ALINE MEILI

Kohisive Mittel in Texten gehorloser Lernender.
Gebirdentexte als Ressource fiir den Schreibunterricht

Abstract

The ability to read and write is a crucial skill for active participation in a literate society.
However, for deaf or hard-of-hearing (DHH) sign language users, writing can be challenging
for two main reasons. First, signers must convert their message from their L1 (sign language),
a visual language without a written form, into a written modality. Secondly, they must use
a code that is based on a spoken language, which is often their second language (L2). This
essay focuses on the challenges faced by DHH learners of written German, as well as the
potential of a bimodal bilingual approach in both research and teaching. The author draws
on a bimodal dataset consisting of signed and written texts by DHH students to discuss and
compare modality-specific cobesive strategies. It will be shown that, compared to written texts,
cobesion in signed texts can also be established non-manually. With regard to a bimodal
school setting it will be suggested that a contrastive approach might be beneficial.

Keywords: learning an L2 as a written language; sign language/s; bimodal bilingual; rese-
arch into writing.

Die Fiibigkeit, Lesen und Schreiben zu konnen, bildet eine Grundvoraussetzung fiir eine
aktive Teilnabme am sozialen, kulturellen und politischen Leben literaler Gesellschaften.
Fiir geborlose Personen stellt die Schrift hiufig eine Herausforderung dar, zumal sie auf einer
Lautsprache basiert, die fiir diese Lerner‘innengruppe aufgrund ibrer Horbeeintriichtigung
nicht obne Einschrinkung zuginglich ist. Der Artikel bictet einen Uberblick iiber die Beson-
derbeiten des bimodal bilingnalen Schriftspracherwerbs und diskutiert anf der Grundlage
von gebirdensprachlichen und schriftsprachlichen Daten strukturelle Unterschiede in der
Verwendung kobdsiver Mittel in schulischen Texten geborloser Lernender.

Schliisselworter: Schriftzweitspracherwerb; Gebdrdensprache; Bimodalitat; Schreibforschung

Osnabriicker Beitrige zur Sprachtheorie 101 (2023), 111-132
Published online 18-08-23; DOI https://doi.org/10.17192/0bst.2023.101.8604



112 Aline Meili

1 Einleitung

In literalen Gesellschaften sind Lese- und Schreibkompetenzen eine wichtige Voraus-
setzung fiir die Teilhabe am politischen, sozialen und kulturellen Austausch. Dies gilt
sowohl fiir Personen mit Deutsch als Erstsprache als auch fiir Lernende, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben. Zu letzterer Gruppe gehort auch die gehrlose Minderheit in
einem lautsprachlich kommunizierenden Umfeld: Fiir sie stellt der Schriftspracherwerb
auf unterschiedlichen Ebenen eine Herausforderung dar. Eine erste Herausforderung
besteht darin, dass das zu erlernende Schriftsystem auf Graphemen basiert, welche die
Phoneme der entsprechenden Lautsprache reprisentieren. Die Verbindung zwischen
Lauten und ihrer Verschriftung ist jedoch fiir Personen mit Hérbehinderung erschwert
zuginglich. Eine zweite Herausforderung stellt das zugrundeliegende Sprachsystem der zu
erlernenden Schrift dar: Im Gegensatz zu Lautsprachen, die sprachliche Information linear
tber Lautabfolgen vermitteln, sind Gebirdensprachen sowohl in ihrer Wahrnehmung als
auch in ihrer Produktion visuell-riumlich. Das bedeutet, dass sprachliche Informationen
simultan und unter Einbezug nichtlexikalischer Komponenten, wie z. B. der Verortung
einer Gebirde im Raum oder der Handstellung, vermittelt werden kénnen. Da Gebir-
densprachen tiber keine funktionale Gebrauchsschrift verfiigen, verwenden gehérlose
Signer' beim Schreiben den schriftlichen Code der dominanten Lautsprache?, welche
sich in struktureller Hinsicht jedoch grundlegend von der Gebirdensprache unterscheidet.
Ein Beispiel fiir einen solchen strukturellen Unterschied ist das Konzept ,Zeit’: Wihrend
Verben in der deutschen Lautsprache in unterschiedlichen Tempi flektiert werden kon-
nen, verfiigen Gebirdensprachen tiber keine entsprechende grammatische Kategorie. Eine
Méglichkeit zur Darstellung von zeitlichen Verhiltnissen sind entsprechende lexikalische
Gebirden (z. B. mit der Bedeutung ,,gestern® oder ,morgen). Aufgrund von solchen
grundlegenden Unterschieden entspricht der Schriftspracherwerb gehorloser Lernender
vielmehr einem Schriftzweztspracherwerb, wobei tiber die und mit der Schrift zugleich
eine Zweitsprache erworben wird (vgl. u. a. die Longitudinalstudie von Wagener 2018).
Schriftliche Textproduktionen gehérloser Signer sind daher aus zwei Perspektiven von
Bedeutung: Aus sprachwissenschaftlicher Sicht bieten sie einen Einblick in Erwerbsab-
folgen des bimodal bilingualen Spracherwerbs (vgl. u. a. Plaza-Pust 2008; 2016a). Aus
der Perspektive einer inklusiven Schulpraxis stellt sich in der Folge die Frage, wie eine
erfolgreiche Vermittlung schriftsprachlicher Kompetenzen fiir Lernende mit einer Horbe-
hinderung erfolgen kann (vgl. u. a. Becker T. 2013, Becker C. 2020; Nett/Wudtke 1993).
Im europiischen Bildungsraum verfolgen schulische Institutionen, die sich an der Ziel-

1 Im Folgenden der verwendete Terminus fiir Personen, welche in ihrem Alltag mit einer Gebirdensprache
kommunizieren.

2 Im Beispiel der Diglossie-Situation in der Deutschschweiz ist es der Code einer Standardvarietit, die
sich von der dialektalen Mundart unterscheidet und vor allem im schulischen Kontext (aus welchem die
nachfolgend prisentierten Daten stammen) dominiert.
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gruppe der gehorlosen Lernenden orientieren, zumeist einen bimodal bilingualen Ansatz,
welcher in Abschnitt 2 niher erliutert wird. Im Rahmen eines bimodalen Unterrichts-
konzeptes ist auch die Gebirdensprache integraler Bestandteil des Schreibunterrichts,
weshalb die hier diskutierte Analyse von Texten gehorloser Lernender neben schriftlichen
Texten auch gebirdensprachliche Texte umfasst. Die in Abschnitt 3 vorgestellten Daten
wurden im Rahmen einer aktuellen Untersuchung zum Schreiben gehérloser Lernender
in der Deutschschweiz (vgl. Meili 2023 i. Dr.) erhoben und erméglichen eine verglei-
chende Gegentiberstellung von gebirdeten und schriftsprachlichen Texten gehorloser
Lernender. Im Fokus der Textanalyse in Abschnitt 4 stehen die modalititsbedingt unter-
schiedlichen sprachlichen Mittel zur Herstellung von textuellen Verkniipfungen. Daran
kniipfen in Abschnitt 4.2 didaktische Uberlegungen an, wie im Rahmen einer bimodalen
Unterrichtspraxis die Schreibkompetenzen tiber die Gebirdensprache geférdert werden
kénnen.

2 Inklusion durch Bimodalitit: Gebirdensprache im Schulalltag

Die Schrift ist nicht nur ein zentrales Kulturgut literaler Gesellschaften zur Tradierung
von sprachlicher Information, sie bietet ebenso die Méglichkeit, sprachliche Strukturen
sichtbar und dadurch zuginglich zu machen. Fir Lernende mit einer Hérbehinderung
bietet die Schrift hiufig den einzigen Zugang zu lautsprachlichen Strukturen und spielt so
eine Schlisselrolle im Zweitspracherwerb dieser Lernergruppe. Neben der Schrift riickt
auch die Gebirdensprache zunehmend in den Fokus einer bimodal bilingual orientierten
Schreibdidaktik. Unter der Bezeichnung ,bimodal bilingual® wird eine Mehrsprachigkeit
verstanden, die nicht nur zwei unterschiedliche Sprachsysteme (bi-lingual), sondern auch
zwei unterschiedliche sprachliche Modalititen (bi-modal) umfasst. In anderen Worten:
eine Mehrsprachigkeit in Laut- und Gebirdensprache(n) (vgl. Emmorey et al. 2008). Diese
modalititsiibergreifende Mehrsprachigkeit ist der Kern inklusiver Unterrichtskonzepte,
wie sie u. a. an den in Abschnitt 3 vorgestellten Deutschschweizer Schulen umgesetzt
werden. An dieser Stelle soll der hier verwendete Modalititsbegriff expliziert werden: Die
Bezeichnung ,bi-modal‘ referiert nicht auf die Zeichenmodalitit (graphisch, phonisch
und gebirdet), sondern auf die tibergeordnete Kommunikationsmodalitit (nach Brentari
2019, 44-74: communication modality‘). Diese Modalititsdefinition liegt auch der in der
Bimodalititsforschung etablierten Kategorisierung in M1 und M2 zugrunde. Wihrend
die lautsprachlich orientierte Mehrsprachigkeitsforschung die Erstsprache als L1 und die
Zweitsprache als L2 bezeichnet, unterscheidet die bimodale Bilingualismusforschung
weiter zwischen M1 als die zuerst erworbene Kommunikationsmodalitit (Laut- oder
Gebirdensprache) und M2 als die spiter erworbene Kommunikationsmodalitit. Die
Schrift wird nicht als M3 aufgefiihrt, sondern als ;written L2 bezeichnet (vgl. Chen
Pichler/Koulidobrova 2015).
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Der bimodale Ansatz konnte sich nach anfinglicher Kritik auch im europiischen Bil-
dungsraum etablieren (vgl. u. a. Audeoud et al. 2017; Becker C. 2020; Giinther 1990). In
einem bimodal bilingualen Unterrichtssetting wird die Gebirdensprache in den Schreib-
unterricht integriert und es werden tiber die Gebidrdensprache auch schriftsprachliche
Kompetenzen gefordert (vgl. u. a. Audeoud et al. 2016; Becker C. 2020; Plaza-Pust 2016b).
Durch die Inklusion gebirdensprachlicher Kompetenzen muss der Zugang zum geschrie-
benen Wort nicht zwingend tiber das gesprochene Wort fithren, wie dies beim Oralismus*
der Fall war. Der bimodale Ansatz stiitzt sich v. a. auf die Grundannahmen der Inzerde-
pendenzhypothese, die der Schrift eine relative Autonomie zuschreibt (vgl. Gliick 1987;
Neef/Primus 2001). In Konsequenz muss der Erwerb einer Schrift nicht zwingend tiber
die entsprechende Lautsprache erfolgen, was gemifd Plaza-Pust (2016a, 76) alternative
Zuginge (alternative routes) fir gehorlose Lernende méglich macht. Diese Méglichkeit
von abweichenden und damit individuellen Lernwegen zur Schrift ist insbesondere fiir
die (Zweit-)Sprachdidaktik interessant, zumal ein moglicher Weg zur Lautsprache fiir
gehorlose Lernende auch tiber das entsprechende Schriftsystem fithren kann und nicht
zwingend eine lautliche Artikulation voraussetzt. Diese Annahme liuft dem v. a. zwischen
1900 und 1960 dominanten auditiv-verbalen Paradigma der Gehérlosenpidagogik entge-
gen, das von einer unmittelbaren Abhingigkeit der Schrift von der Lautsprache ausgeht
(vgl. Moores 2010). Es stiitzt sich auf die von Ferdinand de Saussure (1916) postulierte
Dependenzhypothese, der zufolge die Schrift als abgeleitetes, sekundires Zeichensystem zur
gesprochenen Sprache (zum ,,mot parlé) verstanden wird. Die beiden gegensitzlichen
didaktischen Uberzeugungen unterscheiden sich nicht nur in ihrer theoretischen Basis,
sondern vor allem in ihrer Haltung zur Gebirdensprache. Bei einem oralistisch moti-
vierten Zugang zur Schrift bleibt die Gebirdensprache im Lernprozess ausgeschlossen,
wogegen ein bimodal bilingualer Zugang die gebirdensprachlichen Kompetenzen der Ler-
nenden als Fundament ftir den weiterfihrenden Schrift(zweit)spracherwerb sieht, sie in
den Lernprozess integriert und entsprechend beide Sprachen férdert (vgl. u. a. Plaza-Pust
2016b).

Der bimodal bilinguale Zugang stiitzt sich auf Erkenntnisse aus der (lautsprachlichen)
Bilingualismusforschung, die zeigen, dass bilinguale Kinder auf sprachliche Ressourcen
der weiter entwickelten Sprache zuriickgreifen und diese als ,,Joker® fiir allfillige struktu-
relle oder lexikalische Liicken in der weniger entwickelten Sprache einsetzen konnen (vgl.
Tracy 2008). In einem bimodal bilingualen Setting bedeutet dies, dass diese ,,Joker auch
gebirdensprachlicher Natur sein kénnen und die lautsprachliche Entwicklung unterstiit-
zen konnen. Dabei ist zentral, dass die dem Oralismus zugrundeliegende Annahme, dass

3 Fiir eine Dokumentation des Hamburger Pionier-Versuchs vgl. u. a. die Ausfithrungen in Giinther (1999),
Giinther/Schifke (2004) sowie fiir den Berliner Schulversuch Hennies/Giinther (2015).

4 Die als Oralismus bezeichnete Methode fokussiert primir das Erlernen der Lautsprache und deren ver-
schrifteter Form. Die Verwendung der Gebirdensprache wurde in Schulen, die den oralistischen Ansatz
vertragen, z. T. sogar unter Strafe gestellt (vgl. u. a. Baker et al. 2016).
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die Gebirdensprache den Erwerb der Lautsprache negativ beeinflusst, verworfen wird. Zu
hiufig werden ,Mischiusserungen oder Sprachwechsel im Sprachgebrauch bilingualer
LernerInnen [...] als Indiz fiir ein defizitires sprachliches Wissen oder eine sprachliche
Verunsicherung interpretiert (Plaza-Pust 2011, 93). Dabei reflektieren solche Mischdusse-
rungen im Verlauf des bilingualen Spracherwerbs ,,die raffinierte Nutzung der verfiigbaren
sprachlichen Mittel“ und sind kein Zeichen fiir eine Spracherwerbsstorung (Plaza-Pust
2011, 94). Diese Annahme gilt sowohl fiir den Erwerb mehrerer Lautsprachen als auch
tiir die bimodale Mehrsprachigkeit. Letztere wurde im Rahmen des Hamburger Schul-
versuchs, dem eine Vorreiterrolle in der bimodal bilingualen Bildung gehérloser Kinder
zugeschrieben werden kann, bereits 1993 in die Schulpraxis tibertragen (vgl. Giinther et
al. 2004). Die Studienverantwortlichen beobachteten bei den bimodal bilingual unterrich-
teten Lernenden ein ,deutlich héheres schriftsprachliches Kompetenzniveau® gegeniiber
ihren traditionell oral unterrichteten Mitschiiler*innen (Giinther 2004, 21). Dennoch
16ste der bimodal bilinguale Ansatz zuweilen heftige Gegenreaktionen aus, die mehrheit-
lich auf die oben beschriebenen Vorbehalte bilingualer Sprachférderung zuriickzuftihren
sind (vgl. Hennies/Glinther 2015, 96). Trotz anfinglich harscher Kritik vermochte sich
der bimodal bilinguale Ansatz im europiischen Bildungskontext durchzusetzen und ist
heute auch fiir Schweizer Gehérlosenschulen richtungsweisend (vgl. Bachmann 2017).
Dariiber, dass die Gebirdensprache ein integraler Bestandteil der Bildung gehéorlo-
ser und horbehinderter Kinder darstellen muss, besteht heute ein Konsens, und zwar
sowohl in der Forschung® als auch im politischen Diskurs. Gerade in Bezug auf die poli-
tische Umsetzung sieht die politische Vertretung gehérloser Menschen in der Schweiz,
der Schweizerische Gehorlosenbund SGB-FSS, jedoch Verbesserungspotential. Anders
als in den deutschsprachigen Nachbarlindern Deutschland und Osterreich hat sich die
Gebirdensprache in der Schweizer Politik (noch) nicht etablieren kénnen: So ist die
Deutschschweizer Gebirdensprache (DSGS) bis heute nicht auf nationaler Ebene an-
erkannt. Eine Situation, die vom SGB-FSS als unbefriedigend empfunden wird: ,,Die
rechtliche Anerkennung der Gebirdensprachen ist in den Augen des Schweizerischen
Gehorlosenbundes eine unabdingbare Voraussetzung, um die Situation von gehérlosen
Menschen in der Schweiz zu verbessern und ihre Rechte zu garantieren® (Burger/Marty
2022). Eine wichtige Gelegenheit zur Stirkung der Gebirdensprache in der Schweiz ist
deren Integration in den Schulalltag. Dass insbesondere der Fachbereich ,Sprache* dazu
anregt, ,gezielt Synergien zwischen den Sprachen zu nutzen®, ist bereits im neuen Schwei-
zer Lehrplan6 verankert. Um solche Synergien didaktisch nutzen zu kénnen, missen die

5 Insbesondere die Rolle der Gebirdensprache in Bezug auf den Schriftspracherwerb gehérloser Lernender
riickt zunehmend in den Fokus wissenschaftlicher Betrachtungen (vgl. Easterbrooks/Dostal 2021).

6 Der Lehrplan 21 gilt fiir alle 21 Schweizer Kantone und definiert verbindliche Lernziele, die fiir die
drei Zyklen der obligatorischen Schulzeit gelten. Der Lehrplan 21 unterscheidet zwischen Zyklus 1
(Kindergarten sowie 1. und 2. Primarschulklasse), Zyklus 2 (3. bis 6. Primarschulklasse) und Zyklus 3
(1. bis 3. Klasse der Sekundarschule) und ist online zuginglich unter: www.lehrplan21.ch.
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dazu geeigneten Bereiche in einem ersten Schritt erkannt und zuginglich werden. Als
Datengrundlage eignet sich dafiir ein bimodales Korpus, welches einen unmittelbaren Ver-
gleich zwischen der gebirdeten und der geschriebenen Form erméglicht und im folgenden
Abschnitt 3 niher beschrieben wird.

3 Datengrundlage

Insbesondere im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb sind schulische Texte eine
wichtige Quelle, so auch im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb gehorloser
Kinder und Jugendlicher (vgl. u. a. die Studien von Becker T. 2013 und Wagener 2018).
Dabei ist zu explizieren, dass der Begrift , Text® nicht an die schriftliche Modalitit gebunden
ist, sondern auch auf die gebirdensprachliche Modalitit iibertragen werden kann. Zwar
vermag die Bezeichnung ,Text ,[a]ngesichts der Schriftlosigkeit der Gebirdensprachen®
zu irritieren, wie Hansen/Hef§mann (2013, 138) anmerken. Diese Irritation ist u. a. auf
die lautsprachliche Tradition der textlinguistischen Forschungspraxis zuriickzufiihren.
Hier kann ein Seitenblick auf die Etymologie von ,Text® Abhilfe schaffen: Der Wortur-
sprung fithrt zum lateinischen Begriff ,textus® (Gewebe) sowie zum Verb ,textere® (weben)
(vgl. Kluge 2011, 915). Auf die Sprache tibertragen ist ,Text also v. a. die Verwebung
sprachlicher Information zu einem zusammenhingenden Ganzen, und zwar unabhingig
von der Modalitit der sprachlichen Zeichen.

Die in den Schweizer Lehrplinen verankerte produktive Textkompetenz zielt auf eben-
diese Fihigkeit ab, sprachliche Information strukturiert wiedergeben resp. verschriften zu
konnen (vgl. LP 21, 4.D). Dass eine solche Strukturierung sprachlicher Information auch
fir Gebirdensprachtexte zentral ist, zeigen die im Gemeinsamen Europiischen Referenz-
rahmen (kurz: GER) integrierten Skalen zu gebirdensprachlicher Textkompetenz (vgl.
Keller et al. 2020). Obschon der Schweizer Lehrplan produktive Textkompetenz allgemein
unter dem Kompetenzbereich ,Schreiben® zusammenfasst, werden darunter nicht nur
sprachformale Korrektheit wie z. B. Grammatik und Rechtschreibung gefasst, sondern
ebenso die Fihigkeit ,,Jdeen und Gedanken in eine sinnvolle und verstindliche Abfolge® zu
bringen (vgl. LP 21, 4D.1) sowie ein ,Repertoire an angemessenen Vorgehensweisen zum
Ideenfinden und Planen [...] im Schreibprozess zielfithrend ein[zu]setzen® (vgl. LP 21,
4C.1). Insbesondere bei diesen tibergeordneten Kompetenzen kann eine bimodale Heran-
gehensweise fir die gehorlosen Lernenden gewinnbringend sein, zumal gemiss Selinker
(1969, 71) solche tibergeordneten Sprachkompetenzen von der Erst- in die Zweitsprache
tbertragen werden kénnen. Fiir die Zielgruppe der gehérlosen Lernenden bedeutet dies,
dass es zielfithrend sein kann, neben schriftlichen auch gebirdensprachliche Texte zu
berticksichtigen.

Der fiir die nachfolgende Analyse verwendete Datensatz setzt sich deshalb sowohl aus
Gebirdensprachtexten (im Videoformat) als auch aus handschriftlichen Texten gehor-
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loser Schiiler*innen der Sekundarstufen I und II aus der Deutschschweiz zusammen.”

Die Kohorte der Sekundarstufe I besteht aus sieben Schiiler*innen zwischen 12 und 15
Jahren, die zum Zeitpunkt der Erhebung die Oberstufe der integrativ gefiihrten SEK3
besuchten. Die SEK3 ist als Sonderschule in ein Regelschulhaus der Stadt Ziirich integriert
und verfolgt ein bimodales Unterrichtskonzept mit Einbezug von DSGS. Die Kohorte
der Sekundarstufe I setzt sich aus weiteren acht Lernenden (17 bis 20 Jahre) zusammen,
welche zum Erhebungszeitpunkt die ,Berufsschule fiir Lernende mit Hér- und Kommuni-
kationsbehinderung® (BSFH) besuchten. Die Bezeichnung der Berufsschule als Schule fiir
,Lernende mit H6r- und Kommunikationsbehinderung® verweist zugleich auf die grosse
Heterogenitit der Schiilerschaft. Aus diesem Grund wurden vorgingig tiber eine Umfrage
Metadaten erhoben, um eine Ubersicht iiber die individuellen Spracherwerbsszenarien
der Lernenden zu gewinnen. Dabei wurden u. a. der audiologische und der kulturelle
Hoérstatus, die Erstsprache sowie das Alter, in welchem DSGS erworben wurde, erfragt.
Die Lernenden verfassten als freie Textproduktion sowohl einen handschriftlichen Text
als auch einen Gebirdentext zu einem vorgegebenen Thema®. Bei der Bewiltigung dieser
Aufgabe wurden sie von einer Gebirdensprachlehrperson begleitet, welche u. a. darauf
achtete, dass die Schiiler*innen den schriftlichen Text nicht in DSGS iibersetzten, son-
dern den gleichen Inhalt unabhingig von den schriftlichen Formulierungen gebirdeten.
Dadurch lassen sich die unterschiedlichen sprachlichen Realisierungen desselben Schreib-
bzw. Textauftrages modalititsiibergreifend vergleichen.

4 Textoberflichenstruktur: (Un)sichtbare Verkntipfungen

Grammatische Phinomene in Texten von gehorlosen Schreibenden spiegeln nicht in
erster Linie gebardensprachliche Strukturen, sondern sind vielmehr als Ausdruck von
(Zweit)Spracherwerbsprozessen zu verstehen. Zu diesem Schluss kommt u. a. Wagener
(2018) in ihrer Longitudinalstudie zum Schriftzweitspracherwerb gehérloser Schiiler*in-
nen. Auch die Analyse des Schweizer Korpus hat in Bezug auf syntaktische Phinomene
nur bedingt einen Einfluss von DSGS in den schriftlichen Texten aufzeigen kénnen (vgl.
Meili 2023 i. Dr.). Im sprachformalen Bereich lisst also der Vergleich zwischen den gebir-
deten und den schriftlichen Textproduktionen der gehorlosen Lernenden nur bedingt
Riickschliisse auf Transferleistungen aus der Gebirdensprache zu. Vielmehr ist die sprach-
liche Variation in den Schiilertexten als Ausdruck kognitiver Entwicklungen zu verstehen
und integraler Bestandteil des Zweitspracherwerbs (vgl. Meili 2023 i. Dr.). Abweichun-

7 Dasvollstindige Korpus setzt sich aus drei Kohorten zusammen, wobei erginzend zu den hier vorgestellten
Kohorten gehérloser Lernender auch Texte gehérloser Gebirdensprachlehrpersonen erhoben wurden.
Der Datensatz bildet die Grundlage der Monographie ,,Von der Gebirdensprache zur Schrift (Meili 2023
i. Dr.).

8 Die jiingere Kohorte der Sekundarstufe I verfasste Texte zum Thema ,Mein Schultag®, die dlteren Lernen-
den der Berufsfachschule zum Thema ,,Mein Lehrbetrieb®.
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gen von den zielsprachlichen Strukturen bieten Lehrpersonen einen Anhaltspunkt zum
Lernstand der Lernenden, und zwar unabhingig von deren Horstatus.

Sprachformale Korrektheit ist jedoch nur ein mégliches Qualititsmerkmal fiir Schii-
lertexte. So fokussiert etwa das in der Deutschschweiz entwickelte und breit rezipierte
,Ziircher Textanalyseraster neben sprachsystematischer und orthografischer Korrektheit
auch die funktionale Angemessenheit (Nussbaumer 1991). Darunter werden Aspekte wie
die thematische Entfaltung und eine ausdriickliche Rezipientenfihrung gefasst, welche u.
a. einen angemessenen Gebrauch von Kohidsionsmitteln voraussetzt (vgl. Nussbaumer
1991). Fir schriftliche Texte kann der Einsatz entsprechender lexikalischer Kohisions-
mittel, z. B. Konjunktionen oder Pronominaladverbien, kohirenzstiftend wirken, wie in
Beispiel (1) gezeigt wird.

(1) Franz geht seine Mutter besuchen. Sie ist krank.
(a) Franz geht seine Mutter besuchen, wez/ sie krank ist. (kausal)
(b) Franz geht seine Mutter besuchen, obwobl sie krank ist. (konzessiv)

Wird die Verkntipfung zwischen den Sitzen in (1) nicht expliziert, bleibt die Interpretation
dem Rezipienten tiberlassen, was das (Text)Verstindnis entscheidend beeinflussen kann
(zur Theorie der konzeptuellen Deutungsmuster vgl. u. a. Brinker et al. 2014).

Kohisionsmittel sind auch fiir Gebirdensprachtexte zentral, kénnen jedoch im Gegen-
satz zur deutschen Lautsprache auch non-manuell artikuliert werden, wie z. B. tiber eine
Oberkdrperbewegung oder eine Anderung der Blickrichtung (vgl. Meili/Biirgin 2019).
Dabei scheint die Verwendung lexikalischer Kohisionsmittel (wie z. B. Konnektive) in
Gebirdensprachtexten u. a. von der Textfunktion abhingig zu sein: So wird fiir beschrei-
bende Texte ein geringes Vorkommen lexikalisierter Konnektive beschrieben, wihrend
tiir argumentative Gebirdentexte eine hiufigere Verwendung lexikalischer Konnektive
dokumentiert wurde (Meili/Biirgin 2019). Eine mdégliche Erklirung sehen die Autorin-
nen darin, dass argumentative Texte Informationen in eine logisch-kausale Beziehung
zueinander setzen und deshalb die Eindeutigkeit der textuellen Verkntipfungen besonders
wichtig ist (Meili/Biirgin 2019, 121).

Die Schreibauftrige fiir die Kohorten I (12- bis 15-Jahrige, Sek I) und II (17- bis 20-
Jahrige, Sek II) zielten auf textuelle Verkniipfungen ab: So wurden die Lernenden aufge-
fordert, ihren Alltag in der Schule respektive im Lehrbetrieb zu beschreiben, wobei v. a.
temporale Verkniipfungen intendiert waren. Anschlielend sollten die Schiiler*innen
beschreiben und begriinden, was ihnen besonders gut gefillt und was ihnen nicht gefillt.
Die Schreibauftrige beider Kohorten zielten auf dieselben textuellen Verkniipfungen
ab, wobei in den schriftlichen Texten der Kohorte I deutlich weniger Konnektive ver-
wendet wurden, als dies entwicklungs- und altersbedingt in den Texten der Kohorte II
der Fall war.” Im Folgenden wird anhand ausgewihlter Beispiele aus dem in Abschnitt 3

9 In der Kohorte I wurden insgesamt 22 Token gezihlt, fiir die Kohorte II 43 Token.
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beschriebenen Korpus aufgezeigt, wie die unterschiedlichen textuellen Verkniipfungen
von den Lernenden versprachlicht wurden und welche modalititsbedingten Unterschiede
zwischen den schriftlichen Texten und den Gebirdentexten erkennbar sind.

4.1 Ein modalititsiibergreifender Vergleich kohisiver Mittel

In den nachfolgenden Beispielen werden Formulierungen von Schiiler*innen der Kohor-
ten I und II prisentiert, die in der Metadatenumfrage als ihre Erstsprache (L1) DSGS
angegeben haben. Ein Vergleich der verwendeten deutschen Konnektive zwischen den Ko-
horten I'und II zeigt u. a., dass die Lernenden der Sekundarstufe I (Kohorte I) vorwiegend
additive (#nd) und temporale (nach; dann) Verkntipfungen in den schriftlichen Texten
verwenden, wihrend kausale Verkniipfungen mit der Konjunktion wez/ erst in den schrift-
lichen Texten der Berufsschiiler*innen (Kohorte II) auftreten. Im folgenden Abschnitt
4.1.1 stehen unterschiedliche Realisierungsmaéglichkeiten von temporalen Verkniipfun-
gen im Fokus, anschlieflend werden in Abschnitt 4.1.2 Formen kausaler Verkniipfungen
diskutiert.

4.1.1 Non-manuelle Strukturierungsmittel

R. B. (Kohorte I) war zum Zeitpunkt der Erhebung 14 Jahre alt, ist gehérlos und mit
DSGS aufgewachsen. In Beispiel (2) beschreibt R. B. den Start in den Tag und den
Ablauf seiner Morgenroutine. In (2a) ist der Auszug aus dem handschriftlichen deutschen
Text, in (2b) die gebirdensprachliche Entsprechung als Glossentranskription abgebildet.
Unterhalb der Glossen-Tabelle ist eine Ubersetzung ins Deutsche gegeben. Die einzelnen
Glossen in (2b) stehen fiir lexikalische Gebirden in DSGS, die non-manuellen Mittel (hier
Oberkdrperbewegungen) und deren Skopus sind jeweils iiber den Glossen angegeben.'”
Die abwechselnd blaue und graue Unterlegung der Transkriptionsspur fiir non-manuelle
Bestandteile der Gebirden dient der besseren Unterscheidung von Erstreckung (Skopus)
und Wechsel der jeweiligen Bestandteile.

(2)
(2a) Ausschnitt 1, schriftlicher schriftsprachlich deutscher Text von R. B.

ich wach immer 6:00 uhr dann ich gehe Bus bis Bahn fahren bis Zirich HB.

(2b) Ausschnitt 2, gebirdensprachlicher Text von R. B.

OK shift r. — 1. OKr. OK m. OK 1.
ANFANG | IX1 | SCHLAFEN | AUFSTEHEN | GEHEN ESSEN+ FERTIG IX1 | DANN

10 Die Abkiirzung ,OK* steht im Folgenden fiir ,Oberkérper’. Die Ausrichtung des Oberkorpers wird mit r.
(rechts), m. (mittig) und I. (links) angegeben.



120 Aline Meili

Zuerst stehe ich vom Schlafen auf, gehe essen und wenn ich fertig
gegessen habe, dann

oK. oK.
X1 | ANZIEHEN | UNGEFAHR [ SECHS [ UHR [ VIERZIG [ 1X1 [ BUS [ GEHEN

ziehe ich mich an, und ich gehe ungefahr um sechs Uhr vierzig zum Bus.

Fiir den deutschen Text wihlt R. B. die Konjunktion dann, um vom Aufstehen und
Frithstiicken zum Anziehen und zum Bus Gehen (Schulweg) tiberzuleiten. Ein Blick
auf den Gebirdentext zeigt sowohl eine entsprechende Verwendung der lexikalischen
Gebirde DANN als auch einen ausgeprigten Einsatz des Oberkérpers, um die einzelnen
Titigkeiten zu Komplexen zu verbinden bzw. voneinander abzugrenzen. R. B. schildert
in (2b) seine Morgenroutine, die vom Aufstehen (IX1 SCHLAFEN AUFSTEHEN) zum
Frithstiick (GEHEN ESSEN++) und zum Anziechen (IX1 DANN IX1 ANZIEHEN) fithrt.
Den Wechsel von der einen Titigkeit zur anderen markiert R. B. dadurch, dass er seinen
Oberkoérper leicht seitlich abdreht (alternierend nach rechts und nach links). Dabei fill
auf, dass der Skopus der non-manuellen Markierung jeweils nur eine Titigkeit umfasst:
Sobald eine neue Titigkeit beginnt, wird dies mit einer Verinderung in der Ausrichtung des
Oberkorpers markiert. So wird auch der Wechsel vom Schlafen zum Aufstehen (schlafen
aufstehen) mit einer fliessenden Bewegung (in Beispiel (2b) als ,shift* transkribiert) von
rechts nach links markiert.

Die gleiche non-manuelle Markierung findet sich auch im Gebirdentext von C. B.,
die ebenfalls die Sekundarstufe I besucht und zum Zeitpunket der Erhebung 12 Jahre alt
war. C. B. verwendet erginzend zur non-manuellen Markierung durch den Oberkdrper
ebenfalls die lexikalische Gebirde pANN, um die Handlungsabfolge zu strukturieren,
wie das Beispiel (3b) zeigt. In ihrem schriftlichen deutschsprachigen Text wihle C. B. als
Konnektiv zach (vgl. (3a)), welches sie mit einer temporalen Bedeutung zu verbinden
scheint (hier ist zu vermuten, dass C. B. den zielsprachlichen Konnektor danach anzielt).

(3)
(3a) Ausschnitt 3, schriftlicher, schriftsprachlich deutscher Text von C. B.
Am Morgen 6uhr aufstehen. Ich gehe essen nach ich umziehen.

(3b) Ausschnitt 4, gebirdensprachlicher Text von C. B.

oK I. OK'r. oK I. OK'r.
MORGEN [ SECHS | UHR | AUFSTEHEN | GEHEN [ ESSEN | DANN [ ANZIEHEN | DANN

Am Morgen um sechs Uhr stehe ich auf und gehe friihstiicken, dann ziehe
ich mich an, dann

OKr. oK I. OK'r.
RUCKSACK | PACKEN++ | DANN [ IX1 | BUS | CL_BUS-FAHREN | FERTIG

packe ich meinen Rucksack und dann fahre ich mit dem Bus.
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Die Beispiele (2) und (3) zeigen, dass die Lernenden Oberkérperbewegungen gezielt
einsetzen kénnen, um eine zeitliche Abfolge von Handlungen zu strukturieren. Wenn
erginzend die lexikalische Gebirde DANN eingesetzt wird, umfasst der Skopus der non-
manuellen Markierung auch das lexikalische Konnektiv. Daraus lisst sich die Hypothese
ableiten, dass die non-manuelle Markierung durch den Oberkérper obligatorisch ist und
zusdtzlich mit einer entsprechenden lexikalischen Gebirde (DANN) expliziert werden kann,
eine lexikalische Gebirde aber nicht zwingend ist.

Eine weitere Moglichkeit zum strukturierenden Einsatz non-manueller Mittel zeigt
sich im gebirdensprachlichen Text von M. C., einem 15-jihrigen Schiiler der Kohorte I
mit DSGS als Erstsprache. M. C. setzt in Beispiel (4b) seinen Oberkdrper ein, um eine
adversative Verbindung zwischen zwei Aussagen herzustellen.

(4)
(4a) Ausschnitt S, schriftlicher, schriftsprachlich deutscher Text von M. C.

Mit Gehdrlosen und Schwerhorigen Kinder sind einfach mit
Gebardensprache Kommunikation als Horende [...] Mir gefallt nicht wenn
Hoérenden Lehrer/in mit sprechen und Gebardensprache aber
Gebardensprache nicht so gut. Ich méchte dass Hérenden Lehrer/in mehr
lernen mit Gebardensprache.

(4b) Ausschnitt 6, gebirdensprachlicher Text von M. C.

OK vor
ZUSAMMEN [ UNTERRICHT [ ZUSAMMEN | PALM-UP | MITTAG [ GEBARDEN [ PALM-UP

OK vor
ZUSAMMEN [ GUT | GEFALLEN

Wenn wir [gemeint sind die gehdrlosen Schiiler/innen] gemeinsam
Unterricht haben oder Gber Mittag zusammen gebarden, gefallt mir das gut.

OK zuriick
Augenbrauen zusammen (Negation)
IX1 INJCHT |CEFALLEN IX | LEHRPERSON++ | HOREND | PERSON++ | LBG

Mir gefal It nicht, wenn die hérenden Lehrpersonen lautsprachbegleitendes
Gebarden benutzen.

IX [ MEHR [ LERNEN++ | GEBARDEN [ MEHR [ LERNEN

Sie [die hérenden Lehrpersonen] sollten lernen, besser zu gebarden.

Im Gegensatz zu den temporalen Abfolgen in (2) und (3), wo der Oberkérper seitlich
abgedreht wird, verwendet M. C. in (4) eine Vorwirtsbewegung des Oberkérpers zur
Markierung der positiven Aspekte. Damit bezieht sich M. C. auf den Umstand, dass er
sich an der integrativ gefithrten Schule sowohl im Unterricht als auch tiber Mittag mit den
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gehorlosen Freunden in Gebirdensprache unterhalten kann. M. C. verwendet anschlie-
8end eine Riickwirtsbewegung, um auf die negativen Aspekte im Schulalltag tiberzuleiten.
Dabei bezieht er sich auf die Gebirdensprachkompetenz der horenden Lehrpersonen.
Der Skopus dieser non-manuellen Markierung geht dabei iiber die non-manuelle Ne-
gationsmarkierung der zusammengezogenen Augenbrauen hinaus. Aus diesem Grund
scheint es legitim, hier von einer textstrukturierenden Verkntipfung auszugehen und die
Kombination der non-manuellen Markierungen ,OK vor‘ und ,OK zuriick als Kohisi-
onsmittel zu verstehen.

4.1.2 Syntaktische und lexikalische Strukturierungsmittel

Erginzend zu den im vorangehenden Abschnitt diskutierten lexikalischen und non-
manuellen Mitteln zur temporalen Verkniipfung finden sich im Bereich der kausalen
Verkniipfungen in den Texten der Kohorte IT auch syntaktische Mittel, wie z. B. gebirdete
Frage-Antwort-Paare (FAP). FAP bilden eine Einheit aus einer Frage- und einer Antwort-
konstituente, welche von derselben Person gebirdet wird (vgl. Herrmann/Proske/Volk
2019 fiir eine Ubersichtsdarstellung). Insbesondere in der Deutschschweiz wird deshalb
tiir eine solche Kombination aus Frage und Antwort auch die Bezeichnung ,rhetorische
Frage‘ verwendet (vgl. u. a. Keller et al. 2017; 2018). Da sich im internationalen gebirden-
sprachlinguistischen Diskurs die deutsche Abkiirzung FAP resp. die englische Kurzform
QAP etabliert hat, wird sie auch fiir diesen Beitrag tbernommen. In (5) ist ein Beispiel
aus dem gebirdensprachlichen Text von D. J., einem 18-jihrigen Schiiler der Kohorte II
mit Erstsprache DSGS, abgebildet.

(5)
(5a) Ausschnitt 7, schriftlicher, schriftsprachlich deutscher Text von D. J.

Wir werden taglich die Temperaturkontrolle in der Lager durchzuflhren.

(5b) Ausschnitt 8, gebirdensprachlicher Text von D. J.

Fragekonstituente Antwort-
IX1 | REGELMASSIG | TAG | PALM-UP | TEMPERATUR | MESSEN | WARUM | WICHTIG

Weshalb ich mehrmals am Tag die Temperatur messe? Das ist wichtig,

konstituente
KALT | LEBENSMITTEL | PRODUKTE | ESSEN

weil hier Lebensmittel gekihlt werden, Produkte, die gegessen werden.

Wihrend D. J. im deutschen geschriebenen Text keine Begriindung anfiihrt, expliziert
er im gebirdeten Text, weshalb die regelmissige Temperaturkontrolle im Lager wichtig
ist (D. J. befand sich zum Zeitpunkt der Erhebung im zweiten Lehrjahr als Logistiker).
Diese Erklirung leitet er nicht mit einem lexikalischen Konnektiv ein, z. B. mit der DSGS-
Gebirde purcH (vgl. Bsp. (6)), sondern formuliert sie als FAP. Im Beispiel (5) sind
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die Fragekonstituente sowie die Antwortkonstituente zur Verdeutlichung mit eckigen
Klammern voneinander abgegrenzt.

Eine zweite Moglichkeit fiir kausale Verkniipfungen bietet die DSGS-Gebirde DURCH,
welche der deutschen Konjunktion weil gleicht und in Beispiel (6) verwendet wird. P. W.,
ein 17-jahriger Berufsschiiler, ist ebenfalls mit Gebirdensprache als L1 aufgewachsen, hat
jedoch DSGS erst im Alter von 9 Jahren erlernt und als Erstsprache DGS erworben.

(6)
(6a) Ausschnitt 9, schriftlicher, schriftsprachlich deutscher Text von P. W.
Ich wiinsche mir dass meine Traumziel in USA dort Gallaudet University
usbilden machen, weil es hat dort viele Gehorlosen auch Gebardensprache
einfach mit kommizieren aber ASL (American Sign Language). Weil hier
Schweiz gibt es nicht.

(6b) Ausschnitt 10, gebirdensprachlicher Text von P. W.

(ASL)

POSSI | TRAUM | ZIEL | MOCHTEN [ IX [ AMERIKA [ IX | GALLAUDET [ UNIVERSITY | IX

Mein Traumziel ist es, nach Amerika an die Gallaudet Universitat zu gehen, dort

GEHORLOS | DA | VIEL | GEHORLOS [ PERSON+ [ UND [ AUCH [ EINFACH

gibt es viele gehdrlose Personen und es ist auch einfach,

KOMMUNIKATION | MIT | GEBARDENSPRACHE | IX | EINFACH | KOMMUNIKATION

mit Gebardensprache zu kommunizieren,

(AsL)
ABER | NUR | A-S-L AMERICAN SIGN LANGUAGE EINFACH | KOMMUNIKATION

auch wenn nur ASL, American Sign Language, verwendet wird, ist die
Kommunikation trotzdem einfach,

(ASL) (Konnektor)
SAME | DURCH AMERIKA | GIBT | DA | IX | ABER | SCHWEIZ | KEIN

weil in Amerika gibt es das, aber in der Schweiz nicht.

P. W. erklirt in (6), dass er in Zukunft gerne an der Gallaudet Universitit in den USA
studieren mochte, weil er dort die Moglichkeit hat, in Gebidrdensprache zu kommunizieren
und eine Ausbildung zu geniefSen, was ihm in der Schweiz verwehrt bleibt. Auch wenn ASL
tir ihn eine Fremdsprache darstellt, ist es in seiner Wahrnehmung einfacher (ausgedriickt
in (6b) durch die aus ASL entlehnte Gebirde saMk, die hier mit ,trotzdem* {ibersetzt
werden kann) als die Kommunikation mit einem mehrheitlich hérenden Umfeld.
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Der Blick auf die Ausschnitte aus den Gebirdensprachtexten der Lernenden zeigte, dass
die Schiler*innen der Sekundarstufen I und II bereits auf vielfiltige kohisive Mittel in
DSGS zuriickgreifen kénnen, um logische Verkniipfungen in ihren Texten herzustellen.
Die daftir verwendeten Kohisionsmittel kénnen lexikalisiert sein (z. B. mit entsprechen-
den Gebirden wie PLUS, AUCH, DURCH), Kohision kann aber auch {iber non-manuelle
Mittel wie einem entsprechenden Einsatz des Oberkorpers hergestellt werden. Dabei
scheinen lexikalisierte Konnektive in gebirdensprachlichen Texten komplementir zu den
non-manuellen Mitteln eingesetzt zu werden. Dies zeigt sich u. a. in den in Abschnitt
4.1.1 diskutierten Beispielen, in denen die non-manuelle Markierung durch die Ober-
korperbewegung auch ohne entsprechende lexikalische Gebirde auftritt, die Gebirde
DANN jedoch an die Oberkorperbewegung gekoppelt bleibt. Was diese strukturellen Un-
terschiede zwischen den gebirdensprachlichen Mitteln zur Textstrukturierung und den
schriftsprachlichen Méglichkeiten fiir den Unterricht bedeuten kénnen, ist Gegenstand
der nachfolgenden Ausfiithrungen in Abschnitt 4.2.

4.2 Zum Umgang mit Texten in einem bimodalen Unterrichtssetting

Die Lernenden der Kohorten I und II besuchen alle eine schulische Institution mit inklu-
sivem Setting, in welchem die Gebirdensprache (DSGS) Teil des Unterrichtsalltags ist.
Wihrend die Lernenden der Kohorte I neben den Grundlagenfichern auch Lektionen
in DSGS besuchen, stellt Gebirdensprache als Medium der Vermittlung an der Berufs-
fachschule v. a. eine barrierefreie Kommunikation zwischen den gehorlosen Lernenden
und den hérenden Lehrenden sicher. Eine spezifische Forderung in DSGS wird an der
BSFH nicht angeboten, die Lernenden werden jedoch im Fachunterricht durch gehérlose
Klassenassistent*innen unterstiitzt. Deren Aufgabe ist nicht die Verdolmetschung der
Inhalte, sondern vielmehr das Erkliren der Inhalte oder Anweisungen in DSGS (die Assis-
ten*innen verfigen iiber eine didaktische Ausbildung — so war etwa eine der gehérlosen
Lehrpersonen der SEK3 auch als Assistent an der BSFH titig).

Dass Sprache nicht nur Kommunikation ermdéglicht, sondern gleichzeitig auch Aus-
druck von Identitit sowie einer sozialen und gesellschaftlichen Zugehdorigkeit ist, zeigt
sich auch in den Texten der gehorlosen Schiiler*innen, wie z. B. in den Beispielen (4) und
(6). Dass diese soziale Zugehorigkeit in einem integrativen Setting auch eine Herausforde-
rung darstellen kann, zeigt sich an den Alltagssorgen der gehérlosen Schiiler*innen. So
schreibt etwa M. C. im Kontext von Beispiel (4) weiter: ,,Mit Gehorlosen und Schwer-
hérigen Kinder sind einfach mit Gebirdensprache Kommunikation als Hérende, weil
mit Hérenden zusammen dann ich still und alleine. Sprachliche Kommunikation und
Teilhabe gehen hier Hand in Hand: Fehlt die Gebirdensprache, fehlt auch der soziale Aus-
tausch. Eine mdégliche Losung zeigt die Sekundarschule SEK3 in Form von freiwilligem
Gebirdensprachunterricht fiir die hérenden Schiiler*innen auf.

Neben solchen kommunikativen Herausforderungen stellt sich in einem bimodalen Un-
terrichtssetting auch die Frage nach einem adidquaten (schrift)sprachlichen Input fiir die
gehorlosen Lernenden. Im Folgenden soll basierend auf einem beispielhaften Szenario
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aus der Lerngruppe von M. C., R. B. und C. B. die Herausforderung im Umgang mit
schriftsprachlichem Input aufgezeigt und mit Bezug auf die in Abschnitt 4.1 dargestellten
Beispiele diskutiert werden.

Da die Deutschlehrperson (GS-kompetent) die Ansicht vertrat, dass sie ihre Lernenden
mit der Lektiire von Originaltexten tiberfordere, griff sie im Leseunterricht auf Texte
in Einfacher Sprache zurtick, mit dem Ziel, den Zugang zum literarischen Text barrie-
refrei gestalten zu kénnen. Mit der Klasse von M. C., R. B. und C. B. wurde etwa der
Roman ,Tschick® von Wolfgang Herrndorf (vgl. Herrndorf 2010) in der iiberarbeiteten
Version ,Kurzfassung in Einfacher Sprache® gelesen (vgl. Herrndorf 2013). Die Lehrper-
son versprach sich dadurch ein besseres Verstindnis der inhaltlichen Zusammenhinge
und eine héhere Lesemotivation seitens der Lernenden. Erginzend zur Lektiire gestaltete
die Deutschlehrperson gemeinsam mit der Gebirdensprachlehrperson eine bimodal bi-
linguale Textrezeption, wobei die Lernenden das Gelesene in DSGS zusammenfassten,
sich dariiber den Inhalt erschliessen und im Anschluss gemeinsam dartiber diskutieren
konnten.

Zwar ist eine sprachliche Vereinfachung gerade im Zweitsprachunterricht als Transi-
tionsstufe des Lernens tiblich und durchaus legitim, aus dem Bereich der Gehérlosen-
pidagogik gibt es hierzu jedoch auch kritische Stimmen. So steht u. a. Schifke (2005,
206) einer Passung ,,nach unten® im Unterricht geho6rloser Kinder kritisch gegentiber.
Gerade in Bezug auf die in Abschnitt 4.1 diskutierten textuellen Verkniipfungen zeigen
Studien zum Leseverstindnis hérender Kinder, dass durch eine Reduktion der sprach-
lichen Komplexitit auf Textebene oftmals auch sprachliche Verkniipfungen zwischen
den Sitzen reduziert werden, wodurch das Verstindnis erschwert werden kann (vgl. u.
a. Leiss et al. 2017; Schmellentin 2020). Weiter bedeutet eine Reduktion sprachlicher
Verkniipfungen auch eine Reduktion des Inputs sprachlicher Mittel zur Kohirenzbildung.
Die fehlenden Konnektive in den schriftlichen Texten der Kohorte I kénnen als Hinweis
darauf gelesen werden, dass den Lernenden solche Mittel zur Kohirenzbildung (noch)
nicht zur Verfiigung stehen. Ein Blick in die Gebirdentexte derselben Lernenden zeigt
dagegen, dass die Schiiler*innen in ihrer L1/M1 durchaus auf ein Repertoire kohisiver
Mittel zuriickgreifen konnen.

Eine Méglichkeit, eine solche ,Passung nach unten® durch vereinfachte Lesetexte zu
umgehen und den gehorlosen Lernenden einen umfangreichen sprachlichen Input tiber
die Schrift zu erméglichen, ohne sie dabei durch Uberforderung zu demotivieren, bietet
nach Ginther (2004, 19-20) ein ,,biliteraler Zugang zu Literatur. Unter der Bezeich-
nung ,biliteral® versteht Giinther (2004) einen bimodalen Zugang zu literarischen Texten,
wobei die Gebirdensprache nicht primir als Ubersetzungshilfe dienen soll, sondern die
schriftlichen Texte iiber die Gebirdensprache interpretiert werden kénnen.!* Auf das

11 Als Beispiel fithrt Giinther (2004) eine Adaption des Gedichtes ,Der Zauberlehrling von J. W. Goethe in
Gebirdensprache an.
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oben skizzierte Schweizer Unterrichtsmodell Gibertragen bieten die beiden Lehrpersonen
ihren Schiiler*innen einen solchen Zugang iiber die Gebirdensprache bereits an. Sie stel-
len dadurch einerseits einen barrierefreien Zugang zum Inhalt sicher und erméglichen
andererseits eine Reflexion {iber denselben. Was sich dariiber hinaus anbieten kann, ist
ein kontrastiver Zugang, bei dem nicht nur die Schrift Anlass fiir Gebirdentexte ist, son-
dern Gebirdentexte auch als eigenstindige Textproduktionen wahrgenommen und deren
Besonderheiten (wie z. B. die Moglichkeit non-manueller Kohdsionsmittel) in den Fokus
gestellt werden konnen. Dass insbesondere im Bereich der textuellen Verkniipfungen fiir
bimodale Signer ein kontrastiver und damit ein modalititsiibergreifender Zugang sinnvoll
sein kann, legt u. a. die Untersuchung von Arfé und Boscolo (2006) nahe: Sie zeigen in
ihrer Studie, dass die Schwierigkeiten gehorloser Schreiber*innen v. a. die Strukturierung
und die kohirente Darstellung von Inhalten betreffen. Ein Vergleich zwischen ,sichtbaren*
und ,unsichtbaren‘ Kohisionsmitteln konnte das Bewusstsein der Lernenden fiir textuelle
Verkniipfungen férdern und ihnen aufzeigen, dass Gebirdentexte neben lexikalischen
und syntaktischen Mitteln auch mit non-manuellen Mitteln strukturiert werden kénnen.
Im Gegensatz dazu werden in schriftlichen Texten logische Verbindungen v. a. tiber lexi-
kalische Konnektive expliziert, die im Kontrast zu den non-manuellen Kohisionsmittel
,sichtbarer® sind. Ein Bewusstsein fiir modalititsspezifische Moglichkeiten zur Kohirenz-
bildung kann auch fiir Lehrpersonen gewinnbringend sein, zumal vermeintlich fehlende
Kohisionsmittel in schriftlichen Texten gehorloser Lernender nicht bedeuten miissen,
dass die Lernenden per se Schwierigkeiten mit einer kohisiven Darstellung von Inhal-
ten haben. Vielmehr sind sie als Hinweis darauf zu verstehen, dass den Lernenden diese
modalititsbedingten Unterschiede in der sprachlichen Realisierung noch nicht bewusst
sind.

S Schlusswort

Die Schrift steht als visuelle Codierung von Lauten nicht nur als Bindeglied zwischen
der oral-akustischen und der visuell-riumlichen Modalitit, sie ermdglicht ebenso einen
interkulturellen Austausch zwischen der Hérenden- und der Gehérlosengemeinschaft
und ist somit der Schliissel zu sprachlicher und sozialer Inklusion. Wihrend fiir hérende
DaZ-Lerner*innen die Schrift auch tiber das Gehér zuginglich ist, bleibt dieser Zugang
tir die Mehrheit der gehorlosen und schwerhorigen Signer verschlossen. Umso wichtiger
ist fiir sie der visuelle Zugang tiber die Schrift. Hier kann die Gebirdensprache im Rahmen
einer bimodal orientierten Schreibdidaktik eine wertvolle Ressource darstellen, wie in den
Ausfihrungen zu bimodalem Bilingualismus erliutert wurde. Die Analyse des bimodalen
Datensatzes zeigt, dass Informationen in Gebirdentexten von den gehorlosen Lernen-
den strukturiert, kohisiv und kohirent dargestellt werden. Dies sind Grundfertigkeiten,
deren Transfer auch die Qualitit schriftlicher Texte positiv beeinflussen kann. Letztere
werden v. a. bei der jiingeren Kohorte vergleichsweise wenig durch entsprechende kohisi-
ve Mittel strukturiert. Hier kann sich ein kontrastiver Zugang anbieten, wobei u. a. die
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non-manuellen Moglichkeiten zur Strukturierung sprachlicher Information in Gebirden-
sprache thematisiert und zu den mehrheitlich lexikalisierten Konnektiven in schriftlichen
Texten in Bezug gesetzt werden kénnen. Ein solch kontrastiver Zugang zur Schrift unter
Berticksichtigung der gebirdensprachlichen Ressourcen kann jedoch nicht nur aus di-
daktischer Sicht sinnvoll sein, sondern auch sprachpolitisch ein wichtiges Zeichen setzen.
Gerade in der Schweiz ist die Anerkennung der nationalen Gebirdensprache(n)!? bis dato
noch ausstehend. Fiir gehorlose Jugendliche stellt die Gebirdensprache nicht nur den
Zugang zu Bildung sicher, sondern ist auch zentraler Bestandteil ihrer Identititsbildung,
wie der Blick in ihre Texte zeigte. Diesen Identititspfeiler in einem integrativen Unter-
richtssetting als funktional gleichwertig zu behandeln, scheint nicht nur in Bezug auf den
modalititsiibergreifenden Transfer sprachlicher Mittel, sondern gerade in Bezug auf die
Wertschitzung einer (noch) nicht anerkannten Sprache besonders wertvoll.

Erlduterungen und Abkiirzungen der verwendeten Glossierung/ Transkription

Die Glossennotation dieses Beitrags orientiert sich an den Konventionen in Baker et
al. (2016): Gebirden werden als Glossen notiert, wobei diese keine Informationen tiber
non-manuelle Markierungen transportieren. Diese zusitzlichen Informationen werden in
Kleinbuchstaben iiber den Glossen notiert.

GEBARDE Gebirde in Glossennotation

GEBARDE++ Reduplikation, d. h. mehrfache Ausfiihrung der Gebirde wird mit
++ markiert.

Ix IX steht fir eine Zeigegebirde, die mit dem Indexfinger ausgefiihrt
wird.

Ix1 Indexikalische Gebirde fiir die 1. Pers. Sg. (ch). Ausgefithrtals Tippen
auf die Brust des/der Gebirdenden.

Poss Possessivpronomen

Poss1 Possessivpronomen 1. Pers. Sg. (mein)

CL_GeBARDE  CL steht fiir ,classifier* (Klassifikator). Darunter wird eine klassifizie-
rende Handform verstanden, die etwa die Bewegung, die Form oder
die Position spezifiziert. Im Beispiel (3b) wird etwa die Fahrt des Buses
dargestellt.

12 Neben den vier Landesprachen Deutsch, Franzosisch, Italienisch und Rumantsch werden in der
Schweiz auch drei unterschiedliche Gebirdensprachen benutzt: LSF (Franzésische Gebirdensprache), LIS
(Italienische Gebirdensprache) und DSGS in den finf Dialekten Ziirich, St. Gallen, Luzern, Bern und
Basel.
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