prosodic break®
(ebd,, S. 817).

Was jedoch von Gebardensprache zu Gebardensprache variieren kann, sind
die non-manuellen Komponenten zur Topik-Markierung (vgl. Krebs et al. 2020,

99 Der Terminus ,Prosodie’ wird modalitdtsiibergreifend auch fiir Gebardensprachen verwen-
det, wie hier zur Bezeichnung von Sprech- bzw. von Gebardenpausen. Dabei handelt es sich ana-
log zu der Verwendung der Bezeichnung ,Phonologie’ um eine Adaption und Erweiterung der
lautsprachlichen Terminologie.

100 Die Abkiirzung ,br‘ bezieht sich auf engl. brow raise und beschreibt das Anheben der Augen-
brauen, ein universelles Mittel zur Markierung von gebardensprachlichen Topiks.
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S. 470). So wird etwa in DSGS das Topik tblicherweise durch eine Vorwértsbewe-
gung des Oberkorpers oder des Kopfes markiert, wie im begleitenden Kommentar
zum in der Deutschschweiz eingesetzten Lehrmittel fiir DSGS beschrieben wird
(vgl. Schweizerischer Gehdrlosenbund 2005, S. 8). Diese non-manuellen Mittel wer-
den mit den bereits flir NGT beschriebenen angehobenen Augenbrauen kombi-
niert. Die fiir Gebardensprachen universelle prosodische Pause geht wiederum mit
einer Riickwiartshewegung des Oberkérpers zuriick in die Normalposition einher.
Ahnliche non-manuelle Mittel werden auch fiir DGS beschrieben, in der Topiks
ebenfalls mit einem Heben der Augenbrauen und mit einer leichten Vorwértshewe-
gung des Kopfes markiert werden (vgl. Pfau/Bos 2016, S. 129). Fiir ASL dagegen wur-
den von Aarons (1994) auch seitliche Bewegungen des Oberkorpers beschrieben,
wobei zur Topik-Markierung der Oberkorper auf die eine Seite und zur Einleitung
des Kommentars wieder auf die andere Seite bewegt wird. Dabei bleibt die non-
manuelle Topik-Markierung ungeachtet der involvierten non-manuellen Mittel in
allen bisher beschriebenen Gebardensprachen auf das Topik beschrénkt und er-
streckt sich nicht tiber den Kommentar.

Allerdings konnen die non-manuellen Markierungen in Bezug auf die syntakti-
schen Eigenheiten der Topiks variieren, wie Aarons (1994, 1996) fiir ASL beschreibt.
In ihrer Untersuchung versuchte Aarons (1994) als Erste, eine Verbindung zwischen
den unterschiedlichen Arten von Topiks und den zugehorigen non-manuellen Mar-
kierungen herzustellen: Fir ASL nimmt sie drei verschiedene Topiks mit jeweils
unterschiedlichen non-manuellen Markierungen an. Terminologisch trennt sie
diese Topiks auf Basis ihrer unterschiedlichen Markierungen und bezeichnet sie
als tm1 (topic marking 1), tm2 und tma3. Sie unterscheidet die Topiks anhand ihrer
syntaktischen Eigenheiten: Wéhrend sie tm2 und tm3 als in-situ Topiks interpre-
tiert, bezeichnet tm1 eine Konstituente, die aus ihrer urspriinglichen syntaktischen
Position in die linke Satzperipherie bewegt und so topikalisiert wurde.

Tabelle 13 bietet einen Uberblick iiber die drei Méglichkeiten nach Aarons
(1994, 1996) zur non-manuellen Markierung von Topiks in ASL. Die Bezeichnun-
gen von Aarons (1994, 1996) in der linken Spalte wurden durch die entsprechen-
den Bezeichnungen nach Krebs et al. (2020, S. 470) erganzt.

Die ASL-Beispiele (64) bis (66) aus Aarons (1996, S. 66) illustrieren die unter-
schiedlichen Topik-Arten aus Tabelle 13. Mit der Abkiirzung t wird auf die jeweiligen
non-manuellen Markierungen (s. mittlere Spalte in Tabelle 13) Bezug genommen.

(64) t
MARYj, JOHN LOVE ti (ASL, tm1)
Mary, John loves. (Englisch)
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(65)
VEGETABLE JOHN LIKE CORN (ASL, tm2)
As for vegetables, John likes corn. (Englisch)
(66) t
MARYi JOHN LIKE IXi (ASL, tm3)
As for Mary, John likes her. (Englisch)

Tabelle 13: Topiks und ihre non-manuellen Markierungen in ASL nach Aarons (1994, 1996)
und Krebs et al. (2020).

Bezeichnung(en) non-manuelle Markierung syntaktische
Eigenschaften

tm1 Angehobene Augenbrauen; weit gedffnete Augen;  topikalisiert
Topikalisierung Kopf leicht zuriick und zur Seite geneigt

(mit Fokus)

tm2 Angehobene Augenbrauen; weit gedffnete Augen;  in-situ
einfaches/plain Kopf zuerst nach hinten, dann nach unten

Topik

tm3 Angehobene Augenbrauen; weit gedffnete Augen;  in-situ
Linksversetzung rasches Kopfnicken

(left dislocation)

Beispiel (65) wird von Aarons (ebd., S. 70f.) deshalb als in-situ interpretiert, weil es
zwar in einer semantischen Relation zum Argument CORN (Mais) steht, jedoch
kein vom Verb gefordertes Argument ist. Sie bezieht sich hierbei auf die X’-Theorie,
wonach die NP, sofern sie kein Argument des Hauptverbs ist, nicht aus einer Argu-
ment-Position innerhalb der CP bewegt werden kann. VEGETABLE ist somit ein un-
betontes in-situ Topik und nach Aarons (1994; 1996) als tm2 zu kategorisieren. Die
Beispiele (64) und (66) dagegen verdeutlichen den Unterschied zwischen einer topi-
kalisierten Konstituente mit Fokus in (64) und einer Linksversetzung in (66). In (64)
liegt die Hauptbetonung auf MARY, weshalb auf pragmatischer Ebene die Interpre-
tation einer kontrastiven Topikalisierung naheliegt (mdgl. Bedeutung: john liebt
Mary und nicht Hanna). Beispiel (66) dagegen ,represents left dislocation in which
the nominal item in topic position (MARY) is usually unstressed unless contrastively
marked“ (Krebs et al. 2020, S. 471). Dabei darf das Element in der linken Satzperiphe-
rie weder pronominal noch betont sein. Das co-indizierte, obligatorische Pronomen
IX am Satzende wird tiberdies als starkes Argument daftir gesehen, dass das Element
MARY nicht in die linke Satzperipherie bewegt wurde, sondern an dieser Position in-
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situ steht (vgl. Wilbur 2012, S. 471). Da fiir ASL keine mit dem Englischen as for ver-
gleichbare lexikalische Topik-Markierung verfiighar ist, bleiben die non-manuellen
Markierungen das einzige distinktive und auf der Oberfladchenstruktur sichtbare
Merkmal zwischen einer Topikalisierung mit syntaktischer Bewegung in (64) und
einem in-situ Topik in (66) (vgl. Sandler/Lillo-Martin 2006, S. 409).

Die terminologische Unterscheidung zwischen einem einfachen (plain) Topik
und einer Topikalisierung ist gemass Wilbur (2012, S. 471) deshalb zentral, weil
Letztere impliziert, dass entweder eine NP/DP oder eine PP aus ihrer Basisposition
in die linke Satzperipherie bewegt wurde, um Betonung zu erhalten. Topikalisie-
rungen wie in Beispiel (64) seien somit immer zugleich eine fiir Gebdrdensprachen
zentrale syntaktische Fokussierungsstrategie, zumal das topikalisierte Element in
diesem Falle eine fiir den Adressaten neue Information darstellt.

Bezuglich der Elemente, welche in die linke Satzperipherie bewegt werden
konnen, werden fiir ASL topikalisierte verbale Argumente, aber auch Zeit- oder
Ortsangaben beschrieben (vgl. Aarons 1996). Letztere wurden ebenso fiir andere
Gebardensprachen bheschrieben, bspw. fiir die Spanische Gebardensprache (LSE)
(vgl. Morales-Lopez/Reigosa-Varela/Bobillo-Garcia 2012, S. 478) und kénnen auch in
Texten von Personen mit DSGS-Hintergrund beschrieben werden. Die Arbeiten zu
ASL (vgl. v.a. Aarons 1994, 1996) sind fiir die weiterfithrende Forschung zu gebér-
densprachlichen Topiks richtungsweisend, neuere Untersuchungen lassen jedoch
darauf schliessen, dass diese beschriebenen Muster zur Topik-Markierung und -
Abgrenzung idealisiert sind: So zeigt Kimmelman (2015, 2019) in einer vergleichen-
den Untersuchung zu Topiks in NGT und RSL auf der Basis natiirlicher gebarden-
sprachlicher Daten'®, dass Topiks oft unmarkiert bleiben. Eine Verallgemeinerung
beziiglich non-manueller Markierungen von Topiks scheint somit nicht zulassig.
Zusammenfassend kann jedoch festgehalten werden, dass die Topik-Kommentar-
Struktur fiir viele dokumentierte Gebédrdensprachen zentral ist und dass zwischen
Topik und Kommentar oftmals eine prosodische Pause steht. Im Besonderen in der
Auswertung der Texte der jiingeren Kohorten zeigte sich ein Bediirfnis, diese struk-
turierende Pause zwischen Topik und Kommentar auch auf graphischer Ebene zu
realisieren, wie im folgenden Kapitel erlautert wird.

101 Zur Erhebung natiirlicher Daten dienten zwei unterschiedliche Prompts: Einerseits wurden
die Teilnehmenden gebeten, einen Cartoon anzuschauen und in Gebdrdensprache wiederzuge-
ben, andererseits wurden sie dazu aufgefordert 2-3 persénliche Erlebnisse zu erzéhlen (vgl. Kim-
melman 2015, S. 158).
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5.1.3.2 Topik-Markierungen in der Schriftlichkeit

Ein bereits in der Untersuchung zur informellen Alltagskommunikation gehdrloser
DSGS-Signer beschriebenes Phanomen ist die Nutzung graphischer Mittel zur Markie-
rung gebardensprachspezifischer Satzstrukturen wie die Markierung der Grenze
zwischen Topik und Kommentar. Wahrend non-manuelle Mittel wie Oberkdrperbe-
wegungen oder das Heben der Augenbrauen sich nur schwer in der Schrift abbilden
lassen, stehen inshesondere fiir die Darstellung der prosodischen Pause in der Alpha-
betschrift verschiedene graphische Mittel zur Verfiigung. Bereits in der Untersu-
chung zum WhatsApp-Korpus gehorloser Signer wurden entsprechende Strategien
zur Markierung ebendieser Pause in der Schriftlichkeit beschrieben, indem z. B.
Topiks ,zumeist durch ein Komma abgesetzt [...], in einigen Féllen auch mittels
Doppelpunkt oder Bindestrich [...] von der nachfolgenden Proposition abge-
grenzt werden“ (Meili 2017a, S. 116). Dabei wurden fiir den informellen Kontext
vorwiegend Beispiele beschrieben, die mit der Prdposition wegen eingeleitet
wurden. Wegen wurde in diesen Féllen synonym zu beziiglich verwendet und
signalisierte im informellen WhatsApp-Kontext, dass es sich um ein bereits be-
kanntes und im Chatverlauf eingefiihrtes Topik handelte. Die neue Information
als Ergdnzung zum eingefiihrten Topik folgte anschliessend im Kommentar.

Das Bediirfnis, das Topik graphisch vom nachfolgenden Kommentar abzusetzen,
kann auch fiir die im Rahmen dieser Untersuchung analysierten, handschriftlichen
Texte beschrieben werden. Als graphische Mittel zur Abbildung dieser prosodischen
Pause dienen in erster Linie Doppelpunkte, aber auch Kommas oder Strichpunkte.
Inshesondere bei der Kohorte I zeigt sich eine weitere Strategie, die sich die hand-
schriftliche Textproduktion und die graphischen Mittel zur Visualisierung zunutze
macht. So wird das Topik teilweise auch durch merklich vergrosserte Wortabstdnde
oder durch eine Absatzmarkierung innerhalb des Fliesstextes vom Kommentar abge-
setzt, wie die Beispiele von R. B. und C. B. (beide aus Kohorte I) in den Abbildungen
24 und 25 zeigen. Zur besseren Veranschaulichung werden die Schreibproben ver-
grossert abgebildet. Die eingefiigten Klammern verdeutlichen den Abstand zwischen
Topik und Kommentar (blau) und wurden zur Illustration der Grossenverhaltnisse
auch zwischen den einzelnen Wortern eingefiigt (schwarz).

In beiden Féllen geht es um die Darstellung der Lieblingsfacher sowie derjeni-
gen Facher, die die SuS weniger gerne mogen. R. B. driickt das Konzept ,Lieblings-
fach‘ durch die Konstruktion ,,mein mage schule“ und das Konzept des ,Hassfaches*
durch ,mein Hasse schule“ aus. R. B. orientiert sich stark an der fiir DSGS typischen
Informationsstruktur, wie ein Vergleich mit dem geb&rdensprachlichen Text zeigt
(vgl. Bsp. (66) bis (68) und die folgenden Ausfithrungen). Die gleiche Strategie wahlt
auch C. B. fiir ihren Text, indem sie auf die gebdrdensprachlich geprigten Kon-
struktionen ,,mein mag Schule fach“ und ,mein hasse Schule fach“ zurtickgreift.
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Abbildung 24: Markierung der prosodischen Pause (s. blaue Klammer) bei R. B. (Kohorte I).

Abbildung 25: Markierung der prosodischen Pause (s. blaue Klammer) bei C. B. (Kohorte I).

Vor der Information zu den spezifischen Schulfichern (Kommentar) folgt in
beiden Féllen ein merklich vergrosserter Wortabstand. In der Abbildung 25 er-
scheinen die Topik-Kommentar-Strukturen starker in den Fliesstext integriert
und werden innerhalb des Fliesstextes durch Satzschlusspunkte entsprechend als
Satzeinheiten markiert. Dagegen wahlt R. B. in seinem Text fiir jede Einheit eine
neue Zeile und setzt nur in einem Fall eine Markierung durch einen Satzschluss-
punkt. Sowohl R. B. als auch C. B. sind mit DSGS aufgewachsen und bezeichnen
sie als ihre L1. Im Gegensatz zu R. B. ist C. B. aufgrund ihrer Schwerhdrigkeit ge-
mass eigenen Angaben ausserdem gut mit der deutschen Lautsprache vertraut.
Trotzdem scheint auch bei ihr die Informationsstruktur der DSGS im schriftlichen
Code dominant zu sein, wie in der Schriftprobe in Abbildung 25 zu erkennen ist.
Dabei sind die Abstdnde zwischen Topik und Kommentar nicht so markant wie
bei R. B., aber noch immer merklich grosser als zwischen den einzelnen Wortein-
heiten im Fliesstext (vgl. die blaue Klammer als Referenz des Abstands zwischen
Topik und Kommentar sowie die grossenmassig identischen schwarzen Klam-
mern zwischen den einzelnen Wértern).

In den transkribierten Beispielen (67) bis (71) werden die handschriftlichen Kon-
struktionen aus den Abbildungen 24 und 25 (Zeile a) den Videodaten in DSGS (Zeile
b) gegentibergestellt, um einen direkten Vergleich zu ermoglichen. In den gebarden-
sprachlichen Beispielen ist der Skopus der non-manuellen Topik-Markierungen mit
(t) markiert. Diese Markierungen umfassen eine leichte Vorwértshewegung des Ober-
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korpers und/oder des Kopfes sowie angehobene Augenbrauen, wie sie bereits als ty-
pische non-manuelle Topik-Markierungen beschrieben wurden. Dies trifft auch auf
Beispiel (69) zu, obwohl die Konstruktion in DSGS (Zeile b) auf der Oberflache der
Struktur einer W-Frage entspricht. Die gleichzeitig eingesetzten non-manuellen Mittel
stimmen jedoch nicht den grammatischen Markern einer W-Frage iiberein (etwa
zusammengezogene Augenbrauen), sondern sind konsistent mit den non-manuellen
Topik-Markierungen (wie hochgezogene Augenbrauen). Der Skopus in Beispiel (69)
wird deshalb entsprechend mit ¢ gekennzeichnet.

(67) a. mein mage schule sport und rechnen
t
b. POSS-1 LIEBEN SCHULE PALM-UP ERSTE SPORT ZWEITE
MATHEMATIK

(68) a. mein Hasse schule fast nix
t
b. POSS-1 HASSEN PALM-UP ERSTE GEOMETRIE UNSICHER PALM-UP

(69) a. mein Traum arbreiten (sic!) Hand arbreiten
t
b. POSS-1 TRAUM BERUF WAS  HAND+ ARBEITEN

(70) a. mein mag Schule fach NMG und GS.
t
b. IX1  GEFALLEN  SCHULE PALM-UP M-N-G  PLUS
GEBARDENSPRACHE

(71) a. mein hasse schule fach fast Alles.
w-Frage

b. WAS IX-1 HASSEN SCHULE VIEL VERSCHIEDEN

In Beispiel (71) zeigt sich die Markierung im handschriftlichen Text (Zeile a) konsis-
tent mit der Darstellung in den Beispielen (67a) bis (70a), allerdings gibt es hinsicht-
lich der non-manuellen Markierungen im gebéardeten Text (Zeile b) Abweichungen.
Hier greift C. B. in ihrem gebardensprachlichen Text auf die Frage-Antwort-Struktur
zuriick und kennzeichnet diese tiber die non-manuellen Markierungen, wie sie fir
W-Fragen iiblich sind. Frage-Antwort-Paare sind Gegenstand der Ausfithrungen im
néchsten Kapitel und werden deshalb an dieser Stelle nicht weiter vertieft. Obwohl
(71) aufgrund der gewdéhlten gebérdensprachlichen Struktur auch in Hinblick auf die
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abweichenden non-manuellen Mittel betrachtet werden muss, zeigt sich in den Bei-
spielen (67a) bis (71a) eine einheitliche Ubertragung der prosodischen Pause zwi-
schen Topik und Kommentar, bzw. zwischen Frage und Antwort in Beispiel (71),
durch vergrosserte Wortabstande in der deutschen Verschriftung.

Weitere Strategien zur Markierung der Grenze zwischen Topik und Kommentar
sind etwa die Setzung von Doppelpunkten (Bsp. (72a)) oder Strichpunkten (Bsp.
(73a)), wie sie auch in Texten der Kohorten II und III zu beobachten sind. Analog zu
den Beispielen (67) bis (71) ist jeweils auf der Zeile (a) das Token aus dem hand-
schriftlichen Text abgebildet, welches dem entsprechenden Token aus dem Gebar-
dentext in DSGS in Zeile (b) gegeniibergestellt wird, sofern ein solches vorhanden ist.

Fur Beispiel (73a) existiert kein gebardensprachliches Pendant, da dieses Bei-
spiel aus dem Set B stammt und bereits im Vorfeld der Datenerhebung im Rah-
men einer schulischen Ubung verfasst wurde. Als Entsprechung wird deshalb ein
rekonstruiertes Beispiel in DSGS in Zeile b angefiihrt, um den modalitatsiibergrei-
fenden Vergleich dennoch zu ermoglichen. Diese Entsprechung wurde in Abspra-
che mit einer gehdrlosen Fachperson rekonstruiert und entspricht somit den
sprachstrukturellen Normen fiir DSGS, stammt aber nicht von D. N. selbst.

(72) a. Mein Ziel: Weiter als Lehrperson (FAGS) und bin ich gute Lehrperson.
t
b. ZIEL ~ WEITER GEBARDENSPRACHE LEHRER-PERSON PLUS IX-ich
SUPER GEBARDENSPACHE LEHRER-PERSON SUPER2  (]. C., Kohorte III)

(73) a. Ausgleiche; sind wichtig fiir den Menschen (D.N., Kohorte 1)
b. BALANCE  WICHTIG FUR PERSON+ (rekonstruiert)

Im untersuchten Korpus finden sich in den schriftlichen Texten Kohorten-iibergrei-
fend insgesamt 34 Token, in denen entweder durch vergrosserte Wortabstdnde
oder tber die Interpunktion (zumeist durch Doppelpunkt-Setzung) die prosodische
Grenze zwischen Topik und Kommentar visualisiert wird. Die Strategie der Vergro-
sserung des (handschriftlichen) Wortabstands findet sich ausschliesslich in Texten
der Kohorte I. Mit zunehmendem schulischem Fortschritt und zunehmender Ver-
trautheit mit der Schrift und ihren Moglichkeiten scheint die Strategie der Zeichen-
setzung zur graphischen Kennzeichnung von Topik-Kommentar-Strukturen zu
dominieren, bis sie schliesslich bei der Kohorte III nur noch wenig eingesetzt wird.
Tabelle 14 bietet eine Ubersicht iiber die unterschiedlichen Strategien zur graphi-
schen Abgrenzung von Topik und Kommentar in der Schriftlichkeit.

Die gebédrdensprachlichen Entsprechungen solcher Formen im Schrifthild sind
entweder Topik-Kommentar-Strukturen (Bsp. (67), (68), (70) und (72)) oder Frage-



5.1 Satzebene: Syntaktische Phdnomene =— 153

Tabelle 14: Ubersicht tiber die visuellen Topik-Abgrenzungen in der Schriftlichkeit.

Topik-Abgrenzung Graphische Mittel

Kohorte I 9 Token Vergrosserte Wortabstdnde, Doppelpunkt
Kohorte II 20 Token Doppelpunkt, Strichpunkt
Kohorte III 5 Token Doppelpunkt, Kommasetzung

Antwort-Paare (Bsp. (69b) und (71b)). Eine detaillierte Auseinandersetzung mit mogli-
chen Verschriftungsformen von Frage-Antwort-Paaren und einer allfalligen struktu-
rellen Parallele zu deutschen Pseudospaltsatzkonstruktionen ist Gegenstand der
nichsten Kapitel. Hinsichtlich der tendenziell zuerst vermittelten Informationen
zeigt sich analog zu den Beobachtungen von Morales-Lopez et al. (2012) zu ESL und
von Aarons (1996) zu ASL auf fiir das DSGS-Korpus eine Praferenz zur satzinitialen
Nennung von Zeit- und Ortsangaben. Insbesondere Angaben zum Zeitpunkt (z. B.
bei der Schilderung von Abldufen) werden im untersuchten Korpus i.d.R. zuerst
genannt.

5.1.3.3 Frage-Antwort-Paare: Form und Funktion in Gebardensprachen
Gebardete Frage-Antwort-Kombinationen (question-answer pairs oder Frage-Antwort
-Paare, im Folgenden abgekiirzt als FAP) konnen analog zu Topik-Konstruktionen
zur Fokussierung sprachlicher Information dienen. Dabei ist der Umstand zentral,
dass solche Kombinationen aus Frage und Antwort von derselben Person artikuliert
werden, wie Herrmann et al. (2019, S. 96) betonen:

a question-answer pair consists of a question [...] and an answer [...], both articulated by the
same signer. Question-answer pairs in sign languages should therefore not be confused
with the established term in conversation analysis, which refers to separate utterances com-
plementing each other at the discourse level.

Im (Deutsch-)Schweizer Diskurs werden solche FAP meist als ,rhetorische Fragen‘
bezeichnet und in Gebdrdensprachkursen entsprechend als solche eingefithrt
(vgl. Schweizerischer Gehérlosenbund 2004). Die Wichtigkeit dieser Frage-Antwort-
Struktur in der gebérdensprachlichen Kommunikation zeigt sich — unabhéngig von
der bevorzugten Bezeichnung - auch bei einem Blick auf das Curriculum der
Deutschschweizer Gebardensprachkurse: Dort bilden ,rhetorische Fragen einen
Grundpfeiler der fachdidaktischen Konzeption der DSGS-Kurse und werden bereits
auf der ersten Stufe im Curriculum eingefiihrt sowie deren Anwendung in der ge-
bérdensprachlichen Konversation gefestigt (vgl. ebd.). Fiir viele dokumentierte Ge-
bardensprachen sind FAP ein zentrales Mittel zur Fokussierung, wobei die Frage
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bereits bekannte sprachliche Information(en) aufgreift und die darauffolgende Ant-
wort die neue Information enthélt. Eine solche Interpretation von FAP als Fokussie-
rungsstrategie schlagen u. a. Petronio (1991) und Wilbur (1994, 1996) fiir ASL vor.
Insbesondere in Bezug auf die syntaktischen Merkmale und einer méglichen
lautsprachlichen Entsprechung solcher Frage-Antwort-Strukturen existieren je-
doch unterschiedliche Ansédtze und Interpretationen, wie Herrmann et al. auf-
zeigen (2019). Im Folgenden werden die zentralen Ansdtze und Interpretationen
der Frage-Antwort-Struktur umrissen, um diese anschliessend auf die Korpus-
daten anwenden zu kénnen.

Eine mogliche syntaktische Interpretation von FAP ist die Pseudospaltsatz-
Analyse nach Wilbur (1996, 2012). Sie argumentiert in Bezug auf ASL fiir einen
Zusammenhang zwischen gebédrdeten FAP und englischen wh-Clefts. Weiter beob-
achtet sie fiir ASL die Moglichkeit einer syntaktischen Bewegung in die linke Satz-
peripherie, die zwar mit der entsprechenden non-manuellen Markierung der
gehobenen Brauen einhergeht, diese Markierung jedoch die nicht-fokussierte
sprachliche Information umfasst, was sie als eine ,erstaunliche Beobachtung*
(surprising observation) bezeichnet (ebd., S. 478). Solche Phdnomene heschreibt
Wilbur (2012) zum einen fiir Strukturen mit Modalverben oder Negation (Bsp.
(74)) und zum anderen fiir wh-Clefts, d. h. fiir Pseudospaltsitze (Bsp. (75)). Fiir
diese Art von Rechtsspaltung liegt die Topik-Markierung (hier: ,brow raise‘, abge-
kurzt als br) zwar auf der in die linke Satzperipherie bewegten Phrase, der Fokus
jedoch auf der Phrase in der rechten Satzperipherie.

(74) br
a. ELINOR DOCTOR NOT (ASL)
It is not the case that Elinor is a doctor. (Englisch)
b. ELINOR NOT DOCTOR (ASL)
Elinor is not a doctor. (Englisch)

Die non-manuelle Markierung der angehobenen Augenbrauen, die in ASL wie
auch in DGS und DSGS typischerweise fiir die Topik-Markierung eingesetzt wird,
findet sich nur in Beispiel (74a). Da das Negationselement NOT in (74a) keine sol-
che non-manuelle Markierung erhalt, ist es nach Wilbur (2012, S. 479) als in situ
Element zu interpretieren. Das Beispiel (74b) ist dagegen als reguldrer Deklarativ-
satz in ASL zu betrachten, chne entsprechende Fokussierung der Negation. Die
gleiche Argumentation wendet Wilbur (ebd.) auch auf Pseudospaltsdtze an und
fiihrt als Beispiel fiir ASL die gebérdete Ausserung in Beispiel (75a) mit der ein-
gangs beschriebenen charakteristischen Frage-Antwort-Struktur an. Ergdnzend
zum ASL-Beispiel in (75a) bildet das Beispiel (75b) ein FAP in DSGS ab (Bsp. aus
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Meili 2015, S. 19). Die Frage in der linken Satzperipherie in (75b) bewirkt eine Fo-
kussierung der Verbalphrase STRAND MEER SEHEN in der rechten Satzperipherie
und wird ebenfalls mit dem non-manuellen Merkmal ,brow raise (br)¢ markiert.

(75) br
a. ELLEN WORK DO++ WHAT, CLEAN STERILIZE SURGEON POSS TOOLS
What Ellen does for a living is sterilize surgeons’ tools.
br
b. ICH WOLLEN WAS, STRAND MEER SEHEN
Was ich wirklich mochte, ist den Strand und das Meer sehen.

Sowohl in ASL als auch in DSGS wird ein Teilsatz in die linke Satzperipherie be-
wegt und mit angehobenen Augenbrauen markiert. Die Satzteile CLEAN STERI-
LIZE SURGEON POSS TOOLS und STRAND MEER SEHEN bleiben in situ, analog
zum Negationselement NOT im Beispiel (74a). Was beim DSGS-Beispiel in (75b)
fiir eine Interpretation und entsprechende Ubersetzung der Phrase ICH WOLLEN
WAS als Fragekonstituente eines FAPs und nicht als eine ,echte* W-Frage spricht,
sind die verwendeten non-manuellen Mittel: W-Fragen werden in DSGS mit
zusammengezogenen Brauen markiert. Der Umstand, dass die W-Frage in (75b)
mit hochgezogenen Augenbrauen markiert wird, legt eine Interpretation als FAP
nahe, analog zum ASL-Beispiel in (75a). Ein Produktionsfehler kann fiir die Ausse-
rung in Beispiel (75b) ausgeschlossen werden, zumal das Beispiel Teil eines Lehr-
mittels fiir DSGS-Lernende ist und von einer Gebardensprachlehrperson gebardet
wird (vgl. Schweizerischer Gehorlosenbund 2004). Es kann deshalb davon ausge-
gangen werden, dass die Ausserung den fiir DSGS geltenden Normen entspricht.
Obwohl der Teilsatz ICH WOLLEN WAS topikalisiert wurde, beinhaltet er keine
neue Information und kein Fokus. Die fokussierte Information folgt im anschlies-
senden Teilsatz: STRAND MEER SEHEN. Gemadss dieser Analyse von Wilbur (1996,
2012) stellen FAP, die sie als Pseudospaltsitze interpretiert, eine syntaktische Mog-
lichkeit zur Fokussierung ganzer Phrasen dar.' Fiir die Fokussierung von Kop-
fen konnen Pseudospaltsitze dagegen nicht eingesetzt werden, stattdessen wird
dann auf das ,Doubling‘, eine Verdoppelung der Konstituenten, zuriickgegriffen
(vgl. Wilbur 1994). Diese Fokussierungsstrategie der Doppelung ist jedoch in den
ausgewerteten Korpusdaten vergleichsweise selten, wie in Kapitel 5.1.3.5 ndher
ausgefiihrt wird. Da fir DSGS keine vergleichbaren Studien zur Frage-Antwort-

102 Neuere Studien zu FAP beziehen auch DGS-Daten in die Argumentation mit ein und fokus-
sieren vermehrt auch polare Frage-Antwort-Paare (vgl. Herrmann/Proske/Volk 2019; mit Bezug
auf Caponigro/Davidson 2011).
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Struktur existieren, dienen in der nachfolgenden Analyse der Korpusdaten die
hier dargelegten theoretischen Ansétze als Grundlage.

5.1.3.4 Frage-Antwort-Paare und ihre schriftlichen Entsprechungen

Ausgehend von den theoriebasierten Ausfiihrungen zur Form und Funktion von
FAP in Gebérdensprachen sowie von einer méglichen Entsprechung zu laut-
sprachlichen Pseudospaltsatz-Konstruktionen wird im Folgenden auf die Ubertra-
gung dieser Struktur in die Schriftlichkeit fokussiert. Im Zentrum steht zum einen
die Frage nach der Ubertragung der gebirdensprachlichen Struktur von FAP in
das lautsprachliche System. Erste Hinweise liefern die bereits diskutierten Bei-
spiele (69b) und (71b), die hier noch einmal aufgefithrt werden:

(69) t
b. POSS-mein TRAUM BERUF WAS HAND + ARBEITEN
(R. B., Kohorte I)

(71) w-Frage
b. WAS IX-ich HASSEN SCHULE VIEL VERSCHIEDEN

(C. B., Kohorte I)

In beiden Féllen wurde das im gebdrdeten Text artikulierte Fragewort WAS nicht
in die Schriftlichkeit ibernommen. Hier gilt es zu priifen, ob sich im Korpus wei-
tere Token finden, die sich an der Frage-Antwort-Struktur orientieren, und wie
diese Struktur in der Schriftlichkeit abgebildet wird. Zum anderen steht die von
Wilbur (1996) proklamierte Parallelitat zwischen gebédrdeten FAP und lautsprachli-
chen Pseudospaltsdtzen im Zentrum. Diesbeziiglich soll tiberpriift werden, ob sich
diese strukturelle Parallele auch in den Korpus-Daten zeigt und FAP aus den DSGS-
Texten in ihrer deutschen Entsprechung als Pseudospaltsatz-Konstruktionen reali-
siert werden.

Bei der Ubertragung der Frage-Antwort-Struktur in die Schrift ldsst sich
eine Parallele zu den dokumentierten Strategien feststellen, die im Zusammen-
hang mit der Topik-Kommentar-Struktur beschrieben wurden. So zeigen sich
die Tendenzen zur graphischen Markierung der prosodischen Pause bei Topik-
Kommentar-Konstruktionen auch im Zusammenhang mit FAP. Dabei wird die
Frage-Konstituente (Terminus nach Herrmann/Proske/Volk 2019) im handschriftli-
chen Text teilweise durch graphische Mittel von der nachfolgenden Proposition abge-
setzt. Diese Mittel weichen von der tiblichen Kommasetzung zwischen deutschen
Teilsdtzen ab und decken sich mit den im Kapitel 5.1.3.2 beschriebenen Strategien.
Vor allem in den Texten der Kohorte I finden sich zur Visualisierung der Grenze zwi-
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schen Frage- und Antwort-Konstituente vergrdsserte Wortabstdnde und Absétze in-
nerhalb einer Satzeinheit (Abbildung 26 und Bsp. (76a)) sowie eine entsprechende
Zeichensetzung mit Doppelpunkten (Abbildung 27 und Bsp. (77a)), welche die SuS
vermutlich mit Sprechpausen assoziieren. Im Gegensatz zu den Beispielen (69) und
(71) zeigt sich bei (76) und (77) in der deutschen Entsprechung eine deutlichere Orien-
tierung an der gebardensprachlichen Frage-Antwort-Struktur, indem auch die gebér-
deten Frageworter tibernommen werden.

Was ich  wmiche Spaler orbellen

_lth hahe keme ldee .

Abbildung 26: Handschriftliches Token zu Beispiel (76).

(76) a. Was ich moche spater arbeiten Ich habe keine Idee.
br
b. POSS-1 BERUF WAS IX-1 KEIN IDEE PALM-UP
(C. B, Kohorte I)

/54 _ﬁwf Wo. IFH’IWMC E)‘?enl, /(/a.;se!)oefga,, {ch/e"—

Abbildung 27: Handschriftliches Token zu Beispiel (77).

(77) a. Ich Gut wo: Freund, Essen, Klasseperson, Schule.
br
b. IX-1 GEFALLEN SUPER WAS PALM-UP FREUND SUPER ERSTENS
ZWEITENS LEHRER SUPER DRITTENS ESSEN GUT VIERTENS PLAU-
DERN AUSTAUSCHEN SUPER FUNFTENS SCHULE SUPER
(Y. O., Kohorte I)

Wahrend C. B. das W-Pronomen was in der deutschen Entsprechung bei Beispiel
(76a) in die linke Satzperipherie bewegt und damit der Struktur der deutschen
Lautsprache folgt, behdlt Y. O. die satzfinale Position des W-Pronomens aus der
Gebérdensprache auch im deutschen Text bei (Bsp. (77a)). Diese Tendenz zur Ori-
entierung an der gebdrdensprachlichen Syntax scheint allerdings mit fortschrei-
tender Schulerfahrung abzunehmen: In den deutschen Texten der Kohorten II
(Bsp. (78)) und III (Bsp. (79)) werden als deutsche Entsprechung zu FAP vermehrt
Spaltsatzkonstruktionen verwendet.
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(78) a. Was mir nicht gefallt ist Arbeitslos
neg.
b. WAS IX-1 NICHT GEFALLEN WAS  ARBEIT IX-1 VIEL
(D. J., Kohorte II)

(79) a. Was mir nicht geféllt ist die Unterrichtsvorbereitungen und komplizierte
Materialien zusammenstellen.
t neg.
b. IX-1 GEFALLEN WAS NEIN  VORBEREITUNG  VIEL+ KOMPLIZIERT
VORBEREITEN (L. M., Kohorte III)

In den Beispielen (78) und (79) werden von D. J (Kohorte II) und L. M. (Kohorte
I1I) jene Aspekte fokussiert, die sie an ihrem Berufsalltag nicht schitzen. Im Falle
von D. J. ist das die Langeweile, die dann eintritt, wenn es im Lehrbetrieb nichts
zu tun gibt, bei L. M. ist es das Vorbereiten der Unterrichtsmaterialien. Um eben-
diese Fokussierung auch in der geschriebenen Sprache erzielen zu kdnnen, wah-
len D. J. und L. M. unabhéngig voneinander die deutsche Entsprechung Was mir
nicht gefillt, ist [...]. Sie scheinen sich zum einen bewusst zu sein, dass es sich in
beiden Fallen um syntaktische Fokussierungsstrategien handelt. Zum anderen un-
terstiitzen diese Beispiele die proklamierte Parallelitit zwischen lautsprachlichen
Pseudospaltsdtzen und gebardeten FAP.

In der gebérdeten Version zeigt D. J. keine eindeutig identifizierbaren mimischen
Topikmarker'®, weshalb eine entsprechende Skopus-Markierung t in (78b) iiber der
Phrase WAS IX-1 NICHT GEFALLEN WAS fehlt. Allerdings markiert D. J. die Pause zwi-
schen der Frage- und der Antwort-Konstituente non-manuell tiber eine ausgeprégte
Seitwértsdrehung des Oberkorpers. Hinsichtlich der Markierung dieser Grenze zwi-
schen Frage- und Antwort-Konstituente zeigen sich Kohorten-iibergreifend unter-
schiedliche Tendenzen: In der Kohorte I wenden vier von sieben SuS (C. B, Y. O, S. C.,
A. M.) die beschriebenen graphischen Strategien an, in den Kohorten II und III ist es
nur jeweils eine Person (D. H. in Kohorte II und J. C. in Kohorte III).

Zusitzlich zu den beschriebenen Moglichkeiten einer direkten Ubertragung der
Frage-Antwort-Struktur (Bsp. (76) und (77)) und einer strukturellen Parallele zu deut-
schen Pseudospaltsatz-Konstruktionen (Bsp. (78) und (79)), kann fiir das untersuchte
Korpus eine dritte Moglichkeit beschrieben werden: FAP miissen nicht in jedem Fall
Pseudospaltsatzen entsprechen, sondern konnen auch in ihrer urspriinglichen Form
als Fragen verschriftet werden (Bsp. (80) und (81)). Das Beispiel (80) von J. C. aus der

103 Die Lichtverhdltnisse sind an dieser Stelle in Videotext nicht optimal, weshalb die Brauenbe-
wegungen nicht eindeutig transkribiert werden konnten.
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Kohorte III zeigt eine solche Verwendung einer ,echten‘ Frage (der in diesem Kontext
tatsdchlich eine ,rhetorische‘ Funktion zukommt), wobei die urspriingliche Funktion
zusétzlich durch ein Fragezeichen markiert wird. Trotz dieser Markierung scheint
J. C. die Aussage als eine syntaktische Einheit zu konzipieren und setzt den Satz-
schlusspunkt erst nach der Antwortkonstituente meine Muttersprache vermitteln. Da
im restlichen Text sdmtliche Satzanfange von J. C. konsequent gross geschrieben wer-
den, kann angenommen werden, dass die Kleinschreibung nach dem fokussierenden
Warum? bewusst ist und das Satzgefiige von der Schreiberin als Einheit und nicht
als zwei getrennte Hauptsdtze konzipiert ist.

(80) a. Warum? eben, wie gesagt, meine Muttersprache vermitteln.
br
b. WARUM POSS-1 MUTTERSPRACHE MOCHTE WEITERGEBEN
(J. C., Kohorte III)

Das Beispiel (80) unterscheidet sich nicht nur hinsichtlich der deutschen Entspre-
chung in Zeile a, sondern auch in Bezug auf die non-manuellen Markierungen in
DSGS (Zeile b). Wahrend fiir die topikalisierten Fragekonstituenten (Bsp. (76) bis
(79)) hochgezogene Augenbrauen als non-manuelles Merkmal beschrieben wer-
den, stimmen die zusammengezogenen Brauen (bf = brow frown) in Beispiel (80b)
mit den non-manuellen Markierungen echter W-Fragen tberein. Diese abwei-
chende Markierung spricht fiir eine Interpretation als ,echte‘ (wenn auch rheto-
risch gestellte) Frage wie etwa: Warum ich das besonders mag? Weil ich so meine
Muttersprache vermitteln kann. Eine dhnliche Verwendung findet sich auch in
der Kohorte II bei J. B. (Bsp. (81)).

(81) Was ist der Energiegesetz? Das Gesetz enthélt viele Regeln tiber dem Verbrauch
der Energie. (J. B., Kohorte II, Set B)

In Beispiel (81) wird die Frage als textstrukturierendes Element eingesetzt, um die
Intention des Textes (hier ein argumentativer Text) zu verdeutlichen und die Thema-
tik zu explizieren. Diese Thematik wird im Fliesstext konkretisiert mit: Und folgende
Text kommt Pro- oder Kontra- Argumente iiber das Energiegesetz. Die Frage in (81)
fokussiert im Unterschied zu Frage-Antwort-Konstruktionen nicht eine einzelne Kon-
stituente, sondern konkretisiert einen Sachverhalt. Da das Beispiel (81) aus dem Set B
stammt, kann auf keine gebdrdensprachliche Entsprechung verwiesen werden.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass bereits bei den jiingeren
SuS der Kohorte I ein Bewusstsein fiir syntaktische Fokussierungsstrategien er-
kennbar ist. Dies zeigt sich u. a. in der Verwendung von FAP in den Videotexten.
Beim Transfer dieser Strategie in die Schriftlichkeit kdnnen sich cross-modale In-
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terferenzen ergeben, die sich in der Kohorte I v. a. durch graphische Markierungen
in den handschriftlichen Texten manifestieren. Solche Markierungen kénnen ent-
weder tiber die Interpunktion oder durch vergrosserte Wortabstande ins Schrift-
bild ubertragen werden. Dies kann als Indiz dafiir interpretiert werden, dass die
SuS durchaus mit den gebadrdensprachlichen Strategien zur Fokussierung vertraut
sind, bei der Umsetzung in die Schriftlichkeit jedoch noch Unsicherheiten zeigen,
bzw. sich noch nicht bewusst sind, wie sie den gewiinschten pragmatischen Effekt
in der lautsprachlichen Modalitat erzielen kénnen. Die Schrift schafft hier Abhilfe,
indem auch graphische (d. h. visuelle) Moglichkeiten zur Kennzeichnung der ein-
zelnen strukturellen Bestandteile zur Verfligung stehen. Die bimodal bilingualen
Schreibenden mit langerer Schul- und Schreiberfahrung aus den Kohorten II und
III dagegen wahlen tendenziell nicht mehr die graphische, sondern die entspre-
chende syntaktische Strategie und tbertragen die Frage-Antwort-Struktur in eine
deutsche Pseudospaltsatz-Konstruktion. Doch nicht alle Fragekonstituenten werden
bei einem Transfer in die Schrift zu Pseudospaltséitzen, wie Beispiel (80) zeigt.

Dass den FAP nicht nur im gebédrdensprachlichen Diskurs, sondern auch in der
Strukturierung gebardeter Texte eine zentrale Rolle zukommt, zeigen Untersuchun-
gen zu gebardensprachlicher Textkompetenz (vgl. Meili/Biirgin 2019). Diese textstruk-
turierende Funktion von FAP wird spater mit Fokus auf die Textebene vertieft.
Neben FAP, die eine Fokussierung ganzer Phrasen ermoglichen, besteht fiir Gebar-
densprachen auch die Moglichkeit zur Fokussierung von Kopfen durch ,Doubling’.
Diese syntaktische Fokussierungsstrategie wurde bereits fiir die informelle Alltags-
kommunikation gehorloser Signer beschrieben (vgl. Meili 2016, S. 56-59) und ist Ge-
genstand des folgenden Kapitels: Es wird tiberpriift, ob diese Strategie auch fiir den
schulischen Kontext beschrieben werden kann und welche sprachlichen Elemente
betroffen sein konnen.

5.1.3.5 Fokus-Doubling

Die Doppelung einzelner Konstituenten, sog. ,Doubling’, wird als ein in Gebarden-
sprachen weit verbreitetes grammatisches Phdnomen beschrieben, ,where a sen-
tence initial or internal element is doubled so that it occurs in sentence final
position“ (Herrmann/Proske/Volk 2019, S. 101). Die Konstituente steht dann als Rah-
men sowohl an satzinitialer als auch an satzfinaler Position. Durch die Wiederho-
lung einer Konstituente kann ein ,emphatic focus“ (E-Fokus) gesetzt werden. Dies ist
fiir Gebardensprachen v. a. im Zusammenhang mit Pronomen und W-Elementen
(wer, wann, wie, wo, etc.) verbreitet (vgl. Lillo-Martin/de Quadros 2008). Fokus-
Doubling konnte auch fiir die informelle schriftliche Alltagskommunikation doku-
mentiert werden: Im Rahmen der WhatsApp-Studie wurden als Fokussierungsstrate-
gien zum einen pronominale Doppelungen (z. B. des Personalpronomens du) sowie
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gedoppelte W-Pronomen und Negationselemente beschrieben (vgl. Meili 2017a). Fiir
die normgebundene Schriftlichkeit kann Doubling dagegen nur vereinzelt nachge-
wiesen werden; im vorliegenden Korpus v. a. auf idiosynkratischer Ebene fiir die
Texte von D. N. (Kohorte II). Hier ist allerdings eine Rickfiihrung auf den gebarden-
sprachlichen Hintergrund von D. N. schwierig, da sich ihre Spracherwerbssituation
durch einen spdten DSGS-Erwerb auszeichnet und weitere Einfliisse ihrer L1
(Tamil) schwierig zu beurteilen sind. Das Beispiel (82) bildet eine Doppelung des
Modalverbs miissen ab. Hier liegt eine Interpretation als Fokus-Doubling des-
halb nahe, weil dadurch die Dringlichkeit der Massnahme (hier: Handschuhe zu
tragen) betont wird. Zum abgebildeten Beispiel (82) existiert kein gebadrden-
sprachliches Pendant.

(82) Bevor ich intim pflege muss man muss Handschuhe an und in die Becken
Wasser fiihlen. (D. N., Kohorte II, Set B)

Da Fokus-Doubling in den weiteren Korpusdaten nicht dokumentiert werden
kann, ist von einem idiosynkratischen Phdnomen bei D. N. auszugehen. Zwar las-
sen sich auch in anderen Texten vereinzelt Doppelungen feststellen, diese diirften
jedoch nicht primér auf die beschriebene Fokussierungsstrategie zurtickzufithren
sein, sondern sind vielmehr Ausdruck weiterer Interferenzen. So findet sich etwa
bei J. C. in Beispiel (83) eine doppelte Realisierung von geben:

(83) a. Ich gebe gerne meine Muttersprache weitergeben.
b. IX-1 MUTTER-SPRACHE IX-1 LIEBEN WEITERGEBEN GEBARDEN-SPRACHE
(J. C,, Kohorte III)

Bei dieser Doppelung zeigt ein Blick auf die Zeile b, dass es sich hier nicht um
eine Ubertragung von gebirdensprachlichem Doubling handelt. Vielmehr ist von
einem (noch) nicht vollstandig abgeschlossenen Zweitspracherwerb auszugehen:
Wahrend die verbale Klammer bereits erworben wurde, scheint die Regel in
Bezug auf zusammengesetzte Verben noch nicht gefestigt. Die Position der verba-
len Teile entspricht dabei der Struktur der Zielsprache, in der rechten Satzklam-
mer wird jedoch das zusammengesetzte Verb noch einmal in seiner Grundform
abgebildet. Diese Art von Doppelung ist entsprechend nicht als Fokus-Doubling zu
Klassifizieren, sondern vielmehr Ausdruck einer noch nicht vollstindig gefestig-
ten Regelanwendung in der Zweitsprache.
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5.2 Textebene: Textuelle Verkniipfungen und Textstruktur

Linguistische und sprachdidaktische Untersuchungen zu Texten gehorloser Perso-
nen beschreiben mehrheitlich Phanomene an der Textoberflache wie Wortstel-
lung oder morpho-syntaktische Aspekte. Eine solche Fokussierung sprachlicher
Merkmale ist v. a. in Bezug auf den Zweitspracherwerb sinnvoll und erméglicht
diesbeziiglich wichtige Erkenntnisse, die fiir eine bimodal bilingual orientierte
Schreibdidaktik nutzbar gemacht werden kénnen (vgl. hierzu erste Uberlegungen
im abschliessenden Kapitel). Dartiber hinaus ist auch ein (vergleichender) Blick
auf die Textstruktur und auf die verwendeten sprachlichen Strukturierungsmittel
sinnvoll: Untersuchungen zur Struktur von gebardeten Texte zeigen, dass sich
diese in gewissen Aspekten von der Struktur schriftlicher Texte unterscheiden.
Die Unterschiede sind einerseits durch die sprachliche Modalitat und andererseits
durch das Tragermedium bedingt, wie Hansen und HefSmann (2013, S. 137) in
ihren Uberlegungen zu Textsorten in Deutscher Gebérdensprache aufzeigen:

[...] ein Video &hnelt zundchst mehr der ,scriptio continua“ des frithen Mittelalters als
einem geschriebenen Text: Um einen gebardeten Text im Video wahrzunehmen, muss er in
Génze angeschaut werden. Ein Film kann nicht ,iiberflogen“ werden: Es gibt keine Uber-
schriften oder andere Markierungen, die eine schnelle Orientierung in Bezug auf den Inhalt
erlauben. Eine Videoaufzeichnung spiegelt den gebdrdensprachlichen Kommunikationsakt
in dhnlich direkter Weise wider wie eine Tonaufnahme die Verwendung gesprochener
Sprache.

Obwohl sich durch die Medialitdt von Videoaufzeichnungen gewisse Diskrepan-
zen zu schriftlichen Texten ergeben, kann auch im Zusammenhang mit gebarde-
ten Kommunikaten, ,die fiir eine Verwendung analog zu Schrifttexten geplant
wurden, keine situative Einbettung aufweisen und sich nicht oder nur ganz allge-
mein auf gemeinsame Wissens- und Erfahrungsbestdnde berufen“ von ,Texten‘
gesprochen werden (ebd., S. 139).

Mit der Frage nach gebardensprachlichen Textsorten beschaftigen sich auch
Keller et al. (2018) mit Fokus auf DSGS. Sie unterscheiden dabei die folgenden
sechs Texttypen: (1) Beschreiben, (2) Berichten, (3) Erzéhlen, (4) Erklaren, (5) Ar-
gumentieren und (6) Inszenieren. Letzterer ist als dsthetisch-kreativer Texttyp
mit lautsprachlichen Gedichten vergleichbar und bezeichnet Formen gebarden-
sprachlicher Poesie.'* Diese Typologie bildet zugleich das Fundament fiir die ge-

104 Ein prototypisches Beispiel fiir den inszenierenden Texttyp sind sog. ,Deaf Slams‘. Deaf Slam
ist die Bezeichnung fiir Poetry Slam in Gebdrdensprache. Deaf Slam ist ein Format, welches
sprachtiibergreifend in der Gebardensprachgemeinschaft sehr populér ist (in der Schweiz ist v. a.
die Stadt Winterthur bekannt fiir seine Deaf Slams) und deshalb ebenfalls in die Typologie nach
Keller et al. (2018) aufgenommen wurde.
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bérdensprachlichen Deskriptoren im GER, die u. a. fiir den Bereich ,Gebarden-
Textstruktur‘ entwickelt wurden (vgl. Keller et al. 2020).

Als zentrales textuelles (Qualitits-)Merkmal — sowohl fiir gebardete als auch
fir mundliche und schriftliche Texte — ist Kohdrenz eine wichtige Voraussetzung.
Kohérenz bezeichnet grundsatzlich ,,de[n] Sinnzusammenhang eines Textes“ (Diir-
scheid 2016, S. 230). Zur Herstellung eines solchen Sinnzusammenhangs sind kohé-
sive Mittel entscheidend, mit denen textuelle Verkniipfungen auf der sprachlichen
Ebene hergestellt werden konnen. Der Einsatz solch sprachlicher Mittel zur Verbin-
dung und zur Herstellung logischer Verhaltnisse zwischen einzelnen Sdtzen wird
von der Schreibberatung fiir Gehorlose (DIMA) als besondere Herausforderung
wahrgenommen. Der Einsatz kohdsiver Mittel zur Koharenzbildung steht deshalb
im Fokus der Ausfithrungen im folgenden Kapitel. Ein Schwerpunkt der Aus-
fiihrungen bildet die Analyse von Satzverbindungen in den Texten der gebarden-
sprachlich-orientierten Schreibenden.

Das Kapitel 5.2.2 setzt sich mit dem Aspekt der Medialitat auseinander. Im Ge-
gensatz zur gesprochenen Sprache konnen schriftliche ebenso wie gebardete
Texte in ihrer rdumlichen Struktur wahrgenommen werden. So kénnen schriftli-
che Texte in Absatze gegliedert werden, die visuell als solche erkannt werden
konnen, ohne dass der Inhalt des Textes verstanden werden muss. Bei der Ana-
lyse der Texte hat sich gezeigt, dass sich nicht nur gebédrdensprachliche Einfliisse
in den schriftlichen Texten zeigen, sondern dass auch in gebardeten Texten ein
Einfluss der Schrift erkennbar ist. Dieser Einfluss wird anhand ausgewdhlter Bei-
spiele diskutiert. Darauffolgend werden FAP erneut aufgegriffen, diesmal in ihrer
Funktion als Strukturierungsmittel fiir gebdrdensprachliche Texte.

5.2.1 Textoberflachenstruktur: Kohdsive Mittel und Satzverbindungen

Fiir lautsprachliche Texte ist der Einsatz von Konjunktionen oder Pronominalad-
verbien als Konnektive ein wichtiges Mittel zur Kohdrenzbildung. So kann das lo-
gische Verhaltnis der beiden Sétze in Beispiel (84) je nach Konjunktion entweder
kausal (84a) oder konzessiv (84b) verstanden werden:

(84) Ich gehe Anna besuchen. Sie ist krank.
a. Ich gehe Anna besuchen, weil sie krank ist.
b. Ich gehe Anna besuchen, obwohl sie krank ist.

In einer direkten Kommunikationssituation lassen sich die inhaltlich-konzeptuellen
Beziehungen zwischen Sétzen, inshesondere kausale Verhéltnisse, haufig aus dem
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Kontext erschliessen. Bei de-kontextualisierten Sprachprodukten, z. B. Texten, muss
dieser Kontext tiber kohésive Mittel expliziert werden, um das Verstehen zu er-
leichtern bzw. um ein Verstandnis uberhaupt zu ermdglichen. Eine Méglichkeit,
Sinnzusammenhéange auf der sprachlichen Oberflachenstruktur eines Textes zu ex-
plizieren, stellen die besagten Konnektive dar.

Wiahrend Konnektive in schriftlichen Texten lexikalisch sind, konnen sie in ge-
bardeten Texten auch tiber non-manuelle Mittel wie die Blickrichtung oder eine ge-
dnderte Position des Oberkorpers ausgedriickt werden (vgl. Meili/Blrgin 2019,
S. 121). Fir Texte in DSGS wurde beschrieben, dass ein geringes Vorkommen von
Konnektiven ,nicht zwangslaufig [bedeutet], dass keine Konnektive verwendet
werden, sondern lediglich, dass diese nicht lexikalisiert sind“ (ebd.). Der Einsatz
von lexikalischen (d. h. manuellen) und non-manuellen Konnektiven unterscheidet
sich in Abhéngigkeit vom jeweiligen Texttyp: So wurde fiir Erklarungen und Argu-
mentationen eine ,vergleichsweise hohe Anzahl lexikalisierter Konnektive“ beschrie-
ben (ebd.). Dies filhren die Autorinnen darauf zuriick, dass gerade fiir erklarende
und argumentative Texte die Eindeutigkeit der textuellen Beziehungen eine zentrale
Voraussetzung fiir das Textverstehen ist. Diese logisch-kausalen Beziehungen zwi-
schen den Satzen konnen tiber lexikalisierte Konnektoren eindeutiger angezeigt wer-
den als etwa durch die Blickrichtung oder eine Neigung des Kopfes. Neben den
genannten non-manuellen Konnektiven kann auch der Gebdrdenraum eine wichtige
textstrukturierende Funktion itbernehmen — diese Funktion ist Teil der Ausfithrun-
gen in Kapitel 5.2.2.

Im Folgenden wird die Verwendung von Konnektiven in den schriftlichen Tex-
ten der Kohorten I bis III fokussiert. In einem ersten Schritt wird in der Tabelle 15
eine Hierarchisierung der am haufigsten codierten Konnektive prasentiert, um in
einem zweiten Schritt anhand ausgewdhlter Beispiele auf die Besonderheiten in
den Textproduktionen eingehen zu konnen. In die Ubersicht wurden ausschliess-
lich Texte aus dem Set A integriert. Die einheitlichen Schreibauftrage erméglichen
einen Vergleich innerhalb des Sets A auch iiber die Kohorten hinweg. Set B enthélt
zwar ebenfalls Schulaufsétze, allerdings unterschiedliche Textsorten (z.B. Bewer-
bungsschreiben, argumentative Texte und narrative Texte). Diese Texte wurden
nicht in die nachfolgende Ubersicht integriert.

Bei Kohorte I féllt auf, dass nach als Konnektiv aufgelistet wird, obwohl nach
als Praposition (auf das deutsche Sprachsystem bezogen) nicht in diese Kategorie
fallen diirfte. Wie bereits beschrieben, geht dies auf eine Eigenheit der Schiilerin
C. B. zurtick, die anstelle der Konjunktion dann die Praposition nach als Konjunk-
tion einsetzt. Die Schiilerin scheint nach entweder als eine Abkiirzung des Prono-
minaladverbs danach oder als Kurzform der Konjunktion nachdem aufzufassen.
Zur Verdeutlichung wird an dieser Stelle noch einmal das Beispiel (20) eingefiigt:
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Tabelle 15: Darstellung der verwendeten Konnektive nach Haufigkeit.

Konnektiv  Anzahl Token Gesamtzahl Konnektive in Set A

KohorteI  nach 7 22
dann 5
und 4

Kohorte II  und 16 43
dann 9
auch 7
weil 5

Kohorte III und 13 56
dass 8
auch / dann 6
weil / wenn 5

(20) a. Ich spiele Fortnite nach umziehen nach Ich gehe Schlafen.
b. SPIELEN COMPUTERSPIEL FERTIG ¢l WASCHEN DANN cl_ZAHNE-PUTZEN
FERTIG cl BETT-LIEGEN SCHLAFEN (C. B., Kohorte I)

Eine magliche lautsprachliche Entsprechung ist: Ich spiele Fortnite, dann ziehe ich
mich um und dann gehe ich schlafen. Interessant ist, dass C. B. in der gebardeten
Version die Strukturgebdrde DANN verwendet, im geschriebenen Text aber nach
einsetzt. Dies spricht wiederum fiir die Interpretation, dass C. B. nach von danach
ableitet.

Eine zweite Auffalligkeit bei Betrachtung der Tabelle 15 ist das spate Auftre-
ten der Konjunktion dass: Diese kommt erst in Texten der Kohorte III verbreitet
vor, z. B. in Strukturen wie in den Beispielen (85) und (86):'%

(85) a. Meine berufliche Ziele sind, dass ich die Aushildung als Sozialbegleiterin
machen mochte
b. POSS-1 AUCH ZIEL WAS ~ MOCHTE SPATER SOZIAL-BEGLEITER
AUSBILDUNG (L. M., Kohorte III)

105 Auf eine Angabe der non-manuellen Markierungen in den gebardensprachlichen Beispielen
wird bewusst verzichtet, weil diese hier nicht relevant sind.
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(86) a. Meine beruflichen Ziele fiir die Zukunft ist es, dass ich gern weiter Lehr-

person bin
b. POSS-1 ZIEL ZUSAMMENHANG ZUKUNFT BERUF = THEMA LEHRER
GLEICH ZUSAMMENHANG WEITER ARBEITEN (J. L., Kohorte III)

Beide Schreiberinnen verwenden in ihrem DSGS-Text gebardensprachliche Organi-
sationsstrategien: L. M. setzt in (85) eine Frage-Antwort-Struktur ein und J. L. wéhlt
fiir (86) eine Topik-Struktur. Beide Strukturen werden im deutschen Text mit einer
durch dass eingeleiteten Nebensatz-Konstruktion realisiert. Flir die Kohorten I und
II ist jeweils nur ein Token mit dass codiert: Fiir die Kohorte II ist die einzige Ver-
wendung von dass in Beispiel (87) abgebildet, fiir die Kohorte I steht das Beispiel
(88):

(87) a. Ich wiinsche mir dass meine Traumziel in USA dort Gallaudet University
aushilden machen

b. POSS-1 TRAUM ZIEL MOCHTE IX-Amerika AMERIKA IX-Amerika IX-ort

GALLAUDET UNIVERSITY' (P.W., Kohorte II)

(88) a. Ich mdchte dass Horenden Lehrer/in mehr lernen mit Gebdrdensprache.
b. HOREN PERSON+ LBG IX MEHR LERNEN GEBARDEN MEHR LERNEN
(M. C.,Kohorte I)

Bei einem Vergleich der gebdrdeten Aussagen in den Beispielen (85b) bis (88b) fallt
auf, dass DSGS iiber keine dquivalente (lexikalisierte) Gebdrde zur unterordnenden
Konjunktion dass verfiigt. Stattdessen werden entweder FAP (Bsp. (85)) oder Topik-
Strukturen (Bsp. (86), (87), (88)) eingesetzt. Ahnlich wie das Pronomen es hat auch
die Konjunktion dass hauptséachlich eine grammatische Funktion, und zwar die
Einleitung eines subordinierten Nebensatzes. Einen semantischen Gehalt hat dass
dagegen nicht, was den Zugang fiir Signer erschwert und eine mdogliche Erklarung
fiir den spéaten Erwerb im (Schrift-)Zweitspracherwerb gehérloser Personen sein
kann.

Mit Fokus auf die Satzverbindungen ist festzustellen, dass diese in den Texten
der Kohorte I vorwiegend temporal (nach/nachdem); dann als Temporaladverb)
bzw. additiv (und) sind. Sowohl fiir dann als auch fiir und existieren lexikalische
Entsprechungen in DSGS (die Gebdrden DANN und PLUS), die von den SuS auch
in den gebdrdeten Texten eingesetzt werden. Mit zunehmender Schulerfahrung

106 Die Gallaudet Universitat ist die erste Universitét (USA) fiir gehérlose und schwerhdrige Stu-
dierende. Sie ist ein Ziel fiir viele jungen SuS, auch aus dem deutschsprachigen Raum.
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treten in den Texten der Kohorten II und III auch kausale (weil) und konditionale
Verbindungen (wenn) auf. Als erste subordinierende Konjunktion wird weil in
den Texten der Kohorte II frequent eingesetzt (Bsp. (89)) und erscheint auch be-
reits in Texten fortgeschrittener SuS der Kohorte I (Bsp. (90)).

(89) a.

(90) a.

Gallaudet University ausbilden machen, weil es hat dort viele Gehérlosen
auch Gebéardensprache einfach mit kommizieren aber ASL (American
Sign Language).

(br und Wechsel d. BR)

. GALLAUDET UNIVERSITY IX-gallaudet GEHORLOS IX-gallaudet DA

VIEL GEHORLOS PERSON+ PLUS AUCH EINFACH
KOMMUNIKATION MIT GEBARDEN-SPRACHE IX-gebirdensprache ABER
NUR ASL AMERIKA GEBARDEN-SPRACHE (P.W., Kohorte II)

Mit Gehérlosen und Schwerhdorigen Kinder sind einfach mit Gebardensprache
Kommunikation als Hérende weil mit Hérenden zusammen dann ich
still und alleine.

GEHORLOS SCHWERHORIG ZUSAMMEN AUSTAUSCH ZUSAMMEN

br
PLAUDERN EINFACH KOMMUNIKATION (Drehung) ALS HOREND IM
PALM-UP STILL ALLEIN PALM-UP (M.C., Kohorte I)

Als Entsprechung zur Konjunktion weil existiert die DSGS-Gebdrde DURCH, iiber
die ebenfalls kausale Verhéltnisse ausgedriickt werden kénnen (vgl. Abbildung 28
aus SGB-FSS 2005, S. 48).

durch_2
durch, wegen, dadurch, weil, mittels  appiiqung 28: DSGS Gebirde DURCH (© SGB-FSS).
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Entsprechende lexikalische Ubertragungen wie die Verwendung von durch an-
stelle der Konjunktion weil konnten fiir das untersuchte Korpus allerdings nicht do-
kumentiert werden. Interessant ist auch, dass die entsprechenden Strukturen auf
Deutsch mit der Konjunktion weil (Bsp. (89a) und Bsp. (90a)) nicht mit der (lexikali-
sierten) gebardensprachlichen Alternative DURCH ausgedriickt werden. Beispiels-
weise driickt P. W. die kausale Bedeutung durch das Anheben beider Augenbrauen
(br) und einen Wechsel der Blickrichtung (BR) aus (vgl. Skopusmarkierung in Bsp.
(89D)). Ergédnzend zur mimischen Markierung (br) setzt M. C. eine Drehung des
Oberkdrpers ein, um den Wechsel zwischen den Teilsatzen GEHORLOS SCHWER-
HORIG ZUSAMMEN AUSTAUSCH ZUSAMMEN PLAUDERN EINFACH KOMMUNIKA-
TION'"” und HOREND IM PALM-UP STILL ALLEIN PALM-UP'® zu markieren.

Diese Erkenntnis ist auch aus sprachdidaktischer Perspektive von Bedeutung:
Wiéhrend Lautsprachen Verbindungen von Sitzen mehrheitlich iiber lexikalische
Mittel markieren, stehen gebadrdeten Sprachen andere kohédrenzbildende Mittel zur
Verfiigung. Diesem Umstand sollte auch in der Analyse und Auswertung von Tex-
ten bimodal bilingualer SuS Rechnung getragen werden. Das Fehlen bzw. das
Nicht-Realisieren von Konnektiven in schriftlichen Texten bimodaler Signer muss
folglich kein Ausdruck eines defizitdren Sprachgebrauchs sein, sondern kann auf
eine Unsicherheit hindeuten, wie nicht-lexikalische sprachliche Mittel in der Schrift
ausgedriickt werden kénnen. Mit zunehmendem schulischem Fortschritt (und fort-
schreitendem Zweitspracherwerb) sind mit Verweis auf die Tabelle 15 zwei Ent-
wicklungsschritte zwischen der Kohorte I und der Kohorte II erkennbar: Neben
einer Erweiterung der sprachlichen Mittel (zu den temporalen und additiven Kon-
junktionen kommt die kausale Konjunktion weil) nimmt auch die Gesamtzahl der
verwendeten Konnektive markant zu. Von der Kohorte I zur Kohorte II verdoppelt
sich die Anzahl der verwendeten Konnektive und steigt dann von der Kohorte II
zur Kohorte IIT vergleichsweise nur noch leicht an. Mit einem Anstieg der verwen-
deten lexikalischen Kohésionsmittel verbessert sich iiberdies die Verstédndlichkeit
der schriftlichen Texte.

5.2.2 Vom Schriftbild zum Gebardenraum

Die Analyse der Texte bimodal bilingualer Signer fokussierte in erster Linie
sprachliche Phdnomene im schriftlichen Ausdruck, die im Hinblick auf mogliche

107 ,Unter Gehorlosen und Schwerhorigen ist die Kommunikation in Gebédrdensprache (PLAU-
DERN) einfach.‘.

108 ,Wenn ich Teil einer horenden Gruppe bin (ausgedriickt durch die Gebdrde IM), dann bin
ich still und alleine.’.
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cross-modale Interferenzen diskutiert wurden. Die nachfolgenden Ausfithrungen
beschaftigen sich mit der Frage, ob cross-modale Interferenzen auch in umge-
kehrter Richtung, d.h. von der Schrift zur Gebadrdensprache festzustellen sind.
Solche Einflisse sind v. a. fiir literale Gebardensprachgemeinschaften wie die
DSGS-Community anzunehmen, fiir welche die Schrift eine zentrale Rolle in der
Kommunikation sowie zur Informationsbeschaffung einnimmt.

Da die Gebardensprachgemeinschaften zumeist in Lautsprachgemeinschaften
eingebunden sind, ist auch ein Einfluss der dominanten (Laut-)Sprache maglich,
denn ,die sprachliche Interaktion zwischen Mitgliedern einer Sprachgemeinschaft
und der Kontakt zwischen Sprachgemeinschaften [sorgt] dafiir, dass Lexikon und
Grammatik einer Sprache sich kontinuierlich verdndern“ (Pfau/Steinbach 2016,
S. 264). Auf phonologischer Ebene kommt ebendieser cross-modale Sprachkontakt
zwischen Laut- und Gebardensprache in Form von Mundbildern und in der Ver-
wendung eines Fingeralphabets zum Ausdruck (vgl. ebd., S. 273). Beide Phédnomene
sind zentrale Bestandteile von DSGS und zugleich Ausdruck lautsprachlicher Struk-
turen. Obwohl urspriinglich als Einfluss aus der umgebenden Lautsprache zu
sehen, sind Mundbilder mittlerweile phonologischer Bestandteil vieler europdi-
scher Gebardensprachen. So existiert bspw. in NGT ebenso wie in DSGS eine Basis-
gebdarde GESCHWISTER. Diese Grundgebarde kann je nach Mundbild auch eine
spezifischere Bedeutung ,Bruder oder ,Schwester annehmen (vgl. Abbildung 29).
Die manuelle Ausfiihrung bleibt dabei identisch, einzig das Mundbild unterscheidet
zwischen BRUDER oder SCHWESTER: Es handelt sich somit um ein Minimalpaar
(vgl. ebd,, S. 274).

Abbildung 29: DSGS-Gebarde fiir das Minimalpaar BRUDER/
SCHWESTER (© SGB-FSS).

SGB-FSS

Das Fingeralphabet dagegen ist eine Mdglichkeit, Grapheme und damit Elemente
der Lautsprache manuell abzubilden. Es wird meistens fiir die Wiedergabe von
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Konzepten oder Namen eingesetzt, fiir welche es noch keine Gebarde gibt. Diese
werden dann mittels Fingeralphabet buchstabiert — was allerdings voraussetzt,
dass das Gegeniiber die Grapheme auch dekodieren kann. In gewissen Féllen kon-
nen sich anfanglich buchstabierte Sequenzen auch zu einer eigenstandigen, lexika-
lisierten Gebérde entwickeln:

Bei wiederholter Verwendung kénnen buchstabierte Sequenzen durch Tilgung und Assimila-
tion phonologisch so stark reduziert werden, dass sie sich zu einer eigenstdndigen Gebéarde
entwickeln, die den phonologischen Beschriankungen der jeweiligen Gebdrdensprache gentigt
(vgl. Pfau/Steinbach 2016, S. 274.).

Ebenso wie Grapheme Teil des gebdrdensprachlichen Systems werden konnen (z. B.
iber das Fingeralphabet), konnen auch Strukturmerkmale schriftlicher Texte Ein-
gang in Gebardentexte finden. Zwar unterscheiden sich schriftliche und gebardete
Texte v. a. in Bezug auf die Medialitdt: Das Medium ,Film‘ bringt es u. a. mit sich, dass
sich ein videographierter Text nicht wie ein geschriebener Text iiberfliegen lasst
(vgl. Hansen/HefSmann 2013). Allerdings bietet die Schrift gegeniiber der gesproche-
nen Lautsprache auch einige Ankniipfungspunkte, die sich literale Gebardensprach-
gemeinschaften aneignen und in die Gebédrdensprache integrieren. Einer dieser
Ankniipfungspunkte sind Grapheme, die iiber das bereits erwahnte Fingeralphabet
visualisiert werden konnen, ohne dass dafiir Laute oral artikuliert werden miissen.
Neben den Graphemen bieten sich auch schriftliche Strukturierungsmittel zur Adap-
tion fiir gebardensprachliche Texte an. Trotz des Unterschieds in der Medialitat nut-
zen schriftliche wie gebérdete Texte den Raum zu Strukturierungszwecken. Kéller
(1988, S. 157) spricht im Zusammenhang mit geschriebener Lautsprache etwa von
einer ,Transponierung der Sprache von der Ebene der Zeit auf die Ebene des Rau-
mes“ und von einer ,Verrdumlichung® der (Laut-)Sprache im Medium der Schrift
(zit. nach Dirscheid 2016, S. 32f). So kénnen bspw. Themenwechsel mit Abschnitts-
markierungen im Schriftbild eingeleitet werden.

Analog zu schriftlichen Texten werden auch fiir Gebardentexte textsortenspe-
zifische Strukturierungsmittel beschrieben: Dafiir finden sich die Bezeichnungen
,gebardensprachliche Strukturierungsmittel‘ (vgl. u. a. Keller et al. 2018) sowie der
spezifischere Terminus ,Strukturgebérden‘ (vgl. Meili/Burgin 2019). Einige dieser
textstrukturierenden Mittel sind genuine Bestandteile des gebardensprachlichen
Systems, z. B. FAP oder indexikalische Verweise. Andere dagegen imitieren schriftli-
che Textmarkierungen wie Absatzmarkierungen und iibertragen diese in den Ge-
bardenraum. Die folgenden Ausfithrungen fokussieren Letztere und diskutieren
exemplarisch Kontaktphdnomene in den gebédrdeten Texten, die auf einen Einfluss
der Schrift schliessen lassen.

Wenn im Folgenden von ,Strukturgebarden‘ die Rede ist, dann sind damit in
Anlehnung an Keller et al. (2018, S. 247) ,,sdmtliche manuellen Mittel zur Organisa-
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tion des Gebdrdenraums gefasst. Unter Anwendung solcher Mittel wird der Ge-
bédrdenraum ,wie eine Seite Papier” behandelt, indem er ebenso in Abschnitte
oder grossere Einheiten unterteilt wird (ebd.). Ein Beispiel dafiir sind die Absatz-
markierungen in gebdrdeten Texten. Eine Mdglichkeit zur Markierung von Absat-
zen, die in den gebérdeten Texten dieser Untersuchung angewendet wird, ist eine
Adaption der in der Abbildung 30 dargestellten DSGS-Gebarde NACHSTE.'®®

Abbildung 30: DSGS-Gebirde NACHSTE (© SGB-FSS).

Die in den DSGS-Texten eingesetzte Variante wird zumeist mit beiden Handen ausge-
fithrt, ist in der Gebérdenfiihrung jedoch identisch mit der in Abbildung 30 darge-
stellten Gebéarde. Im untersuchten Korpus tritt diese Art von Strukturgebarde v. a. in
den Texten der Kohorten II (P. W, D. J) und III (J. C,, S. B, C. N.) zur Markierung
thematischer Uberginge auf. So markiert etwa P. W. iiber die Strukturgebérde
NACHSTE den Bruch zwischen den positiven und den negativen Aspekten in sei-
ner Ausbildung (vgl. Bsp. (91)).

(91 [..] IX-1 MEHR DA SPASS GUT (kurze Pause) NACHSTE WAS IX-1 SELBER
NICHT GEFALLEN (P. W., Kohorte II)

In den Gebérdentexten der Kohorte I werden zwar Konnektive auf Satzebene (UND-
DANN) oder auch Aufzdhlungen (ERSTENS — ZWEITENS, ...) verwendet, abstraktere
Strukturgebérden sind dagegen noch selten. Eine Ausnahme bildet der Gebadrdentext
von Y. O., welcher sich durch eine hohe Dichte an strukturierenden Elementen (z. B.

109 Aus Datenschutzgriinden werden in dieser Arbeit keine Jugendlichen abgebildet. Das Bei-
spiel in Abbildung 30 ist dem Online-Gebardenlexikon der Schweiz (www.signsuisse.sgh-fss.ch)
entnommen.
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Aufzahlungen, aber auch genannte Strukturgebédrden) auszeichnet. Diese Feststellung
ist dahingehend interessant, als bei einem Blick auf die Spracherwerbshiographie
von Y. O. ein spéater DSGS-Erwerb aufféllt (Tabelle 1). Allerdings ist DSGS fiir Y. O. die
zweite Gebardensprache, zuvor ist Y. O. mit USL aufgewachsen, die er nach eigenen
Angaben im Alter von 2 Jahren erworben hat. Es ist also davon auszugehen, dass
Y. O. hier seine Kenntnisse in USL zugutekommen und er diese metasprachli-
chen Organisationsstrategien erfolgreich in seine DSGS-Texte iibertragen kann.
Y. 0. verwendet eine modifizierte Variante der beschriebenen Absatzgebéarde,
indem er sie nicht von oben nach unten, sondern seitwéarts ausfiithrt. Sie wird in
den Beispielen (92) und (93) deshalb als Variante der Strukturgebéirde NACHSTE
mit NACHSTE2 glossiert und entsprechend hervorgehoben. Diese Strukturge-
bérde setzt auch Y. O. immer dann ein, wenn es einen Themenwechsel gibt,
z.B. beim Wechsel von der Beschreibung, was ihm an der Schule besonders gut
gefallt, hin zu seinen Zukunftspldnen:

(92) ZWEITE IX-1 GEFALLEN SUPER WAS PALM-UP FREUND SUPER ERSTENS ZWEI-
TENS LEHRER SUPER DRITTENS ESSEN GUT SUPER VIERTENS PLAUDERN
AUSTAUSCHEN SUPER FUNFTENS SCHULE SUPER ALLE-FUNF NACHSTE2
THEMA SCHLECHT VERSCHIEDEN IX-1 KEIN NACHSTE2 ZUKUNFT ARBEI-
TEN WO (Y. O., Kohorte I)
Was mir besonders gefiillt, sind erstens die Freunde, zweitens die super Leh-
rer, drittens das feine Essen, viertens das Plaudern und der Austausch in Ge-
birdensprache und fiinftens die Schule. Es gibt eigentlich nichts, was mir
nicht gefillt. Was ich spéter mal machen méchte ...

Die gleiche, seitlich ausgefiihrte Gebarde setzt auch C. Z. aus der Kohorte III ein,
und dies ebenfalls immer vor einem thematischen Wechsel.

(93) VORBEREITEN BIS SOHN KOMMEN NACHSTE2 ZWEITENS BERUF GUT GE-
FALLEN SUPER PALM-UP (C. Z., Kohorte III)
Ich bereite solange vor, bis mein Sohn heimkommdt.
Zum zweiten Punkt und dazu, was mir am Beruf besonders gut gefillt [...]

Dass sich die als NACHSTE bzw. als NACHSTE2 glossierte Gebérde von den lexikalis-
chen Strukturgebdrden ERSTENS, ZWEITENS, DRITTENS unterscheidet, zeigt die
Verwendung im Beispiel (93): Hier setzt C. Z. die Gebirde NACHSTE2 vor der Ge-
birde ZWEITENS ein. Mit ZWEITENS markiert die Schreiberin, dass sie nun zu
einem zweiten inhaltlichen Aspekt tibergeht. Diesen thematischen Wechsel leitet
sie mit der Gebarde NACHSTE2 ein, was in der deutschen Entsprechung (kursiv) als
Absatzmarkierung umgesetzt wurde.



5.2 Textebene: Textuelle Verkntpfungen und Textstruktur =—— 173

Fiir die hier untersuchten DSGS-Gebardentexte kénnen die Gebérden NACHSTE
und NACHSTE?2 als alternative und strukturell gleichwertige Strukturgebirden be-
schrieben werden. Beide erinnern in ihrer Ausflihrung an die Gliederung eines
schriftlichen Textes und unterteilen den Gebdrdenraum in unterschiedliche, themati-
sche Abschnitte. Der Umstand, dass solche textstrukturierenden manuellen Markie-
rungen erst in den Texten der Kohorten II und III vermehrt auftreten, konnte u. a.
mit einer zunehmenden Textkompetenz der Schreibenden zusammenhédngen. Hier
scheint gerade auch im Hinblick auf die Didaktik wichtig, zwischen Gebardenkompe-
tenz und Textkompetenz zu unterscheiden, denn ,[e]ine hohe gebardensprachliche
Sprachkompetenz korreliert nicht zwangslaufig mit einer hohen gebardensprachli-
chen Textkompetenz“ (Keller et al. 2018, S. 245). Weiterfiihrende Uberlegungen dazu,
inwiefern sich gebardensprachliche und lautsprachliche Textkompetenz im Rahmen
eines bimodal bilingualen Unterrichts ergdnzen konnen, sind Gegenstand der Aus-
fithrungen in Kapitel 6.2.

5.2.3 Strukturierender Einsatz von Frage-Antwort-Paaren

Im Rahmen der vorangehenden Ausfithrungen wurden FAP als gebardensprachli-
che Fokussierungsstrategien auf Satzebene beschrieben. Dabei wurde festgestellt,
dass FAP in den deutschen Texten teilweise als Pseudospaltsatzkonstruktionen rea-
lisiert werden. Es wurden aber auch Beispiele angefiihrt, in denen die Fragekonsti-
tuenten in ihrer urspriinglichen Form in die schriftlichen Texte iibertragen und
durch entsprechende Interpunktion als Fragen markiert werden. Im Folgenden
wird der Fokus auf die Moglichkeit einer textstrukturierenden Funktion von gebar-
deten Fragen gerichtet und dazu die Beispiele (80) und (81) noch einmal abgebildet.
Das Beispiel (81) aus dem Set B wird an dieser Stelle um zwei Sdtze erweitert:

(80) a. Warum? eben, wie gesagt, meine Muttersprache vermitteln.
bf
b. WARUM POSS-1 MUTTER-SPRACHE MOCHTE WEITERGEBEN
(J. C., Kohorte III)

(81) Was ist der Energiegesetz?
Das Gesetz enthdlt viele Regeln tiber dem Verbrauch der Energie. Bundes
mdchten den Verbrauch der Energie senken. Und folgende Text kommt Pro-
oder Kontra- Argumente tiber das Energiegesetz. (J.B., Kohorte II, Set B)
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Zu Beispiel (80) wurde beschrieben, dass sich die non-manuellen Mittel (zusam-
mengezogene Brauen) von den fiir die Fragekonstituenten in FAP beschriebenen
Markierungen (hochgezogene Augenbrauen) unterscheiden. Darauf aufhauend
wurde die Hypothese formuliert, dass es sich hier um ,echte‘ (wenn auch rheto-
risch gestellte) Fragen handelt, die entsprechend als Fragen und nicht als Pseudo-
spaltsatze verschriftet werden. V im Beispiel (81) wird die Frage dazu eingesetzt,
um den (schriftlichen) Text inhaltlich zu strukturieren. So wird die Phrase Was
ist der Energiegesetz? im Fliesstext von J. B. als Zwischentitel gesetzt, wie der Text-
auszug zeigt. Im Text von J. C. leitet die Frage Warum? die Begriindung ein, wes-
halb sie ihren Beruf gerne ausiibt. Ein méglicher strukturierender Einsatz von
Fragen in DSGS-Texten wird in der Literatur u.a. fir narrative Textsorten be-
schrieben: Die Fragen werden meistens dazu eingesetzt, um temporale oder lo-
gisch-kausale Einheiten zu explizieren (vgl. Meili/Biirgin 2019, S. 122). Keller et al.
(2018, S. 246) erklaren diesbeziiglich”:

Wie die Daten [...] belegen, ist ihre [Bezug: Fragen] Verwendung aber keineswegs auf die
Satzebene beschrénkt. Sie dienen auch der Strukturierung einer zusammenhéngenden, ge-
bérdeten Einheit und sie leisten dies in Abhadngigkeit vom Texttyp in unterschiedlichem
Magf. Fiir die meisten Texttypen liberwiegt im Verhdltnis zur absoluten Anzahl rhetorischer
Fragen die Verwendung als Fokussierungsmittel; [...] Bei Texttypen dagegen, die eine kom-
plexere inhaltliche Struktur aufweisen, wie z. B. Argumentationen, [...] werden rhetorische
Fragen vermehrt zur Textstrukturierung eingesetzt [...]

Um einen solchen argumentativen Texttyp handelt es sich auch beim Beispiel (81),
in dem Pro- und Kontra-Argumente gegentibergestellt werden. Anders scheint je-
doch die Verwendung der Frage in Beispiel (80): Hier dient die Frage zur Fokussie-
rung des Hauptgrundes, nicht aber zur Strukturierung des Gesamttexts. Dass
J. C. dazu die non-manuellen Merkmale einer echten W-Frage einsetzt, konnte
durch die Aufgabenstellung und den dabei eingesetzten Leitfragen begriindet sein.
Hier liegt die Vermutung nahe, dass J. C. eine Leitfrage direkt aufnimmt (vergleich-
bar mit einem direkten Zitat), um sie anschliessend in ihrem Text zu beantworten.
Folglich kommt der Frage nur in Beispiel (81) eine textstrukturierende Funktion zu,
in Beispiel (80) dagegen ist die Hauptfunktion eine Fokussierung auf Satzebene.

In den deutschen Texten finden sich keine weiteren Beispiele solcher direkten
Ubertragungen von (rhetorischen) Fragen in die Schriftlichkeit. Fiir die gebdrdeten
Texte zeigt sich dagegen ein anderes Bild: Hier werden Fragen Kohorten-iibergrei-
fend sowohl zu Fokussierungszwecken als auch zur Textstrukturierung eingesetzt.

110 Im Zitat wird die urspringliche Formulierung ,rhetorische Fragen“ beibehalten. Wie bereits
erwahnt entspricht diese Bezeichnung den als FAP beschriebenen Strukturen und ist v. a. in der
Deutschschweiz verbreitet.
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Um den Unterschied zwischen einer fokussierenden und einer strukturierenden
Verwendung zu verdeutlichen, werden diese zwei Formen im Folgenden anhand
eines Texthbeispiels verglichen: In Beispiel (94) ist eine fokussierende und in Beispiel
(95) eine strukturierende Frage aus dem gleichen Text von M. C. aus der Kohorte I
abgebildet. Ergédnzend werden auch die deutschen Entsprechungen aus dem hand-
schriftlichen Text abgebildet (Zeile a). In (94b) betont M. C. seinen Berufswunsch
(Konditor) mit einem FAP — die Fragekonstituente markiert er wie fiir topikalisierte
Elemente typisch mit angehobenen Augenbrauen.

(94) a. Mein Berufswunsch ist Konditorei.
br
b. SPATER BERUF ARBEITEN WAS KONDITOR (M. C., Kohorte I)

In Beispiel (95) fallt u. a. der Umfang der gebérdeten Ausfithrungen auf: Diese um-
fassen im Gegensatz zur deutschen Entsprechung mehr als eine Satzeinheit und
nennen noch weitere Aspekte wie die Einsamkeit. Weiter wirkt das Verb GEFAL-
LEN aus der einleitenden Frage wie ein Rahmen, welcher den Anfang und das
Ende der thematischen Einheit markiert. Diese thematische Einheit wird mit einer
W-Frage eingeleitet, die sich iiberdies auch in Bezug auf die non-manuellen Markie-
rungen von der Verwendung in Beispiel (94b) unterscheidet: Anstatt die Brauen an-
zuheben, zieht sie M. C. zur Markierung der Frage in Beispiel (95b) zusammen.
Diese Merkmale stiitzen die Interpretation, dass sich die Fragen in (94b) und in
(95b) hinsichtlich ihrer Funktion (fokussierend vs. strukturierend) unterscheiden.

(95) a. Mir gefdllt in der Schule: Mit andere gehorlosen und schwerhdrigen
Kinder zusammen treffen und plaudern.
bf

b. BESTE GEFALLEN IX-schule WAS MEHR ZUSAMMEN GEHORLOS SCHWER-
HORIG ZUSAMMEN AUSTAUSCH ZUSAMMEN PLAUDERN EINFACH
KOMMUNIKATION ALS HOREND IM PALM-UP STILL ALLEIN PALM-
UP cl_AUSGESCHLOSSEN. IX-1 ZUSAMMEN PLAUDERN GEHORLOS cl_PER-

SON SCHWERHORIG cl_PERSON+ PERFEKT GEFALLEN IX-1.
(M. C. Kohorte I)

Dass es sich hierbei nicht um ein idiosynkratisches Phdnomen handelt, zeigt sich
anhand weiterer Beispiele, u. a. aus der Kohorte III. Auch L. M. verwendet Fragen
sowohl zu Fokussierungs- als auch zu Strukturierungszwecken, wie die Beispiele
(96b) und (97Db) belegen.
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(96) a. Der Kurs heisst ,Bildungstreff*.
br
b. IX UNTERRICHT THEMA WAS BILDUNG-TREFF (L. M., Kohorte III)

Im Gegensatz zu Beispiel (94b) erstreckt sich der Skopus des non-manuellen Merk-
mals in (96b) nur tber die Fragegebdrde WAS, die non-manuellen Merkmale (ange-
hobene Augenbrauen) sind jedoch identisch mit den Merkmalen in Beispiel (94b).

(97) a. An meinem Beruf geféllt es mir sehr, dass ich die Erfahrungen + “Know
How mit den anderen Lehrpersonen austauschen kann. Bin auch sehr
gerne unter den Leuten.

bf
b. POSS-1 BERUF IX-1 PALM-UP GEFALLEN WAS POSS-1 BERUF AN-
SPRUCHSVOLL IX-1 SEHEN VIEL GESICHT VERSCHIEDEN+ SCHON. AUCH
VIEL PERSON+ UMGANG IX-1 UNTER PERSON+ NICHT ALLEIN UMGANG.
UND KANN AUCH VERSCHIEDEN LEHRER-PERSON+ POSS-lehrpersonen
WISSEN POSS-lehrpersonen KENNEN KNOW-HOW KANN AUSTAUSCHEN
ERFAHRUNG GEBEN+ NEHMEN IX SUPER. (L. M., Kohorte III)

Die Frage in (97b) leitet im Gegensatz zu (96b) wiederum einen ganzen themati-
schen Abschnitt ein, in welchem L. M. erldutert, weshalb sie ihren Beruf gerne
ausiibt. Auch sie verwendet hierfiir nicht mehr das non-manuelle Merkmal der
angehobenen Augenbrauen, sondern zieht sie zusammen. Die hier dokumentier-
ten Beispiele liefen erste Anhaltspunkte zur einem mdglichen non-manuell mar-
kierten strukturellen Unterschied von Fragen in DSGS. Ob sich fokussierende und
textstrukturierende Fragen im Allgemeinen durch verschiedene non-manuelle
Markierungen unterscheiden, gilt es anhand weiterer Daten zu {iberpriifen.'"!

5.3 Zusammenfassende Diskussion der Analyseergebnisse

Die sprachlichen Merkmale in den schriftlichen Texten bimodal bilingualer Signer
wurden auf zwei Ebenen analysiert: Der Fokus lag zum einen auf syntaktischen
Phénomenen wie der Wortstellung und elliptischen Strukturen. Erganzend wurde
aus einer pragmatischen Perspektive auf die Informationsstruktur und auf damit

111 Die Wichtigkeit von (rhetorischen) Fragen zeigt sich auch im GER fiir Gebardensprachen,
wo in der Kategorie der produktiven Kompetenzen zur Gebarden-Textstruktur der strukturie-
rende Einsatz (rhetorischer) Fragen als Deskriptor aufgefiithrt wird: ,[Der/die Lernende] Kann
rhetorische Fragen zur Strukturierung einsetzen“ (GER 2020, S. 187).
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zusammenhdngende cross-modale Transferprozesse eingegangen. Zum anderen
wurde in einem zweiten Teil der Schwerpunkt der Analyse von der Satzebene auf
die Textebene gerichtet. Dabei wurden die textuellen Verkniipfungsmittel in den
Blick genommen sowie ein mdglicher Einfluss der Schrift auf gebardete Texte dis-
kutiert. Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen Bereiche zusammenge-
fasst, um im Rahmen eines Fazits mégliche Implikationen fiir die Unterrichtspraxis
in den Blick nehmen zu kénnen.

5.3.1 Phanomene auf Satzebene

5.3.1.1 Wortstellung

Fir das Schreiben bimodal bilingualer Signer wurden in Bezug auf die Wortstel-
lung zwei Hypothesen gepriift: Erstens wurde ausgehend von den strukturellen
Unterschieden zwischen der deutschen Lautsprache und der Gebdrdensprache
eine starkere Variabilitdt in der Wortstellung angenommen. Zweitens wurde in
Anlehnung an das Konzept eines language transfers nach Selinker (1972) von
einer Tendenz zu einer satzfinalen Position des verbalen Teils (VF) ausgegangen.
Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden in simtlichen Texten die Verbstellun-
gen sowohl im Haupt- als auch im Nebensatz codiert und ausgezéhlt. So konnten
im Unterschied zu einer reinen Fehleranalyse sowohl die zielsprachlich korrek-
ten als auch alternative Verbstellungen erfasst werden, wodurch eine differen-
zierte Abbildung der Praferenzen mit Bezug auf die Verbstellung mdglich wurde.
Fur alle drei Kohorten konnten die Hypothesen hinsichtlich der (1) Variabilitat
der Wortstellung sowie einer moglichen (2) Orientierung an einer SOV-Struktur
nicht bestatigt werden. Die Analyse zeigte jedoch eine Kohorten-iibergreifende
Unsicherheit in Bezug auf die Eigenschaften des Pronomialadverbs dann, welches
z. T. nicht in seiner Funktion als Satzglied wahrgenommen wurde, was zu nicht-
zielsprachlichen Varianten in der Verbstellung fiihrte.

5.3.1.2 Elliptische Strukturen

Bereits in der Analyse zur Verbstellung zeigten sich Ellipsen als zentrales Merk-
mal in den Texten der bimodal bilingualen Signer. So waren etwa die dokumen-
tierten Verberststellungen vorrangig auf Subjektellipsen zuriickzufiihren. Bei der
Auswertung elliptischer Strukturen wurden ebensolche Tilgungen von Pronomen
diskutiert, inshesondere das deutsche Pronomen es. Weiter wurden Artikelellip-
sen, die Tilgung sowie die Ubergeneralisierung von Prépositionen und Auslassun-
gen deutscher Kopulae untersucht. Es hat sich gezeigt, dass die diskutierten
Phédnomene nur teilweise auf gebdardensprachliche Strukturen zurtickzufiihren
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sind. Vielmehr weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Phdnomene als Formen
(frither) Lernersprachen zu sehen sind und sich im Laufe eines fortschreitenden
Zweitspracherwerbs reduzieren.

Personalpronomen — Als relevanter Kontrastbereich zwischen der deutschen
Lautsprache und DSGS wurde die Méglichkeit zu Pro-Drop in DSGS beschrieben.
Ausgehend von diesem strukturellen Unterschied wurde angenommen, dass ein
Einfluss der Gebardensprache vermehrt zu elidierten Personalpronomen in den
deutschen Texten flihrt. Diese Hypothese basiert zum einen auf den modalitatsbe-
dingten Unterschieden und zum anderen auf Einschatzungen von Lehrpersonen.
Fur die Analyse der elidierten Personalpronomen wurde zwischen Subjekt- und
Objektellipsen unterschieden, wobei Subjektellipsen am héufigsten auftraten. Fir
das untersuchte Korpus konnten in erster Linie Tilgungen des Subjektpronomens
ich dokumentiert werden, allerdings nur nach erstmaliger Nennung des Prono-
mens (Topik-Drop). Weiter wurde das unpersonliche Indefinitpronomen man in
seiner Funktion als Subjekt hdufig getilgt. Letzteres ist v. a. auf den Umstand zu-
rickzufithren, dass Gebdrdensprachen iiber keine semantisch leeren Pronomen
wie man oder es verfligen und pronominale Referenzen stets an eine ausser-
sprachliche Entitdt gekoppelt sind. Objektellipsen traten vermehrt im Zusammen-
hang mit transitiven und reflexiven Verben auf, waren jedoch im Vergleich zu
Subjektellipsen weniger haufig. Die Hypothese einer strukturell motivierten Til-
gung konnte v. a. fiir das Subjektpronomen ich (IX-1) bestatigt werden. Sowohl
Subjekt- als auch Objektellipsen treten in den untersuchten Texten allerdings nur
dann auf, wenn sie durch den Kontext eindeutig erschliesshar sind.

Es-Formen — Als cross-modale Interferenz zwischen DSGS und der deutschen
Lautsprache wurde davon ausgegangen, dass semantisch leere Formen mit vor-
wiegend syntaktischer Funktion tendenziell ausgelassen werden. Diese Erwar-
tung konnte fiir die untersuchten Kohorten nicht bestétigt werden. Zwar ist im
Besonderen bei Tilgungen im Zusammenhang mit der deutschen Formulierung es
gibt ein Einfluss aus der Gebdrdensprache anzunehmen: In DSGS existiert eben-
falls eine Gebédrde GIBT, diese wird allerdings ohne Subjektpronomen realisiert.
Insofern ist ein Transfer dieses strukturellen Merkmals in der zielsprachlichen
Konstruktion es gibt wahrscheinlich. Allerdings konnten fiir das untersuchte Kor-
pus nur wenige Tilgungen von es-Formen dokumentiert werden (17 Token), und
dies mehrheitlich im Zusammenhang mit unpersénlichen Konstruktionen. Dieses
Ergebnis kann einerseits als Hinweis auf ein tieferes Verstdndnis fiir die Funk-
tion(en) des Pronomens es gewertet werden. Dies ist gerade fiir die Kohorte III
wahrscheinlich, die sich durch vertieftes Wissen sowohl in deutscher Lautsprache
als auch in DSGS auszeichnet. Andererseits kann diese Beobachtung aber auch
Ausdruck von Vermeidungsstrategien sein, wobei v. a. bei der Kohorte I Konstruk-
tionen mit es meist umgangen werden.
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Definite und indefinite Artikel — Als Einfluss der DSGS wurden vermehrt Tilgun-
gen von Artikeln in den deutschen Texten angenommen. Die Korpusanalyse zeigte,
dass bestimme Artikel haufiger getilgt wurden als unbestimmte. Erstere wurden
v. a. in Kombination mit Prépositionen ausgelassen wie bei den Formulierungen in
Schule oder in Kiiche. Entgegen der Hypothese wurden im untersuchten Korpus de-
finite und indefinite Artikel vergleichsweise selten elidiert. ,Vergleichsweise des-
halb, weil Studien zur informellen Alltagskommunikation Gehorloser zu einem
anderen Ergebnis gekommen sind: So wurde fiir die Chat-Kommunikation eine
hohe Auslassungsrate definiter Artikel beschrieben (vgl. Beisswenger/Piitz 2001).
Dass dieses Ergebnis fiir das formelle Schreiben gehdrloser Signer nicht bestétigt
werden konnte, lasst darauf schliessen, dass sich die bimodalen Schreibenden (hier
ab der Sekundarstufe I) dem Einfluss des kommunikativen Settings bewusst sind.
In der Konsequenz bedeutet dies, dass es nicht nur einen ,Deaf Way of Writing"
gibt und sich Formen cross-modaler Interferenzen je nach kommunikativen Rah-
menbedingungen unterscheiden konnen.

Pripositionen — Wahrend in der deutschen Lautsprache u. a. zum Ausdruck
von Positionen und Richtungen lexikalische Prapositionen eingesetzt werden kon-
nen, werden rdumliche Informationen in DSGS vorwiegend tber Klassifikator-
Konstruktionen ausgedriickt. Aufgrund dieser strukturellen Differenz wurden fiir
die Texte von bimodal bilingualen Signern Auslassungen bzw. Nicht-Realisierungen
deutscher Prédpositionen angenommen. Die Hypothese konnte nicht bestétigt wer-
den: Prapositionen wurden in den untersuchten Texten mehrheitlich realisiert.
Wenn Prépositionen getilgt wurden, geschah dies vorrangig im Zusammenhang
mit Zeitangaben (um 20:00 Uhr beginnen) oder in festen Verbindungen mit Verben
(auf einem Beruf arbeiten). Weiter zeigte sich ein Muster der Ubergeneralisierung:
So wurde die Praposition an z. T. als Kongruenzmarker verwendet, z. B. zur Markie-
rung von Objekten. Ein dhnliches Phdnomen findet sich auch in Texten von bimodal
bilingualen SuS mit DGS-Hintergrund, allerdings mit der Praposition auf (vgl. Plaza-
Pust 2011). Der Umstand, dass das gleiche Transferphdnomen von Lernenden mit
DGS-Hintergrund und von Personen mit DSGS-Hintergrund unterschiedlich ver-
sprachlicht wird, ist auch aus didaktischer Perspektive von Bedeutung. Fiir den bi-
modal bilingualen Unterricht bedeutet dies, dass Materialien nicht nur in Bezug auf
die Zielsprache Deutsch, sondern auch unter Beriicksichtigung des zugrundelie-
genden gebdrdensprachlichen Systems entwickelt werden sollten.

Kopulae — In Bezug auf Auslassungen von Kopulae ist eine Rickfiihrung auf
das gebardensprachliche System zwar naheliegend, allerdings sind solche Auslas-
sungen auch charakteristisch fiir frithe Lernersprachen hérender L2-Lernender.
Solche Tilgungen ausschliesslich als cross-modales Phdnomen zu betrachten, greift
deshalb zu kurz (vgl. Plaza-Pust 2011). Die Annahme, dass die Strukturen der DSGS
solche Auslassungen beglinstigen und ggf. verstarken konnen, ist jedoch legitim. Im
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Rahmen dieser Analyse konnten Tilgungen von Kopulae ausschliesslich fiir die Ko-
horten I und II dokumentiert werden, wobei stets die deutsche Kopula sein in Kom-
bination mit Adjektiven getilgt wurde. Mit zunehmender Schulerfahrung nahmen
die Tilgungen deutscher Kopulae ab und konnten fiir die Kohorte III nicht mehr
dokumentiert werden.

5.3.1.3 Informationsstruktur

Im Folgenden werden syntaktische Phdanomene aus einer pragmatischen Perspek-
tive diskutiert. Wie vorangehend ausgefiihrt wurde, konnte auf formalsprachlicher
Ebene ein Einfluss der Gebdrdensprache auf die deutschen Texte nur teilweise gel-
tend gemacht werden. Im Zusammenhang mit der Informationsstruktur konnten
dagegen Besonderheiten beschrieben werden, die einen cross-modalen Transfer
nahelegen. Diese Phdnomene wurden nicht als Abweichungen von zielsprachlichen
Strukturen, sondern vielmehr als cross-modal motivierte Variation beschrieben. In
der Analyse zur Informationsstruktur wurden (1) Topik-Markierungen, (2) Frage-
Antwort-Paare sowie (3) ,Fokus-Doubling* diskutiert.

Topik-Markierungen — Als gebardensprachiibergreifendes Merkmal zur Mar-
kierung der Grenze zwischen Topik und Kommentar gilt die prosodische Pause,
erganzend dazu werden non-manuelle Topik-Markierungen eingesetzt. Die prosodi-
sche Pause zwischen Topik und Kommentar wurde v. a. in den handschriftlichen
Texten der jingeren SuS u.a. durch vergriosserte Wortabstdnde ins Schriftbild
ibertragen. Neben dieser graphischen Strategie wurde auch die Interpunktion ent-
sprechend eingesetzt und die Pause bspw. mit Doppelpunkten, Kommas oder
Strichpunkten markiert. Wahrend die Markierung durch Interpunktion fiir samtli-
che Kohorten dokumentiert werden konnte, finden sich vergrosserte Wortabstande
ausschliesslich in den Texten der Kohorte I.

Frage-Antwort-Paare — Im Fokus der Analyse stand die Frage, ob und wie ge-
bardete FAP in die schriftlichen Texte iibertragen werden. Weiter wurde die von
Wilbur (1996) proklamierte Parallelitat zwischen FAP und Pseudospaltsidtzen
iberprift. Die Analyse zeigte Parallelen zwischen den Topik-Markierungen und
den Markierungen im Zusammenhang mit FAP: So wurde z.T. die Grenze zwi-
schen der Frage- und der Antwort-Konstituente ebenfalls durch vergrosserte
Wortabstdnde oder durch Zeichensetzung markiert. Wahrend inshesondere die
Schreib-Novizen (Kohorte I) auf solche graphischen Mittel zurtickgriffen, wahlten
die Schreibenden der Kohorten II und III vermehrt deutsche Pseudospaltsatz-
Konstruktionen als Entsprechung zur gebédrdeten Frage-Antwort-Struktur. Dies
kann darauf hindeuten, dass sich die Schreibenden bewusst sind, dass es sich in
beiden Sprachsystemen um syntaktische Fokussierungsstrategien handelt. Weiter
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konnen diese Beispiele auch als unterstiitzende Argumente zur Pseudospaltsatz-
Analyse angefithrt werden.

Fokus-Doubling — Neben dem Einsatz gebdrdeter FAP stellt das Doubling eine
weitere syntaktische Fokussierungsstrategie dar. Die Fokussierung von Kopfen
durch deren Verdopplung konnte u. a. fiir informelle Schreibanlésse beschrieben
werden. Fiir Texte aus dem schulischen Kontext konnte diese Beobachtung jedoch
nicht bestétigt werden: Im ausgewerteten Korpus wurde Doubling v. a. als idiosyn-
kratisches Merkmal fiir die Texte von D. N. (Kohorte II) beschrieben. Zwar finden
sich auch weitere Formen gedoppelter Elemente, wie z. B. doppelte Realisierungen
verbaler Teile. Diesbezliglich wurde argumentiert, dass weniger von einem cross-
modalen Transfer als von einem lernersprachlichen Phdnomen auszugehen ist,
welches auf einen noch nicht abgeschlossenen Regelerwerb in der Zweitsprache
hindeutet. Im Gegensatz zum Doubling in informellen Schreibanldssen konnte
somit fiir normgebundene Schreibanlésse keine entsprechende cross-modale Inter-
ferenz beschrieben werden.

5.3.2 Phdnomene auf Textebene

Hier wurden zum einen die kohé&siven Mittel zur Kohdrenzbildung fokussiert,
wobei v. a. Satzverbindungen in den Blick genommen wurden. Zum anderen
wurde der Aspekt der Medialitdt und diesbeziiglich ein méglicher Einfluss der
Schrift auf gebardensprachliche Texte diskutiert. Abschliessend wurde das Fokus-
sierungsmittel von FAP wieder aufgegriffen und als mogliches Strukturierungs-
mittel fiir gebardete Texten beschrieben.

Textoberflichenstruktur — In der Diskussion zur Oberflachenstruktur wurde
als erstes die Verwendung von Konnektiven fokussiert. Die Auswertung der Texte
aus dem Set A zeigte vorwiegend temporale und additive Satzverbindungen in den
Texten der Kohorte I Fiir die Kohorten II und III kamen auch kausale und konditio-
nale Verbindungen hinzu, was u. a. mit der zunehmenden Schulerfahrung dieser
Kohorten begrindet wurde. Im Zusammenhang mit der Konjunktion weil wurde
weiter gepriift, ob sich Ubertragungen der DSGS-Gebérde DURCH zeigen. Obwohl
DURCH die direkte Entsprechung zur deutschen Konjunktion weil darstellt, kon-
nten keine entsprechenden Interferenzen beschrieben werden. Stattdessen wurden
anstelle von lexikalischen Kohésionsmitteln vermehrt non-manuelle Markierungen,
z.B. Bewegungen der Augenbrauen oder Drehungen des Oberkorpers, eingesetzt.
Diese Beobachtung ist auch aus sprachdidaktischer Sicht bedeutsam: Fehlende Kohé-
sionsmittel in Texten bimodal bilingualer SuS sind folglich nicht zwingend Ausdruck
eines defizitdren Sprachgebrauchs, sondern vielmehr Ausdruck einer Unsicherheit,
wie nicht-lexikalische Mittel in der Schrift realisiert werden kénnen. Der Stufenan-
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stieg von der Kohorte I zur Kohorte II ging mit einer Erweiterung der sprachlichen
Mittel einher ebenso wie mit einem Anstieg in der Anzahl der verwendeten deut-
schen Konnektoren.

Schriftbild und Gebdrdenraum - Als zweiter Schwerpunkt auf Textebene
wurde der Frage nachgegangen, ob cross-modale Transferprozesse auch von der
Schrift zur Gebédrdensprache maglich sind. Fiir das untersuchte Korpus wurde
dieser Transfer am Beispiel der Strukturgebirde NACHSTE bzw. NACHSTE2 illust-
riert, die mit einer Absatzmarkierung in schriftlichen Texten verglichen wurde.
Die Gebirde NACHSTE/NACHSTE2 wurde in den DSGS-Texten v. a. eingesetzt, um
einen thematischen Wechsel einzuleiten. Sie scheint sich in der Verwendung von
Strukturgebarden dahingehend zu unterscheiden, als ihr keine semantische, son-
dern eine rein strukturierende Funktion zukommt: die Funktion einer rdumli-
chen Abgrenzung im Gebardentext.

Fragen als Strukturierungsmittel — Erganzend zu ihrer Funktion als Fokussie-
rungsmittel wurde auch die textstrukturierende Funktion von gebdrdeten Fragen
diskutiert. Fiir die schriftlichen Texte konnte nur eine Ubertragung einer text-
strukturierenden Frage dokumentiert werden. Die Auswertung der gebardeten
Texte ergab dagegen, dass Fragen in den Gebérdentexten nicht nur zu Fokussie-
rungs-, sondern auch zu Strukturierungszwecken eingesetzt werden. Der Ver-
gleich einer fokussierenden und einer strukturierenden Frage aus dem Korpus
weist darauf hin, dass sich dieser funktionale Unterschied auch auf sprachlicher
Ebene manifestiert, und zwar durch unterschiedliche non-manuellen Markierun-
gen: Fragen mit fokussierender Funktion wurden durch angehobene Augenbrauen
markiert, Fragen mit strukturierender Funktion durch zusammengezogene Brauen.
Um eine Aussage Uber die allgemeine Gultigkeit dieser Beobachtung zur non-
manuellen Markierung fokussierender FAP und textstrukturierender Fragen tref-
fen zu konnen, bedarf es jedoch weiterfithrender Untersuchungen.
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Fir die bimodal bilingualen Lernenden einen geeigneten Zugang zur Schrift auf-
zuzeigen, stellt fir viele im Gehdrlosenwesen téatigen Lehrpersonen eine Heraus-
forderung dar. Zwar hat sich besonders im englischen Sprachraum die Forschung
zu ,Deaf Literacy* in den letzten Jahren etablieren kénnen, was u. a. einen Sam-
melband zu Gehorlosigkeit und Literalitit hervorgebracht hat: The Oxford Hand-
book of Deaf Studies in Literacy (vgl. Easterbrooks/Dostal 2021). Im Besonderen
die Verbindung zwischen linguistischer oder kognitions-psychologischer For-
schung und Unterrichtspraxis bleibt jedoch eine Herausforderung, die Cawthon
und Easterbrooks (2021, S. 418) als ,divide between research and practice“ anspre-
chen. Diese Trennung gelte es zu tiberbriicken, denn ,the gateway and success
stories [...] are based on our teachers. Thus, the power dynamic in research must
shift in order for this resource not only to be leveraged but to be optimized in the
service of quality instruction for deaf students®. Als einen ersten Schritt zu einer
erfolgreichen Adaption wissenschaftlicher Untersuchungen fiir das Unterrichtsge-
schehen nennen die Autorinnen die Entwicklung eines Bewusstseins fiir die Inter-
essen und Bedirfnisse der jeweiligen Perspektive (pddagogisch-didaktisch vs.
linguistisch-empirisch), um einen fruchtbaren Dialog zwischen Forschung und
Praxis zu ermoéglichen. Als Anstoss zu einem solchen Dialog verstehen sich auch
die nachfolgenden Ausfithrungen, die an die linguistische Analyse anschliessen
und dariiber hinaus versuchen, die Ergebnisse fiir die (Unterrichts-)Praxis zu-
ganglich zu machen.

In den folgenden Ausfiihrungen werden einzelne Aspekte des Sprachunterrichts
mit bimodal bilingualen SuS aufgegriffen und vor dem Hintergrund der vorange-
hend diskutierten linguistischen Forschung sowie (sprach-)didaktischer Uberlegun-
gen diskutiert. Die im Rahmen dieser Untersuchung beschriebenen Besonderheiten
des bimodal bilingualen Schreibens bilden somit die Grundlage fiir erste Uberlegun-
gen zu einer moglichen Anwendung in der Unterrichtspraxis. Diese Uberlegungen
sind nicht als Handlungsanweisungen oder in Anlehnung an Grell (1994) gar als ,,Un-
terrichtsrezepte, sondern vielmehr als Denkanregungen zu verstehen. Dabei sollen
auch bestehende Unterrichtstraditionen hinterfragt, didaktische Uberzeugungen rela-
tiviert und mogliche Alternativen aufgezeigt werden.

@ Open Access. ©2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111015385-006


https://doi.org/10.1515/9783111015385-006

184 —— 6 Ausblick: Didaktische Uberlegungen zum bimodal bilingualen Schrifterwerb

6.1 Zum Einsatz von Texten in Einfacher Sprache

Im sprachwissenschaftlichen Diskurs wird zwischen ,Leichter Sprache‘ und ,Ein-
facher Sprache‘ unterschieden. Zu dieser terminologischen Unterscheidung findet
sich u. a. bei Maaf8 (2020, S. 50) die folgende Definition:

The field of comprehensibility-enhanced varieties of German is structured by the concepts
of ,Leichte Sprache“ and ,Einfache Sprache*. ,Leichte Sprache“ (,Easy Language®) is the
term for the variety with maximally enhanced comprehensibility. ,Einfache Sprache“ is the
somewhat more enriched, complex form [...]. Leichte Sprache (,Easy Language®) is concei-
ved as a firmly rule-based variety with clear outlines [...], whereas Einfache Sprache
(,Simple Language*) is seen as a continuum reaching from somewhat enriched forms of
Easy Language to forms somewhat below average standard German or languages for special
purposes (like legal or medical communication).

Nach Maaf$ zeichnet sich nach dieser Definition Einfache Sprache u. a. durch eine
leicht hohere Komplexitdt aus. Insbesondere im Leseunterricht mit gehorlosen
SuS werden héufig Texte in Einfacher Sprache eingesetzt. So wurde z. B. mit den
Lernenden der Kohorte I der Roman ,Tschick‘ von Wolfgang Herrndorf (2010) in
der Version ,Kurzfassung in Einfacher Sprache‘ (2013) bearbeitet. Diese Version
ist im Vergleich zum Originaltext stark gekiirzt (die Version in Einfacher Sprache
entspricht ca. einem Viertel des urspriinglichen Textumfangs) und stellenweise
didaktisiert, z. B. durch Worterklarungen.

Der herausgebende Verlag nennt auf seiner Homepage als Zielgruppe , Fliicht-
linge, funktionale Analphabeten, Menschen mit Behinderungen, niedrigem Bildungs-
niveau oder mit Deutsch als Fremdsprache, Menschen, die nach einem Schlaganfall
wieder sprechen lernen und viele mehr“ (Spass am Lesen Verlag 2021). Auffallend ist
hier v. a. die Heterogenitéat der beschriebenen Zielgruppe, die von funktionalen Anal-
phabeten, Leser und Leserinnen aus bildungsfernen Schichten bis zu L2-Lernenden
reicht. Weiter preisen die Herausgebenden an, dass die Biicher der ungetibten Leser-
schaft Spass machten und man dadurch ,,ganz von allein Sprache und Lesefahigkeit*
trainiere. Diese Aussage sollte aus lesedidaktischer Perspektive jedoch relativiert
werden: Zwar ist die Relevanz der Lesemotivation unbestritten (vgl. u.a. Guthrie/
Coddington 2009; Artelt/Naumann/Schneider 2010; van Steensel/Oostdam/van Gelde-
ren 2019). Sie alleine fiir ein erfolgreiches Lesen verantwortlich zu machen, greift al-
lerdings zu kurz.

Zur Klarung bedarf es einer kurzen Definition, welche Kompetenzen beim
Lesen gefordert sind: Unter ,Lesefahigkeit“ oder vielmehr unter ,Lesekompetenz’
fallt zum einen das Wort- bzw. das Textlesen, zum anderen aber auch das Text-
verstehen. Beide Bereiche hdngen zusammen: So zeichnen sich starke Lesende
u. a. durch eine hohe Lesefluissigkeit aus, was dazu fihrt, dass die kognitiven Res-
sourcen vermehrt fiir das Verstehen des Textes eingesetzt werden konnen (vgl.
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u. a. Rosebrock/Nix 2015; Gold 2018). Mit anderen Worten: Je leichter das Dekodie-
ren der geschriebenen Worter fallt, umso mehr kognitive Ressourcen werden fiir
hierarchiehohere Verstehens- und Reflexionsprozesse frei. Motivierende Texte
fir das Training der basalen Lesefertigkeiten einzusetzen ist sicher forderlich, al-
lerdings kein Selbstldufer, wie die Formulierung ,,ganz von allein“ suggeriert. Im
Lesetraining motivierende Texte einzusetzen ist deshalb sinnvoll, weil diese die
Lernenden dazu anregen, das Geschriebene mehrmals zu lesen. Schliissel zum
(Lese-)Erfolg ist aber nicht der Text allein, sondern dessen wiederholtes Lesen.
Die Wiederholung gilt als Schliissel zu einem fliissigeren Lesen und ist damit
auch Grundvoraussetzung fiir den Ubergang zu hierarchiehdheren Leseprozessen
und damit zum eigentlichen Textverstehen (vgl. u. a. Philipp 2013). Schliesslich
stellt sich auch die Frage, ob sprachlich einfache bzw. vereinfachte Texte per se
motivierender und verstandlicher sind. Diese Frage wird im weiteren Argumenta-
tionsverlauf wieder aufgenommen und mit Verweis auf aktuelle (empirische) For-
schungsergebnisse diskutiert.

Mit Bezug auf die gehorlose Leserschaft, die vom Verlag nicht explizit genannt
wird, sollte tiberdies die Doppelfunktion von schriftlichen Texten berticksichtigt
werden. Im Unterricht mit gehérlosen SuS dienen Texte zum einen der Informati-
onsvermittlung (z. B. Verfassertexte im Geschichtsunterricht oder Sachtexte in den
MINT-Fichern''), zum anderen sind sie aber auch oft der einzige Zugang zur Laut-
sprache. Bei Letzterem geht es nicht nur um das Verstehen von (fachlichen) Infor-
mationen, sondern v.a. um den Zugang zu sprachlichen Strukturen. Wahrend
horende L2-Lernende des Deutschen in ihrem Alltag weiteren sprachlichen Input
durch miindlichen Sprachgebrauch erfahren, beschrankt sich der Input bei gehor-
losen Personen auf die Schrift. Ist dieser Input ausschliesslich in Einfacher Sprache
gehalten, wird den gehorlosen Lernenden kein vollstindiger Zugang zu den Struk-
turen der deutschen Lautsprache ermoglicht. Dass sich ein Input komplexer Satz-
konstruktionen messbhar auf die Schreibprodukte auswirkt, zeigen Untersuchungen
aus der Schreibforschung: Beim sog. ,Complex Input Primed Writing* werden Ler-
nenden komplexe Satzkonstruktionen als Input gegeben, um damit durch Priming
auch den Output zu beeinflussen (vgl. Chen/Meurers 2017, 2019).""® Tatsachlich be-
wirkt ein komplexer Input auch einen komplexeren Output: Wenn die SuS aufge-

112 Die Abkiirzung MINT steht fiir die Facher: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und
Technik.

113 Priming bezeichnet in der Kognitionspsychologie die Beeinflussung durch einen ersten Reiz
(Prime), welcher die Reaktion auf die darauf folgenden Reize beeinflusst (vgl. u. a. McDonough
2009 zu Priming im Zweitspracherwerb).
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fordert wurden, einen Text weiterzuschreiben, der sich durch komplexe Satzstruk-
turen auszeichnete, waren in der Tendenz auch die Sétze der SuS komplexer." Mit
anderen Worten: Kinder schreiben so, wie sie lesen.

Der gegenteilige Effekt, dass ein Input in simplifizierter Sprache auch einen
weniger komplexen Output nach sich zieht (z. B. die beschriebenen teilweise rigi-
den Satzmuster nach dem Schema SVO), ist somit wenig iiberraschend. Um einen
Lerneffekt in der Zielsprache erreichen zu konnen, sollte sich der sprachliche
Input zwar an der Interimsprache der Lernenden orientieren, aber nicht dem Ni-
veau der Lernenden angepasst werden. Vielmehr sollte er sich an der sog. Zone
der nichsten Entwicklung orientieren (vgl. Vygotski 1978)'™: Um die Su$ in ihrem
néachsten Entwicklungsschritt unterstiitzen zu konnen, kann der (sprachliche)
Input als Wegweiser bereits die Richtung anzeigen — auch wenn das Ziel damit
noch nicht erreicht ist (vgl. die Input-Hypothese nach Krashen 1986).

Dennoch ist der Einsatz von Lesetexten in Einfacher Sprache fiir gehorlose SuS
nicht nur in der Deutschschweiz, sondern an Gehorlosenschulen im ganzen deutsch-
sprachigen Raum verbreitet. Giinther (2004, S. 19) spricht sich im Rahmen der Aus-
fiihrungen zum Hamburger bimodal bilingualen Schulversuch deutlich gegen den
Einsatz von sprachlich vereinfachten Texten aus. Er begriindet dies damit, dass die
»Realisierung eines qualitativ wie quantitativ an den Normen der Regelschulen ori-
entierten Unterrichtsangebotes unabdingbare Voraussetzung® fiir eine altersgemésse
kognitive wie kommunikative Entwicklung sei. Auch Plaza-Pust (2011, S. 116f.) betont
die Wichtigkeit der Konfrontation gehérloser SuS mit komplexer Sprache:

LernerInnen miissen die Chance haben, einer Vielfalt struktureller Formate ausgesetzt zu
werden und diese auch zu benutzen. In Bezug auf den Erwerb der deutschen Satzstruktur
bedeutet dies, dass LernerInnen frith mit komplexen Satzen konfrontiert werden sollten, da
sonst die fiir das Deutsche charakteristische Verbstellungsasymmetrie schwer zu lernen ist.
[...] Die SchiilerInnen miissen mit ,normalen“ (altersangemessenen) Texten konfrontiert
werden und nicht mit , Text-Fragmenten®, die ihrem angeblich limitierten Verstdndnis ange-
passt sind.

Schéfke (2005, S. 205) verweist in ihrer Untersuchung zur Textproduktionskompe-
tenz gehorloser SuS ebenfalls auf die Tradition, fiir den Unterricht gehorloser
und schwerhoriger Kinder auf vereinfachte Texte zurtiickzugreifen und beurteilt
diese kritisch: ,Gerade im Bereich der Horgeschadigtenpddagogik hat der Einsatz
altersgemasser Literatur aber keine Tradition“. Die stattdessen eingesetzten, ver-

114 In der zitierten Studie wurde mit englischen Texten gearbeitet (vgl. Chen/Meurers 2017).

115 Das Konzept einer ,Zone der ndchstmoglichen Entwicklung basiert auf Vygotzky (1978,
S. 86), der ebendiese Zone als Distanz zwischen dem aktuellen Lernniveau und einem ,higher
level of potential development as determindes through problem solving under adult guidance
and in collaboration with more capable peers“ definiert.
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einfachten Lesestiicke bezeichnet sie nicht nur inhaltlich, sondern auch sprach-
lich als problematisch:

Vereinfachte Texte werden mit dem Ziel erstellt, eine langsame Ausweitung des Wortschat-
zes und eine Festigung der im Unterricht [...] erarbeiteten Syntaxmodelle zu ermdoglichen.
Die in diesen angebotenen Sétze schreiben vor, welche Elemente zu welchem Zeitpunkt ge-
lernt werden sollen, und bieten dadurch keine zureichende Vielfalt, damit Schiiler auf ver-
schiedenen Erwerbsniveaus anhand dieses Angebots eigene Hypothesen bilden kénnen
(ebd., S. 205f).

Schéfke fithrt hier zugleich einen Grund an, weshalb ein solches Vorgehen pro-
blembehaftet ist: Die SuS befinden sich (nicht nur in den zumeist sehr heterogen
zusammengesetzten Klassen der Gehorlosenschulen) auf unterschiedlichen Er-
werbsniveaus. Um allen gerecht werden zu kénnen, wird deshalb oft eine Pas-
sung ,nach unten‘ als Losung gesehen. In ihrer Analyse eines solchen Textes in
(vermeintlich) Einfacher Sprache zeigt Schéfke (ebd., S. 207-213), dass vereinfachte
Texte nicht einfacher zu lesen sind, im Gegenteil: Durch fehlende Verkniipfungen
auf Textebene wird das Verstdndnis oft zusatzlich erschwert. Diese Beobachtung
wird u. a. auch im Rahmen aktueller Untersuchungen zum Effekt textseitiger An-
passungen bestétigt. So zeigen u. a. Leiss et al. (2017), dass durch formale Anpas-
sungen sogar negative Effekte in Bezug auf die Verstdndlichkeit der Texte erzielt
werden konnen. Schmellentin (2020, S. 350) begriindet dies damit, ,dass die
Komplexitatsreduktion auf der sprachformalen Ebene auf Kosten der lokalen Ko-
hésion geht“ und die vermeintliche Vereinfachung dadurch die lokale und globale
Kohérenzbildung erschwert. Eine Vereinfachung der Texte ist also nicht nur in
Bezug auf den sprachlichen Input problematisch, sondern kann auch die Ver-
stdndlichkeit negativ beeinflussen. Schafkes (2005, S. 211) Lésungsansatz fiir diese
Problematik ist didaktisch motiviert: Sie pladiert fiir eine Lesedidaktik, ,die die
Schiiler in die Lage versetzt, Unklarheiten und Verstdndnislicken zu tolerieren®.
Eine Moglichkeit, solchen Verstandnisliicken oder Unklarheiten zu begegnen,
stellt die Gebardensprache dar. Im Hamburger Schulversuch wurde deshalb fiir
den Deutschunterricht gehorloser Kinder eine neue Route vorgeschlagen: Bei der
Be- und Verarbeitung deutscher Texte stellte im Rahmen des Hamburger Schul-
versuchs in einem ersten Schritt die Gebdrdensprache den sinnhaften Zugang
zum Text sicher, um sich anschliessend im Unterricht ,biliteral® mit der Literatur
auseinandersetzen zu koénnen. Unter der Bezeichnung ,biliteral‘ wird die Ausein-
andersetzung mit und die Ubertragung von lautsprachlicher Literatur in Gebér-
densprache gefasst. So wurde z. B. Goethes Zauberlehrling nicht nur in seiner
deutschen Fassung erarbeitet, sondern auch in eine gebdrdenpoetische Version
ubertragen und durch die SuS entsprechend in DGS interpretiert (vgl. Glinther
2004, S. 191). Ein solch biliteraler Zugang findet sich auch im Unterricht der Ko-
horte 1. Die inhaltliche Zusammenfassung des Gelesenen in DSGS wird von der
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involvierten Lehrperson als besonders motivierend fiir die himodal hilingualen
SuS beschrieben. Diese biliterale Auseinandersetzung mit Literatur scheint also
nicht nur in Bezug auf ihr didaktisches Potential, sondern auch aus motivationa-
len Griinden vielversprechend. Gerade wenn es darum geht, den Lernenden den
Zugang zu Literatur oder auch zu Fachtexten zu ermdglichen, bietet sich die Ge-
bardensprache im Rahmen eines Scaffoldings an (vgl. u. a. van de Pol/Volman/
Beishuizen 2010). Ob eine starkere Integration der Gebdrdensprache in den Lese-
prozess messbare Effekte zeigt, miisste im Rahmen einer Interventionsstudie
uberprift werden. Die Hinweise aus der Praxis deuten zumindest darauf hin,
dass ein vermehrter Einbezug der Gebdrdensprache bei der Verarbeitung von (li-
terarischen) Texten gewinnbringend sein kdnnte. Im Sinne eines bimodal bilin-
gualen Unterrichts ist es weiter wiinschenswert, dass die Gebdrdensprache nicht
nur die Rolle einer Interpretationshilfe tibernimmt, sondern aktiv in den Unter-
richt eingebunden wird, z. B. durch die genannte Gebardensprachpoesie, aber
auch durch andere gebardensprachliche Textsorten. Wie eine explizite Vermitt-
lung gebardensprachlicher Textkompetenz(en) fiir den (Schrift-)Zweitsprachun-
terricht nutzbar gemacht werden kann, ist Gegenstand der Ausfiithrungen im
folgenden Kapitel.

6.2 Zum Potential cross-modalen Transfers

Interferenzen in Lernersprachen kénnen Einblicke in Spracherwerbsprozesse
gewahren und liefern wichtige Hinweise auf den individuellen Zweitspracher-
werbsstand, wie im Rahmen dieser Untersuchung dargestellt wurde. Der Terminus
JInterferenz‘ bezeichnet v. a. in der Zweitspracherwerbsforschung sprachliche Trans-
ferphédnomene, die nicht den normierten zielsprachlichen Strukturen entsprechen.
Der Terminus wird seine negative Konnotation nur schwer los: Ein erstmals im
Jahre 1987 erschienener Ratgeber fiir Englisch-Lehrpersonen leitet bereits in der 18.
Auflage zum Umgang mit ,interference and other problems“ an (vgl. Swan/Smith
2014). Dieser Problemcharakter haftet den Interferenzen v. a. im schulischen Kontext
weiter an: So kritisieren u. a. Wenk et al. (2016, S. 155) im Rahmen ihrer Untersuchun-
gen zu bilingualen Schreibféhigkeiten deutsch-tuirkischer SuS, dass Interferenzen in
den schriftlichen Produktionen bilingualer SuS noch immer primér fehleranalytisch
als ,negative[r] Transfer aus der nichtdeutschen Familiensprache“ analysiert wer-
den. Dabei bergen Transferleistungen gerade in Bezug auf die (bilinguale) Text-
produktion durchaus didaktisches Potential, im Besonderen, wenn sie auf der
Prozessebene geschehen: ,Demnach wéren verschiedene Ressourcen, Prozesse
und Kontrollmoglichkeiten relevant fiir das Schreiben in verschiedenen (und unter-
schiedlich gut beherrschten) Sprachen und interlingual tbertragbhar (ebd., S. 158).
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Diese Hypothese einer interlingualen Ubertragbarkeit und damit auch der Méglich-
keit einer interlingualen Forderung von Schreibfdhigkeiten konnte im Rahmen der
von Wenk et al. (2016) durchgefiihrten Interventionsstudie bestétigt werden. Fiir die
Unterrichtspraxis schlussfolgern sie:

[Dlie Ergebnisse [geben] Hinweise darauf, dass sich eine funktionale Schreibférderung auch
in bilingualer Hinsicht nicht nur auf allgemeines strategisches bzw. kognitives Wissen zu
Schreibverfahren, wie es in den einschlagigen Schreibprozessmodellen dargelegt wird, be-
ziehen sollte, sondern auch ein expliziter Einbezug textspezifischen Wissens auf der Meso-
ebene sinnvoll ist. Hierfiir bieten sich Textprozeduren an, durch die den Schreibenden —
anderes (sic!) als bei einem Fokus auf Oberflichenmerkmale — spracheniibergreifend ver-
deutlicht wird, wie sprachliche Mittel funktional eingesetzt werden konnen. Inshesondere
in der Vermittlung von Schemata scheint ein interlinguales Potenzial zu liegen (ebd., S. 175).

Demnach plédieren sie fiir eine Fokussierung auf die Funktionalitidt von Sprache
anstatt einer isolierten Betrachtung oberflachlicher Merkmale (den angesproche-
nen Interferenzen) eines Textes (ebd., S. 160). Eine getrennte Forderung sprachli-
cher Kompetenzen bilingualer SuS erachten sie als wenig zielfiithrend und fordern
stattdessen eine ,verstarkte und grundsatzliche Berticksichtigung interlingualer Zu-
sammenhénge bei der literalen Entwicklung“ (ebd., S. 175). Was Wenk et al. (2016)
als ,interlingual‘ bezeichnen, ist in Bezug auf die Situation bimodal bilingualer Sig-
ner zugleich ,cross-modal, d. h. nicht nur ein sprach-, sondern auch ein moda-
litatsiiberschreitender Transferprozess.

Der kontrastive Sprachunterricht wie er auch an der SEK 3 angeboten wird,
basiert auf diesen Erkenntnissen der Bilingualismusforschung: Eine kontrastive Ge-
gentiberstellung der involvierten Sprachsysteme spielt bei der Ausbildung metalin-
guistischen Wissens um die Gemeinsamkeiten sowie die Unterschiede der beiden
Sprachen eine zentrale Rolle (vgl. Plaza-Pust 2011, S. 117). Durch das Gegentiberstel-
len zweier Sprachsysteme wird einerseits deren Gleichwertigkeit betont, anderer-
seits werden die unterschiedlichen sprachlichen Mittel und deren Funktionen
analysiert. Dass sich im Besonderen im Hinblick auf die Férderung der Textkompe-
tenz ein solch kontrastiver und zugleich cross-modaler Zugang anbietet, legen Er-
gebnisse aus Studien zur Koharenzbildung in Texten gehorloser Personen nahe:
Arfé und Boscolo (2006, S. 272) zeigen, dass sich die Schwierigkeiten nicht auf die
sprachformale Ebene beschrédnken, sondern vielmehr die Organisation von Inhal-
ten und deren kohérente Darstellung betreffen. Dieser Bereich liesse sich mit den
Lernenden auch ,interlingual‘ (nach Wenk et al. (2016)) bzw. cross-modal erarbei-
ten, zumal Koharenzbildung auch fiir gebardete Texte zentral ist.

Mit einem Verweis zuriick auf die einleitenden Anmerkungen zu Interferenzen
und Transferprozessen ware somit die Textkompetenz ein Bereich, in welchem sol-
che Transferprozesse nutzbar gemacht werden kénnen. Unter ,Textkompetenz*
werden nicht die formalsprachlichen Kompetenzen gefasst, sondern hauptséchlich
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Organisations- und Strukturierungsstrategien. Dass die entsprechenden (gebéarden-)
sprachlichen Mittel zur Organisation und Strukturierung den bimodal bilingualen
Lernenden zur Verfiigung stehen, wurde bereits dargelegt. Nun ist es Aufgabe
einer bimodal orientierten Schreibdidaktik, diese Strukturen den bimodalen Ler-
nenden bewusst zu machen und einen Transfer entsprechend anzuleiten. Dass die-
ser Transfer nicht unidirektional sein muss, sondern auch von der Schrift in die
Gebéardensprache stattfinden kann, wurde ebenfalls ausgefiihrt. Hier bietet es sich
an, die individuellen Sprachkompetenzen und -praferenzen zu berticksichtigen. Die
beschriebenen ,alternativen Routen‘ im Schriftspracherwerb gehérloser Lernender
spielen also auch in die Vermittlung der Textkompetenz hinein: So kénnen sich ei-
nige SuS gewisse Strukturen besser tber ihren bereits erworbenen Erfahrungs-
schatz gebardensprachlicher Textsorten erschliessen (z. B. weil sie bereits in
Kontakt mit gebardensprachlichen Mérchen gekommen sind), andere orientieren
sich dagegen starker an schriftlichen Texten. Wahrend insbhesondere zur Férderung
der lautsprachlichen Textkompetenz umfangreiche, lehrmittelgestiitzte Material-
sammlungen bereits ab Kindergartenstufe zur Verfiigung stehen, besteht weiterhin
ein Desiderat fiir Materialien zur Férderung gebardensprachlicher Textkompetenz.
Eine Orientierungshilfe fiir Lehrpersonen zu den ,Bausteinen‘ gebardensprachlicher
Textkompetenz bieten die Kompetenzbeschreibungen gebérdensprachlicher Text-
kompetenz im GER fiir Gebdrdensprachen (vgl. GER 2020, S. 184-189). Dabei fokus-
siert die Skala zur Gebdrden-Textstruktur

auf die Fahigkeit der Sprachnutzenden / Lernenden, verschiedene Strukturen unterschiedli-
cher Texttypen zu erfassen und zu verstehen und ihre Beitrdge adressaten- und textgerecht
zu formulieren und zu strukturieren. Gebarden-Textstruktur steht in Verbindung mit den
Skalen zu Kohédrenz und Themenentwicklung bei den Kommunikativen Kompetenzen fiir
Lautsprachen. Das Skalenpaar fiir Gebardensprachen umfasst schematisches Wissen zu Vi-
deotexten [...] sowie zum Textaufbau und zur Textkohdrenz. Weiter umfasst es das Wissen
um und die Anwendung von kohésiven Mitteln, die vorausgesetzt werden, um einen Video-
text aufzubauen oder zu interpretieren (ebd., S. 184).

Dies flihrt zuriick zur Aussage von Wenk et al. (2016, S. 175), dass im Unterricht
auch sprachiibergreifend verdeutlicht werden kann, wie sprachliche Mittel funktio-
nal eingesetzt werden konnen: ,Inshesondere auf der Vermittlung von Schemata
scheint ein interlinguales Potenzial zu liegen“. Dieses schematische Wissen ebenso
wie die konkrete Anwendung kohésiver Mittel werden im GER auch fiir Videotexte
in Form von Kompetenzbeschreibungen formuliert, welche als Lernziele fiir den
Unterricht adaptiert werden konnen. Dass die Skala zur gebdrdensprachlichen
Textkompetenz tiberdies ,in Verbindung mit den Skalen zu Kohérenz und Themen-
entwicklung bei den Kommunikativen Kompetenzen fiir Lautsprachen“ steht, ver-
deutlicht einmal mehr die enge interlinguale und zugleich cross-modale Verzahnung
dieser kommunikativen Kompetenzen (GER 2020, S. 184).
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Inshesondere im Bereich der Textkompetenz ist es legitim, auch im eigentli-
chen Erstsprachunterricht (d. h. DSGS fiir bimodal bilinguale SuS) auf Kompetenz-
beschreibungen fiir den Zweitsprachunterricht zuriickzugreifen. An dieser Stelle
sei abermals auf den Hinweis von Keller et al. (2018, S. 245) verwiesen, dass ,[e]ine
hohe gebdrdensprachliche Sprachkompetenz nicht zwangslaufig mit einer hohen
gebardensprachlichen Textkompetenz [korreliert]“. Zur Forderung von Letzterer
bieten die Kann-Beschreibungen nicht nur fiir den Zweitsprachunterricht einen
Anhaltspunkt, sondern sind auch wegweisend fiir die gezielte Forderung von Text-
kompetenz im Rahmen des bimodal bilingualen Unterrichts gehdrloser SuS. Wéh-
rend gewisse Kann-Beschreibungen (,Kann angemessen in ein Thema einfithren®)
sowohl auf geschriebene als auch auf gebédrdete Texte anwendbar sind, ist die
sprachliche Umsetzung modalitdtsspezifisch, bspw. ,Kann einfache Strategien zur
Strukturierung von Informationen einsetzen (z. B. Thema — Kommentar)“ (Niveau
B1) oder ,,Kann rhetorische Fragen zur Strukturierung einsetzen“ (Niveau B2). Hier
schliesst sich der Bogen zwischen der linguistischen Analyse und der Unterrichts-
praxis: Die Korpusanalyse hat gezeigt, dass die bimodal bilingualen Lernenden be-
reits frith (d.h. ab Kohorte I) entsprechende Strategien anwenden. Allerdings
ubertragen sie diese Strategien wie die im ersten Deskriptor aufgefiihrte Topik-
Kommentar-Struktur z. T. noch sehr direkt in die Schriftlichkeit. Diese Direktheit
zeigt sich u. a. in der Ubertragung der prosodischen Pause in Form von vergrosserten
Wortabstanden zwischen Topik und Kommentar. Dabei scheint es aus didaktischer
Perspektive zentral, solche Formen nicht als zielsprachliche Fehler zu bewerten. Viel-
mehr sind die beschriebenen Strukturen Ausdruck eines cross-modalen Transferpro-
zesses und konnen den Lernenden entsprechend intralingual (und im Falle bimodal
bilingualer Signer cross-modal) bewusst zuganglich gemacht werden.

An dieser Stelle stellt sich die Frage nach einem angemessenen Umgang mit
Variation in Texten bimodal bilingualer SuS, womit sich auch der Kreis zum Inter-
ferenzbegriff schliesst. Wie im Rahmen dieses Kapitels ausgefithrt wurde, scheint
Transferprozess nicht gleich Transferprozess. So werden etwa Interferenzen v. a.
im Klassenzimmer zumeist negativ bewertet: ein Einfluss der Erstsprache auf die
Zielsprache, den es — iiberspitzt formuliert — auszumerzen gilt (vgl. auch den zitier-
ten Ratgeber zu ,Interferenzen und anderen Problemen). Dass solche sprachiiber-
greifenden Transferprozesse auch iiber didaktisches Potential verfiigen konnen,
zeigen u.a. Wenk et al. (2016). Hier scheint es mit Bezug auf die Unterrichtspraxis
wichtig, tiber einen angemessenen Umgang mit Variation im schriftlichen Aus-
druck bimodal bilingualer SuS nachzudenken. Erste Uberlegungen dazu sind Ge-
genstand des folgenden Kapitels.
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6.3 Zum Umgang mit Variation

Ein angemessener Umgang mit und eine entsprechende Bewertung von sprachlicher
Variation in den Texten bimodal bilingualer Sus ist fiir einen bimodal ausgerichteten
Unterricht zentral und fiir die Lehrpersonen eine Herausforderung zugleich. Im Be-
sonderen auf Volksschulstufe (hier: Kohorte I) basiert der Grammatikunterricht auch
im sog. Erstsprachunterricht (hier: Deutsch) v. a. auf der Vermittlung und Reflexion
sprachlicher Normen. Der Umgang mit Abweichungen von der zielsprachlichen
Norm ist entsprechend fehleranalytisch gepragt. Dass in der Schule auf die ziel-
sprachliche Korrektheit geachtet wird, ist nachvollziehbar und wichtig. Allerdings
stosst ein rein fehleranalytischer Zugang gerade in Bezug auf die Beschulung von L2-
Lernenden auch an Grenzen. Dadurch soll nicht etwa impliziert werden, dass die
Lernenden nicht auf Abweichungen von der zielsprachlichen Norm aufmerksam ge-
macht werden sollen. Allerdings zeigt Wagener (2018) im Rahmen ihrer Untersu-
chung zum Schriftzweitspracherwerb gehorloser Kinder mit DGS als Erstsprache,
dass bei einer Auswertung ebensolcher Abweichungen auch der Entwicklungsstand
im (Schrift-)Zweitspracherwerb berticksichtigt werden sollte. Fiir das Handeln im Un-
terricht empfiehlt Wagener (ebd., S. 199) etwa mit Bezug auf den Wortstellungser-
werb ,Sdtze ohne V2-Position zurtickhaltend [zu] bewerten oder mit Bezug auf die
Morphosyntax ,Unsicherheiten der Schiiler in der Form/Funktions-Zuordnung zu-
rickhaltend [zu] bewerten“ (ebd., S. 201). Hinsichtlich der Beschulung gehorloser Ler-
nenden in Deutschland konstatiert Wagener (ebd., S. 196) zudem:

Der Grammatikunterricht ist [...] stark auf Progression ausgerichtet und behandelt hédufig
Themen, deren sprachliche Strukturen von vielen Schiilern im Sinne der Processability The-
ory noch nicht verarbeitet werden kénnen. Im Deutschunterricht offenbart sich ein Span-
nungsfeld, in dem die Lehrkraft zwischen fachsprachlichen Anforderungen des Lehrplans
und dem sprachlichen Entwicklungsstand der Schiiler immanent vermitteln muss. Die
Schriftsprache steht hier selbst als Barriere vor dem Wissen, anstatt als Instrument fiir eine
selbststdndige Wissenserschliessung zu dienen.

Diese Herausforderung betrifft nicht nur Lehrpersonen im Gehérlosenwesen, son-
dern auch Lehrpersonen horender SuS mit mehrsprachigem Hintergrund, zumal
das Modell des/der monolingual deutschsprachigen Lernenden auch in der Schweiz
nicht mehr den Regelfall darstellt. Eine entsprechende Sensibilisierung der Lehr-
personen fiir die Bedlirfnisse mehrsprachiger Lernenden ist somit unabhéngig
vom Horstatus oder der bevorzugten Kommunikationsmodalitit der SuS hilfreich.
Fiir die Zielgruppe der hérenden Lernenden mit mehrsprachigem Hintergrund wur-
den bereits entsprechende Angebote fiir den Bildungsraum Ziirich entwickelt."'®

116 Die Kohorten dieser Untersuchung stammen ebenfalls alle aus dem Raum Ziirich.
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Im Kanton Ziirich werden z. B. Lehrpersonen, die an Schulen mit einem hohen Anteil
mehrsprachiger Lernender unterrichten, durch das QUIMS-Programm fur die
Bedirfnisse fremdsprachiger SuS sensibilisiert und didaktisch-methodisch un-
terstiitzt.!”” Eine solche Sensibilisierung ist auch fiir den Unterricht bimodal
bilingualer SuS gewinnbringend: Ein Blick in die Deutschschweizer Klassen-
zimmer zeigt, dass die Mehrheit der horenden Lehrpersonen sich der sprach-
bezogenen Herausforderungen fiir die gehdrlosen Lernenden (noch) nicht
bewusst sind. Diese Wahrnehmung zeigt sich auch in den Texten, wie z. B. bei
M. C (Kohorte I): ,Mir gefdllt nicht wenn Horenden Lehrer/in mit sprechen
und Gebardensprache aber Gebadrdensprache nicht so gut.“ Ein Vergleich mit
dem Videotext macht deutlich, dass M. C. mit der Formulierung ,mit sprechen
und Gebérdensprache“ auf das lautsprachbegleitende Gebarden (LBG) refe-
riert. Mit einem bimodal bilingualen Unterricht kann jedoch nicht der Unter-
richt mit LBG gemeint sein, sondern eine gleichwertige Behandlung beider
Modalititen als vollwertige Sprachen. Voraussetzung dafiir ist u. a. ein Verstandnis
von Seiten der horenden Lehrpersonen fiir die Strukturen und modalititsbedingten
Besonderheiten der Gebédrdensprache und damit der Erstsprache bimodal bilingua-
ler SuS. Gerade fiir Lehrpersonen im Gehdrlosenwesen ist ein modalitétsspezifisches
Sprachverstandnis dahingehend gewinnbringend, als das Erkennen gebardensprach-
licher Einfliisse auch ein Verstdndnis der zielsprachlichen Auffalligkeiten ermdglicht.

Als Beispiel auf Textebene konnen etwa die scheinbar fehlenden kohésiven Ver-
kniipfungen mit einem Blick auf die gebardensprachlichen Regeln begriindet wer-
den: So wird durch den Vergleich mit den gebardeten Texten deutlich, dass durchaus
kohésive Mittel eingesetzt werden, diese aber im Gegensatz zu Lautsprachen in Ge-
bérdensprachen auch nicht-lexikalisch (d. h. ausschliesslich non-manuell) artikuliert
werden konnen. Als Beispiel auf der sprachlichen Ebene ist die Ubergeneralisierung
der Préposition an zu nennen: In den Texten wird an teilweise als Kongruenzmarker
eingesetzt, um Agens und Patiens eindeutig markieren zu konnen. Hier zeigt sich
eine Parallele und zugleich eine Variation im Vergleich zur Markierung in Texten
gehorloser DGS-Signer. Wahrend beide Gruppen (DGS und DSGS) Prépositionen als
Kongruenzmarker iibergeneralisieren, zeigen sich auf der lexikalischen Ebene Unter-
schiede: DGS-Signer verwenden vermehrt die Préposition auf, wahrend DSGS-Signer
die Praposition an als Kongruenzmarker bevorzugen. Diese Variation zeigt, dass im
Rahmen eines kontrastiven Zugangs auch die entsprechende (nationale) Gebarden-
sprache berticksichtigt werden sollte. Konkret bedeutet das fiir den kontrastiven Un-

117 Das QUIMS-Programm steht fiir ,Qualitdt an multikulturellen Schulen und wird vom Kanton
Zirich getragen. Das Programm richtet sich an Schulen, die mit der Herausforderung einer di-
versen Schiilerschaft (fremdsprachlicher Hintergrund sowie Bildungsferne des Elternhauses)
konfrontiert sind (vgl. Kanton Ziirich 2008).
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terricht, dass Materialien aus dem deutschen Bildungsraum vor ihrem Einsatz in
Schweizer Klassenzimmern auf ihre Giiltigkeit gepriift werden sollten, um nicht Pro-
bleme zu generieren, die Deutschschweizer SuS nicht betreffen. Ein Beispiel aus der
Schweizer Schulpraxis eines solchen unerwiinschten Problem-Imports ist die deut-
sche Auslautverhértung im Schreibunterricht fiir hérende Kinder, die Rechtschreib-
materialien aus Deutschland als Schwierigkeit thematisieren (z. B. Rad versus Rat).
Diese Schwierigkeit gilt jedoch meist nicht fiir Deutschschweizer Schulkinder, deren
L1 eine Schweizer Mundart ist. Die Kinder darauf hinzuweisen, dass der Laut am
Wortende in Rad nicht als t verschriftetet werden darf, kann deshalb irritierend wir-
ken. Um Gleiches fiir gehorlose Kinder zu vermeiden, empfiehlt sich auch hier vor
dem Einsatz im Klassenzimmer eine Priifung kontrastiv angelegter Materialien.

Das Beispiel der verschrifteten Kongruenzmarker illustriert zugleich den Mehr-
wert eines modalititssensiblen Blicks auf Variation in Texten gehorloser Personen:
Zwar konnen die genannten Ubergeneralisierungen in Bezug auf die Zielsprache
Deutsch als Abweichungen von der Norm gewertet werden. Sie lassen jedoch auch
erkennen, dass die Konzepte Agens und Patiens den Lernenden durchaus bewusst
sind. Dieses Bewusstsein ist Voraussetzung fiir eine vergleichende Gegentiberstellung
beider Sprachsysteme und ermdglicht in der Folge einen kontrastiven, analytischen
Zugang zu Sprache. Dabei ist zentral, dass beide Sprachsysteme gleichwertig behan-
delt werden und die Gebardensprache nicht nur als ,Mittel zum Zweck‘ oder gar als
Storfaktor (hinsichtlich der thematisierten Interferenzen) wahrgenommen wird. Ent-
sprechend sind Sprachmischungen in Texten bimodal bilingualer Signer nicht als
Problem zu sehen, zumal sich auch im Rahmen dieser Untersuchung gezeigt hat,
dass entsprechende Kontakt-Phdnomene nicht den Regelfall darstellen. Vielmehr be-
legen die ,Mischphdnomene, dass die Lerne[nden] iiber den Modalitadtsunterschied
hinweg Aquivalenzen erkennen und ihr Wissen iiber die zugrundeliegenden Ge-
meinsamkeiten zwischen den Sprachen kreativ nutzen“ (Plaza-Pust 2011, S. 114).
Sprachliche Kontaktphédnomene treten entsprechend systematisch auf und sind ,im
Zusammenhang mit dem jeweiligen Entwicklungsabschnitt zu verstehen“ (ebd.). Sie
erlauben den SuS ausserdem, komplexere Bedeutungen auszudriicken, fiir die ihnen
im Deutschen die entsprechenden Mittel noch nicht zur Verfiigung stehen (vgl. ebd.).
Diese Formen als Fehler zu sanktionieren ist deshalb in einem bimodal bilingualen
Unterrichts-Setting wenig zielfiihrend. Vielmehr lohnt es sich, den systematischen
Charakter dieser Kontakt-Phdnomene zu erkennen und im Rahmen eines kontrasti-
ven bimodalen Unterrichts zu berticksichtigen.



7 Schlusswort

Mit dieser Arbeit wurde das Ziel verfolgt, durch die linguistische Analyse von Texten
bimodal hilingualer Signer eine Grundlage fiir weiterfiihrende (schreib-)didaktische
Uberlegungen zu schaffen. Im Rahmen dieser interdisziplinir angelegten Unter-
suchung wurde versucht, eine Briicke zwischen der Lautsprach- und der
Gebardensprachlinguistik zu schlagen. Dieser Briickenschlag hatte zum Ziel, die
unterschiedlichen Perspektiven im Hinblick auf eine bimodal orientierte Schreibdi-
daktik gewinnbringend zu verkniipfen. Dabei hat sich gezeigt, dass eine Zusam-
menfiithrung der Disziplinen auch ein Neudenken traditioneller Terminologien
bedingt, wie u. a. im Zusammenhang mit dem Modalitatsbegriff deutlich wurde.
Ein solches Neudenken ist deshalb nétig, weil die Schrift nicht nur von Nutzenden
einer Lautsprache, sondern ebenso von gehdrlosen Signern zu Kommunikations-
zwecken verwendet wird. Eine (Schreib-)Forschung, welche sich ausschliesslich an
Texten horender Personen orientiert, schliesst die Nutzergruppe der bimodal bilin-
gualen Schreibenden aus. Dieses Forschungsdesiderat wurde im deutschlandi-
schen Raum bereits in den 90er-Jahren erkannt und die Erkenntnisse aus den
linguistischen Untersuchungen fiir die Praxis aufbereitet (vgl. Glinther 1999;
Gunther/Schafke 2004a). Analoge Untersuchungen existierten fiir die Schweiz
bislang nicht - die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, diese Liicke zumindest an-
satzweise zu schliessen. Wahrend die vorangehenden Untersuchungen v. a. die
Primarschulstufe abdeckten, wurden im Rahmen dieser Analyse die weiterfith-
renden Schulstufen (Sekundarstufe I und II sowie Tertidrstufe) in den Blick ge-
nommen. Durch die Fokussierung auf diese Lernergruppen mit fortgeschrittener
Schulerfahrung konnten neben den dokumentierten Zweitspracherwerbsprozessen
auch strukturelle Transferphdnomene sichtbar gemacht werden: So zeigten sich im
Besonderen in der Informationsstruktur sowie in der Textorganisation sprachliche
Formen, die auf einen Transfer aus der Gebdrdensprache hinweisen. In Anlehnung
an Erkenntnisse aus der lautsprachlichen Schreibforschung kann es auch fiir bimo-
dal hilinguale Lernende sinnvoll sein, diese Transferprozesse fiir die Textproduktion
didaktisch zu nutzen und entsprechend anzuleiten. Damit dies gelingen kann, bedarf
es u. a. einer Sensibilisierung der mehrheitlich horenden Lehrpersonen fiir die Be-
sonderheiten und deren Ursachen im Schreiben ihrer bimodal bilingualen SuS. Eine
entsprechende Neuorientierung in Richtung einer himodal bilingualen Schreibdidak-
tik setzt jedoch auch die Akzeptanz der Gebédrdensprache als vollwertige und
damit sprachpolitisch gleichwertige Sprache voraus: eine Voraussetzung, die in
der Schweiz auf nationaler Ebene bis dato noch nicht gegeben ist.
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9 Anhang
9.1 Auftrage zur Textproduktion
9.1.1 Auftrag Kohorte I

Dissertationsprojekt

H H 1 Aline Meili
lZJSrIi‘:?‘IIE:tat Deutsches Seminar, UZH

Freie Schreibiibung: SEK3 — Oberstufe fiir Gehorlose und Schwerhdrige

a) Schreibe einen Text zum Thema «Mein Schultag».

Beantworte im Text die folgenden Fragen

- Wie sieht ein typischer Schultag fur dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefillt dir gut an der Schule? Begriinde!

- Was gefillt dir nicht? Begriinde!

- Wo mochtest du spater einmal arbeiten?

b) Gebérde den gleichen Inhalt in DSGS auf Video.

Mein Name:
Titel:
@ Open Access. ©2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist

lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111015385-009


https://doi.org/10.1515/9783111015385-009
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9.1.2 Auftrag Kohorte II

Dissertationsprojekt

H H 3 Aline Meili
;’::ivce}:,?:tat Deutsches Seminar, UZH

Freie Schreibiibung: BSFH Oerlikon

a) Schreibe einen Text zum Thema «Mein Lehrbetrieb».

Beantworte dabei die folgenden Fragen

- Wie sieht ein typischer Arbeitstag fir dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefillt dir gut an der Arbeit? Begriinde!

- Was gefillt dir nicht? Begrinde!

- Wo mdchtest du spater einmal arbeiten?

b) Gebarde den gleichen Inhalt in DSGS auf Video.

Mein Name:

Titel:




9.1.3 Auftrag Kohorte III

Auftrag 1: Schreibauftrag

Universitat
Ziirich™

Freie Schreibiibung: DIMA Sprachschule

9.1 Auftrdge zur Textproduktion

Dissertationsprojekt
Aline Meili
Deutsches Seminar, UZH

1. Textschreiben

- Was gefdllt Dir nicht? Warum?

2. Formales

a) Schreibe den Text von Hand.
b) 1.5 bis maximal 2 Seiten.

Schreibe einen Text auf Deutsch und beantworte dabei die folgenden Fragen:

- Wie sieht ein typischer Arbeitstag fiir Dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefillt Dir gut an Deinem Beruf? Warum?

- Was sind Deine beruflichen Ziele fiir die Zukunft?

Titel:

— 213
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Auftrag 2: Gebardentext

o og oo Dissertationsprojekt
U_f.‘ 'O"er‘z"tat Aline Meili
Zirich Deutsches Seminar, UZH

Gebérdentext: DIMA Sprachschule

1. Angaben zur Person unter: https://www.umfrageonline.ch/s/metadaten
Bitte fulle diesen Fragebogen aus. Die Angaben sind wichtig fiir eine korrekte
Auswertung der Daten.

2. Nimm einen Video-Text auf DSGS auf. Beantworte dabei die folgenden Fragen:

- Wie sieht ein typischer Arbeitstag fiir Dich aus? (Anfang — Ende)
- Was gefillt Dir gut an Deinem Beruf? Warum?

- Was gefdllt Dir nicht? Warum?

- Was sind Deine beruflichen Ziele fiir die Zukunft?

3. Formales

Format: .mp4 oder .mov
Lange: 2 bis max. 4 Minuten

Vielen herzlichen Dank!!
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9.2 Metadaten-Erhebung

Metadaten Dissertationsprojekt
Umfrage zum Dissertationsprojekt "Von der Gebardensprache zur Schrift"

Herzlichen Dank, dass Du bereit bist, das Dissertationsprojekt "Von der Gebardensprache zur Schrift" zu unterstiitzen!

Im Folgenden werden Angaben zu Deiner Person erhoben. Bitte nimm Dir einige Minuten Zeit. Die Daten sind wichtig, um eine
aussagekraftige Analyse durchfiihren zu kénnen.

Vielen Dank fiir Deine Unterstiitzung!

Kontaktdaten

Name, Vorname *

Diese Angaben werden fiir die Auswertung anonymisiert

E-Mail *

Diese Angaben werden fiir die Analyse anonymisiert

Weitere Informationen liber mich

Geschlecht *

Bitte wahlen... |

Geburtsjahr
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Nationalitat(en)

Geboren in ...

Aufgewachsen in ...

Aktueller Wohnort

In der Deutschschweiz wohnhaft seit ... (Jahr)

Audiologischer Horstatus: Ich bin ... *

O gehdrlos

O stark schwerhérig (kann nicht ohne Hilfsmittel telefonieren)

O leicht schwerhdérig (kann ohne Hilfsmittel telefonieren)

O anderes: ‘

Audiologischer Horstatus seit ... *
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*

Kultureller Horstatus: Ich fiihle mich ...

O gehorlos
O schwerhorig

O anderes: ‘

Meine Sprachen

Die Sprache, die ich zuerst gelernt habe ... *

O andere Sprache(n)

Die Sprache, die ich am liebsten verwende ... *

(O bsas

O Deutsch (gesprochen oder geschrieben)

O andere Sprache(n) w

Ich habe DSGS gelernt ...

O von Geburtan
O im Alter von
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Die DSGS ...
sehr gut gut ein bisschen nur wenig
Verstehe ich
bei anderen
(wenn sie O O O O

sauber
gebardet ist)

Kann ich

selber O O O O

produzieren

Ich kenne eine zweite Gebardensprache neben DSGS

O Nein
O Ja. Sprache(n)

Meine Deutschkompetenz *

sehr gut gut genitigend schlecht sehrschlecht  Keine Antwort

Ablesen/Lippenlesen

et O 0 OO0 O W
Lesen O O O O O O
Schreiben O O O O O O
Sprechen O O O O O O

Kommentare
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Meine Schule und Ausbildung

Mein Abschluss / meine Abschliisse

Bitte wahle einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus.

Ich bin noch in Ausbildung

Berufslehre

Berufsmaturitat

Gymnasiale Maturitat

Hohere Berufsbildung (eidg. Fachausweis, eidg. Diplom, Diplom héhere Fachschule)
Fachhochschule

Universitat

andere ‘

0O0000O00oU

Ich habe Gebardensprachunterricht erhalten

On
O nein

» Umleitung auf Schlussseite von Umfrage Online
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9.3 Datenschutzerkldarung

Universitat

oo e UZH
g Lirich

Zirich, 20.11.2017
Zusicherung des Datenschutzes

Die Unterzeichnende versichert, dass alle Daten, die im Rahmen des am Deut-
schen Seminar der Universitat Ziirich (UZH) durchgefithrten Dissertationsprojekts
erhoben werden, ausschliefilich fiir die in der Einverstindniserklarung beschrie-
benen Verwendungszwecke genutzt werden.

Samtliche personlichen Daten werden geheim gehalten und alle Auswertun-
gen anonymisiert, sodass keine Riickschliisse auf individuelle Personendaten
mehr moglich sind.

Die Verwendung der Daten folgt dem kantonalen Gesetz iiber die Information
und den Datenschutz (IDG).

Aline Meili
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9.4 Einverstandniserklarung

Universitat
Ziirich™

Zirich, 20.11.2017

Einverstindniserklirung zur Nutzung der Daten im Rahmen des Dissertati-
onsprojekts ,Von der Gebdrdensprache zur Schrift“

Ich bin damit einverstanden, dass man im Rahmen des Projekts

— meine Texte auszugsweise und anonymisiert in wissenschaftlichen Publika-
tionen verwendet;

— personenbezogene Daten erhebt (Fragebogen) und diese Informationen (mit
Ausnahme des Abschnitts ,Kontaktdaten“) zu wissenschaftlichen Zwecken
verwendet.

Ich wurde darauf hingewiesen, dass die Verwendung meiner Daten dem kantonalen
Gesetz iiber die Information und den Datenschutz (IDG) entspricht. Das bedeutet,
dass die erhobenen Personendaten geheim gehalten und kodiert werden, sodass aus
den schriftlich dokumentierten Auswertungen keine Riickschliisse auf einzelne
Personen moglich sind.

Alle Fragen, die ich im Zusammenhang mit dieser Einverstdndniserkldrung
hatte, sind zu meiner Zufriedenheit beantwortet worden.

Zusatz fiir Videoaufnahmen:

Ich bin damit einverstanden, dass man im Rahmen des Projekts
— meine Videotexte transkribiert und
— diese Transkripte anonymisiert in wissenschaftlichen Publikationen verwendet.

Ort, Datum
Name:
Unterschrift:
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9.5 Transkriptionskonventionen

Annotation Bedeutung

GLOSSE Der Inhalt einer lexikalischen Gebarde wird in Grossbuchstaben
annotiert.

Beispiel HAUS = das Haus

GLOSSE2 Werden regionale Varianten verwendet, werden diese wie folgt
unterschieden: Variante 1 wird als GLOSSE1 transkribiert, Variante 2
wird als GLOSSE2 transkribiert.

Beispiel SEET1 fiir die Ziircher Variante und SEE2 fiir die Luzerner Variante.

GLOSSE+ Reduplikation einer Gebarde, bspw. um den Plural oder um eine

Beispiel iterative Bedeutung auszudriicken.

HAUS+ = die Hiuser

GLOSSE-GLOSSE

Zusammengesetzte Gebérden werden durch einen Bindestrich
miteinander verbunden.

Beispiel GEBARDEN-SPRACHE

PALM-UP Wenn eine oder beide Handfldche(n) nach oben zeigen, wird dies als
PALM-UP annotiert.

G-L-O-S-S-E Wird ein Wort buchstabiert, werden die einzelnen Buchstaben durch
Bindestriche voneinander abgetrennt.

Beispiel T-H-A-L-W-I-L

XXX Unverstandliche / nicht eindeutig artikulierte Gebarden werden mit
XXX annotiert.

cl_GLOSSE Wenn Klassifikatoren eingesetzt werden, wird dies in Kleinbuchstaben
(cl_) vor der Glosse notiert. Es wird nicht weiter nach Kategorie
d. Klassifikatoren (z. B. SASS) unterschieden, da dies in Bezug auf die
Fragestellung als nicht relevant erachtet wird.

Beispiel c_GEHEN im Unterschied zu GEHEN

referenz1_GLOSSE_referenz2

Beispiel

Bei rdumlich flektierenden Verben (Ubereinstimmungsverben) werden
die Referenzen in Kleinbuchstaben vor und nach dem Verb notiert.
ich_GEBEN_paul

IX-referenz

Beispiel

Indexikalische Verweise werden mit IX glossiert. Zusatzlich wird in
Kleinbuchstaben die Referenz angegeben, sofern sich diese aus dem
Kontext erschliessen lasst.

IX-ich oder IX-schule
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