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Vorwort

Das vorliegende VUGS-Heft Nr. 47 ist das Resultat einer leicht geén-
derten Fassung der Arbeit, die von Siv Fosshaug im Rahmen ihrer
Ausbildung zum Master an der Interkantonalen Hochschule fiir Heil-
padagogik, Ziirich, (HfH) vorgelegt wurde. In einer Longitudinalstu-
die hat die Autorin zwei Videoaufnahmen des gehorlosen Schiilers
»lom® studiert und seine gebirdensprachliche Entwicklung bei der
Verwendung von polymorphemischen Verben analysiert. Um dies zu
erreichen, hat Fosshaug den Schiiler ,,Tom* eine nonverbale Bilderge-
schichte von Mayer, ,, Frosch wo bist Du? “ (1969) zwei Mal (Alter:
8;5 und 9;2) nacherzédhlen lassen. Schliesslich hat sie die erhobenen
Daten verglichen mit der Nacherzdhlung der gleichen Bilderge-
schichte durch eine erwachsene, gehorlose Versuchsperson.

Mit dieser Studie werden wichtige neue Erkenntnisse gewonnen liber
eine ganze Reihe von Fragen, welche die Gehorlosenpddagogik, aber
auch Eltern gehorloser Kinder interessieren diirfte. Man gewinnt nicht
nur einen Einblick in die Entwicklung der gebardensprachlichen
Kompetenz von ,,Tom*, sondern auch in seine kognitiven und erzéhle-
rischen Fortschritte in jenem Medium, — der Gebdrdensprache — mit
dem die Gehorlosen naturgeméss schon sehr friih erreichbar sind und
in dem sie sich auch schon sehr friih und altersgemaéss gut mitteilen
konnen. Zudem werden interessante Vergleiche mit &hnlichen For-
schungen im Ausland gemacht. Leser, die sich dafiir interessieren,
dass gehorlose Kinder nicht wegen des oft zu langsamen und erschwe-
renden Erwerbs der Lautsprache zeitlich und kognitiv in Riickstand
geraten, mogen hier einige Anregungen finden, was mit diesen Kin-
dern passieren sollte, wenn man vermeiden will, dass sie sich in der
hérenden Welt zu sehr isolieren, weil ihnen zu dem, was sie sagen
wollen, die Worter, die grammatische Kompetenz und die fiir sie so
wichtigen Kommunikationspartner fehlen.

Benno Caramore, Ziirich, Mdrz 2010



Siv Fosshaug

Entwicklung der gebirdensprachlichen Kompetenz
eines gehorlosen Kindes in einer bilingual gefiihrten
Schulklases'

Longitudinalstudie zur Entwicklung des gehorlosen Schiilers
,»Tom® (Alter 8;2 und 9;5)

1. Einleitende Bemerkungen

Die folgenden Kapitel habe ich so gegliedert, dass zunéchst eine Pro-
blemdefinition und der Forschungsauftrag (Kapitel 2) dargestellt wer-
den. Anschliessend wird die Voriiberlegung unter Einbezug theoreti-
scher Grundlagen, welche fiir meine Fragestellung aktuell ist, in Ka-
pitel 3 beschrieben. In Kapitel 4 wird die Methode beschrieben, wel-
che fiir meine Forschungsarbeit relevant ist. Die Analyse der Video-
aufnahmen und die Auswertung im Zusammenhang mit meiner Frage-
stellung werden in Kapitel 5 dokumentiert, und anschliessend wird in
Kapitel 6 eine Zusammenfassung der Forschungsarbeit gegeben.

Zu vielen Informationen bin ich iiber Forschungsarbeiten im Work-
shop zum Gebédrdenspracherwerb der Kinder in Ziirich (September
2006) und auch iiber einen Workshop in London (Mérz 2007) zum
Buch ,,Frosch, wo bist du?* und das ,Tagging-System’ Elan gekom-
men. Ich konnte davon sehr fiir meine Diplomarbeit und die Analyse
der Gebéirdensprachkompetenz gehdrloser Kinder profitieren. Mit
Penny Boyes Braem habe ich viele wertvolle Diskussionen gefiihrt.

" Der vorliegende Beitrag ist eine leicht iiberarbeitete Fassung der Diplomarbeit
von Siv Fosshaug. Sie ist entstanden im Rahmen des Master-Studienganges an
der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpadagogik, Ziirich, (HfH),
Departement Schulische Heilpadagogik, mit dem Titel: ,,Wie entwickelt Tom,
ein Schiiler der bilingual gefiihrten Klasse in Riehen seine Kompetenz in der
Gebérdensprache im Zeitraum zwischen Mai 2005 und September 20067



Dabei habe ich viel gelernt. Die Gespriche haben mich fiir meine Ar-
beit motiviert und sehr unterstiitzt. Ein herzlicher Dank geht auch an
die zwei Gebirdensprachdolmetscherinnen, die mir bei der Uberset-
zung der Gebardensprache ins Deutsche geholfen haben und an meine
Schreibtutorin, die mich wihrend meiner ganzen Arbeit bei der
Deutschkorrektur unterstiitzt hat.

2. Problemdefinition und Forschungsauftrag

2.1 Einleitung

Ich arbeite als gehorlose Klassenlehrerin an der Sprachheilschule
Riehen und unterrichte gehorlose Schiiler/innen in einer zweisprachig
gefiihrten Klasse. Die Unterrichtssprachen sind die Deutschschweize-
rische Gebardensprache (DSGS) und die geschriebene und gespro-
chene deutsche Sprache. Dieses bilinguale Schulprojekt ist das erste
Pilotprojekt dieser Art, das in den letzten zehn Jahren in der Deutsch-
schweiz durchgefiihrt wurde. Es wurde nicht zuletzt durch die Initia-
tive der Eltern der beteiligten Kinder realisiert. Die Idee fiir das
Thema meiner Diplomarbeit entstand im Rahmen meines Unterrichts
in der Gebérdensprache. Es stellte sich immer wieder die Frage, auf
welchem Niveau die Kinder, abhingig von ihrem Alter, die verschie-
denen Elemente der Gebardensprachgrammatik beherrschen sollten,
wenn sie eine Geschichte erzdhlen. Da es bisher sehr wenig Forschung
zum Gebardenspracherwerb gehorloser Kinder in der Deutschschweiz
gibt, besteht ein grosser Bedarf an Informationen und wissenschaftli-
chen Theorien, wie gehdrlose Kinder beim Erzdhlen einer Geschichte
in der DSGS Fortschritte machen.

Fiir die Lautsprache gibt es eine vielfiltige Forschung und geniigend
Literatur zum Spracherwerb des Kindes. Man weiss, welches jewei-
lige Niveau Kinder in den verschiedenen Altersstufen in der Lautspra-
che erreichen sollten. Diese Standardwerte helfen den Lehrer/innen
bei der Beurteilung der Sprachkompetenz eines Kindes. Man kann auf
Grund der standardisierten Richtwerte erkennen, ob ein Kind Fort-
schritte macht oder einen Riickstand in der Lautsprache aufweist. Fiir
die Lehrer/innen ist dies eine grosse Hilfe. Fir die Gebardensprache

gibt es in diesem Bereich bisher leider zu wenig Forschung (Haug,
2005).

2.2 Fragestellung

In der bilingualen Klasse der Sprachheilschule Riehen gibt es sechs
Schiiler/innen mit mehr oder weniger gut entwickelter Gebéarden-
sprachkompetenz. Ich werde mich in meiner Diplomarbeit auf einen
einzelnen Schiiler konzentrieren. Ich nenne ihn Tom (Name gedndert).
Um meine Fragestellung zu prézisieren, habe ich den Schiiler Tom
genau beobachtet und meine Erkenntnisse mit bereits existierenden
Forschungsresultaten verglichen.

Nach der ersten Auseinandersetzung mit der Literatur kann ich meine
urspriingliche Fragestellung in Bezug auf die Gebérdensprachent-
wicklung des Kindes folgendermassen konkretisieren:

e Wie entwickelt Tom, ein Schiiler der bilingual gefiihrten Klasse
in Riehen, seine Kompetenz in der Gebardensprache im Zeitraum
zwischen Mai 2005 und September 2006? (Differenzialdiagnose
anhand zweier Testsituationen)

e Wie ist die Entwicklung seiner Gebérdensprachkompetenz in
Bezug auf die polymorphemischen Verben mit klassifizierenden
Handformen sowie die narrativen Strukturen in zwei Episoden
einer Erzahlung?

e Wo steht seine Entwicklung in der Gebirdensprache in Bezug
auf polymorphemische Verben mit klassifizierenden Hand-
formen, ihre Handhabung und narrative Strukturen im Vergleich
zu einer erwachsenen, gehorlosen Person? (Vergleich zweier
Episoden der gleichen Erzdhlung)



3. Voriiberlegung unter Einbezug theoretischer
Grundlagen

3.1 Spracherwerb in der Lautsprache und in der
Gebéardensprache

3.1.1 Wie Kinder die Lautsprache lernen - Sprachbaum

Der ,,Sprachbaum* (Anhang 2) verdeutlicht, dass sich die Sprache des
Kindes (Krone) mit ihren drei Bereichen (Artikulation, Wortschatz,
Grammatik) nur dann entwickeln kann, wenn eine Reihe grundlegen-
der Fahigkeiten angemessen ausgebildet ist (Wurzeln: z.B. das Sehen,
Horen und die Feinmotorik) und bereits ein Sprachverstindnis und die
Motivation zum Sprechen (Stamm) vorliegen. Der Baum entfaltet sich
nur dann, wenn geniigend Wiarme und Licht vorhanden sind (Sonne:
Akzeptanz und Liebe in der Familie) und das lebensnotwendige Was-
ser (die tagliche Kommunikation mit dem Kind) geniigend Nahrstoffe
(Sprachanregungen) enthélt (Wendlandt, 2000). Die Illustration
“Sprachbaum” représentiert den Lautspracherwerb bei horenden Kin-
dern. Wendlandts Informationen zum Lautspracherwerb der deutschen
Sprache bildet die Basis, auf der ich meine Uberlegungen zum Erwerb
der DSGS aufbauen kann. Ich werde im folgenden Kapitel diskutie-
ren, in wiefern man Wendlandts ,,Sprachbaum‘ auf gehorlose Kinder,
welche die Gebardensprache lernen, iibertragen kann.

3.1.2 Der Sprachbaum, iibertragen auf den
Gebirdenspracherwerb beim gehorlosen Kind

Nach meiner Meinung kann viel vom lautsprachlichen ,,Sprachbaum®
Wendlandts auf den Erwerb der Gebardensprache bei gehdrlosen Kin-
dern iibertragen werden. Laut Studien tiber gehorlose Kinder gehorlo-
ser Eltern kann man grundsitzlich behaupten, dass es grosse Ahnlich-
keiten zwischen den frithen Spracherwerbsstufen der Lautsprache und
denen der Gebérdensprache gibt (Woll, 1998; Volterra & Caselli,
1985). Auch Armstrong et al. (1995) bestétigt die Vergleichbarkeit der
Abfolge von Entwicklungsstadien, die gehorlose und horende Kinder
wihrend des Spracherwerbs in beiden Sprachen durchlaufen (wie dis-
kutiert in Grieder, 2002).

Brabbeln

Viele Forschungen, z.B. von Deuchar (1984), Masatake (2000),
Meier (2000) und Goldin-Meadow (1999) bestétigen, dass zu Beginn
des ersten Lebensjahres gehdrlose Babys mit Zugang zur Gebarden-
sprache ein Stadium des Brabbelns durchleben. Dies ist dem stimm-
haften Lallen von hérenden Babys gleichzusetzen. Die Babys produ-
zieren Gesten, die gebérdeten Sédtzen oft sehr dhnlich sind. Es ist aber
noch keine linguistisch analysierbare Bedeutung zu erkennen (wie
diskutiert in Grieder, 2002).

Von der Geste /Vokalisierung zur Gebédrde/zum Wort

Prinz und Prinz (1979) behaupteten unteranderem, dass die Gebérden-
sprache weit vor der gesprochenen Sprache erworben wird. Dies ist
widerlegt worden. In Bezug auf die verschiedenen Modalititen der
Gesten bzw. Worter erscheint die Ubergangsphase von der praelingui-
stischen zur linguistischen Kommunikation in der gesprochenen Spra-
che klarer (Volterra & Caselli, 1985). Darum hatten einige Sprachfor-
scher anfinglich als ,,Gebarde bezeichnet, was eigentlich als ,,Geste*
hitte klassifiziert werden sollen. Die Unterscheidung entspricht derje-
nigen zwischen ,,Vokalisierung* und ,,Wort* bei hérenden Kindern. In
diesem Stadium verwenden hérende wie gehdrlose Kinder sowohl die
akustische als auch die gestische Modalitdt. Die Studie von Ackerman
et al. (1990) hat gezeigt, dass Kinder, die die Gebardensprache lernen,
in den ersten zwei Lebensjahren einen grosseren Wortschatz entwi-
ckeln als Kinder, die die gesprochene Sprache lernen. Diese Differenz
besteht aber nur voriibergehend. Hérende Kinder verfiigen normaler-
weise mit 15 Monaten {iber einen Wortschatz von ca. 10 Wortern und
mit 20 Monaten von etwa 50 Wortern. Studien der ASL haben erwie-
sen, dass Kinder beider Sprachen einen &hnlich grossen Wortschatz
haben (Baker et al., 2000). Die Bildhaftigkeit (Ikonizitit) der Gebér-
densprache macht deren Erwerb nicht leichter und lésst diesen auch
nicht frither eintreten. Forschungsergebnisse zeigen, dass Kleinkinder
beim Erwerb der Gebardensprache oder der Lautsprache sehr dhnliche
Strategien und Prinzipien anwenden. Wie auch das hoérende Kind,
verlasst sich das gehodrlose Kind auf seinen Spracherwerbsprozess und
analysiert die Komponenten der Sprache. Dies ist der Fall trotz der
Tatsache, dass viele der Formen hochst bildhaft erscheinen und fiir



einen Erwachsenen einfach zu imitieren wiren (Volterra & Caselli,
1985); Baker et al., 2000).

Erste Sitze

Im Alter von ungefdhr 18 Monaten tauchen erste Kombinationen von
zwel Wortern oder zwei Gebidrden, also erste Zwei-Wort-Sitze auf.
Horende Kinder mit lautsprachlicher Erziehung produzieren zwar
Kombinationen von zwei Wortern, lassen jedoch die manuellen Ge-
biarden zunehmend weg, die sie im fritheren Stadium durchaus ver-
wendeten. Horende und gehdrlose Kinder, die hingegen mit Gebar-
densprache in Kontakt sind, produzieren weiterhin Kombinationen
von zwei Gebidrden (Volterra & Caselli, 1985). Wie bereits erwahnt,
haben gebédrdende und sprechende Kinder dhnliche Strategien, um ihre
erste Sprache zu erwerben. Gehorlose, die die Gebardensprache erst in
der Adoleszenz oder im Erwachsenenalter erwerben, lernen die Spra-
che gewohnlich nur unvollstindig. Sie wenden eine andere, ganzheit-
liche Lernstrategie an und passen die Formen der Gebérden an deren
Bedeutung an. Kinder benutzen eine Komponenten-Analyse. Wie
auch in der Lautsprache lbertreffen die Kinder ihre Vorbilder, wenn
sie frithzeitig mit der Sprache in Kontakt kommen (Volterra & Caselli,
1985). Becker (2006) betont, dass es keine Belege dafiir gibt, dass ein
frither Gebérdenspracherwerb den Lautspracherwerb negativ beein-
flusst.

Zusammenfassung

Sauglinge werden mit der Fahigkeit geboren, jede Sprache zu lernen.
Welche Sprache sie schlussendlich erwerben, hdngt davon ab, welche
ihnen angeboten wird (Baker et al., 2000). Kombinationen von Ge-
biarden bzw. Wortern tauchen ungeféhr im selben Alter auf. Obwohl
es individuelle Unterschiede gibt, durchlaufen Vorschulkinder beim
Erwerb einer gesprochenen Sprache dhnliche Schritte auf der syntakti-
schen und morphologischen Ebene. Es gibt Belege dafiir, dass sich der
Erwerb einiger syntaktischer Strukturen iiber die ersten 10 Lebens-
jahre erstreckt (Baker et al., 2000). Um die Komponenten der Gebér-
den wie Handform, Handstellung, Ausfiihrungsstelle, Bewegung,
Mimik, Wortschatz und Grammatik altergemiss zu entwickeln, miis-
sen bei gehorlosen sowie horenden Kindern grundlegende Fahigkeiten
angemessen ausgebildet sein. Dazu gehdren Féhigkeiten in der Sen-

somotorik, der Kognition und dem sozialemotionalen Bereich. Ho-
rende Kinder profitieren beim Erwerb der Lautsprache vom auditiven
Wahrnehmungskanal. Fiir den Erwerb der Gebdrdensprache nutzen
gehorlose Kinder das Sehen, die visuellen Informationen und die an-
deren Sinne mehr und anders als horende Kinder. Die geistige Ent-
wicklung und die Fahigkeit Sprache zu verstehen, ist eine Vorausset-
zung, um die Gebérdensprache altergemaiss zu erlernen. Auch gehor-
lose Kinder brauchen tdgliche Kommunikation, Information und
Sprachanregung, um sich zu entfalten. Es gibt einen engen Zusam-
menhang zwischen tiglichen, sprachlichen Inputs und der sozialemo-
tionalen Entwicklung sowie der Motivation zum Gebarden. Gehdrlose
Kinder brauchen erwachsene Gehorlose als Sprachvorbilder und den
Umgang mit anderen gehorlosen Kindern. Um ihre Zweisprachigkeit
und die Doppelkultur zu pflegen und weiter zu entwickeln, brauchen
sie auch Zugang zur Gehorlosenkultur. Der Umgang mit der Gebér-
densprachschrift’ unterstiitzt die Wahrnehmung der verschiedenen
Komponenten, die die einzelnen Gebérden und die Gebardensprach-
grammatik beinhalten. Eine wichtige Voraussetzung fiir gehorlose
Kinder bei der Entfaltung der Gebérdensprache ist, dass sie Akzeptanz
und Liebe in der Familie erfahren. Jedes gehorlose Kind durchléuft
eine individuelle Sprachentwicklung.

Ich bin der Ansicht, dass die Darstellung im Buch ,,Stérungen der
Sprachentwicklung* von Grohnfeldt (1999) sowohl fiir die Lautspra-
che als auch fiir die Gebéardensprache Giiltigkeit hat. Grohnfeldt
meint, dass die Entwicklungsschwerpunkte verschiedenartig sind und
nicht isoliert betrachtet werden konnen. Es handelt sich um eine inte-
grative Entwicklung, in der sich die verschiedenen Bereiche iiber-
schneiden und je nach Altersstufe unterschiedlich gewichtet sind (An-
hang 3: Das zugrunde liegende mehrdimensionale Entwicklungsmo-
dell).

? Die Gebirdenschrift ist eine Art ,Alphabet®, eine visuell dargestellte Liste von
Symbolen. Das urspriingliche englische Wort ist Sign Writing.



3.1.3 Zeitlicher Ablauf der Gebéirdensprachentwicklung und
Erwerb der Gebirdensprache

Viele bisherige Untersuchungen zu Erwerbsprozessen und Lernstrate-
gien, z.B. von Woll (1998) und Volterra und Erting (1990) haben ge-
zeigt, dass gehorlose Kinder gehorloser Eltern der Gebérdensprache
auf die gleiche Art und Weise begegnen wie hérende Kinder der ge-
sprochenen Sprache. Im Buch ,,Sprachstérungen im Kindesalter” von
Wendlandt (2000) gibt es fiir die Lautsprache zwei verschiedene Dar-
stellungen zum natiirlichen Lautspracherwerb. Eine chronologische
Abfolge der sprachlichen Altersstufen sowie eine Pyramide mit
sprachlichen Beispielen, die beschreiben, was ein Kind in welchem
Alter dussern kann (Anhang 4: Ubersicht des Erwerbs der deutschen
Lautsprache). Diese Ubersicht iiber die Lautsprache kann einen An-
haltspunkt bieten, um sich in der Entwicklung der Gebérdensprache
Zu orientieren.

Es gibt Studien, die auf Untersuchungen mit Kindern gehorloser El-
tern basieren, welche von Geburt an mit der Gebdrdensprache in
Kontakt waren (Baker et al., 2000). Man kann davon ausgehen, dass
Kinder mit Eltern, die die Gebardensprache nicht fliessend beherr-
schen, diesem Muster nicht entsprechen. Eine Untersuchung zur
American Sign Language (ASL) von Mayberry und Eichen (1991) hat
jedoch gezeigt, dass es keinen Unterschied gibt zwischen Kindern, die
von Geburt an Kontakt zur ASL hatten und denjenigen, die eine flies-
sende ASL ab dem zweiten Lebensjahr angeboten bekamen (wie dis-
kutiert in Baker et al., 2000). Ich denke, es wére interessant, diese
Studie unter Berticksichtigung verschiedener, wichtiger Einflussfakto-
ren iiber eine ldngere Zeit hinweg zu verfolgen. Im Anhang 5 folgt
eine Ubersicht des Erwerbs der britischen Gebérdensprache von Woll
(1998).

Zwischen sechs bis zehn Jahren lernt ein Kind das Erzdhlen von Ge-
schichten. Bis dahin sind die meisten Satzstrukturen erworben. Um
eine Geschichte zu erzdhlen, muss ein Kind die Satzstrukturen kombi-
nieren, verschiedene Rollen einnehmen und einen inhaltlichen Zu-
sammenhang herstellen. Diese Fertigkeit entwickelt es in den letzten
Phasen der Entwicklungsperiode (Woll 1998). Es wire interessant, in

einer umfassend angelegten Studie die einzelnen Entwicklungsstufen,
die fiir die britische Gebardensprache (BSL) festgestellt wurden, mit
der DSGS zu vergleichen. Eine Gegeniiberstellung kdnnte Aufschluss
iiber den Gebardenspracherwerb eines gehorlosen Kindes in DSGS in
den verschiedenen Stadien geben.

3.1.4 Kriterien fiir eine altersgemisse sprachliche Entwicklung

Fiir die Lautsprache gibt es Orientierungsmoglichkeiten, um einzu-
schétzen, ob ein Kind iiber eine altersgemisse oder iiber eine ,,abwei-
chende,, Sprachentwicklung verfiigt (Wendtlandt (2000). Wie bereits
erwahnt, gibt es fir die DSGS leider wenig Forschung dariiber, wie
der Gebérdenspracherwerb verlduft. Wir wissen nicht genau, was ein
Kind jeweils am Ende der ersten Lebensjahre beherrschen sollte, da-
mit seine Sprachentwicklung als altersgemiss bezeichnet werden
kann.

Allerdings kann eine Ubersicht iiber den Gebirdenspracherwerb hilf-
reich sein, um sich ein besseres Bild zu machen. Ich habe mich oben
bereits auf Baker et al. (2000) und seine Aussage bezogen, dass der
Erwerb von Gebarden und Wortern bei gehorlosen wie horenden Kin-
dern im gleichen Alter erfolgt. Es gibt selbstverstindlich individuelle
Unterschiede. Zudem werden die meisten syntaktischen und morpho-
logischen Strukturen spéter in der Schule noch weiter ausgebaut. Fiir
die Forderung ist es wichtig zu wissen, ob ein Kind einen Riickstand
in der Gebardensprache hat und was der Grund dafiir sein konnte.
Handelt es sich um eine ,,Sprachstérung™ oder ein Problem mit der
sensomotorischen Integration (Kombination der sensomotorischen
Entwicklung, der sozialemotionalen Entwicklung und der geistigen
Fahigkeiten)? Oder wurde die bisherige Gebardensprachférderung zu
wenig oder zu spidt an- und eingesetzt? Wir wissen wenig {liber
Sprachstorungen in der Gebérdensprache. Meine Vermutung ist, dass
es oft einen engen Zusammenhang zwischen den Sprachstdrungen in
der Lautsprache und denjenigen in der Gebérdensprache gibt. Die
DSGS ist, wie die gesprochene Sprache, auf verschiedenen Ebenen
linguistisch strukturiert. Mit einer Forschungsarbeit kann man heraus-
finden, ob ein Kind auffillige grammatische Fehler macht und wel-
cher Typ Fehler es ist. Das Ergebnis einer solchen Analyse zeigt, was



gefordert werden sollte. Am Sprachbaum wird erkennbar, dass Sto-
rungen des Sprechens (des Gebardens) und der Sprache, die in der
Krone zu erkennen sind, eine Stirkung anderer Partien des Baumes
erfordern. Auch die individuellen Umweltbedingungen miissen hierfiir
zum Teil verédndert werden.

3.2 Polymorphemische Verben und Kklassifizierende
Handformen in Gebirdensprachen

Wie in der Einleitung bereits erwéhnt, liegt mein Fokus auf der Ent-
wicklung der Gebardensprachkompetenz eines Jungen in Bezug auf
polymorphemische Verben mit klassifizierenden Handformen. Um fiir
meine Forschung Klarheit iliber die polymorphemischen Verben mit
klassifizierenden Handformen zu schaffen, braucht es eine klare Defi-
nition, denn es existieren dazu verschiedene Begriffe und Meinungen.

Padden (1988b, 1990) hat die Verben in der ASL in drei Kategorien
unterteilt: einfache Verben, iibereinstimmende Verben und Raumver-
ben. Diese Gruppen unterscheiden sich in ihrer Bedeutung. Ausser-
dem argumentiert Padden, dass die iibereinstimmenden Verben von
der Person und der Anzahl beeinflusst werden, wihrend die Markie-
rungen der Raumverben eine lokale Bedeutung haben (Engberg-
Pedersen, 1993). Boyes Braem (2003) zeigt in Anhang 7 eine Uber-
sicht zu den drei Verbgruppen in der Deutschschweizerischen Gebér-
densprache. Engberg-Pedersen (1993) schreibt, der grosse Unter-
schied in der ddnischen Gebardensprache bestehe zwischen den ,,po-
lymorphemischen bzw. den nicht-polymorphemischen Verben® und
den ,,libereinstimmenden Verben®, die zur letzteren Gruppe gehoren.
Polymorphemische Verben kdnnen die Morpheme der Bewegung ein-
schliessen, die in den iibereinstimmenden Verben nicht erkannt wer-
den.

“Klassifizierende Verben” sind als eine Unterklasse der Gruppe der
,Raumverben* zu betrachten. Wie bei anderen Raumverben sind die
Richtung und Art der Bewegung bei diesen Verben signifikant. Zu-
satzlich dient die Handform zur Représentation einer Gruppe (oder
einer Klasse) der nominalen Referenz. Sie alle haben eine Art visuel-
ler Merkmale gemeinsam (Boyes Braem, 2003). Die Theorie der

10

“Klassifikatoren” kommt aus der Forschung in den Lautsprachen.
Dieser Begriff wurde in den letzten Jahren das Thema vieler Diskus-
sionen unter den Gebardensprachforschern. Zunéchst wird eine kurze
Erlduterung zum Begriff ,,Klassifikator* in der Lautsprachtheorie ge-
geben. Dann wird auf weitere Autoren, die sich ebenfalls mit rele-
vanten Aspekten von Klassifikatoren beschiftigt haben, eingegangen.
Abschliessend richte ich meine Aufmerksamkeit auf Boyes Braems
Arbeit (2003, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b). Thre Definitionen und
Begriffe bilden die Basis fiir die vorliegende Arbeit. Boyes Braem hat
bereits viel iiber die DSGS geforscht und Gebardensprach-Lernmate-
rial wie die Gebirdensprachkursstufen 1-4 des SGB? entwickelt.

3.2.1 Zum Begriff Klassifikator in der Laut- und Gebérdensprache

Klassifikator in der Lautsprache

In vielen Lautsprachen gibt es eine strikt vorgeschriebene und obli-
gatorische Differenzierung mannlicher und weiblicher Formen oder
der “Du“-Form und der Hoflichkeitsform “Sie“. In einigen Lautspra-
chen werden Faktoren obligatorisch angegeben, die aussagen, ob ein
Gegenstand gross oder klein, schwer oder leicht, gerade oder krumm
und dick oder diinn ist. Zudem werden die Oberflachenbeschaffenheit,
die rdumliche Orientierung und beispielsweise die Fahrzeugklasse
markiert. Die gesprochene amerikanische Indianersprache Navajo be-
nutzt solche Strukturen. In den Morphemen ihrer Verben werden viele
dieser physikalischen Eigenschaften ausgedriickt. So informiert man
beispielsweise iiber Geld, das irgendwo liegt, gleichzeitig auch dar-
iiber, welche Form und Konsistenz das Geld hat, z.B. ob es sich um
Miinzen, Noten oder einen Geldstapel handelt. Dabei wird dem Verb
liegt (si) ein Morphem beigefiigt (Boyes Braem, 1995).

Klassifikator in der Gebérdensprache

Der Begriff Klassifikator tauchte in der Gebardensprachlinguistik das
erste Mal bei Frishberg (1975) auf. Sie hélt fest, dass ein Klassifikator
durch die Handform und Handstellung realisiert wird und fiir eine
Gruppe von Nomen mit den gleichen semantischen Merkmalen steht.

3 SGB = Schweizerischer Gehérlosenbund. Die GS-Media, Ziirich, hat vier
Lern-CDs fiir die Gebardensprachkurse des SGBs entwickelt.
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Klassifikatoren driicken hier mit einer speziellen Handform eine Ein-
heit von Verben der Bewegung aus. Frishberg vergleicht Klassifikato-
ren der Gebdrdensprache nicht mit denjenigen der Lautsprache. In
spéteren Studien hingegen wurden sie mit anderen Sprachen, wie z.B.
dem oben erwéhnten Navajo verglichen. Die Anwendung der Klassi-
fikatorgebdrden ist meist produktiv. Sie sind ausserdem zerlegbar.
Supalla und andere Linguisten haben diese Definition {ibernommen
(Engberg-Pedersen, 1993).

3.2.2 Weitere Klassifikatorsysteme fiir die Gebirdensprachen

Hong (2001) erstellte fiir seine Masterarbeit eine Tabelle, die einen
groben Uberblick iiber diverse Einteilungen von Klassifikatoren ver-
schiedener Autoren gibt (Anhang 6: Weitere Klassifikatorsysteme).
Als Ergebnis ist zu erkennen, dass verschiedene Gebardensprachen
anscheinend sehr dhnliche Klassifikatorstrukturen aufweisen. Die
meisten Autoren analysieren diese allerdings unterschiedlich. Was alle
aber identisch verwenden, sind die von Supalla (1986) beschriebenen
semantischen Klassifikatoren. Obwohl unterschiedliche Bezeichnun-
gen gebraucht werden, handelt es sich um das gleiche Phinomen,
nidmlich eine Handform, die ein Objekt als Ganzes darstellt und durch
seine Stellung und Bewegung die Lage und Position des Referenzob-
jektes widerspiegelt.

3.2.3. Polymorphemische Verben mit klassifizierenden
Handformen von Boyes Braem

Boyes Braem (2003) liefert eine Ubersicht iiber die Verben in der
Deutschschweizerischen Gebérdensprache. Nach Padden (1990) teilt
sie die Verben der DSGS in drei Gruppen ein: einfache Verben, Uber-
einstimmungsverben und Raumverben (Anhang 7: Drei Verbgruppen
in der DSGS) und gibt Beispiele fiir die einzelnen Gruppen. Boyes
Braem (2003) beschreibt, dhnlich wie Engberg-Pedersen (1993), die
Raumverben genauer und unterscheidet schwache und starke poly-
morphemische Raumverben. Schwache polymorphemische Verben
beziehen sich auf die Raumverben, in denen die rdumliche Referenz
an einem Platz ist. In schwachen polymorphemischen Verben gibt es
keine Moglichkeit fiir eine Anderung der Handform. Bei starken
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polymorphemischen Verben konnen nicht nur die rdumlichen Kompo-
nenten, sondern auch die Art und Weise der Bewegung und im Be-
sonderen die Handform (und Handstellung) modifiziert werden, um
neue oder andere Bedeutungen zu markieren. In meiner Arbeit befasse
ich mich mit den stark polymorphemischen Verben. Sie stehen in Zu-
sammenhang mit Eigenschaften wie Ort sowie Art und Weise der
Bewegung und der Handform. Ich werde vorwiegend Begriffe aus
Boyes Braems Diskussion iiber die DSGS verwenden. Boyes Braem
(2004a, 2004b, 2005a, 2005b) teilt die polymorphemischen Verben
mit klassifizierenden Handformen in die folgenden Gruppen ein: a)
Sich-befinden- und Sich-bewegen-Verben und b) Handhabung (HH).
Boyes Braem (2004b) gibt eine Ubersicht iiber die klassifizierenden
Handformen (Anhang 8: Klassifizierende Handformen).

Sich-befinden- und Sich-bewegen-Verben

Sich-befinden-Verben (Sbf) (mit deutschen Bedeutungen wie ,,ste-
hen* und ,,liegen®) sind polymorphemische Verben mit klassifizieren-
den Handformen. Bei diesen Verben stellen die Handformen mehrere
verschiedene Objektklassen dar: u.a. grosse Fahrzeuge wie Auto-
busse, Lastwagen, Ziige; zweirddrige Fahrzeuge wie Fahrrader, Mo-
fas; Personen oder Tiere. In diesem Fall verhilt sich die Handform
innerhalb des Verbs wie ein Ersatz, eine Proform fiir dieses Objekt.
(z.B. fiir ,,Auto* oder ,,Velo* steht - lautsprachlich ausgedriickt - die
Proform ,,es®, fiir ,,Person die Proform ,,sie“.) (Boyes Braem, 2004a,
Linguistischer Kommentar, S. 8) (Anhang 9: Beispiele fiir Sich-be-
finden-Verben). Sich-bewegen-Verben (Sbw) sind auch polymor-
phemisch. Viele Handformen, die verwendet werden, um die Objekt-
klassen der Sich-befinden-Verben auszudriicken, konnen auch fiir
Verben verwendet werden, welche die Bewegung der Objekte anzei-
gen (Sich-bewegen-Verben), so z.B. in Sidtzen mit dem Inhalt: ,,Es
(das Auto, das Velo) fahrt, und sie (die Person) geht zu Fuss.” (Boyes
Braem, 2004a, Linguistischer Kommentar, S. 8). Die Handstellung ist
oft ein wichtiger Teil der klassifizierenden Form. Die gleiche Hand-
form in einer anderen Handstellung kann eine andere Klasse des Ob-
jekts andeuten; z.B. représentiert die V-Handform eine Person, die
lauft oder das Schneiden mit der Schere oder die elektrische Verbin-
dung fiir die Trambahn. Andere Morpheme in dieser Verbgruppe, die
zusitzliche semantische oder grammatikalische Informationen liefern
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konnen, sind die Ausfiihrungsstelle, die Bewegung (Richtung, Art und
Weise) und die Mimik (Boyes Braem, 2004a) (Anhang 10: Beispiele
fiir Sich-bewegen-Verben). Klassifizierende Handformen fiir Tiere
und Menschen: Die rdumlichen Positionen und Bewegungen von
Tieren konnen mit einer Gruppe von Handformen mit Sich-befinden-
und Sich-bewegen-Verben dargestellt werden. ,,Die Beschreibung ty-
pischer Korperbewegungen von Tieren kann dazu dienen, verschie-
dene Verhaltensweisen und Zustédnde von Tieren wie Angst, Interesse,
Aggressivitit, Miidigkeit usw. auszudriicken. Fiir solche Beschreibun-
gen von Tieren (wie auch von Menschen) werden in der DSGS auch
Formbeschreibungen verwendet“ (Boyes Braem, 2005a, Linguisti-
scher Kommentar. S. 12) (Anhang 11: Beispiele fiir klassifizierende
Handformen fiir Tiere). Korperteil: ,,Das Verhalten oder der Zustand
eines Hundes wird in der DSGS beispielsweise so beschrieben, indem
Schwanz/Rute, Ohren, Zunge und Blickrichtung portritiert werden.
Manche dieser Beschreibungen sind treffende physische Beschreibun-
gen, andere sind stereotype Wiedergaben von Bewegungen, die ty-
pisch menschlichem Verhalten nachempfunden sind“ (Boyes Braem,
2005a, Linguistischer Kommentar, S. 12). Beim Menschen ist dies
zum Beispiel das Blinzeln, die Augen, die Blickrichtung oder die
Haare etc.. Bewegungsart: ,,Damit kann man zeigen, wie sich ver-
schiedene Tiere auf dem Boden, im Wasser und in der Luft fortbewe-
gen. Dazu werden klassifizierende Handformen fiir die Tiere verwen-
det, die sich oft auf die Form ihrer Fiisse beziehen. Die Bewegungs-
komponente der jeweiligen Sich-befinden- oder Sich-bewegen-Verben
spiegelt die stereotype Art und Weise, in der sich das Tier bewegt™
(Boyes Braem, 2005a, Linguistischer Kommentar, S. 12). Fiir Men-
schen gilt dasselbe.

Handhabende Verben

Die Handhabung bedeutet die Beniitzung verschiedener klassifizie-
render Handformen, die sich auf andere Gegensténde, z.B. mit runder
und breiter Oberfliche beziehen. Als Ausdruck der Manipulation
(Handhabung) von Objekten stehen gewisse Handformen fiir Gruppen
oder Klassen von Objekten sowie flir deren Manipulation, wie z.B.
eine Hand, ein Instrument, ein Werkzeug. Diese Art von Verb wird als
klassifizierendes Verb bezeichnet, da die Handform eine Klasse von
Objekten darstellt. Zundchst muss das Objekt anhand der entspre-
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chenden Gebédrden genau identifiziert werden, z.B. ein Apfel. An-
schliessend wird im ,,handhabenden® Verb eine Handform verwendet,
welche kleine runde Objekte als entsprechende Gruppe darstellt, zu
der auch ,,Apfel” gehort. Dadurch unterscheiden sich die Sitze ,,Ich
gebe ihm den Apfel.“ von ,,Ich gebe ihm den Bleistift.” oder ,,Ich gebe
ihm das Buch.* aufgrund ihrer verschiedenen ,handhabenden Hand-
formen (Boyes Braem, 2004a).

Mimik und Bewegung bei Sbw- , Sbf- Verben und HH

Die Mimik ist in meiner Fragestellung nicht zentral. Weil polymor-
phemische Verben (Sich-befinden-, Sich-bewegen-Verben und Hand-
habung) aber aus mehreren Komponenten (Morphemen) zusammen-
gesetzt sind, konnen sie mehrere und verschiedene Bedeutungen
gleichzeitig ausdriicken. Darum ist ein grundlegendes Wissen iiber
Mimik und Bewegung in Bezug auf polymorphemische Verben mit
klassifizierenden Handformen nétig. Die Wahl der Handform héngt
z.T. davon ab, aus welcher Distanz eine Bewegung beobachtet und
beschrieben wird. Nahe Objekte miissen z.B. mit der jeweils passen-
den klassifizierenden Handform repriasentiert werden. Fiir weit ent-
fernte Objekte wird in der DSGS fiir alle Objekte die Handform mit
ausgestrecktem Zeigefinger und der passenden Richtung verwendet.
Zusétzlich zu diesen manuell dargestellten Adjektiven bzw. Adver-
bien existieren spezifische Gesichtausdriicke, die anderen Gebérden
eine adjektivische oder adverbiale Bedeutung hinzufiigen. Adjektivi-
sche Informationen zu einem polymorphemischen Verb, z.B. wie sich
ein Objekt bewegt, werden oft durch die Art der Bewegung der Hand
und einen dazugehdrenden Gesichtsausdruck vermittelt. Dadurch kann
zum Beispiel das Sich-befinden-Verb ,,fallen unterschiedliche Bewe-
gungen ausdriicken, je nachdem, wie gross oder schwer das beschrie-
bene Objekt ist und je nachdem, worauf es fillt (harter oder weicher
Untergrund, Wasser, usw.). Gebérdende Personen ergénzen polymor-
phemische Verben fast immer mit Mundformen, die die Art der Be-
wegung ndher beschreiben. Wenn diese Komponente weggelassen
wird, fehlt dem Verb ein wichtiger Teil an Information (Boyes Braem,
2005b). Bezieht sich ein Handlungsablauf immer auf dasselbe Sub-
jekt, so werden in der Gebédrdensprache die einzelnen Sequenzen
meist in einem Satz zusammengefasst. Dazu werden oft Sbf-Verben
und Sbw-Verben mit klassifizierenden Handformen verwendet. Mit
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den Komponenten solcher Verben werden die Grundform des Verbs
(vorwirtsgehen, stoppen etc.) und grobe Richtungsangaben angezeigt,
nicht aber der genaue Verlauf einer Bewegung (Boyes Braem, 2005b).

3.2.4 Der Erwerb der Klassifikation in der Gebéirdensprache

Kantor (1980) hat eine Studie verfasst mit dem Ziel, die Daten der
Entwicklungsstadien zu erheben, die gehorlose Kinder beim Erwerb
der erwachsenen Form der pronominalen Klassifikatoren in ASL
durchleben. Es wurden Daten iiber die Produktion, die Auffassungs-
gabe und die Nachahmung in der Gebardensprache bei neun Kindern
zwischen drei bis sieben Jahren gesammelt. Alle neun Kinder sind ge-
netisch bedingt gehdrlos und haben gehdrlose Eltern. In allen Fillen
wurden die Klassifikatoren viel spéter beherrscht als zuvor angenom-
men. Es wurden Beweise fiir Sequenzen der Entwicklung gefunden
und entdeckt, dass die Erwerbsstrategien in der Gebérdensprache &hn-
lich sind wie diejenigen in der gesprochenen Sprache unter horenden
Kindern. Der Einsatz von Klassifikatoren ist linguistisch kompliziert
und die gebardende Person muss die richtigen syntaktischen, semanti-
schen und phonologischen Informationen wéhlen, um die korrekte
Funktion der Klassifikation auszudriicken. Es wurden Daten von
kindlichen, spontanen Ausserungen in der Gebérdensprache, ausge-
wihlte Videoaufnahmen mit Nachahmungen und Daten zur Auffas-
sungsgabe gesammelt. Der Test beinhaltete nur drei Klassifikatoren:
Klassifikatoren fiir Fahrzeuge, Zweibeiner und hohe, aufrechte Ob-
jekte.

Eine wichtige Erkenntnis dieser Studie ist, dass der Ablauf der Ent-
wicklung von den linguistischen Féhigkeiten und nicht von der Moto-
rik abhingig ist. Der jiingsten Gruppe (3;0-3;11) war es moglich zu
erkennen, wann ein Klassifikator benétigt wurde. Sie konnten be-
stimmte Handformen fiir die Klassifikatoren nicht verwenden, obwohl
sie dieselbe Handform in lexikalisch einfachen Gebérden einsetzen
konnten. Die Kinder zeigten aber eine Auffassungsgabe bei gewissen
Klassifikatoren, die sie den Testsituationen zur Nachahmung zuord-
nen konnten, in denen sie diese bereits verwendet hatten. Die mittlere
Gruppe (5;8-6;0) zeigte eine semantische Erweiterung in der Katego-
rie der Fahrzeuge und der syntaktischen Umwelt, in welcher der Klas-
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sifikator eingebettet war. Klassifikatoren fiir hohe, aufrechte sowie
zweibeinige Objekte wurden immer noch beschriankt verwendet. Die
dlteste Gruppe (6;0-7;0) benutzte die Dreier-Handform fiir Fahr-
zeuge (Autos, Ziige, Lastwagen, geparkte Autos) noch haufiger und
variantenreicher im Kontext. Die Klassifikatoren fiir hohe, aufrechte
Objekte wurden durchwegs benutzt. Der vierte Klassifikator, d.h. je-
ner fiir statische Objekte, wie Briicken, wurde von den Probanden
spontan verwendet. Der zweibeinige Klassifikator tauchte - noch mit
Orientierungs- und Bewegungsverdnderungen — nun regelmaéssiger
auf. Die Daten zur Auffassungsgabe und der Nachahmung stiitzten
sich auf dem Modell ab, das sich in den Beobachtungen zur Produk-
tion abgezeichnet hat (Kantor, 1980). Ich werde im Kapitel 5.2.3 ei-
nen Vergleich machen zwischen Toms Produktion der klassifizieren-
den Handformen und den narrativen Strukturen mit anderen gehorlo-
sen Kindern. Dabei beziehe ich mich auch auf Forschungen von
Schick (1990), Supalla (1982), Newport und Meier (1986) und
Berman et al. (1994).

3.3 Narrative Aspekte

Da ich fiir meine Forschungsarbeit eine Bildergeschichte benutze,
miissen die Erzdhlstrukturen betrachtet werden. Obwohl narrative
Strukturen in meiner Forschungsfrage nicht zentral sind, miissen theo-
retische Grundlagenkenntnisse liber narrative Strukturen vorhanden
sein. Wie schon in der Fragestellung erwéhnt, wihle ich zwei Episo-
den aus der Erzéhlung des gehorlosen Schiilers. Die beiden Videoauf-
nahmen, die ich in einer Abfolge von 16 Monaten aufgenommen
habe, werde ich dann miteinander vergleichen. Ausserdem vergleiche
ich die Erzdhlung des Schiilers mit derjenigen einer erwachsenen ge-
horlosen Person. Die narrativen Strukturen konnen auch auf die Ge-
biardensprachgrammatik, insbesondere auch auf die polymorphemi-
schen Verben mit klassifizierenden Handformen und ihre Handhabung
einen Einfluss haben. Die Uberlegungen werden stets mit Angaben
aus der Literatur erginzt. Zuerst wird der Begriff ,,Narrative Aspekte*
diskutiert. Danach wird auf den Erwerb der narrativen Strukturen in
der Lautsprache und der Gebérdensprache eingegangen. Ausserdem
werden dhnliche Studien iiber den Erwerb der narrativen Fahigkeiten
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beschrieben. Es folgt eine Einfiihrung in typische Narrativstile, die fiir
die Forschung von Bedeutung sind.

3.3.1 Narrative Strukturen

Herman (2006) definiert den Begriff ,narrativ‘ als eine Mitteilung,
die Besonderes einer Handlung, eines Vorfalls oder eines Ereignisab-
laufes einer Erz&hlung beschreibt. Das Narrative ist ein wichtiger Teil
der Kommunikation in allen Sprachen einschliesslich der Gebarden-
sprache. Es gibt verschiedene Narrativstile und eine beschriankte An-
zahl von strukturierten Mustern. Im Rahmen der Entwicklung eines
Kindes ist es wichtig, einen realistischen Kontext zum ,,Sprachge-
brauch® zu geben. Die narrativen Strukturen reprisentieren eine all-
gemein geschétzte akademische Errungenschaft, der bei der Bildung
und der Entwicklung der Lese — und Schreibféhigkeit bei Horenden
viel Beachtung geschenkt wird. Diese Fahigkeiten werden wihrend
der ersten Schuljahre entwickelt. Vercaingne-Ménard et al. (2001)
schreiben, dass Kinder iiber ihre eigenen Assoziationen zu einer Ge-
schichte erste Entwicklungsspriinge machen und danach erste Sequen-
zen selber beschreiben. Im Alter von ungeféahr sechs oder sieben Jah-
ren verwenden sie schlussendlich korrekte narrative Strukturen. Eine
gut formulierte Geschichte kann mit Hilfe der Narrativgrammatik be-
schrieben werden. Diese besteht mindestens aus einer kompletten Epi-
sode, die ein Ereignis mit Tatigkeiten und zumindest einer Konse-
quenz beinhaltet.

3.3.2 Erwerb der narrativen Strukturen in der Lautsprache

Herman sagt, dass die meisten Forschungen auf Untersuchungen mit
hoérenden englischsprachigen Kindern basieren. Es gibt wenig Wissen
iiber narrative Strukturen bei gehorlosen Kindern (Herman, 2006).
Herman (2006) und Vercaingne-Ménard et al. (2001) beschreiben den
Ablauf des Erwerbs der narrativen Strukturen in der Lautsprache.
Berman et al. (1994) haben eine umfassende linguistische Forschung
in fiinf verschiedenen, gesprochenen Sprachen (Englisch, Deutsch,
Spanisch, Hebrdisch und Tiirkisch) durchgefiihrt. Sie benutzten das
Bilderbuch; ,,Frosch, wo bist du?*“ von Mayer (1969), um verschie-
dene linguistische Elemente der Sprachen zu erforschen und zu ver-
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gleichen. Sie haben unter anderem auch die Entwicklungsféhigkeit der
narrativen Strukturen unterschiedlicher Altersgruppen in diesen Spra-
chen erforscht. Eine Bildergeschichte wie ,,Frosch, wo bist du?* bietet
als textfreies Testmaterial gute Voraussetzungen dafiir, dass die Er-
zdhler frei sind, die Perspektiven der Ereignisse eigenstindig zu wéh-
len. Es gibt keine einfache, ,,objektive Erzahlung. (Siehe Anhédnge 13
und 14 fiir den Uberblick der Entwicklung der narrativen Strukturen
in der Lautsprache.)

3.3.3 Erwerb der narrativen Strukturen in der
Gebiirdensprache

Herman (2006) zitiert Morgan (1999, 2002), wonach es nur be-
schrinke Forschungen iiber narrative Strukturen von Erz&hlungen er-
wachsener Gebédrdenden gebe. Laut Gray und Hosie (1996) haben ge-
horlose Kinder mit spitem Zugang zur Sprache Schwierigkeiten mit
der Entwicklung der narrativen Strukturen. Es gibt nur wenige Unter-
suchungen, z.B. von Loew (1984), Morgan (1998) und Morgan und
Woll (2003) mit Kindern im Alter von 4 bis 12 Jahren,deren Erstspra-
che die Gebardensprache ist (wie diskutiert in Herman, 2006). Es folgt
ein Uberblick von Herman (2006) iiber die narrativen Strukturen der
Gebérdensprache (Tabelle 1):
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Alter Entwicklung der narrativen Strukturen
3 = Der Gebrauch der Referenz ist unklar, mit geringer Beniitzung des
Gebérdenraumes, um die Identitit oder Handlung des Charakters
Jahre
klarzumachen.
= Klassifikatoren fiir Personen und Objekte werden in Sdtzen, nicht
aber innerhalb des Gebdrdenraumes bei Sitzen referentiell
4.6 benutzt. Z.B. wurden mehrere Referenten am gleichen Ort ge-
Jahre zeigt. . .
= Fehlende Einfithrung des Charakters; Mangel an Klarheit der
Charaktere; kann nur auf einen Charakter fokussieren.
= Schwierigkeiten, die natrative Zeitvorgabe einzuhalten.
= Verbesserung in der Referenz; nach wie vor Schwierigkeiten,

7-10 lange Agsﬁihrungen durchzuhalten. .

Jahre Beschreibung von Handlungen verschiedener Charakteren nach-
einander in Uberschneidenden Gebirdenrdumen; kein Hinwelis,
dass die Ereignisse gleichzeitig sind.

1]3111-112 Vollstindiges Beherrschen des Rollenwechsels.

Tabelle 1: Ubersicht iiber den Erwerb der narrativen Strukturen in der
Gebdrdensprache (Herman, 2006) Siehe auch Anhang 13.

Nach Herman (2006) wurden in einer Studie von Herman et al. (2004)
Erzéhlungen von 75 gehorlosen, gebdrdenden Kindern im Alter von
4;01 bis 11;07 Jahren gesammelt, um die Entwicklung der narrativen
Inhalte, der Struktur und Grammatik der BSL zu untersuchen. Ziel
war es, eine standardisierte Norm iiber die narrative Entwicklung zu
erhalten. Die Probanden waren 41 Médchen und 34 Knaben. Bei 30
Kindern war ihre Erstsprache die Gebardensprache (25 DCDP* und 5
HCDP”). 43 Kinder stammten aus horenden Familien, von denen die
eine Hailfte bilingual geschult wurde und die andere Hilfte mit Total
Kommunikation (TC®) aufwuchs. Zur Datenerhebung mussten die
Kinder einen Dialog in der Gebdrdensprache auf Video anschauen.
Anschliessend erzéhlte jedes Kind den Ablauf nach und beantwortete
sechs Fragen zum Film. Diese wurden ihm von einem Erwachsenen

* DCDP (Deaf Children of Deaf Parents) = Gehérlose Kinder gehérloser Eltern

° HCDP (Hearing Children of Deaf Parents ) = Horende Kinder gehdrloser
Eltern

STC (Total Communication) = "Totale Kommunikation ,,
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gestellt, dessen Erstsprache die Gebérdensprache ist. Die Erzdhlung
der Kinder wurde auf Video aufgenommen und u.a. nach narrativen
Strukturen analysiert. Dazu wurden folgende Aspekte genauer be-
trachtet:

e Beschreibung der Situation durch narrative Episoden

e Zusammenhéngende Ereignisse

e Hohepunkt der Geschichte

e Konsequenz nach dem Hohepunkt

e Beurteilung der kindlichen Reaktion auf die Geschichte

e Chronologie.

Herman et al. (2004) fokussieren bei ihrer Analyse auf die Grammatik
der BSL, auf rdumliche Verben (inkl. Klassifikatoren), {ibereinstim-
mende Verben, Aspekt, Art und Weise sowie Referenzwechsel (Rol-
lenwechsel). Sie kommen zu der Schlussfolgerung, dass die Féhig-
keiten narrative Strukturen in BSL effizient einzusetzen, mit fort-
schreitendem Alter deutlich zunehmen. Erstsprachige Gebardende
zeigen stetige Fortschritte, wihrend DCHP’ mit bilingualer oder TC-
Erziehung eine weniger gleichméssige Entwicklung durchlaufen. Die
Resultate zeigen Zusammenhinge mit dem Geschlecht (Madchen zei-
gen bessere Leistungen), dem Grad des Horverlustes des Kindes und
den Erfahrungen mit BSL. Wie bei horenden Kindern tauchen die er-
sten Komponenten der narrativen Strukturen nicht immer im gleichen
Alter auf. Der Aspekt der Orientierung ist bei jiingeren Kindern weni-
ger vorhanden. Der Hohepunkt wird in fast allen Erzdhlungen be-
schrieben. Die Lange der Geschichte und die Chronologie verbessern
sich schrittweise mit dem Alter (wie diskutiert in Herman, 2006).

3.4 Referenz in klassifizierenden Handformen und narrativen
Strukturen

Morgan (1999) schreibt: Gebédrdensprachen werden im Raum und um
den Korper des Gebéardenden herum artikuliert. Die Konstruktionen
haben ein reiches Referenzsystem, das die linguistischen, topografi-

" DCHP (Deaf Children of Hearing Parents) = Gehdrlose Kinder horender Eltern

21



schen und auch gegensténdlichen Rdume ausnutzt. Die Beschreibung
von laufenden Szenen, in denen zwei oder mehrere Ereignisse gleich-
zeitig auftreten, verlangt eine klare Struktur. In der Erzéhlung ordnen
die Gebardenden den Ablauf oder benutzen eine klare Erzdhlform, um
den Zuschauer durch den Diskurs zu fiihren. Dabei wird die Erzéhlung
durch verschiedene Szenen bewegt. Eine komplette Erzédhlung bein-
haltet die Aktivierung von Rdumen und die zusammenhéngende Be-
wegung durch diese Rdume. Eine Erzéhlung in der Gebérdensprache
hat drei iiberlappende referentielle Bezugssysteme. Die drei gegen-
standlichen Rdume sind:

1. Erzéhler-Raum: Der Erzdhler beschreibt die Information mit
einem klaren Blick zu seinen Zuschauern. Dies gilt besonders
fiir das Setting der Szene, die erste Nennung der Protagonisten,
die Handlungsmotivation und die geeignete Einfithrung. Dieser
Raum wird wihrend der ganzen Erzéhlung hindurch fiir
Verstiandniskontrollen und Fiillinformationen benutzt. Er kann
mit den fixierten und verdnderten referentiellen Bezugssystemen
interagieren.

2. Das fixierte referentielle Bezugssystem wird fiir den Aufbau
der Szene verwendet. Dies beinhaltet den topografischen Raum,
die Bewegung der Referenzen durch die Klassifikation und
pronominale Punkte an rdumlichen Orten. Der Blick in Richtung
der Hénde markiert den Gebrauch der Klassifikation. Dieser
Raum interagiert mit dem verdnderten referentiellen
Bezugssystem im Austausch.

3. Das verinderte referentielle Bezugssystem wird hauptsichlich
im Dialog und bei der Beschreibung von Aktionen und
Gedanken der Protagonisten benutzt. Die Bewegung eines
verdnderten referentiellen Bezugssystems wird normalerweise
durch die Blickrichtung oder nicht-manuelle Markierungen
begleitet, die den Orten folgen, die im topografischen Raum
bzw. im fixierten referentiellen Bezugssystem aufgebaut wurden
(Morgan, 1999).

Morgan schreibt weiter, dass sich die bisherige Arbeit iiber Referen-
zen in der Gebirdensprache vorwiegend auf die Analyse in der ASL
konzentriert hat. Arbeiten tiber die BSL (Brennan, 1986) und andere
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europdische Gebardensprachen (Engberg-Pedersen, 1995 ; Pizzuto,
1990) haben die allgemeine Erkenntnis gebracht, dass morphologische
Mechanismen innerhalb des umgebenden Raumes und auf dem Kor-
per des Gebidrdenden benutzt werden (wie diskutiert in Morgan,
1999). Morgan hélt weiter fest, dass u.a. laut Slobin (1996) in der Li-
teratur die Markierung der Gleichzeitigkeit von Interesse sei. Nach
Bamberg (1987), Hickmann (1994) und Jisa und Kern (1997) werden
bei der Beschreibung der Enkodierung, wenn der Diskurs gleichzeitig
verlauft, Begriffe aus dem Vorder- und Hintergrund der Ereignisse
benutzt. Normalerweise ist das Hintergrundgeschehen ein kontinuier-
liches Ereignis dem gegeniiber ein Vordergrundereignis auftritt. Der
Gebrauch der zeitlichen Markierung, um ein Durcheinander der Hin-
tergrund- und Vordergrundereignisse zu vermeiden, wird diskutiert,
um den Aufmerksamkeitsfluss fiir Erzdhler und Zuschauer zu regeln
(Tomlin, 1987). Der Gebrauch der Markierungen, um die Gleichzei-
tigkeit zu veranschaulichen, bezieht sich auf die Absicht des Erzéh-
lers, verschiedene laufende Ereignisse, die gleichzeitig passieren, zu
beschreiben. Im Englischen ist es gebrduchlich, die bildlichen und
zeitlichen Markierungen der Verb-Morphologie zu benutzen, um
Hintergrund und Vordergrund zu markieren; z.B. ,,Als er (der Junge)
schlief, kletterte der Frosch aus dem Gefdss* (Berman et al., 1994).
Silvia (1991) schldgt die Markierungen folgender Konjunktionen vor,
um das Kontinuum der Gleichzeitigkeit zu bilden: ,,wenn®, ,,wahrend*
und ,,als“. Die vorausgehende Beschreibung eines reichen referentiel-
len Systems in der BSL gibt dem Gebédrdenden im Gegensatz zum
lautsprachlichen Erzdhler die Féhigkeit, Ereignisse in einer dramati-
schen und besonderen Form zu berichten (wie diskutiert in Morgan,
1999).

Morgans (1999) Studie war auf den Gebrauch des gebidrdenden Rau-
mes fokussiert, um {iiber die Gleichzeitigkeit vorkommender Erei-
gnisse in freien Erzdhlungen zu berichten. Er benutzte das Buch
,Frosch, wo bist du?*“ von Mayer (1969) und untersuchte den Aufbau
der Szene und die Bewegung zwischen représentierten Rdumen und
zeitlichen Einrichtungen. Zusammenfassend erkannte Morgan, dass
referentielle Formen in der BSL multifunktionell sind. Gebardende
benutzen die Referenz einerseits, um Protagonisten durch Diskurse zu
verfolgen und andererseits, um Diskurse in Episoden, Themen und
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Hierarchie zu organisieren. Die Blickrichtung kann beispielsweise fiir
die Syntax und die Erzdhlung als relevant angesehen werden. Der ge-
bardete Raum wird auf allen Ebenen des Diskurses durchgehend ver-
wendet. Er setzt sich aus mehreren Untersystemen zusammen. Um
Referenten aufzustellen und sie im Reprisentationsraum beizubehal-
ten, benutzen die Gebédrdenden die verdnderten und fixierten referenti-
ellen Bezugssysteme. Die Herstellung der iiberlappenden gegenstind-
lichen Rédume dient dazu, die Gleichzeitigkeit der auftretenden Erei-
gnisse zu enkodieren. Erwachsene Gebirdende rotieren fiir Diskurse
mit Leichtigkeit im Gebédrdenraum, um die Perspektiven der Erei-
gnisse zu tauschen. Genauere Angaben zur Zuweisung und den Um-
gang mit Referenzpunkten sind im Anhang 14: Die Zuweisung von
Referenzpunkten/ Loci von Boyes Braem (2005b) tabellarisch aufge-
listet.

3.4.1 Der Erwerb der Referenz in klassifizierenden Handformen
und narrativen Strukturen

Wird eine Charakterrolle innerhalb einer Erz&hlung beschrieben, so
illustriert oder demonstriert man sie durch konstruierte Aussagen. Da-
bei werden zwei Bereiche unterschieden: die konstruierte Rede (frither
direkte Rede genannt) und die konstruierte Handlung. In der konstru-
ierten Rede wird der Inhalt der Ausserung eines Charakters wiederge-
geben. Dabei wird in der 1. Person gesprochen. Die konstruierte
Handlung dient dazu, die Handlung des Charakters darzustellen. Dies
wird mittels Gebédrden in einer Art Pantomime dargestellt. Man kann
diese Ausdrucksform mit dem nonverbalen Verhalten bei Beschrei-
bungen in der Lautsprache vergleichen. Ein Wechsel der Rolle bzw.
Referenz wird durch ein Pausieren des Blickkontaktes zum Zuschauer,
eine Anderung der Mimik sowie durch einen Wechsel der Kopf- und
Korperposition (nicht obligatorisch) angedeutet (wie diskutiert in
Emmorey & Reilly, 1998).

Reilly et al. (1994) fanden heraus, dass Kinder im Alter von vier Jah-
ren zuerst den Blickkontakt benutzten, um den referentiellen Wechsel
zu markieren und mit sechs Jahren in der Lage waren, referentielles
Wechseln durch die Anderung der Mimik anzudeuten. Reilly et al.
waren interessiert daran, wie Kinder die Integration linguistischer und
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affektiver Ausdriicke lernten. Sie fanden heraus, dass junge gebér-
dende Kinder die Mimik etwas zuféllig benutzten. Sie waren nicht in
der Lage, ihre Mimik zeitlich genau mit dem geeigneten (manuellen)
Diskurs zu koordinieren (wie diskutiert in Emmorey & Reilly, 1998).
Emmorey und Reilly (1998) untersuchten, wie Kinder lernen, affek-
tive Ausdriicke (von einer anderen Perspektive) zu integrieren. Es
wurden die Fahigkeiten der Kinder beim Produzieren der konstruier-
ten Rede und Handlung innerhalb eines linguistischen Diskurses ver-
glichen. 29 Erzéhlungen von gehorlosen Kindern im Alter von drei bis
sieben Jahren wurden analysiert. Daneben wurden zehn Erzéhlungen
von erwachsenen Gebardenden, deren Erstsprache die ASL war, beo-
bachtet. Unter anderem wurde eine Episode in ,,Frosch. Wo bist du?*
genauer analysiert. Man konnte feststellen, dass die Erzdahlungen der
dreijéhrigen Kinder allgemein nicht viel konstruierte Rede beinhalte-
ten und aus einfachen Nomen oder Verben bestanden. Fiinfjdhrige
produzierten die konstruierte Rede mit inkonsequenter Beherrschung
der verdnderten Mimik, und sie benutzten oft die manuelle Gebéarde
SAGEN, um die konstruierte Rede einzufiihren. Siebenjdhrige Kinder
konnten die nicht-manuellen Markierungen fiir die konstruierte Rede
und den Mimikwechsel korrekt produzieren.

Kinder beherrschen die linguistischen Mechanismen der konstruierten
Rede vor der konstruierten Handlung. Siebenjdhrigen gehorlosen Kin-
dern war es moglich, mit dem referentiellen Wechsel die konstruierte
Rede anzuzeigen. Trotzdem beherrschten sie die konstruierte Hand-
lung nicht vollstindig. Sie produzierten viele Pradikate, bei denen die
Mimik unklar war. In der Handlung benutzten sie eine andere Auftei-
lung als Erwachsene. Man konnte behaupten, dass Kinder grossere
Schwierigkeiten haben, die doppelte Perspektive der konstruierten
Handlung zu manipulieren. Der Inhalt des Diskurses (die manuellen
Gebérden) reflektiert die Perspektive des Erzédhlers. Die nicht-manu-
ellen affektiven Ausdriicke reflektieren die Perspektive des Charak-
ters. Zusammenfassend kann man sagen, dass, obwohl die konstruierte
Rede und die konstruierte Handlung Beispiele fiir referentielles
Wechseln in der ASL sind, sie einem unterschiedlichen Entwick-
lungsmuster folgen (Emmorey & Reilly, 1998).
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Eine Geschichte oder sogar einzelne Aktionen konnen in jeder Spra-
che aus verschiedenen Perspektivstandpunkten heraus erzahlt werden.
Man unterscheidet die Perspektive des Erzdhlers und die des Teilneh-
mers der Geschichte. In der DSGS wird, wie in den meistens Gebir-
densprachen, hiufig die Teilnehmer-Form gewéhlt, was einer Art der
direkten Rede in gesprochenen Sprachen entspricht (Tabelle 2).

Erzihlerform Teilnehmerform
Ich sage meinem Mann, dass er Ich sage meinem Mann: ,, Bitte
bitte Wein kaufen soll. kaufe Wein!*

Folgende Eigenschaften in der

DSGS:

e Das Wort ICH bezieht sich auf
den Teilnehmer.

e Die nicht-verbalen Ausdriicke
des Gebardenden widerspiegeln
diejenigen des Teilnehmers in
der Geschichte.

e Der Blick des Gebédrdenden
richtet sich nur selten auf den
Angesprochenen.

Folgende Eigenschaften in der

DSGS:

e Das Wort ICH bezieht sich auf
den Erzihler.

e Die nicht-verbalen Ausdriicke
des Gebdrdenden widerspiegeln
diejenigen des Erzéhlers.

e Der Blick des Erzihlers ist oft
auf den Angesprochenen ge-
richtet.

Tabelle 2: Erzihlerform und Teilnehmerform (Boyes Braem, 2005a)

Mit dem Teilnehmerstil kann in der DSGS wie auch in anderen Ge-
birdensprachen nicht nur die direkte oder konstruierte Rede, sondern
auch die konstruierte Handlung ausgedriickt werden. Aufgrund der
Ahnlichkeit mit den Rollen eines Theaterstiicks wird die Teilnehmer-
form auch als ,,Rollenform* bezeichnet (Boyes Braem, 2004a). In der
DSGS wird beim Erzéhlen einer Geschichte oft und schnell zwischen
den zwei Stilen gewechselt. Die aktuelle Perspektive wird daran er-
kannt, wohin die erzdhlende Person ihren Blick richtet, d.h. wem ihr
nicht-verbaler Geschichtsausdruck (Mimik) zuzuordnen ist und auf
wen sich das ICH-Pronomen bezieht. (Boyes Braem, 2005a).
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4. Methode

4.1. Qualitative Methode und Longitudinalstudie

Fiir meine Diplomarbeit habe ich eine qualitative Untersuchungsme-
thode gewdhlt, mit dem Ziel, zwei Episoden von drei Videoaufnah-
men in der DSGS in Bezug auf bestimmte grammatikalische Funktio-
nen zu analysieren. Fiir die systematische Beobachtung und Beurtei-
lung der Gebérdensprachkompetenz habe ich eine nonverbale Bilder-
geschichte von Mayer (1969) gewéhlt: ,,Frosch, wo bist du?. In einer
longitudinalen Studie wird das Kind iiber eine lingere Periode be-
gleitet, um die Daten zu verschiedenen Zeitpunkten zu sammeln.
Dann werden die Ergebnisse miteinander verglichen, um die Ent-
wicklung aufzuzeigen. Die Studie mit einem einzigen Informanten hat
den Vorteil, dass viele der Variablen bestindig sind (Baker et al.,
2000). Anhand der zwei Videoaufnahmen vom Mai 2005 und Sep-
tember 2006 kann ich analysieren, wie das Kind seine Kompetenz in
der Gebardensprache in diesem Zeitraum entwickelte. Ich mache also
eine Differenzialdiagnose anhand zweier Testsituationen. So kann ich
die Entwicklung des Kindes in der DSGS in Bezug auf polymorphe-
mische Verben mit klassifizierenden Handformen und ihre Handha-
bung in zwei verschiedenen Episoden der Geschichte ,,Frosch, wo bist
du?* analysieren (Anhang 15) Die Episoden fiir die Analyse der
Frosch-Geschichte von Mayer, 1969). Anschliessend werde ich die
gebdrdensprachliche Entwicklung des Kindes in den zwei gewéhlten
Episoden in Bezug auf polymorphemische Verben mit klassifizieren-
den Handformen und ihre Handhabung mit einer erwachsenen, ge-
horlosen Person vergleichen. Zusédtzlich zu den Beobachtungen und
Videoaufnahmen werde ich Literatur zum Thema verwenden.

4.2 Transkription der Gebirdensprache

Eine Transkription muss in einer lesbaren Form und auf der Basis der
Merkmale, die transkribiert werden, organisiert sein, z.B. auf Papier
oder Computer (Baker et al., 2000). Die Substruktur des manuellen
Teils der Gebarden besteht aus vier Parametern: Handform, Hand-
stellung, Ausfithrungsstelle und Bewegung. Die Gebardensprache hat
neben den manuellen Komponenten (Hand) zusitzliche nicht-manu-
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elle Komponenten (Gesicht, Kopf, Oberkorper). Da die Gebirden-
sprache eine simultane Kommunikationsform ist, stellt es eine grosse
Herausforderung dar, alle diese Komponenten zu transkribieren. Es ist
schwierig, zwischen Phonologie und Morphologie zu trennen. Stokoe
(1978) bezog sich bei seiner Analyse von Gebédrdenformen auf die
Unterschiedsmerkmale zwischen einem gesprochenen und einem ge-
bardeten Morphem. In der Untersuchung zu Morphemen in der ge-
sprochenen Sprache kam man zur Erkenntnis, dass gesprochene Laute
nacheinander produziert werden. Morpheme in der Gebérdensprache
werden aber als Einheit produziert. Um sie zu analysieren, braucht es
die Erkenntnis, dass ein Gebdrdenmorphem durch verschiedene
Aspekte der gleichen Handlung zusammengesetzt ist; und dieser
Aspektcharakter eines Gebardenmorphems ist nur darstellbar, wenn in
einer gezielten Untersuchung diese verschiedenen simultanen Kom-
ponenten des Gebardenmorphems erfasst und analysiert werden. Ge-
bardenmorpheme bilden physiologisch und/oder physisch eine simul-
tane Einheit und werden nicht konsekutiv und isoliert produziert, wie
dies bei Sprachen mit lautsprachlichem Modus (z.B. im Englischen
bei /&/, /k/ und /t/ fiir cat und tack) der Fall ist. Die Aspekte eines Ge-
biardenmorphems machen nur in Zusammenhang miteinander Sinn
(wie diskutiert in Engberg-Pedersen, 1993).

Stokoe (1991) fand heraus, dass eine Gebirde in Bezug auf den Han-
delnden, seine Aktion und dessen Ort analysiert werden konne. Das
aspektuelle Modell unterstreicht die Ahnlichkeiten der drei Gesichts-
punkte®. Jeder Gesichtspunkt ist eine andere Art des Betrachtens der
Einheit bzw. der Gebirde. Das Modell der Komponenten bietet einen
Fokus auf Minimalpaare und zeigt deren Unabhingigkeit. Stokoes
Modell betont die Auffassung, dass das Gebarden eine Muskelaktivi-
tdt ist. Der Handelnde und die Aktion in einer Gebérde ergénzen sich
gegenseitig (wie diskutiert in Engberg-Pedersen, 1993). Weder das
aspektuelle Modell noch das Modell der Komponenten ist grundle-
gend von der Handform losgelost. Viele Basisformen der Gebarden
kénnen modifiziert werden, um besondere Bedeutungen auszu-

¥ Die Orientierung der Héinde wurde in Stokoes erster Analyse der ASL
»aspektuelles Modell der Gebédrden™ genannt und nicht als ein von den
Gebérden unabhéngiger Parameter angesehen.
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driicken. Solche Modifikationen beeinflussen die Bewegung der
Basisform, deren Anordnung oder die Handstellung (Engberg-
Pedersen, 1993). Nach Klima und Bellugi (1979) gilt fiir die ASL,
dass bedeutungsvolle Modifikationen der Gebdrden die Arten der
Bewegung und Anderungen im Raum mit einschliessen. Diese kann
man in unmodifizierten Gebérden nicht finden.

Klima und Bellugi (1979) trennen folgende fiinf Arten der Forménde-
rungen:

1. Die Intensitit der Bewegung einer Gebéarde ist verandert.
2. Die Gebaérde ist verdoppelt.

3. Die Gebirde erlebt raumliche Anderung, z.B. der Position oder
Orientierung der Hand.

4. Die Gebirde ist in eine Bewegung der Hand eingebaut oder eine
zusitzliche Bewegung der Hand ist hinzugefugt.

5. Einhdndige Gebédrden werden zweihéndig. Es wird mit beiden
Hénden entweder abwechselnd oder gleichzeitig gebardet.

Liddell und Johnsen (1989) haben eine Analyse fiir Gebarden in ASL
entwickelt, die auf der Idee basiert, dass Gebdrden sequentielle
Strukturen haben. Liddell und Johnsen betrachten die Bewegung als
wichtigste Komponente. Sie bestimmt die Segmentierung des Gebér-
denflusses. Die grossere Gewichtung der Bewegungskomponente er-
moglicht die Beschreibung von sublexikalischen und morphologi-
schen Vorgingen. Liddell und Johnsen haben mit ihrer eigenen Me-
thode Verben analysiert. Sie sagen, dass sich eine Gebdrde an ver-
schiedenen Orten im Gebérdenraum befinden kann. Der Locus ist kein
fester Punkt im Raum. Im Zusammenhang mit polymorphemischen
Verben beispielsweise, driickt der Locus Punkte oder Bereiche des
Gebirdenraumes aus. Die Anderung der Gebirden wihrend einer Be-
wegung in Zusammenhang mit dem Locus ist flir die Transkription
von Bedeutung. Deshalb ist es fiir meine Arbeit wichtig, eine
Transkription zu wihlen, welche man gut fiir polymorphemische Ver-
ben verwenden kann. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, die Daten
der DSGS zu transkribieren. Kein Transkriptionssystem hat bisher ei-
nen standardisierten Status erreicht, obwohl solch ein System natiir-
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lich einen effizienteren und einfacheren Datenaustausch ermoglichen
wiirde (Baker et al., 2000). Gebardensprachlinguisten haben mehrere
unterschiedliche Notationssysteme fiir eine exakte phonetisch-lingui-
stische Transkription verwendet (z.B. Stokoe-Notation und HamNo-
Sys) (Boyes Braem, 2004a). Ich habe mich fiir die Transkription mei-
ner Daten fiir die Gebédrdenschrift entschieden. Zusétzlich werde ich
Glossen verwenden.

4.2.1 Gebardenschrift

Die Gebéardenschrift ist eine Art ,,Alphabet®, eine visuell dargestellte
Liste von Symbolen, mit denen man jede Gebardensprache der Welt
niederschreiben kann. Die Handform und -stellung, die Ausfiihrungs-
stelle und der Ausfithrungsort sowie grammatikalisch wichtige Ge-
sichtsausdriicke konnen mit speziellen Symbolen genau festgehalten
werden®. (Boyes Braem, 2004a, Einfilhrung, S. 3). Wie in Liddell und
Johnsen (1989) betont wird, ist es wichtig, alle Komponenten der Ge-
bardensprache in einer Notation zu beschreiben. Mit der Gebérden-
schrift kann man einzelne Gebédrden und ihre Komponenten genau
festhalten und ganze gebérdete Sétze und Texte niederschreiben. So
konnen zum Beispiel Gebidrden mit unterschiedlichem Anfang und
Ende klar erkennbar aufgeschrieben werden. Die Entwicklung eines
Schriftsystems stellt aufgrund der Verwendung des dreidimensionalen
Raums sowie der speziellen Gesichtsausdriicke eine grosse Heraus-
forderung dar. Neben verschiedenen Notationssystemen ist das
Schriftsystem ,,SignWriting® von Valerie Sutton am weitesten ent-
wickelt und international momentan am meisten benutzt (Boyes
Braem, 2004a). Ich werde das Programm ,,SignPuddle“9 im Internet
fiir die Transkription verwenden. Weitere Informationen und Erklé-
rungen zu den Symbolen der Gebirdenschrift kann man auf den Web-
seiten www.signwriting.com (20.04.2007) und www.gebaerden-
schrift.de (20.04.2007) finden. Da solche Transkriptionen aus techni-
scher Sicht sehr aufwendig sind, werde ich ausschliesslich die poly-
morphemischen Verben mit klassifizierenden Handformen, ihre
Handhabung und die Formbeschreibung in den zwei verschiedenen
Episoden der Erzdhlung auf diese Art notieren. Die anderen Gebarden

? http://www.signbank.org/signpuddle/ (20.04.2007)
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in den zwei Episoden, die keine polymorphemischen Verben mit klas-
sifizierenden Handformen oder eine Handhabung aufweisen, werde
ich mit Glossen (Worter der gesprochenen Sprache) festhalten.

4.2.2 Glossen, Transkriptionsschema und deutsche Ubersetzung

Da die Gebéardenschrift nicht fiir alle lesbar ist, werde ich auch fiir die
polymorphemischen Verben mit klassifizierenden Handformen und
ihre Handhabung Glossen benutzen. Dies vereinfacht den Gebérden-
schrift ungewohnten Lesern die Lektiire meiner Arbeit. Glossen sind
einzelne Worter der gesprochenen Sprache und geben eine allgemeine
Bedeutung der Gebédrden an. Glossen sagen jedoch nichts iiber die
Form der Gebédrden aus. Im Transkriptionsschema der Gebirden-
schrift werden auch Zeitangaben, wichtige nicht-manuelle linguisti-
sche Signale, das Mundbild, die deutsche Ubersetzung und kontextu-
elle Bemerkungen festgehalten. Eine auf Glossen basierende
Transkription wiirde sich fiir Studien des Wortschatzes, der Pragmatik
und einige Aspekte der Syntax eignen.

In meiner Masterarbeit habe ich sdmtliche Aeusserungen meiner Test-
personen, die fiir meine Analyse notwendig sind, in Sign-Writing
transkribiert und in Anhang Nr. 18, 19 und 20 dargestellt . In der hier
vorliegenden Textfassung, die im Vergleich mit der urspriinglichen
Masterarbeit inhaltlich leicht reduziert wurde, findet man in Anhang
Nr. 19, 20 und 21 jeweils nur einzelne Musterblétter der von mir er-
stellten Transkriptionen, welche mein transkribisches Vorgehen illu-
strieren.

Welches Notationssystem auch gewihlt wird, es bendtigt immer eine
Zeile aus Glossen, welche die verwendeten Gebérden reprisentieren.
Ich habe mich zum Teil an der Glossierungsart von Boyes Braem
(2005b) und Baker et al. (2000) orientiert, um schliesslich eine eigene
Ubersicht fiir die Glossierung meiner Transkription zu schaffen (An-
hang 16: Eine eigene Ubersicht iiber die Glossen in meiner Transkrip-
tion). Die unflektierte Grundform des deutschen Wortes wird in
Grossbuchstaben geschrieben wie z.B. HUND, BAUM, LAUFEN,
RUFEN. Durch diese Schriftart wird deutlich gemacht, dass Glossen
lediglich ,,Etiketten” und keine vollstindigen Ubersetzungen der Ge-
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birden sind. Glossen bieten, wie erwihnt, keine vollstindige Uberset-
zung einzelner Gebérden oder eines gebérdeten Satzes. Grundsétzlich
ist es schwierig, wenn Worter der gesprochenen Sprache zur Be-
schreibung von Gebdrden verwendet werden. Dies kann zu unvoll-
stindigen Ubersetzungen fiihren, da ein einzelnes im Glossar verwen-
detes Wort nicht alle Bedeutungen und Anwendungsformen der dem
Wort zugeordneten Gebarde umfassen kann. Andersherum kommt es
vor, dass ein gesprochenes Wort eine Bedeutung hat, welche die Ge-
biarde wiederum nicht beinhaltet. Wenn eine zusétzliche Information
zu einer Gebidrde erforderlich ist, wird diese in Klammer dazuge-
schrieben: z.B. WIR (wir zwei), WIR (wir alle).

Fiir polymorphemische Verben mit klassifizierenden Handformen und
deren Handhabung werden zusitzlich beschreibende Informationen
zur Gebirde gegeben. Die Handhabung eines Objektes (HH) wird z.B.
auch in Klammern angegeben. Verben, die Klassifikatoren mit be-
stimmten Referenzen einbeziehen (auch multimorphemische Eigen-
schaften genannt), werden oft mit den lexikalischen aussage- und in-
haltsdeterminierenden Bezugswortern der gesprochenen Sprache
glossiert. Die Kombination eines Klassifikators mit einer Bewegung
kann beispielsweise folgendermassen glossiert werden: CIAuto,-
FAHREN-ZIGZAG, CI,Mann,-GEHEN-ZIGZAG oder CI,Fahrrad,-
RADELN-ZIGZAG. (Baker et al., 2000). Nicht-manuelle linguisti-
sche Signale gehdren zur Basisform von Gebérden, da sie grundle-
gende linguistische Informationen tragen. Auch die Komponenten der
Ausspracheart gesprochener Worter in Gebédrdensequenzen sind in
meiner Transkription inbegriffen, weil das Mundbild dieser gespro-
chenen Worter als Teil der jeweiligen gebardensprachlichen Acusse-
rung betrachtet wird (siehe: Vogt-Svendsen, 1981 fiir die NSL';
Lucas & Walli, 1989 fiir die ASL; Pimida, 1990 fiir die FinSL;
Schermer, 1990 fiir die SLN; Turner, 1995 fiir die BSL) (wie disku-
tiert in Baker et al., 2000). Auch Boyes Braem und Sutton-Spence
(2001) haben zum Mundbild in der Gebérdensprache geforscht.

' NSL = Norwegische Gebirdensprache, FinSL = Finnische Gebérdensprache
und SLN = Flamische Gebérdensprache.
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Schliesslich habe ich auch fiir eine deutsche Ubersetzung des gebiir-
deten Diskurses gesorgt. Darin sind sémtliche Informationen des ur-
spriinglichen, gebédrdeten Textes enthalten. Es sind ebenfalls diejeni-
gen Informationen vorhanden, die nicht durch einfache Glossen ver-
mittelt werden konnen, so z.B. die Blickrichtung und die linguistisch
wichtigen Gesichtsausdriicke.

4.3 Informant und Einsammeln von Daten

4.3.1 Sprachlicher und sozialer Hintergrund des Informanten

Das Gehorlosenwesen ist klein und die meisten Akteure kennen ein-
ander. Deshalb miissen Studienergebnisse so veroffentlicht werden,
dass die Anonymitét der Beteiligten gewéhrleistet ist. Diese Mass-
nahme schiitzt auch die Gehorlosen als Gruppe. Mein Informant
(siche Tabelle 3) ist einer von sechs Schiiler/innen einer bilingualen
Klasse an der Sprachheilschule in Riehen. Ich nenne ihn ,,7om “. (Der
Name ist gedndert).
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"Tom" (ein Junge)

Alter: 8:;2 (1. Videoaufnahme), 9;5 (2. Videoaufnahme)

Nationalitidt: CH

Familie: Zuhause kommuniziert die horende Familie mit Tom in
der Deutschschweizerischen Gebérdensprache und
Standarddeutsch.

Vorschulischer Kontakt mit der DSGS: Tom hat vom zweiten
Lebensjahr an in DSGS kommuniziert.

Schuleintritt:  Eintritt in eine bilinguale Klasse in Riehen: August
’03, als er 6;4 Jahre alt war.

Horstatus: Hochgradige Schwerhérigkeit von Geburt an: Tom
tragt zwei Horgeréte seit sein Horverlust im Alter von
1;6 diagnostiziert wurde.

Kognition: unauffallige Leistungen

Motorik: Gute Leistungen in der Grobmotorik. Leichte
Auffilligkeiten in der Feinmotorik.

Wahrnehmung: Gut ausgepragtes Rhythmusgefiihl.

Sozialkompetenz und Kommunikation: Tom ist ein offener,
kommunikativer Junge.

Tabelle 3: Der Informant "Tom"

4.3.2 Prisentation der narrativen Erzihlung und Durchfiihrung
der Videoaufnahme

Ich habe die Erzéhlungen von Tom im Mai 2006 und im September
2007 aufgenommen. Die erste Videoaufnahme wurde in einem unse-
rer Klassenzimmer am Nachmittag aufgenommen. Im Raum waren
nur Tom und ich. Die Situation war entspannt. Tom kannte solche Si-
tuationen, da ich ihn und seine Klassenkameraden oft gefilmt habe.
Tom sass an einem Tisch, auf dem die 24 Bilder der ausgewihlten Er-
zahlung (AS) in der richtigen Reihenfolge aufgedeckt da lagen. Er
schaute die Bilder zuerst genau an. Ich habe Tom erzihlt, dass ich ihn
filmen werde. Er hat sich darauf gefreut, mir die Geschichte zu er-
zahlen. Fiir ein Kind sind 24 Bilder viel. Deshalb habe ich die Bilder-
geschichte in vier sinnvolle Etappen (Bild Nr. 1-7, 8-13, 14-19, 20-24)
eingeteilt. Es waren jeweils diejenigen Bilder zu sehen, iiber die er ge-
rade etwas erzéhlt hatte. Die anderen blieben verdeckt. Das Ziel der
Durchfiihrung war nicht, die Gedichtnisleistung zu testen, sondern die
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narrativen Fahigkeiten zu priifen. Seine Aufgabe war es, mir die Ge-
schichte verstdndlich zu erzdhlen. Er konnte die Bilder anschauen,
durfte aber nicht mit dem Finger auf die einzelnen Elemente der Bil-
der zeigen. Um fiir Tom eine aktive Kommunikationsteilnehmerin zu
sein, bin ich hinter die Kamera gestanden und habe ihm vermittelt,
dass ich seine Geschichte verfolge. Um Tom zu bestétigen, habe ich
oft genickt und meine Mimik so eingesetzt, dass die Situation mdg-
lichst natiirlich wirkte. Wahrend der zweiten Videoaufnahme sass
Tom einer anderen gehdrlosen Person im Klassenzimmer gegeniiber,
die Tom ein bisschen kannte. Die zweite Videoaufnahme verlief sehr
dhnlich wie die erste.

4.3.3 Die Rolle der Forscherin und kritische Uberlegungen zu
mir als Forscherin

Die Probanden tendieren dazu, ihren Redens- oder Gebardenstil der
formellen Situation oder dem Interaktionsstil in der Forschung oder
sogar der intensiven Forschungssituation anzupassen. Schaerlakenes
(1989), hat beispielsweise herausgefunden, dass die Pridsenz eines
Forschers Kinder zu lingeren Ausserungen verleitet. Die paradoxe
Beobachtungssituation, wie sie oft in soziolinguistischen Studien dis-
kutiert wird, gilt auch bei Datensammlungen in der Gebérdensprache.
Aufgrund der historisch bedingten und lange andauernden Unter-
driickung der Gebardensprache sind viele Gehorlose bei der Anwe-
senheit horender Personen immer noch zuriickhaltend mit dem Gebér-
den. Jede Anwesenheit einer horenden Person verdndert die Formalitét
der Situation und deshalb normalerweise auch die Sprachproduktion
des Gehorlosen (wie diskutiert in Baker et al., 2000). Viele Forscher
haben aufgezeigt (e.g. Deuchar, 1984), dass bei der Datensammlung
gebirdensprachlicher Ausserungen Gehorloser die anwesenden Per-
sonen, wie z.B. Gespriachspartner oder Kameramann moglichst auch
gehorlos sein sollten, damit allenfalls mogliche Beeinflussungen ho-
render Personen ausgeschlossen werden konnen (wie diskutiert in
Baker et al., 2000). Ein Vorteil in meiner Beziehung zu Tom ist, dass
ich seine gehorlose Klassenlehrerin bin. Unsere Kommunikation fin-
det in der Gebardensprache statt. Wir benutzen also die gleiche Spra-
che und bewegen uns im gleichen kulturellen Kontext. Die Situation
wire anders, wenn eine horende Person dabei wire. Dann wiirde sich
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Tom automatisch und unbewusst auch der horenden Person anpassen,
um sicher zu sein, dass diese Person ihn auch versteht. Tom wiirde
dann eine andere Form der Gebardensprache benutzen, die Gehorlose
automatisch fiir horende Gesprachspartner verwenden.

4.4 Transkription und Coding

Es wurden zwei Episoden aus Toms Erzdhlungen fiir das detaillierte
Coding und die Analyse gewdihlt: das Wespennest (Bilder Nr. 8-12)
und der Hirsch (Bilder Nr. 13-18).

Fiir meine Analysearbeit habe ich ein Coding- und Transkriptionspro-
gramm, namens ELAN verwendet. Dieses Programm kann man im
Internet herunterladen''. ELAN ermdglicht einem, die Videoaufnahme
genau zu analysieren und eine unbegrenzte Anzahl von Kommentaren
z.B. zu einer Videoaufnahme {iber ein Transkriptionsschema zu notie-
ren. Ein Kommentar kann ein Wort, eine Glosse, ein Satz, eine Be-
merkung, eine Ubersetzung oder eine Beschreibung einer Besonder-
heit in der Videoaufnahme sein. Kommentare kénnen iiber viele hier-
archisch gegliederte Zeilen verteilt notiert werden. Jede beliebige
Szene kann transkribiert werden und anschliessend synchron mit dem
notierten Text angeschaut werden. Ich kann die Transkription nach
verschiedenen grammatikalischen Funktionen, wie Sbf-Verben, Sbw-
Verben und HH (Anhang 17: Transkription/ Markierung (ELAN))
gliedern. Neben den klassifizierenden Handformen habe ich auch die
anderen Gebérden markiert, damit die Transkription eine vollstindige
Ubersicht gibt. Bei der Transkription der Gebdrdensprache hilft es, die
Aufnahme im Zeitlupentempo anzuschauen (Baker et al., 2000).

Neben der Transkription mit dem ELAN-Programm habe ich fiir beide
Videoaufnahmen auch ein eigenes Transkriptionsschema erarbeitet.
Mein Ziel war es, darin die klassifizierenden Verben wie Sbf-Verben,
Sbw-Verben und die Handhabung in der Gebardenschrift zu notieren.
In der ersten Spalte sind die klassifizierenden Handformen in der Ge-
bardenschrift aufgefiihrt. In der zweiten Spalte folgt jeweils das klas-
sifizierende Verb (Sbf-Verb, Sbw-Verb und HH) und die Bedeutung.

" www.mpi.nl/tools/elan.html
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Auch die Zeit, die Tom fiir seine Ausserungen mit den klassifizieren-
den Handformen benétigte, wurde im Transkriptionsschema notiert
(Anhang 18: Transkriptionsschema der Videoaufnahme vom Mai
2005 (Tom: 8;2) und Anhang 19: Transkriptionsschema der Video-
aufnahme vom Sept. 2006 (Tom: 9;5)).

Idealerweise sollte die Transkription in der Gebardensprache von ge-
horlosen und horenden Forschern mit guten Kenntnissen in der Ge-
bardensprache gemeinsam vorgenommen werden (Baker et al., 2000).
Um sich ganz auf meine Transkription und die deutsche Ubersetzung
verlassen zu konnen, habe ich mit Dolmetscherinnen zusammen die
deutsche Ubersetzung iiberarbeitet. Wir diskutierten viel iiber die ver-
schiedenen Méglichkeiten der Ubersetzung. Das Ziel der Ubersetzung
war es, den Inhalt und auch die grammatikalischen Fehler in den Au-
sserungen des Kindes zu iibersetzen. Wahrend der Transkriptions- und
Analysearbeit habe ich immer wieder mit Boyes Braem iiber die Mar-
kierung der klassifizierenden Handformen diskutiert.

5. Analyse und Auswertung

5.1 Komponenten der Analyse

Die Analysearbeit unterteile ich in die folgenden fiinf Gruppen:

a) Welche Hand (dominante Hand, nicht-dominante Hand oder
beide Hénde) benutzt eine klassifizierende Handform und wel-
che spezifische Handform benutzt sie? Gruppe der Klassifika-
tion: Welche Gruppe der Klassifikation wird benutzt?

b) Referenz identifiziert: Wird die Referenz vor der Klassifikation
oder nachher identifiziert oder separiert und wie? Mit Gebar-
den, Mundbild, Mimik oder Zeigefinger (IX) fiir Pronomen.

c) Ist die Klassifizierende Handform geeignet? Oder ist sie eine
Erfindung? Ist die klassifizierende Handform #hnlich wie die
von einem Erwachsenen verwendete Handform?

d) Vergleich der Rolle mit der Klassifikation: Erfolgt eine Tren-
nung zwischen Rolle und Klassifikation?
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e) Narrative Strukturen: Wie ist die Geschichte aufgebaut, und
wie kann der Gebérdende eine neue Szene aufbauen und wech-
seln? Wie ist der Erzahlstil?

5.2  Ergebnisse und Diskussion der Analysearbeit

5.2.1 Polymorphemische Verben mit klassifizierenden
Handformen

In der Tabelle 4 werden die Resultate fiir die zwei Erzdhlungen in
zwei Hauptkategorien eingeteilt:

1. geeignete klassifizierende Handformen fiir die dominante Hand,
beide Hiande oder die nicht dominante Hand

2. ungeeignete klassifizierende Handformen fiir die dominante
Hand, beide Héande oder die nicht dominante Hand.

Fiir 'geeignete Handformen' gibt es eine zusétzliche Unterkategorie fiir
die geeigneten klassifizierenden Handformen, die phonologisch noch
nicht ganz korrekt produziert werden. Die Liste der klassifizierenden
Handformen wie Sbw- und Sbf-Verben und HH zeigt alle vor-
handenen Handformen in dieser Sequenz der Geschichte. Aus der Ta-
belle wird fiir beide Videoaufnahmen ersichtlich, wie oft Tom die ver-
schiedenen Gruppen der Klassifikation benutzt hat und welches ge-
eignete oder ungeeignete klassifizierende Handformen sind. Verschie-
dene Diagramme basieren auf den Daten der nachfolgenden Tabelle 4
»Qeeigneter und ungeeigneter Gebrauch der klassifizierenden Hand-
formen* fiir beide Videoaufnahmen.
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Verzeichnis der Anhéinge

Definitionen

Sprachbaum

Das zugrunde liegende mehrdimensionale Entwicklungsmodell
Ubersicht des Erwerbs der deutschen Lautsprache
Uebersicht des Erwerbs der britischen Gebérdensprache
Weitere Klassifikatorsysteme

Drei Verbgruppen in der DSGS

Klassifizierende Handformen

Beispiele fiir Sich-befinden Verben (Sbf)

Bespiele fiir Sich-bewegen-Verben (Sbw)

Beispiele fiir klassifizierende Handformen fiir Tiere

Ubersicht iiber den Erwerb der narrativen Strukturen in den
Lautsprachen

Entwicklung narrativer Strukturen in der Lautsprache
Die Zuweisung von Referenzpunkten/ Loci

Die Episoden fiir die Analyse der Frosch-Geschichte
von Mayer (1969

Eine eigene Ubersicht iiber die Glossen in meiner Transkription
Transkription / Markierung (ELAN)

Transkriptionsschema der Videoaufnahme vom Mai 2005
(Tom: 8;2)

Transkriptionsschema der Videoaufnahme vom Sept. 2006
(Tom: 9;5)

Transkriptionsschema: Videoauthahme erwachsener
gehorloser Person
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Prozentuales Vorkommen von geeigneten und ungeeigneten
klassifizierenden Handformen bei zwei verschiedenen Altersstufen
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geeignete ungeeignete  ungeeignete
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beide Hd) 7 8;2 Jahre
B 9;5 Jahre

Diagramm 1: Prozentuales Vorkommen von geeigneten und ungeeigneten
klassifizierenden Handformen bei zwei verschiedenen Altersstufen

Das Diagramm 1 ,,Prozentuales Vorkommen von geeigneten klassifi-
zierenden Handformen bei zwei verschiedenen Altersstufen® basiert
auf der oben erwihnten Tabelle 4 ,,Geeigneter und ungeeigneter Ge-
brauch der klassifizierenden Handformen. Das Diagramm zeigt das
prozentuale Vorkommen der geeigneten und ungeeigneten klassifizie-
renden Handformen, die Tom in den beiden Erzdhlungen vom Mai
2005 und September 2006 verwendet hat.

Bei der ersten Erzdhlung benutzte er von insgesamt 42 klassifizieren-
den Handformen 37 richtige und geeignete klassifizierende Handfor-
men fiir die dominante Hand oder beide Hiande. Dies entspricht 88%.
In der zweiten Erzdhlung verwendete Tom 39 richtige klassifizierende
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Handformen von insgesamt 50, was 78% entspricht. Wie schon er-
wiahnt, werden dabei auch die klassifizierenden Handformen mit pho-
nologischen Fehlern mitgerechnet. Das bedeutet, dass die Handform
und die Handstellung teilweise richtig waren. Uber die klassifizieren-
den Handformen mit ,,nicht richtiger Ausfiihrungsstelle oder Bewe-
gung® wird in der Tabelle 5 ,klassifizierende Handformen- ungeeig-
nete phonologische Lokalisation, Bewegungs- und Orientierungsfeh-
ler” berichtet. Obwohl das prozentuale Vorkommen der korrekt ge-
brauchten klassifizierenden Handformen in der ersten Erz&hlung ho-
her ist, muss dies angesichts der Versuche Toms, mehrere und weitere
klassifizierende Handformen in der zweiten Erzdhlung zu integrieren
(50 richtige klassifizierende Handformen gegeniiber 42 und 23 ver-
schiedene Typen gegeniiber 17), gesehen werden.

Bei der zweiten Erzdhlung benutzte Tom mehr ungeeignete klassifi-
zierende Handformen fiir die dominante Hand oder beide Héande als
bei der ersten Erzdhlung. Bei der ersten Videoaufnahme machte er 7%
Fehler, bei der zweiten 12% Fehler. Tom verwendete also bei der
zweiten Videoaufnahme mehr ungeeignete Handformen als bei der
ersten Videoaufnahme. In der zweiten Videoaufnahme machte er mit
der nicht-dominanten Hand mehr Fehler als bei der ersten. In der er-
sten Erzdhlung sind es 5% Fehler und in der zweiten 10% Fehler. Mit
der nicht dominanten Hand machte er Forschritte.

Klassifizierende Handformen- ungeeignete phonologische
Lokalisation, Bewegungs- und Orientierungsfehler

Wie wir schon im ersten Diagramm 1 ,,Prozentuales Vorkommen von
geeigneten und ungeeigneten klassifizierenden Handformen bei zwei
verschiedenen Altersstufen gesehen haben, machte Tom mehr Fehler
bei der Kategorie ,,ungeeignete Handformen* in der zweiten Video-
aufnahme. Er hatte da 12 Fehler und bei der ersten Videoaufnahme
nur 5. Wie oben erwédhnt wissen wir aber, dass Tom in der zweiten
Aufnahmesituation mehr richtige klassifizierende Handformen be-
nutzte als in der ersten und es zu weniger Wiederholungen kam. Er
hatte zusitzlich neue klassifizierende Handformen erworben, die er
allerdings noch nicht gesichert hatte und zum aktuellen Zeitpunkt
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noch damit experimentieren musste. Dies fiihrte zu einigen Fehlern
(Tabelle 5, Diagramm 2).

phonologische Fehler 1. Erz. 2. Erz.
ungeeignet 5 12
Handformen sind phonologisch falsch 10 3
Lokalisation/Bewegung falsch 1 4

Tabelle 5: Klassifizierende Handformen — ungeeignete phonologische
Lokalisation, Bewegungs- und Orientierungsfehler
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nicht ganz
- 2§ i allllre korrekt (*)
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Diagramm 2: Klassifizierende Handformen — ungeeignete phonologische
Lokalisation, Bewegungs- und Orientierungsfehler

Das Diagramm 2 ,Klassifizierende Handformen — ungeeignete und
phonologisch nicht ganz korrekte Handformen* zeigt auch, dass Tom
bei der ersten Videoauftnahme mehr phonologische Fehler in den klas-
sifizierenden Handformen als bei der zweiten Videoaufnahme machte.
Fiir mich deutet dies darauf hin, dass Tom gerade bei der zweiten
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Videoaufnahme sicherer mit den schon bekannten klassifizierenden
Handformen umging als bei der ersten Videoaufnahme. Bei der zwei-
ten Videoaufhahme war er reif, um neue klassifizierende Handformen
aufzunehmen. Das scheint mir, wie schon erwéhnt, der Grund zu sein
fiir seine Fehler bei neuen klassifizierenden Handformen. Das Gleiche
gilt auch fir Gebédrden mit klassifizierenden Handformen, die Tom
mit falscher Bewegung, falschem Ort oder falscher Orientierung be-
nutzte. Als er z.B. das herunterfallende Wespennest vom Ast be-
schrieb, machte er in Bezug auf den Ort einen phonologischen Bewe-
gungsfehler mit einem klassifizierenden Zeigefinger fiir ein einzelnes
Objekt. Tom gebidrdete ein zu schnelles, wirbelndes Herunterfallen.
Man sieht wie es dazu kam, dass er bei der zweiten Videoaufnahme
mehrere Fehler machte. Er probierte neue klassifizierende Handfor-
men aus und experimentierte mit ihnen.

Klassifizierende Handformen — Anzahl und Typen geeignet
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Total Anzahl Total Typen
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0

Diagramm 3: Klassifizierende Handformen — Anzahl und Typen geeignet

Das Diagramm 3 ,klassifizierende Handformen — Anzahl und Typen
geeignet™ zeigt die geeignete Anzahl und Typen der klassifizierenden
Handformen. In der ersten Geschichte benutzte er 42 Mal klassifizie-
rende Handformen und in der zweiten Geschichte 50 Mal. Tom ver-
wendete allerdings im Vergleich zur ersten Videoaufnahme in der
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zweiten Videoaufnahme vom September 2006 mehrere unterschiedli-
che klassifizierende Handformen. In der zweiten Videoaufnahme be-
nutzte er 23 verschiedene klassifizierende Handformen, in der ersten
Videoaufnahme 17 verschiedene. Tom machte also schone Fort-
schritte in der Zeit von der ersten Erzdhlung bis zur zweiten Erzdh-
lung. Dies war ein Zeitraum von 15 Monaten. Die Siule fiir die totale
Anzahl klassifizierender Handformen und das Total der verschiedenen
klassifizierenden Handformen zeigt eine gesunde, fortschreitende
Entwicklung. Er hat ein grdsseres Repertoire an klassifizierenden
Handformen, und es kommen weniger Wiederholungen vor. Es zeigt
sich auch, dass Tom in der ersten Erzéhlung mehr phonologische
Fehler machte als in der zweiten und das zweite Mal mit geeigneteren
Handformen gebédrdete. Aus diesem Grund kann man sagen, dass
seine zweite Erzdhlung eigentlich besser ausfillt als dies im Dia-
gramm den Anschein macht.

Klassifizierende Handformen bleiben in der passiven Hand

passive Handform bleibt iiber
2 3 4 5
Geb. Geb. Geb. Geb.
%)
_E Wespennest 1 1 1
E Hund (Beine) 1
2 Total 1 TR
Al Total aller Formen in der passiven Hand = 4
Hund (Beine) 2
E Hénde des Jungen 1
= Pfote des Hundes 1
;.E Hirsch (Beine) 1 1
< Baum 1
o Total 6 1 1
Total aller Formen in der passiven Hand = 8

Tabelle 6: Klassifizierende Handformen bleiben in der passiven Hand
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In der Tabelle 6, ,,Klassifizierende Handformen bleiben in der passi-
ven Hand“, kénnen wir sehen, wie viele Gebirden der eigentlich do-
minanten Hand als klassifizierende Handform in der passiven Hand
ausgefiihrt wurden. Interessanterweise machte Tom grosse Fortschritte
in diesem Bereich. Bei der ersten Videoaufnahme blieben die ver-
schiedenen klassifizierenden Handformen {iiber mehrere Gebérden
hinweg in der passiven Hand, ldnger als bei der zweiten Videoauf-
nahme. Bei der ersten Videoaufnahme verwendete er iiber fiinf Ge-
barden und nur ein Mal iiber zwei Gebarden hinweg die passive Hand.
Bei der zweiten Videoaufnahme dauerte die lingste Sequenz mit der
passiven Hand iiber vier Gebirden und sechs Mal iiber zwei Gebér-
den. Tom war es bei der zweiten Videoaufnahme moglich, verschie-
dene Sachen in kiirzerer Zeit zu erzéhlen als in der ersten, wo er ganz
klar mehr Erzéhlzeit brauchte. So machte Tom z.B. bei der Situation,
in der der Hund neben dem Hirsch bellt und sagt, dass der Junge her-
unter kommen soll, in beiden Erzdhlungen genau das Gleiche. In der
zweiten Erzéhlung benutzte er allerdings die klassifizierende Hand-
form fiir das Sbf-Verb fiir die Pfote des Hundes iiber zwei Gebérden
hinweg. In der ersten Erzéhlung dauerte diese Markierung vier Gebér-
den lang. Tom benutzte auch Sbf-Verben mit einer klassifizierenden
Handform mit der nicht dominanten Hand fiir die Hufe des Hirsches
tiber mehrere Gebédrden hinweg mit der dominanten Hand und ver-
wendete die Rolle des Hirsches sowie die Direkte Rede, damit er die
Gedanken des Hirsches ausdriicken konnte. In der deutschen Uberset-
zung wird dies wie folgt zum Ausdruck gebracht: ,,Der (Hirsch)
schaut nach oben und fragt sich, was dort sein konnte. Er schiittelt den
Kopf. Er glaubt, es ist wohl der Junge*. Um diese Ausserung in Ge-
birdensprache auszudriicken und zu zeigen, dass es um den Hirsch
geht, hatte sich Tom entschieden, vorerst beide Hufe und dann nur ein
Huf fiir die Sbf-Verben mit der klassifizierenden Handform zu benut-
zen. Beim Hund, der neben dem Hirsch zum Abgrund lauft, macht
Tom in beiden Geschichten das Gleiche, d.h. er ldsst den Hund zum
Hirsch sprechen. In der ersten Erzéhlung sagt der Hund: ,.Lass den
Jungen hinunter* und in der zweiten Erzdhlung: ,,Komm runter, wir
sind doch zusammen...”“. Tom hat auch hier Sbf-Verben fiir die
klassifizierenden Handformen der Hundepfote gewéhlt, um zu zeigen,
dass der Hund zum Hirsch spricht. Tom benutzte in der zweiten
Videoaufnahme iiber mehrere Gebdrden hinweg acht verschiedene

45



klassifizierende Handformen in der passiven Hand mit der dominan-
ten Hand. Bei der ersten Videoaufnahme waren es nur vier.
Klassifizierende Handformen (Sbw und Sbf) — geeignete und
ungeeignete

In beiden Erzdhlungen hat Tom mehr geeignete Sich-bewegen-Verben
(Sbw) als Sich-befinden-Verben (Sbf) benutzt (Tabelle 7).

1. 2.
Erzihlung Erzihlung
davon davon
Total * Total "
Verb Typ

b Anzahl | 26 *2 28 *6
sbw Typen 7 *1 11 *5
Anzahl 13 *3 16 *5

sbf
Typen 8 *3 10 *5

Tabellen 7: Klassifizierende Handformen (Sbw und Sbf) — Total
geeignete, davon Anzahl * ungeeignete / falsch)

Wie wir auch gesehen haben, benutzte Tom bei der zweiten Video-
aufnahme mehr verschiedene geeignete klassifizierende Handformen
fiir Sbw- und Sbf-Verben als bei der ersten Videoautnahme. Auch bei
den Sbw- und Sbf-Verben machte Tom mehr Fehler bei neuen klassi-
fizierenden Verben in der zweiten Videoaufnahme als in der ersten.
Der Grund dafiir ist wie erwihnt, dass er neue klassifizierende Verben
anzuwenden versucht. Auch zu Wiederholungen von klassifizierenden
Handformen ist es in der zweiten Aufnahme seltener gekommen als in
der ersten Videoaufnahme. Einige klassifizierende Handformen wur-
den phonologisch falsch oder ungeeignet produziert, da sie von den
zuvor verwendeten Gebérden beeinflusst wurden. Die klassifizieren-
den Handformen fiir das Sbf-Verb einer Hundepfote wurden bei-
spielsweise in der zweiten Geschichte durch das Bellen mit der O-
Handform bis zur gestreckten, abgewinkelten 5-Handform beeinflusst.
Es wurde die O-Handform produziert anstatt die abgewinkelte 5-
Handform. Das Gleiche gilt auch fiir die klassifizierende Handform
fiir den Kopf des Hirsches. Die Handstellung der S-Handform wurde
falsch produziert und ebenfalls von den zuvor verwendeten Handha-
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bungsverben fiir das Greifen eines kleinen, langen, runden Objekts
beeinflusst. Interessanterweise fehlte ein Handhabungsverb in der
ersten Geschichte. Tom erzéhlte davon, dass das Wespennest stark zu
schaukeln begann und sich langsam vom Ast 16ste. Es fehlte ein Sbf-
Verb fiir die Fixierung des Nestes am Ast und dann ein Sbw-Verb fiir
das Hinunterfallen des Wespennestes.

Sich-bewegen-Verben (Sbw): In beiden Videoaufnahmen hat Tom
das Sbw-Verb mit der klassifizierenden Handform fiir die Insekten
(Wespen) — verglichen mit den anderen Sbw-Verben mit klassifizie-
renden Handformen — oft benutzt (Diagramm 4). Tom wiederholte das
Sbw-Verb fiir die Wespen bei der zweiten Videoauthahme weniger.

Die Sbw-Verben mit der klassifizierenden Handform "lduft“ und
,Hhiipft™ fiir den Hund wurden in beiden Geschichten oft verwendet.
Die Sbw-Verben fiir die Beine von Personen oder Tieren (gebogene
Hand und V-Hand) wurden in beiden Geschichten oft eingesetzt. Das
Sbw-Verb und die klassifizierende Handform fiir den laufenden
Hirsch wurde in der ersten Erzdhlung zwei Mal geeignet und zwei
Mal ungeeignet und in der zweiten ein Mal geeignet und drei Mal un-
geeignet verwendet. Wie wir im Diagramm 4 sehen, machte Tom in
der zweiten Geschichte Fehler bei der Beschreibung der Hufe des Hir-
sches. Die gebardete Handform war eine S-Handform an Stelle einer
abgewinkelten B-Handform. Den gleichen Fehler machte er auch in
der ersten Geschichte. Bei der ersten Videoaufnahme tauchten beim
Sbw-Verb mit der klassifizierenden Handform fiir die Pfote des
Maulwurfs phonologische Fehler auf. In der zweiten Geschichte be-
nutzte Tom keine Sbw-Verben mehr mit klassifizierenden Handfor-
men fiir die Pfote des Maulwurfs, da er fiir den Maulwurf eine andere
klassifizierende Handform einsetzen wollte. Dies ist ihm allerdings
nicht gelungen. Das Gleiche gilt fiir den Kopf der Eule, die in den
Himmel fliegt und dem Jungen droht. Tom wollte eine klassifizie-
rende Handform fiir den Kopf des Maulwurfes benutzten, der schnell
durch das Loch herauf gekommen war. Die gestreckte, abgewinkelte
Handform ist hier aber falsch. Fiir seine Darstellung hétte er den Zei-
gefinger oder die geschlossene abgewinkelte B-Handform benutzen
sollen. Dies hat er nur in der zweiten Erzdhlung gemacht. Es ist dies
der klassifizierende Zeigefinger fiir ein einzelnes Objekt. Fiir das

47



Wespennest, das vom Ast herunter gefallen ist, hat er auch diese
Handform verwendet. Tom probierte in der zweiten Erzédhlung etwas
Neues aus, das ihm aber nicht wirklich gelang. Er wollte sagen, dass
viele bose Wespen dem Hund hinterher fliegen. Dazu benutzte er die
abgewinkelte 5-Handform, an Stelle der gestreckten 5-Handform. Er
hatte mit der abgewinkelten 5-Handform gleichzeitig versucht zu sa-
gen, dass die Wespen bdse sind. In der zweiten Erzéhlung macht Tom
einen lustigen Vergleich mit dem Bremsen des Hirsches vor dem Ab-
grund. Er benutzte ein Sbw-Verb mit klassifizierender Handform (B-
Handform) wie bei einem bremsenden Auto (Pedal).

Sich-befinden-Verben (Sbf): Wie man im Diagramm 5 sieht, be-
nutzte Tom die dhnliche Anzahl Typen der klassifizierenden Hand-
formen fiir Sbw-Verben wie fiir Sbf-Verben.

Tom verwendete manchmal die gleichen klassifizierenden Handfor-
men wie fir die Sbw-Verben und zusétzlich neue klassifizierende
Handformen. Welche Handformen er benutzt, hdngt auch davon ab,
wie er eine Geschichte aufbaut und welche Handlung mehr Gewicht
bekommt. Bei der ersten Erzdhlung benutzte er die falsche Handform
fiir die Pfoten des Hundes. Er benutzte die S-Handform an Stelle der
abgewinkelten B-Handform. Diese hat er in der zweiten Geschichte
richtig eingesetzt, wie man in der Tabelle und im Diagramm sieht. Es
ist interessant, dass Tom die klassifizierende Handform fiir die flache
Oberfliche (B-Handform) mehr benutzte als in der ersten Geschichte.
Manchmal waren die Handformen ein bisschen zu undeutlich und
wurden daher als phonologische Fehler bewertet. Wie oben bei den
Sbw-Verben machte Tom den gleichen Fehler fiir die Beschreibung
des Maulwurfkopfes. Er sollte einen Zeigefinger oder eine geschlos-
sene, abgewinkelte B-Handform an Stelle der gestreckten, abgewin-
kelten B-Handform benutzen. Bei der S-Handform fiir den Kopf des
Hirsches war die Handstellung nicht richtig. Diese Beispiele zeigen
uns, dass Tom versucht, neue klassifizierende Handformen in seine
Erzdhlung einzubauen. In beiden Geschichten war es Tom nicht mog-
lich, die richtige klassifizierende Handform fiir den Zweig des Bau-
mes, wo das Wespennest hingt, einzusetzen. In beiden Geschichten
probierte er zwei verschiedene klassifizierende Handformen mit Sbf-
Verben fiir den Zweig aus, was ihm aber nicht gelang.
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Handhabung (HH): Wie wir in der Tabelle 4 sehen, wurden die
Handhabungsverben in beiden Geschichten unterschiedlich benutzt.
Sie basieren ndmlich auf dem Inhalt und dem Focus der Handlung. In
der ersten Geschichte benutzte Tom fiinf Mal drei verschiedene und in
der zweiten Geschichte sechs Mal vier verschiedene Handhabungs-
verben. Er zeigt hier einen Forschritt. Er machte in beiden Geschich-
ten die gleichen phonologischen Fehler, so z.B. das Stossen gegen den
grossen Baum mit den Hundepfoten. Ein gehorloser Erwachsener
wiirde die abgewinkelte B-Handformen und nicht die gestreckte, ab-
gewinkelte 5-Handform oder die gespreizte C-Handform verwenden.
Aber man sieht in der zweiten Videoaufnahme, dass er Fortschritte
beim Ausdriicken des Stossens gemacht hat. Es tauchen weniger Wie-
derholungen und weniger Fehler auf. Was ich interessant finde ist,
dass Tom viel weniger Fehler bei der Handhabung als bei den Sbw-
und Sbf-Verben macht.

Allgemeine Bemerkung

Manchmal war es fiir Tom schwierig, zwischen der Rolle und den
klassifizierenden Handformen zu trennen. Nehmen wir ein Beispiel zu
Beginn der ersten Episode in der ersten Erzéhlung: Da steht der Hund
am Baum. Er ist unruhig und hiipft auf dem Boden. Es gibt noch an-
dere Beispiele aus der ersten und zweiten Erzéhlung, wo es etwas
schwierig ist, genau zwischen der Rolle und der klassifizierenden
Handform zu trennen. Die Frage ist, wo die Grenze verlduft oder ob es
manchmal wirklich eine Mischung beider Darstellungsmoglichkeiten
gibt.

5.2.2 Narrative Strukturen

Tom macht grossere Fortschritte im Umgang mit den narrativen
Strukturen als bei den klassifizierenden Verben. Diese starken Fort-
schritte verdankt Tom seiner kognitiven und linguistischen Reifung
zwischen 8;2 und 9;5 Jahren. In Tabelle 8 werden Bemerkungen {iber
die narrativen Elemente und Strukturen der erfassten Daten gemacht.
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Narrative
Elemente und 1. | 2.
Struktur Analyse der Daten Erz.|Erz.
Ort Neue Szene : Ort nicht identifiziert 6 1
Rollenwechsel | Rollenwechsel — zu oft und unklar 5 2
Stil Braucht immer die gleiche Gebérde 2 1
Korper ganzer Korper benutzt (wenn nicht nétig) | 10 | 3
Referenz- Referenzidentifikation fehlt 8 5
Identifikation Referenz gemacht, aber upklar L Wer 4 4
Referenz gemacht, aber viel spiter 2 0
Sequenz Sequenzierung fehlt — alles simultan 4 5
Sequenzelement fehlt 5 1

Tabelle 8: Narrative Elemente und Struktur

Als narrativ wird von Herman (2006) eine Mitteilung definiert, die
Besonderes einer Handlung, eines Vorfalls oder eines Ereignisablau-
fes einer Erzéhlung beschreibt. Wie wir in der Tabelle 8 sehen kon-
nen, verbesserte Tom seine Fahigkeiten im Erzdhlen einer Geschichte
bezogen auf die Faktoren Ort, Rollenwechsel, Stil und Gebrauch des
Korpers.

Ort: In der ersten Erzdhlung liess Tom oft die Beschreibung eines
neuen Ortes oder einer neuen Situation weg. In der ersten Geschichte
wurden 6 neue Orte nicht identifiziert. Nur ein Ort ganz am Anfang
wurde beschrieben. Es fehlten klare Beschreibungen oder Hinweise,
dass es zu einer neuen Situation gekommen ist oder dass die Szene
gewechselt hat. Es gab viele Unklarheiten wéhrend der ganzen Er-
zahlung, und man konnte ab und zu nicht klar mitverfolgen, von wel-
cher Situation er gerade erzdhlte. In der zweiten Erzéhlung gab Tom
mehrere klare Beschreibungen fiir neue Situationen. Hier war ver-
standlich, tiber welche Szene er gerade referierte. Dennoch fehlte
einmal die Beschreibung einer neuen Szene. Er vergass, den Abgrund
zu beschreiben, vor dem der Hirsch bremst. Man konnte nicht ganz
verstehen, warum der Hirsch plotzlich bremste. Wie oben bei den
klassifizierenden Handformen erwéhnt, verglich Tom das Bremsen
des Hirsches mit dem Bremsvorgang eines Autos. Meiner Meinung
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nach war dies ein falscher Fokus. Er sollte seinen Fokus auf die Be-
schreibung des Abgrundes richten und nicht auf das Bremsen des Hir-
sches, der dies so tut, wie es ein Auto tun wiirde. Dies kann in den
Zusammenhang mit dem Interesse Toms an Autos gestellt werden,
wie dies bei Jungen seines Alters hdufig der Fall ist. Obwohl Tom in
der zweiten Erzdhlung hiufig Beschreibungen der neuen Situationen
gab, war der Ablauf der Beschreibung nicht immer richtig. Manchmal
war auch allgemein betrachtet die eingesetzte Gebérdensprachgram-
matik bei den Beschreibungen nicht ganz korrekt, so z.B. die Reihen-
folge der Gebérden.

Rollenwechsel: In beiden Erzéhlungen hat Tom die Rollen der Cha-
raktere im Vergleich mit der erwachsenen gebirdenden Person sehr
haufig gewechselt. Trotzdem zeigt er auch hier eine deutliche Verbes-
serung von der ersten zur zweiten Erzéhlung. In der ersten Erzdhlung
wechselte er die Rolle fiinf Mal zu viel und in der zweiten Erzdhlung
zwei Mal zu viel oder unklar. Fiir beide Erzédhlungen gilt, dass er zu
viele oder anschliessend unklare Rollenwechsel fiir die erste Episode
gemacht hat. In der zweiten Episode war kein Fehler zu sehen. Was
mir bei beiden Erzdhlungen auffiel war, dass der Ablauf der ganzen
Geschichte dem Genre eines Comic-Films &hnelt. Bei einem Comic-
Film wird ab und zu sehr schnell zwischen den Rollen gewechselt. In
der Gebirdensprache und auch in der Lautsprache ist es allerdings
nicht iiblich, die Rolle der Personen so hiufig zu wechseln. Man kann
in einer Rolle beim Erzdhlen oder bei der Charakterisierung einer Per-
son oder Handlung ldnger verharren und muss sie nicht gleich wieder
verdndern. Fiir mich war auffallend, dass Tom in seiner Erzéhlung den
Einzelbildern seiner Vorlage ein bisschen zu genau folgte. Das ist ein
Nachteil bei der Benutzung von Bildergeschichten. Das Nacherzidhlen
eines Filmes wiirde die Anzahl der Wechsel etwas reduzieren. Es tre-
ten dann aber eher andere Schwierigkeiten auf bei der Anlegung der
Testsituation. Es stellt sich dann ndmlich die Frage, ob die gebér-
densprachliche Kompetenz noch verlasslich genug getestet werden
kann, wenn die Anlage des filmischen Testmaterials an die Gedacht-
nisfahigkeit des getesteten Kindes sehr hohe Anspriiche stellt und das
bewegte Bild des Films den Erzdhlakt des Kindes zu sehr belastet.
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Stil: In den Erzdhlungen kdnnte Tom andere Satzformen benutzen, da
die Erzdhlung phasenweise etwas eintonig wurde. Er hat sich bei-
spielsweise hiufig wiederholt, um auszudriicken, dass der Hund im-
mer wieder schaut. Der Grund fiir die hdufigen Wiederholungen wa-
ren seine vielen Rollenwechsel zwischen dem Hund und dem Jungen.
Zum Teil fiihrte er einige klassifizierende Handformen etwas zu lange
aus; vor allem das Hiipfen und Bellen des Hundes am Baum. Tom
konnte in der zweiten Erzdhlung ,,die Geheimnisse* nicht fiir sich be-
halten und konnte es nicht lassen, dem Adressaten im Voraus etwas zu
verraten. Als der Junge z.B. in das Loch im Boden guckte, sagte Tom,
da er die Rolle des Jungen {ibernommen hatte: ,,Ich glaube, da ist der
Frosch. Nein, es ist, glaube ich, ein Meerschweinchen. Oder nicht?*
Tom schaute zum Zuschauer und fiigte hinzu: ,,Ich glaube nicht. Ich
glaube, es ist der Frosch.* Pl6tzlich war dann doch ein Meerschwein-
chen aus dem Loch aufgetaucht. Dasselbe erzéhlte er, als der Junge
den Frosch im Loch des Baumstammes suchte. Tom iibernahm die
Rolle des Jungen und iiberlegte, ob da wohl der Frosch drin sei oder
vielleicht doch eher eine Eule. Er schaute dann unsicher um sich —
aber da war nichts. Und dann tauchte plotzlich die Eule auf.

Korper: In der ersten Erzéhlung verwendet Tom zu héufig den gan-
zen Korper. Er ist oft aufgestanden oder (z.B.) hat seinen ganzen
Oberkoérper in vorwirts fallender Richtung bewegt. Dies ist fiir die
DSGS einer erwachsenen Person untypisch. In der ersten Erzdhlung
hat er dies zehn Mal gemacht, in der zweiten nur drei Mal, was auf
eine starke Verbesserung in diesem Bereich hindeutet.

Identifikation der Referenzen: Die Identifikation der Referenzen ei-
ner klassifizierenden Handform kann vor den klassifizierenden Hand-
formen oder danach mit einer Gebdrde, dem Mundbild, der Mimik
oder dem Zeigefinger (IX) gemacht werden. Es war sehr auffillig,
dass Referenzen regelmissig bei beiden Geschichten, die Tom er-
zdhlte, gefehlt haben. Es war oft unklar, iiber wen Tom erzihlte; ob es
der Hund, der Junge oder der Maulwurf war. In der ersten Geschichte
sagte er nichts vom Loch und dass der Maulwurf aus dem Loch heraus
kam. In der zweiten Geschichte erwdhnte er das Loch und den
Maulwurf. Es wurde viel klarer, was er damit meinte. Allgemein
gesehen verbesserte Tom seine Kompetenz in der Benutzung der
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Referenzen ein wenig. Wenn es Unklarheiten gab, war es oft im
Zusammenhang mit dem Rollenwechsel. Obwohl man vermuten kann,
wer gemeint ist, wiirde ein Erwachsener eine Referenz machen, um
die Situation zu klaren. Zwar fehlten viele Referenzen, doch benutzte
Tom auch viele identifizierende Referenzen korrekt fiir die
klassifizierenden Handformen: 17 richtige Referenzen in der ersten
Erzdhlung und 20 richtige in der zweiten.

Sequenzen: Wie man in der Tabelle 8 sechen kann, machte Tom
grosse Fortschritte in der zweiten Erzdhlung, da nur eine Sequenz
fehlte. Beim Herunterfallen des Wespennestes probierte er etwas
Neues aus. Tom benutzte klassifizierende Handformen, z.B. den Zei-
gefinger als einzelnes Objekt. Er vergass zuvor zu zeigen, dass es sich
um das Wespennest handelt. Tom hétte die klassifizierende Handform
fiir das Wespennest benutzen sollen, um den ersten Teil des Hinunter-
fallens zu zeigen, und dann erst hétte er die klassifizierende Handform
fiir ein einzelnes Objekt verwenden sollen. Er erzdhlte im Zusammen-
hang mit dem Herunterfallen des Wespennestes, dass die Wespen
bdse wurden. Hierbei fehlte aber die Verwendung von Konjunktionen
wie z.B. WEIL, DURCH oder WARUM. Es gab keinen klaren
Zusammenhang, warum die Wespen auf den Hund bose wurden, der
durch das Riitteln am Baum das Wespennest herunterfallen liess. In
der ersten Erzdhlung fehlte fiinf Mal eine Sequenz. Schliesslich war
die Bewegung der klassifizierenden Handform fiir das Wespennest,
das herunterfdllt, zu unklar und zu kurz. Beim Hinunterfallen des
Hundes und des Jungen in den Weiher benutzte Tom nur die Rolle des
Hundes und des Jungen. Es fehlte eine klassifizierende Handform wie
die V-Handform. Dasselbe gilt auch fiir das Ducken des Maulwurfs in
seinem Loch. Es fehlte eine klassifizierende Handform fiir den Kopf
des Maulwurfs. Kurz bevor das Wespennest auf den Boden fiel, fehlte
auch eine klassifizierende Handform fiir den Ast, von welchem sich
das Wespennest langsam 16ste. Es fehlte auch eine klassifizierende
Handform fiir den grossen Ast, auf dem der Junge stand, um ins Loch
des Baumes zu schauen.

In beiden Geschichten produzierte Tom mehrere Sequenzen gleich-

zeitig. Er machte dabei vier Fehler in der ersten und fiinf in der zwei-
ten. In der ersten Geschichte kam es zu einem solchen Fehler in der
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Szene, in der der Junge riickwirts vom Ast runterfillt, nachdem er im
Loch des Baumstammes nach dem Frosch gesucht hatte und die Eule
ihn erschreckte. Tom zeigte ein sequentielles Problem. Er kombinierte
die Rolle fiir Das-auf-den-Riicken-fallen mit der klassifizierenden
Handform, der V-Hand. Er sollte diese beiden Komponenten trennen,
zuerst die Rolle markieren und nachher die klassifizierenden Hand-
formen einsetzen oder umgekehrt. Genau so verhélt es sich auch mit
der Szene, als der Junge nach vorne auf den Kopf des Hirsches fillt.
Tom benutzte mehrere und verschiedene Handstellungen der klassifi-
zierenden Handformen mit der Rolle. In der zweiten Geschichte
driickte Tom die klassifizierende Handform fiir den Maulwurf und die
Rolle des Jungen gleichzeitig aus. Er sollte aber eine segmentale
Trennung zwischen beiden machen. Tom machte hier etwas sehr In-
teressantes. Er kombinierte die Handhabung der Pfoten des Hundes
auf dem Stamm des Baumes und die Rolle des Hundes, als das Wes-
pennest runter fiel. Fiir dieses Herunterfallen des Wespennestes be-
nutzte er eine klassifizierende Handform fiir ein grosses, rundes Ob-
jekt. Auch die von Tom ausgefithrte Bewegung war sehr interessant.
Nach seiner Bewegung ist zu schliessen, dass das Wespennest liber
den Hund hiniiber und dann auf die andere Seite hinuntergefallen ist.
Ein Erwachsener wiirde diesen Sturz direkt zu einer Seite hin und
ohne Uberkreuzung beschreiben. Ich nehme an, Tom hat schlicht ex-
akt das Bild der Vorlage kopiert, die zeigt, wie das Wespennest hin-
untergefallen ist. Dabei blockierte die Handhabung der Pfoten des
Hundes auf dem Baumstamm Toms freie Bewegungsmoglichkeiten
fiir das Gebérden des fallenden Wespennestes.

Allgemeines Fazit

Tom benoétigte 4:15 Minuten fiir die zwei gewihlten Episoden der er-
sten Videoaufnahme. Fiir die zweite Videoaufnahme brauchte er le-
diglich 3:05 Minuten fiir die gleiche Erzdhlung. Das ist ein schoner
Fortschritt im Bereich der narrativen Strukturen. Es zeigt sich, dass er
sich viel weniger wiederholt hat und verschiedene Sachen viel prézi-
ser und schneller erkldren kann.
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5.2.3 Toms Kklassifizierende Handformen verglichen mit anderen
gehorlosen Kindern

Ich werde Toms Produktion der klassifizierenden Verben und narrati-
ven Strukturen nachfolgend mit anderen gehorlosen Kindern anderer
Gebidrdensprachen vergleichen. Kantor (1980) hat, wie in Kapitel
3.2.4 erwihnt, eine Untersuchung gehorloser Kinder gehorloser Eltern
im Alter von drei bis sieben Jahren beim Erwerb der erwachsenen
Form der pronominalen Klassifikatoren in der ASL durchgefiihrt. Die
alteste Gruppe (6;0 bis 7;0) konnte z.B. Klassifikatoren im Kontext
recht variantenreich benutzen. Auch von Tom wurden die Klassifika-
toren fiir hohe, aufrechte Objekte immer wieder benutzt, und der
zweibeinige Klassifikator tauchte — mit Orientierungs- und Bewe-
gungsverdnderungen — regelmaissig auf. Tom erfiillt die Kriterien fiir
die Altersgruppe sechs bis sieben Jahre fiir die ASL.

Einige Studien zur Entwicklung der Klassifikatoren bei Kindern mit
der Gebédrdensprache als Erstsprache haben sich mehr auf die Gruppe
der allgemeinen Klassifikatoren konzentriert als auf die Korperklassi-
fikatoren (Kantor 1980, Schick, 1990, Supalla, 1982). Schick (1990)
berichtet, dass gehorlose Kinder gehdrloser Eltern im Alter von 4;6
Jahren anfingen, das gemeinsame Klassifikationssystem der ASL trotz
anfanglicher Fehler anzuwenden. Die im Allgemeinen semantisch ge-
eigneten Handformen werden jetzt selektiv eingesetzt, um die Figur
zu reprasentieren. Trotzdem gibt es hdufig Auslassungen der Grund-
handform: z.B. die B-Handform kann eine TISCH-OBERFLACHE
reprasentieren, wird aber bei der Satzstruktur TASSE-AUF-TISCH
weggelassen. Tom benutzte in der zweiten Erzéhlung vermehrt solche
B-Handformen. Allerdings war die Form fiir die OBERFLACHE ge-
legentlich immer noch unklar. Nach Kantor gibt es Schwierigkeiten
bei der Auswahl geeigneter Klassifikatoren im Alter von fiinf bis
sechs Jahren. Komplexe syntaktische Umfelder, die im Zusammen-
hang mit der Verwendung von Klassifikatoren (Bewegung und Loka-
lisation) auftreten, bergen besondere Probleme fiir ein Kind, das in der
Sprachentwicklung steht. Auch bei Tom ist dies der Fall. Sein Um-
gang mit Klassifikatoren, ihre Lokalisation und ihre Bewegungsab-
laufe stehen bei Tom noch in der Reifung. Schick (1990) erwéhnt,
dass Kinder in ihrer Entwicklung nach und nach abstrakte Klassifika-
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toren erwerben, die sie schliesslich begreifen und aktiv produzieren
koénnen. Tom muss seine vorhandenen abstrakten klassifizierenden
Handformen noch ausbauen und zusitzliche Handformen erwerben.

Newport und Meier (1985) behaupten, dass das Klassifikationssystem
relativ spdt erworben wird, d.h. im Alter zwischen drei bis acht Jah-
ren. Die Voraussetzung dafiir ist die Fahigkeit, Objekte in semantische
Kategorien (z.B. Lebewesen, Objekte, Pflanzen oder Fahrzeuge) oder
nach Grosse und Form (z.B. gerade, rund, gross oder klein) ordnen zu
konnen. Berman et al. (1994) berichten iiber einen relativ frithen Ge-
brauch der Grossen- und Formspezifikatoren, was ebenfalls zur Kate-
gorisierung von Form und Funktion gehort. Toms Leistungen sind
diesbeziiglich noch nicht vollstindig ausgereift.

5.2.4 Toms narrative Strukturen verglichen mit anderen
gehorlosen Kindern

Tom hat im Zeitraum zwischen den beiden Videoaufnahmen Fort-
schritte im Umgang mit der Referenz gemacht. Dies entspricht nach
Herman et al. (2004, wie diskutiert in Herman, 2006) seiner Alters-
stufe. Der nichste Entwicklungsschritt sollte sein, dass er den Rollen-
wechsel vollstindig beherrscht. Herman betont weiter, dass sich die
narrativen Strukturen mit zunehmendem Alter weiter entwickeln.
Kinder mit Gebérdensprache als Erstsprache zeigen eine gleichméssi-
gere Entwicklung als Kinder horender Eltern. Bei Tom ist diese
Gleichmaissigkeit nur teilweise gegeben. Seine Eltern sind horend. Er
ist erst im 2. Lebensjahr mit der Gebardensprache in Kontakt gekom-
men. Generell geht man aber auch davon aus, dass der Verlauf des
Erwerbs der narrativen Strukturen bei horenden und gehorlosen Kin-
dern sehr heterogen ist. In Kapitel 3.4.1 wird die Untersuchung von
Emmorey und Reilly (1998) erwéhnt, in der man herausgefunden hat,
dass siebenjahrige Kinder die nicht-manuellen Markierungen fiir die
konstruierte Rede und den Mimikwechsel korrekt produzieren konn-
ten. Sie beherrschen die linguistischen Mechanismen der konstruierten
Rede vor der konstruierten Handlung und sind féhig, das referentielle
Wechseln zu benutzen, um die Rede anzuzeigen. Auch Reilly et al.
erwdhnt die unterschiedlichen Entwicklungsmuster der einzelnen
Kinder. Die Rolle wird noch nicht vollstindig beherrscht. Toms Lei-
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stungen entsprechen auch hier den Leistungen seiner Altersgenossen.
Seine Kompetenzen sind noch nicht ganz ausgereift.

5.2.5 Erzihlung der Bildergeschichte durch die erwachsene
gehorlose Person: Ergebnisse und Vergleich mit der
Erzihlung Toms

Der Grund, warum ich zu derselben Geschichte die Leistung einer ge-
horlosen, erwachsenen Person analysiere, liegt darin, dass ich einen
Vergleich mit einem Erwachsenen und somit einem erstrebenswerten
Standard herstellen mdchte. Dies gibt mir einige zusitzliche theoreti-
sche Grundlagen und zeigt mir, was Tom noch lernen muss, um die
narrativen Strukturen eines Erwachsenen zu erreichen. Die Analyse
der Erzdhlung durch die erwachsene Person folgte den gleichen
strukturellen Untersuchungsgrundlagen wie beim gehorlosen Kind,
mit dem Unterschied, dass sie bei einer erwachsenen Person zur An-
wendung kam. (Steiner 2000). Die Transkription der Erzéhlung der
erwachsenen Person findet man im Anhang 20: Transkriptionsschema
der Videoaufnahme von einer erwachsenen, gehdrlosen Person. Die
Diagramme 6 und 7 basieren auf den Daten aus der Tabelle 9 ,,Uber-
sicht der klassifizierenden Handformen, die die erwachsene, gehorlose
Person benutzt™. Die Ergebnisse der erwachsenen, gehorlosen Person
werden nur mit der zweiten Videoaufnahme von Tom verglichen, da
es darum geht, herauszufinden, was Tom noch lernen muss, um das
Niveau einer erwachsenen, gehorlosen Person zu erreichen.

Klassifizierende Handformen: Anzahl und Typen bei einem
Erwachsenen

Die erwachsene, gehorlose Person hat 50 Mal klassifizierende Hand-
formen und 18 verschiedene klassifizierende Handformtypen benutzt.
Darin sind auch verschiedene Bewegungen der klassifizierenden
Handformen inbegriffen. Vergleicht man Toms Leistung in der zwei-
ten Erzdhlung mit der gehodrlosen erwachsenen Person, so benutzt
diese viel ofter klassifizierende Handformen in den zwei Episoden der
Frosch-Geschichte. Tom hingegen verwendet etwas haufiger ver-
schiedene Typen der klassifizierenden Handformen als die erwach-
sene Person. Was mir auffiel, war, dass die erwachsene Person die
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verschiedenen klassifizierenden Handformen in unterschiedlicheren
Bewegungen und Art und Weisen benutzen konnte als Tom.

klassifizierenden Handformen,

Typ benutzt von einem erwachsenen | geeignete
Gehorloser und * *

Insekt (Wespe)

Person/Tier (gebog.V)

Person/Tier (V)

Person/Tier (H)

Grosses rundes Objekt (Wespenest)

Tier (Hirsch)

Tier (Hund)

Einzelnes Objekt (1)

Lange Schnauze (H)

Viele Objekte (5)

Langes Objekt mit einem runden

Objekt darauf

Rundes Objekt (Stamm des Baumes)

Person (V)

Sbf Person (gebog. V)

Tier (Hund)

Tier (Hirsch)

Flache Oberfliache (B)

Staimmiges Objekt (Geweih)

Hénde (runde-5H) schiitteln grosses,

rundes Objekt (Baum)

Sbw

— =N\ W =D |w|oo|w

—_ DN = = DN |

HH

[—

Total Anzahl 50 *1
Total Typen (geeignet und ungeeignet)| 18

Tabelle 9: Ubersicht: klassifizierende Handformen, die die erwachsene,
gehorlose Person benutzt (geeignete und * ungeeignete/
phonologisch nicht ganz korrekt)

Die erwachsene, gehorlose Person benutzt nur ein Mal die passive
Hand wéhrend 3 Gebirden, aber sonst jeweils nur iiber 2 Gebarden
hinweg (Tabelle 10). Ingesamt bleiben fiinf klassifizierende Handfor-
men in der passiven Hand. Tom benutzte hier insgesamt acht. Bei der
zweiten Videoaufnahme bleiben die klassifizierenden Handformen
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kiirzer in der passiven Hand als bei der ersten Videoaufnahme. Bei der
zweiten Erzdhlung benutzt er zwei {iber vier Gebérden, eine iiber drei
Gebérden und sechs iiber zwei Gebdrden hinweg. Tom wird wahr-
scheinlich bald wissen, wie er Dinge mit klassifizierenden Handfor-
men in der passiven Hand iiber mehrere Gebirden hinweg mit der
dominanten Hand noch préziser und korrekter erzahlen kann.

Klassifizierende Handform bleibt 2 3
in der passiven Hand iiber Gebirde | Gebiirde
Rundes Objekt (Stamm) 1
Tier (Hund) 1
Tier (Hirsch) 1 1
Flache Oberfliche (Boden) 1

Total 4 1

Total iiber 2 -> 3 Gebidrde 5

Tabelle 10: Klassifizierende Handformen bleiben in der passiven Hand
bei einem Erwachsenen

Wie auch Tom benutzt der gehdrlose Erwachsene mehr Sich-bewe-
gen-Verben als Sich-befinden-Verben. Die Wahl und Anzahl der klas-
sifizierenden Verben ist abhingig vom Fokus der Geschichte, den die
Erzéhler/innen wihlen. Tom und die erwachsene, gehorlose Person
haben manchmal die gleichen klassifizierenden Handformen benutzt
und manchmal auch unterschiedliche. Als Beispiel ist hier nochmals
Toms Erfindung zu erwihnen, als er das Bremsen des Hirsches mit
dem Bremsen des Autos vergleicht und die entsprechenden Sbw- und
Sbf-Verben verwendet.

Sich-bewegen-Verben (Sbw): Auffallend ist, dass die erwachsene,
gehorlose Person die klassifizierende Handform ,,gebogene V-Hand-
form* fiir die Beine von Personen oder Tieren oft benutzt, was bei
Tom viel weniger hiufig vorkommt. Ich denke, Tom konnte mehr
zwischen verschiedenen klassifizierenden Handformen mit der gebo-
genen klassifizierenden V-Handform wechseln. Dann géibe es nicht so
viele Wiederholungen. Eine andere Auffilligkeit ist der Einsatz der
klassifizierenden Handform (Zeigefinger) fiir ein einzelnes Objekt.
Damit kann auch mehr Abwechslung zwischen den klassifizierenden
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Handformen erreicht werden. Mit dem Zeigefinger kann man in einer
Erzdhlung viele Sachen und Referenten klar reprédsentieren. Die er-
wachsene Person legt im Vergleich zu Tom weniger Fokus auf das
Wespennest und die Wespen, da das Wespennest und die Wespen nur
einen kleinen Teil der ganzen Geschichte ausmachen. Sie benutzt nur
ein Mal die klassifizierende Handform fiir das Wespennest. Eine H-
Handform fiir die lange Schnauze wurde vom Erwachsenen als Klassi-
fikator fiir den Maulwurf benutzt. Die anderen Handformen sind &hn-
lich wie die von Tom. Tom benutzte mehrere verschiedene klassifizie-
rende Handformen fiir den Maulwurf, da er ihm eine viel stirkere
Aufmerksamkeit schenkte als die erwachsene Person, die dafiir nur
eine klassifizierende Handform einsetzte.

Sich-bewegen-Verben (erwachsene gehorlose Person)

Anzahl
- WA

l

Insekt Person/ Person/ Person/ Grosses, Tier Tier Einzel Viele Lange

s Tier Tier Tier rundes Objekt Objekte | | Schanze

; (gebog-V1 |(V-Hand) (H- Objekt - (5-Hand) (H-

E Hand) Hand) Hand) Hand)
(Wespe) (Wespen- (Hund) (Hirsch)

nest)

Diagramm 6: Klassifizierende Handformen (Sbw-Verben) bei einem
Erwachsenen

Sich-befinden-Verben (Sbf): Die erwachsene Person benutzt oft die
avanciertere klassifizierende Handform fiir die flache Oberfléche (B-
Handform). Das ist etwas, was bei Tom in der zweiten Videoauf-
nahme phonologisch nicht immer richtig produziert wurde. Die er-
wachsene, gehorlose Person benutzt zwei neue klassifizierende Hand-
formen fiir den Baum und den Stamm des Baumes. Die anderen sind
dhnlich wie diejenigen, die Tom benutzt. Insgesamt benutzt Tom sie-
ben andere klassifizierende Handformen als die erwachsene, gehdrlose
Person. Das ist abhéngig vom Fokus der Geschichte. Wie schon er-
wihnt, legte Tom seinen primdren Fokus auf das Wespennest. Die {ib-
rigen klassifizierenden Handformen sind korrekt gewéhlt, obwohl ei-
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nige davon — wie bereits erwéhnt — phonetisch falsch und ungeeignet
produziert wurden, da Tom etwas Neues ausprobieren wollte.

Sich-befinden-Verben (erwach: gehorlose Person)
- 4 |
e
S| 2
<1
Langes Rundes Person Person Tier Tier Flache Stiimiges
Objekt Objekt (V-Hand)| |(gebog. V- Ober- Objekt
E mit Hand) fliiche
8 einem (B-Hand)
& runden
Objekt (Stamm (Hund) (Hirsch) (Geweih)
da oben des
Baumes)
Diagramm 7: Klassifizierende Handformen (Sbf-Verben) bei einem
Erwachsenen

Handhabung (HH): Der gehorlose Erwachsene benutzt nur eine
Handhabungs-Gebiarde HH durch die ganze Erzdhlung hindurch. Es
war die Handhabungsanwendung (rund 5-HF) als die Hénde an einem
grossen, runden Objekt (Baum) zu riitteln hatten. Tom benutzt vier
verschiedene Handformen. Ich denke, die Anzahl der verwendeten
Handhabungen kann variieren und ist vom Fokus und dem Gebrauch
der Rolle der Erzihler/innen abhingig.

Allgemeine Bemerkung zur erziahlerischen und strukturellen
Gestaltung

Uber Toms Schwierigkeit der Trennung zwischen der Rolle des Hun-
des oder der klassifizierenden Handform der Beine des Hundes wurde
bereits diskutiert. Da ich die gleiche Gebérde bei der erwachsenen,
gehorlosen Person gesehen habe, wurde mir klar, dass es sich um eine
Kombination zwischen der Rolle und der klassifizierenden Handform
handelt. Trotzdem frage ich mich, wann eine Kombination und wann
die Trennung erforderlich ist. Da die Gebédrdensprache eine simultane
Sprache ist, die viele Sachen gleichzeitig ausdriicken kann, ist dies
schwer zu beantworten.
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Beurteilung der narrativen Strukturen

Die erwachsene, gehorlose Person erkennt, welche Inhalte in der Er-
zahlung fiir den Erzdhlstrang wichtig sind und kann sich darauf kon-
zentrieren. Tom fokussiert manchmal zu sehr auf die Dinge, die ihn
interessieren, wie z.B. das Wespennest oder das Bremsen des Autos.

Beschreibung neuer Handlungsorte oder neuer Szenen: Die er-
wachsene Person gibt klare Beschreibungen oder gute Hinweise,
dass sie die Szene, die Person oder den Ort wechselt. Damit hat
Tom noch Miihe.

Rollenwechsel: Die erwachsene gehorlose Person kann miihelos die
verschiedenen Rollen richtig wechseln. Die Geschichte ist in fiinf
klare Teile gegliedert. Zuerst erzihlt sie nur vom Hund und dem
Jungen, die in den Wald gehen, um den Frosch zu suchen. An-
schliessend berichtet sie vom Jungen und dem Maulwurf. Sie
fahrt mit dem Hund, dem Baum und dem Wespennest weiter.
Dann erzéhlt sie vom Jungen, dem Hirsch und dem Hund. Sie
wechselt nicht einmal zwischen den Szenen, was einen sehr kla-
ren Ablauf der Geschichte zeigt. Toms Erzéhlungen erinnern
noch zu sehr an einen Comic-Film, in dem die Szenen immer
wieder hin und her wechseln.

Stil: Der Stil der erwachsenen Erzdhlperson ist fliessend, wahrend der
ganzen Erzdhlung. Es gibt nicht so viele Wiederholungen wie bei
Tom.

Korper: Die erwachsene Erzéhlperson gebdrdet im Gebardenraum
und benutzt nur den Oberkdrper, was Tom noch nicht vollstindig
beherrscht.

Referenz-Identifikation: Bei der erwachsenen Erzdhlperson ist es
sehr klar, zu wem oder zu welcher Rolle sie wechselt, was fiir
Tom immer noch schwierig ist. Oft wurden die klassifizierenden
Handformen von der erwachsenen gehorlosen Person im Voraus
definiert, manchmal folgt die klassifizierende Handform erst
nachher. Einmal, als es erst etwas spater zur referentiellen Identi-
fikation kam, wiederholte die Erzdhlerin die klassifizierende
Handform. Die Gebirde selber konnte die Referenz verraten. Sie
benutzt sie nur, wenn die Referenzen schon vor einer Weile klar
definiert wurden.
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Sequenzen: Bei der erwachsenen Person fehlt keine klassifizierende
Handform. Sie produziert keine Kklassifizierende Handform
isoliert oder mit einer Rolle falsch. Tom hat noch nicht ganz ver-
standen, was man kombinieren oder nicht kombinieren kann und
in welcher Reihenfolge.

Allgemeines Fazit:

Die erwachsene, gehorlose Person bendtigt nur 1:45 Minuten zum Er-
zdhlen beider Episoden. Tom braucht bei der zweiten Erzdhlung 3:05
Minuten. Das entspricht einer starken Steigerung zur ersten, in der er
4:15 Minuten bendtigte.

5.2.6 In welchen Bereichen kann sich Tom noch
weiterentwickeln?

Nachfolgend werden Bereiche beschrieben, die Tom noch ausbauen
muss, um vom Status der zweiten Videoaufnahme aus das Niveau ei-
ner erwachsenen, gehorlosen Person zu kommen.

Klassifizierende Handformen:

— Weniger Wiederholungen der gleichen klassifizierenden Hand-
formen

— Vermehrtes korrektes Produzieren der vorhandenen klassifizie-
renden Handformen

— Ausbau der vorhandenen klassifizierenden Handformen

Narrative Strukturen:

— Tom sollte wichtige und weniger wichtige Dinge in einer Ge-
schichte erkennen und trennen. Dies kann seine Wahl der klas-
sifizierenden Handformen beeinflussen.

— Obwohl er sich in diesem Bereich von der ersten zur zweiten Er-
zdhlung verbesserte, sind noch bessere Beschreibungen eines
neuen Ortes oder neuer Szenen nétig. Der Ablauf der Beschrei-
bung muss besser eingehalten werden.

— Er sollte sich auf eine Szene konzentrieren und sie abschliessen,
bevor er mit einer anderen Szene beginnt. Der Wechsel zwischen
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zwei Szenen ist narrativ ein paar Mal durchaus korrekt
ausgefiihrt worden, aber Szenenwechsel sollten nicht so hdufig
auftreten, wie in einem ComicFilm.

— Tom sollte Erzihlungen vermehrt nur im Gebdrdenraum erzdih-
len und nicht den ganzen Korper benutzen, indem er z.B. selber
aufsteht, statt das Aufstehen gebdrdet.

— Alle Referenzen miissen identifiziert werden, entweder vor oder
nachher oder mit der Gebdrde selber, aber alle miissen identifi-
ziert werden.

— Ab und zu fehlt eine Sequenz. Dies sollte nicht sein.

— Tom sollte eine Erzdihlung kompakter, priziser und in kiirzerer
Zeit erzdhlen. Er muss den richtigen Fokus wdhlen, um die rich-
tigen klassifizierenden Handformen zu verwenden.

6. Zusammenfassung

Es war fiir mich sehr wertvoll, Toms Gebéardensprachkompetenz mit
der Gebirdensprachkompetenz einer erwachsenen Person zu verglei-
chen. Es fiel mir auf, dass man fiir die Analyse der Erzéhlung eines
Kindes viel mehr Zeit braucht als fiir eine erwachsene Person. Ein
Kind ist noch auf dem Weg der Entwicklung, und die Erzahlstrukturen
sind z.T. noch diffus und komplex. Die Ergebnisse haben mir klar ge-
zeigt, in welchen Bereichen sich Tom noch weiterentwickeln kann.
Dies war fiir mich sehr aufschlussreich und hilft mir bei Toms Forde-
rung.

Als Zusammenfassung zu meiner Diplomarbeit mochte ich hier ein
paar Gedanken festhalten. In der Schweiz werden Kinder mit CI nach
wie vor fast ausschliesslich lautsprachlich gefordert. Die Gebérden-
sprache wird erst dann eingesetzt, wenn der Erwerb der Lautsprache
nicht gelingt. Viele Pddagogen sind leider nach wie vor der Annahme,
dass die Gebardensprache den Lautspracherwerb verhindert. Dies ob-
wohl Szagun (2007) an vielen praktischen Beispielen aus den USA,
Grossbritannien, Israel, den Niederlanden und Danemark das widerle-
gen und sogar aufzeigen kann, dass der Erwerb der Lautsprache durch
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die Gebardensprache begiinstigt wird (Baker, Broek, Coerts & Brokx
1996; Koch 2002; Johnston et al. 2005), wie diskutiert in Szagun,
2007). Szagun schreibt weiter, dass Symbole eine grundlegende Be-
deutung fiir unsere kognitiven Leistungen haben. Symbole sind Meta-
phern fiir reale Ereignisse. Ein Symbolsystem wie die Sprache er-
moglicht uns, in abstrakten Begriffen zu denken und in variablen Sét-
zen zahlreiche Informationen auszutauschen. Die Modalitit, sei sie
auditiv oder visuell, spielt dabei keine Rolle. Szagun hélt fest, dass die
Gefahr des zu langsamen Lautspracherwerbs bei Kindern mit CI dazu
fiihrt, dass neben der Sprachfahigkeit auch die Denkfahigkeit und die
Intelligenz in Mitleidenschaft gezogen werden. Kinder mit CI, die
zwel Symbolsysteme, also die Gebarden- und Lautsprache zur Verfii-
gung haben, konnen viel davon profitieren. Eine solche Zweispra-
chigkeit stellt fiir Kinder kein Problem dar (2007). Zudem schreibt
Johnston (2006), dass in den jiingsten Forschungen die Tatsache auf-
taucht, dass Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren, die einigerma-
ssen gute Erzdhler sind, ohnehin bessere sprachliche Entwicklungs-
chancen haben, wenn sie bilingual geschult werden. Diese Schluss-
bemerkungen von Johnston gelten meiner Meinung nach auch fiir den
bilingualen Unterricht in Gebérdensprache. Bezogen auf diese Aus-
sage denke ich, dass es wichtig ist, dass Kinder wie Tom die Mdg-
lichkeit haben, die narrativen Fidhigkeiten zunéchst in jener Sprache
zu entwickeln, die sie vollstindig verstehen und produzieren konnen,
sprich in der Gebérdensprache.

Das macht Sinn, denn Das-Geschichten-erzdhlen stellt
eine komplexe Anforderung dar. Der Erzdhler muss
sich an die Handlung erinnern und dabei den
Uberblick behalten, wer wem was tut. Er muss
Ereignisse zueinander in Beziehung setzen und zwar
so, dass der Zuhorer den Handlungsablauf aufmerk-
sam mitverfolgen kann. Damit dies gelingt, braucht es

ein Kommunikationsverstdindnis, eine relativ komplexe
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Syntax, ein gutes Geddchtnis und die kognitive
Koordination vieler verschiedener Informationen. Da
es Spass macht, interessant ist und den Erzdhler
intellektuell fordert, erweist sich Das-Geschichten-
erzdhlen als ein niitzliches , assessment toll*
(Einschdtzungsinstrument) fiir die kindliche Sprach-
entwicklung und trdgt dazu bei, wichtige erzieherische

Ziele zu realisieren. (Johnson, 2006)".

'2 Aus dem Englischen iibersetzt von Siv Fosshaug und Bettina Goth

67



Literaturliste

Ackermann, J., Kyle, J., Woll B. & Erza, M. (1990). Lexical acquisition in sign
and speech: Evidence from a longitudinal study of infants in deaf families.
In C. Lucas (eds.). Sign Language Research: Theorical issues. Washington:
Gallaudet University Press.

Baker, A.E., van den Bogaerde, B., Coerts, J. & Woll, B. (2000). Methods and
procedures in sign language acquisition studies. http://www.sign-lang.uni-
hamburg.de/Intersign/Workshop4/Baker/Baker.html (15.10.06)

Becker, C. (2006). Bilinguale Ansdtze. Lautsprache / Gebdrdensprache.
Unver6ff. Skript, Hochschule fiir Heilpddagogik, Ziirich.

Berman, R. & D. Slobin. (1994). Relating events in narrative. A crosslinguistic
developmental study. Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates.

Boyes Braem, P. (1995). Einfiihrung in die Gebdrdensprache und ihre
Erforschung. Internationale Arbeiten zur Gebdrdensprache und
Kommunikation Gehérloser. Band 11. 3. korrigierte Auflage. Signum-
Verlag.

Boyes Braem, P. & Sutton-Spence, R. (2001). The hands are the head of the
mouth: The mouth as articulator in sign languages. Signum Verlag.

Boyes Braem, P. (2003). 3 Verbgruppen in der DSGS. Unverdff. Skript,
Hochschule fiir Heilpddagogik, Ziirich.

Boyes Braem, P. (2004a). Linguistischer Kommentar. Gebéardensprachkurse
Deutschschweiz Stufe 1 [CD]. Ziirich: Schweizerischer Gehorlosenbund
SGB.

Boyes Braem, P. (2004b). Linguistischer Kommentar. Gebardensprachkurse
Deutschschweiz Stufe 2 [CD]. Ziirich: Schweizerischer Gehorlosenbund
SGB.

Boyes Braem, P. (2005a). Linguistischer Kommentar. Gebéardensprachkurse
Deutschschweiz Stufe 3,4 [CD]. Ziirich: Schweizerischer Gehorlosenbund
SGB.

Boyes Braem, P. (2005b). Linguistischer Kommentar. Gebérdensprachkurse
Deutschschweiz Stufe 4 [CD]. Ziirich: Schweizerischer Gehorlosenbund
SGB.

Cloerkes, G. (2001). Soziologie der Behinderten. Eine Einfiihrung. 2. Auflage
(Edition S).

Engberg-Pedersen, E. (1993). Space in Danish Sign Language. Hamburg: Sig-
num Verlag.

68

Emmorey, K. & Reilly, J. (1998). The development of quotation and reported
action: Conveying perspective in ASL. In E. Clark (ed.). Proceedings of the
Twenty-night Annual Stanford Child Language Reserarch Forum, §1-90,
Stanford, CA: CSLI publications.

Emmorey, K. (2003). Perspective on classifier constructions in sign language.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum and Associates.

Frishberg, N. (1975). Arbitrariness and iconicity: Historical change in
American Sign Language. Language 51, 696-719.

Grieder, S. (2002). Brabbeln und Babysprache. Erwerb und Entwicklung von
Gebdrdensprache und gesprochener Sprache bei horenden und gehérlosen
Kindern. Ein Vergleich. Informationsheft, 38. Verein zur Unterstiitzung der
Gebirdensprache der Gehorlosen, VUGS.

Grohnfeldt, M. (1999). Storungen der Sprachentwicklung. 7. Auflage. Edition
Marhold.

Grosjean, F. (1992). Der zweisprachige und bikulturelle Mensch in der
horenden und in der gehorlosen Welt. Informationsheft, 21. Ziirich. Verein
zur Unterstiitzung der Gebardensprache der Gehorlosen, VUGS.

Giinther, K.B. & Schifke, 1. (2004). Bilinguale Erziehung als Forderkonzept fiir
gehdrlose Schiiler/innen. Abschlussbericht zum Hamburger Bilingualen
Schulversuch. Signum Verlag.

Hiénel, B. (2004). Das Unterrichtsfach Gebdrdensprache als zeitgemdsse
Antwort auf unsere mehrsprachige Gesellschaft. Horgeschédigte Kinder, 1,
22-24.

Haualand, H. (2002). I endringens tegn. Virkelighetsforstdelser og
argumentasjoner i dovebevegelsen. Unipubforlag.

Haug, T. (2005). Review of sign language assessment instruments. In A. Baker
& B. Woll (eds.). Language Acquisition: Special Issues of Sign Language
& Linguistics, 8, 1/2, 61-98.

Herman, R. (2006). Narrative Development in British Sign Language. ESF
September 2006 Unverdft. Skript, Hochschule fiir Heilpddagogik, Ziirich.

Hintermair, M. (2004). Gedanken zur Identitiitsentwicklung Cochlea-
implantierter Kinder gehérloser Eltern. Schnecke 45.

Hintermair, M. (2005). Interaktion(en) unter der Bedingung ,, Horbehinderung.
Unver6ff. Skript. Pddagogische Hochschule, Heidelberg.

Hong, S. E. (2001). Empirische Erhebung zu Klassifikatoren in koreanischer
Gebdrdensprache. Unver6ff. Master Arbeit, Universitdt Hamburg.

Johnston, J. (2006). An interview with Judith Johnston: About children and their
language. www.ednews.org/articles/3826/1/An-Interview-with-Judith-
Johnston-About-Children-and-Their-Language/Pagel.html (11.08.2006).

Kantor, B. (1980). The acquistion of classifiers in American Sign Language.
Sign Language Studies, 28, 193-208.

Klima, E.S. & Bellugi, U. (1979). The signs of language. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

69



Liddell, S & Johnson, R. (1989). American Sign Language: The phonological
base. Sign Language Studies, 64, 195-277.

Mayer, M. (1969). Frog, where are you? New York: Pied Piper.

Morgan, G. (1999). Event packaging in British Sign Language discourse. In E.
Winston (ed.). Storytelling Conversation: Discourse in Deaf Communities,
27-58. Washington D.C: Gallaudet University press.

Newport, E. & Meier, R. (1986). Acquisition of American Sign Language. In
D.I. Slobin (ed.). The Cross-Linguistic Study of Language Acquisition.
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Padden, C.A & Humpries, T.L. (1988a). Deaf'in America: Voices from a
culture. Cambridge: Harward University Press.

Padden, C. (1988b). Interaction of morphology and syntax in American Sign
Language. Outstanding Dissearation in Linguistics. Series IV. New York:
Garland Press.

Padden, C. (1990). The relationship between space and grammar in ASL verb
morphology. In C. Lucas (ed.). Sign Language Research: Theoretical
Issues. Washington: Gallaudet Uni.Press.

Prinz, P.M & E.A. Prinz. (1979). Simultaneous acquisition of ASL and spoken
English. Sign Language Studies, 25, 283-296.

Schembri, A. (2000a). Nachdenken iiber Klassifikatoren in Gebdrdensprachen
(Teil 1). In. Das Zeichnen, 53, 470- 483.

Schembri, A. (2000b). Nachdenken itiber Klassifikatoren in Gebdrdensprachen
(Teil 2). In. Das Zeichnen, 54, 629-639.

Schick, B. (1990). The effects of morphosyntactic structure on the acquisition of
classifier predicates in ASL. In C. Lucas (ed.). Sign Language Research:
Theoretical Issues. Washington DC: Gallaudet University Press.

Slobin, D.I., Hoiting, N., Kuntze, M., Lindert, R., Weinberg, A., Pyers, J.,
Anthony, M., Biederman, Y., / Thumann, H. (2003). 4 cognitive/functio-
nal perspective on the acquisition of “classifiers ”. In Karen Emmorey
(ed.). Perspectives on Classifiers Constructions in Sign Languages.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Steiner, C. (2000). Uber die Funktion des Anhebens der Augenbrauen in der
Deutschschweizerischen Gebdrdensprache DSGS. VUGS, 35.

Steward, D. (1991). DEAF SPORT. The impact of sports within the Deaf
community. Washington D.C: Gallaudet University Press.

Supalla, T. (1978). Morphonology of verbs of motion and location in American
Sign Language. In: F. Caccamise. (ed.). Proceedings of the Second
National Symposium on Sign Language Research and Teaching. Silver
Spring, MD: National Association of the Deaf.

Supalla, T. (1982). Structure and acquisition of verbs of motion and location in
American Sign Language. Unverdff. Dissertation. University of California
at San Diego.

70

Supalla, T. (1986). The classifier system in American Sign Language. In: Craig,
Colette (ed.). Noun Classes and Categorization. Amsterdam: John
Benjamins Publishing Co.

Szagun, G. (2007). Wunderwerk Cochlea-Implantat? Sprachentwicklung bei
jungen Kindern mit Cochlea-Implantat. In Das Zeichen, 75, 110-121.

Vercaingne-Ménard, A., Godard, L. & Labelle, M. (2001). The emergence of
narrative discourse in three young deaf children ". V. Dively et al. (ed.).
Signed Languages. Discoveries from International Research, Washington:
Gallaudet University Press, 120-133.

Volterra, V. & Caselli, M.C. (1985). From gestures and vocalisations to signs
and words. In W. Stokoe & V. Volterra (eds.). SLR 83 - Proceedings of the
3rd International Conference on Sign Language Research, Rome 1983.
Silver Spring, MD: Linstok Press.

Volterra, V. & Erting, C.J. (1990). From gesture to language in hearing and
deaf children. Berlin: Springer.

Wendlandt, W. (2000). Sprachstérungen Im Kindesalter. Materialien zur
Friiherkennung und Beratung. 4. iberarbeitete Auflage. Stuttgart: Thieme.

Woll. B. (1998). Development of signed and spoken languages. In S. Gregory,
P. Knights, W. McCracken, S. Powers and L. Watson (eds.). Issues in Deaf
Education. London: David Fulton Publishers.

Internetseiten iiber SignWriting

www.bbcig.de

www.gebaerdenschrift.de

WWW.signwriting.com

71



Anhang 1:
Anhang 2:
Anhang 3:
Anhang 4:
Anhang 5:
Anhang 6:
Anhang 7:
Anhang 8:
Anhang 9:

Anhang 10:
Anhang 11:
Anhang 12:

Anhang 13:
Anhang 14:
Anhang 15:

Anhang 16:
Anhang 17:
Anhang 18:

Anhang 19:

Anhang 20:

Verzeichnis der Anhiinge

Definitionen

Sprachbaum

Das zugrunde liegende mehrdimensionale Entwicklungsmodell
Ubersicht des Erwerbs der deutschen Lautsprache
Uebersicht des Erwerbs der britischen Gebérdensprache
Weitere Klassifikatorsysteme

Drei Verbgruppen in der DSGS

Klassifizierende Handformen

Beispiele fiir Sich-befinden Verben (Sbf)

Bespiele fiir Sich-bewegen-Verben (Sbw)

Beispiele fiir klassifizierende Handformen fiir Tiere

Ubersicht iiber den Erwerb der narrativen Strukturen in den
Lautsprachen

Entwicklung narrativer Strukturen in der Lautsprache
Die Zuweisung von Referenzpunkten/ Loci

Die Episoden fiir die Analyse der Frosch-Geschichte
von Mayer (1969

Eine eigene Ubersicht {iber die Glossen in meiner Transkription
Transkription / Markierung (ELAN)

Transkriptionsschema der Videoaufnahme vom Mai 2005
(Tom: 8;2)

Transkriptionsschema der Videoaufnahme vom Sept. 2006
(Tom: 9;5)

Transkriptionsschema: Videoaufnahme erwachsener
gehorloser Person

72

73
76
71
78
80
82
84
85
88
88
88
89

91
94
95

97
98
99

100

101

Anhang 1: Definitionen

Um Klarheit iiber die verschiedenen Begriffe zu erhalten, habe ich nach Definitionen
in der Literatur gesucht. Ich hoffe, dass dies die Lektiire meiner Arbeit erleichtert und
fiir mehr Klarheit sorgt.

Gehorlosigkeit

Frither wurden Gehorlose ausschliesslich als behinderte Menschen betrachtet.
Diese Betrachtungsweise beruht darauf, dass man aus einer audiopddagogi-
schen Warte heraus vor allem den Horverlust, die Privention der Gehorlosig-
keit, die medizintechnische Entwicklung, die Operationen zur Minderung der
Gehorlosigkeit und das Experimentieren mit Gehorlosen in den Fordergrund
stellte und alles tat, um aus Gehorlosen Hérende zu machen. Haualand schreibt
weiter, dass Gehorlose mit anderen behinderten Menschen gleichgestellt und
klassifiziert wurden, dabei aber ein wichtiger Aspekt iibersehen wurde. Gehor-
lose haben eine eigene Sprache (Haualand, 2002). In den letzten Jahren hat das
akademische Interesse fiir die Gebardensprache und die Kultur der Gehdrlosen
aber betréchtlich zugenommen.

Heute gibt es verschiedene Meinungen dariiber, was Gehorlosigkeit bedeutet.
Die Definitionen sind abhidngig von der Perspektive (medizinisch oder kultu-
rell), die gegeniiber dem Begriff eingenommen wird. Padden und Humpbhries
(1988a) schreiben in ihrer Publikation ,,Deaf in America: Voices from a Cul-
ture”: ,,Among signed language researchers writing in English, it has become
customary to distinguish between deaf, about a person with a hearing loss, and
Deaf, indicating membership of a particular subculture”. In meinem Unter-
richtsprojekt benutze ich den Begrift gehorlos aus der kulturellen Perspektive
heraus, in der sich medizinisch schwerhdrige und gehorlose Personen mit dem
Gehorlosenwesen und der Kultur der Gehorlosen identifizieren. In diesem Zu-
sammenhang spielt der Grad des Horverlustes keine Rolle. Da die DSGS eine
natiirliche Sprache darstellt, ist sie mit der Kultur der Gehorlosen in der
Schweiz eng verbunden.

Wie kaum eine andere Behindertengruppe suchen Gehorlose ihre Selbstbe-
stimmung in zwei recht unterschiedlichen Welten. Sie sind in die Welt der H6-
renden hineingeboren, die sie allseitig umgibt, in der sie leben und arbeiten. Es
ist eine Welt, die sie nicht oder nur undifferenziert horen konnen, zu der sie
aber gehoren wollen, (...) eine Welt, die von der Lautsprache bestimmt wird,
die den gehorlosen die Grenzen kommunikativer Kompetenz und Akzeptanz
hart vor Augen fiihrt. IThre Identitdt suchen deshalb viele Gehdrlose in der Ge-
horlosengemeinschaft und oft im Gehdrlosenverein, der sogar mit dem Slogan
wirbt: ,,Die Heimat des Gehorlosen ist sein Verein“. Fragen und Probleme in
der gebirdensprachlichen Kommunikation spielen hier eine beachtliche Rolle
(hierzu u.a. Fischer & Lane, 1993; Hintermair & Voit, 1990; Frey, 1993, zi-
tiert nach Cloerkes, 2001, S. 155-156,).
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Deutschschweizerische Gebiardensprache

Ich richte mich nach Boyes Braem (1995) mit dem Titel ,,Einfiihrung in die
Gebirdensprache und ihre Erforschung®. Die DSGS ist eine eigenstdndige vi-
suell-gestische Sprache, die gehérlose, schwerhdrige und CODA' Personen in
der Deutschschweiz innerhalb der Kultur der Gehorlosen auf natiirliche Weise
entwickelt haben. Somit ist die Gebdrdensprache die Sprache, die das gehor-
lose Kind zuerst lernen kann und mit der es emotional stark verbunden ist. Die
DSGS beinhaltet eigene grammatische und lexikalische Strukturen, die sich
iiber Jahrhunderte in der alltdglichen Kommunikation im Gehdrlosenwesen ge-
bildet haben. Es gibt keine standardisierte DSGS sondern fiinf regionale Dia-
lekte der Sprache. Die DSGS unterscheidet sich von der deutschen Lautsprache
in Vokabular und Grammatik.

Die DSGS ist, wie die gesprochene Sprache, auf verschiedenen Ebenen lingui-
stisch strukturiert. Dazu gehdrt der kleinste bedeutungsunterscheidende Form-
teil (Phonologie), der kleinste Bedeutungstriger (Morphologie), der Zusam-
menhang zwischen Wértern in gebundenen Ausserungen (Syntax) und das Ge-
spriach (Diskurs). Die gesprochene Sprache wird iiber den oral/ akustischen
Kommunikationskanal mitgeteilt, wahrend die DSGS visuelle/ korperliche
(manuelle und nicht manuelle) Ausdrucksmittel verwendet. Die manuellen
Ausdrucksmittel sind in vier Parameter unterteilt: Handform, Handstellung,
Ausfiihrungsstelle und Bewegung. Anderungen dieser Parameter konnen auch
die semantische Bedeutung der Gebérde verdndern. Neben den manuellen
Komponenten spielen die nicht manuellen und oralen Komponenten in der Ge-
béardensprachgrammatik eine wichtige Rolle. Die nicht manuellen Komponen-
ten, wie Gesichtausdruck, Blickrichtung, Kopfstellung und Oberkérper sowie
die oralen Komponenten, wie Mundbild und Mundform koénnen neben ver-
schiedenen Satztypen, Adjektiven und Adverbien auch direkte und indirekte
Rede ausdriicken.

Identitit und Kultur der Gehorlosen

Auf dem Weg zur Identititsfindung, vor allem wihrend der Pubertit, geraten
gehorlose Jungendliche immer wieder in Hochs und Tiefs, die sie erfahren und
durchstehen miissen. Fiir viele Menschen ist es schwierig zu verstehen, dass
Gehorlose ein Zugehorigkeitsgefiihl zur eigenen Gemeinschaft der Gehorlosen
entwickeln. Dort erleben sie viele Gemeinsamkeiten und verstehen sich als Teil
der gebdrdensprachigen Kultur. Dies stosst bei Fachkreisen und Eltern nicht
immer auf Verstindnis, da es im Gegensatz steht zur herkdmmlichen und vor-
herrschenden Praxis der Gehdrlosenpadagogik, die einzig die Integration in die
horende Gesellschaft anstrebt. Eine gehorlose Person meint dazu: ,,Dass ich
eine Nische in der gehorlosen Welt gefunden habe, hat mir bei der Interaktion
in der hérenden Welt geholfen. Ich erkenne jetzt meine Stirken als gehorlose
Person und kann meine Potenziale und Grenzen erkennen und reflektieren, die
ich in der gehdrlosen und horenden Gesellschaften nutzen kann“ (Steward,
1991, S.39). Ein gutes Selbstbild und die Identifikation mit der Gemeinschaft

' CODA (Child of Deaf Adult ) = Hérende Kinder gehérloser Eltern
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konnten gehorlosen Menschen helfen, besser mit horenden Menschen zusam-
men zu leben. In diesem Zusammenhang meine ich, dass das Empowerment
eine wichtige Rolle spielt. Empowerment ist ,,der Prozess, der Menschen ermu-
tigt, ihre eigenen Angelegenheiten selbst in die Hand zu nehmen, ihre eigenen
Krifte und Kompetenzen zu entdecken und ernst zu nehmen und den Wert
selbst erarbeiteter Losungen schitzen zu lernen (Keupp, 1992, zitiert nach
Hintermair, 2005, S.149). Deshalb spielt das Angebot des Gebardensprachun-
terrichts in der Schule eine wichtige Rolle. So kénnen die gehorlosen und
schwerhorigen Schiiler/innen beide Sprachen (Laut- und Gebardensprache) und
Kulturen (Kultur der Hérenden und Gehérlosen) kennen lernen.

Zweisprachigkeit

Eine gute Gebdrdensprachkompetenz kann, nach meiner Meinung viele all-
tagliche Situationen erleichtern, zu grosserer Selbstindigkeit fithren und damit
die Lebensbewiltigung optimieren. ,,Die Bilingualisten einerseits argumentie-
ren, dass ein frithkindlicher Gebardenspracherwerb die zerebralen Sprachzen-
tren aktiviert, die kindliche Sprachkompetenz allgemein vorantreibt, und somit
auch der Lautsprache zugute kommt. Zahlreiche Berichte z.B. aus Schweden
bestitigen diesen Effekt” (Hénel, 2004, S. 26). Grosjean (1992) ist der Mei-
nung, dass eine gut verankerte Erstsprache, egal ob Lautsprache oder Gebir-
densprache, den Erwerb einer anderen Sprache wesentlich fordert. Die Gebar-
densprache garantiere schliesslich dem gehdrlosen/schwerhorigen Kind zu-
mindest eine gute Sprachbasis. Die Gebardensprache sollte auch Hoérenden als
Wahlfach angeboten werden. Horende und Gehorlose konnten dann besser
miteinander kommunizieren. Unter Beizug des Fingeralphabetes und einigen
Gebirden konnten sich auch hérende und gehdrlose Kinder untereinander bes-
ser verstiandigen.

Bilinguale Schulung

Heute erhalten die meisten Gehorlosen Unterricht nach der oralen Methode, ei-
ne Methode, welche der Gebérdenspache keine Beachtung schenkt. Seit einiger
Zeit erst ist es in der Deutschschweiz moglich, dass gehorlose Kinder bilingual
geschult werden. Allerdings sind es erst sehr wenige Kinder, bei denen dieses
Angebot wahrgenommen wird. Riehen ist ein Schulort, wo dies umgesetzt
wird. Die Philosophie der bilingualen Schulung in Riehen lautet: ,,eine Person
— eine Sprache”. Bei der bilingualen Schulung gehérloser Schiilerinnen und
Schiiler in Riehen geht es um die folgenden Sprachen: die DSGS und die deut-
sche Lautsprache. Die gehorlosen Kinder lernen die eine oder andere Sprache,
je nach Situation, zu benutzen. Die ,,Philosophie des bilingualen Schul-
versuches in Hamburg unterscheidet sich von jener in Riehen. Dort wird die
Wahl der bilingualen Forderung begriindet durch die Notwendigkeit, gehorlo-
sen Kindern Gebidrdensprachkompetenz zu vermitteln und sozial-kulturelle
sowie psychisch-emotionale Identititsfunktionen einer gehorlosen erwachse-
nen Person als Vorbild zu vermitteln (Giinther & Schifke, 2004). Boyes Braem
(2005) schreibt, dass sich bilinguale Menschen mit denjenigen identifizieren,
die in ihrem tdglichen Leben ebenfalls zwei oder mehr Sprachen gebrauchen.
Die bilingual-bikulturelle Methode im Unterricht konnte eine Losung fiir das
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Sprachdilemma sein und den gehorlosen Schiilern zu besseren schulischen Lei-
stungen verhelfen. Eine bilingual-bikulturelle Bildung verhilft gehérlosen Kin-
dern zu mehr Selbstvertrauen. Jedes Kind, mit oder ohne CI, hat seine eigene
Sprachentwicklungsgeschichte. Mit der bilingual-bikulturellen Methode kann
es seine personlich ,,bevorzugte* Sprache (Lautsprache und/oder Gebirden-
sprache) wihlen. Fiir diesen Prozess spielen gehdrlose Vorbilder eine wichtige
Rolle.

Anhang 2: Sprachbaum (Wendlandt, 2000, S. 11)
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Anhang 3: Das zugrunde liegende mehrdimensionale Entwicklungs-
modell (Grohnfeldt, 1999, S. 20)

Emotion Soziabilitat

Sprache

Kognition

|

Sensorik Motorik

biologische und Umweltstimulanz
neurologische durch Inter-
Voraussetzungen aktionsverliufe

K Aufbau funktionaler Hirnsysteme /
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Anhang 4: Ubersicht des Erwerbs der deutschen Lautsprache

(Wendlandt, 2000, S.22-23)

Alter

Sprachéusserungen

Sprachverstindnis

Alter Sprachéusserungen
Neugeborenes | schreit

bis 6 Mo. Baby ,,gurrt, ,,juchzt®, ,,quietscht®, lallt. Be-
ginnend mit Kehllauten, werden eine Reihe
von Lauten in allen Artikulationszonen gebil-
det, oft Konsonantenverbindungen wie z.B.
LKr.

bis 10 Mo. Das Kind lallt Silben: ,,ba“, ,,be*, es kommt
auch schon zu Silbenverdoppelungen. ,,gaga*

bis 12 Mo. Es kommt zu Lallmonologen®: ,,ba-
bagadenama“. Erst ,,Mama“ oder ,,Papa“.

12 Mo Das Kind spricht zwischen 2 und 10 Worter in
’ Kindersprache: ,,Balla®, ,,Wauwau®, ,,Mimi*
(Katze).

Das Kind dussert sich in ,,Einwortsétze. Es
kann mit einem Wort feststellen, erbitten, fra-
gen, antworten, z.B.: “Mama*, , haben®.

Der aktive Wortschatz umfasst 20 bis 50 Wor-
ter. Neben Hauptwortern werden auch schon
Tétigkeitsworter und Eigenschaftsworter be-
nutzt. Das Kind beginnt 2 und mehr Worter zu
Ausserungen zu verbinden: ,, Tiir auf*/, Mama
Tiir auf. Erstes Fragealter mit Hilfe der
Satzmelodie: ,, Tiir auf?* Erste Korperteile
werden bekannt.

bis 1,5 J.

bis2J.

Der Wortschatz nimmt rapide zu. Das Kind
verwendet erste Endungen fiir T4tigkeitswor-
ter und auch schon erste Partizipien der Ver-
gangenheit, ohne sich iiber die Bildung der
Formen bewusst zu sein. ,,Ich nich slafen*.
Erste Frageworter (,,was?, ,,wo") werden
verwendet. Die Sprachlaute werden deutli-
cher, bei Anlautverbindungen (,,k1“, ,,pl“
usw.) hat das Kind noch erhebliche Schwie-
rigkeiten. Erster Gebrauch der Ich-Form.

bis 2,5 J.

Sprachverstindnis
nicht priifbar
nicht prifbar

Kind sucht (z.B Kopf

drehung) Gegensténde
bei Benennung.

Kind reagiert auf seinen
Namen und auf einfachs-
te Auftrige, z.B: ,,Gib es
mir!“

Es holt Sachen heran,

wenn es aufgefordert
wird.

Einfache Aufforderun-
gen und Fragen werden
verstanden.

Der passive Wortschatz
ist dem aktiven bereits
weit voraus.

Das Kind kann das meis-
te von dem was es hort,
verstehen, sofern auf ei-
nem dhnlichen Sprachni-
veau gesprochen wird.

bis 3 J.

bis 3,5 J.

bis 4-6 J.

Die Artikulation von Anlautverbindungen
wird zunehmend besser, schwierig sind jedoch
3 Anlaute als Verbindung: ,,Pflaume* z.B wird
noch nicht artikuliert. Die Verwendung von
Personalpronomen (ich, du, er usw.) wird si-
cherer, erste Prépositionen (auf dem Baum)
tauchen auf und auch Hilfsverben zur Bildung
der Vergangenheit (,,ich habe geschlafen®).
Die Endungen der Tatigkeitsworter stimmen
immer Ofter mit dem Subjekt des Satzes iiber-
ein: ,,Ich habe geschlafen; das Tatigkeitswort
steht dabei immer 6fter an der richtigen Stelle
im Satz. Erste Fragen werden schon durch
Umstellung von Tatigkeitswort und Subjekt
gebildet: ,,hast du geschlafen?* Farben werden
genannt.

Die laute der Muttersprache werden bis auf
einige schwierige Laute (z.B ,,sch®) und Laut-
verbindungen (z.B ,,pfl*) korrekt ausgespro-
chen. Der Wortschatz wichst weiterhin stark.
Einfache Sétze werden richtig gebildet, erste
bei- und nebengeordnete Sitze tauchen auf:
,,Mama war beim Doktor und ich habe mit
Jenny gespielt®. ,,Die Sp(r)itze, die er mir ge-
gebt, tat nicht weh.” Bei untergeordneten Sat-
zen steht das Verb korrekt am Satzende. Das
Fragealter hélt weiter an und driickt sich vor
allem in vielen Fragen mit ,,warum* aus.

Das Kind spricht fliessend. Die Sétze sind
komplexer. Gedankengénge koénnen variierend
ausgedriickt, Geschichten nacherzéhlt werden.
Das Kind kann bis 10 zihlen und einige abs-
trakte Begriffe verwenden. Es telefoniert und
nennt Vor- und Nachnamen.

Es bestehen noch
Schwierigkeiten beim
Verstindnis von Gegen-
sdtzen und feineren Ab-
stufungen z.B. gross-
klein, gross- grosser.

Das Kind kann, seinen
Erfahrungen entspre-
chend, alles verstehen.

Entsprechend der allge-
meinen Entwicklung
wichst das Sprachver-
standnis. Die Mutter-
sprache wird gefiihls-
maéssig beherrscht.
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Anhang 5: Ubersicht des Erwerbs der britischen Gebirdensprache
(Woll 1998, iibersetzt von Siv Fosshaug und Bettina Goth)

Alter

Sprachéusserung

Alter

Sprachéusserung

0;0-0;9

0;9-1;0

1;0-1;5

1;6-1;11

2;0-2;5

Plappern und Gesten: Die ersten non-linguistischen grobmotori-
schen Gesten sind Kopien der Gebérden der Eltern. Die ersten un-
abhingigen Gesten treten am Ende dieser Periode auf.

Zeigen: Erste non-linguistische Zeige-Gesten auf sich selber, an-
dere Personen und Objekte.

Pronominale Referenz, Vokabular: Das Zeigen auf Personen nimmt
in diesem Stadium ab, obwohl das Zeigen auf Objekte immer noch
benutzt wird. Die ersten wirklichen Gebérden treten auf. Sie wer-
den héufig libergeneralisiert, z.B. wird die Gebdrde AUTO fiir Auto
und Bus benutzt.

Pronominale Referenz: Linguistische Zeige-Gesten auf andere Per-
sonen werden verwendet.

Morphologie: Erste Verben tauchen im Lexikon auf. Das Verb wird
nicht morphologisch angepasst, d.h. es besteht kein Zusammenhang
zwischen Nomen und Verb.

Syntax: Die ersten Zwei-Gebirden-Ausserungen treten auf. Die
Verb-Gebirden stellen keinen Zusammenhang zwischen Subjekt
und Objekt her. Die Gebirden-Abfolge kennzeichnet die semanti-
schen Verhéltnisse.

Pronominale Referenz: Die Gebérde DU tritt auf. Manchmal wird
sie noch falsch benutzt, wie z.B DU HOLEN statt ICH HOLEN.
Das Zeigen auf die dritte Person beginnt etwas spéter. Im Alter von
2;5 Jahren wird eine klare Benutzung des Zeigens fiir die erste,
zweite und dritte Person realisiert.

Phonologie: Die ersten maximalen, visuellen Kontraste der Hand-
formen wie Zeigefinger, geschlossene Hand und flache Hand etc.
treten auf. Es gibt wenig Forschung {iber Ausfithrungsstelle und
Bewegung. Kinder kénnen bereits komplexe Bewegungen ausfiih-
ren. Uber die Ausfiihrungsstelle gibt es einige Forschungen aus den
USA, die besagen, dass die ersten amerikanischen Gebarden zuerst
im Zentrum des visuellen Sichtfeldes benutzt werden.
Morphologie: Verben werden vermehrt iibereinstimmend benutzt,
meistens aber in Zitatform ohne libereinstimmendes Verb oder in
der unanalysierten Grundform produziert. Haufig wird die Flexi-
onsregel der Verben noch iibergeneralisiert. Z.B. werden die einfa-
chen Verben meistens noch anders flektiert als es Erwachsene tun.
Die ersten morphologischen Unterschiede zwischen Nomen und
Verben treten auf, aber der Kontrast wird falsch realisiert.
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2:6-2;11

3;0-3;5

3;6-3;11

4;0-4;11

5;0-5;11

8;0-8;11

9;0-9;11

Morphologie: Die ersten Stand- und Bewegungsverben mit klassi-
fizierenden Handformen treten auf. Die Handformen werden noch
inkorrekt realisiert. Die Verben bezeichnen bestimmte Eigenschaf-
ten morphologisch noch nicht korrekt z.B. liber Mimik oder Bewe-
gungsverdnderung. Die erste produktive Benutzung iibereinstim-
mender Verben tritt auf. Nomen-Verb-Paare werden hervorragend,
vielfach aber noch nicht in der Art und Weise der Erwachsenen rea-
lisiert. So wird in dieser Periode viel iiber Mimik, Korperposition
und Bewegungsgeschwindigkeit ausgedriickt.

Morphologie: Die Beugung des rdumlichen Verbs fiir die Bewe-
gung und die Art und Weise tritt auf. Die Kinder kdnnen sie noch
nicht kombinieren. Die klassifizierenden Verben werden zum er-
sten Mal richtig benutzt. Ubereinstimmungverben signalisieren die
Referenz zwischen verschiedenen Objekten im Raum richtig. Die
erste Benutzung einiger Zahlen und morphematischer Aspekte tritt
bei rdumlichen und iibereinstimmenden Verben auf.

Phonologie: Lexikalische Verbindungen, die ohne charakteristische
phonologische Muster artikuliert werden, treten auf.

Morphologie: Rdumliche und iibereinstimmende Verben beinhalten
nun Bewegung und Art und Weise, aber sie werden noch sequenzi-
ell statt simultan produziert. Gegen Ende dieser Periode beginnt das
Kind sie zu koordinieren. Die Ubereinstimmungverben werden zu-
nehmend auch fiir den abstrakten Raum benutzt. Die Angaben iiber
die verschiedenen Referenzen eines Raumes sind noch unkoordi-
niert.

Phonologie: Innovative Zusammensetzungen werden realisiert, die
aber weder phonologisch noch semantisch gleich sind, wie diejeni-
gen der Erwachsenen.

Morphologie: Am Anfang dieser Periode ist die Etablierung des
Raumes verkniipft mit Referenzen noch nicht vorhanden. Zuneh-
mend kann ein Kind in diesem Alter den abstrakten Raum benut-
zen. Nun werden korrekte und gelernte Flexionsregeln der Verben
iibergeneralisiert. Der Unterschied zwischen Nomen und Verben ist
nun klar, aber es tauchen neben den korrekten Formen immer noch
innovative Formen auf.

Morphologie: Die Mehrheit der Morphologien wird beherrscht,
obwohl die meisten polymorphologischen Formen immer noch
Schwierigkeiten bereiten.

Morphologie: Die Benutzung der klassifizierenden und rdumlichen
Verben wird weitgehend beherrscht. Es gibt aber noch einige Feh-
ler in den komplexen Formen.

Morphologie: Die produktive Benutzung von klassifizierenden und
rdumlichen Verben wird beherrscht.
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Anhang 6: Weitere Klassifikatorsysteme (Hong, 20012 )

Gebirdensprach-
Forscher

Klassifikatorgruppen

entsprechen
Supallas
,»semantic
classifiers*

entsprechen
Supallas

,limb clas-
sifiers*

entsprechen
Supallas

winstrument

classifiers*

Brennan, 1992
(BSL)

Collins-Ahlgren,
1990 (Thai SL)

Corazza, 1990
(LIS)

Engberg-Pedersen,
1993 (DSL)

SASS

Tracing size and shape
classifier

Handling classifier

Instrumental classifier

Touch classifier

Semantic classifier

Whole entity handshape
morphemes

Surface handshape mor-
phemes

Depth, width, and shape
handshape mor-
phemes

Perimeter handshape
morpheme

Extent handshape mor-
phemes

Instrument handshape
morphemes

Grab

Surface

Description

Perimeter

Quantity

‘Whole entity stems

Handle stems

Limb stems

Extension stems

Semantic
classifier

Whole entity
handshape
morphemes

Perimeter

Whole entity

(SASS=size
and shape
specifiers)

Limb stems

Gebiirdensprach-
Forscher

Fourestier, 1998
(LSC)

Johnston, 1989
(Auslan)

Klassifikator-
gruppen

Objektklassifikatoren
Klassifikatoren fiir
ganze Entititen
Massenklassifi-
katoren
Korperteil-
Klassifikatoren
Handhabungsklassi-
fikatoren
Greifklassifikatoren
Instrumentelle
Klassifikatoren
Descriptive classifier
Proform classifier

entsprechen
Supallas
»semantic
classifiers*
Klassifikato-
ren fiir ganze
Entititen

Proform
classifier

entsprechen
Supallas
,limb clas-
sifiers*
Korper-
teilklassifi-
kator

entsprechen
Supallas
winstrument
classifiers*

Liddell/Johnson,
1987, 1996 (ASL)

Schick, 1990
(ASL)

Whole Entity Mor-
phemes

Surface Morphemes

Instrumental Mor-
phemes

Depth and Width
Morphemes

Extent Morphemes

Perimeter-Shape
Morphemes

On-Surface Mor-
phemes

Class

Handle

SASS

Whole Enti-
ty

Class

* Auf eine Ubersetzung ins Deutsche wurde verzichtet, da diese die Bedeutung der Begrif-

fe dndern konnte.
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Shepard, Kegl,
1985 (ASL)

Shape/object classifi-
er
Handling classifier
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Shape/object
classifier




Anhang 7: Drei Verbgruppen in der DSGS (Boyes Braem, 2003)

Anhang 8: Klassifizierende Handformen
(Boyes Braem, Linguistischer Kommentar, 2004a, S. 6-8)

Handform w.-5tellung

Kategorie

Beispiale

o _'{_';_":B

grosse Fahrzeuge

Auto, Lastwagen

Zusitzliche Informati- Basisform flektierte Form,
Verbgruppe on eingebaut: Beispiel Beispiel
SCHLAFEN
einfache Verben |keine DENKEN keine flektierte Form
LERNEN
LIEBEN
FALLEN
grammatikalische Person | SAGEN 1-SAGEN-2
1.(ich) FRAGEN (Ich sage dir)
2.(du) GEBEN
Uber- 3.(er) ANSCHAUEN  |2-SAGEN-1
einstimmungs- EINLADEN (Du sagst mir)
Verben Singular, Plural INFORMIEREN
AKZEPTIEREN | I-SAGEN-2(pl)
(Ich sage euch)
1 = 1. Person, ich
2 =2. Person, du
Standort einer Aktion GEHEN-HIN a-GEHEN-HIN-b
Ursprung und Ziel einer (Ich gehe vom Laden
Aktion zur Schule)
a=Lokus f. Laden
Raumverben b=Lokus f. Schule
Raumverben mit ,klassi-
fizierenden Handformen* | SICH BEWE- AUTO
Klasse eines Objekts GEN a-
(Handform) SICH_BEWEGEN-b
Art u. Weise der Bewe- |SICH BEFIN- (langsam)
gung (Bewegung) DEN
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Fahrzeug mit 2 Rader Velo, Maofa
Person (stehend, gebt zu Fuss) Person
o “\\I
J}\ i1 '.I
/ “—ﬂll i
El Wl
Gresse Gegenstande mit einer auffalli- Bett, Tisch, Sofa
gen, grossen waagrechten Oberflache
Ry,
. _‘E’L‘% [fiir die Beschreibung von 2 Gegenstin-
den)
Gegenstande mit auffallig langen Formen | Tisch, Bett, Sofa

{fur die Beschreibung des Gegenstandes
irm Raum)
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e

Gegenstinde mit auffillig hoher sank-
rechter Oberflache

Buch,
Papierblatt,
Metallplatte

Gegenstinde mit auffillig langen Formen

Badewanne,
Sitzbank,
Handy

12.

Kleine wierbeinige Tiere und Gegenstande

Katze,

Hund,

Stuhle mit auffalligen
Beinan

e

f‘J]

schwer, auffillig rechteckige Gegenstinde

Compter,
‘Waschmaschine,
Telefon,

Fauteuil,

kleiner Sofatisch,
Lavabo,

W,

Fernsehen

13.

Kleine runde Gegenstande

Knopf,
Auge,
Geldstiick,
Lach

Grosse Gegenstinde, die nomalerweise
an einer Wand stehen

Kommode,
Schrank

14,

Lange dinne Gegenstande

Bleistift,

Zigarette,

Baume aus einer mitt-
leren Distanz betrach-
tet

10.

handliche Gegenstande mit runder acder
abgerundeter Oberfliche

Glas,

Rohr,

Topf,
Flasche,
Pfasten,
grosse Kerze

15.

Awurffallig flache, rechteckige Gegenstande

Bild,
Karte,
Tischsat

11.

Glas, Rohr, Topf, Flasche, Pfosten, grosse
Kerze

Baum {won der Mahe
betrachtet),
grosses Plakat
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Anhang 9: Beispiele fiir Sich-befinden Verben (Sbf) Anhang 12a: Ubersicht iiber den Erwerb der narrativen Strukturen in
(Boyes Braem, 1995, S. 92) den Lautsprachen (Herman, 2006)

Alter Entwicklung der narrativen Strukturen

2 Beginnt von vergénglichen Ereignissen zu berichten
Jahre | Die narrativen Erzdhlungen sind stark von einer erwachsenen Person struk-
| turierte Monologe

FAHRRAD ZweiragSICH-BEFINDEN
.. . o Referiert iiber ein oder mehrere Ereignisse
Anhang 10: Belsplele fiir Slch-bewegen Verben (Sbw) 3-4 | Beginnt, strukturierte Komponenten von narrativen Strukturen zu verwen-
(Boyes Braem, 1995, S. 86, 88) Jahre den: Informationen zur értlichen Situation (,,Wo*, nicht ,,wer”), Ereig-

nisse, Komplikationen und Ergebnisse

Zusammenhang und Sequenz konnen nicht iibereinstimmen (Grosserer Fo-
kus auf was sie interessiert als die Chronologie)

-% Sehr ausdrucksvolle Verbindung “und dann”

Kann aussagen ,,wo, wann und wer*

5-7 | Vertsteht basale Emotionen und Absichten
Jahre | Beginnt, Geschichten um ein Thema zu bauen, logische Ablaufe von Ereig-
AUTO FahrzeugFAHREtham FRAU GEHEN nissen

Zweibein

Zieht Nebenhandlungen mit ein
Versteht den zeitlichen Rahmen

Anhang 11: Beispiel fiir klassifizierende Handformen fiir Tiere
( Boyes Braem 1995 S.76 ) 8-10 | Die meisten strukturierten Komponenten werden eingesetzt
Jahre | Weiss, wie man einer anderen Person eine Geschichte erzihlt
Verwendet Anapher immer noch unvollstindig
Versteht mehr komplexe Emotionen (Eifersucht, Schuldgefiihl)

10 + | Komplexe, detaillierte Geschichten sind strukturell stimmig
Jahre | Unterschiedlicher Gebrauch der verbindenden Glieder, wie ,,und®, ,,dann®
und ,,wann®.
Mehr bemiiht, die Aufmerksamkeit des Zuhorers auf sich zu lenken, passt
sich verschiedenen Gesprachspartnern an

KATZE SPRINGEN-AUF

88 89



Anhang 12b: Ubersicht iiber den Erwerb der narrativen Strukturen in
den Lautsprachen (Vercaingne-Ménard et al., 2001)

(Slobin et al., 2003)

Anhang 13: Entwicklung narrativer Strukturen in der Lautsprache

3 Jahre

5 Jahre

Forscher/innen und Ergebnisse
Applebee (1978) Sutton-Smith McKeough Peterson
(1975) (1984, 1987) (1990)
Es fehlt der Zusam- Freie Assoziation
§ menhang zwischen Er- | (Beschreibung
E eignissen der Handlung oh-
= ne Zusammen-
hang)
m | Einteilung der Se- Der Hauptcharak-
é quenzen (Aktivititen ter bleibt durch-
= | ohne zeitliche Planung) | wegs erhalten
en
Vorstufe der narrativen Prisenz nar- Zeitliche
Strukturen (Prasenz rativer Struk- | Referenz,
§ eines zentralen Ele- turen, zeitliche | Raumliche
E ments), logische Ver- und kausale Lokalisa-
= | kniipfungen (Ursache Verbindungen, | tion
und Wirkung) Problem erhilt
keine Losung
Thematische Kette, Die Handlung
wirklich zentrale Cha- | wird konsequent
§ raktere werden mit ei- | eingehalten
E ner Sequenz von Er-
v | eignissen verkniipft,
logische zeitliche Ver-
bindungen
Ein Problem
= wird sofort ge-
é 16st, Ne-
= beneinander-
© stellung der
Ereignisse
90

Allgemein: Sie scheitern beim Demon-
strieren ihrer Kenntnisse in den narrati-
ven Strukturen, obwohl sie eine beachtli-
che Kompetenz in der Lexik und Syntax
ihrer Erstsprache haben.

Interaktive und personliche Erzihlun-
gen: Sie schweifen oft vom Inhalt der
Bilder ab.

Bildlicher Ausdruck im Vergleich zur
erzihlenden Gewichtung: Die Erzdh-
lungen sind nicht daran gebunden, die
Relevanz der gesamten oder jeweiligen
Handlung abzuwégen.

Mangel an zeitlicher Verankerung: Die
Erzihlungen folgen noch keinem ,,roten
Faden®, welcher die grammatische Zeit-
form, den Textzu-sammenhang und die
Stimmigkeit in  Uebereinstimnmung
bringt. Es wird eine zeitliche Veranke-
rung vorbereitet, welche sich durchwegs
vom Moment der Rede unterscheidet.Ca.
ein Drittel aller Erwachsenen wihlt die
Vergangenheitsform. Der Rest wihlt die
Gegenwartsform. Jiingere Kinder ver-
wendeten die Gegenwartsform, wéihrend
dltere Kinder in der ganzen Geschichte
dic Vergangenheitsform wihlen Wiirden.

Zusammenhang zwischen den Ausse-
rungen: Sie neigen dazu, sich auf das
rdumliche Setting der Bilder an Stelle des
allgemeinen zeitlichen Rahmens zu kon-
zentrieren. Diese beschriebene Bild-fiir-
Bild Methode zeigt ebenfalls die Ten-
denz, Ereignisse oder Zustinde aufzu-
zihlen, die in zusammenhéingenden Bil-
derrahmen erscheinen.

Allgemein: Einige Konstruktionen der
narrativen Strukturen werden generali-
siert strukturiert und sind thematisch mo-
tiviert. Andere beziehen sich nur auf ei-
nes oder hochstens zwei der Elemente in
der Haupthandlung. Es ist ihnen nicht
moglich, ihre Erzdhlung um die kontinu-
ierliche Suche nach dem Frosch zu orga-
nisieren. Bei einigen tauchen in den lin-
guistischen Ausdriicken eine komplizierte
Syntax und ein reicher Wortschatz auf.
Andere hingegen produzieren jugendlich
klingende Texte mit einer improvisierten
Linguistik.

Zeitliche Verankerung: Die meisten
zeigen deutliche Zeichen einer zeitlichen
Organisation. Dem strukturcllen Prinzip
liegt die Zeit zu Grunde.

Kausale Zusammenhinge — Die Ent-
deckung der Verkettung: Sie driicken
die Idee aus, dass Ereignisse in Sequen-
zen oder simultan auftreten. Oft werden
verkettete Kausalsédtze mit und, dann und
oder benutzt.

Organisation der narrativen Segmente:
Einige Kinder zeigen die Fahigkeit, gut
strukturicrtc Erzéhlungen zu produzicren.
Sie ordnen die Brocken ihrer Rede. Das
Hintergrundgeschehen ist deutlich von
der Vordergrundhandlung  bestimmt.
Fortschreitende Ereignisse werden durch
eine Kombination von Teilmarkierungen
verbunden, wie z.B. also, und, dann. Sie
unterscheiden dynamische von statischen
Satzaussagen und klaren zeitlichen Ver-
ankerungen der Ereignisse mit folgenden
Ausdriicken: als eines Tages, am Mor-
gen.
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9 Jahre

Erwachsene

Allgemein: Neunjihrige Kinder sind 4.
und 5.Klissler, die lesen und schreiben
konnen. Sie haben einige Jahre offizieller
Beschulung hinter sich und waren Texten
mit narrativen Strukturen ausgesetzt.
Beinahe alle Neunjdhrigen nehmen kla-
ren Bezug auf die zwei Schliisselszenen
in der Handlung: Das Entdecken des Jun-
gen, dass scin Frosch verschwunden ist
und seine ausgedehnte Suche nach dem
vermissten Haustier. Die meisten benut-
zen eine sequenzielle und/ oder kausale
Verbindung der teilweise erarbeiteten Er-
eignisse. Einige verwenden, wie ein Er-
wachsener, wihrend des ganzen Textes
eine vollstindige Organisation um eine
einheitliche Handlungsstruktur herum.

Eine zweifache zeitliche Struktur: Sic
zeigen die Fiahigkeit zu recht kompli-
zierten Hintergriinden und es gibt Anzei-
chen fiir zeitliche Uberleitungen.

Zeitliche und kausale Zusammen-
héinge: Es fehlt ihnen noch die vollstéin-
dig entwickelte Féhigkeit, um ihre Er-
zdhlungen mit Zeitformen zu einer all-
gemeinen Handlungsstruktur zu organi-
sieren, die iiber zeitliche und sogar kau-
sale Verkniipfungen auf der rdumlichen
Ebene der zusammenhéngenden Erei-
gnisse, d.h. bei benachbarten Abschnit-
ten hinaus geht.

Lokale und globale Hindergriinde: Sie
haben die Tendenz, auf kausale, sequen-
zielle und andere zeitliche Beziehungen
hinzuweisen. Dies stimmt mit einer all-
gemeineren Entwicklung der Fihigkeit
tiberein, die Geschehnisse der Bilder den
Hintergrundereignissen zuzuordnen.
Dies zeigt sich beim vermehrten Ge-
brauch von Relativsdtzen und undefi-
nierten Verbformen.

Allgemein: Eine erwachsener Erzdhler
beansprucht eine vollstindige Hand-
lungsstruktur. Es wurde bewiesen, dass es
kein Standardprofil bei den narrativen
Strukturen gibt. Sie unterscheiden sich
deutlich in bestimmten Dingen: Beim
Vorgehen mit der Aufgabe, dem Aufbau
der Erzdhlung und insbesondere der
Form, sind  ausdrucksstark und/odcr
rhetorisch.

Verschiedene Haltungen und Aus-
drucksweisen in den Erzihlungen: Er-
wachsene Erzdhlungen unterscheiden
sich in jeder Sprache in mehreren Dimen-
sionen. Erwachsene treffen sehr individu-
elle, ihnen niitzliche Entscheide in Bezug
auf das gesamte Repertoire, die linguisti-
schen Formen und die stilistischen M6g-
lichkeiten gemiss ihrer Erstsprache und
der Erzihlart ihrer Rede.

Handlungsmotivation und Aus-
schmiickung: Eine der grdssten Unter-
schiede zwischen den Erzdhlungen von
Erwachsenen und Kindern ist, dass Er-
wachsene jedes Ereignis in einem ausge-
arbcitcten Ncetzwerk von Hindergrund-
umstinden und Erzédhlerbewertungen
einbetten. Typisch fiir die rdumliche
Ebene ist die Verbindung und und fiir die
zeitliche Ebene wenn oder wahrend.

Sie konnen die Szene fir den Zuhoérer so
gestalten, dass die Hauptfiguren Gedan-
ken und Gefiihle ausdriicken.

9 Jahre

Erwachsene

Bewertende Hinweise zum Zustand der
Gedanken: Diese interpretativen Kom-
mentare kamen vereinzelt bei Neunjahri-
gen vor. Diese weiterentwickelten, be-
wertenden Elemente geben ihnen einen
Vorgeschmack und heben sie von den
mangelhaften, bildbezogeneren Beschrei-
bungen der jiingeren Kinder ab.

Stereotype Konstruktion ven Uberein-
stimmungen der Erzihlung: Einige ori-
entieren sich ziemlich fest am Verlauf
klassischer Mirchen, wihrend andere
eher eine weniger bewusste literarische
Sprache verwenden und zum Dialogstil
neigen. Sie haben ebenfalls eine Vor-
stellung davon, was ein passender Rah-
men fiir ein Kinder-bilderbuch mit An-
fang, Mitte und Schluss, ist.

Ausgereifte Entwicklung der Formen
und Funktionen: Erwachsene haben ein
reicheres Repertoire an Ausdrucksmog-
lichkeiten zur Verfiigung. Dis héngt aber
nicht nur mit einem groésseren Wortschatz
zusammen. Sie zeigen die Fahigkeit zur
thematischen Festigkeit, indem sie sich
klar auf die verschiedenen Ereignisse ge-
genseitig beziehen. Erwachsene verwen-
den Formen mit deiktischem Sinn, d.h.
vom Betrachter ausgehend.

Auf der Ebene der globalen Organisation
versehen einige Erwachsene die ,,Abkap-
selung“ mit der kompletten Menge an Er-
eignissen.
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Anhang 14: Die Zuweisung von Referenzpunkten / Loci
(Boyes Braem, 2005)

Anhang 15: Die Episoden fiir die Analyse der Frosch-
Geschichte von Mayer, 1969

Plazierung einer Referenz

,,Lokus links“ und ,,Lo-
kus rechts* sind klar von-
einander abgegrenzte, neut-
rale Loci fiir abwesende
Referenten

Der effektive Standort
eines anwesenden Refe-
renten wird ihm als Refe-
renzpunkt zugewiesen.

Typischer Standort eines
abwesenden Referenten
an dem er sich normaler-
weise befindet.

Konventionalisierte Refe-
renzpunkte bzw. der Sta-
tus eines Referenten wird
durch die Hohe, auf wel-
cher ein Referenzpunkt ge-
setzt wird, bestimmt.

Inhaltsabhiingige Refe-
renzpunkte werden in Er-
zdhlungen dem Inhalt der
Geschichte angepasst.

Wird ein neuer Referent
mit einer semantischen Be-
ziehung zu einem schon
etablierten Referenten hin-
zugefiigt, so wird er in der
Nahe des Lokus fiir den
ersten Referenten platziert.

Die Sympathie bzw. Anti-
pathie einem Referenten
gegeniiber kann ausge-
driickt werden.

Bezugnahme auf eine Refe-
renz

Die Pronominale Referenz be-
sagt, dass eine IX-Gebarde je
nach Ausrichtung und Platzie-
rung in Bezug auf den Lokus,
als Personalpronomen (IX(er)),
Possessivpronomen (MEIN)
oder Demonstrativpronomen
(SELBST) dienen kann.

,Nicht-verankerte Gebéarden*,
d.h. Gebérden, die nicht am
Korper gebérdet werden, kon-
nen im Gebiet eines Lokus aus-
gefiihrt werden.

Die Bewegung von Ubereins-
timungsverben (z.B. SAGEN,
FRAGEN) wird mit Referenz-
punkten im Raum koordiniert.
Dadurch kann die Ubereinstim-
mung mit grammatikalischen
Personen ausgedriickt werden
(wer, wem, wen).

Raumverben beniitzen die Ori-
entierung oder Bewegung zwi-
schen den Loci, um den Aus-
gangspunkt und den Zielpunkt
einer Handlung anzuzeigen, so
z.B. bei GEHEN (hingehen) und
vielen Sbw-, Sbf- und HH-
Verben mit klassifizierenden
Handformen.

Die Blickrichtung oder die Aus-
richtung des Kopfes bzw. Kor-
pers (Rolle/konstruierte Re-
de/Aktion) kann mit schon
etablierten Referenzpunkten ko-
ordiniert werden.

94

Verschieben einer Re-
ferenz

Infolge eines Bewe-
gungsverbs, wenn sich
ein Referent bewegt und
sich dadurch auch sein

Referenzpunkt verdndert.

In neuen Episoden, bei
verdndertem Blickwin-
kel, verdndern sich auch
die Referenzpunkte.

Ein Referenzpunkt kann
sich auch durch einen
Rollenwechsel (Erzih-
lerrolle/ Charakterrolle)
einer erzdhlende Perso-
nen verschieben.

1. Episode (Bilder Nr. 8 bis 12)

1. Szene: In den Wald
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4. Szene: Der Junge und die Eule

2. Episode (Bilde Nr. 13 bis 18)

5. Szene: Der Junge, der Hirsch und der Hund
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Anhang 16: Eine Ubersicht iiber die Glossen in meiner

Transkription
ERKLARUNG SYMBOL
Glosse (eine Gebéarde) HUND
Mundbilder kombiniert mit der Gebarde MB: Hund

Ein Mundbild dessen Bedeutung sich vollig
unterscheidet von der manuellen Gebérde

HUND (MB: weiss)
KOMMEN (MB: alle)

Handhabung

Wiederholung der Gebérden

Mundform MEF: pff
I . WIR (zwei)
Zusétzliche Informationen WIR (alle)
»Zeigende* Gebdrden IX (Baum)
Sich-befinden-Verben Sfb (Baum)
Sich-bewegen-Verben Sbw (Die Wespen fliegen)
HH (Der Hund riittelt am

Stamm des Baumes)

o+
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Anhang 17: Transkription / Markierung (ELAN) Anhang 18: Transkriptionsschema der Videoaufnahme
vom Mai 2005 (Tom: 8;2)
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Transkriptionsschema der Videoaufnahme

Anhang 20

Transkriptionsschema der Videoaufnahme

Anhang 19
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