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Vorwort

Diese Arbeit beschreibt die Kommunikation in einer Schulklasse. Die
schwerhérigen Schiiler beherrschen die deutsche Sprache in Laut und Schrift
nur sehr fehlerhaft. In dieser Arbeit versuche ich aber eine alternative posi-
tive Beschreibung: Mit welchen Mitteln gelingt trotzdem Kommunikation?

Die vorliegende Untersuchung wurde von der philosophischen Fakultét
der Universitidt Miinster als Dissertation anerkannt. Referent war Prof. F.
Breuer, Koreferent Prof. W. Keil; beide gehéren dem Psychologischen In-
stitut ITT (Methodenlehre, Entwicklungspsychologie, Pédagogische Psycho-
logie) an.

1 Aufbau der Arbeit

In den methodischen Teilen I und II stelle ich die beforschte Schulklasse
und die Verfahren und Umstinde der Gewinnung von VideoTranskripten
dar. Qualitative strukturale und ethnomethodologische Verfahren zur Zu-
ordnung von AufBerungen und Bedeutungen werden in enger Beziehung
zum analysierten Material entwickelt und systematisch auf Transkriptaus-
schnitte angewendet.

Die Teile III und IV referieren Positionen zum Verstdndnis starker
Schwerhérigkeit. Durch Beeintrichtigung der akustischen Wahrnehmung
wird die Lautsprache meist nur unvollstindig erlernt. Gleichzeitig existiert
eine besondere Orientierung an visuellen Informationen mit der Gebérden-
sprache als Kommunikationsmittel.

Teil V beinhaltet eine linguistische Untersuchung einiger grammatikali-
scher Merkmale der in der Klasse beobachteten Sprachmittel.

In Teil VI geht es um Fragen des Verhéltnisses von akustischen und vi-
suellen Sprachmitteln: Wie werden sie gemischt? Erfolgt eine Bevorzugung
eines Kanals in bestimmten Situationstypen?

Teil VII schlieBlich fat zusammen und zeigt Perspektiven fiir weitere
Forschungen und Anwendungsmdglichkeiten in der Praxis.



X Vorwort

2 Dank fiir Hilfen

Prof. Brever verdanke ich die gute Idee zu dieser Untersuchung und eine
ermutigende und férderliche Betreuung. Von der Lehrerin der Schulklasse
fand ich es schon bewundernswert, da8 sie sich auf ein Forschungsvorhaben
mit unsicherem Ausgang einlie. Von ihrer praktischen Férderung meiner
Arbeit und den Gespréchen mit ihr ist in Teil I noch ausfiihrlicher die Rede.
Und die Schiiler? Sie sollen die Hanptpersonen dieser Arbeit sein. Eltern,
Schulleiter, Lehrerkollegium und Schulverwaltung haben mein Vorhaben
gefordert und spezifische Impulse gegeben.

Viele Ideen zu dieser Untersuchung stammen aus zumeist informellen
Gespréchen. Hierzu gehorten etwa Assoziationen aus dem Kolloquium von
Prof. Brever oder aus Gesprichen mit Dr. Notupurrt (Institut fiir Deutsche
Sprache, Mannheim) und Prof.in BiLow (Fachbereich Sprachwissenschaf-
ten, Miinster). Prof. PriLwirz (Fachbereich Sprachwissenschaft, Hamburg)
und andere Mitarbeiter der 'Deutschen Gesellschaft fiir Gebardensprache
und Kommunikation Gehérloser’ gaben mir wertvolle und detaillierte kri-
tische Hinweise.

Ohne horbehinderte Gespréchspartner wiren mir viele Aspekte verbor-
gen geblieben. Hervorheben mochte ich die Berichte von Ivo WEeBER aus
seiner Schulzeit und die Gespriche mit meinem Freund und Gebérdenleh-
rer Olaf Tiscumann, der viele Gedanken in dieser Arbeit angeregt hat.

Ohne die aktive Hilfe der Technischen Dienste des Fachbereichs Psycho-
logie wiren Teile dieser Arbeit nicht zustande gekommen. Wesentlich waren
z. B. Entwicklung und Aufbau der elektronischen Schaltungen zur Verbin-
dung von Video und Computer und zur digitalen Analyse von Sprachauf-
nahmen durch die Herren Wutn und Hapamus.

Am Ende dieser Arbeit wird mir deutlich, wie wenig zeitweise mein
Privatbereich und diese Forschung getrennt waren. Meine Frau Beate hat
indirekt an manchem Abschnitt mitgeschrieben. Sie half als Diskussions-
partnerin, iiberarbeitete Textteile sprachlich und bewahrte mich davor, all-
zusehr der 'Betriebsblindheit’ zu erliegen.

Miinster, im Januar 1991

P. H.



Teil 1T

Gegenstand der Untersuchung

Diese Arbeit handelt von einer Klasse an einer Schwerhorigenschule in
Nordrhein-Westfalen. Zu ihr gehoéren sechs Kinder, denen ich die Namen
Tarik, Lena, Norbert, Steve, Thomas und Klaus gebe; die Lehrerin wird
Frau Nagel genannt. Ich beobachtete und filmte diese Klasse iiber einen
Zeitraum von zwei Jahren etwa einmal wochentlich. Meine Entwicklung
wihrend dieser Zeit ist Gegenstand der folgenden Untersuchung. Die mei-
sten Aussagen stammen aus dem zweiten Jahr, in dem die Kinder die zweite
Klassenstufe besuchten; zu dieser Zeit waren sie zwischen 8 und 9 Jahre alt.

Leser, die keine Erfahrung mit Starkhorgeschiddigten haben, miissen
sich auf eine véllig andersartige Kommunikation einlassen. Mein Weg mit
der Klasse und auch die Darstellung dieser Arbeit fithrte durch Krisen, in
denen bislang als selbstverstindlich angenommene Kommunikationsmuster
in Frage gestellt wurden. Am Ende steht die These, daf8 die Kommunikation
auf den Videos eine andere und andersartige Sprache beinhaltet.

Nach einer ersten Definition der im Titel dieser Arbeit enthaltenen Be-
griffe wird in den Kapiteln 2 und 3 das Grundverstandnis vom Gegenstand
der Untersuchung als natiirlich und institutionell gepragt dargelegt. In den
folgenden Kapiteln geht es um die Gewinnung des Materials. Grundlage ist
eine Reflexion der Perspektiven der beteiligten Personen (Kapitel 4), auf
deren Basis Aufzeichnung und Verschriftlichung erfolgt (Kapitel 5 und 6).

1 Begriffsbestimmung

Schwerhorigkeit wird hier nicht medizinisch, sondern institutionell verstan-
den. Die Kinder sind aufgrund einer Entscheidung der Schulaufsicht der
Schwerhérigenschule zugeordnet. Die Aufteilung zwischen den beiden Par-
allelklassen erfolgte so, dafl sich in der untersuchten Klasse die Kinder mit
den geringeren Horfihigkeiten befinden. Sie tragen Horgerdte, mit denen
sie Sprache aber nur bruchstiickhaft aufnehmen kénnen.

In Abgrenzung gegen den audiologisch definierten Begriff der ’hochgradi-
gen Schwerhérigkeit’ wird mit dem Ausdruck stark schwerhorig lediglich



2 Teil I: Gegenstand der Untersuchung

eine Zuweisung innerhalb der Schule unternommen. Auf die Angabe von
medizinischen Diagnosen und audiologischen Werten der einzelnen Kinder
wird verzichtet, weil ihre Ermittlung und sachgerechte Verwendung erhebli-
che praktische, methodische und ethische Probleme aufwirft. Innerhalb der
Klasse horen Klaus, Lena und Norbert mehr als Thomas, Tarik und Steve.

Schule wird in dieser Untersuchung weniger unter dem Gesichtspunkt
des Erwerbs von Wissen als aus sozialem Blickwinkel betrachtet. Unterricht
im strikten Sinn findet nur in kurzen Zeitabschnitten statt; er ist gerahmt
und begleitet von einer Vielzahl sozialer Aktivititen: die Schiiler sammeln
sich im Klassenraum, sie holen Arbeitsunterlagen, Hefte oder Biicher wer-
den verteilt oder eingesammelt, ... Immer wieder erfolgen Unterbrechungen
durch soziale Konflikte: die Kinder haben Auseinandersetzungen miteinan-
der oder mit der Lehrerin; sie wenden sich anderen Aktivititen zu, spielen,
necken, raufen; die Lehrerin ermahnt sie zur Aufmerksamkeit, trostet oder
ermutigt. Der schulische Alltag wird als komplexes Geflecht paralleler Ak-
tivitdten aufgefafit.

Unter Kommunikation verstehe ich den wechselseitigen Austausch von
Informationen zwischen Menschen unter Verwendung eines sozial geteil-
ten Signalsystems.! Es geht mir nicht um eine statische ’kommunikative
Kompetenz’, sondern um die Mittel, die in konkreten Austauschhandlungen
verwendet werden. Bei meinen ersten Begegnungen mit den Kindern habe
ich die Tatsache einer Kommunikation lediglich vermutet: Unverstindliche
Laute schienen mit seltsam anmutenden Bewegungen gemischt. Allmahlich
hérte und sah ich situativ bedeutsame Auflerungen. Spiter nahm ich &hn-
liche Mittel in verschiedenen Situationen wahr. Heute scheint es mir, daf
die Schiiler Laute und Bewegungen regelhaft einsetzen.

Diese Untersuchung macht iiberwiegend Aussagen zu informeller Kom-
munikation, in der sich die Schiiler relativ frei dufiern, also iiber freies
Erzéhlen oder Gespriche der Schiiler untereinander.

Die Kinder der Klasse haben grofie Schwierigkeiten, die in der Gesell-
schaft der Normalhérenden sozial geteilten Mittel der Lautsprache korrekt
einzusetzen. Diese Untersuchung betrachtet die thematische Kommunika-
tion nicht als fehlerhaften Gebrauch der uns gewohnten sprachlichen Mittel.
Sie bemiiht sich stattdessen um eine Beschreibung der Andersartigkeit.? Da-
bei gehe ich von der nicht zu belegenden Annahme aus, dafi das Geschehen
in der Klasse grundsétzlich als gelungene Kommunikation betrachtet wer-
den kann und Miflverstindnisse auf irgendeine Weise transparent werden.

Als wesentliches Merkmal der Andersartigkeit kann die Verwendung

1 vgl. hierzu differenzierend HORMANN 1976, 313 - 329
2 vgl. LABOV 1972
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von Gebdrden beobachtet werden. In der Schwerhorigenpidagogik bestehen
Bemiihungen, dieses in der Gehorlosenpadagogik hart diskutierte Thema zu
ignorieren.® Es werden Folgen in der Auseinandersetzung um die Grenzli-
nie zwischen ’gehérlos’ und ’schwerhorig’ befiirchtet. Die Verwendung von
Gebirden macht die Kinder aber nicht zu Gehorlosen. Die in dieser Unter-
suchung beschriebene Verflechtung von akustischen und visuellen Anteilen
stellt eine eigenstindige Kommunikationsweise dar, die weder fehlerhafte
Lautsprache der Hérenden noch fehlerhaftes Gebérden der Gehorlosen dar-
stellt.

2 Natiirliche Kommunikation

Schulische Kommunikation stellt einen Gegenstand dar, der stark von den
konkreten Umstinden geprigt ist, unter denen sie stattfindet. Sie kann
nur sehr beschrinkt durch kiinstliche Interaktionen, die um ihrer selbst
willen gefiihrt werden, oder metakommunikative Befragungen erfafit wer-
den. Scuank (1979, 74) definiert: ,Ein Gesprich in der Alltagswelt soll als
natiirliches Gesprich gelten, wenn es nicht speziell zum Zwecke der Auf-
nahme unternommen wurde, sondern auch ohne diese durchgefiihrt worden
ware.

LaBov (1972, 256) begriindet seine Entscheidung fiir die Beobachtung
natiirlicher Interaktionen mit Einfliissen von Untersuchungsverfahren auf
den Gegenstand? und mit dem sozialen Charakter von Sprache: , The ver-
nacular is the property of the group, not the individual.”

Der Anspruch, Kommunikation in seinem natiirlichen Kontext zu un-
tersuchen, hat somit Konsequenzen fiir die Forschungsverfahren, fiir die
Art methodische Giitekriterien zu formulieren und zu erreichen und fiir das
strategische Vorgehen bei der Gewinnung und Darstellung von Erkenntnis-
sen.

2.1 Beobachtung im Schulalltag

Es wird also gefordert, bei der Untersuchung von Interaktionen, deren Zu-
standekommen zu beriicksichigen. Dies entspricht der Auffassung, dafl Spra-
che und ihr Gebrauch nicht voneinander getrennt werden konnen.®

3 siehe IV 2..2, Seite 88ft.
4 siehe II 5.4, Seite 49
5 vgl. WITTGENSTEIN 1960, 311; AusTIN 1979; HORMANN 1976, 33 - 59
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Die Bewahrung des Alltagscharakters des Gegenstands verhindert aber
mitunter effektivere Vorgehensweisen wie etwa die Verlegung des Unter-
richts in ein entsprechend ausgestattetes Videostudio. Es ist erforderlich,
daf sich der Forscher mit seinen Instrumenten in die Schule begibt und ihre
Regeln beachtet. Meine Aktivitdten in der Schwerhérigenschule entsprachen
methodischen Prinzipien der Feldforschung, wie sie etwa im Sammelband
von EMERSON (1983c) beschrieben sind.

Allerdings ist die Erforschung des Schulalltags nicht moglich, ohne daf§
die Untersuchung selbst diese Handlungen schon veridndert. Eine verdeckte
Beobachtung (wie sie z. B. ScuaNk 1979 oder KALBERMATTEN 1988 vorschla-
gen) scheint mir aber ethisch problematisch und praktisch kaum durchfiihr-
bar. Als Teil einer offen untersuchten Situation hat der Forscher einen un-
mittelbaren Zugang zu den Beforschten und gewinnt Méglichkeiten, seinen
Einflul abzuschétzen.

2.2 Methodische Probleme

Die Beriicksichtigung der Umstdnde der erhobenen Situationen wéhrend
der Auswertung fiihrt zu zusitzlichen Problemen. Uber die gesamte Zeit
der Untersuchung ist eine gute psychologische Nihe des Forschers zum ge-
gensténdlichen Alltagsgeschehen anzustreben. Eine Trennung von Datener-
hebung und -auswertung im Sinne einer strikten Arbeitsteilung ist nicht
moglich.

2.2.1 Verallgemeinerbarkeit der Resultate

Die untersuchten Interaktionen weisen eine Vielzahl bedeutsamer spezifi-
scher Merkmale auf, die bei anderen Interaktionen oder in anderen Klassen
nicht auftreten.”. Damit entsteht die Schwierigkeit, daf} Vergleiche zwischen
verschiedenen Situationen komplizierter werden. Versucht man, Regeln der
Form 'Wenn X, dann Y’ aufzustellen, dann fiihrt ein solcher Ansatz zu
einer groflen Zahl an Bedingungen im X, so daf ein zweiter gleicher Fall
wenig wahrscheinlich wird.

Am Anfang dieser Untersuchung stand die Auffassung, in der Klasse exi-
stiere eine Kommunikationsform, die in extremer Weise vom Auflerungskon-
text abhingig ist. Infolgedessen schétzte ich die Moglichkeiten der Gewin-
nung von Aussagen, die fiir unterschiedliche Kontexte gelten pessimistisch

6 siehe II 5.4, Seite 49

7 Fiir dieses allgemeine Problem existiert eine Reihe von Lésungsvorschligen: BREUER
19894, 125 - 146; CICOUREL 1975, 20; HOoLZKAMP 1983; BERGOLD & BREUER
1987.
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ein. Im Antrag fiir mein Stipendium schrieb ich: ,Die zu erhebenden Da-
ten sind nicht zu verallgemeinern.“ Als einzige Moglichkeit, dem Dilemma
der Einzigartigkeit zu entgehen, sah ich die Verallgemeinerbarkeit auf der
Ebene der Methodik: Mein Vorgehen sollte auf andere Untersuchungen an
ebenso einzigartigen Gegenstinden iibertragbar sein.

Im Verlauf meiner Arbeit wurde daneben aber deutlich, dafl in der
Klasse ein spezielles, mir zuvor unbekanntes Kommunikationssystem exi-
stierte. Die stark situationsspezifischen sozialen Handlungen wurden mit-
tels kleinerer Einheiten realisiert. Mit zunehmender Gewinnung einer ’In-
nensicht’ lernte ich eine beschrankte Anzahl von Zeichen fiir bedeutungstra-
gende Einheiten und Regeln fiir deren Gebrauch in komplexeren AuBerun-
gen kennen. Zur Erforschung dieses Systems setzte ich Methoden ein, die
die Linguistik zur Beschreibung von Sprachen verwendet. Diese Sprache der
schwerhérigen Schiiler einer Klasse stellt einen Aspekt dar, den die Interak-
tanden ,erwerben miissen, um zur Durchfilhrung ihrer Alltagsaktivitdten
imstande zu sein.“ (Cicourer 1975, 20).

2.2.2 Asthetische und intuitive Aspekte

Diese Untersuchung tragt weitgehend den Charakter einer Vorstudie zu
einem bislang meines Wissens noch nicht untersuchten Gegenstandsbereich.
Weil fiir die Auswahl eines Detailphdnomens die Kriterien fehlten, habe ich
einen breiteren Bereich auf eine ’weichere’ heuristische Weise untersucht.
Die dabei gewonnenen Resultate beanspruchen aber auch den Status von
"Ergebnissen’.

Asthetische und intuitive Aspekte spielen in vielen Arbeiten bei der
Entwicklung von Hypothesen und beim Belegen von Auffassungen durch
Beispiele eine wichtige Rolle. Sie werden aber zumeist als "Vorarbeiten’ oder
'Illustrationen’ von der ’eigentlichen’ Untersuchung getrennt und weniger
reflektiert.

AcAr (1980, 119 - 136) betont die Bedeutung von offenen Verfahren. In
seinen Feldforschungen leitet er hieraus im Sinne eines Trichters systema-
tisch spezifischere Fragestellungen und Methoden ab. Auch der Ansatz von
STrAUSS (1987) kann in diesem Sinne betrachtet werden: Durch eine intensive
Analyse kleiner Einheiten werden aus dem Material relevante Strukturen
fiir die Untersuchung groéferer Einheiten gewonnen.
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2.2.3 Giitekriterien

Karz (1983) iibertrdgt klassische Giitekriterien auf sein Forschungskonzept
der ,analytic research (134). Sie lassen sich auch auf diese Untersuchung
ibertragen:

* Reprdsentativititim traditionellen Sinn erfordert die Auswahl einer Stichprobe aus einer
Grundgesamtheit. Auf diese Weise soll die Bandbreite an Variationen erfafit werden. Eine
einzelne Klasse erfiillt dieses Kriterium nicht. Die Bandbreite an Kommunikationsformen
tritt aber durch eine zunehmend differenzierte Innensicht zutage. Jede Auflerung kann zur
Entdeckung einer neuen Kommunikationsform fiihren.

* Der Einflufl der Untersuchung auf den Gegenstand wird in herkémmlichen Ansitzen als
Fehlerquelle der Reaktivitdt betrachtet. Meine Anwesenheit in der Schule und meine offene
Arbeit mit den Videos erlaubte mir aber zusétzliche Zuginge zu wichtigen Phinomenen.
* Reliabilitat wird iblicherweise durch einen Erhebungsplan gesichert. Ein anderer For-
scher wire aber in der Klasse wahrscheinlich zu anderen Resultaten gelangt. Inkonsistente
und nicht explizierte Interpretationen sind aber fiir einen aufmerksamen Leser auffillig,
und es ist einfacher, eine Erklirung als die Daten zu verdndern.

* Ebenfalls mu$f} fiir diese Untersuchung die Wiederholbarkeit bezweifelt werden. Sie enthélt
viele ad hoc-Entscheidungen, die nur retrospektiv zu betrachten sind. Ich méchte aber
insbesondere Praktiker aus dem Bereich der Schwerhérigenpidagogik ermutigen, einige
meiner Analysen selbst zu iiberpriifen.

2.3 Methodische Konsequenz: Die Studien’

Aufgrund der Komplexitdt und Fremdartigkeit der thematischen Kommu-
nikation wurden einzelne Fragen an spezielle Szenen herangetragen. Bei die-
sem gegeniiber dem iiblichen Vorgehen stérker induktiven Verfahren geht
die Entwicklung theoretischer Modelle in allen Phasen mit der Auseinan-
dersetzung mit dem Material einher.

2.3.1 Gegenstandsgesteuerte Auswertungsverfahren

Die Eigengesetzlichkeiten des Materials fiilhrten zur Verwendung von Ver-
fahren, die in meiner urspriinglichen Methodenorientierung keine Rolle ge-
spielt hatten. Dies gilt insbesondere fiir sprachwissenschaftliche Verfahren
zur Beschreibung der Grammatik der Sprache der Schiiler.

Grundlegende Dimensionen der Kommunikation traten erst im Verlauf
der Untersuchung auf.® Geeignete Verfahren mufiten dann erarbeitet und
der Fragestellung angepaf}t werden. Nach dem Prinzip der "Entwicklung auf
Anforderung’ wurden ’ad hoc-Methoden’ entwickelt: Verfahren werden erst
dann erarbeitet, wenn im Material ein Phinomen auftaucht, fiir das ein
solches Instrument gesucht wird; die Entwicklung wird abgebrochen, wenn

8 siehe V, Seite 109ff.
9 vgl. HoPF & WEINGARTEN 1979, 17
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das Ziel mit einer weniger ausgereiften Methode erreichbar ist. Dadurch
entstehende Unzuldnglichkeiten!? sind der Preis fiir die Vielfalt im Einsatz
von Methoden.

2.3.2 Verfahren der Zusammenstellung unterschiedlicher Sicht-
weisen

Zu jeder ’Studie’ gehoren eine eigene Sicht des Gegenstands, eigene Kon-
strukte und Methoden. Jede der verwendeten Sichtweisen und Verfahren!!
verdeutlicht einige Aspekte des Gegenstands, fiigt einige hinzu und blen-
det viele aus. Unter dem Begriff *Triangulation’ schligt Denzin (1970) eine
Beleuchtung des Gegenstands von diversen Seiten vor.!? Die Zusammen-
stellung der unterschiedlichen Sichtweisen ergibt ein facettenhaftes Bild der
Kommunikation in der untersuchten Klasse.

Diese Arbeit enthélt viele Kontraste, die der Heterogenitit des Gegen-
stands entsprechen. Einige gegenséitzliche Begriffe sind in assoziativer Weise
in Abbildung 1.1 aufgefiihrt. Die hierbei deutlich werdende Widerspriich-
lichkeit hat sich besonders an den Stellen als Vorteil erwiesen, an denen
eine vorgefafite Meinung revidiert werden mufite.

horend gehorlos schwerhdrig

akustische - visuelle - integrierte Kommunikation
Psychologie Sprachwissenschaft Interaktionsforschung
Ethnomethodologie Psycholinguistik strukturaler Ansatz
Methodenorientierung Inhaltsorientierung datenorientierte Methoden
Praxisbezug Forschungsorientierung  Feldforschung

Schule Universitét padagogische Psychologie
Intuition Computer interaktive Verfahren
Sicht der Subjekte Verfremdung Triangulation

Abbildung 1.1: Assoziationen

10 z. B.: das wenig elaborierte Kategoriensystem in der ’Studie zur sozialen Verwendung
der Kanile’; siehe VI 3., Seite 153

11 z. B.: strukturale Analyse, Nutzung subjektiver Daten, linguistische Beschreibung

12 vgl. fiir den Bereich Schule GREEN & HARKER 1988
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2.3.3 Rolle der ’Studien’ in dieser Arbeit

In der Entwicklung dieser Arbeit standen die 'Studien’ immer am Anfang
der Beschiftigung mit einem Problem. Bei der Darstellung wurde aber der
umgekehrte Weg gewahlt: Die theoretischen Modelle, die sich erst im Zuge
der Auseinandersetzung mit dem Material ergaben, sind meist kurz vorab
dargestellt, um die Lesbarkeit zu verbessern. Eine nachtrigliche Entflech-
tung theoretischer und empirischer Anteile hitte den logischen Aufbau der
Arbeit zerstort. Insofern lassen sich alle Teile dieser Arbeit sowohl als empi-
rische als auch als theoretische Untersuchung lesen. In einigen in der Uber-
schrift als ’Studien’ gekennzeichneten Teilen werden einzelne Verfahren der
Auswertung des Materials explizit vorgestellt.

Der Aufbau der Gesamtuntersuchung erfolgt nach systematischen und
nicht nach historischen Gesichtspunkten. In jedem Teil finden sich aber
Aussagen zu dem Kontext, in dem ich die entsprechenden Ausrichtungen
entwickelt habe; denn: ,There is no way for us to talk about 'findings’ or
'results’ without elaborating the troubles we experienced in finding those
results.” (CICOUREL & BOESE 1972, 245)

In Abbildung 1.2 sind die ’Studien’ in ihrer groben historischen Abfolge
aufgelistet. Der Teil V ist hier auch aufgefiihrt, weil er viele einzelne Fragen
am Material untersucht.

Studie einer perspektivischen Aufnahme siehe I 5.5, Seite 24

Studie zur sozialen Verwendung der Kanéle siehe VI 3., Seite 153

Studie zur Wirkung der Kamera auf die Interaktion siehe II 5.4, Seite 49

Studie zur Nachvollziehbarkeit der akustischen Wahrnehmung Horbehinderter

siehe III 1.4, Seite 68

% Studie zur Phonetik der Lautsprache der Schiiler siehe V 1.1, Seite 110

* Grammatische Beschreibung siehe V, Seite 109ff

* Studie zu den semantischen Beziigen bei gemischter Verwendung beider Kanile
siehe VI 2., Seite 147

* Studie zu einem Satz mit Einschub siehe V 4.5.2, Seite 141

* ¥ ¥ ¥

Abbildung 1.2: Aufstellung der Studien

3 Institutioneller Rahmen

Wihrend im letzten Kapitel ein Weg beschrieben wurde, der von der kon-
kreten Einzelbeobachtung ausgeht, geht es hier um soziologische Gréfien,
in die diese Arbeit eingeordnet werden kann.
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Die institutionelle Einbindung dieser Arbeit zwischen Universitét,
Schule und Gebirdensprachbewegung bewirkte ein fruchtbares Spannungs-
verhéltnis: Wahrend der universitire Kontext eine methodisch orientierte
Fragestellung nahelegte, stellte die Schule praktische Probleme in den Vor-
dergrund.

3.1 Die Universitit

Anstof} fiir die Untersuchung der Kommunikation Horgeschadigter war ein
Gesprich mit Prof. BReukr, in dem dieser von seinem Gefiihl der Desorien-
tierung beim Besuch einer Schwerhérigenschule berichtete. Er vermittelte
den Kontakt zur Lehrerin.

Als studentische Hilfskraft bei Prof. Breuer hatte ich Kontakt mit quali-
tativen psychologischen Methoden, insbesondere mit Verfahren der Analyse
von Gesprichen, bekommen. Meine Diplomarbeit versuchte eine Anwen-
dung von sprechakttheoretischen und konversationsanalytischen Verfahren
auf Therapiegespréche.

Anlaf} fiir diese Untersuchung war die Absicht, die Fruchtbarkeit be-
stimmter methodologischer Vorstellungen in einer Feldforschung auszulo-
ten. Genannt werden koénnen hier die Vorgehensweisen von BREUER 19904;
BERGOLD & BREUER 1987, NOTHDURFT 1984, LABOV & FANSHEL 1977, MEHAN
19794, Strauss 1987 und DEvEREUX 1988. Die zentrale Frage lautete, wie der
Prozefl des Verstehens in alltdglichen Situationen bewufit gemacht werden
kann. Ich ging dabei von der These aus, daf3 diese Mechanismen in bekann-
ten Situationen nur schwer zugénglich sind; ein Neuling kann grundsétzliche
Aspekte leichter erfassen.!®

3.2 Die Schule

Von seiten der Schule bestand eine nicht selbstverstidndliche Bereitschaft
zur Unterstiitzung meiner Tatigkeit. Die Genehmigung fiir Hospitation und
Aufnahmen durch den Regierungsprisidenten erfolgte problemlos.

Die Schule besafy Vorerfahrungen mit einem Forschungsprojekt, in dem
eine Psychologin mitarbeitete. Das Bild des Psychologen war durch ihren
Titigkeitsschwerpunkt der Entwicklungsdiagnostik gepragt.

13 vgl. LOFLAND 1979
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3.2.1 Das Kollegium

Einzelne Lehrpersonen sprachen mit mir {iber Themen meiner Arbeit. Be-
sonders erwahnen mochte ich hier den offenen Austausch mit dem Schul-
leiter. Er wies mich auch auf die Bedingtheit einiger Phinomene durch Ge-
setze, Erlasse, Verordnungen und institutionelle Rahmenbedingungen hin.

Gesprache im Kollegium der Schule brachten immer wieder den Lei-
stungsdruck der Padagogen zur Sprache.!* Ausbildung und Berufspraxis
vieler, besonders dlterer Lehrer war auf Kinder ausgerichtet, die heute dank
besserer Horgerdte und/oder Integrationsvorstellungen der Eltern Regel-
schulen besuchen. Die heutigen Schiiler haben oft neben ihrer Schwerhorig-
keit weitere Problembereiche'®, wihrend andererseits die Leistungsanfor-
derungen gestiegen sind. Entsprechend machen die Lehrer manchmal einen
resignierten Eindruck.

Der Bestand der Schwerhorigenschulen ist aufgrund riickldufiger Schii-
lerzahlen bundesweit bedroht.!® Dabei tritt die Schwerhoérigenschule
in Konkurrenz zur Regelschule einerseits und zur Gehorlosenschule
andererseits.!”

3.2.2 Sensible Bereiche fiir die Schule

Diese Untersuchung stellt keine Evaluationsstudie dar; es werden keine un-
terschiedlichen Gruppen verglichen oder das Erreichen normativer Zielvor-
gaben gepriift. Entsprechende piadagogische und sonderpidagogische An-
sdtze wurden fiir diese Arbeit bewufit wenig beriicksichtigt.

Dennoch werden Themen behandelt, die fiir die Schule sensible Berei-
che beriihren. Schon die Themenstellung wirkt kritisch: Schulische Kom-
munikation Starkschwerhoriger wird implizit als von der Norm der Gesell-
schaft abweichend aufgefaffit. Wahrend der Untersuchung wurde diese Ein-
gangsposition eher verfestigt. In der von mir rezipierten Literatur und im
Bewufitsein mancher Lehrer mangelt es daran, eine solche Realitédt iiber-
haupt zur Kenntnis zu nehmen.

Ein Abweichen von der bei Normalhérenden iiblichen Kommunikati-
onsweise bedeutet aus einer solchen Sicht das Scheitern der Bemiihungen
und des Zwecks einer Schwerhorigenschule. Viele Frustrationen entstehen
aufgrund eines Anspruchs an die Schule, gesellschaftliche Normalitét zu ver-
mitteln und die Behinderung (bis auf Reste) aufzuheben. ExLicr & REHBEIN

14 vgl. auch CLAUSSEN 1989B, 286
15 siehe III 2.2, Seite 70

16 CLAUSSEN 19894, 196

17 siehe Seite 3; siehe VII 4., Seite 172
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(1977; 1986) zeigen fiir die Regelschule, daf ein iibertriebener Schwerpunkt
auf verbale Fertigkeiten gelegt und dadurch das Lernen fiir die Kinder ver-
kompliziert wird. An der Schwerhorigenschule beobachtete ich &hnliche Ten-
denzen mit schlimmeren Folgen: Viel zu viel Wissen gelangt erst durch das
Nadelohr der korrekten Lautsprache zu den Schiilern. Nicht wenige Ehe-
malige beklagen sich bitter, daf} sie auf der Schule zu wenig gelernt haben.

Aufgrund der Erfahrungen mit den Auseinandersetzungen im ’Gebér-
denstreit’ befiirchte ich, dafl einige, die meine Ergebnisse ablehnen wer-
den, diese nicht mir, sondern der Schule zuschreiben: Das Vorkommen
einer eigenstindigen Kommunikationsweise sei in einer mangelhaften Laut-
spracherziehung begriindet, oder die Kinder hétten zusétzliche Behinderun-
gen.

Sicher ist ein Teil der Ergebnisse den Besonderheiten der Schule und
der Klasse zuzuschreiben; eine Erweiterung der Untersuchung auf andere
Schulen oder Klassen wire wiinschenswert. Fiir die Interpretation dieser
Untersuchung ist jedoch auch zu beachten, dafl sie sich mit informeller
Kommunikation beschiftigt, d. h. mit Gesprichen der Schiiler, die dem
Lehrer zumeist entgehen.

3.3 Die Lehrerin

Frau Nagel ist eine Padagogin mit langjéhriger Berufserfahrung. In ihrem
Unterricht verfshrt sie je nach Fragestellung nach unterschiedlichen Kon-
zepten, z. B. dem der ’interaktionalen Spracherziehung’®. Als Kommunika-
tionsmittel benutzt sie die Lautsprache, das Tafelbild, beim Lese- und Ar-
tikulationsunterricht ein Fingeralphabet sowie manchmal einige Gebérden.

Frau Nagel beteiligte sich in allen Phasen aktiv an der Untersuchung.
Die jeweils aktuellen Probleme der Klasse und meiner Arbeit wurden of-
fen angesprochen. Sie machte einige praktische Vorschlége zu meiner Ar-
beit, horte mir zu und half mir, den ’roten Faden’ nicht zu verlieren.
Dariiberhinaus unterstiitzte sie in Diskussionen meine Vorstellung von Wis-
senschaft, las Antrige und Studien und gab mir differenzierte Riickmel-
dung.

Wir sprachen iiber eine Vielzahl von Themen, die uns in einer Schul-
stunde aufgefallen waren. Einen breiten Raum nahmen soziale Probleme
und Konflikte einzelner Schiiler ein. Beim Austausch unserer 'Erlebnisse’
zeigten sich Unterschiede unserer Sichtweisen. In einer Stunde, in der ich
eine intensive Einzelbeobachtung eines am Unterricht wenig beteiligten

18 Jussen z. B. 1974
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Schiilers machte, waren mir z. B. die von der Lehrerin berichteten Inhalte
und Probleme der Schulstunde véllig entgangen. Von einer dhnlichen Er-
fahrung berichtet Cicourer (1975, 166r.): , Wenn wir die Darstellungen der
Lehrerin denen der Kinder gegeniiberstellen, dann ist es manchmal schwie-
rig zu erkennen, dafl vermutlich alle an ’demselben’ Ereignis teilgenommen
haben.“

Wihrend in der ersten Zeit mein Verstdndnis auf nachtriigliche Erkli-
rungen und Deutungen durch Frau Nagel angewiesen war, entwickelte ich
spéter eine eigenstdndige Sicht. Ich verstand mehr und interessierte mich
zunehmend fiir die Perspektive der Schiiler und deren informelle Kommuni-
kation. In der Ubergangszeit empfand ich die Sicht der Lehrerin als stérend
und mied das Gesprach mit ihr. Diese und einige andere Krisen konnten
interaktiv so geklart werden, daff ein neues Niveau der Zusammenarbeit
erreicht wurde.

3.4 Die Klasse

Fiir die zur Klasse gehdrenden Personen gilt ein besonderer Persénlichkeits-
schutz. Nicht alle Eindriicke, die ich wihrend der Hospitationen sammeln
konnte, sind fiir die Beteiligten schmeichelhaft. Offenheit im Forschungs-
projekt bedeutet Angriffsfliche gegeniiber anderen. Diese Untersuchung
blendet spezifische Besonderheiten der Kommunikation nicht aus. Folg-
lich ist eine wirksame Anonymisierung nicht moglich. Als zusitzliche Si-
cherung wurde der Lehrerin daher das Recht eingeriumt, die Arbeit vor
ihrer Veréffentlichung zu lesen und in allen pers¢nlichen Fragen ein Veto
einzulegen.

Die Klasse stellt eine Gruppe dar, die (soweit ich das beurteilen kann)
einen enormen Zusammenhalt besitzt. In dieser Form wird sie nur teilweise
zusammen unterrichtet, ansonsten erfolgt der Unterricht gemeinsam mit
der Parallelklasse. Zwischen beiden Klassen besteht ein gewisses Konkur-
renzverhéltnis. Im ersten Jahr waren die Unterrichtsinhalte und -formen in
beiden Klassen synchronisiert. Im zweiten Jahr ging die Parallelklasse im
lautsprachlichen Bereich mit héheren Anforderungen vor. Obwohl die Lei-
stungen der Schiiler in den nicht sprachlichen Fichern vergleichbar sind,
haben die Kinder der untersuchten Klasse beim gemeinsamen Unterricht
erheblich mehr Verstindnisprobleme.

In der Klasse arbeiten sporadisch auch Erzieherinnen. Ihr Einsatz er-
moglicht z. B. Frau Nagel, Einzelunterricht durchzufiihren. Sie spielen
mit den Kindern und beaufsichtigen Einzelarbeit. Dabei erhalten sie Ein-
blicke in informelle Kommunikationsstrukturen und das Sozialverhalten der
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Schiiler, die sie Frau Nagel und mir 6fters mitteilten.

Auf zwei Elternabenden sowie bei weiteren Gelegenheiten sprach ich
mit den Eltern iiber meine Arbeit. Diese gehen sehr unterschiedlich mit der
Behinderung ihrer Kinder um. Deutlich wurden jedoch bei allen Befiirch-
tungen um eine Zukunft ihrer Kinder in unserer Leistungsgesellschaft.

3.5 Kontakte zur Gebdrdensprachbewegung

Am Horbehindertenzentrum Miinster-Hiltrup besuchte ich eine Reihe von
Gebérdenkursen. Olaf Tiscumany und Elke Weirkamp haben mir die Grund-
lagen ihrer Sprache, der Gebirdensprache, erschlossen.

Als Diskussionsforen dienten des weiteren der ,,3rd European Sign Lan-
guage Congress 1989“ und der ,International Congress Sign Language Re-
search and Application 1990%, beide in Hamburg (PriLLwitz & VOLLHABER
1990; PRILLWITZ 1990).

Engagierte Gehorlose haben mich von der Notwendigkeit einer stérke-
ren Beachtung und Akzeptanz von Gebirdensprache iiberzeugt. In meiner
Untersuchung geht es aber um die Beschreibung einer Art Kultur auf der
miniaturisierten Ebene einer Schulklasse. Sie bezweckt eine Beschreibung
der tatsdchlichen Kommunikation, nicht aber die Férderung von Gebérden-
sprache. Entsprechende implizite und explizite Anspriiche waren fiir mich
nicht immer einfach zuriickzuweisen. Fiir einen Zugang zu den gebirden-
sprachlichen Anteilen der Kommunikation wiren andererseits Vorbehalte
hinderlich: ,,Any difficulty of sign language learning arises because of this
negative feeling and not vice versa“. (KYLE & WoLL 1988, 178).

4 Perspektiven der Beteiligten

In diesem Kapitel wird die bisherige Beschreibung des Untersuchungsge-
genstands relativiert: Mit dem Begriff der Perspektive wird die Ansicht
vertreten, daf iiber 'Wirklichkeit’ nur relativ zu einer Sehweise gespro-
chen werden kann (Breuer 19898). Fiir meine Untersuchung bedeutet dies,
daf nicht von der Kommunikation oder dem Unterricht gesprochen werden
kann, sondern von ,Lehrerwelten und ,Kinderwelten“ (Streeck 1983). Ich
gehe davon aus, dafl diese Sichtweisen beim Zustandekommen von Kom-
munikation eine zentrale Rolle spielen. Bei der Erforschung tritt mit dem
Forscher eine weitere "Welt’ hinzu.
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4.1 Reflexion der eigenen Person

Fast drei Jahre habe ich mich mit der Thematik der Untersuchung be-
schiftigt, in ihr sind viele Teile von mir enthalten. Umgekehrt habe auch
ich mich durch meine Arbeit verindert. Getreu dem Motto von DEvEr-
EUX (1988, 14): ,der Verhaltenswissenschaftler mufl die Einsicht bei sich
selbst beginnen lassen“ habe ich nach innen geschaut, ,,um herauszufin-
den, was mein Verstdndnis hemmte“. Wichtigstes Hilfsmittel hierzu stellte
mein Forschungstagebuch dar, das ich in allen Phasen der Arbeit fiihrte. Im
nachhinein 148t sich die Geschichte dieser Untersuchung als Abfolge meiner
Probleme, Fragen oder ’blinden Flecke’ auffassen.

4.1.1 Meine Rolle in der Klasse

Meine Tétigkeit in der Klasse beschrankte sich in der ersten Zeit darauf, an
der Seite neben der Tafel zu sitzen, die Kinder zu beobachten und Notizen
zu machen. Die Schiiler fragten mich immer wieder nach den Inhalten mei-
ner Niederschriften. Fiir meine Rolle in dieser Zeit kennzeichnend war die
Bezeichnung der Kinder fiir mich: ,Herr Paul“. Ich stand zwischen Lehrern
und Schiilern, spielte mit den Kindern mehr als andere Erwachsene.

Diese Rolle gewahrte mir gute Einblicke in die Welt der Schiiler. Unter
anderem erlaubte sie mir, mich manchmal in informelle Kommunikationen
von Schiilern untereinander einzuschalten. Aus Angst, die Rolle des ’inkom-
petenten’ Beobachters!® zu verlieren, liefl ich aber die Schiiler eine Zeitlang
im Unklaren iiber den Zweck meiner Tétigkeit, was sich in Nachfragen und
Bemerkungen der Schiiler duflerte.

Im Laufe der Zeit wurde ich als eine besondere erwachsene Person an-
erkannt, die in der Klasse filmt, Videos zeigt, einzelnen Schiilern hilft und
mit ihnen manchmal Spafl macht. Es sprach sich wohl auch herum, daf ich
niemanden gegeniiber der Lehrerin anschwérzte. Die Schiiler registrierten
die Gesprédche zwischen der Lehrerin und mir und fragten nach den Inhal-
ten. Eine weitere Anderung erfuhr meine Stellung mit der Geburt meiner
Tochter. Sie duflerten ihre Verwunderung, dafl ich Vater sei und erzihlten
dann von ihren kleineren Geschwistern.

Fiir die Verdnderungen im letzten Jahr symptomatisch war ihre Frage,
ob die Beobachtung der Schiiler und das Filmen meine , Arbeit“ sei und ob
die Lehrerin mich dafiir bezahlte. Sie zeigte, daf§ die Schiiler annahmen, ich
gehe in ihrer Klasse einer ernsthaften Tétigkeit nach.

19 LOFLAND 1979
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4.1.2 Traume

Einen Weg, latente Gedanken bewufit zu machen, stellt die Auseinander-
setzung mit den eigenen Triumen dar?. Hiufig triumte ich von Szenen aus
Filmen, die sich mir mit iiberzogener Dramatik darboten. Die Bewegungen
stammten oft aus von mir nicht verstandenen Passagen, sie waren verlang-
samt und vergroflert. Die Erinnerung an einen Traum lieferte manchmal
den Schliissel zum Verstehen einer Aufierung. Einige Traume waren fiir die
Entwicklung meiner Arbeit von grofiler Bedeutung.

Ich trdumte z. B., durch eine technische Apparatur sei mein Horen so
verdndert wie das der von mir untersuchten Kinder. Ich horte schrecklich
laute, schmerzhaft schrége Tone. So sehr ich mich auch bemiihte, ich konnte
den Sinn dessen, was andere zu mir sagten, nicht ermitteln. Ich verstehe
an diesem Traum, daf} die Behinderung mir auch Angst bereitet. Er ver-
deutlichte mir einige Grenzen in bezug auf meine Moglichkeiten, mich in
die Kinder hineinzuversetzen.

Ich trdumte von einem Zelt, in dem viele Leute waren. Ein Wunderkind
trat auf; es war einer der Schiiler. Aber er war nicht in der Lage, die ihm
gestellten Aufgaben zu l6sen. Ich sprach mit ihm, um ihn zu beruhigen.
Ich sprach mit Umstehenden; irgendetwas mufite ihn blockiercn, er war so
sensibel. In dem Traum geht es um das Thema illusiondrer Einschétzung
der Leistungen und Moglichkeiten der Kinder. Er warnte mich vor allzu
positiven Beschreibungen des Interaktionsgeschehens in der Klasse.

Ich traumte von einem nahen Verwandten. Er konnte nicht mehr horen
und verstand mich nicht. Ich sprach ihn in Gebdrdensprache an; er verstand
mich. Aber er war gekrénkt und fiihlte sich nicht mehr als normaler Mensch
anerkannt. Anhand des Traumes wurden mir Reaktionen einiger Kinder
versténdlich. Sie verstehen Gebédrden zwar besser, manchmal méchten sie
aber lautsprachlich angesprochen werden, um als kompetent zu gelten.

4.2 Perspektiven der Schiiler

Die Beachtung der Perspektivitit hat bei der Untersuchung der Kom-
munikation zwischen Behinderten und Nichtbehinderten einen besonderen
Stellenwert.?! Die Frage nach den Moglichkeiten und Grenzen des Nach-
vollzugs der in den Auflerungen der Schiiler enthaltenen Sichtweisen stellt
eines der zentralen Probleme dieser Untersuchung dar.

20 FREUD 1940; vgl. auch viele Beispiele in DEVEREUX 1988
21 vgl. FENGLER 1990
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4.2.1 Akustische Wahrnehmung

Eine erste offensichtliche Besonderheit der Schiiler stellt ihre verminderte
akustische Wahrnehmungsmoglichkeit dar. Normalhérende nehmen {ibli-
cherweise an, daf deutliche sprachliche Auflerungen auch so gehort wer-
den. Es scheint uns sogar, als ob Sprechen und Héren zwei symmetri-
sche Vorgénge darstellten, die bei der Kommunikation mit Hérbehinderten
gestort ist.

Die Vorstellung starker Schwerhérigkeit hat sich als komplizierter her-
ausgestellt als erwartet. Die Welt der Gehoérlosigkeit kann man sich viel-
leicht noch wie einen Film ohne Ton vorstellen. Das Héren Schwerhériger
durch ein Hérgerdt ist aber eher mit zu lauten als mit zu leisen Gersduschen
zu vergleichen. Die fiir uns selbstverstindlichen Horstrukturen sind bei den
Kindern nicht ausreichend aufgebaut, sodaf die akustische Information al-
lein keine ausreichende Grundlage fiir die Kommunikation darstellt. Die
Kinder konzentrieren sich auf das Héren, benétigen aber zusitzliche visu-
elle Hinweise fiir eine Verstindigung.

Eine Moglichkeit, das Einfiihlen fiir Normalhérende zu erleichtern, stellt
ein elektronischer Verzerrer dar, der den Sinneseindruck Schwerhériger
niherungsweise simuliert,??

4.2.2 Visuelle Wahrnehmung

Visuelle Wahrnehmung erhélt bei Starkhorgeschidigten eine zentrale Be-
deutung. Wahrnehmung von Kommunikation geschieht durch die Augen,
auf jeden Fall nicht ohne sie. Allerdings stellte sich im Laufe der Analysen
heraus, daf§ auch die visuelle Information allein nicht zu einem angemesse-
nen Verstindnis der AuBerungen der Schiiler ausreicht.

Fiir einen Betrachter liefert das Auge Hinweise darauf, welches das Ob-
jekt der momentanen sinnlichen Wahrnehmung ist. Dieser Umstand sollte
fir eine Rezeptionsanalyse genutzt werden. Ich bemiihte mich, einzelne
Schiiler zu beobachten und ihren Blicken zu folgen.?® Dabei entdeckte ich
viele Formen der Mitteilung der Schiiler untereinander und begann, Mu-
ster ihrer Auferungen zu verstehen. Die folgende Phase der Entwicklung
von Aufnahmetechniken und Verschriftlichungsformen zielte auf die Erstel-
lung perspektivischer Texte und deren spitere Zusammenfiigung zu einer
alle Perspektiven umfassenden Partitur.

22 siehe III 1.4, Seite 68
23 Diese ’Studie zur Mdglichkeit einer perspektivischen Aufnahme’ wird auf S. 24
vorgestellt.
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4.3 Verfahren zur Erfassung von Perspektiven

Der wissenschaftliche Zugang zur Perspektive eines Anderen ist notwendi-
gerweise auf Hilfsannahmen angewiesen. Entweder nimmt der Forscher an,
er konne sich selbst in jemand Anderen hineinversetzen, oder er akzeptiert
dessen Aussagen als zutreffende Interpretationen eines inneren Geschehens.

4.3.1 Perspektiveniibernahme durch ’Empathie’

Wesentlicher Anstof zur Uberwindung meiner anfinglichen Sichtweise wa-
ren von mir herbeigefiihrte Verfremdungen. Sie verhindern beim Betrachter
die Anwendung routinierter Interpretationsverfahren und zwingen ihn dazu,
sich schrittweise vorzutasten. Es entstanden diverse alternative Lesarten,
die zur Losung vieler Verstdndnisprobleme beitrugen. Neben den mentalen
Nachvollzug von ungewo6hnlichen Sinneswahrnehmungen traten zunehmend
Verfahren, bei denen das vorhandene Wissen um die Weltsicht der Schiiler
angewandt wurde.

Insbesondere haben sich Rollenspiele bewédhrt. Beim Nachspielen wer-
den Bedeutungen, die (noch) nicht formuliert werden konnen, klarer. Auf
diese Weise hat mir auch ein ehemaliger Schiiler einer Schwerhérigenschule,
Ivo WeBER, von dem iibrigens auch der Anstof zu diesem Verfahren stammt,
Szenen durch Nachspielen genauer erklirt, als es bei einer verbalen Wie-
dergabe moglich ist.?*

4.3.2 Metakommunikation

Meine Tétigkeit an der Schule stellte keine passive Beobachtung dar. Viel-
mehr versuchte ich, Erklarungen von Kommunikation in der schulischen
Situation zu gewinnen. Hierzu gehorten intensive Gespriche mit der Leh-
rerin. Wenn es moglich war, befragte ich die Schiiler nach Bedeutungen
konkreter Mitteilungen. Ich zeigte ihnen Filme und beobachtete ihre Reak-
tionen.

Das Thema Kommunikation ist fiir Lehrer und Schiiler in einer spe-
ziellen Weise subjektiv zuginglich.?® Bei dem allgemeinen Thema spielen
starke Normen von Gesellschaft, Schule und Elternhaus eine Rolle. Die
Aufmerksamkeit in konkreten Auflerungssituationen befindet sich zumeist
auf der Ebene der Auferungsinhalte und nicht bei der Auferungsform.

24 Zum Einsatz des Rollenspiels als Forschungsmethode vgl. SADER 1986.
25 Zur Debatte um die grundsétzliche Zugénglichkeit innerer Vorgénge vgl. zusammen-
fassend GROEBEN 1986.
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Eine explizite Thematisierung informeller Kommunikation in der Schule
bedeutete zugleich deren Unterrichtung. Damit entstiinde eine neuartige
formelle Kommunikationsform, deren Untersuchung das hier bearbeitete
Thema ausgeweitet hitte.

Zwischen Kommunikation und Metakommunikation besteht eine
unlosbare Verquickung.?® Die wissenschaftliche Debatte zeigt, daf Me-
takommunikation keine Offenlegung von Gedanken, sondern eine ei-
genstdndige Kommunikationsform darstellt. Die Situation eines solchen Ge-
spréchs ist fiir deren Interpretation ausschlaggebend. Ein Beispiel: Der For-
scher stellt einem Schiiler eine Frage zu dessen Bemerkung einem Mitschiiler
gegeniiber : ,,Was ist in der Situation in dir vorgegangen?“. Das Gesprich,
das jetzt entstehen kann, ist stark geprigt von der Beziehung zwischen
Forscher und Schiiler. Die Entfernung zu der Kommunikation, iiber die ge-
sprochen wird, ist in jedem Fall sehr groB: In welcher Sprache findet diese
Metakommaunikation statt? Ein Schiiler kann ein Gesprich mit einem Mit-
schiiler einem dritten Schiiler erkldren, weil beide auf ein geteiltes soziales
Versténdnis zuriickgreifen. Dieses darf aber fiir die Beziehung von Forscher
und Schiiler nicht vorausgesetzt werden.

Bei der Suche nach einer Losung der skizzierten Problematik sind mir
Szenen aufgefallen, in denen die Kinder der Lehrerin, den Mitschiilern
und mir ihre Auferungen erkléiren. Es finden sich eine Reihe von Wieder-
holungen unter Verwendung unterschiedlicher Arten der Mitteilung, Zu-
sammenfassungen und Erklirungen. Ein Teil der Filme stammt aus Stun-
den, bei denen die Erklirung eines Erlebnisses die Aufgabe darstellt (die
'Erzhlstunden’?’). Derartige AuBerungen stellen Metakommunikationen
im natiirlichen Kontext der schulischen Kommunikation dar, die zur Ent-
deckung von Bedeutungen genutzt werden kénnen.2®

5 Aufnahme der Filme

Man kann den Prozef} dieser Untersuchung so beschreiben, daf§ Unterrichts-
situationen durch eine Reihe von Zwischenschritten der Auswahl, Beobach-
tung, Analyse und Abstraktion so transformiert wurden, daf§ schlielich die
hier vorliegenden Resultate entstanden.

26 Vgl. die Auffassung des Interviews als ’talk’ von MISHLER 1986.
27 siehe II 6., Seite 51fF.
28 siehe II 5., Seite 47
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Abbildung 1.3 verdeutlicht die Einordnung der Videoaufnahme in den
Forschungsprozef. Sie zeigt, in welcher Weise ein schliefilich betrachteter

Film den Blick auf die Ausgangssituation filtert.?
Alltagssituation
Verénderung . aufgezeichneter Vergegenwérti-
- ausgewdhlte ;
durch Sitaatl —, Ausschnitt der _, gung der
Beobachtung — B Situation Alltagssituation

Abbildung 1.3: Aufnahme der Daten

Auf allen Ebenen spielen gesellschaftliche und individuelle Erfahrungen
mit dem Medium Film eine Rolle. Der Film als Produkt der Aufnahme stellt
selbst ein Zeichen dar, fiir das bestimmte Interpretationsmuster bestehen.
Fiir den Film als Kunstform werden diese in der Filmsemiotik erforscht.®?
Als ein Kennzeichen filmischer Zeichensysteme wird die Illusion von Re-
alitit angesehen, die beim Betrachter des Films entsteht. Es wird eine ver-
ringerte Distanz von Zeichen und Bezeichnetem festgestellt. Ubertrigt man
diese Vorstellung der Filmsemiotik auf den Forschungsfilm, so kann die illu-
siondre Verwechslung von aufgezeichneter und geschehener Interaktion als
eine typische Gefahr angesehen werden.

Es bestehen kulturell vermittelte Betrachtungsgewohnheiten und Er-
wartungen. Filme, die linger dauernde Interaktionen zeigen, sind zumeist
poetische Erzdhlungen von einem relativ abgeschlossenen Geschehen; sie
vermitteln intime Einblicke in verwickelte psychische Gegebenheiten.

Daneben bestehen bei Psychologen und Lehrern Erfahrungen mit Fil-
men, die im Rahmen von Ausbildung und Supervision eingesetzt werden.!
Entsprechende Erwartungstendenzen beziehen sich auf Bewertungen des
Verhaltens von Personen und auf die Entwicklung alternativer Verhal-
tensmoglichkeiten.

29 vgl. MULLER 1981
30 vgl. als Uberblick NOTH 1985, 429 - 440
31 vgl. LANGTHALER 1975; 1984
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5.1 Awuswahl der Sequenzen

Ziel der Aufnahmen von Unterrichtsstunden war der Einblick in eine breite
Palette von Kommunikationsformen der untersuchten Klasse, dabei wurde
keine Reprisentativitit von Verhaltensstichproben3? angestrebt. Die Aus-
wahl der Stunden erfolgte in Absprache mit der Lehrerin. Nur in wenigen
Féllen (z. B. bei erheblichen Problemen eines Schiilers) wurde keine Auf-
nahme gemacht; es handelt sich also keineswegs um ’Vorzeigestunden’.
Uber einen Zeitraum von 1% Jahren wurden an 17 unterschiedlichen
Tagen 23 Filme aufgenommen. Sie werden in Abb. 1.4 kurz vorgestellt.

Nr. Name Inhalt
1. Anfang v. a. technisch motivierte Aufnahmen von Kindern
2. Totale 1 Aufnahme von oben
3. Advent Rechnen und Sachkunde; von der Seite aufgenommen
4. Einzel Einzelunterricht; mehrere Kinder
5. Lehrerin Kamera folgt der Orientierung der Lehrerin
6. Lena 3 einzelne Kinder nacheinander
7. Tarik 2 einzelne Kinder nacheinander
8. TFolgekamera 1 Kamera folgt der Orientierung von Schiilern
9. Norbert Kamera folgt der Orientierung Norberts
10. zeitgleiche Groflaufnahme Norberts
11. Folgekamera 2 Kamera folgt der Orientierung von Schiilern
12. Totale 2 diverse Unterrichtsszenen
13. Uhr eine Gruppensituation
14. Einzelarbeit Film mit drei Schiilern
15. zeitgleicher Film mit den drei anderen Schiilern
16. Kinderkamera die Kinder filmen ihre Klasse
17. Steve Groflaufnahme mit einem Mitschiiler
18. Steve schaut sich den Film Nr. 17 an
19. Erzahlstd. die zuh6renden Schiiler
20. der jeweils erzdhlende Schiiler in der Erzihlstunde
21. Eltern weitere Erzéhlstunde
22. Rechnen diverse Unterrichtsszenen
23. Anschauen die Schiiler beim Anschauen des Films ’Eltern’

Abbildung 1.4: Die aufgezeichneten Filme

32 vgl. KENDON 1982, 469F.
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5.2 Einflul des Filmens auf das Gefilmte

Die Situation des Unterrichts wird durch die Anwesenheit der Ka-
mera veridndert. Diese Auswirkungen werden zumeist als Fehlerquellen
betrachtet.3® Der hier gewiihlte Weg zielt weniger auf eine Verringerung der
Effekte als auf deren Abschétzung in der Interaktion: Auf der Basis gegen-
seitiger Offenheit wurden mir Einblicke in die Interaktionszusammenhé&nge
gewéahrt.

Ich bemiihte mich, Angste vor der Kamera abzubauen: Einige der Filme
wurden den Kindern gezeigt; ich erkldrte ihnen Bedienung und Funktion
von Kamera und Recorder und lief} sie filmen. In Situationen, die geeignet
waren, die Schiiler blofzustellen, wurde die Kamera abgeschaltet.

Die Kamera wurde zu einem Teil der entsprechenden Stunden; sie war
eine willkommene Abwechslung und Ablenkung; einige AufBerungen wur-
den direkt in die Kamera dargeboten. Bei Benutzung des Camcorders ga-
ben die Schiiler mir manchmal Tips fiir bessere Aufnahmewinkel. Anderer-
seits bemiihten sie sich um besondere Konzentration und arbeiteten enga-
gierter im Unterricht mit. Fiir einen der Filme wurde eine systematische
Auswertung der Schiilerdufierungen vorgenommen, die sich auf die Kamera
beziehen.3*

Lingerfristige Wirkungen der Aufnahmen sind nicht von denen der Ge-
samtuntersuchung zu trennen. Es ist von einer erheblichen Verdnderung des
Unterrichts auszugehen. Z. B. stand eine Umstellung vom Schulbuch auf
starker individuelle Arbeitsblitter in Zusammenhang mit dem Anschauen
eines Films.

5.3 Technische Bedingungen der Aufnahme

Der Film stellt eine technisch bedingt selektive Dokumentation einer All-
tagssituation dar. Es werden nicht die Netzhautbilder und Héreindriicke
eines Beobachters ’wiederholbar’ gemacht, sondern Transformationen vor-
genommen.

Die Beschiiftigung mit technischen Problemen der Aufnahme besitzt im
Forschungsalltag eine kaum zu unterschitzende Bedeutung. Ein Teil der
geplanten Aufnahmen kam wegen mangelhafter Vorbereitung oder defekter
Gerite nicht zustande; andere sind aufgrund fehlerhaft eingestellter Kame-
ras oder Tiicken der Beleuchtung qualitativ nicht zufriedenstellend.

33 WICKLUND 1975
34 siehe II 5.4, Seite 49
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Die Aufnahmen erfolgten mit einem neueren VHS-Recorder, einem
Camcorder, einer &lteren schwarz-weil Kamera mit Zoom-Objektiv und
einem separaten Mikrophon®*. Die Aufnahmequalitit der Bilder ist,
abhéingig von Einstellungsfehlern und der Gréfle des Bildausschnitts, aus-
reichend, die Qualitdt der Tonaufnahmen der zumeist schwer verstindlichen
Schiilerduflerungen bereitete erhebliche Probleme.

5.4 Der Bildausschnitt

Fiir die Stimulusqualitdt von Videobildern sind Kameraposition, Aufnah-
mewinkel und Brennweite des Objektivs bedeutsam. Allerdings bleibt jede
Aufnahme gegeniiber der aufgenommenen Situation defizitar: ,Das Video-
Gerét fangt nicht ein, wie die situationsgebundenen Erfahrungen der Be-
teiligten vorkommende Bedeutungen als reflexive Vervollstdndigungen pro-
duzieren.“ (CicoureL 1975, 173)3%6

5.4.1 Wirkungen auf die technische Qualitit

Durch die Verwendung von Zoom-Objektiven ist es méglich, die Grofle des
Ausschnitts in einem bestimmten Rahmen frei zu wihlen. Die Erfassung
eines grofleren Bereichs hat aber negative Auswirkungen auf die Erkenn-
barkeit von Details. Sowohl der rdumliche Kontext als auch Einzelheiten
etwa der Mimik haben sich fiir das Versténdnis der Auflerungen der Schiiler
als bedeutsam herausgestellt.

Es wurden unterschiedliche Losungsvorschlige ausprobiert. Je nach
Bildausschnitt — Totale, Gruppenausschnitt oder Groflaufnahme — sind
Aussagen auf unterschiedlichen Ebenen méglich. Einzelne Situationen wur-
den mit zwei Kameras aufgezeichnet.?” Eine flichendeckende und detailge-
treue Aufnahme ist aber zur Zeit nur bei massivem Einsatz von Kamera-
technik moglich. Fiir meine Zwecke bewéhrte sich die zeitgleiche Aufnahme
einer Schiilergruppe mittels Standkamera wund einer einzelnen Person in
Grofaufnahme mit der beweglichen Kamera. Letztere erlaubte eine gute
Erfassung von Details, zumal der Bildausschnitt auch bei Bewegungen der
Person nachgefiihrt wurde.

35 Recorder: Saba VR 6018; Camcorder: Grundig VS C40; Kamera: Panasonic WV 3090A;
Objektiv: Canon J6x12 12.5 - 75mm, 1:1.8; Mikrophon: Sennheiser

36 vgl. BIRDWHISTELL 1970, 147 - 155

37 JUSSEN U. A. 1985 verwenden drei oder mehr Kameras.
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5.4.2 Lenkung der Aufmerksamkeit durch den Ausschnitt

Die Wahl des Ausschnitts hat zudem psychologische Implikationen. Bei der
Groflaufnahme sind etwa eine deutliche Mimik oder eine Handbewegung er-
kennbar. Die Gruppensituation, in die diese Situation eingebettet ist, kann
aber nur aus dem Hintergrundwissen des Betrachters rekonstruiert werden.
Andererseits sind bei der Totale einzelne Aufierungen, die aus feinen Be-
wegungen bestehen, nicht wahrnehmbar. Diese Defizite sind im Normalfall
aber nicht auffallig.

Die Einstellung des Zooms lenkt den Blick und hebt einen Aspekt des
Geschehens hervor.3® Bei der Standkamera wurde diese Entscheidung als
Vorauswahl getroffen. Beim Camcorder erfolgte sie gemafl einer Aufgaben-
bestimmung wihrend des Ereignisses. Im Zweifelsfall bin ich meiner eigenen
Faszination von AuBerungen der Schiiler nachgegangen.

5.4.3 Vorstrukturierende Wirkung der ’Totale’

Fiir die Entwicklung meines Vorgehens spielte die Frage nach den Mdglich-
keiten der Aufnahme von AufBerungskontexten eine wichtige Rolle. Einer-
seits ist es erforderlich, die Daten nicht zu friih zu reduzieren, um Selektions-
und Fokussierungsméglichkeiten moglichst lange offen zu halten. Anderer-
seits stellt eine solche Aufnahmeperspektive einen in doppelter Hinsicht
distanzierten Blick von ’oben’ oder von ’aufien’ dar.

Zur Abschitzung des Anregungsgehalts unterschiedlicher Aufnahme-
techniken wurden die Aussagen der Lehrerin zu den Filmen verglichen.?
Auffillig ist die Hiufung grober makrostruktureller Aussagen zu den Filmen
aus der Totale; das Gesamtgeschehen wird thematisiert, weniger das Ver-
halten einzelner Schiiler. Probleme der Verstidndigungssituation wurden
hier kaum angesprochen; bei den Einzelaufnahmen waren sie Hauptge-
sprichsthema. Die Problematik schulischer Kommunikation dieser Kinder
ist offenbar auf einer feineren Ebene auffilliger.

Eine Konzentration auf einzelne Schiiler oder Schiilergruppen erleich-
tert somit den Zugang zu den Kommunikationsproblemen, fithrt aber an-
dererseits zu unvollstindigen Beschreibungen. Mit zunehmender Kenntnis
der Sprache der Kinder ist es mir aber moglich geworden, eine Aufnahme
aus der Sicht der Totale zur gezielten Analyse von Mitteilungen einzelner
Schiiler zu nutzen (so in der Erzéhlstunde).

38 BENTELE 1981
39 Diese sind im Forschungstagebuch paraphrasiert.
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5.5 Studie einer perspektivischen Aufnahme

Die schliefilich angewandte Aufnahmeprozedur ist das Ergebnis einer Viel-
zahl von Versuchen in der Klasse. Ein solches Aufnahmeexperiment sollte
die Distanz zwischen der Wahrnehmung einer Situation durch einen Film
und der Wahrnehmung derselben Situation durch einen Beobachter verrin-
gern.

Um die Vorstrukturierung durch einen Wahrnehmenden nachzuvollzie-
hen, wurde im Rahmen des Perspektiven-Ansatzes versucht, eine Kamera
den Blicken einer handelnden Person nachzufiihren. Die Beschrinkung auf
die visuelle Wahrnehmung eines anderen sollte den Betrachter zwingen,
seine spontanen Strukturierungen der Situation zugunsten der eines ande-
ren aufzugeben.

Die Aufnahme der visuellen Orientierung der Lehrerin war relativ ein-
fach. Zu Stellen, an denen ich iiber die Kamerafiihrung unsicher war, be-
merkte die Lehrerin, daf sie mit Situationen ihrer eigenen Entscheidungs-
unsicherheit einhergingen. Insgesamt zeigt der Film, daf ihre Blickrichtung
eng an die inhaltliche Struktur ihres Unterrichts angelehnt ist; die Lehrerin
versucht, durch ihre Orientierung die Aufmerksamkeit der Schiiler zu len-
ken. In diesem Sinne verhlt sich der Film wie ein ’vorbildlicher’ Schiiler.
Bei dieser Aufnahme wurde eher ein pidagogisches Mittel als eine subjek-
tive Sicht erfaf3t.

Ein nach intensiver Ubung erstellter Film aus der Perspektive eines
Schiilers ermdoglichte es hingegen bei keinem der Betrachter sich besser in
dessen Situation hineinzuversetzen. Ein Abgleich mit einer parallel durch-
gefiilhrten Aufnahme des Schiilers zeigte zwar eine ausreichende Korrektheit
der Kamerabewegungen, die wilden Schwenks sind aber kaum nachvollzieh-
bar. Diese Technik der perspektivischen Aufnahmen wurde folglich nicht
weiter verfolgt. Thr Scheitern sollte als Warnung verstanden werden, Situa-
tion und Film zu verwechseln.

6 Verfahren der Verschriftlichung

Die Transkription der Filme stellt einen zweiten Filter dar, durch den Teile
der kommunikativen Situation in der Klasse der Erforschung zugénglich
gemacht werden sollen. Insgesamt wurden 2 Stunden 45 Minuten tran-
skribiert. Abbildung 1.5 zeigt, welche Ausschnitte aus fiinf verschiedenen
Filmen transkribiert wurden. Die Namen der Filme entsprechen der Auf-
stellung in Abb. 1.4,
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Filmname Min. Personen Bemerkung

Advent 12 unterschiedlich

Lena 27 je 1 Schiiler drei Abschnitte
Einzelarbeit 27 3 Schiiler dreifaches Transkript

3 einige Schiiler  dreifaches Transkript
Erzdhlstunde 56 alle Schiiler z.T'. 2 parallele Filme
Eltern 30 je 1 Schiiler fiinf Abschnitte,
kleine Liicken

Abbildung 1.5: Transkribierte Filme

6.1 Zweck der Transkription

Die Verschriftlichung von Videoaufnahmen stellt eine zeitaufwendige,
miihevolle Tétigkeit dar, durch die nur ein Teil des Gesehenen und Gehérten
schriftsprachlich niedergelegt wird. Transkription fiihrt zu einer ,Differenz
zwischen ’Originaltext’ und zu analysierendem Text“ (Koerrer 1981, 187).
Erinnerungen an die Interaktion sind bei der Lektiire eines Transkripts viel
schwieriger herzustellen als etwa beim Anschauen des Films.

BERGMANN (1981, 19) begriindet die Notwendigkeit von Transkription:
Erstens wird die Interaktion dadurch problemlos verfiighar, zergliederbar,
vergleichbar, memorierbar und rasch rezipierbar, weil ,der transitorische
Charakter eines Gesprachsgeschehens in der ’eingefrorenen’ Dauerhaftigkeit
eines Notats aufgehoben wird.“ Zweitens ermoglicht sie den Nachvollzug der
Analyse durch den Leser.*

Transkription stellt ein Mittel zur Vereinfachung und Verbesserung von
Auswertung und Darstellung dar. Durch Transkription wird die reiche Tra-
dition der Analyseinstrumente fiir schriftliche Texte zum Zweck einer Un-
tersuchung von Alltagskommunikation nutzbar. Fiir bestimmte Interaktio-
nen kann aber die Eigengesetzlichkeit von Schriftsprache nachteilig sein.
So stellt z. B. die Notwendigkeit von Interpunktionen hiufig ein Problem
dar. Alternativ zur schriftsprachlichen Form scheinen mir auch Filme mit
nachgestellten Szenen oder Grafiken denkbar, die nicht unbedingt geringere
Eindeutigkeit und Genauigkeit aufweisen miissen.

Wesentlicher Vorteil der Transkriptionsarbeit ist der Zwang, bei der
Ubersetzung in eine andere Form das Verstindnis zu reflektieren. Schon al-
lein die intensive Beschiftigung mit dem Material und die dabei anfallenden
Assoziationen sind von grofiem Wert.

40 vgl. KOEB.FERV 1981
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6.2 Probleme der Transkription

Bei der Transkription miissen die Grenzen und Moglichkeiten von Uber-
setzung beachtet werden.*! Die Vielfalt der Lesarten der Interaktion
kann nicht schriftlich wiedergegeben werden. Ich mdchte einige damit zu-
sammenhdngende Fragen am Beispiel der Handbewegung eines Schiilers
erldutern.

6.2.1 Das Ideal der Beschreibung

Das Transkript sollte die auswertungsrelevanten Merkmale des Films ab-
bilden und die wesentlichen Eigenschaften der Interaktion wiedergeben.

Soweit als moglich sollten die Transkriptionskategorien expliziert wer-
den. Nur auf dieser Basis sind Auswertung und Interpretation in Hinblick
auf das transkribierte Ereignis moglich. Z. B. sollte geklédrt sein, ob die
Handbewegung in Hinblick auf eine Untersuchung nonverbaler Kommuni-
kation, Gebardensprache oder motorischer Unruhe betrachtet wird.

Der Text sollte frei von Fehlern sein. In dem Beispiel sehe ich zwei
geballte Fiuste, die vor dem Korper aufeinander geschlagen werden. Ein
anderer Betrachter sieht vielleicht eine ruhende und eine sich bewegende
Faust. RicaTer & RicuTER (1981) fordern eine Anwendung der Giitekrite-
rien der klassischen Testtheorie auf Transkriptionsverfahren. Nach dieser
wiirde man von einem hypothetischen 'wahren Transkript’ als 'Konstrukt’
ausgehen, das durch einen 'Fehleranteil’ als Folge mangelnder Objektivitat,
Reliabilitdt und Validitédt verfalscht ist. In der Praxis sind solche Kriterien
aber bei der Transkription natiirlicher Kommunikation nicht zu erreichen.
Wir gehen nicht vom ’wirklich Gehorten’ aus, sondern von Konstruktionen
aufgrund des Vorwissens iiber Sprache und Situation.

Das Transkript sollte in bezug auf die angestrebte Analyseebene voll-
stindig sein. Z. B. kann die Bewegung der Fauste schnell oder langsam, aus-
ladend oder klein, senkrecht oder schrag sein. Wiederholte Betrachtung von
Kommunikation fithrt zu der Erfahrung, dafl viel mehr gesagt als bewufit
gehort wird. Partikel, Intonation, nonverbale Aufilerungsanteile und die
AuBerungssituation werden haufig iiberhért oder iibersehen. Ihre Beriick-
sichtigung fiihrt zu einer Vervielfachung des transkribierten Textes. Es ist
einerseits weder moglich noch sinnvoll, jedes Detail zu verschriftlichen®?, an-
dererseits sollte die Transkription offen gehalten werden fiir die Aufnahme
weiterer Aspekte.

41 vgl. GIPPER 1972, 88 - 100
42 KENDON 1982, 478F.
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Betrachtet man Transkription vornehmlich als Beschreibung oder Ab-
bild einer Interaktion, dann geht es um das Ziel der Wiedergabe von Aufe-
rungen unter Vermeidung von Bedeutungszuschreibungen. Ein solcher Text
ist Ausgangspunkt und Basis fiir weitere Analysen. ,Fiir die Gesprdchsana-
lyse ist der notierte Text das eigentliche Korpus, dessen mogliche Defizien-
zen (...) allerdings an der aufzubewahrenden Bandaufzeichnung korrigiert
werden konnen (HENNE & REHBOCK 1982, 54).

6.2.2 Transkription als Erklirung

Die alternative Auffassung betrachtet Transkription als eine Form der Inter-
pretation infolge der Ubersetzung aus einer Sprache der Alltagskommunika-
tion in eine schriftliche wissenschaftlichen Notation.?® Die Handbewegung
im Beispiel liefle sich etwa dem deutschen Wort ,fertig“ zuordnen.

Fiir Kenpon (1982, 478) stellt die Verschriftlichung eine Art der Darstel-
lung von Ergebnissen dar: ,If one uses transcriptions as the basis for all
subsequent analysis ... one runs the danger of becoming irrevocably com-
mitted to a set of assumptions about the organization of behavior that will
almost certainly not be correct. Transcriptions, thus, embody hypotheses.
The maps are a form of conclusion to one’s investigation, not as a starting
point.“

Transkriptionen enthalten notwendigerweise Interpretationen, weil die
Relation zwischen dem System des transkribierten Ereignisses und dem
System des Transkripts mehrdeutig ist. Dabei ergeben sich je nach Néhe
der Kommunikation zur Schriftsprache unterschiedliche Probleme. Bei
paralinguistischen4, nonverbalen® oder gebérdensprachlichen*® Kommuni-
kationsformen besteht eine grofie Distanz zwischen interaktiver und schrift-
licher Modalitét.

Beim Transkribieren mobilisiert der Forscher Hintergrundwissen iiber
die spezielle Situation?” und Alltagswissen iiber #hnliche Situationen®®.
Beide Einfliisse sind nur beschrankt reflektierbar. Nimmt der Forscher etwa
an, daf} in diesem Kontext von ARBEITEN die Rede ist, so sieht er vermut-
lich eine ruhende Faust und eine leichte Kreisbewegung, die er als Beweis
fiir seine Lesart anfiihren kann.

43 HENNE & REHBOCK 1982, 55 - 60
44 WINKLER 1981

45 EHLICH & REHBEIN 1982

46 STOKOE 1960

47 CICOUREL 1975, 193

48 MULLER 1981
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6.2.3 Dynamische Transkription

Das Problem der Interpretation durch Transkription steht in enger Bezie-
hung zur Fragestellung dieser Untersuchung. Die Bedeutung von Aufierun-
gen stark schwerhoriger Kinder wird nicht als bekannt vorausgesetzt, son-
dern systematisch erarbeitet, z. B. kann eine Bewegung von zwei Fiusten
eine Reihe von Bedeutungen besitzen. In diesem Sinne begleitet die Erstel-
lung des Transkripts den gesamten Forschungsproze8. Das Untersuchungs-
ziel der Ermittlung von Bedeutungen gibt eine Tendenz zur Vergrofierung
des Erklarungsanteils vor, also etwa eine Entwicklung von einer Beschrei-
bung der Bewegung als ’irgendeine’ Handlung mit zwei Fausten hin zur
Erklarung als Gebarde mit der Bedeutung FERTIG. Die Notwendigkeit der
Zuriickhaltung bei der Anwendung vorgefafiter Kategorien erfordert aber
die Anfertigung immer neuer Beschreibungen; z. B. stellt bei der Handbe-
wegung eine Ubersetzung als KANN eine plausible alternative Lesart dar.
Ich gehe dabei von einer sehr komplexen Beziehung zwischen Bewegung
und Bedeutung aus.*’

Nach meinem Verstidndnis ist es ist die Aufgabe des Forschers, seine
aktuelle Interpretationsgrundlage immer neu zu definieren. ,Der Gedanke
der unbegrenzten Triangulation versucht, den praktischen Sinn und die
inhérente Reflexivitdt alltéiglicher Erzihlungen sichtbar zu machen. Die
Ausarbeitung der Begleitumstinde und Einzelheiten eines Ereignisses kann
einer unbegrenzten Neu-Ausarbeitung ’derselben’ oder ’neuer’ Begleitum-
stdnde und Einzelheiten unterworfen werden.“ (Cicourer 1975, 158°). Bei
stdndiger Neubearbeitung besteht jedoch die Gefahr, ein ’gefilliges’ Tran-
skript zu erstellen, in dem jegliche Widerspriichlichkeiten geglittet sind.
LaBOV & FANSHEL (1977, 329 - 347) weisen auf das zusitzliche Problem hin,
daf} bei vermehrter Beriicksichtigung von immer kleineren Details zuneh-
mend unklar wird, welche Realitdtsebene der Interaktion untersucht wird.

6.3 Das verwendete Notationssystem

Das spezifische Vorgehen bei der Transkription ist abhingig von den Ei-
genschaften des Materials, den Zielen der Auswertung und den Umsténden
der Transkriptionsarbeit. Hier geht es weniger um eine korrekte Beschrei-
bung der Form von Zeichen als um ein Hilfsmittel zur Erleichterung und
Dokumentation der Bedeutung von Interaktionshandlungen.5!

49 vgl. BIRDWHISTELL 1970

50 vgl. CICOUREL & BOESE 1972, 244F.

51 Zum Uberblick iiber Transkriptionsverfahren vgl. die immer noch aktuelle synoptische
Darstellung von EHLICH & SWITALLA 1976.
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Ein in diesem Zusammenhang naheliegendes Verfahren stellt die "halbin-
terpretative Arbeitstranskription’ von EnricH & REHBEIN (1976; 1979; 1981)
dar. ,Das Verfahren macht moglichst weitgehenden und reflektierten
Gebrauch von gesellschaftlich verallgemeinerten graphemischen Zeichen®
(1981, 174). Die so erstellten Texte sind in einem hohen Mafle lesbar. Es
wird davon ausgegangen, dafl die Benutzer aufgrund ihrer Kenntnis der
Sprache 'normale’ Ergénzungen vornehmen.

Wihrend Jussen u. A. (1985) das Vorgehen von Eurice & ReuBeIN fiir die
Transkription von Unterricht mit gehérlosen Schiilern weitgehend iberneh-
men, habe ich weitere Vereinfachungen vorgenommen. Ich verzichte auf
spezielle Transkriptionszeichen. Zum einen soll dadurch die Lesbarkeit ver-
bessert werden, zum anderen mochte ich den Eindruck vermeiden, diese
Zeichen besiflen eine festgelegte Operationalisierung oder bezdgen sich auf
ein bestimmtes bekanntes System. Stattdessen werden Phanomene, die
keine schriftsprachliche Entsprechung besitzen — etwa eine leiser werdende
Stimme —, bei Auffilligkeit in einer Klammerbemerkung notiert. Fiir Detail-
analysen wurde das Transkriptionsverfahren verfeinert und lokal besondere
Abkiirzungen eingefiihrt. Da die Kenntnis der Sprache der Schiiler nicht
vorausgesetzt werden kann, wurden (zumeist auf einer Hélfte des Tran-
skriptionsformulars) Erkldrungen und Hintergrundinformationen notiert.

Bevor die Transkriptionsanweisung im einzelnen vorgestellt wird, soll
noch eine Schreibweise eingefiihrt werden: Ich nenne die lexikalische Einheit
der deutschen Lautsprache der Einfachheit halber "Wort’, die der Gebérden-
sprache 'Gebirde’.%?

6.3.1 Notation des Gesprochenen

Gesprochenes wird in Anfiihrungsstriche gesetzt (,,...“). Laute, denen ich
kein Wort zuschreiben kann, werden wie folgt notiert: ”la la la la”.

Die gesprochene Sprache der stark hérbehinderten Schiiler weicht deut-
lich von der genormten Lautsprache ab. Die Auflerungen enthalten viele
systematische und unsystematische Aussprachefehler.’® Sie sind aber nach
einer lingeren Gewohnungszeit trotzdem versténdlich. Deshalb werden die
Worte, soweit méglich, in einer rekonstruierten Form transkribiert. Solche
Korrekturen stellen aber eine erhebliche Fehlerquelle dar.

Die von mir gehorte gesprochene Sprache unterscheidet sich wesent-
lich von der gesprochenen Sprache, die die Schiiler aufnehmen. Es be-
steht folglich die Gefahr, bei der Untersuchung von Interaktionen zwischen

52 Ebenso verfahrt TERVOORT 1953, 205.
53 siehe III 2.1, Seite 69
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Schiilern von falschen Voraussetzungen auszugehen. Eine Loésungsmoglich-
keit dieses Problems ergibt sich daraus, daf die Kommunikationspartner
ihre Auﬁerungen grundsitzlich besonders gestalten: Zumeist erfolgt das
Sprechen erst nach Herstellung des Sichtkontakts; durch das Mundbild wird
das Verstehen dann erheblich verbessert. Ohne Blickkontakt dufiern die
Kinder meist nur kurze laute Worte, etwa Anrufe, Ermahnungen oder Pro-
teste. AuBerungen, die diesen Kriterien nicht entsprechen, werden in den
Transkripten markiert.

6.3.2 Notation von Gebirden

Fiir die Verschriftlichung von Gebérden existieren eine Reihe von Verfahren,
mit denen als relevant erachtete Bewegungen dokumentiert werden kén-
nen®*. Sie entsprechen den Prinzipien phonetischer Umschriften und sind fiir
diese Untersuchung zu aufwendig. Die Entwicklung einer alternativen Ge-
brauchsschrift fiir Gebirdensprache befindet sich erst in der Diskussion.®

In Anlehnung an die Glossentranskription von PriLiwirz5® iibersetze ich
die Bedeutung von Gebérden mit einem Wort der deutschen Schriftsprache
und notiere sie in Grofibuchstaben (z. B.: FERTIG).

Das Wort fiir die Gebérde stammt in vielen Fillen von den Schiilern. Sie
gebérden und sprechen gleichzeitig. Es kam dabei vor, dafl das Wort eine
Bedeutung besitzt, die von der Norm der deutschen Sprache abweicht. So
duflern Schiiler Wort und Gebérde ,FERTIG“ auch in Kontexten, in denen
das Wort ,, kann“ vermutlich zutreffender wire. Fehlte eine Ubersetzung der
Kinder, richtete ich mich nach dem ’Gebéarden-Lexikon’ von Maiscu & Wiscu
(1988). Einige Gebérden iibersetzten mir Olaf Tiscamany und Ivo WEBER.

In einigen Féllen ist mir die Bedeutung einer Gebérde zwar bekannt, sie
188t sich aber nicht mit einem einzelnen deutschen Wort iibersetzen. Analog
zur Glossentranskription von PriLLwiTz & WuDTKE (1988, 372) verwende ich
fiir solche *Idiome’ Umschreibungen aus mehreren Worten. Hier werden sie
mit einem Unterstreichungszeichen verbunden (z. B. MAG_NICHT).

Im Laufe der Untersuchung wurde mir deutlich, daf Details der
Ausfiihrungsart von Gebérden hiufig aufschlufireiche zusitzliche Bedeu-
tungsaspekte und grammatikalische Funktionen enthalten. Diese werden in
einigen Transkripten als kleingeschriebene Worte mit einem Bindestrich mit
der Glosse verbunden (z. B. FAHREN-schnell; er-SCHIESSEN-auf-ihn).

54 STOKOE 1960; STOKOE U. A. 1965; PRILLWITZ 1988B; JOUuisON 1990
55 LisT 1990
56 PRILLWITZ & WUDTKE 1988, 56 - 61, 371 - 374
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6.3.3 Notation von Korperbewegungen

Die Notation von Kérperbewegungen erfolgt im Kontrast zu formalisierten,
meist phonetisch orientierten Systemen’” durch Angabe von frei formulier-
ten Umschreibungen®®. Dieses Verfahren ist aber zum Teil recht umsténd-
lich und ungenau. Eine mégliche Losung hierfiir stellt das Verfahren von
BLOOME & THEODOROU (1988) dar, die neben Beschreibungen auch Zeichnun-
gen verwenden.

Auf die Problematik der Unterscheidung von Kérperbewegung und Ge-
birde wird in Teil IV ausfiihrlich eingegangen.

6.3.4 Zusammenfassende Darstellung der Notation

Abbildung 1.6 zeigt zusammenfassend die in der letzten Phase der Arbeit
verwendeten Transkriptionsregeln.

Beispiel Erlduterung

linke Spalte:

Hfertig® gesprochenes Wort

FERTIG Gebarde

,FERTIG gleichzeitig gebardet und gesprochen
“lala” Umschreibung von Lauten

ZU_HAUSE idiomatische Gebirde

FAHREN-schnell zusétzlicher Bedeutungsanteil; nicht immer notiert
FERTIG unsichere Zuschreibung einer Bedeutung
G nicht verstandene Gebérde

0 T nicht verstandenes Wort

(..)

Korperbewegungen, Pausen, nicht Verstandenes

rechte Spalte:
2:12.00
Technik: . ..

()

Zeitangabe: 2 Minuten 12 Sekunden

Angaben zu technischen Verdnderungen
Hintergrundinformationen, Ubersetzungsversuche
Hinweise auf mdgliche Interpretationen

Stehen links nur Klammern, so handelt es sich um eine parallel ablaufende Kommunikation,
deren Lokalisierung in der rechten Spalte erldutert wird.

Abbildung 1.6: Transkriptionsanweisung

57 SCHERER & EKMAN 1982A; ROSENFELD 1982; KOERFER 1981; CLARKE U. A. 1981
58 EHLICH & REHBEIN 1981; HENNE & REHBOCK 1982, 72 - 88
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Ein Auszug aus den Transkripten befindet sich im Anhang.?® Im folgen-
den wird die Darstellung zum Zweck der besseren Lesbarkeit vereinfacht.
Auslassungen werden durch drei Punkte angezeigt, Zeitangaben sind in den
Text eingestreut.

6.4 Transkription von Gruppenkommunikation

Die Kommunikation in den von mir ausgewihlten Filmen enthilt eine Viel-
zahl sich zeitlich {iberschneidender Aufierungen. Der menschliche Wahrneh-
mungsapparat ist so organisiert, daf§ er durch Ausblendung und zeitliche
Verlagerung den Eindruck einer rein linearen Abfolge erzeugt. Ein Teil der
iiberlappenden Aufierungen steht in kommunikativer Beziehung zueinander
(etwa bei Kommentaren oder Unterbrechungsversuchen).

6.4.1 Notation entlang einer Zeitachse

Eine erste Annéherung an die Vielzahl zeitgleicher und sich iiberlappender
AuBlerungen in der Interaktion einer Schulklasse stellt deren genaue zeitliche
Lokalisierung dar. EnLick & REHBEIN (1976; vgl. auch HENNE & REHBOCK 1982,
74 - 77) verwenden in ihrer 'Partiturnotation’ fiir jeden Interaktionspartner
eine Zeile und geben die absolute Dauer durch Taktstriche an.

In meiner Transkription wird auf der rechten Spalte die genaue Zeit
eingetragen. Dies erfolgt durchschnittlich etwa alle 3 - 4 Sekunden. Anfang
und Ende von Uberlappungen werden genau notiert.

6.4.2 Notation der Richtung von AufBlerung und Aufmerksam-
keit

Die Beziige der zeitlich parallel ablaufenden Auferungen werden durch
Kontaktsignale wie Nennung von Namen, Zeigegesten, Blickrichtung und
Kérperhaltung deutlich. Fiir jede Auflerung wurde die Aufmerksamkeits-
richtung protokolliert, indem hinter den Namen des Sprechers der oder die
Adressaten notiert wurden (z. B. Norbert: zu Thomas). Adressaten und Rezi-
pienten stimmen in der Praxis jedoch hiufig nicht iiberein. Deshalb notierte
ich bei einem Teil der Transkripte die Rezipienten in der rechten Spalte:
Angegeben wurde, ob ein Schiiler erkennbar eine Auflerung rezipiert oder
erkennbar nicht rezipiert. Ansonsten fehlt eine Angabe fiir den Schiiler.

59 siehe VIII, Seite 182
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6.4.3 Transkription aus unterschiedlichen Perspektiven

Die Angaben iiber Aufmerksamkeitsrichtungen erlauben eine Zusammen-
stellung von Ausschnitten des Gesamttranskripts fiir die einzelnen Perso-
nen. Dieser Ansatz wurde als Alternative zur oben skizzierten Form der per-
spektivischen Videoaufnahme entwickelt. Er liegt der Analyse der Einzel-
arbeitsstunde und der hierauf basierenden Studie zur sozialen Verwendung
der Kanile®® zugrunde. Dieser Film enthélt vornehmlich Dialoge zwischen
der Lehrerin und einzelnen Schiilern sowie einzelner Schiiler untereinander.

Fiir drei Schiiler wurde je ein Transkript erstellt. Es enthdlt die Aufe-
rungen dieses Schiilers und AuBerungen anderer Personen, fiir die es Hin-
weise auf eine Rezeption gibt. Das Verfahren scheint fiir Situationen ge-
eignet, die sich in Dialoge aufgliedern lassen und bei denen der Bezug zu
parallelen AuBerungen als nicht relevant erachtet wird. Es betrachtet die In-
teraktion im Klassenraum als Summe individueller Gespriche, die in einem
spiteren Schritt zusammengefiigt werden konnen. Grenzen dieses Verfah-
rens wurden bei der Transkription einer dreiminiitigen Spielszene im An-
schluff an die Einzelarbeit deutlich: In dieser Gruppensituation finden sich
keine abgegrenzten Dialoge, sondern ein gemeinsamer Handlungsstrang, mit
parallelen Varianten zwischen einzelnen Untergruppen.

6.4.4 Transkription nach kommunikativen Stréngen

Dem Aspekt der Gruppenkommunikation wird ein alternatives Verfahren
besser gerecht. Es wurde zur Transkription der Erzihlstunde angewandt®’.
In dieser Stunde besteht ein komplexes Geflecht parallel laufender Interak-
tionen, die zusammen den Verlauf des gemeinsamen Erzihlgeschehens be-
stimmen.

Eine solche Verzahnung unterschiedlicher Kommunikationen wird in der
Diskussion um ’inoffizielle’ Kommunikation zwischen Schiilern wéhrend des
Unterrichts thematisiert. In diesem Zusammenhang wird unterschieden zwi-
schen einer Hauptkommunikation, die vom Lehrer bestimmt wird und Ne-
benkommunikationen der Schiiler, die auf die Hauptkommunikation Bezug
nehmen kénnen oder auch nicht.®? DiecriTz & RosenBuscH (1977) beobach-
ten, da Themen der Hauptkommunikation innerhalb von Schiilergruppen
weiter diskutiert werden; sie verwenden hierfiir den Begriff 'nachlaufende
Intragruppenkommunikation’. BLooME & THEODOROU (1988) analysieren fiir

60 siehe VI 3., Seite 153fF.
61 siehe II 6., Seite 51ff.
62 ARBEITSGRUPPE BRAUNSCHWEIG 1983
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drei Schiilerinnen die Kommunikation mit der Lehrerin und die Kommuni-
kation untereinander zunichst getrennt; bei einer Zusammenschau demon-
strieren sie die Beziige zwischen beiden Kommunikationsarten auf unter-
schiedlichen Hierarchieebenen.

Ein Transkriptionsverfahren, das dem Umstand verzahnter Interaktio-
nen gerecht wird, muf} in der Lage sein, die kurzzeitige Bildung wechseln-
der Untergruppen zu beschreiben. Zum Beispiel: Wihrend Steve vor der
Klasse erzéhlt, wendet sich Klaus an Tarik und erzihlt ihm eine andere
Geschichte; im folgenden bringt Tarik dieses Wissen in die Gesamtgruppe
ein.”® Ich nenne diese Gespriche von Teilgruppen 'Stringe’. Die Notation
solcher Stringe erfolgt durch Klammerung: Eine offene Klammer in der
linken Spalte zeigt den Beginn eines Strangs. Rechts erfolgt seine zeitliche
Lokalisierung und die Nennung der beteiligten Personen. Die Beendigung
wird durch eine geschlossene Klammer und erneute Zeitangabe notiert. Er-
folglose Unterbrechungsversuche etwa der Lehrerin oder kurzzeitige Umo-
rientierungen einzelner Personen werden ebenfalls notiert.

6.5 Durchfiihrung der Transkription

Einen grofien Teil der Zeit verbrachte ich vor einem Videorecorder und fer-
tigte Notizen an. Die konkreten Umstéinde dieser Arbeit beeinflufiten die
Ergebnisse, zu deren Verbesserung entwickelte ich ein Konzept unter Ein-
beziehung eines Personalcomputers.® Dabei werden folgende Ziele verfolgt:

. Berticksichtigung der alltdglichen Arbeitsbedingungen des Forschers

. Integration von Video und Computer zu einem einheitlichen System

. Verbesserung der Méglichkeiten zur Vergegenwirtigung der gefilmten Situation
. Einbindung von flexiblen Transkriptionsformularen

. Automatisierbarkeit der Auswertung

Die Entwicklung des Systems erfolgte in Zusammenarbeit mit den
Technischen Diensten des Fachbereichs Psychologie. Es besteht aus einem
Personalcomputer®, einem handelsiiblichen Videorecorder®, einem Kist-
chen mit Relais sowie einem speziell entwickelten Computerprogramm.

Mit dem System kann man Videoszenen wiederholen, in Zeitlupe abspie-
len und lokalisieren. Der Computer verhilt sich dabei wie eine komfortable
Fernbedienung. Zu einem Filmabschnitt wird direkt am Bildschirm ein Text
mit Zeitangaben eingegeben oder korrigiert. Dies erspart zugleich das sonst

CUR W N~

63 siehe II 6.2.2, Seite 53
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iibliche Abtippen von Transkripten. Uber die Zeitangaben konnen auch
verschiedene Aufnahmen einer Situation synchronisiert werden.

Das System hat sich fiir meine Aufgabenstellung bewéahrt, die Materi-
alkosten sind recht gering, es ist anpassungsfihiger als kostspielige kéufli-
che Systeme. Anspriiche an Fehlerfreiheit und Ubertragbarkeit auf andere
Gerite, wie sie an ein professionelles System gestellt werden, werden aber
nicht erreicht. Nachteilig sind der hohe zeitliche Aufwand fiir die Abstim-
mung der Technik sowie fiir die Entwicklung des erforderlichen Programms.

Das System beeinflufit die "Psychologie’ des Forschers. Die technischen
Moglichkeiten verleiten zur Zerstiicklung von Handlungsabldufen, die zeit-
liche Abfolge und Erstreckung der dokumentierten Ereignisse werden dann
beim Betrachter verzerrt wahrgenommen, der kommunikative Kontext wird
leicht vergessen.



Teil II

Wege zur Entdeckung von Bedeutungen

Am Ausgangspunkt meiner Untersuchung besaf} ich kaum Wissen und keine
Erfahrung mit den speziellen Problemen Hoérbehinderter. Durch diesen Um-
stand konnte ich den Prozef} des Erlernens der Sprache der Schiiler und der
Gewinnung einer ersten Innensicht parallel wissenschaftlich reflektieren. Im
Nachhinein 148t sich dieser Vorgang systematisch als 'Verstehen’ im Sinne
einer psychologischen Semantik beschreiben.

In Kapitel 1 und 2 wird der Vorgang des Verstehens als Aktivitdt be-
schrieben, die auf sozial geteilten Vorannahmen beruht. Der Prozef§ der
Entschliisselung aufgezeichneter Aufierungen wird anhand der drei Aspekte
sprachlicher Aktivitit: Funktionalitdt (Kapitel 3), Systemhaftigkeit (Kapi-
tel 4) und Reflexivitdt (Kapitel 5) vorgestellt. Kapitel 6 stellt eine ausfiihr-
liche Anwendung einiger der Prinzipien an einer Beispielstunde dar.

1 Verstehen als konstruktiver Vorgang

In diesem ersten Kapitel geht es um die aktive Komponente des Verste-
hens. Sie wird besonders dann deutlich, wenn verschiedene Personen eine
AuBerung unterschiedlich ’verstehen’. Die Problematik einer Zuordnung
von Mitteilung und Bedeutung wird insbesondere in Grenzsituationen, etwa
bei Fremden, bei Personen mit eingeschrdnkten Kommunikationsmitteln
oder auch bei Gehorlosen deutlich.

HORMANN (1976; 1980) geht davon aus, dafl der Horer oder Betrachter
auf der Basis von Vorannahmen den Sinn einer Auerung (re-)konstruiert.
Eine Aufierung wird solange verarbeitet, bis sich das Gefiihl einstellt, sie
verstanden zu haben. Dabei wird zwar zunéchst von iiblichen Interpreta-
tionsregeln ausgegangen, diese werden aber relativiert, wenn sich auf diese
Weise kein Gefiihl der Sinnhaftigkeit einstellt!.

1 HORMANN 1976, 179 - 212 nennt dieses psychologische Prinzip ’Sinnkonstanz’.
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1.1 Fremde und Auflenstehende

Die Betrachtung einer Interaktion durch jemanden, der nicht zu der Gruppe
gehort, hat Vor- und Nachteile fiir eine Offenlegung der Funktionsweise
von konstruierendem Verstehen. Durch die Auflensicht kénnen von den
Gruppenmitgliedern als selbstverstdndlich angesehene Annahmen offenge-
legt und in Frage gestellt werden.? Die dabei deutlich werdende Beliebigkeit
kann zu fruchtbaren Zweifeln und Neuorientierungen fiihren.

Andererseits besteht fiir einen fremden Forscher das Problem, die ei-
gene Distanz zum Forschungsgegenstand zu iibersehen oder zu verdréngen.
DEVEREUX (1988, 109 - 123) spricht von professionellen Abwehrstrategien:
Der Forscher benutzt bestimmte distanzierende Verfahren, um sich fiir ihn
unangenehme Aspekte der beforschten Personen vom Leibe zu halten.

Fiir einen von aufien kommenden Forscher besteht die Gefahr, gerade an
solche Informanten zu geraten, die in der beforschten Gruppe Auflenseiter
sind. LaBov (1972, 255 - 292) spricht in diesem Zusammenhang von Personen,
die scheinbar der Gruppe angehoren, aber keine richtigen Gruppenmitglie-
der sind. Sie verwenden stérker die in den dominierenden Gesellschaftskrei-
sen iiblichen Kommunikationsformen und haben deren Wertvorstellungen
eher verinnerlicht. LaBov formuliert ihren Status in der Sprache der von
ihm untersuchten schwarzen Jugendlichen: ,They are not hip, since they
do not hang out.“ (258)

Ein Fremder, der eine sozial wenig geachtete Kommunikationsform un-
tersucht, mufl die Bedingungen beachten, unter denen sie zur Entfaltung
kommt. In diesem Aspekt stellt sich bei horgeschédigten und bei schwar-
zen Kindern aus einem Ghetto ein vergleichbares Problem: Es ist sicher fiir
einen Weiflen oder Horenden moglich, mit ihnen in Kontakt zu treten, aber
.. an adult must enter into the right social relation with a child if he
wants to find out what a child can do. This is just what many teachers
cannot do.“ (212)

1.2 Die AuBerungssituation

Der Mechanismus der Schaffung von Bedeutungen wird vor allem in Situa-
tionen mit mehrdeutigen oder unklaren Sinneswahrnehmungen aufféllig.
Aufgrund von Kontextinformationen finden Vervollstdndigungen, Ergén-
zungen und Verdnderungen von Wahrnehmungen statt.

Im Forschungsantrag ging ich davon aus, dafl Hérbehinderte aufgrund
unklarer Héreindriicke in extremer Weise von Ergdnzungsmechanismen Ge-

2 MEHAN & WooD 1976
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brauch machen: ,Es ist anzunehmen, dafl der kommunikative Kontext bei
der Interaktion Hérbehinderter einen herausragenden Stellenwert besitzt.“

Die Kommunikation zwischen Hoérenden und Hérbehinderten ist hiufig
von kommunikativen Undeutlichkeiten geprigt. Um die Kommunikation
nicht abbrechen zu lassen, wird auf ein Nachfragen verzichtet, in der Hoff-
nung, spéter eine Erkldrung fiir das nicht Verstandene zu erhalten.® Das
Wissen um den konkreten Auflerungskontext spielt dabei eine wichtige
Rolle.

Fir die Kommunikation in der Klasse als Gruppe mufte dieses Bild
Jedoch differenziert werden. Viele der Beispiele fiir Mehrdeutigkeit von
Auflerungen der Schiiler haben sich als Folge meiner unzureichenden Kennt-
nis der Sprache der Schiiler herausgestellt. Das Phinomen der extremen
Ergénzung .gilt also fiir die Kommunikation mit Fremden. Innerhalb der
Gruppe existiert aber ein System auf der Basis sozial geteilten Wissens,
das Merkmale der Situation mit grofierer Sicherheit einbezieht.

Die Rahmenstrukturen der Verstindigung werden innerhalb der Klasse
hergestellt und benutzt. Sie weichen z. T. stark von den {iblichen Formen ab.
Das Prinzip entspricht aber dem einer universalen Situationsgebundenheit
(Indexikalitét*) sprachlicher Handlungen®.

1.3 Die Relativitit von Gebirdensprache bei Cicou-
rel

Der Soziologe Aaron Cicourer untersucht Gebirdensprache im Zusammen-
hang mit seiner Kritik an einer Verabsolutierung der Strukturen verbaler
Kommunikation.® In Auseinandersetzung mit Cromsky geht es ihm um den
Nachweis eines von der Lautsprache unabhingigen Aneignungsprozesses so-
zialer Strukturen. ,Wenn wir hoffen, eine Bedeutungstheorie konstruieren
zu kénnen, wie wir unserer Alltagswelt Sinn zuschreiben und wie wir Refe-
renz herstellen, dann kénnen wir nicht annehmen, daf die lautsprachliche
Syntax der Grundbestandteil dieser Bedeutungstheorie ist.“ (Cicourger 1975,
188)

Als Gegenkonzept vertritt er (231r.) eine ’generative Semantik’. Er geht
von nicht hinterfragten Allgemeinkenntnissen aus, die durch Verweise auf
die Auferungssituation (indexikalisch) bereichert werden (107). Als Beleg
fiir diese Auffassung untersucht er eingehend Gespriche mit Gehéorlosen,

3 vgl. EBBINGHAUS & HESSMANN 1987

4 siehe IV 4.1.2, Seite 99

5 GARFINKEL & SACKS 1976; KALLMEYER 1981

6 CICOUREL & BOESE 1972, 254; CICOUREL 1975, 10
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bei denen er ein verringertes Repertoire von standardisierten Mitteln sieht.
, Gehorlosigkeit bedeutet in einer verbal orientierten Kultur, nur beschrank-
ten Zugang zu den idealisierten normativen Ausdriicken der oralen Mut-
tersprache zu haben, mit denen man die verschiedenen Informationsquel-
len symbolisch représentiert. In der Alltagsinteraktion zwischen Gehérlosen
wird statt dessen der Kontext der Kommunikation zum Bezugspunkt der
Generierung und Situierung von Bedeutungen.“ (191)

Fiir Cicouret sind Laut- und Gebérdensprache so verschieden aufge-
baut, ,daB jeder Versuch, die ’Syntax’ von Gebardensprache zu beschrei-
ben, vor dem Problem steht, verbale Kategorien verwenden zu miissen, die
im Grunde nur die Lautsprache normieren.“ (204) Voraussetzung fiir das
Verstindnis ist ndmlich eine muttersprachliche Intuition, fiir die sich we-
der eindeutige Entsprechungen im Bewegungsablauf noch in der verbalen
Sprache bestimmen lassen. Geiibte bilinguale Ubersetzer sind es deshalb
gewohnt, zusétzliche Kontextinformationen zu geben.

CicoureLs Aussagen zur Gebirdensprache beziehen sich iiberwiegend auf
Kommunikation zwischen Fremden. Es sind z. B. Dialoge zwischen Gehorlo-
sen, die unterschiedliche Gebérdensysteme verwenden” oder sich erst kurze
Zeit kennen®. Uber die extensive Verwendung kontextgebundener Zeichen
wird aber eine standardisierte Grundlage fiir eine kommunikative Beziehung
gelegt. CicoureLs Forschungsinteresse bezieht sich also auf den Vorgang der
Entstehung eines normierten sozialen Systems. Er untersucht die Phéno-
mene der Indexikalitdt ,um ihrer selbst willen“ (187).

2 Sozial geteiltes Vorwissen als Basis von
Kommunikation

Der konstruktive Prozef§ des Verstehens fufit auf Annahmen iiber ein all-
gemeines Wissen aller Interaktionsteilnehmer einschliefilich des Forschers.
Dieses ,, Vertrauen auf das, 'was jedermann kennt’* (Cicourer 1975, 19) stellt
die nicht hinterfragte und letztlich auch nicht hinterfraghare kommunika-
tive Basis dar. Bei einer Ubersetzung kann das notwendige Vorwissen nur
in eingeschrinkter Weise erkldrt werden.’

Den Ausgangspunkt des Vorverstindnisses stellt eine 'muttersprachli-
che Intuition’ dar (Cicourer 1975, 107), von der ausgehend unterschiedliche

7 CICOUREL & BOESE 1972, 229
8 CICOUREL 1975, 106
9 Vgl. etwa die Kategorie der Expansionen bei LABOV & FANSHEL 1977.
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spezifische soziale Erfahrungen vorausgesetzt werden. Annahmen iiber eine
gemeinsame Vorgeschichte der Interaktionspartner fiilhren zu wechselseiti-
gen Erwartungen und Unterstellungen.

HORMANN (1976, 420) beschreibt das fiir ein Verstindnis notwendige Vor-
wissen mit dem Begriff 'Prisupposition’: ,Die Prisupposition stellt das
’Gefalle’ her, durch welches das Gerichtetsein einer AuBerung auf den Sinn
hin erkennbar und die Auﬁerung damit verstdndlich wird. ... Die Prdsuppo-
sition ist also gewissermafen ein Anker, mit welchem die aktuelle Auflerung
in der ’kognitiven Lage’ des Sprachbenutzers festgemacht wird.“

Fiir das Verstdndnis der Videos aus der Schule stellt die Frage nach dem
sozial geteilten Wissen ein zentrales Problem dar. Auf der Basis in unserer
Gesellschaft selbstversténdlich erscheinender Annahmen gelingt kein auch
nur oberflichliches Verstehen. Erfolgt trotzdem eine Beurteilung auf der
Basis des 'Ublichen’, fiihrt dies zu der Auffassung einer stark fehlerhaften
Kommunikationsform.

Das hier verfolgte Konzept geht aber davon aus, daf innerhalb der
Klasse ein eigenstdndiges sprachliches System existiert. Zuginge hierzu fin-
den sich einerseits in der gemeinsamen Geschichte der Klasse, in die ich
wihrend meiner Hospitationen einen gewissen Einblick nehmen konnte. An-
dererseits liefert die Gebardensprachforschung ein Konzept, mit dem ein
'muttersprachliches’ visuelles Kommunikationssystem beschrieben werden
kann.

Schule kann als Institution zur Verbreiterung gesellschaftlichen Wis-
sens angesehen werden. Es geht dabei nicht primédr um das, 'was jeder-
mann kennt’, sondern um das, was ’jedermann kennen soll’. In der Unter-
richtsinteraktion wird Wissen systematisch intersubjektiv aufgebaut und
referiert.' Dabei spielt der Riickgriff auf auBerschulische Lernformen eine
zentrale Rolle. Envice & REHBEIN (1977; 1986; EnLicH 1981) arbeiten die in-
stitutionsbedingten Verdnderungen dieser auflerschulischen Muster heraus.
Auf welches Vorwissen bezieht sich aber eine Schule fiir Horgeschidigte,
wenn sie sich an dem gesellschaftlichen Wissen der Normalhérenden orien-
tiert? Auf welchen auflerschulischen Lernformen baut sie auf, wenn sie sich
einseitig an akustischen Kommunikationsmitteln orientiert?

Aufgrund der praktischen Problemstellung an der Schwerhérigenschule
habe ich mich in dieser Untersuchung auf den Bereich des sozialen Systems
der Sprache und seiner psychologisch angemessenen Erforschung konzen-
triert. Bessere Kenntnis der Sprache scheint mir Voraussetzung fiir eine
Analyse anderer und komplexerer Merkmale der schulischen Interaktion zu
sein.

10 vgl. EDWARDS & MERCER 1989
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3 Funktion von AuBerungen

In den folgenden drei Kapiteln geht es um Zugénge zum Phénomen der
Sprache, dem Medium von Kommunikation. An den Anfang stelle ich die
Sichtweise von Sprache als Werkzeug.

Unter Berufung auf WirrGensTEIN (1960, 311) wird vielfach davon ausge-
gangen, dafl Bedeutung und Gebrauch von Sprache nicht getrennt betrach-
tet werden konnen. Sprachanalyse und Handlungsanalyse konnen nicht un-
abhingig voneinander durchgefiihrt werden. In der Sprechakttheorie von
AusTIN (1979, 29)!! wird zunéchst nur iiber bestimmte Sitze gesagt: , den
Satz duflern heift: es tun“'?, HorMaNN (1980, 18) schlieflich betrachtet
die beabsichtigte Wirkung als das Kernmotiv sprachlichen Handelns: ,Der
Sprecher duflert sich, damit sich im Bewufitsein des Hoérers etwas &ndert.“

Wéihrend zumeist davon ausgegangen wird, dafl die sprachliche Seite be-
kannt ist und die damit durchgefiihrte soziale Handlung erschlossen wird,
ist auch der umgekehrte Weg denkbar: Durch Beobachtung der Wirkung
einer Auferung innerhalb eines sozialen Gefiiges kann diese besser verstan-
den werden, z. B. interpretiert eine Antwort die vorangehende Frage'>. Be-
grenzt ist dieses Verfahren allerdings durch die Moglichkeit beabsichtigter
und unbeabsichtigter Mifiverstindnisse. Inwieweit solche Mifverstdndnisse
kommunikativ markiert und aufgeklért werden, ist eine interessante Frage-
stellung, auf die im Rahmen dieser Untersuchung aber nicht weiter einge-
gangen wird.

3.1 ’Der zappelige Thomas’

Als Beispiel fiir die Entdeckung der Bedeutung einer AuBerung aufgrund ih-
rer Funktion dokumentiere ich, wie ich zum ersten Mal eine visuelle sprach-
liche Einheit in der Klasse bemerkte.!4

Schon bei meiner ersten Hospitation bemerkte ich die Lebhaftigkeit der
Schiiler; besonders auffillig waren die abgehackten Bewegungen von Tho-
mas. Die erste Erklirung: Thomas ist ein hypermotorisches Kind, seine
Bewegungen sind (idiosynkratischer) Ausdruck eines nicht auf Mitteilung
gerichteten inneren Zustands.

11 vgl. Austin 1970

12 Alle Hervorhebungen finden sich auch im Original.

13 HEEG 1986

14 Vgl. das Verfahren der 'documentary method’ bei CICOUREL & BOESE 1972, 245.
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Eine Szene wurde fiir mich zu einer unverstindlichen Passage, als Lena,
auf die Bewegungen offensichtlich beleidigt reagierte. Thomas hat, so fol-
gerte ich aus der AuBerungsfolge, eine beleidigende Aulerung getan; ich un-
terstellte ihm die entsprechende Absicht. Ich entdeckte dhnliche Passagen
mit vergleichbarem Bewegungsablauf und machte mich auf die Suche nach
einer situationsiibergreifenden Bedeutung. Uber den semantischen Gehalt
der Auflerungshandlung bestanden Spekulationen: Vielleicht ist es eine ne-
gative Figur aus dem Fernsehen wie "King Kong’ oder die Abkiirzung einer
frither vollstandig ausgefiihrten Bewegungsabfolge. Jedenfalls betrachtete
ich nun die Handlung als in der Klasse allgemein verstehbare Einheit, die
unmittelbar einen Wirklichkeitsausschnitt nachspielt.

Eine syntaktische Struktur der Bewegungen vermutete ich im Anschluf}
an eine Situation, in der Norbert wihrend des Unterrichts auf die Toilette
wollte. Klaus sagte zu Norbert: ,Du Baby ich friiher dasselbe gemacht“, dabei
gebédrdete er: BABY FRUHER DASSELBE. Thomas sprang auf und deutete in
Richtung auf die Toilette; dabei vollzog er den fraglichen Bewegungsablauf.
Dadurch fiel mir eine Ahnlichkeit zu Teilen der Gebirden von Klaus auf.
Jetzt hielt ich sie fiir eine Kurzform der Titulierung eines Mitschiilers als
kindisch (BABY).

Spater wurde die fragliche Bewegung in Abschnitte aufgegliedert: Ab-
schnitt eins deutet auf die eigene Person (ICH). In Abschnitt zwei, der
manchmal fehlt, wird die Hand schnell flach in Richtung Boden bewegt;
moglicherweise besitzt dieses Zeichen die gleiche Funktion wie das BABY
bei Klaus, es scheint sich um die Gebirde fiir kleines-KIND zu handeln.
In Abschnitt drei bewegt sich die Hand nach hinten iiber die Schulter
(FRUHER). Abschnitt vier variiert: Manchmal wird ein bestimmtes Ver-
halten des Adressaten der Auﬁerung karikierend nachgemacht; an anderen
Stellen werden die Zeigefinger zueinander bewegt (DASSELBE).

Der skizzierte Weg von einer zappeligen Bewegung zum beleidigenden
Text (etwa: ICH FRUHER DASSELBE) markierte fiir eine Wende. Die Bereiche
Interaktion und Sprache wurden zunehmend miteinander verwoben.

3.2 Sprachliche und interaktive Handlungen

Bei dem Versuch, psychologische Funktionen durch eine Untersuchung von
Sprache zu erforschen, stellt sich das Problem der Vergleichbarkeit von syn-
taktisch angeordneten sprachlichen Einheiten und nach sozialen Mustern
organisierter Situationen!®. Ansitze zur Bestimmung dieses Verhiltnisses

15 vgl. AUWARTER 1982
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finden sich in der Gespréchs- oder Konversationsanalyse'®.

Die Korngrofie der sprachlichen Einheiten, denen eine psychologische
Bedeutung zugeschrieben werden, wird unterschiedlich konzeptualisiert.
PronTKOwsKI (1988, 13 - 18) sieht Sprechhandlungen'” in haufig satziiberg-
reifenden performativen Grundoperationen. LaBov & FANSHEL (1977) fiihren
ihre Expansionen hingegen héufig auf einer Ebene unterhalb des Satzes
durch. Sie analysieren etwa den Tonhéhenverlauf eines "mhm” als bedeut-
same Mitteilung in einem Therapiegespréch (42 - 49).

Eine komplexe AuBerung stellt eine Abfolge von Sitzen, Worten, Sil-
ben oder Lauten dar; auf jeder Ebene ergibt sich ein eigenstédndiger Beitrag
zur Gesamtbedeutung. Die ganzheitliche und die zergliedernde Betrach-
tung stellen zwei Sichtweisen auf das Geschehen mit unterschiedlichen, sich
erganzenden Aussagemoglichkeiten dar.

3.3 Schulische Interaktionsablidufe

Die Gewinnung psychologischer oder padagogischer Schlufifolgerungen aus
der Beobachtung von Interaktion in Schulklassen stellt, ausgehend von der
klassischen Studie von BELLACK u. A. (1974), ein wichtiges Forschungsverfah-
ren dar. Z. B. wenden Jussen u. A. (1985) umfangreiche Kategoriensysteme
auf die Interaktion an der Gehorlosenschule an.

Die spezifischen Interaktionsabldufe sind auf den Zweck der Schule aus-
gerichtet. MEnAN (19794; 19798) entdeckte in den von ihm untersuchten Un-
terrichtsmitschnitten eine systematische Abfolge von Elementen, mit der
das padagogische Ziel angestrebt wird'®; Euvicn & RenBEIN (1986) beob-
achteten spezifische schulische Handlungsmuster, die verédnderte Elemente
auferschulischen Lernens enthalten.

Durch Erfahrung mit schulischer Kommunikation brauchen die Hand-
lungsmuster nicht mehr vollstédndig ausgefiihrt zu werden, um ihre Wirkung
zu erzielen. In einem meiner Filme dufert die Lehrerin ,Holt eure Hefte“. Noch
wihrend sie das Wort ,holt* spricht, laufen die Kinder zu ihren Féchern.

16 KALLMEYER & SCHUTZE 1976; DITTMANN 1979A; HENNE & REHBOCK 1982; BERG-
MANN 1981; mit psychologischer Fragestellung: BREUER 19904

17 in Abgrenzung zur Sprechakttheorie

18 MEHAN 1979 nennt sie: 'initiation’, 'reply’ und ’evaluation’
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4 Strukturale Analyse

Wiéhrend die funktionale Betrachtung versucht, kommunikative Auferun-
gen durch eine Verkniipfung von sprachlichen und auflersprachlichen psy-
chologischen oder sozialen Handlungen zu erkliren, soll hier ein Zugang
iiber den ’inneren Aufbau’ skizziert werden.

Der Begriff 'struktural’ wird hier nicht im Sinne einer bestimmten Schule
verstanden'?, sondern als Verfahren, mit dem ein Kommunikationssystem
durch Bestimmung der Relationen innerhalb des Systems beschrieben wird.
Anwendungsschwerpunkte sind die Erforschung fremder oder bislang unbe-
achteter Kommunikationsmittel.2

Das Vorgehen beruht auf einer Ermittlung shnlicher und kontrastiver
Zeichen, fiir die jeweils die sie unterscheidenden Merkmale herausgearbei-
tet werden. Sein Prinzip wird etwa, angewendet, wenn ich Szenen aus den
Videofilmen zusammenstelle, auf denen ein Schiiler mir &hnlich erschei-
nende Bewegungen macht, um Informationen iiber diese Bewegungen zu
sammeln?!,

Der strukturale Ansatz grenzt sich ab gegen Verfahren der Beschrei-
bung eines Kommunikationssystems lediglich durch Angabe von Beziehun-
gen zu einem anderen System. Z. B. konnte die Kommunikation der Schiiler
mit dem Mafistab einer korrekten deutschen Lautsprache verglichen wer-
den. Uber das Interaktionssystem der Schiiler selbst wiirde ich aber wenig
erfahren. Ein vorschnell bewertender Vergleich verhindert die Herausar-
beitung unterschiedlicher Ausdrucksméglichkeiten.?? Eine andere Form der
Verwendung eines zweiten Systems stellt die Ubersetzung dar. Probleme
dieses Vorgehens werden im Zusammenhang mit der Transkription2 her-
ausgearbeitet.

Die Beschreibung eines Kommunikationssystems unter beschrinktem
Riickgriff auf ein anderes erfordert vom Forscher, sich selbst in das Kom-
munikationssystem seines Forschungsbereichs einzuarbeiten.2! Dabei wird
ein Maximum an Reflexion méglich.

19 Bekannte Ansétze stammen von SAUSSURE 19674, HIELMSLEV 1963, LEVI-STRAUSS
1973; ECO 1972 und ALTHUSSER 1974; vgl. zum Uberblick FUSSEL 1983.

20 vgl. zur visuellen Kommunikation: BIRDWHISTELL 1970, CRANACH & VINE 1973, im
Uberblick: KENDON 1982; zur Gebérdensprache: TERVOORT 1953

21 vgl. z. B. TERVOORT 1953, 208 - 219

22 vgl. LABOV 1972

23 Abb. 1.6, S. 31

24 vgl. auch CICOUREL 1975, 221F.
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4.1 Kommunikation als System

Unter einem System kann eine Menge verstanden werden, zwischen deren
Elementen Relationen bestehen. Fiir den Bereich Kommunikation heiflen
diese Elemente Zeichen. Die Gesamtheit der Relationen nennt man Struk-
tur. Sie kann - so der Anspruch - durch eine begrenzte Anzahl von Grund-
begriffen und Grundaussagen beschrieben werden.

Die Bedeutung eines Zeichens ist aus strukturaler Sicht die Gesamtheit
der Relationen dieses Zeichens zu den anderen Zeichen des Systems. Diese
Definition hat den Vorteil einer Beschreibung, bei der externe Kriterien
zuriicktreten. Z. B. kénnen die Gebdrden zusammengestellt werden, bei
denen ein Schiiler seine Fauste aufeinander schldgt. Dieses Unternehmen ist
aber nur sinnvoll, wenn diese Bewegung immer eine Bedeutung, und zwar
immer dieselbe, hat. Ansonsten miissen die Kriterien verfeinert werden;
z. B. lassen sich Ausfiilhrungsstelle oder Bewegungsrichtung unterscheiden.

Moglich ist aber, daf} ein Zeichen seine Bedeutung éndert, je nachdem,
mit welchen anderen Zeichen es in Beziehung tritt oder verglichen wird,
und dafl auch ein Hinzufiigen weiterer Merkmale diese Eigenschaft nicht
verdndern kann. Hier tritt m. E. ein Spannungsverhéltnis zutage: Zeichen
besitzen einerseits einen Bedeutungskern, der unabhéngig von den unter-
schiedlichen Gebrauchssituationen ist; andererseits ist die Bedeutung jedes
Zeichens vom Auferungskontext abhingig.

Ebenso wird vorausgesetzt, daf§ alle als die Bedeutung der Zeichen auf-
gefafiten Relationen durch eine begrenzte Anzahl von Regeln beschrieben
werden kénnen. Dem widerspricht aber die Erfahrung, dafl Sprache kreativ
genutzt und Regeln in der Interaktion verdndert werden konnen. Diese Pro-
zesse, in denen mit Sprache Sprache verdndert wird, basieren aber auf der
Annahme einer Normalform??. Fiir eine erste Erforschung des Kommunika-
tionssystems scheint mir die Annahme eines begrenzten Inventars einfacher
Regeln eine zweckmiflige Vereinfachung darzustellen.

4.2 Das strukturale Vorgehen

Zur Ermittlung der Relationen werden gleiche Zeichen in unterschiedlichen
Beziigen zu anderen Zeichen untersucht. Die ErschlieBung eines Zeichens
in einem Kontext soll helfen, es in anderen Kontexten zu erklidren. Die
Gemeinsamkeit zwischen den konkreten Verwendungen kann als 'Bedeu-
tungskern’ angesehen werden. Z. B. stellt TeErvoorr (1953) einzelne Bewe-
gungsaspekte von Gebérden zusammen und ordnet ihnen Bedeutungen zu.

25 vgl. etwa CICOUREL 1975, 16F.; GRICE 1975; 1978
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Es zéhlt zu den Vorteilen strukturalistischer Verfahren, daf alle mégli-
chen Ereignisse auf ihre Zeichenhaftigkeit hin untersucht werden kénnen.
In den ’Studien’ dieser Arbeit werden u. a. gleiche Bewegungen, gleiche
Sprecher, gleiche Adressaten oder eine komplexe Abfolge von Handlungen
zum Ausgangspunkt bei der Ermittlung von Bedeutungen gewihlt.

Die wichtigsten Operationen der strukturalistischen Analyse sind die
der Zerlegung und des Arrangements.?® Durch systematische Isolierung und
verdnderte Zusammenstellung von Zeichen kénnen ihre Merkmale offenge-
legt werden. Dies erlaubt auch die Ermittlung unterschiedlicher Lesarten
eines Ereignisses und die Beschreibung kreativer Vorginge.

Vergleichbare Verfahren finden sich in vielen qualitativen Methoden, so
etwa in Teilen des open coding’ von Strauss (1987) oder der Vorgehensweise
von MEHAN (19794).

Gruppierung stellt das am héufigsten angewendete Verfahren in dieser
Untersuchung dar. Zuné4chst wird ein plausibel erscheinendes Kriterium an-
gewendet; dadurch werden weitere oder andere bedeutungsunterscheidende
Merkmale entdeckt, die zu verfeinerten Kriterien fiihren.

4.3 Eignung fiir diese Untersuchung

Es besteht ein gutes Passungsverhiltnis zwischen strukturalen Vorgehens-
weisen und einigen Bedingungen meiner Fragestellung.?” Die in der Klasse
beobachtete Kommunikation kann nicht unter Verweis auf ein allgemein
gebréuchliches oder bekanntes System beschrieben werden. Auch sind Mo-
delle, die aus dem Bereich des kindlichen Spracherwerbs stammen2®, nicht
direkt iibertragbar. Wahrend meiner Hospitationen habe ich vielmehr die
Erfahrung gemacht, daf§ "Vorsichtsmafinahmen’ gegen die Anwendung von
scheinbar selbstverstindlichen Regeln angebracht sind.

Eigensténdige Beschreibungen von méglicherweise dhnlichen Kommu-
nikationsweisen sind rar. Im deutschsprachigen Raum ist mir keine Un-
tersuchung zur schulischen Kommunikation schwerhériger Schiiler bekannt,
die visuelle und akustische Elemente beriicksichtigt. Fiir diec Kommunika-
tion gehdrloser Schiiler existiert die Arbeit von Jussen v.A. (1985). TERVOORT
(1953) untersuchte eine Unterhaltung zweier niederléndischer gehérloser
Schiilerinnen mit klassischen strukturalistischen linguistischen Verfahren.

26 BARTHES 1976; vgl. FUSSEL 1983, 45 - 58

27 Im Verlauf der Untersuchung gewannen strukturale Aspekte von Methodik und Frage-
stellung eine zunehmende Bedeutung.

28 etwa bei SZAGUN 1983; GIPPER 1985
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Vor einem Vergleich zwischen den zwei Kommunikationsformen Gebérde
und Lautsprache gilt es zunéchst eine Basis zu schaffen. Eine forschungs-
strategische Abschottung des zu untersuchenden Bereichs ist dabei durch-
aus beabsichtigt. Durch ein strukturales Vorgehen kann zudem vermieden
werden, die thematische Kommunikation vor ihrer Analyse einem Typ zu-
ordnen zu miissen. Sie erlaubt sinnvolle Aussagen, auch wenn die ermittel-
ten Eigenschaften in keiner anderen Kommunikation auftauchen.

Fiir eine eingehendere Untersuchung scheint mir das Vorgehen aber
ergianzungsbediirftig. Kontexte auferhalb der aufgezeichneten Filme oder
meiner unmittelbaren Erfahrung und Erinnerung sind auf diese Weise nur
schwer zu erschlieflen.

5 Beobachtung von Verstindniskldrungen

Strukturalistische Ansitze unterstellen, dafl den an einer Interaktion Betei-
ligten die Bedeutung der verwendeten Zeichen grundsétzlich bekannt ist.
Fiir eine differenziertere Betrachtung interaktiv verwendeter Zeichen ist
diese Sicht aber unzureichend. Das gemeinsame Zeichenverstandnis wird
vielmehr zwischen den Interaktionsteilnehmern immer wieder hergestellt
und differenziert. Ein Teil der Bedeutungsstrukturen wird erst in der In-
teraktion erzeugt.

5.1 Reflexivitit von Sprache

Interaktion enthilt Elemente, mit denen sie sich selbst erklért. ,Eine Aus-
serung liefert nicht nur eine bestimmte Information, sie schafft auch eine
Welt, in der eine Information als solche erscheinen kann.“ (MerAN & WooD
1976, 35). Dieses 'Reflexivitét’ genannte Merkmal® fiihrt zu geschlossenen
Systemen, die von aufien nicht korrigiert werden kénnen. Die giiltigen Re-
geln werden interaktiv immer wieder hergestellt.

Verinderung und Erzeugung von Bedeutungen erfolgt in natiirlichen
Interaktionen durch Mitteilungen. Sie zielen auf einen sozialen Konsens
und sind deshalb fiir die Teilnehmer explizit. Sie sind nur dann erfolgreich,
wenn sie zumindest unwidersprochen zur Kenntnis genommen werden.

Eine Forschungsstrategie, die dies erfassen will, versucht, sich in diese
zwischen den Teilnehmern einer Interaktion giiltige Dynamik einzuschalten.

29 vgl. CICOUREL 1975
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Der Forscher wird damit zum 'Zaungast’ natiirlicher Erklédrungshandlun-
gen. Er kann fiir seine wissenschaftlichen Erkldrungen die Alltagserklarun-
gen aus der Interaktionssituation selbst nutzen. Eine Beteiligung des For-
schers an der zu untersuchenden Interaktion ergibt die Chance, daff die
Teilnehmer ihn in den giiltigen Interaktionsregeln unterweisen.

5.2 Erklirungen

Erklérungen sind Teil fast jeder natiirlichen Interaktion. Fiir den Kontext
Schule stellen sie eine zentrale Handlung der unterrichtlichen Argumenta-
tion dar.%0

Ein Beispiel: Klaus macht eine Handbewegung und erzihlt von etwas,
das auf dem Boden eines Sees ist, und sich bei Erwédrmung des Wassers
offnet. Schiiler und Lehrerin stellen Nachfragen iiber Grofe und Varian-
ten des Bezeichneten. Schliefilich wird es als »Muschel“ identifiziert und
lautsprachlich benannt.

Zudem besteht eine behinderungsspezifische Relevanz: Aufgrund der be-
sonderen Verstindigungssituation erkliren die Schiiler untereinander haufig
die von der Lehrerin gestellten Aufgaben, indem sie diese in ihre Ausdrucks-
weise iibersetzen. In der Kommunikation zwischen Normalhérenden und
Horbehinderten besteht hiufig Unsicherheit iiber die Notwendigkeit weite-
rer Erklérungen.

5.3 Interaktive Aushandlungen

Die Aushandlung kann als Explikation von Teilen der Bedeutung des Aus-
gehandelten aufgefafit werden.3!

Ein Beispiel: Ein Schiiler méchte eine zweite Geschichte erzéhlen. Die
Lehrerin antwortet: ,Nein, du hast schon®. Diese Handlung legt die Regel offen,
dafl der Schiiler nur eine Geschichte erzihlen darf.®? Sie gilt unabhingig
von der Beobachtung, daf Schiiler tatséichlich manchmal zwei Geschichten
erzéhlen. Dies widerlegt die Regel nicht, sondern wird mit Zusatzannahmen
erkldrt, z. B. weil die erste Geschichte besonders kurz war,

Die Analyse interaktiver Aushandlungen erlaubt einen Einblick in das
verhandelte Geschehen nur insoweit, als dariiber fiir den Forscher verstind-
lich gesprochen wird. Problematisch ist die Bestimmung einer Grenze zwi-

30 vgl. SwITALLA 1977

31 Vgl. die Sichtweise des kindlichen Spracherwerbs als Ergebnis von Aushandlung bei
KASERMANN 1980.

32 vgl. dazu 'turn taking’ bei SACKS U. A. 1974
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schen explizit oder implizit angefiihrten und spekulativ unterstellten Re-
geln. Nicht mit dem Verfahren aufgedeckt werden kénnen automatisierte
oder nicht hinterfragte Bedeutungen wie etwa die grundlegenden Struktu-
ren des Aufbaus einer Sprache.

5.4 Studie zur Wirkung der Kamera auf die Interak-
tion

Viele fiir den Forschungsprozef} relevante Zeichen werden von den Beteilig-
ten selbst explizit erklirt. Hierzu gehort auch die Bedeutung der Beobach-
tung fiir die beobachtete Interaktion. Lapov (1972, XVII) spricht in diesem
Zusammenhang vom ,,Observer’s Paradox ... To obtain data on the most
systematic form of language (the vernacular), we must observe how people
speak when they are not being observed.“%

Mein Zugang zu diesem Problem fafit die Kamera als Zeichen auf und
versucht, seine Bedeutung zu bestimmen. Als empirisches Verfahren werden
in dieser Studie zum Film ’Erzéhlstunde’ Kommentare der Schiiler unter-
einander und Interaktionen mit mir zum Thema Kamera analysiert.

Offene Reaktionen auf die Kamera finden sich vor allem am Rande der
‘eigentlichen’ Aufnahmen: wahrend des Aufbaus der Kamera, bei techni-
schen Stérungen, wihrend Unterbrechungen des Unterrichts und zum Be-
ginn von Pausen.

Zur Verdeutlichung des Vorgehens werden ca. acht Minuten aus dem
Vorspann der Erzihlstunde hier ausfiihrlicher analysiert. Es wurden dabei
acht thematische Sequenzen im Film und im Transkript identifiziert.

Als erster Auswertungsschritt erfolgt eine interpretierende Paraphrase.

Szene 1 (0:16 - 2:41) zeigt eine Interaktion zwischen Norbert und mir. Zuerst verbiete ich
ihm das Hantieren mit der Kamera, dann schalte ich ihm den Strom ab, so daf} er nichts
mehr sieht; schliefilich erlaube ich ihm eine Aufnahme.

Szene 2 (0:37 - 2:41) beinhaltet ein Gesprich iiber technische Eigenschaften der Anlage.
Sie ist in Szene 1 eingebettet. (0:44 - 0:54) Norbert schaltet das externe Mikrofon aus.
Ich interpretiere dies als technische Fehlleistung, indem ich ihm die Schaltung ’ein’ am
Mikrofonschalter erklére. (0:58 - 1:10) Klaus fragt nach der Funktion des Mikrofons. Ich
erklire sie ihm unter Hinweis auf die ihm bekannte Verstdrkeranlage im Klassenraum.
(2:18 - 2:31) Norbert schaut durch den Sucher der Kamera. Ich zeige ihm, wie man
durch Drehen am Blendenregler die Aufnahmequalitét verbessert. (2:20 und 2:41) Mit
,Ich kann gut sehen® quittiert er das bessere Bild.

Szene 3 (2:35 - 3:00) Steve verdringt Norbert (2:44: ,Mdchte auch“), unterstiitzt von Klaus
(2:50 ,Jmmer Norbert immer Norbert®). Ich erlaube den Wechsel (3:00) im Nachhinein.

Szene 4 (3:00 - 3:40) Vor Steves Kamera ’schauspielern’ Klaus und Tarik. (3:00 - 3:20) Klaus
steht auf und setzt sich hin, dann spielt er mit Autos; sein Blick zeigt die Orientierung
auf das Gefilmtwerden. (3:10 - 4:40) Tarik hélt seine Hand vor das Objektiv, schaut,

33 siehe I 2.1, Seite 4; sieche I 5.2, Seite 21
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direkt vor der Kamera stehend, hinein. Steve versucht mehrmals, Tarik auszuweichen.
In 3:39 filmt er die Decke des Klassenraums (,nach oben“).

Szene 5 (4:33 - 4:58) Klaus legt das Mikrofon gerade auf seinen Platz; Thomas kommen-
tiert, indem er ,Paul sagt und in ein imaginires Mikrofon spricht.

Szene 6 (6:10 - 6:25) Mit dem Eintreffen der Lehrerin schicke ich die Schiiler von der
Kamera weg. Sie bemerkt, dafi die Kinder wegen meiner Anwesenheit schon im Klas-
senraum sind; fragt mich, ob etwas Besonderes vorgefallen ist, weshalb die Kinder un-
ruhig sind; sie fragt mich, ob es schlimm sei, daf§ die Schiilerin Lena heute nicht in
der Schule ist, weil sie Erstkommunion hat; kiindigt an, daf$ die Schiiler diese Tatsache
gleich erzdhlen werden.

Szene 7 (6:50) Unmittelbar vor der Erzdhlung von Steve gehe ich mit der beweglichen
Kamera schrég hinter Steve. Norbert sagt zu mir: ,,Paul ZWEI FILM¢,

Szene 8 (7:20 - 7:43) Klaus unterbricht Steves Erzéhlung und fordert ihn auf, statt zur
Lehrerin in die Kamera zu sprechen, die sich seitlich von ihm befindet. Steve weigert
sich; er dreht sich zu mir um: ,Paul kann filmen“ SEHEN. Die Lehrerin fordert zur
Nichtbeachtung meiner Tétigkeit auf. Klaus gibt mir einen Tip fiir eine bessere Auf-
nahmeposition und wiederholt die Aufforderung der Nichtbeachtung. Steve fihrt fort
(»Moment“ NOCH_EINMAL) und markiert so die Szene als Storung.

Es werden einige Aspekte der Bedeutung der Kamera, identifiziert:

* Die explizite Beschéftigung mit meiner T#tigkeit wahrend des Unterrichts ist nicht er-
wiinscht (Szene 8).

* Die Videogerite sind attraktiv. Die Technik stellt einen interessanten Gegenstand dar
(Szene 7). Der Blick durch den Sucher zeigt den eingestellten Aufnahmeausschnitt,
den die Kinder dann auch verdndern. Die Funktionsweise des externen Mikrofons ist
weniger anschaulich (Szene 2, 5). Das Recht, durch den Sucher schauen zu diirfen, ist
ein Gegenstand der Konkurrenz zwischen den Schiilern (Szene 3).

* Die Kamera ist Tabubereich. Wegen der Gefahr der Beschidigung und um Ablenkungen
vom Unterricht zu vermeiden, ist ihre Berithrung grundsétzlich verboten. Am Rande des
Unterrichts toleriere ich aber manchmal, daf} die Schiiler durch den Sucher der Kamera
schauen, damit sie im Interesse meiner Forschungsarbeit den Vorgang des Filmens ver-
stehen und damit ich Aussagen iiber die Einstellung der Schiiler zum Filmen gewinne.
(Szene 1)

* Es existieren Vorstellungen iiber einen ’guten’ Aufnahmegegenstand. Er ist gekennzeich-
net von viel Bewegung (Szene 4) und einer frontalen Aufnahmeperspektive (Szene 8).

* Lehrerin und Schiiler versuchen, mir bei meinen Aufnahmen zu helfen (Szenen 5, 6, 8).

Aus der interaktiven Behandlung der Kamera wihrend einer Aufnah-
mesituation wurde am Material eine besondere Art von Interaktionsregeln
ermittelt. Es kann von ihnen weder gesagt werden, dafl sie bewufite Kon-
struktionen darstellen, noch kann ihre tatsichliche Befolgung behauptet
werden. Es handelt sich vielmehr um Versuche von Schiilern, Lehrerin und
Forscher, bestimmte Bedeutungsaspekte der Kamera festzulegen. Das Ver-
fahren ermdéglicht einen Zugang zu subjektiven Konstruktionen im weitge-
hend natiirlichen sozialen Setting.

34 Daraus resultiert eine paddagogisch inkonsequente Haltung meinerseits.
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6 Studie zum Aufbau der Erzidhlstunde

Eine intensive Analyse einer Schulstunde zeigt das praktische Funktionieren
der skizzierten Wege an einem komplexen Beispiel.

Schulstunden koénnen als eine Abfolge verschiedener Handlungen be-
trachtet werden. Anfang und Ende der Handlungen sind fiir die Teilnehmer
durch spezielle Signale markiert.3® Zu Beginn wird das notwendige Setting
aufgebaut, am Ende in eine allgemeinere Handlungseinheit zuriickgekehrt.
Diese Studie setzt an einem solchen Signal an, das fiir den Typ der Erzéihl-
stunde charakteristisch ist: der Verdnderung des Sitzplatzes.

Die Realitét der schulischen Interaktionen enthédlt Unterbrechungen und
Seitenstringe. Eine Funktion der unterbrechenden Handlung (JErrErsoN
1972 nennt sie: ’side sequence’) stellt die Herstellung der Voraussetzungen
(’repair’) der unterbrochenen Handlung (‘on-going sequence’) dar.

Im folgenden wird beschrieben, auf welche unterschiedlichen Arten der
Wechsel der Kinder, die erzéhlen diirfen, ausgehandelt wird. Die Ermitt-
lung einer Struktur der Erzahlstunde geht von der Analyse der Uberginge
zwischen zwei Strukturelementen aus, also der Beendigung der vorherge-
henden und dem Beginn einer neuen Handlungseinheit. Auf der Beschrei-
bungsebene der Klasse als Gruppe kann man von 'flieBenden Ubergéngen’
sprechen. Je nach Beteiligten kann zu einem Zeitpunkt eine Handlung fort-
dauern, die fiir andere abgeschlossen ist.

In der ersten Stunde nach einem Wochenende oder nach einem Feiertag
haben alle Schiiler das Recht, eine Geschichte zu erzahlen. Das erzdhlende
Kind setzt sich hierzu an das Lehrerpult, die Lehrerin sitzt auf dem Platz
des erzdhlenden Schiilers.

Die speziellen Bedingungen der Aufnahme des Videofilms sind in Abbil-
dung 2.1 dargestellt. Auf den Bildern der Standkamera sind Klaus und Steve
von der Seite aufgenommen, Klaus verdeckt zeitweise Steve. Ausschnittbe-
dingt ist die Mimik der Schiiler nicht ausreichend deutlich zu erkennen. Mit
einer kleinen beweglichen Kamera habe ich den jeweils erzéhlenden Schiiler
in Groflaufnahme aufgenommen.

Die Analyse demonstriert, wie an den sehr speziellen Umsténden ei-
ner Schulstunde eine Strukturanalyse durchgefiihrt werden kann. Die da-
bei notwendigen Transformationen sollen durch ausfiihrliche Zitate aus den
Transkripten und Paraphrasen verdeutlicht werden.36 37

35 MEHAN 1979A

36 Die grammatischen Aspekte der Sprache der Kinder werden in Teil V erarbeitet.

37 Die Zeitangaben in den Beispielen haben als Ausgangspunkt die Begriifung der Klasse
durch die Lehrerin.
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tandkamera, erzdhlender Schiiler

Klaus

Steve
Norbért Thomas Tarik

Forscher mit Handkamera,

Abbildung 2.1: Aufnahme der Erzéihlstunde

6.1 Beginn der Erzihlstunde

Vor Beginn der Erzédhlstunde wird die allgemeine Situation ’Unterricht’
konstituiert. Dies geschieht hier mit stark konventionalisierten Elementen.38
Die Lehrerin kommt in die Klasse, spricht kurz mit mir®®, legt ihre Tasche
auf ein Regal, stellt sich mit dem Gesicht zur Klasse, wartet, bis die Kin-
der sich hingesetzt haben und sagt: ,Guten Morgen alle Kinder*; einige Schiiler
antworten: ,Guten Morgen Frau Nagel“. Danach spricht die Lehrerin organisa-
torische Probleme an, die u. a. mit der bevorstehenden Klassenfahrt zu-
sammenhé&ngen.

Es gehort zu den spezifischen Eigenschaften dieser Stunde, daf der
Ubergang vom organisatorischen Teil in die Erzéhlstunde nur indirekt mar-
kiert ist. Steve hat ein Problem mit der Klassenfahrt nach Egertal:

Steve zu L 1:50 NICHT ,,Egertal®* FAHRE_WEG ,,Griechenland® WEG
L zu Steve »Du fahrst nicht mit nach Egertal?*

Steve zu L NEIN 1:61

L zu Steve 4:16 ,,Steve mdchtest du erzéhlen.“

»dann setz dich hin“ 4:18

Steve erklirt, daf er nicht mit der Klasse fihrt, sondern nach Griechen-
land. Nachdem 2:26 Minuten iiber diese Frage gesprochen wurde, sagt die

38 vgl. MEHAN 1979A
39 s. 0. Szene 6
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Lehrerin zu Steve: ,Steve mochtest du erzihlen, dann setz dich hin“. Steve steht
auf und setzt sich an das Lehrerpult, wo das Gespréch fortgefiihrt wird.

Steves Kundgabe beziiglich der Klassenfahrt pafit in das Schema der
Besprechung organisatorischer Probleme zwischen der Lehrerin und den
Schiilern. Die spitere Aufierung der Lehrerin enthélt zwei Merkmale (Orts-
verdnderung und Wunschform), die hiufig als Gliederungsmerkmale auf-
gefafit werden konnen. Eine deutliche Anderung der thematischen Hand-
lung liegt aber nicht vor.

6.2 Erringung des Erzdhlrechts durch Klaus

Klaus bekommt das Erzihlrecht, indem er aufsteht, sich vor Steve und
die Lehrerin stellt und seine Erzéhlung beginnt. Eine Erlaubnis durch die
Lehrerin fehlt ebenso wie eine explizite Beendigung des vorangegangenen
Themas durch Steve.

6.2.1 Das Ende der Geschichte von Steve

Die Interaktion zwischen Steve und der Lehrerin befindet sich an einem
toten Punkt. Steves Begriindung dafiir, daf8 er nicht nach Egertal fahren
kann, erweist sich als nicht stichhaltig:
L zu Steve »Am elften kommt ihr wieder hierher* KOMM_WIEDER 7:06
yund WIR FAHREN am zwélften nach Egertal dann KANNst Du“
,MIT KOMMEN* ... 7:20 ,mdchtest du nicht? - doch“
Steve zu L JA zuckt mit den Schultern ... 7:39
»ich MOCHTE KANN_NICHT* zeigt auf Kalender

Klaus steht auf und stellt sich vor Steve und L

Fiir die Lehrerin scheint die Frage zunéchst gekldrt. Ihr bleiben aber
Zweifel an der Motivation von Steve. Steve insistiert auf seiner Version
(7:39) und weist damit ein Gespréchsangebot der Lehrerin iiber seine Mo-
tivation zur Klassenfahrt zuriick.

6.2.2 Nebenkommunikative Vorldufer

Die Geschichte von Klaus wird durch sein Aufstehen lediglich auf einer
neuen Ebene fortgefiihrt. Wihrend Steve erzdhlt, wurde an drei Stellen

40 Vgl. zu dieser Stelle auch S. 55.



54 Teil II: Entdeckung von Bedeutungen

schon die Muschel-Geschichte zwischen Klaus und Tarik (als Nebenkom-
munikation) thematisiert. Die Analyse dieser Stellen zeigt einen Bezug zu
Aspekten der Auferungen Steves auf der Ebene der Sprechhandlungen.

Erste Thematisierung: (ca. 4:10 - 4:20 Etwa zeitgleich fordert die Lehrerin
in der Hauptkommunikation Steve auf, zu erzihlen.)

Tarik zu Steve »wFAHREN® NICHT SCHWIMMEN ,,Griechenland* FAHREN

Klaus zu Tarik (ich-),,SELBER“ WEG-fahren ,SCHWIMMEN Egertal®
MUSCHEL ”ah” AUF ZU ... WARM ... ABEND AUF

Tarik zu Steve wSteve FAHREN URLAUB , Egertal* MUSCHEL SCHWIMMEN

Tarik formuliert als Alternative zur Fahrt nach Griechenland die Mog-
lichkeit, in Egertal schwimmen zu gehen. Klaus schaltet sich in die Interak-
tion ein, indem er das Thema ,SCHWIMMEN Egertal* aufgreift. Mit MUSCHEL
AUF ZU fiihrt er die Kernbegriffe seiner Geschichte ein. Das Zeichen MU-
SCHEL wird durch Offnen und Schlieen der Hinde darstellt, es ist in der
Klasse als Gebérde nicht prisent. In der folgenden Auflerung zihlt Tarik
gegeniiber Steve positive Aspekte der Fahrt nach Egertal auf. Hier nennt
er auch die Muschel.

Zweite Thematisierung: (ca. 6:10 - 6:22)
Tarik zu Klaus (dreht sich dabei kurz zu Steve)
»wURLAUB“ FAHREN BUS-fahren "uh” FERTIG FREUEN
"lalala” ?ALLE-Kinder 4!
Klaus zu Tarik MUSCHEL
Tarik zu Klaus MUSCHEL
Klaus zu Tarik ZU OFFEN , KALT“ NICHT OFFEN ,WARM*“ OFFEN
Tarik bezieht sich wihrend seiner AuBerung durch einen Blick auch auf
Steve, der mit der Lehrerin iiber die Daten seiner Reise nach Griechenland
spricht. Klaus schlieit an die Aufzihlung den Begriff MUSCHEL an. Er fiihrt
ihn nach einem Hérersignal von Tarik weiter aus.

Dritte Thematisierung: (ca. 7:39 - 8:12)

Steve zu L »ich MOCHTE KANN_NICHT*

Tarik zu Steve »Steve zusammen MUSCHEL WARM auf* ZU ,PERLE“
Klaus zu Tarik »Nein®

Klaus zu Steve steht auf und stellt sich vor Steve 8:03

,Egertal TAUCHEN®
Thomas zu Klaus ~ NEIN ... KANN_NICHT_SEHEN ,WARUM¢
Die dritte Thematisierung beendet Steves Erzahlung. Auf dessen Aufe-
rung, nicht mit nach Egertal fahren zu kénnen, beginnt Tarik mit der

41 Zur phonetischen Analyse siehe V 1.1, Seite 110.
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Erzihlung der Muschelgeschichte. Man kann die Auflerung von Tarik als
Antwort auf Steve interpretieren. Die Erwdhnung von Vorziigen der Klas-
senfahrt unterstellt, daf§ Steve nicht mit nach Egertal fahren méchte, obwohl
er es kann. Damit widerspricht er Steves eigener Darstellung.

Das ,Nein“ von Klaus bezieht sich unmittelbar auf eine unklare Aus-
drucksweise in Tariks AuBerung (er spricht ,auf* und gebirdet ZU). Dem-
gemif ist die Adressierung von Steve zunéchst eine Richtigstellung auf der
Ebene der Nebenkommunikation.

6.2.3 Etablierung der Erzdhlung durch Klaus

Thomas reagiert auf das Verhalten von Klaus mit KANN_NICHT_SEHEN
+WARUM¢“. Er kritisiert, unterstiitzt von der Lehrerin, dafl Klaus mit dem
Riicken zu den anderen Schiilern spricht, so daf diese ihn nicht verstehen
konnen. Klaus korrigiert den Fehler, indem er sich an das Pult setzt und
sich damit zugleich als Erzahler etabliert. Thomas sorgt durch seine Inter-
vention dafiir, dafl nun Klaus erzdhlen kann: Da ausschliefllich die Mittei-
lungsrichtung kritisiert wird, wird das Rederecht implizit unterstellt. Steve
bestétigt dies, indem er von seinem Platz neben dem Pult zu seinem Sitz-
platz zuriickgeht.

Klaus erzdhlt u. a. davon, dafl man in Egertal beim Tauchen Muscheln
finden kann, und daf} er zuhause auch eine Muschel hat, die sich im warmen
Wasser offnet.

6.3 Ubernahme des Erzihlrechts durch Norbert

Nach Klaus erhdlt Norbert das Erzahlrecht durch Aufforderung der Leh-
rerin. Die interaktive Aushandlung dieses Wechsels erfolgt mit sparsamen
Mitteln. Voraus gehen ein Blickwechsel mit der Lehrerin und ein nur ange-
deutetes Aufzeigen von Norbert.

6.3.1 Beendigung der Erzihlung von Klaus

Vor der angefiihrten Lehrerinitiative beendigt Klaus seine Erzdhlung:

Klaus »Weisst du Egertal dann ... SCHWIMMEN“ TAUCHEN MU-
SCHEL ... 16:42 ,SO GROSS und dann WARM* ”ah” Muschel-
GEHT_AUF

schldgt Hinde aufeinander, Kopf nach oben, lacht
»und dann kann ich nicht mehr“ blickt in die Runde
yund dann immer WEGNEHMEN WEHE® 17:02 steht auf
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Lehrerin "hm” 17:02 steht auf ... ,Mdchtest du erzihlen?“

Die Beendigung der Geschichte durch Klaus ist begleitet von einer Ande-
rung seiner Aufmerksamkeitsrichtung. Wihrend er ein letztes Mal den Vor-
gang des Offnens der Muschel bei Erwérmung erldutert, richtet er sich auf
die (im Gebardenraum) vor ihm befindliche imaginire Muschel. Danach
wendet er den Kopf den Mitschiilern zu. Bei der folgenden (metakommuni-
kativen) AuBerung fillt das Fehlen von Gebarden auf. Durch das Schlagen
der Hénde aufeinander wird die Muschelgeschichte bildlich aus dem Erz#hl-
raum entfernt und somit eine weitere Wiederholung oder Fortsetzung un-
terbunden. Die AuBerung unmittelbar vor dem Aufstehen ,und dann immer
WEGNEHMEN WEHE“*? kann im Sinne der Schaffung eines ’guten Abgangs’
interpretiert werden. Mit dem gleichzeitigen Aufstehen der Lehrerin und
Klaus sind die Erzéhlrechte wieder offen.

6.3.2 Unterbrechung des Beginns der Erzihlung

Der Anfang der Erzéhlung durch Norbert ist hier aber nicht mit der Ein-
nahme des Platzes am Lehrerpult gleichzusetzen. Nach der ersten Erzihl-
aufforderung wird der ’regelrechte’ Handlungsablauf fiir etwa eine Minute
unterbrochen. Die unterbrechende Handlung findet statt, wihrend Norbert
zum Pult und die Lehrerin an Steves Platz vorbei zu Norberts Platz geht:

Steve zu L »Tarik hat gesagt®
wder Norbert hat viele MUSCHELN tot ZU der Norbert®

Lehrerin »Aber heute NICHT mehr*

Steve verwendet hier die Formel: ,z hat gesagt, der y hat ... . Mit ihr wird
der Lehrerin eine Mitteilung iiber einen ihr nicht zugénglichen Gesprichs-
inhalt gemacht. Im Unterschied zur Formel ,der y hat ... ¢, die zumeist beim
'Petzen’ verwendet wird, iibernimmt Steve hier gegeniiber der Lehrerin
keine Verantwortung fiir die Wahrheit des Ausgesagten, sondern stellt sie
offentlich zur Diskussion. In ihr wird Norbert vorgeworfen, viele Muscheln
‘getGtet’ zu haben. Sie nimmt auf eine nebenkommunikative Auerung von
Tarik bezug, der etwa drei Minuten zuvor ein Erlebnis mit Norbert aus der
gemeinsamen Zeit im Kindergarten aufgriffen hatte. Im folgenden wird der
Vorwurf von Tarik und Steve wiederholt und ausgeschmiickt. Die Lehrerin
verteidigt schlieflich Norbert.

42 Sie greift ein Nebenmotiv aus der Geschichte auf.
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6.3.3 Beendigung der Unterbrechung (17:50 - 18:10)

L zu Steve L zeigt auf Steve ,Ich glaub der“
Klaus zu Norbert ~ ,LANG LANG“

L zu Klaus »,Ne Ne Ne“ NEIN

Steve zu Norbert  ,Norbert mach® (energisch) SCHNELL
Norbert WARTEN RUHE

L zu Steve ,Der Norbert erzdhlt“ JA

Steve zu Norbert ,» Wir warten“ SCHNELL

Thomas zu Norbert ,WARTEN“

L zu Steve L tickt Steve an

Norbert ,hab zuhause Papa und Mama und ICH . .. “

Die Riickkehr zur Erzdhlsituation erfolgt durch Initiative der Lehrerin.
Klaus und Steve scheinen sie dabei zu unterstiitzen. Wahrend die Lehrerin
und Norbert die Kommunikation der Mitschiiler fiir die Handlungsunter-
brechung verantwortlich machen, beinhalten die AuBerungen von Steve und
Klaus einen Vorwurf gegeniiber Norbert, der von der Lehrerin jeweils kurz
beanstandet wird.

Norbert erziahlt kurz von einer bevorstehenden Reise in den Sommerfe-
rien sowie von einem Kirmesbesuch, bei dem er einen Ball mit Gummiband
(,Flummi“) gewonnen hat.

6.4 Beginn der Erzihlung von Tarik

Die in diesem Abschnitt thematischen Handlungen finden zwischen der
Beendigung der Erzihlung von Norbert (22:40), Tariks Aufstehen (22:45),
der ersten Erzihlaufforderung durch die Lehrerin (22:51) und dem Beginn
der Geschichte von Tarik (24:15) statt.

6.4.1 Beendigung der Erzdhlung durch Norbert

Lehrerin steht auf 22:40

Norbert zu Tarik lacht , Tarik* wirft den Flummi so, daf} er auf
Tariks Tisch auftickt ”"aah” 22:45

Tarik steht auf

Norbert geht vom Pult in Richtung auf seinen Platz

Lehrerin ,,Tarik will jetzt was erzéhlen® 22:51
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Tarik setzt sich an das Pult

Der Schluff von Norberts Geschichte erfolgt durch Weitergabe des Er-
zéhlrechts an Tarik. Das Aufstehen der Lehrerin signalisiert Norbert das
Ende seiner Geschichte. Seine SchluShandlung ist ein ’guter Abgang’.
Zugleich zieht sie Tarik in das hauptkommunikative Geschehen der Erzihl-
stunde. Dieser reagiert durch Verdnderung seines Sitzplatzes. Die Lehrerin
quittiert dies mit der obligaten Erzihlaufforderung.

6.4.2 TFortlaufen von Norberts Geschichte

Wihrend Tarik vor der Klasse sitzt, unterhalten sich die anderen Kinder
iiber die Eigenschaften des Flummis, den Norbert in seiner Geschichte vor-
gestellt hat. Thomas bemerkt, daf dieser Flummi nicht so hoch springt wie
andere Flummis. Tarik versucht wihrenddessen, durch Korperhaltung und
Mimik eine Zuhérerhaltung der Mitschiiler fiir seine Erzéhlung zu erreichen.

Steve »Tarik MOCHTE etwas erzihlen® 23:16
Lehrerin »Tarik méchte erzéihlen®
Steve zu L yLena heute Kommunion“ KOMMUNION 23:18

Steve fordert die Mitschiiler durch Verwendung der Erzéhlformel zum
Zuhoren auf. Die Lehrerin reagiert entsprechend. Er beteiligt sich aber
gleichzeitig an weiteren Gesprichsstringen. Er initiiert ein Gesprich mit
der Lehrerin iiber die Abwesenheit der Mitschiilerin Lena, infolge ihrer Erst-
kommunion und beteiligt sich zudem an dem Gesprich iiber den Flummi.

Vor dem eigentlichen Erzihlungsbeginn fordert Tarik energisch zur Ru-
he auf: haut auf den Tisch ”Hooo”. Tarik erzihlt zunéchst von seinen Urlaubs-
pldnen, dann von einem Mann, der ohne Paf} eine Grenze passieren wollte
und im Verlauf einer Verfolgungsjagd mit SchieBerei in die Tiefe stiirzte
und starb.*3

6.5 Beginn der Erzihlung von Thomas

Die Geschichte von Tarik ist mit 19 Minuten die lingste der Erzéhlungen.
Ihre Beendigung wird von Thomas angemahnt ,LANG LANG*. Die Lehrerin
unterbindet eine weitere Wiederholung. Aufgrund eines technischen Fehlers
existiert vom Schluf} der Erziahlung kein Bild von Tarik. Auf der akustischen
Ebene habe ich keine Zeichen festgestellt, mit denen Tarik seine Geschichte
abschliefit.

43 siehe V 4.5.2, Seite 141
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Thomas zu L zeigt auf ,JCH Frau Nagel“ 42:02
Lehrerin zu Thomas ,,du bist jetzt dran®
Thomas steht auf und geht zum Pult

Die Nominierung erfolgt durch Selbstwahl von Thomas, die von der
Lehrerin bestitigt wird. Am Pult sitzend unterbindet Thomas (42:35) Ne-
benkommunikationen (,Steve®; ,du auch®). Dies gelingt ihm vielleicht auch
deshalb relativ schnell, weil sich seine Geschichte thematisch an ein Mo-
tiv aus der vorangegangenen Erzihlung anlehnt: Er erzéhlt, daf} sein Vater
friiher auch Soldat gewesen ist, heute aber arbeiten muf}. Ich vermute, daf}
die Geschichte nicht so geplant war, sondern einen spontanen Kommen-
tar zu der Erzahlung von Tarik darstellt. Diese Vermutung wird durch
eine Stelle vor Unterrichtsbeginn bestéirkt: Hier prasentiert Thomas seinen
neuen Pullover als wichtige Neuigkeit.

6.6 Beendigung der Erzidhlstunde

Die Geschichte von Thomas ist relativ kurz (bis 45:52); in ihrem Mittel-
punkt steht ein Satz, der zum Ende wiederholt wird: ”prpr” GEWEHR ,,VOR-
BEI MUSS ARBEITEN "prpr” GEWEHR ,VORBEI“, Danach verldft Thomas
den Platz am Pult. Das abschlieflende ,VORBEI“ ist ausladend als Beendi-
gungssignal gebardet.

Nach Abgabe des Erzihlrechts durch Thomas versucht Klaus, erneut
das Erzihlrecht zu beanspruchen. Die Lehrerin (,Du warst schon® 45:53) und
Thomas (,DU? DU FERTIG* 45:53) weisen den Versuch zuriick.

6.7 Nachliufer der Erzidhlstunde

Die Lehrerin beendet die Erzihlstunde, indem sie eine Lernstunde einleitet
(,,Die Kinder holen ihre Sachen raus ... alles rausholen“ 46:26). Im folgenden dif-
ferenziert sie ihre Instruktion: als hausaufgabenrelevante Arbeit mit dem
Lese- oder Rechenbuch (,alle Kinder holen die Biicher heraus, das kleine Heft“ 47:24)
und als Rechenstunde (,Rechenheft, das Rechenheft 49:45); schlielich bestimmt
sie die erste Aufgabe (,abschreiben® 51:08).

Ein Versuch von Norbert, eine weitere Erzihlung zu beginnen (,,0h Frau
Nagel WEISST du Menningen hat der Réuber im ?¢ 48:16) wird zuriickgewiesen.

6.7.1 Unterbrechende Handlung

Der Flummi ist aus Norberts Hosentasche gerutscht, wird von ihm (46:26)
aufgehoben und auf den Tisch gelegt. Klaus kritisiert dieses Verhalten als
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kindisch (,,Baby“). Von Thomas angestiftet, nimmt Klaus den Flummi und
wirft ihn in den hinteren Teil der Klasse. Thomas holt ihn wieder. Der
folgende Satz der Lehrerin erfolgt, als dieser mit dem Flummi vor seinem
Platz steht.
Lehrerin walle Kinder holen die Biicher heraus das kleine Heft®

yund der Flummi geht jetzt in die Tasche 47:28%

»ne in die Tasche ist besser ist besser

6.7.2 Fortlaufende parallele Kommunikatjon

Unmittelbar nach dem Ende der Geschichte von Thomas beginnen Steve
und Tarik mit einer gewissen Beteiligung von Thomas ein intensives Ge-
sprich iiber Aspekte der Geschichte von Tarik. Es dauert mit wenigen Un-
terbrechungen bis ca. 50:43, also bis kurz vor der Arbeitsanweisung , Ab-
schreiben 51:08. Themen sind: der genaue Ablauf und Ort des Verkehrsun-
falls; die Frage, ob die Insassen tot oder nicht wirklich tot sind; um welche
Personen es sich bei den Toten handelt, um die Familie oder die Réauber;
ob auch Frauen anwesend waren. Es handelt sich also um einen relativ
selbstdndigen Dialog in Anlehnung an Tariks Geschichte, der den Beginn
der Rechenstunde fiir Steve und Tarik um einige Minuten hinauszégert.

6.8 Parallele Kommunikationen in der Erzihlstunde

In der durchgefiihrten Analyse wird die zeitgleiche Existenz mehrerer kom-
munikativer Stringe als Erklarungsmuster fiir die Konstituierung der ein-
zelnen Erzdhlungen herausgearbeitet.

Die folgende Abbildung 2.2 verdeutlicht schematisch den Ablauf der
Erzéhlstunde. In der linken Spalte werden markante Handlungen der Leh-
rerin oder des jeweiligen Kindes mit Erzihlrecht angegeben. Die rechte
Spalte bezieht sich auf thematische "Vor- und Nachliufer’ der Erzdhlungen.

Fortsetzungen der zuvor erzihlten Geschichte im Schiilerkreis gehoéren
zum normalen Ablauf einer Erzihlstunde. Sie fiihren zum Phinomen der
Verzogerung zwischen dem Zeitpunkt des Hinsetzens des erzdhlberechtig-
ten Kindes am Pult und dem Beginn seiner Erzéhlung. In der Zwischenzeit
nimmt der Schiiler am Pult eine Wartehaltung ein, er beteiligt sich nur we-
nig am Gesprich der anderen und bemiiht sich, zusammen mit der Lehrerin,
um Aufmerksamkeit fiir die eigene Geschichte.

Man kann zwei Arten von Versionen der Geschichten unterscheiden: Die
nebenkommunikative Fassung fiir die Mitschiiler und die hauptkommuni-
kative vor der Lehrerin und der Klasse. Beide stehen in Wechselbeziehung
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0:00 Anfang: Gruf} der L

61

1:20 Steve
(Thema: Fahrt nach Griechenland)

4:20 L macht Steves Problem zu einer
Erzéhlung

4:10-4:20 erster Vorldufer der Geschichte
von Klaus

6:10-6:22 zweiter Vorldufer der Geschichte
von Klaus
7:35-7:40 dritter Vorldufer der Geschichte
von Klaus

7:40 Klaus
(Thema: Muschel)

17:02 Norbert

18:10 Norbert beginnt seine Geschichte
(Themen: Urlaub und Flummi)

17:02 Zwischengeschichte: Norbert macht
Muschel kaputt

22:40 Tarik

24.15 Erzihlbeginn (Themen: Paf}, Poli-
zei, Verfolgungsjagd)

22.40 Gesprich iiber einen Gegenstand
aus Norberts Geschichte (Flummi)

42:02 Thomas

42:35 Erzéhlbeginn (Thema: Vater als
Soldat)

45:53 Thomas geht zu seinem Platz
zuriick

42:02 Gespréch iiber Tariks Geschichte

Rechenstunde
46:26 erste Aufforderung

51:08 Prizise Aufgabenstellung

45:53 Klaus versucht zweite Geschichte
46:26 - 47:30 Norberts Flummi

48:16 Norbert versucht zweite Geschichte
46:00 - 50:43 Steve und Tarik sprechen
iiber Tariks Geschichte

Abbildung 2.2: Ablauf der Erzdhlstunde mit Vor- und Nachldufern
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zueinander, zwischen ihnen lassen sich Transformationen beobachten. Fiir
die Mitschiiler werden stérker visuelle Sprachmittel eingesetzt; inhaltlich
erfolgt ein offeneres Austragen von Konflikten. Fiir die offizielle Haupt-
kommunikation ist eine stérkere Tendenz zur Verwendung der Lautsprache
erkennbar, komplexe Beschreibungen werden in Einzelsitze aufgegliedert;
inhaltlich treten Konflikte zuriick.**

44 siehe VI 3., Seite 153
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Eigenschaften des akustischen Kanals

Untersuchungen natiirlicher Kommunikation betrachten zumeist Interak-
tion als Austausch akustischer Zeichen. Als ’Auflerung’ wird dabei nur das
angesehen, was als gesprochene Lautsprache aufgefafit oder auf sie bezogen
werden kann. Ein weiteres Kommunikationsmittel, die Schrift, verwendet
den visuellen Kanal, ist aber! von akustischen Zeichen abgeleitet.

Hérbehinderte besitzen einen beschrinkten Zugang zu dieser akusti-
schen Grundlage. Dies fiihrt zu der Auffassung von Horschadigung als einer
Interaktionsstorung.? Aufgrund eingeschrénkter Moglichkeiten der Wahr-
nehmung sprachlicher Aufierungen und Problemen mit der Artikulation
gelingt nur wenigen stark horgeschédigten ein altersangemessener Erwerb
des Systems der Lautsprache.

Waihrend fiir Gehérlose der akustische Kanal fiir den Kommunikati-
onsprozeB kaum relevante Informationen vermittelt, sind in bezug auf die
Schwerhdérigen andere Akzente zu setzen. Schwerhorige verwenden akusti-
sche Mittel in der alltiglichen Kommunikation miteinander. Der Unter-
schied zu Gehérlosen wird deutlich, wenn man etwa die Stille auf dem
Schulhof einer Gehérlosenschule mit den lauten fremdartigen Gerduschen
einer Schwerhérigenschule vergleicht.

1 Das akustische Medium von Sprache

Zunichst gilt es, sich dariiber Klarheit zu verschaffen, was eigentlich bei
Normalhoérenden den selbstverstandlichen Eindruck des Horens hinterlafit.
Das Medium sprachlicher Kommunikation weist spezifische psychophysi-
sche Eigenschaften auf, deren Kenntnis ein Verstehen von Hérbehinderung
erleichtert.

1 soweit es sich nicht um eine Bilderschrift handelt
2 vgl. DING 1989, 15F.
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1.1 Schnittfeld von Sprechen und Schall

Akustische Kommunikation ist ein physikalisches Ereignis, das als Abfolge
von Zeichen interpretiert wird. Es handelt sich hier also um eine geistes-
wissenschaftliche Fragestellung mit naturwissenschaftlicher Methodologie.

In Anlehnung an den in der englischsprachigen Literatur verwendeten
Begrift 'speech sound’ nenne ich das Substrat des Sprechens *Sprechschall’3,
Damit mochte ich zum Ausdruck bringen, daf8 diese Art des Schalls als ein
das Sprechen vorstrukturiertes Ereignis betrachtet wird.

In Erwartung einer sprachlichen Auﬁerung wird jedes Gerdusch
zundchst als Sprache gedeutet. Die dieser Deutung zugrundeliegenden sub-
jektiven Eindriicke sind nur schwer reflektierbar. Z. B. habe ich bei einer
Auﬁerung eines Schiilers eine Lautfolge gehért, obwohl die hierfiir notwen-
digen physikalischen Merkmale nicht vorlagen?.

1.2 Vier Modelle zur Beschreibung von Sprechschall

Eine Moglichkeit der ErschlieSung verwendet physikalische Modelle von
Schall, die zugleich eine Beschreibung von Aspekten der Behinderung er-
mdglichen. Zur Gewinnung eigener Erfahrungen wurden Teile der auf-
gefiilhrten Modelle auch technisch umgesetzt®. Der folgende Abschnitt liefert
zugleich die theoretischen Grundlagen fiir das Verstindnis der Funktions-
weise von Horgeriten® und fiir die phonetische Analyse”.

1.2.1 Veridnderung von Spannungen iiber die Zeit

Das physikalische Medium von Sprechschall ist die Luft. Bei Tonaufnahmen
werden die relevanten Luftbewegungen in elektrische Spannungen iiber-
setzt. Die Funktion von Spannung und Zeit stellt das physikalische Grund-
modell des Sprechschalls dar. Nur ein Teil der messbaren Aspekte von Schall
wird aber auch gehért.

In Umsetzung dieses Modells wurden von Lautiuflerungen 24000 Mes-
sungen pro Sekunde erhoben und in Ausschnitten graphisch dargestellt.
Dabei entstehen Formen von mikroskospischer Schénheit®. Besonders Vo-
kale ergeben wiederholende Kurvenverliufe, die von einer Reihe harmoni-

vgl. GUTENBERG 1989
siehe V 1.1.2, Seite 110
siehe VIII, Seite 173

siehe III 2.3, Seite 71

siehe V, Seite 109

vgl. Abb. 8.1, siehe Seite 175

o ~NOo oW
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scher Oberténe iiberlagert sind. Sprechpausen nehmen etwa 50 - 60% der
Sprechzeit in Anspruch.®

1.2.2 Sprechschall als Summe von Sinusténen

Der Mathematiker Fourier (1768 - 1830) hat nachgewiesen, dafl (fast) jede
Schwingung als Summe von Sinuskurven beschrieben werden kann. Die Auf-
gliederung von Kurvenverldufen mit (bestimmten) Wiederholungen nach
Sinusténen erlaubt haufig eine Vereinfachung ohne Informationsverlust.

Ein Sinuston ist gekennzeichnet durch Frequenz (Wiederholungsrate
der Schwingung pro Zeiteinheit), Amplitude (Grofle des Ausschlags der
Schwingung) und Phase (Position der Schwingung). Die Frequenz wird als
Tonhéhe wahrgenommen. Sprache stellt eine Summe von Frequenzen im
Bereich zwischen 100 und 8000 Hz (=Schwingungen pro Sekunde) dar. Ei-
nige der Schiiler kénnen Téne iiber 2000 Hz selbst bei grofier Lautstédrke
kaum horen. Die Amplitude steht in einer komplexen Beziehung zur Emp-
findung von Lautheit.’® Die Phase erfiillt eine Funktion beim beidohrigen
raumlichen Horen. Ansonsten ist ihre Bedeutung umstritten.!!

Im menschlichen Ohr findet eine Aufgliederung nach Frequenzen statt
.12 Im Innenohr breiten sich die Schallschwingungen an der Basilarmembran
so aus, daf} je nach Frequenz Hirchenzellen an unterschiedlichen Stellen ge-
reizt werden. Die Reizintensitét (Feuerungsrate) gibt dabei die Amplitude
wieder. Bei der iiberwiegenden Mehrzahl der horgeschiadigten Kinder sind
Funktionen in diesem Bereich so gestort, so dafl vor allem hohe Frequenzen
schlechter gehort werden.

Ein Problem dieses Frequenzmodells hingt damit zusammen, daf} es
Aussagen iiber Wiederholungen macht. Wahrnehmungspsychologisch wer-
den aber bestimmte Verinderungen besonders prignant wahrgenommen.'®
Auch enthalten natiirliche Sprachlaute sehr viele Einzelfrequenzen, so daf}
oft eine nur geringe Vereinfachung der Daten eintritt.

1.2.3 Sprechschall als Formanten

Eine einfachere Darstellung wird méglich, wenn man die Grundfrequenz (f,)
und die sie iiberlagernden Obertone (fi, f2, . ..) ermittelt. Dazu werden die

9 vgl. auch HORMANN 1976, 332

10 vgl. SADER 1966; SCHICK 1981; BUNDESANSTALT FUR ARBEITSSCHUTZ 1985;
MOORE 1982, 40 - 73

11 vgl. MOORE 1982, 87; BLAUERT & LAws 1978; COLBURN U. A. 1987

12 vgl. WEVER 1970; FLETCHER 1929; MOORE 1982; die Aufsitze in HOLMES & Ru-
BENFELD 1981

13 vgl. MOORE 1982, 213 - 217
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Amplituden der Sinusténe als Funktion betrachtet, deren relative Maxima,
heiflen Formanten!®.

Zur Erklirung der Entstehung der Formanten kann man sich den
menschlichen Stimmtrakt als Rohr vorstellen. Die Stimmlippen erzeugen
einen Grundton (fy), der je nach Stellung von Kiefer, Zunge und Lippen
unterschiedliche Resonanzen besitzt. Die Stellung dieser Artikulationsor-
gane hat empirische Entsprechungen zu den Formanten.!5

Das Formantmodell erlaubt eine systematische Beschreibung insbeson-
dere von Vokalen'® und findet bei Gerdten zur automatischen Spracherken-
nung Verwendung. Der Ausfall bestimmter Frequenzen bei Horbehinderung
fithrt zu unvollstindigen Formanten und dadurch zu Mehrdeutigkeiten.

1.2.4 Erkennung von Mustern

In Hinblick auf ihre Funktion als Organ zur Frequenzanalyse besitzt die
Cochlea im Ohr erstaunlich schlechte Eigenschaften. Zur Erkldrung der tat-
sdchlichen Auflosung des Horens werden Mechanismen der lateralen Hem-
mung und Maskierung sowie zentrale, hochgradig spezialisierte Detektoren
angenommen,!”

Fiir die Wahrnehmung von Sprache spielen zudem aktive Komponenten
eine Rolle, durch die Kenntnisse des Sprachsystems und der kommunika-
tiven Situation genutzt werden. Z. B. sind Normalhérende in der Lage,
selbst bei erheblichen Hintergrundgerduschen ihre Aufmerksamkeit so zu
lenken, daf§ sie etwa ein Gespriich fithren kénnen.!® Es wurde auch nachge-
wiesen, dafl das Verstehen akustischer Informationen vielfach von kleinen
Bewegungen der Sprechmotorik begleitet ist.®

Sprechschall wird nicht wie andere Tdne verarbeitet. Versuchsperso-
nen ordnen insbesondere Konsonanten unwillkiirlich linguistischen Katego-
rien zu und nehmen kontinuierliche Unterschiede zwischen solchen Ténen
nicht wahr. Moore (1982, 206 - 231) leitet daraus die Existenz eines spe-
ziellen Sprachdecoders ab. Das menschliche Gehirn verarbeitet sprachliche
und nichtsprachliche Informationen in unterschiedlichen Regionen. Neisser
(1979, 123 - 138) und Massaro (1987, 86) hingegen argumentieren, daf§ derar-
tige Effekte nicht spezifisch fiir die Entschliisselung von Schall als Sprache

14 FANT 1960; 1973; vgl. zur Problematik dieses Begriffs LEVITT 1979

15 FANT 1960; NEPPERT & PETURSSON 1986, 105 - 112

16 vgl. etwa die Formantkarte der betonten deutschen Vokale bei SENDLMEIER 1981

17 vgl. SCHICK 1979; MOORE 1982; NEPPERT & PETURSSON 1986

18 vgl. zu diesem ’Cocktail-Party-Effekt’ SCHICK 1979, 112 - 132; BROADBENT 1958,
11 - 35

19 vgl. LIBERMAN U. A. 1967
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sind, sondern dhnlich bei einer Vielzahl anderer Wahrnehmungsweisen auf-
treten. So weist BeLLuar (1990) bei der Wahrnehmung von Gebéardensprache
dhnliche neuronale Verarbeitungsprozesse nach.

Die Wahrnehmung von Sprechschall kann nicht aus einem der skizzier-
ten Modelle allein hergeleitet werden. Es werden vielmehr parallel unter-
schiedliche Strategien verwendet. Die Verstandigung bleibt deshalb auch bei
Stérungen des Signals erhalten.?’ So kénnen Unterschiede in der Amplitude
auf etwa 2% vermindert werden, ohne dafl die Verstédndlichkeit von Sprache
zusammenbricht. Eine Prisentation der Frequenzen unterhalb von 1800 Hz
fiihrt zu einer dhnlich guten Aufnahme von Sprache wie bei Darbietung der
restlichen Frequenzen. TrurLow (1963) weist nach, dafl Versuchspersonen
eine fehlende Grundfrequenz (fy) nicht einmal bemerken.

1.3 Zusammenstellung von Sprechlauten

Unter ’'Koartikulation’ versteht man die Verzahnung der Sprechlaute im
linearen Sprechverlauf.?! Z. B. besitzt der Konsonant /d/, je nach folgen-
dem Vokal, unterschiedliche Frequenzzusammensetzungen sowie verschie-
dene Richtungen und Geschwindigkeiten der Frequenzverdnderung.

NEPPERT & PETURSSON (1986, 230) erkliren das Phidnomen der Koarti-
kulation mit einem Interaktionsmodell: ,Das Segment bzw. der Laut muf}
also wor der akustischen Analyse (...) existieren, und zwar aufgrund der
Zeichenhaftigkeit, d. h. des Bedeutungsbezuges. Anders ausgedriickt, das
Segment wird vom Sprecher-Horer bzw. von dem phonetischen Beobachter
geschaffen, hat aber als artikulatorischer oder akustischer Signalabschnitt
per se keine Existenz.“ Trotz des vorliegenden umfangreichen Wissens iiber
die komplexe Zuordnung von Merkmalen des Sprechschalls zu einzelnen
Einheiten?? fehlt bislang eine auch nur anndhernd vollstindige Beschrei-
bung eines natiirlichen Lautsprachsystems.

Neben der Ubermittlung der einzelnen Sprechlaute in ihrer jeweili-
gen Zusammenstellung vermittelt der akustische Kanal Informationen zur
Strukturierung von Auflerungen durch Verinderung der Lautstdrke (Ampli-
tude), der Tonhéhe (Frequenz) und der zeitlichen Gestaltung (Rhythmus).
Diese Merkmale werden unter dem Begriff *Intonation’ zusammengefafit.?®

20 MOORE 1982

21 vgl. NEPPERT & PETURSSON 1986, 223 - 240

22 vgl. NEPPERT & PETURSSON 1986; LEVITT 1979; SCHERER 1982; RUOSS 1988

23 vgl. NEPPERT & PETURSSON 1986, 134; ALTMANN 1988; SCHERER 1982; WUNDER-
LICH 1988
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Die Merkmale der Intonation dienen zum einen der Realisierung gram-
matikalischer Muster, z. B. Markierung von Satzart oder Satzfokus?; zum
anderen stellen sie ein eigenstindiges paralinguistisches System dar?.

1.4 Studie zur akustischen Wahrnehmung Hérbehin-
derter

Bei der Kommunikation mit Starkschwerhorigen erleben Normalhérende
Einschrénkungen der gewohnten Symmetrie. von Auferung und Rezeption.
Das Gesprochene wird nicht selbstversténdlich gehort, das Gehérte ist nicht
immer spontan verstindlich. Aus der Sicht der Normalhtrenden ist fiir
Hoérgeschéidigte die Einheit von Verstehen und Verwenden der Lautspra-
che durchbrochen?®: Das Sprechen wird nicht ausreichend durch das Horen
der eigenen Auferung gesteuert, durch Horen gelingt es nicht, alle fiir das
lautsprachliche System erforderlichen Merkmale aufzunehmen. Bei einem
Dialog kommt es auf beiden Seiten zu Mifverstindnissen: Hérbehinderte
sind auf vage Horeindriicke angewiesen.

Fir Nichtbetroffene ist es sehr schwierig, Hérbehinderung nachzuvoll-
ziehen: ,,... we cannot assess the relevance of very low or moderately low
levels of hearing“ (CrcoureL & Boese 1972, 236). Wenn aber Eltern, Lehrer
oder auch Forscher eine gelingende Kommunikation mit Hérbehinderten
anstreben, bleibt ihnen nichts anderes iibrig, als alles zu versuchen, ihren
Erfahrungshorizont zu erweitern.

Eine Hilfe hierfiir kann eine Simulation von Hérbehinderung darstellen.
LOwE (1970, 124) schlégt eine Filterapparatur vor, mit der (wie bei einem
Equalizer) einzelne Frequenzen ganz oder teilweise ausgeblendet werden
kénnen. Bei einer piddaudiologische Beratungsstelle konnte ich einen sol-
chen Filter ausprobieren. Eindrucksvoll war fiir mich, welch ein hohes Maf
an Konzentration selbst bei geringer Ausblendung erforderlich ist. Starke
Ausblendungen, wie sie fiir die Kinder der untersuchten Klasse angenom-
men werden miissen, ergaben fiir mich keinen sinnvollen Héreindruck.2”
Ein solches Gerit erfafit nur einige Aspekte.?® Vor allem ersetzt es nicht die
individuelle Geschichte und Erfahrung mit der eigenen Behinderung.

24 Jacoss 1988

25 NEPPERT & PETURSSON 1986; auch LABOV & FANSHEL 1977

26 vgl. WUNDT 1911, 145 - 152

27 Meine Hoffnung auf differenzierte Erfahrungen wurden insofern enttiiuscht. Dabei muf
offen bleiben, inwieweit ein Selbstversuch iiber einen lingeren Zeitraum zu einer ver-
besserten ’Innensicht’ von Hérbehinderung beitragen kann.

28 Weitere Variablen erfafit der Simulator der BUNDESANSTALT FUR ARBEITSSCHUTZ
1985.
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2 Hoérbehinderung aus unterschiedlicher Sicht

Im folgenden wird der Versuch unternommen, fiir unterschiedliche Berufs-
und Interessengruppen jeweils ein Erklirungsmodell festzumachen. Eine
solche Zuordnung enthélt notwendigerweise Vereinfachungen; es gibt in je-
der Gruppe Vertreter, die eine iibergreifende Sichtweise postulieren.

2.1 Hoérbehinderung aus logopédischer Sicht

Viele Horbehinderte sehen eine Verbindung zwischen ihren Artikulations-
fahigkeiten und ihrem Selbstwertgefiihl bzw. der Anerkennung in der Ge-
sellschaft. Weser (1987) hilt die besondere Artikulation fiir eine Ursache
von Enttduschungen in der Beziehung zwischen Normalhérenden und Hor-
geschiidigten. Er bringt insbesondere einen fehlenden Sprachrhythmus in
Zusammenhang mit unwillkiirlichen Aversionen Normalhorender (274).%

Zentrales Kriterium fiir die Funktion der Sprache als Medium zur Infor-
mationsvermittlung ist das ihrer Verstandlichkeit.’® Auf ihre Verbesserung
zielt der schulische Artikulationsunterricht. Die Dauerhaftigkeit seiner Er-
folge wird aber vielfach skeptisch eingeschitzt.!

Mangelhafte Riickmeldung der eigenen Stimme an das Gehor wird als
zentrale Ursache fiir eine Vielzahl von Artikulationsfehlern angesehen.®

Das Sprechen ist insgesamt verlangsamt, Pausen werden an falschen
Stellen gemacht, es besteht kaum Kontrolle iiber die Satzmelodie. Viele der
Fehler beziehen sich auf Aspekte des Sprechens, die iiber das Mundbild
nicht wahrnehmbar sind und zu Verdnderungen in hoheren Frequenzberei-
chen fiihren. Vokale werden wihrend des Sprechens filschlich verdndert.*®
Es besteht eine Tendenz, alle Vokale dhnlich auszusprechen (zu neutralisie-
ren zum /schwa/, wie das ’¢’ in ’fahren’). Konsonanten werden ausgelassen
oder verwechselt und es finden sich unzutreffende Unterscheidungen von
stimmhaften und stimmlosen Lauten. Besondere Probleme bereiten die Un-
terscheidung der Reibelaute, z. B. die unterschiedlichen s-, ch- und f-Laute
sowie die VerschluBilaute (b, d, k, p, t).

MafBnahmen zur Verbesserung der Artikulation versuchen, Formen der
Riickmeldung fiir Sprechen aufzubauen, die den Horgeschidigten besser

29 vgl. zum Beziehungsaspekt VoIT 1977

30 vgl. vaN UDEN 1989; Ruoss 1988

31 CLAUSSEN & DIERCKS 1985; STARK 1979; fiir Gehorlose: SCHULTE 1963

32 vgl. Ruoss 1988 mit weiteren Nachweisen; CLAUSSEN & DIERCKS 1985; WIRTH 1983;
STARK 1979; SIEVERS 1976

33 insbesondere diphtongisiert oder nasalisiert
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zuginglich sind. Neben einer Nutzung der Empfindungen, die das Spre-
chen im Mund- und Halsbereich auslést (Kinestesien), werden Gerite ein-
gesetzt, mit denen akustische Informationen in einen anderen Sinneska-
nal transformiert werden. Vibratoren®* nutzen den Tastsinn. Bei Visible-
Speech-Gerdten wird Schall®® in seiner Frequenzgestalt dargeboten. Esser
U. A. (1984) schlagen eine Sprach-Farbbild-Transformation (SFT) vor, bei
der bestimmte, als relevant erachtete Aspekte in Farbspektren umgesetzt
werden. Sie gehen davon aus, dal das Auge iiber dhnliche Prozesse der
lateralen Hemmung und Mustererkennung verfiigt wie das Ohr.

2.2 Horbehinderung aus medizinischer Sicht

Es existiert eine Reihe von Arbeiten zu Atiologie, Diagnostik und medizini-
scher Betreuung bei Horbehinderung®®. Den Kenntnisstand zur Physiologie
des Ohres formuliert Karmopy (1979) prignant: ,The ear is anatomically
simple and physiologically complex“. Im folgenden méchte ich aus diesem
vielfdltigen Bereich lediglich ein Problem herausgreifen, das hiufig mit den
Méglichkeiten zum Spracherwerb in Verbindung gebracht wird.

Bei Horbehinderten werden oft weitere Auffilligkeiten festgestellt, die
als Mehrfachbehinderung bezeichnet werden.?” van Upen (1982)% skizziert
unter dem Titel ,Zur Diagnose mehrfachbehinderter vorsprachlich tauber
Kinder, bei denen eine rein lautsprachliche Erziehung in Frage gestellt
ist“ ein Syndrom aus schwerer Horschidigung, normaler Intelligenz, schwa-
cher Leistung in der visuellen Sukzessivwahrnehmung und gutem Simultan-
gedichtnis.

SceElN kam 1979 zu dem Ergebnis, dafl ca. 30% der Hérbehinder-
ten als mehrfachbehindert bezeichnet werden kénnen. Verbesserte Uberle-
benschancen fiir Frithgeborene oder erkrankte Siuglinge fiihren zu einer
Steigerung des Anteils mehrfachbehinderter Kinder, die aufgrund ihrer
Hérschddigung eine Schule fiir Horgeschidigte besuchen.

Mit dem Begriff der Mehrfachbehinderung wird eine gegeniiber einer
reinen Konzentration auf das Gehor ganzheitlichere Sicht eingenommen.
Problematisch scheinen mir aber unreflektierte Ausweitungen dieses medi-
zinischen Begriffs auf kommunikationsanalytische oder pidagogische Frage-

34 BREINER 1984; SCHULTE U. A. 1969

35 dhnlich wie beim Sonographen

36 BIESALSKI U. A. 1973; PLATH 1982; 1989; BECKMANN 1973; BRADFORD & HARDY
1979; BOHME 1976

37 vgl. BONME 1976; KAMMERER 1986, 20F.; CARDINAUX 1975; AFFOLTER & BI-
SCHOFBERGER 1982

38 vgl. vAN UDEN 1988
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stellungen. Auch ist z.T. die Abgrenzung zu Folgeschdden aus der Horbe-
hinderung nicht moglich und die Anwendbarkeit der eingesetzten diagnosti-
schen Mittel auf Horgeschidigte nicht gesichert. Der Begriff der Mehrfach-
behinderung bei van Upen ist nur unscharf von seiner Grundiiberzeugung
getrennt, nach der alle nicht mehrfach behinderten Kinder erfolgreich rein
lautsprachlich erzogen werden konnen. In der schulischen Praxis besteht die
Versuchung, den Begriff der Mehrfachbehinderung als allgemeine Erklarung
fiir ein unter den Erwartungen bleibendes Lautsprachniveau einzusetzen.
LIt is a very simple denial of deafness and corrupts the most fundamental
aspect of scientific investigation: the elements which are the outcome are
said to be the cause ... The problem remains one of deafness“ (KYLE &
WoLL 1988, 234).

In der in dieser Arbeit untersuchten Klasse sind keine mehrfachbehin-
derten Kinder im engen Sinne. Diagnostische Informationen, die auf Teillei-
stungsstorungen fiir einzelne Schiiler hinweisen, werden fiir das thematische
Vorhaben als nicht relevant betrachtet und, so weit mir mdglich, ignoriert.

2.3 Horbehinderung aus der Sicht der Hérgeréteaku-
stik

Der Zugang zur akustischen Welt erfolgt bei Starkschwerhérigen durch eine
Horprothese. Sie soll den Sprechschall in eine fiir das Ohr zuginglichere
Form iibertragen. Dabei spielen die realen Eigenschaften und Méglichkeiten
der technischen Bauteile eine wichtige Rolle.?

Nach einer Untersuchung von HEINEMANN (1984, 124) ist es nicht moglich,
bei Kindern aus ton- und sprachaudiometrischen Daten verldfiliche Hinweise
auf einen moglichen Horgewinn durch Hérgerédte zu erhalten. Insbesondere
werden Ergebnisse der Tonschwellenaudiometrie (bei der der Patient mit-
teilt, wann er einen Sinuston hért) in ihrer Aussagekraft bezweifelt. Prak-
tiker beobachten, daf$ bei der Hordiagnostik grundsétzlich psychologische
Faktoren eine wichtige Rolle spielen.*?

2.3.1 Senkung der Hérschwelle

In der einfachsten Vorstellung ist das Horgerdt ein Verstarker, der den
Hérverlust ausgleichen soll. Die zugehérigen Kennwerte sind die maxi-

39 vgl. GEERS, V. U. A. 1980; GUTTNER 1978; SINCLAIR 1979; zu den physikalischen
Grundlagen siehe IIT 1.2, Seite 64

40 GEERS, V. U. A. 1980, 7: ,Audiometrie ist ein Weg zwischen Schwindel und Wahr-
heit“.



72 Teil III: Akustischer Kanal

male Verstarkung (fiir einen normal lauten Eingangston) und die maximale
Ausgangsleistung (fiir einen sehr lauten Eingangston). Die heute iiblichen
kleinen Geréte verstirken keineswegs ohne Verzerrungen und besitzen ein
Eigenrauschen.*! Die Verstirkungswerte der Horgeritehersteller beziehen
sich auf eine Nachbildung des menschlichen Gehérgangs.®? Fiir Kinderoh-
ren liegen zumeist keine Normwerte vor, nach HerLe (1984) ergibt sich ein
frequenzabhingiger Fehler von bis zu 5 db.

2.3.2 Ausnutzung der Hérfliche

Die Méglichkeit der Wiederherstellung des Horvermdgens durch Verstir-
kung ist durch die Schmerzschwelle begrenzt. Anders als die Horschwelle
liegt diese haufig nicht hoher als bei Hérenden (bei ca. 105 dB). Eine so-
gar tiefer liegende Schmerzschwelle wird als Recruitment bezeichnet.*® Die
Beachtung der Schmerzschwelle ist von besonderer Bedeutung, da ein auch
nur kurzzeitig zu lauter Schall zu einer weiteren Schidigung des Gehérs
fiihren kann.** Die Probleme sind besonders grof, wenn die Schmerzschwel-
le fiir unterschiedliche Frequenzbereiche verschieden ist. Bei angehobener
Hérschwelle und normaler bzw. verringerter Schmerzschwelle ist die Hor-
fliche dementsprechend verkleinert. Dies fiihrt zu einer Beeintrichtigung
der sprachlichen Kommunikation: gréfiere Intensitétsspriinge zwischen Vo-
kal und Konsonant, verinderte Wahrnehmung von Vokalen, groflere Wahr-
scheinlichkeit der Verwechslung von Silben.

Zur Ausnutzung des verkleinerten Dynamikbereichs verstirkt das Hor-
gerét leise Tone starker als laute. Andere Mafinahmen sind das Abschneiden
von Spitzen, die insbesondere bei Sprache auftauchen (Peak Control) und
die Verwendung einer automatischen Einstellung der Verstarkung (Auto-
matic Gain Control).

2.3.3 Verbesserung des Verhiltnisses von Nutz- und Stérschall

Zumeist liegt eine frequenzabhingige Schddigung des Ohres vor, bei der
tiefe Frequenzen besser gehdrt werden als hohe. Durch eine frequenzspe-
zifische Verstiarkung wird eine Kompensation angestrebt, weiterhin sollen
dadurch Hintergrundgerédusche herausgefiltert werden. Dies erfolgt durch
eine Konzentration der Verstirkung auf den Frequenzbereich um 1600 Hz.%5

41 vgl. GUTTNER 1978

42 Zur Kritik an diesem 2ccm-Kuppler vgl. GEERS, V. U. A. 1980, 48 - 51.

43 vgl. HABERMANN 1890; WEVER 1970; BUNDESANSTALT FUR ARBEITSSCHUTZ 1985
44 vgl. WELZL-MULLER 1984; ESSER 1984

45 vgl. FLETCHER 1929, 20; vgl. GEERS, V. U. A. 1980
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Um diesen Bereich herum werden je nach Art und Schwere des Horscha-
dens weitere Frequenzen hinzugenommen. Die strikte Orientierung an der
Sprachverstindlichkeit entspricht dabei zumeist nicht dem Kriterium des
angenehmsten Horens.

2.3.4 Ausgleich von Verwerfungen und Verzerrungen

Problematisch scheinen vor allem nichtlineare Effekte, bei denen benach-
barte Frequenzen sehr unterschiedlich wahrgenommen werden.

Trotz der relativ grofien Auswahl von ca. 300 Horgeratetypen ist eine
individuelle Anpassung nicht méglich. Fiir den Bereich der frequenzspe-
zifischen Verstirkung gibt es verschiedene Typen; ein frequenzabhéngiges
Recruitment wurde 1980% von keinem Hersteller berticksichtigt. In der Pra-
xis improvisieren Horgerateakustiker durch Verédnderung der Schlduche, des
Ohrpafstiicks sowie diverser anderer Bauteile.

2.3.5 Horerfahrung unter Alltagsbedingungen

Horgerite sind - wie andere Prothesen auch - in einem erheblichen Mafle
listig. Sie werden in der Praxis keineswegs standig getragen. Bei Kindern
bedarf die korrekte Nutzung einer stindigen Kontrolle. Die Wirkungsweise
der Gerite ist in hohem Mafe von den riumlichen Bedingungen abhéngig.
An der Schwerhorigenschule sind durch Verlegung von Teppichboden so-
wie durch Lage und Grofle des Klassenraums Hall und Stérgerdusche
vermindert?”. Zudem ist eine drahtlose Ubertragungsanlage vorhanden, die
in einigen Schulstunden eingesetzt wird, um den Anteil des Nutzschalls zu
verbessern.

2.4 Horbehinderung aus der Sicht der Sprachanbah-
nung

Die Padagogik betrachtet die Aufnahme von Sprechschall als Lernprozef.
In Friihférderung und Grundschule werden die Kinder durch Horiibungen
und -spiele mit Sprache und Musik zu einer Beachtung und Nutzung ihrer
Hérreste angehalten. Es kann davon ausgegangen werden, daf die Vernet-
zung der neuronalen Strukturen, die fiir das Horen zusténdig sind, nur bei
ausreichender Stimulierung durch Horerfahrung etwa bis zum sechsten Le-
bensjahr moglich ist.

46 GEERS, V. U. A. 1980, 79 - 81
47 vgl. auch FORSTER 1988
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2.4.1 Horen lernen durch visuelle Deprivation

Vertreter dieser Auffassung?® schreiben der Orientierung der Aufmerksam-
keit auf das Horen einen absoluten Stellenwert zu. Ihr Verfahren besteht
darin, fiir das Kind einfacher zugéngliche Informationsquellen und Kommu-
nikationsmittel zu unterbinden. Hierzu gehéren vor allem Gebérden, aber
auch das Mundbild des Sprechers. Eine andere Richtung versucht ledig-
lich, die Gebérden zu unterbinden.*® Kritiker bezweifeln die Dauerhaftig-
keit der bislang mit diesen Verfahren erzielten Erfolge.5® Sie kritisieren die
Gestaltung der gesamten Kommunikation als einen miihsamen Lern- und
Lehrprozefl und befiirchten Schiden im emotionalen Bereich, insbesondere
bei der Akzeptanz der Behinderung und einer eigenen Identitédtsfindung im
weiteren Leben.

2.4.2 Horen als Absehen vom Munde

Sprechen kommt durch Bewegungen der Artikulationsorgane zustande. Die
Stellung der Lippen, des Kiefers und manchmal auch der Zunge sind fiir
einen Betrachter sichtbar. Ein Teil dieser Bewegungen ist zum Sprechen
notwendig, andere kommen hiufig bei bestimmten Lauten vor.

Das normale Absehbild liefert nur wenig eindeutige Hinweise fiir den
artikulierten Laut. Von den 40 Phonemen der englischen Sprache koénnen
laut ErBER (1974) nur 16 visuell unterschieden werden. Fiir das Deutsche
erstellte ALicn (1960) eine Systematik. Sein kineologisches System unter-
scheidet acht konsonantische und vier vokalische Kineme (ebda. 126 - 150).
Auics gestaltpsychologischer Erklarungsversuch liefert nur grobe Begriffe.
Eine wahrnehmungspsychologische Theorie, die relevante Aspekte der Lip-
penbewegungen identifiziert, fehlt nach Massaro (1987).

2.4.2.1 Integration von Héren und Sehen bei Normalhérenden

Massaro (1987, 109) untersucht die Bedeutung des Mundbilds fiir Normal-
hérende und kommt zu der zusammenfassenden Position: » Vision is always
an integral part of speech perception®.

Ausgangspunkt sind Experimente, bei denen Versuchspersonen visuelle
und akustische Informationen iiber Silben und einfache Worte bekamen.’!

48 SCHMID-GIOVANNINI 1987; DILLER 1987; 1988

49 VAN UDEN 1984; AXMANN 1984

50 FABERT & WEBER 1987

51 MCGURK & MACDONALD 1976; MACDONALD & McGURK 1978; MILLS & THIEM
1980
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Wird das Gesicht einer Person gezeigt, die 'bows’ sagt, der Ton aber lau-
tet ’'goes’, so glauben die meisten Versuchspersonen, 'doze’ verstanden zu
haben. Ahnlich wird 'mama’ gehort bei einem Bild 'papa’ und Ton 'nana’.
Es wird angenommen, daf} visuelle Informationen insbesondere zur Bestim-
mung des Orts der Artikulation herangezogen werden.

Allerdings ist das Sehen in verschiedenen Kontexten unterschiedlich
wichtig. Das Absehen wird als Hilfe bei gestértem oder mehrdeutigem
Horen eingesetzt.>? Voraussetzung der Wirkung ist die Uberzeugung, daf
beide Signale zusammengehoren. Bei véllig anderen Lippenbewegungen, wie
etwa bei einem synchronisierten Film, erfolgt keine Verschlechterung des
Verstindnisses gegeniiber der rein akustischen Information.

Die These des Absehens als Teil der Wahrnehmung von Sprache wird
durch Argumente aus dem Bereich des kindlichen Spracherwerbs gestiitzt.
Hoéren und Lippenlesen entwickeln sich bei normalsinnigen Kindern gleich-
zeitig; deshalb erwerben Blinde ablesbare Laute langsamer®.

Das Problem der integrierten Wahrnehmung von Sprechschall als Hér-
eindruck und Mundbild beriihrt die Frage, inwieweit Lautsprache an das
akustische Medium gebunden ist oder ein verallgemeinertes audiovisuelles
Muster existiert.?* CampBELL (1987) postuliert einen phonologischen Code,
der unabhéngig vom Medium ist.

2.4.2.2 Das Absehen Hérbehinderter

Es ist umstritten, inwieweit der allgemeinpsychologische Zusammenhang
von Hoéren und Sehen bei Ausfall des Horsinns genutzt werden kann.

Einen optimistischen Standpunkt vertritt Dopp (1987). Demnach kann
auf der Basis von Lippenbewegungen ein phonologischer Code erzeugt wer-
den, der shnlich strukturiert ist wie der, der durch Horen erworben wird.
(,Lip-reading ist like hearing by eye.“ 188)

Dagegen betont Mogrorp (1987) in einem Literaturiiberblick die Gren-
zen des Spracherwerbs durch Absehen. Die durchschnittliche Fahigkeit des
Lippenlesens ist bei von Geburt an Gehérlosen eng begrenzt. Horende sind
besser in der Lage, Absehbilder zu identifizieren als Gehérlose.*® Eine Ver-
besserung der Fahigkeit zum Lippenlesen durch den traditionellen oralen
Unterricht ist nicht festzustellen.

GAILEY (1987) betrachtet Absehen als Problemléseprozef, bei dem durch
Ausnutzung von Redundanzen der spezifischen Kommunikationssituation

52 MASSARO 1987

53 DopD 1987; MILLS 1987

54 vgl. zu verschiedenen Modellen und deren Implikationen: SUMMERFIELD 1987
55 BERGER 1972
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auf der Basis eines guten allgemeinen Sprachverstindnisses Mehrdeutigkei-
ten sukzessive aufgeklirt werden.

Grundlage des Absehens als Problemlosen ist aber das Vorhandensein
eines ausreichenden Sprachwissens. Entsprechend sind Personen, die nach
dem Erwerb einer Lautsprache iiber das Gehér ertaubt sind, z.T. zu so er-
staunlichen Ableseleistungen fahig, daf$ ihre Hérbehinderung zunéchst un-
bemerkt bleibt. Anders verhélt es sich bei einer vorsprachlichen Horschidi-
gung: Zwar entsteht spontan visuell ein gewisser phonologischer Code, die-
ser weicht aber stark von dem der Lautsprache ab. Er enthlt lediglich
absehbare Elemente, wie sie etwa in den Mundbildern der Geb#rdenspra-
che beobachtet werden.5

Das Absehen ist m. E. trotz der angefiihrten Begrenztheiten der einzige
alltagstaugliche Zugang stark Horbehinderter zur Lautsprache. Seine Aus-
nutzung erfordert ein Hochstmafl kognitiver Leistung und Konzentration.
Schon durch ein kurzes Wegschauen ist die Kommunikation abgebrochen.
Entsprechend sind die Méglichkeiten zu entspannter Kommunikation durch
Absehen begrenzt. Als einziges Medium der Kommunikation fiir Kinder in
den ersten Lebensjahren ist Lippenlesen dariiberhinaus nicht ausreichend,
um eine Deprivation von Sprache zu vermeiden, da die erforderlichen ko-
gnitiven Féahigkeiten erst in spiteren Lebensjahren erworben werden.

2.4.2.3 Absehhilfen fiir Hérgeschidigte

Speziell zur Verbesserung des Mundbilds benutzen viele Hoérgeschédigten-
lehrer (wie auch viele Dolmetscher) eine besondere Absehsprache. Die Leh-
rerin der von mir untersuchten Klasse markiert z. B. durch Bildung eines
kleinen Backenbléschens beim /b/ den Unterschied zum /p/; bei /1/ schiebt
sie die Zunge nach vorne, so daf} sie gesehen werden kann; beim /t/ zieht
sie die Lippen auseinander und legt die Zunge zwischen die Zihne.

Eine Vielzahl unterschiedlicher Handzeichen werden in phonetischen Sy-
stemen eingesetzt.®” Sie sollen nicht ablesbare Aspekte der Artikulation wie
Zungenstellung, Luftstrom oder Gutturalitit verdeutlichen. Als Ablesehil-
fen konnen auch Verfahren angesehen werden, bei denen die Handzeichen
den Buchstaben geschriebener Worte entsprechen. Hierzu gehort das in der
Sowjetunion entwickelte Daktylieren und das aus den USA stammende Gra-
phemische Manual System®®. In der untersuchten Klasse werden im Leseun-

56 EBBINGHAUS & HESSMANN 1990, 61

57 Mundhandsystem, MHS: FORCHHAMMER 1923; Phonetisches Manual System, PMS:
SCHULTE 1974; Alphabet fiir Kinem Assistenz, AKA: WouTs 1986; Kinemerginzen-
des Sprechsilben Signalsystem, KESS: KAUFMANN 1986; cued speech: CORNETT 1967

58 GMS; vgl. JusSEN & KRUGER 1975
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terricht GMS und fiir die Diphtonge /ei/ und /au/ und fiir das /sch/ PMS
verwendet. Ein Schiiler benutzt diese Zeichen auch in Gespréchen.

Eine weitere Moglichkeit zur Verbesserung des Ablesens besteht in vi-
suellen Hinweisen auf die Bedeutung des Gesagten. Bei dem ’Lautsprach-
begleitenden Gebarden’ (LBG) wird zu jedem Wort eine Gebérde ge-
macht. Die Lehrerin der von mir untersuchten Klasse verwendet einige
Gebirden beim Sprechen. Die Schiiler begleiten ihre AuBerungen haufig mit
Gebirden, die aber nicht immer dem Gesprochenen entsprechen.®® Weil zwi-
schen LBG und Gebirdensprache eine enge Beziehung besteht, wird dicses
Thema im Zusammenhang mit dem visuellen Kanal behandelt.5

In gezielter Abgrenzung zur Gebérdensprache entwickelte BReINER (1985)
das Konzept der Gemik. ,Ziel der Gemik ist es, das sprechmotorische Ge-
schehen in den Funktionen Ausdruck und Information dem Gehérlosen in
hoherem Mafle zugénglich zu machen.“ Gemik verwendet ausschliellich Ele-
mente der 'normalen’ Gestik und Mimik Normalhérender. Die Philosophie
der Gemik hingt mit einer strikten Ablehnung von Gebédrden zusammen.
Gemik wird in der untersuchten Klasse nicht eingesetzt.

2.4.3 Verfahren des Sprachaufbaus

Stark horgeschéadigte Kinder sind nicht in der Lage, spontan Lautsprache zu
erwerben. In der Horgeschidigtenpddagogik existiert eine Reihe von Stra-
tegien, mit denen trotzdem das Sprachsystem vermittelt wird.

Es erfolgt eine Erarbeitung von Wortinhalten® und ein schrittweiser
Aufbau komplexer Formen aus einfacheren Elementen®®. Es wird versucht,
eine dem muttersprachlichen Spracherwerb &hnliche Situation zu schaffen.5
Natiirliche Interaktionssituationen werden als Sprechanlésse aufgegriffen.®*
Die einzelnen Ansitze sind umfassend etwa bei Horscr (1985, 6 - 46) darge-
stellt, so daf3 hier weitere Erliuterungen entfallen kénnen.

Die Lehrerin der untersuchten Klasse verwendet eine Mischung unter-
schiedlicher Ansitze mit Schwerpunkt bei der Sprachvermittlung im Ge-
sprach. Explizite Sprachlernsituationen gehoren nicht zum Korpus dieser
Untersuchung. Die von den Schiilern verwendete Lautsprache ist {iberwie-
gend kein Ergebnis spontanen Lernens, sondern Resultat eines geplanten
Sprachaufbaus in Friihfsrderung, Kindergarten und bisheriger Grundschule.

59 siehe VI 2.1, Seite 148

60 siehe IV 3., Seite 94

61 ScHUY 1955

62 KREYE 1969; TIGGES 1989

63 vAN UDEN 1987A

64 JUSSEN 1989; vgl. WOHLHART 1989
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Eigenschaften des visuellen Kanals

Die stark schwerhérigen Schiiler verwenden visuelle Kommunikationsmittel
in einem Ausmaf, das weit iiber das der Normalhérenden hinausgeht. Die
Interpretation dieses Phinomens stellt eine Schliisselfrage bei der Beschrei-
bung der Kommunikation der untersuchten Klasse dar.

In Kapitel 1 wurde der Versuch unternommen, die visuellen Kommu-
nikationsmittel Horgeschadigter in solche Ansitze einzuordnen, mit denen
dhnliche Bewegungen Normalhorender interpretiert werden. Im zweiten Ka-
pitel néherte ich mich der Diskussion um eine eigenstindige Gebirdenspra-
che durch den historischen Ansatz von Wunpr und eine Vorstellung der
beteiligten Parteien. In den folgenden beiden Kapiteln geht es um das Pro-
blem, inwieweit Gebérden eine eigensténdige Sprache darstellen. Kapitel 5
und 6 behandeln Fragen der Bewertung des Gebérdengebrauchs Horbehin-
derter fiir ihre kognitive und soziale Entwicklung.

1 Visuelle Kommunikation als nonverbale
Kommunikation

NoTu (1985, 322) definiert den Begriff nonverbal’: , Verbale Kommunika-
tion meint Kommunikation mit "Wértern’ (lat. verbum - ’das Wort’), also
mit Sprachzeichen. Sprachzeichen kénnen in ihrer Ausdrucksform sowohl
akustisch (bzw. vokal) als auch wvisuell manifestiert sein (— Schrift). Folg-
lich unterscheidet die Dichotomie ’verbal’ — 'nonverbal’ zwischen sprach-
lichen und nichtsprachlichen Zeichen unabhéngig von der Ausdrucksform
der Sprachzeichen.“!

In diesem Kapitel werden visuelle Mittel als kommunikative nonverbale
Ausdrucksformen angesehen.? Dies entspricht der iiblichen Betrachtungs-
weise von visueller Kommunikation unter Normalhérenden.

1 Zur Kritik des Begriffs 'nonverbal’ vgl. SEBEOK 1976, 134.

2 Vgl. die Abgrenzung zu dem weiteren Begriff des ’nonverbalen Verhaltens’ bei HARPER
U. A. 1978, 16 - 18.
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1.1 Nonverbale Zeichen

Die Einordnung nonverbaler Kommunikation als Zeichen erfordert eine Be-
grifflichkeit oberhalb der Ebene der Sprache. Eine der einflufireichsten Kon-
zeptionen einer solchen Semiotik lehnt sich an den Strukturalismus Saus-
SURES an.3

EnLicH & REHBEIN (1982) sehen die Aufgabe der Erforschung von non-
verbaler Kommunikation darin, ein Bewegungspotential (z. B. ein Augen-
zwinkern) mit einem Ausdrucksrepertoire (z. B. Ironie) in Verbindung zu
bringen. SwitaLLa (1977, 187) duflert Bedenken gegen jede Vorstellung eines
Zuriickgehens auf ein sinnliches, interpretationsfreies Datum, dem dann
ein Ausdruck zugeordnet wird. Schon Erfassung und Auswahl einer Bewe-
gung ist nicht ohne Interpretationen von dessen kommunikativer Bedeutung
moglich.

Zentraler Diskussionspunkt ist die Frage, inwieweit Modelle und Metho-
den der Erforschung von Sprachen auf den Bereich der nonverbalen Kom-
munikation ausgeweitet werden kénnen. Der strukturale Ansatz betrach-
tet nonverbale Kommunikation in weitgehender Analogie zur Lautsprache
als organisiertes soziales System. Der alternative ’external variable’-Ansatz
geht von Vergleichen mit anderen Systemen, wie etwa gleichzeitiger Laut-
sprache oder sozialpsychologischen Variablen, aus.*

1.2 Funktionen nonverbaler Kommunikation

Die im folgenden dargestellten Forschungsergebnisse zeigen, wie nonverbale
Zeichen die verbalen Auflerungen Normalhorender in speziellen Bereichen
erganzen.

1.2.1 Nonverbale Mittel in verbaler Kommunikation

ScHERER (19798) analysiert die Beziehung der verbale AufBerungen beglei-
tenden nonverbalen Zeichen zu den verschiedenen Ebenen der Sprache:

Auf der semantischen Ebene finden sich Beziehungen spezifischer nonverbaler Verhal-
tensweisen zu den Bedeutungsinhalten der sie begleitenden verbalen Aufierungen. Verbale
Bedeutungen werden aufgegriffen und betont oder illustriert (Amplifikation), sie werden
verdndert (Modifikation) oder es wird eine gegenséitzliche Bedeutung vermittelt (Kon-
tradiktion). Die nonverbalen Zeichen kénnen die verbalen vorwegnehmen, begleiten oder
ihnen verspatet folgen.3

3 siehe IT 4., Seite 44ff.; vgl. die Ansétze von HJELMSLEV 1963 und BIRDWHISTELL 1970

4 Zu den diversen Ansitzen vgl. DUNCAN 1969; HARPER U. A. 1978; SCHERER 1974;
1979A; SCHERER & EKMAN 1982A; EKMAN & FRIESEN 1968

5 EXMAN & FRIESEN 1968
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Einen Grenzfall stellt die Substitution eines verbalen Zeichens durch ein nonverba-
les dar. Letzteres wird dabei in einer quasi lexikalischen Weise (als Emblem) verwendet.
ARGYLE (1972, 251 - 257) fiihrt als Beispiele Zeichen bei bestimmten Indianerstimmen,
bei Rundfunksprechern wihrend einer Sendung, bestimmte neurotische Symptome und die
Gebirdensprache der Gehérlosen an.

Auf syntaktischer Ebene wird das Sprechen durch rhythmische Bewegungen segmen-
tiert oder durch gleichzeitiges Auftreten verbal-syntaktischer Elemente mit bestimmten
nonverbalen Aspekten synchronisiert. ARGYLE (1972, 254) sieht® Beziehungen zwischen
Textabschnitt und Korperhaltung, zwischen Satz und Stellung von Kopf und Arm sowie
zwischen Wort bzw. Phrase und Handbewegung, Gesichtsausdruck und Blickwechsel.

In pragmatischer Hinsicht werden in der Sprechsituation Aufmerksamkeit, Verstehen
und Bewertungen durch den Hérer mitgeteilt. Die Verwendung nonverbaler Signale zur
horerseitigen Gespréichsbeteiligung ist erforderlich, weil der lautsprachliche Kanal durch
den Sprecher belegt ist. Lautsprachliche Bewertungen und Kommentierungen stellen aber
oft zugleich Unterbrechungsversuche dar.

Als vierte Ebene nennt SCHERER die der Regulation von Dialogen. Nonverbale Mit-
tel werden eingesetzt, wenn der Sprecher wechselt oder zur Mitteilung der Beziehungen
zwischen den Gesprichspartnern.

1.2.2 Ausdruck von Gefiihlen und Einstellungen

Viele Untersuchungen fassen nonverbale Zeichen mehr oder weniger als Re-
ste der phylogenetischen Vergangenheit des Menschen auf. Diese Auffas-
sung héngt mit der Vorstellung zusammen, {iber nonverbale Kommunika-
tion an Grundstrukturen der menschlichen Psyche zu gelangen. Z. B. erliu-
tert ArGYLE (1972, 267f.) die Funktion lautsprachunabhingiger nonverbaler
Kommunikation (NVC): ,Some NVC is used to communicate attitudes and
emotions and to manage the immediate social situation. This appears to be
very similar to animal communication, though there are cultural variations
in the signals used, and situational rules governing their use.“

In der Tradition der Ausdruckspsychologie wird versucht, individuelle
Unterschiede mit spezifischen Stilen der Ausdrucksbewegungen in Verbin-
dung zu bringen. Dabei geht es weniger um den Zeichencharakter nonver-
baler Kommunikation als um je nach Richtung unterschiedlich konzeptua-
lisierte psychische Korrelate.”

Wunpr (1911)% betrachtet die Ausdrucksbewegung rein symptoma-
tisch als ,psychophysische Lebensguflerung® (43; ,Muskelaktionen® 44). Er
bringt diese in Zusammenhang mit seinem axiomatisch aufgebauten System
der Affekte (50 - 81.9)

Die Auffassung einer besonderen Verbindung zwischen nonverbaler
Kommunikation und emotionalen Auﬁerungsaspekten findet sich auch in

6 unter Bezugnahme auf empirische Untersuchungen anderer Forscher
7 vgl. HoLZKAMP 1965

8 wvgl. OLTHUIS-VOLKMER 1988

9 siehe Seite 90
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der Therapieforschung. Nonverbale Mitteilungen sollen Einblick in ’tiefere’
Schichten der Klienten4duflerungen erlauben und den Stand der therapeuti-
schen Beziehung wiedergeben.! Besonders beachtet werden dabei Wider-
spriiche zwischen verbalen und nonverbalen Aufierungen, die als kommuni-
kative Paradoxien (double bind) interpretiert werden.

EKMAN & FRIESEN (1968, 181) bringen mit ihrer Auffassung der nonverba-
len Kommunikation als ,,leakage channel of communication® zum Ausdruck,
dafl nonverbales Verhalten weniger der bewufiten Kontrolle oder Zensur
unterliegt als verbales. Das angesprochene 'Leck’ bezieht sich vor allem
auf ein in unserer Kultur begriindetes Verbot der offenen Auflerung von
Gefiihlen. Nonverbale Kommunikation ist aber schwerer zu unterdriicken;
T#auschungsversuche gelingen Ungetibten schlechter als bei verbalen Mittei-
lungen.

1.2.3 Einbeziehung des AuBerungskontextes

Nonverbale Mittel stellen ein Verbindungsglied zwischen dem auflersprach-
lichen Kontext und der aktuellen sprachlichen Kommunikation dar. Umge-
kehrt ist ihr Verstdndnis von dem des Kontextes abhéngig.!! BIRDWHISTELL
(1970, 80) driickt das so aus: ,... 'gestures’ not only do not stand alone as
behavioral isolates but they also do not have explicit and invariable mea-
nings. Under analysis, those aspects of body motion which are commonly
called gestures turn out to be like stem forms in language. That is, these are
bound forms which require suffixual, prefixual, infixual, or transfixual be-
havior to be attached to them to determine their function in the interactive
process.“

Der Kontext wird in expliziter Weise durch Zeigeworte und -gesten in
die Interaktion einbezogen. Die nonverbalen Mittel lassen sich als derartige
deiktische Mittel!? auffassen.

1.3 Nonverbale Kommunikationsmittel

Es wird angenommen, daf} einzelne Kérperbewegungen oder Bewegungs-
abfolgen als nonverbale Zeichen spezifische Bedeutungen aufweisen. Die
einzelnen ’Artikulationsorgane’ werden dabei im folgenden getrennt dar-
gestellt.

10 SCHEFLEN 1979
11 Indexikalitdt; siehe Seite 99
12 BUHLER 1934
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1.3.1 Gestik

Unter 'Gestik’ verstehe ich hier nonverbale Auflerungen durch Bewegung
der Hinde oder Arme. In alten Arbeiten!? wird in diesem Sinn das Wort
'Gebirde’ verwendet'*. Es existiert eine lange Tradition der Beschiftigung
mit diesem Thema, z. B. in der rhetorischen Gestik der Antike, in Wand-
malereien und in iiberlieferten Riten und Zeremonien.!®

Bei der Klassifikation von Gesten wird zumeist eine Trennung von
sprachbezogenen'® und emblematischen!” Handbewegungen vorgenommen.

Ausdriicke, die direkt verbal iibersetzt werden kénnen, werden Embleme
genannt!®, z. B. der nach oben gerichtete Daumen als Zeichen der Bestéti-
gung. Sie sind kulturspezifisch unterschiedlich und werden bewufit in Si-
tuationen verwendet, in denen eine verbale Verstindigung nicht méglich ist
oder soziale Normen diese verbieten. Die emblematischen Zeichen stellen
aber kein vollstdndiges Kommunikationssystem dar.!

Die Illustratoren ,unterstreichen gewohnlich das Gesagte, aber sie kén-
nen den Verbalisationen auch widersprechen oder als Ersatz verwendet wer-
den“ (ExmAN & FRIESEN 1979, 112). Sie sind weniger prézise und verbal de-
finiert als die Embleme. Ihre Realisation wird normalerweise nicht bewuf}t
geplant. Durch Verwendung von Gesten kann der Sprecher spezifische, zu-
meist emotionale Nuancen vermitteln sowie, z. B. durch Angabe von Form
und Gréfle, die Anschaulichkeit des Gesagten verbessern.?

ExMAN & FRIESEN (1979, 112 - 115) uennen acht verschiedene Typen
sprachbegleitender Gestik:

(1) Betonung eines Worts oder einer Phrase (Batons)

(2) Skizzieren der Richtung oder des Verlaufs eines Gedankens (Ideographen)

(3) Zeigen auf ein Objekt, ein Ort oder ein Ereignis (deiktische Bewegungen)

(4) Abbildung einer riumlichen Relation (spatiale Bewegungen)

(56) Abbildung von Rhythmus oder Tempo eines Ereignisses (rhythmische Bewegungen)

(6) Abbildung einer kdrperlichen oder physikalischen Aktion (kinetographische Bewegun-
gen)

(7) Zeichnen des Bildes eines Referenzobjekts in die Luft (Piktographen)

(8) Ilustrieren einer Aussage oder Ersetzen oder Wiederholen eines Wortes (emblemati-
sche Bewegungen)

13 z. B. bei WunDT 1911

14 vgl. NOTH 1985, 321 - 380

15 NOTH 1985, 349F.

16 WALLBOTT 1979B, EKMAN & FRIESEN 1979: illustrierenden, WUNDT 1911: mitbe-
zeichnenden oder hinweisenden, EHLICH & REHBEIN 1982: komitativen

17 EXMAN & FRIESEN 1979, WUNDT 1911: symbolischen, WALLBOTT 1979B: expressi-
ven, EHLICH & REHBEIN 1982: selbsténdigen

18 EKMAN & FRIESEN 1979, 111F.

19 NOTH 1985, 345

20 ARGYLE 1972, 249
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BIRDWHISTELL (1970, 99 - 143) analysierte Bewegungen, mit denen ameri-
kanische Sprecher ihre Aussagen begleiten. Dabei entdeckte er ein System
von Markern. In Abb. 4.1 ist dargestellt, dafl bei Pronomina eine Bewegung
vom Kérper weg oder zu ihm hin durchgefiihrt wird, Plural wird durch einen
leichten Bogen markiert, Tempi werden so markiert, daf} fiir die Zukunft
eine Bewegung nach vorne, fiir Vergangenheit eine nach hinten festgestellt
werden kann.

PAST FUTURE
“his,” “her,” “he," "she,”
UL Mthey,” “them™ o
// \\
/ N\
T \
“she," “her,” “his,” “his." “her,"” ;
“he,” “they,” “them,"” S me.t - “he,” “she™ ,
: me,” “'my,
“mine,” “our,” "we," “us,” \

} \

DISTANT ..ﬁ‘.?T{;ijf..
i the “conlinued action™
\ “here,” “this" /
\ “now"
“nominals or pronominals l “nominals or pronominals

plus expression of past plus expression of action™

or accomplished action™

s “her,” “he,” “she,” "it,"~”
“they,” “them,"” “his"

ARROWS INDICATE DISTAL AND PROXIMAL
MOVEMENTS.

Abbildung 4.1: Das System der Marker bei Birdwhistell (1979, 123)

1.3.2 Mimik

Die Mimik spielt bei der alltiglichen Einschdtzung von Mitmenschen eine
offenbar wichtige Rolle. Die wissenschaftliche Fassung dieses Phénomens
erfolgt zumeist, indem Probanden Bilder mit Gesichtern gezeigt werden,
denen sie Eigenschaftsworte zuordnen. NoTH (1985, 329 - 334) weist darauf
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hin, daf} es bei dieser Art der Beurteilung von Mienen anderer Personen
nicht um die Mimik als Ausdruck von Emotionen geht, sondern um die
Rede iiber zum Ausdruck gebrachte Emotionen.

Es existiert eine lange Tradition der Suche nach einer wissenschaftlich
begriindeten Theorie zur Identifikation mimischer Ausdrucksbewegungen.?

1.3.3 Der Blick

Bewegungen des Auges besitzen einen eigentiimlichen Doppelcharakter,
sie sind zugleich Empfinger und Sender kommunikativer Informationen.
»Wichtig ist, dafl das Auge - abgesehen vielleicht von den Hautsinnen -
unser einziges Sinnesorgan ist, das im Vollzug seiner Wahrnehmung selbst
wahrgenommen werden kann.“ (WaLLsorT 19794, 59).22

Diesem Doppelcharakter entsprechen zwei unterschiedliche Zweckberei-
che des Blicks Envica & REHBEIN 1982, 62 - 64: Zunéchst stellt er eine Hand-
lung dar, mit der Informationen aufgenommen werden. Fiir einen Betrach-
ter ist er dann Anzeichen fiir eine Aktivitdt. Dariiber hinaus dient diese
kommunikative Handlung aber auch der Mitteilung: ,Ihr Verstindnis ist
nicht das eines Erschliefens von Zustinden aufgrund von Anzeichen, son-
dern ein Verstehen, das dem der verbalen Sprache entspricht.“ (43)

Fiir einen bestimmten Blick konnen diese Zweckbereiche einen un-
terschiedlichen Stellenwert haben: (1) Er kann aus dem kommunikativen
Zweckbereich herausfallen, wie z. B. beim Anschauen, um sich ein Gesicht
einzuprégen oder bei den Blickbewegungen zur kognitiven Erfassung von
Bildern?. (2) Es kann ein auxiliarer kommunikativer Bezug bestehen, z. B.
beim Verfolgen der Lippenbewegungen zum besseren Verstindnis. (3) Es
kann sich um eigentliche Ausdruckseinheiten handeln wie beim Ansehen
oder Wegsehen zum Zweck der Gesprichssteuerung. Jede Art von Blick
(einschliefilich des Wegblickens) ist als Kommunikation interpretierbar.

Ahnlich wie bei der Mimik werden durch Blicke Affekte ausgedriickt.?*
Ein Anstarren wird als Signal der Drohung und Mittel zur Etablierung
und Stérkung von Dominanzhierarchien in der Gruppe aufgefafit, hiufi-
ges Wegblicken als Ablehnung interpretiert. EKMAN & FRIESEN (1975, 21FF.)
berichten, dafl Versuchspersonen mit relativ grofier Ubereinstirnmung in ih-
nen vorgelegten Fotos die sechs Emotionen Uberraschung, Furcht, Abscheu,

21 z. B. WunDT 1911, 107 - 131; IZARD 1971; EXMAN & FRIESEN & TOMKINS 1974;
EKMAN & FRIESEN 1976

22 siehe I 4., Seite 13

23 vgl. ISFORT 1986

24 NOTH 1985, 334 - 338
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Verirgerung, Freude und Trauer identifizieren konnen.

Blicke dienen der Steuerung von Kommunikation. Aufgrund von prak-
tischen Interaktionsuntersuchungen kommen CraNacH & ELLGRING (1973) zu
einer Taxonomie fiir Blickkonstellationen in dialogischer Kommunikation:

1) Blickkontakt (gegenseitiger Blick in die Augen)
2) gegenseitiger Blick (ins Gesicht)
) einseitiger Blick
) Blickbewegung, Blickwechsel
) Blickunterlassung (eines Partners)
) Blickvermeidung (Wegblicken eines Partners)
) gegenseitige Blickvermeidung
Eine besondere Funktion erfiillt der Blick bei der Gestaltung der Re-
derechte. Horer signalisieren dem Sprecher durch Wegblicken, daf} er seine
AuBerung beenden soll. Die Ubergabe des Rederechts an einen anderen
geschieht durch komplexe nonverbale Mittel, bei denen der Sprecher denje-

nigen, der als néchster sprechen soll, in einer besonderen Weise anblickt.?®

3
4
5
6
7

1.4 Nonverbale Kommunikation in der Regelschule

Nonverbale kommunikative AuBerungen besitzen eine grofie Bedeutung fiir
die schulische Verstindigung.?6 EnLice & REHBEIN (1986) kritisieren Schule
als ’versprachlichte’ Institution und betrachten nonverbale Interaktion als
eine eigenstindige, die Begrenzungen von Schule und deren Normen tran-
szendierende Form der Verstdndigung.

Eine klassische Studie zum p#dagogischen nonverbalen Handeln von
Lehrern stammt von Stickrara (1977). Er unterscheidet Lehrergesten mit
unmittelbarem Schiilerbezug (auffordern, diziplinieren, unterstiitzen) von
solchen mit mittelbarem Schiilerbezug (demonstrieren, pointieren, werten).

Bropuy & Goob (1970)%7 bringen die von ROSENTHAL & JACOBSON (1971)
in ihrer Untersuchung ,Pygmalion im Unterricht festgestellten Auswir-
kungen von Erwartungen des Lehrers auf Leistungen der Schiiler u. a. mit
verdeckten nonverbalen Hinweisen der Lehrer in Zusammenhang.

Zu den wenigen Untersuchungen nonverbaler Mitteilungen von Schiilern
gehort die Arbeit von BLooMe & Tueoporou (1988). In einer Mikroanalyse
von fiinf Minuten Unterricht beschreiben sie Kérperhaltung und Mimik von
drei Schiilerinnen und bringen diese in Verbindung mit den Mitteilungen
der Lehrerin an die gesamte Klasse und deren thematischer und handlungs-
bezogener Strukturierung.

25 ARGYLE & COOK 1976
26 SWITALLA 1977, 218 - 223; REINERT & THIELE 1977; KNAPP 1979
27 vgl. BROPHY 1983; JusSSIM 1986
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1.5 Kommunikation in der Schwerhérigenschule als
nonverbale Kommunikation

Die Forderung einer moglichst weitreichenden Angleichung der Schwerhéri-
genschule an die Regelschule bewirkt, dafl auch hier im ’offiziellen’ Unter-
richt Kommunikation iiberwiegend verbal erfolgt.

1.5.1 Eignung des Paradigmas

In den visuellen Auferungen der schwerhorigen Schiiler finden sich auf den
ersten Blick viele Merkmale, die als charakteristisch fiir nonverbale Kom-
munikation angesehen werden kénnen: Ihr Verstindnis ist stark auf die
Kenntnis des Kontexts angewiesen, durch Zeigegesten werden Gegenstéinde
in die Rede einbezogen, es besteht zum Teil eine Ahnlichkeit zwischen den
Bewegungen des Korpers und dem Bezeichneten. Einige Aulerungen shneln
pantomimischen Darstellungen, bei denen Eigenschaften von Gegenstinden
und Handlungen plastisch veranschaulicht werden.

Bei den einzelnen Artikulationsorganen zeigt sich aber ein differenzier-
teres Bild:

Die Bewegungen von Hénden und Armen der hérbehinderten Schiiler
unterscheiden sich wesentlich von der Gestik Normalhérender. Mit ihnen
werden ganze Gespriche gefiihrt. Die Zeichen weisen einen hochgradig em-
blematischen Charakter auf. Die Beziehung zum Gesprochenen ist weniger
einseitig. Deshalb werden diese Bewegungen auch als 'Gebirden’ bezeich-
net.

Die Grammatik der Gebérden hat Ahnlichkeiten mit dem von Birp-
wHISTELL beschriebenen System der Marker.?® Sie besitzt jedoch einen
selbstédndigen bedeutungstragenden Charakter.

Wiéhrend die Mimik bei Normalhérenden hauptsichlich der Ubermitt-
lung von Emotionen dient, ist sie z.T. fester Bestandteil von Gebirden-
duferungen und keine blofle Zugabe: Zeichen werden durch eine zugehérige
Mimik verdeutlicht, z. B. werden Wort und Gebirde ,BOSE“ zusammen
mit der Mimik présentiert. Mimik dient auch zur Markierung von Satzar-
ten, z. B. werden Fragesitze vor allem durch eine Fragemimik vermittelt.

Fiir den Blick ist der Umstand charakteristisch, dal das Wegblicken die
Interaktion unterbricht. Durch Blicken wird Kommunikationsbereitschaft
und -verweigerung signalisiert, es stellt ein besonderes Zuhérsignal dar.

28 siehe V 3..3, Seite 123fF.
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1.5.2 TFolgen einer vollstindigen Ubernahme des nonverbalen
Paradigmas

Betrachtet man das Geschehen in der untersuchten Klasse als nonverbale
Kommunikation, so liegt auf dem Hintergrund der bisherigen Analysen der
Schluf} auf eine extreme Erregung nahe: ,,Heftigere Mimik und rasche pan-
tomimische Gestikulation verraten meist zu allererst erregende Affekte.”
(Wunpr 1911, 136)

Eine Einordnung visueller Auferungen Hérbehinderter als (laut-)
sprachunabhingige nonverbale Kommunikation hat zudem Konsequenzen
fiir die Bewertung des Niveaus solcher Interaktionen. Die von ArGYLE (1972,
267r.) behauptete Ahnlichkeit mit tierischer Kommunikation mag fiir Nor-
malhérende gelten, die visuelle Mittel nur nebenbei einsetzen, zur Beschrei-
bung der Interaktionen Horbehinderter ist aber nach anderen Kriterien zu
suchen.

Obwohl die Voraussetzungen nicht gegeben sind, kénnen nach meiner
Erfahrung Normalhérende nicht verhindern, daf sie visuelle Mitteilungen
von Hérbehinderten spontan als nonverbale Kommunikation interpretieren.
M. E. lassen sich viele Auffassungen als fehlerhafte Anwendung des Para-
digmas der nonverbalen Kommunikation auf Kommunikation mit Gebérden
erkldren.

2 Der Streit um den Status von Gebirden

In Hinblick auf die Lautsprache leiden die horgeschidigten Schiiler an einer
erheblichen Spracharmut. Sie besitzen aber alternative Mittel zur Interak-
tion untereinander. Nur in Ausnahmeféillen werden die Gebarden von den
Eltern oder Lehrern vermittelt, es handelt sich vielmehr iiberwiegend um
eine Vermittlung der Kinder untereinander, wobei auch eine Weitergabe
von dlteren Schiilern an jiingere erfolgt.

Dieses Kapitel bietet einen Einstieg in die Gebérdendiskussion aus psy-
chologischer Sicht. Unterschiedliche Griinde fiihrten bislang zu einer man-
gelnden Thematisierung in Bezug auf Schwerhérige. Innerhalb der Diskus-
sion um die Gebirden Gehérloser lassen sich verschiedene Organisationen
und Exponenten benennen.
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2.1 Zum Einstieg: Wundts Analyse der Gebirden-
sprache der *Taubstummen’

In der Frage nach dem linguistischen Status von und dem erstrebenswertem
Umgehen mit der Gebardensprache der Gehérlosen gibt es einen verbissen
gefiihrten Streit; eine Darstellung der Problematik bereitet Schwierigkeiten.
Die Wahl eines historischen psychologischen Ansatzes dient als Ausweg aus
dem Dilemma der Beschreibung einer verworrenen Forschungslage.

M. E. nimmt Wunpr in einem Abschnitt seiner Volkerpsychologie (1911,
145 - 152, 216 - 223) die wichtigsten Fragestellungen der modernen Forschung
vorweg. Im Zuge der Uberwindung der Wunprschen Art, Psychologie zu
treiben, gerieten seine Aussagen zur Gebardensprache in Vergessenheit.?

2.1.1 Psychologische Beurteilung der Gebérden *Taubstummer’

Wunpt betrachtet die ’Gebédrdensprache der Taubstummen’ als eine Form
einer allgemeinen Gebérdensprache. Es handelt sich dabei um , pantomimi-
sche Bewegungen“ (133 - 135) vornehmlich der Arme und Hénde (133). Er
grenzt sich gegen die Tradition einer ,ergebnislosen praktisch-isthetischen
Betrachtungsweise“ (134) ab, die zumeist die Gesten des Theaters zum
Ausgangspunkt ihrer Analysen machen. Stattdessen unternimmt er empi-
rische Untersuchungen natiirlicher Gebérdensprachen, die er bei Indianern,
"Gaunern’, Neapolitanern und vor allem den 'Taubstummen’ sieht.

Wihrend in Frankreich traditionell die Gebérden bei der Unterrichtung
der Gehorlosen verwendet und weiterentwickelt wurden, konzentrierte man
sich in Deutschland auf die orale Methode, bei der das Gebirden verboten
oder ignoriert wurde. WunpT (1911, 148 - 151) nimmt zu dieser Auseinan-
dersetzung Stellung:

yDieser Streit selbst hat eine psychologische und eine ethische Seite. Die franzésische
Schule fordert das psychologisch Angemessene, die deutsche das ethisch Erstrebenswerte.
Nun ist die den Fahigkeiten des Taubstummen angemessene Sprache selbstverstindlich
die Gebirdensprache. Vermdge seiner natiirlichen Anlagen wiirde er nie zu einer anderen
gelangen. Die franzgsische Schule ... suchte daher die natiirliche Gebirdenmitteilung
fortzubilden ... Ist diese Methode zweifellos diejenige, die das zu erreichende Ziel am
meisten den psychischen Eigenschaften des Taubstummen anpafit, so ist aber dieses Ziel
selbst ein ethisch unbefriedigendes: es verurteilt den Gehérlosen zu einer Sonderexistenz
unter seinesgleichen oder in der Gesellschaft der Vollsinnigen, in der er nur in kiimmerlicher
Weise an den Giitern des gemeinsamen Lebens teilnimmt. Auch ist es, wenn man, wie
es die franzosische Methode prinzipiell tut, die natiirlichen Gebirden des Taubstummen
soviel als moglich der Stufe der Lautsprache zu nihern sucht, sehr schwer, die Grenze
einzuhalten, bei der das erfundene Zeichen nicht dennoch zu einem gekiinstelten wird, das
den natiirlichen Bedingungen der Gebérdensprache selbst widerspricht. . . .

29 Ausnahme: PAPASPYROU 1990B
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Die franzosische Schule sucht also den Gehdorlosen innerhalb der ihm gebliebenen Sin-
nessphéren zu entwickeln, indem sie dabei jeden Sinn nur in den ihm auch beim Horenden
zukommenden Funktionen weiterzubilden bemiiht ist. Die deutsche Schule will fiir den
fehlenden Gehérsinn dadurch Ersatz schaffen, dafl sie ihm andere Sinne substituiert. Diese
Selbstvertretung {ibernimmt dann fiir das Verstehen der Sprache der Gesichtssinn, fiir den
Gebrauch der Sprache der Tastsinn mit den die Artikulationsbewegungen begleitenden
inneren und iufleren Tastempfindungen ... Freilich bringt aber die gréfiere Schwierig-
keit der Bildung jener eigenartigen Assoziationen fiir die Lautsprache des Gehérlosen die
Einschrinkung mit sich, daf das Niveau der geistigen Anlagen, das zur Aneignung der
Sprache erforderlich wird, hier ein hdheres ist als beim vollsinnigen Menschen, daf§ also die
Aneignung in eine spitere Lebenszeit fallen muf}, und daf} sie manchen Individuen ganz
versagt bleibt, eine Einschrénkung, die natiirlich fiir die Gebdrdensprache bei weitem nicht
in dhnlichem Mafle besteht.*

Bei der Gebirdensprache ist die Beziehung von Bewegung und Affekt
deutlicher als bei der Lautsprache: ,Die Gebirden erscheinen uns nicht blof
als duflere und zufillige, sondern als addquate Symbole der Vorstellungen*
(182f.). Die Gebérden sind — manchmal iiber Zwischenglieder — mit den
zugehorigen Affekten verbunden. Wunpr hilt die Gebédrdensprachen der
Naturvélker fiir gegeniiber der der Taubstummen reicher an Symbolen, weil
letzterer eine nennenswerte Gebardeniiberlieferung fehle.

2.1.2 Grundlagen einer Grammatik der Gebdrdensprache

WunpT entwickelt eine erste Fassung einer Grammatik der Gebérdenspra-
che: Er identifiziert Sitze und erklirt Auslassungen gegeniiber Schemata
anderer Sprachen mit dem Gesetz der Sparsamkeit: Selbstverstédndliches
kann ausgelassen werden, wenn eine miihelose Ergénzung méglich ist.®

Die grammatische Bedeutung eines einzelnen Zeichens im Satz wird
durch die Folge der Gebédrden festgelegt (218). Er ermittelt ein von der
Lautsprache abweichendes syntaktisches Schema und ein dieses variieren-
des semantisches Grundprinzip (230): Die Zeichen folgen in der Ordnung
aufeinander, in der sie in der Anschauung voneinander abhéngig sind. Des-
halb wird ein Attribut hiufig hinter dem Subjekt und der Verbalausdruck
an das Ende des Satzes plaziert.®!

Neben der Wortstellung kennt Wunpr keine weiteren syntaktischen
Regeln.?? Weil diese allein aber nicht zur Bildung eindeutiger Sétze aus-
reicht, hilt er Gebdrdensprache fiir grundsétzlich mehrdeutig.

2.1.3 Biihlers Kritik an Wundt

BinLER (1933, 1) kritisiert Wunpts Theorie, Sprache sei durch isolierbare

30 WUNDT 1911, 217 siehe V 4.1.4, Seite 133
31 siehe V 4.3.2.2, Seite 136
32 siehe hierzu aber siehe V 3.2, Seite 124
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psychophysische Affekte erklérbar: ,Man lief damals dem Ideal einer Isolie-
rung und Reinkultur der Ausdrucksphénomene nach, die sich nicht vertra-
gen. Der Ausdruck wird schwindsiichtig im Laboratorium, wenn man ihn
an Versuchspersonen, die im Lehnstuhl sitzen und mit Puls- und Atem-
schreibern armiert sind, erzeugen will.“

Weiterhin kritisiert BonLer die individualistische Grundkonzeption, bei
der der kommunikative Aspekt von Sprache vernachldssigt wird: ,,... bei
Wundt hat er (der Mensch; P. H.) alle Tentakeln eingezogen und sitzt wie
ein Diogenes in seinem Faf} oder verhilt sich wie sonst ein Monadenwesen,
das sich vorsagt: die Welt ist meine Vorstellung.* (134)

BinLers berechtigte Kritik an Wunpts Vermengung von Ausdruck und
Sprache fiihrt zu einer Sicht der Gebirde, die®® eine strikte Abgrenzung ge-
geniiber der Lautsprache beinhaltet. Aufgrund dieser Trennung von Spra-
che und Ausdruck gelingt ihm jedoch keine Erklirung der Leistungen von
Gebirdensprache.

Unklar ist, inwieweit die beiden Kontrahenten dasselbe unter Gebirde
verstehen: Byner geht von den Gesten des Theaters aus; fiir Wunpr ist
die Natiirlichkeit der Gebardensprache zentrales Kriterium. Beide unter-
scheiden nicht zwischen Gebirdensprache und nonverbaler Kommunikation,
sondern suchen eine Theorie fiir das gesamte gestisch-mimische Verhalten.

Aus heutiger Sicht hat Wunpt den Sprachbegriff durch simplifizierende
Riickfihrung auf eine psychophysische Axiomatik entmystifiziert. Quasi als
Nebenprodukt wurden so Eigenschaften der Gebirden Gehérloser als Spra-
che wissenschaftlich zugénglich.

2.2 Gebédrden Schwerhérige?

In Gespréichen iiber meine Forschungsarbeit erhielt ich auf Fragen nach den
von mir beobachteten Gebérden hiufig die Antwort »ochwerhdrige gebirden
nicht.“ — sowohl von iiberzeugten Gegnern als auch von ebenso iiberzeug-
ten Anhéngern der Gebérdensprache, sogar von einigen Schwerhoérigen und
Gehérlosen. Diese erstaunliche Ubereinstimmung kommt zustande, weil die
Begriffe dieses Satzes unterschiedlich verstanden werden.

In dem grofiten Teil der Literatur zum Bereich der Horgeschadigten
taucht das Thema ’Gebidrde’ nur in wenigen Séitzen auf. Die Behand-
lung ist kursorisch, der Inhalt entweder allgemein sprachphilosophischer
Natur oder eine Warnung vor Verwendung von Gebirden in der Praxis.
Gebérden werden als Symptom von Sprech- und Hérunfshigkeit® gesehen.

33 in Anlehnung an J. J. ENGEL 1774, vgl. Biihler 1933, 36 - 52
34 WIRTH 1983
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Der Begriff der Gebarde taucht nur im Zusammenhang mit Gehorlosigkeit
oder unzureichender Horgeriteversorgung schwerhoriger Kleinkinder auf.
Das Wissen der im Horgeschidigtenbereich tédtigen Professionellen iiber
Gebérdensprache ist, von Ausnahmen abgesehen, gering.%® Auch wo die
Gebirde als Problemlésung fiir Gehorlose gesehen wird, wird eine Auswei-
tung auf Schwerhorige abgelehnt. Dies ergibt sich konsequent aus der ibli-
chen Definition von Schwerhérigkeit (Jussen 1974): Schwerhérige konnen
demnach mit Hilfen wie Horgerdten und guten Rahmenbedingungen Spra-
che iiber das Ohr aufnehmen. Entsprechend argumentierte Prof. Craussen
in einem personlichen Gespréch im Sommer 1989, dafl Schwerhérige nicht
auf Gebirden angewiesen seien.

Angehérige der Gebirdensprachbewegung setzen Gehorlosigkeit und
Gebirdenkommunikation gleich. Sie fragen nicht nach den Horresten, son-
dern nach der bevorzugten Kommunikationsform. Der Vorsitzende des
Deutschen Gehorlosenbundes Hase (19894%), der laut Selbstauskunft ’et-
was hort’, sieht im Angewiesensein auf die Gebéardensprache fiir entspannte,
befriedigende Kommunikation das wichtigste verbindende Element seiner
Organisation. KyLe & WoLL (1988, 6) verwenden hierfiir den Begrift ,,’atti-
tudinal deafness’ whereby the individual expresses himself/herself through
identification with a group with whom communication is shared ... the
identity of deafness and the strength of belief in its language form seem
just as strong.“

Zwischen Benutzern von Gebirdensprache gibt es Binnendifferenzierun-
gen. Einer meiner gehorlosen Gespréchspartner berichtete, Schwerhorige
gebardeten oft mit einem Akzent. Tatséchlich wird die Gruppe der als kom-
petent akzeptierten Gebirdenverwender eng gefafit. Es findet eine Abschot-
tung gegen Mischformen statt, die bei Schwerhérigen, Spatertaubten oder
Hoérenden angenommen werden.

In dieser Arbeit verstehe ich unter ’Gebdrden’ weder eine padagogische
Notwendigkeit noch ein abstraktes linguistisches System, dessen sprach-
theoretische Leistungsfihigkeit belegt werden soll, sondern ein Interpreta-
tionsmuster zum besseren Verstindnis visueller Kommunikation auf den
von mir aufgezeichneten Videos.

2.3 Der Gebirdenstreit als sozialer Konflikt

Im Gebérdenstreit geht es vor allem um die Frage, ob Gebérden bei der Er-
ziehung Hoérbehinderter verwendet werden sollen. Die schon lange gefiihrte

35 vgl. KYLE & WoLL 1988, 14F.
36 vgl. Hase 1989b, 68 - 70
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Diskussion ist stark polarisiert. Der theoretisch-wissenschaftliche Streit
stellt zugleich ein Merkmal des von mir untersuchten Feldes dar. Es gibt
Auseinandersetzungen zwischen verschiedenen Schulen fiir Hérbehinderte
und innerhalb der Kollegien der Schulen.

In der Diskussion scheint der Gesprichsfaden teilweise abgerissen.
So brachte Ticees (1987, 318) in seiner Abschiedsrede als Vorsitzender
des 'Bundes deutscher Taubstummenlehrer’ seine Hilflosigkeit zum Aus-
druck. Ideologische Uberfrachtung und personliche Miflachtung sind an der
Tagesordnung.%”

Die Oralisten wenden sich gegen die Verwendung von Gebirdensprache.
Ihr Beurteilungskriterium stellt die Forderung der Lautsprache dar, die
durch eine Zulassung von Gebirden erschwert werde. Zu den Exponenten
gehoren vAN Upen (z. B. 19878), Prof. KROHNERT (1989) sowie Dr. BREINER
(1985), der auch Vorsitzender der ’Aktionsgemeinschaft Lautsprache und
Integration fiir Gehorlose und Schwerhérige’ ist.

Die Gegenposition der Gebdrdensprachbewegung fordert Anerkennung
und Einsatz von Gebirdensprache als "Muttersprache der Gehérlosen’ in
der Schule. Zu den Exponenten gehéren der Vorsitzende des Gehdrlosenbun-
des Hask, der Vorsitzende der 'Deutschen Gesellschaft fiir Gebéirdensprache
und Kommunikation Gehérloser’, Prof. PriLiwirz (19894), Dr. ParaspyroOU
(19904; 19908), Prof.in List (1990) und Prof. TErvooRT (1986).

Bei aller Polarisierung finden sich wichtige Differenzierungen und Ver-
dnderungen von Positionen.® RammeL (1989) befiirwortet die Verwendung
von Gebédrden nur zur Stiitzung von Lautsprache (Lautsprachbegleitendes
Gebérden, LBG, ), spricht sich aber gegen die Aufnahme der lautspra-
chunabhéngigen Gebirden (Deutsche Gebérdensprache, DGS) aus. Diese
Position gerdt zunehmend in Distanz zu Forderungen von Gehérlosen, die
die DGS in den Mittelpunks stellen. Die insgesamt oralistische Position von
Jussen (1989, 29) grenzt sich gegen radikalere Auffassungen schon dadurch
ab, daB sie Gebérden als Teil des Interaktionsgeschehens in der Schule ana-
lysiert.

Im Gebérdenstreit wird viel aneinander vorbeigeredet. So beziehen sich
die Argumentationen von van Upen (19878) und BREINER (1985) nur auf
bestimmte kiinstliche Gebérdensysteme. Die von den einzelnen Vertretern
angestrebten Ziele und Beurteilungskriterien lassen sich oft nur schwer er-
schlieflen.

Als positiven Aspekt des Streits sehe ich die breite Diskussion, die eine

37 vgl. WiscH 1989
38 vgl. etwa TERVOORT 1968 mit TERVOORT 1986; KROHNERT 1986 mit KROHNERT
1989
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nicht selbstverstindliche Auseinandersetzung von Praktikern mit theoreti-
schen Auffassungen und von Theoretikern mit praktischen Implikationen
ihrer Arbeit beinhaltet.

Fiir die Schwerhérigen hat sich in jiingster Zeit die Lage in gewisser
Hinsicht durch die Gebéirdensprachbewegung verkompliziert: Im Oralismus
waren sie gegeniiber den Gehérlosen die Erfolgreichen mit den besseren
Chancen. Die Entdeckung der Gebéirdensprache Gehorloser zeigt fiir diese
eine Alternative auf mit einem rein visuellen System und Dolmetschern.
Gehorlose legen groflen Wert auf ihre in ihrer Gebérdensprache begriindete
Eigenstindigkeit. Gemeinsame Verbénde von Gehérlosen und Schwerhéri-
gen wurden in letzter Zeit aufgelost, Ansitze einer gemeinsamen Bewegung
Hérbehinderter gelten als gescheitert.

3 Lautsprachbezogene Gebérdenverfahren

In der schulischen Kommunikation der untersuchten Klasse lassen sich un-
terschiedliche Systeme finden, die unter dem Begriff 'Gebérden’ zusam-
mengefafit werden. Einige Gebédrdenduflerungen weisen ein besonders enges
Verhaltnis zur Lautsprache auf.

3.1 Gebirden als abgeleitetes System

Eine Nutzung von Gebérden als unmittelbarer Ersatz fiir Lautsprache kann
'Sprachsubstitut’ genannt werden: ,Substitutive Systeme bezeichnen indi-
rekt durch Vermittlung eines anderen Zeichensystems, wéhrend autonome
Systeme eine direkte Bezeichnungsfunktion haben. ... Voraussetzung fiir
das Verstehen eines substitutiven Sprachcodes ist die Kenntnis der substi-
tuierten Einzelsprache. (NoTH 1985, 293).

In der Literatur wird hiufig der Begriff ’Gebérde’ im eingeschrinkten
Sinn eines bestimmten substitutiven Systems verwendet. Dieses wird un-
hinterfragt als tatséichliches Kommunikationsmittel angenommen. Eine sol-
che Verallgemeinerung ist offenbar auch ArcyLe (1972, 257) unterlaufen:
,While English deaf-and-thumb language is based on letters of the alpha-
bet, the American deaf-and-thumb language learned by the chimpanzee
Washoe (...) is based on words."

BIRDWHISTELL (1970, 113) nimmt bei dem Ableitungsverhéltnis der Gebér-
den eine Analogie zur Schrift an: ,,The deaf-and-thumb code is transmitted
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along the kinesthetic-visual channel. But it is not, even upon first examina-
tion, a first-level communicational system. Such stylized codes, like writing
are derived systems.“

3.2 Gebirdensprache als kiinstliches System

In der Geschichte der Pddagogik der Gehérlosen existiert eine Vielzahl von
Verfahren, die Lehrer zur Verbesserung der schulischen Kommunikation
entwickelt haben.

Einige der Systeme lehnen sich an die von den Schiilern informell ver-
wendeten Zeichen an. Andere bezwecken eine ’Anhebung des geistigen Ni-
veaus’ entsprechend einer philosophisch-religiésen Orientierung. Das ein-
flufireichste derartige Verfahren stammt von Epe® und ist als 'Franzésische
Methode’ bekannt geworden.

Elemente, die auf eine kiinstliche Bildung schlieflen lassen, finden sich
auch in der deutschen Gebardensprache. So existiert eine Hoflichkeitsform,
mit der der Gang zur Toilette umschrieben wird, die der alten Gebérde fiir
TELEPHON entspricht.

Die Mischung kiinstlicher und natiirlicher Elemente stellt aber ein Pro-
blem dar.*® So bereitet Gehérlosen ein spontanes Verstehen kiinstlicher
Gebiérden oft erhebliche Schwierigkeiten. Ein Versuch des ersten deutschen
Gebérdenlexikons (STarcke & Maiscu 1977), standardisierte internationale
Gebérden einzufiihren, wurde von deutschen Gebirdenbenutzer als fiir die
Verstandigung hinderlich abgelehnt®!.

3.3 Lautsprachbegleitendes Gebirden

»Das lautsprachbegleitende Gebardenverfahren (LBG-Verfahren) 14t sich
definieren als intensives Zusammenspiel von Sprechen/Absehen, Gebérden,
gebardenergénzenden Fingeralphabetzeichen und Begleitmimik, wobei die
Strukturen der Wortsprache (hier der deutschen) den Ablauf bestimmen
(RamMEL 1989, 62). Die Verwendung der Handzeichen dient der inhaltlichen
Verdeutlichung lexikalischer Aspekte von lautsprachlichen Aufierungen. Das
Gebiérden-Lexikon lehnt sich (mehr oder weniger) an die von Gehérlosen
(und Starkschwerhérigen) untereinander verwendeten Sprachmittel an. Die
Grammatik soll der der Lautsprache folgen. Man kann davon sprechen, daf

39 vgl. MooDY 1988; in literarischer Aufbereitung: LANE 1988
40 vgl. WUNDT 1911, 149; siehe Seite 90
41 vgl. MEYENN 1986, 49
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mit der LBG behinderte und nicht behinderte Gespréchspartner sich auf
halbem Wege entgegenkommen.

Diese Art des Gebirdens fuit in dem piadagogisch motivierten Bemiihen
um Beschleunigung und Vereindeutigung von Kommunikation unter Um-
gehung der Verwendung einer zweiten Sprache. Seine wichtigsten Ziele sind
im ,Miinchener Gebirdenpapier” (BUNDESARBEITSGEMEINSCHAFT DER ELTERN-
VERTRETER ... E.V. 1982) niedergelegt. LBG soll:

* Schwierigkeiten beim Absehen iiberbriicken

* sachliche Zusammenhinge verdeutlichen

* fliissigeren Unterrichtsablauf ermdglichen

* Lernfreude fordern

* Aufmerksamkeitsleistungen vergrofiern

* psychische Annéherung von Lehrenden und Lernenden bewirken*?

Die Verwendung einer Gebérde fiir jedes Wort ist aber fiir das volle Ver-
stindnis des Lautsprachsystems nicht ausreichend, weil die fiir die Gram-
matik so wichtigen Wortendungen fehlen. Diese kénnen weder als Mundbild
abgelesen werden noch kann man voraussetzen, dafl die Adressaten diese
aufgrund ihrer Sprachkenntnisse ergédnzen konnen. In einigen Systemen wer-
den hierfiir zuséitzliche Gebirdenzeichen verwendet.*® Im deutschsprachigen
Raum schligt RAMMEL (1987, 293F.) zusétzliche Zeichen vor: Kennzeichnung
von Pluralformen und Konjugationen der Verben, signalartige Kennzeich-
nung verschiedener Wortarten sowie gebérdete Darstellung idiomatischer
Wendungen. Die entsprechenden Marker machen aber den Vorteil der fliissi-
geren Kommunikation zunichte. Unabhéngig von der Visualisierung der Fle-
xionen fiihrt die komplizierte Assoziation zu stark vereinfachten Satzen.

Andere Verfahren stellen den kommunikativen Aspekt in den Vorder-
grund. Unter pragmatischem Gesichtspunkt werden dabei auch andersar-
tige grammatikalische Elemente einbezogen. So werden Gebérden so im
Gebérdenraum angeordnet, dal durch die Ausfiihrungsrichtung Subjekt
und Objekt identifiziert werden kénnen. Weitere Varianten, wie eine Bevor-
zugung bestimmter Wortstellungen, treten in der Praxis als unbeabsichtigte
"Fehler’ auf.

Es existieren unterschiedliche Varianten der LBG mit gleitenden Uber-
gingen zu Formen der spontanen Gebdrdenverwendung.** Viele nor-
malhorende Benutzer von LBG iibernehmen einzelne Elemente der visuellen
Grammatik der Schiiler. Wihrend van Upen (1984) hierbei das Entstehen
einer esoterischen Creole-Sprache mit niedrigem Niveau befiirchtet, sehen

42 zitiert nach RAMMEL 1987, 293
43 im Uberblick: QUIGLEY & KING 1982, 434 - 436
44 PRILLWITZ 19864, 76
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andere einen Einstieg in eine neue, vollstindige und kommunikativ effektive
Sprachform.

Im Unterricht der untersuchten Klasse wird das sprechbegleitende Ge-
barden normalerweise nicht explizit gefordert oder thematisiert. Eine be-
sondere pidagogische Verwendung findet sich aber beim Leseunterricht
und bei der Erarbeitung von Wortbedeutungen: Durch Verwendung der
Gebidrden soll der Prozef§ der phonetischen Dekodierung zur semantischen
Entschliisselung weiterentwickelt werden. Das Vorlesen eines Satzes oder die
Wiederholung eines erklirten Wortes allein zeigt der Lehrerin noch kein si-
cheres Verstandnis. Verstidndnisfragen unterbleiben aber, wenn der Schiiler
die entsprechende Gebéirde zeigt.

Varianten der hier unter dem Begriff LBG zusammengefafiten Verfah-
ren werden international in einer Mehrheit der Gehdorlosenschulen offiziell
verwendet. In bundesrepublikanischen Schulen finden sie in letzter Zeit zu-
nehmende Verbreitung. In Nordeuropa und den USA sind sie hiufig in die
Schulphilosophie der ’total communication’ eingebettet.*® Sie besagt, daf
alle méglichen Kommunikationsmittel, die die Verstindigung verbessern
kénnen, parallel eingesetzt werden sollen. Eine Information wird also iiber
Lautsprache, Gebérde, Schrift, Bilder etc. angeboten.

Lautsprachbegleitendes Gebérden fiihrt zu einer erheblichen Verbesse-
rung der Verstédndigungssituation. Ein Gehérloser: ,,Jede Gebirde, die Sie
gebrauchen, ist ein Wort mehr, das ich sicher verstehen kann.“46 Weil nur
einzelne Zeichen gelernt werden miissen, ist LBG von Lehrern, Eltern und
anderen Bezugspersonen relativ leicht erlernbar. Bei unzureichenden Kennt-
nissen ist ein Riickgriff auf eine rein orale Form ohne Bruch maéglich. In der
schulischen Kommunikation kénnen Lehrer LBG ohne wesentliche Verinde-
rungen an Form und Inhalt des Unterrichts integrieren. Insofern kann LBG
sowohl im Konzept der oralen als auch der manualen Schule verwendet
werden.

LBG wird in jiingerer Zeit aber von verschiedenen Seiten kritisiert.
Eine Ursache fiir die zunehmend distanzierte Haltung?” ist darin zu se-
hen, daf} die hohen Erwartungen einer Verbesserung der Lautsprache durch
Gebérden nicht bestétigt werden konnten*®. Fiir Priciwirz (19898, 77) liegen
die priméren Ziele der Verwendung von Gebirden aber in den Bereichen
Sachwissen und soziales Verhalten, wobei ein mit der oralen Methode ver-
gleichbares lautsprachliches Niveau erreicht werden kann.

45 vgl. KYLE & WoLL 1988, 251

46 nach PRILLWITZ 1986A, 78

47 z. B. KYLE & WOLL 1988, 242 - 257
48 GEERS, A. U. A. 1984; SCHULTE 1986
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Problematisch ist die Koordination von Lautsprache und Gebérden. Sie
stellt hohe kognitive Anforderungen, denen nur wenige Kinder gewachsen
sind.*® Bei weniger geiibten Verwendern der LBG wird das Sprechen ver-
langsamt und der Sprechrhythmus verédndert.

Die Philosophie der LBG setzt eine Trennbarkeit von Lexikon und Syn-
tax voraus; bei einem Verzicht auf Zusatzzeichen zugunsten einer effekti-
ven Verstindigung werden die Beziehungen zwischen den Gebérden nicht
klar: ,Fiir den Gehorlosen ist die LBG eigentlich eine Sprache ohne eine
vollstéindige Grammatik.“ (PriLLwITZ 19864, 77)

4 Gebirden als eigenstindige Sprache

Bei einem Teil der Gebirden ist ein Bezug zur Lautsprache nicht erkennbar.
Es ist aber umstritten, inwieweit diese AuBlerungen Kriterien entsprechen,
die an eine selbstindige Sprache gestellt werden.

Unter 'Sprache’ versteht man eine Menge von Grundzeichen und eine
Menge von Vorschriften iiber die Konstruktion von Ausdriicken aus den
Grundzeichen.?® Fiir die Sprachwissenschaft definiert PriLLwirz (19864, 57):
,Sprache ist ein System relativ willkirlicher Zeichen (arbitrdr), die a. eine
bestimmte Struktur aufweisen (Morphologie) und b. nach bestimmten Regeln
verkniipft werden (Grammatik/Syntaz)“.

4.1 Eigenschaften von Gebirden als Zeichen

Als Grundlage fiir eine Einordnung von Gebardenzeichen wird auf eine Un-
terscheidung von Peirce (1867) Bezug genommen. Er postuliert drei grund-
legende Eigenschaften, die Zeichen aufweisen konnen: Bei firstness’ geht es
um die Abbildung (mapping) eines Objekts auf ein anderes, das materielle
Zeichen. Ein solches Zeichen heifit Ikon. Fiir ’secondness’ ist die physische
Nihe bzw. kausale Verbindung mit dem Objekt, fiir welches das Zeichen
steht, entscheidend. Ein solcher Index ist z. B. die Wetterfahne, die die
Windrichtung anzeigt oder der in Richtung auf ein gemeintes Objekt aus-
gestreckte Finger. Bei 'thirdness’ gibt es weder gemeinsame Eigenschaften
mit dem Bezugsobjekt noch eine physische oder kausale Néhe zu demselben.
Vielmehr ist die Beziehung bei den Symbolen rein konventionell.

49 vAN UDEN 1984, 164F.
50 GELLERT U. A. 1978, 518
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Allgemein wird davon ausgegangen, daf§ sprachliche Zeichen eine symbo-
lische Beziehung zum Bezeichneten aufweisen miissen. KraMPEN .. (1981)
halten hingegen eine eindeutige Zuordnung von Zeichen zu den drei Grup-
pen fiir unmoglich. Vielmehr besitzen alle Zeichen unterschiedlich aus-
geprégte ikonische, indexikalische und symbolische Aspekte. Bei einer An-
wendung auf Gebédrdensprache kénnen graduelle Unterschiede festgestellt
werden.

4.1.1 Tkonizitit der Gebirden

Bei vielen Gebérden enthélt die Form des Zeichens Hinweise auf das Ge-
meinte. So wird fiir die Gebdrde HAUS ein Dach angedeutet. Die Ikonizitdit
ist in der Gebéardensprache besonders ausgeprigt.

Allerdings stellt Gebardensprache keine allgemein verstindliche Panto-
mime dar. ,,Die Bewegungen und die Zeichen der Gebérdensprache sind viel
weniger frei, weil sie stirker strukturiert sind als die Pantomime, d.h. die
Gebérdensprache ist linguistisch strukturiert. In der Pantomime steht der
ganze Korper meistens fiir sich selbst ... In der Gebérdensprache hingegen
stehen die Teile des Korpers als linguistische Symbole fiir Ideen.“ (Boves-
BRAEM 1987, 57F.).

4.1.2 Indexikalitéit von Gebirdensprache

Gebérdensprache ist in besonderer Art auf die konkrete Auflerungssituation
bezogen. So bemerkt NoTH (1985, 287r.) unter Verweis auf ein Defizit dies-
beziiglicher Forschung: ,Dabei diirfte die Indexikalitit der Zeichensprachen
(Zeit- und Ortsgebundenheit der Gesten, ihre Richtung, ihr Bezug auf den
Gespréchspartner u. a. m.) eines ihrer wesentlichen Merkmale gegeniiber
der natiirlichen Sprache sein.“

Gebirdensprachliche Auflerungen scheinen gegeniiber lautsprachlichen
weniger explizit und folglich weniger geeignet fiir eine effektive Kommu-
nikation iiber abwesende oder ideelle Themen. Nach Tervoorr (1953, 304)
konnen hérgeschidigte Kinder weniger auf einen geordneten Sprachbesitz
zuriickgreifen: ,,’Sprechen’ bedeutet fiir diese Kinder tatsichlich ’Sprache
schaffen’: Mehr als in der systematischen Sprache der hérenden Gemein-
schaft wird ad hoc die Mitteilung geschaffen ... 5

Demgegeniiber erkldrt Priiwirz (19864, 72) die weniger explizite Form
gebardensprachlicher Ausdrucksweise mit dem Prinzip der Wirtschaftlich-

51 Ubers. P. H.



4. Gebirden als Sprache 99

keit: ,,Alles, was schon mitgeteilt wurde oder bekannt ist, muf nicht noch-
mals zum Ausdruck gebracht werden.“

Der Eindruck der Auslassung von AuBerungsteilen kann auch ein Ar-
tefakt darstellen: Das fiir einen Beleg notwendige vollstindige Verstehen
und Beschreiben einer Gebdrdeniuflerung ist nicht einfach herzustellen, fiir
AuBenstehende aufgrund mangelnder Kenntnis, fiir alltédgliche Benutzer der
Gebardensprache aufgrund der Selbstversténdlichkeit.

Viele Aspekte, die ich zunéchst in Gebdrdeniduflerungen vermifit hatte,
haben sich bei eingehender grammatischer Analyse in anderer Form gefun-
den. Die in Teil V herausgearbeiteten Regeln zeigen in besonderer Weise
Strukturen des allgemeinen Verstehensprozesses®? wie das Ausgehen vom
'Ich’ des Sprechers als Interpretationsbasis®® und die Voraussetzung von
Merkmalen des unmittelbaren Kontextes der Aufierung®.

Die gefundenen Erklirungen von Auslassungen sollen aber nicht dariiber
hinwegtduschen, dafl die Kommunikation der Kinder ohne ein erhebliches
Kontextwissen nicht verstanden werden kann. Visuelle Kommunikation
stark schwerhériger Kinder in komplexen Unterrichtssituationen verschéarft
das allgemeine Phinomen der Indexikalitdt von Sprache.

4.1.3 Symbolizitit

Bei den Symbolen kann die Bedeutung eines Sprachzeichens (nach Saus-
SURE 19674) nicht primér durch Riickschliisse aus deren Form ermittelt wer-
den, sondern ist Ergebnis einer freien und willkiirlichen Ubereinkunft (ar-
bitrir). Die Unterscheidung arbitrarer von moderierten Zeichen héngt von
der Sichtweise ab: Obwohl etwa beim Aufeinanderschlagen der Féuste die
Bedeutung 'fertig’ assoziiert werden kann, ist dies fiir ein sicheres Verstand-
nis nicht ausreichend. Trotz des hohen Anteils moderierter Zeichen ist es
einem Auflenstehenden nicht moglich, einer einfachen gebdrdensprachlichen
Unterhaltung zu folgen.

Als weiteres Charakteristikum von Sprachsymbolen wird deren Digita-
litit angefiihrt.%® Die Auffassung von Gebédrden als nonverbaler Kommuni-
kation ordnet diese den analogen Kommunikationsmitteln zu; mit dem Be-
griff der Gebardensprache wird hingegen deren Digitalitdt betont. Sowohl
Lautsprache als auch Gebirdensprache besitzen m. E. digitale und analoge
Anteile, die nur schwer voneinander getrennt betrachtet werden kénnen.

52 im Sinne von HORMANN 1976

53 siehe V 3.2.3.1, Seite 127

54 siehe V 4.3.2.3, Seite 137

55 WATZLAWICK U. A. 1969; vgl. THOMA 1981; HARPER U. A. 1978, 10
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4.2 Syntax

Die Untersuchung der Zusammenstellung von Gebérden in AuBerungen er-
folgt am Material in Teil V. Hier soll lediglich ein Problem angesprochen
werden, das mit den unterschiedlichen Eigenschaften von visuellem und
akustischem Kanal zusammenhéngt.

SAUSSURE (19678, 157) nennt neben dem Prinzip der Arbitraritdt das der
Linearitit, mit der die begriffliche Vorstellung mit einem Lautkorper (si-
gnifiant) verbunden wird. , Le signifiant, étant de nature auditive, se dérule
dans le temps seul et a les caracteres qu’il emprute au temps: a) il représente
une étendue, et b) cette étendue est mesurable dans une seule dimension:
c’est une ligne.*“

Ob Gebédrdensprache aber eine lineare Anordnung aufweist, ist
umstritten.’® Jedenfalls nutzt sie die Méglichkeit der Gleichzeitigkeit im
dreidimensionalen Raum als Alternative.

5 Gebirdensprache und Denken

Fiir lautsprachunabhéngiges Gebarden horgeschidigter Kinder 148t sich
z. T. die Aussage von LaBov (1972, 240) iibertragen: ,Teachers are now
being told to ignore the language of black children as unworthy of atten-
tion and useless for learning. They are being taught to hear every natural
utterance of the child as evidence of his mental inferiority.*

5.1 Probleme Horgeschidigter im Leistungsbereich

Die durchschnittlichen schulischen Leistungen Starkhérgeschidigter errei-
chen bei weitem nicht das Niveau gleichaltriger normalhérender Kinder.
Dies gilt auch fiir die hier untersuchte Klasse; es dauert viel linger, bis ein
bestimmter Stoff bewiltigt ist.

In vielen Leistungstests erreichen Hoérgeschéddigte insbesondere im Al-
ter unter 14 Jahren weit unterdurchschnittliche Werte.%” Spiter findet ein
gewisser Ausgleich statt. Es bleibt aber hiufig ein diagnostischer Befund,
der in Widerspruch zu den im Leben erreichten Leistungen steht.

Als Ursache des Versagens bei vielen Tests kénnen die Sprachprobleme
angesehen werden. So wird davon ausgegangen, daf} das Leseniveau Gehor-
loser bei Schulabschlufl nur selten das der vierten Klasse einer Regelschule

56 siehe V 4.3, Seite 135
57 vgl. CONRAD 1979
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erreicht.?® Die Probleme mit Lautsprache fiihren zu methodischen Schwie-
rigkeiten: Es gibt nur wenige ’sprachfreie’ Tests, aber auch bei diesen erfol-
gen lautsprachliche Instruktionen. Auch fehlen Normen fiir Horgeschédigte.

Furr (1972, 27r.) warnt deshalb vor falschen Schluffolgerungen: ,Also
benutzten diejenigen, die eine Andersartigkeit im Denken der Gehdrlosen
voraussetzen, normalerweise verbale Tests und fanden ihre Theorie durch
die Beobachtung bestétigt, daff taube Personen im allgemeinen schlechter
bei solchen Aufgaben abschnitten als normal Horende. Aber es sollte fiir
den neutralen Beobachter sofort klar sein, daff solche Ergebnisse wohl nur
die schon bekannte Sprachschwiiche der Gehérlosen anzeigen.“

5.2 Defizite aufgrund der Gebidrdensprache

DiLLER (1987; 1988) vertritt die Auffassung, daB die Gebérdensprache das
Denken auf konkreter Ebene festhilt, weil die Ahnlichkeit von Gebérden-
zeichen und Bezeichnetem die Mitteilung abstrakter Inhalte erschwert. Er
unterscheidet in Anlehnung an Rapick (19884) drei Informationsstufen der
menschlichen Kommunikationssysteme®®:

1. Lernen mit den Sinnen. ,Die Gebarde codiert vorwiegend die erste Infor-
mationsstufe und driickt somit meist sinnliche Erfahrung aus. Damit wird
das Denken auch durch die erste Informationsstufe bestimmt.“ (DiLLER 1988,
72)

2. Lernen mit sprachlichen Signalen. Statt eines natiirlichen Signals wird
ein selbstgeschaffenes benutzt. Durch das Vorhandensein symbolischer Ge-
birden kann Gebardensprache auch Funktionen dieser Stufe erfiillen. Al-
lerdings:

,Die Abstraktion, die die Gebirde ermdglicht, unterscheidet sich graduell von der Laut-
sprache. Ein Satz wie: 'Ein Kérper verliert im Wasser soviel Gewicht, wie die von ihm
verdringte Wassermenge betréigt’, 148t sich gebardlich nicht realisieren. Er wird nur ge-
bérdlich zu erkldren sein, wenn gleichzeitig mit dem Zeichensystem Elemente der ersten
Informationsstufe in den aktuellen Informationsprozefi mit einbezogen werden. Die Laut-

sprache hingegen iiberlafit diesen Satz dem Prozef§ des Denkens, der innersprachlichen
Verarbeitung, die zur Klirung des Inhalts fihrt.“ (DILLER 1987, 267).

3. Schriftsprachlich bestimmtes Lernen. RApiGk (19884, 62) beobachtet die
Kumulation von Wissen in schriftlicher Form und folgert: ,Das formale
Denken resultiert ... aus der Aneignung der Schriftsprache.“ Gebérden-
sprache ist aber fiir die Entwicklung der beim Lesen erforderlichen Kom-
petenzen aufgrund ihrer riumlichen Strukturen und des fehlenden phone-

58 vgl. QUIGLEY & KING 1982
59 Die ersten beiden entsprechen dem ersten und zweiten Signalsystem von PAWLOW
1972, 199 - 202.
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tischen Codes hinderlich.

DiLLer begriindet diese Eigenschaften von Gebéirdensprache mit neuro-
psychologischen Argumenten. Das menschliche Gehirn verarbeitet Gebr-
den nicht in den fiir Lautsprache zustéindigen Regionen, so daf die auf
Sprache spezialisierten Bereiche nur unzureichend ausgebildet werden. LisT
(1989) hilt die Belege fiir diese Auffassung aber fiir nicht stichhaltig.5°

Die von Diier und Rapick postulierte Verkniipfung von Lautschrift
und formalem Denken scheint mir wenig plausibel. Sie blendet gerade jene
sprachunabhéngigen Formen aus, die Piager (1969) als Merkmale der for-
malen Stufe des Denkens ermittelt.

Die Analyse DiLLErs vergleicht die Geb4rdensprache Gehérloser mit der
Lautsprache Horender. Aufgrund der besseren kognitiven Leistungen vieler
Hérender plédiert er fiir eine rein orale Erziehung. Dabei wird aber der
durch die Behinderung bedingte Unterschied vernachléssigt. Werden Laut-
und Gebardensprache bei Hérbehinderten verglichen, dann zeigt sich, daf
gerade abstraktere und komplexere Inhalte gebérdensprachlich thematisiert
werden.

5.3 Sprachliche und kognitive Kompetenz

Der Ansatz von Furtr (1972) beinhaltet eine strikte Entkopplung von Spra-
che und kognitiven Leistungen. Sein Sprachbegriff ist dabei »1N engeren
Sinne der natiirlichen verbalen Sprache einer Gesellschaft* (40) gefaft.
Diese Sprache ist lediglich ein effizienter Vermittler einer als von Sprache
unabhéngig angesehenen Kultur. ,Das tatsichliche Verhalten Gehorloser
ergibt sich nicht als direkte oder notwendige Konsequenz aus dem Sprach-
mangel, sondern ist ein Resultat ihrer sozialen Umgebung.“ (162)

Furth (1972, 205F.) wendet sich in Anlehnung an James (1950) gegen die
Auffassung, Sprache sei mehr als Produkt des Denkens: , Anstatt die sym-
bolische Darstellung der Denktétigkeit in Betracht zu ziehen, folgen diese
Theorien unserer triigerischen Introspektion und erachten diese symboli-
sierten Haltepldtze irgendwie fiir wirklich und vorhanden. ... ‘Aber die
menschliche Intelligenz ist weder an eine bestimmte Art von inneren Bil-
dern noch an eine bestimmte Art von Symbolen gebunden.* Sprache stellt
lediglich ein gebrauchsfertiges symbolisches Repertoire dar, aus dessen Ver-
wendung nicht auf das Denken geschlossen werden darf.

Ahnlich wie Piager hilt Furth (1972) Sprache fiir eine nicht zwingend
notwendige Fahigkeit, wenn kognitive Kompetenz erworben wird. Dies zeigt

60 siehe III 2.4.1, Seite 74
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sich insbesondere bei der Stufe des formalen Denkens, die eine Loslésung
vom Symbol beinhaltet.%!

Als Beleg fiir seine Auffassung fiihrte Furru (1972) eine Reihe von Ex-
perimenten durch, die sich an die Konzeption der geistigen Entwicklung
von PIAGET (1969) anlehnen. Er geht davon aus, dafi Gehorlose Menschen
ohne oder fast ohne Sprache sind. In ihren kognitiven Leistungen sieht er
die Struktur eines Denkens ohne Sprache:

* Einige Verbalisierungseffekte der Normalhérenden fehlen bei Gehdrlosen
(FurtH 1972, 139 - 143; dem widersprechen aber QuiGLEY & KiNG 1982, 447 -
451 mit weiteren Nachweisen).

* Es wird ein groferer Einfluf von Gestaltgesetzen bei der visuellen Wahr-
nehmung Gehdérloser gesehen (119 - 126). Die ermittelten Unterschiede sind
aber nicht signifikant.

* Gehorlose haben die groften Probleme mit der Entdeckung von Symbolen
(148 - 155).

* Versuche zum Begriffsverhalten (143 - 148) und Klassifikationstransfer
(139 - 143) ergaben keine Unterschiede.

Furrh zieht hieraus den Schluf einer weitgehenden Ahnlichkeit kogni-
tiver Prozesse von Gehorlosen und Normalhérenden. Das Phénomen der
schlechten Leistungen in vielen Tests fiihrt er auf mangelnde Erfahrun-
gen wegen der Unzugénglichkeit vieler Informationsmedien fiir Gehdorlose
zuriick. Als Beleg fiihrt er Ahnlichkeiten in der Struktur der Entwicklungs-
verzogerungen bei Gehérlosen und kulturell benachteiligter Landbevolke-
rung an.

Als praktische Konsequenz fiir die Schule fordert Furrm (1977) eine
stirkere Konzentration auf das Denken statt auf die Sprache. Damit liegt
er auf einer Linie mit Lasov (1972, 222): ,,The accumulating flow of words
buries rather than strikes the target. It is this verbosity which is most easily
taught and most easily learned, so that words take the place of thoughts,
and nothing can be found behind them.“

Kritisch kann gegen die Auffassung von Furrh eingewendet werden,
daf} seine Voraussetzung der Sprachlosigkeit Gehorloser auf der Basis der
Gebardensprachforschung nicht aufrecht erhalten werden kann. Prirwirz
U. A. (1977, 158 - 160) merken an, daf soziale Interaktion nicht ohne kommu-
nikative Mittel bewiltigt werden kann. Sprache als intersubjektives Sym-
bolsystem ist fiir die Schiiler von zentraler Bedeutung.

61 Diesen Gedanken 148t FURTH aber 1977 wieder fallen, vermutlich, weil Gehérlose selten
diese Stufe erreichen.
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5.4 Sprache und Weltbild

Der Gedanke eines sprachlichen Weltbildes fuit auf Wilhelm von HumBoLpT
(1963, 19r.). Er geht davon aus, dafl Sprache als Medium des Denkens die-
ses stark beeinfluflit. Wuorr (1963, 20) vertritt die These, dal Sprache die
Méglichkeiten des Erfassens von Wirklichkeit bestimmt.

»Aus der Tatsache der Strukturverschiedenheit der Sprachen folgt, was ich das 'linguisti-
sche Relativitétsprinzip’ genannt habe. Es besagt, grob gesprochen, folgendes: Menschen,
die Sprachen mit sehr verschiedenen Grammatiken benutzen, werden durch diese Gramma-
tiken zu typisch verschiedenen Beobachtungen und verschiedenen Bewertungen &hnlicher
Beobachtungen gefiihrt. Sie sind daher als Beobachter einander nicht dquivalent, sondern
gelangen zu irgendwie verschiedenen Ansichten von der Welt.“

Er stiitzt sich dabei insbesondere auf Untersuchungen der Sprache der
Hopi-Indianer, in denen er keine Ausdriicke fiir zeitliche und riumliche
Beziige fand. Gieper (1972) entdeckte hingegen fiir uns fremde sprachli-
che Mittel, mit denen die Hopi Zeit- und Raumbeziige ausdriicken kénnen.
Diese zeigen, daf§ die Hopi eine andere Einstellung zu Raum und Zeit be-
sitzen, die eng mit ihren Lebensumstdnden (z. B. Lauf der Sonne, Feldar-
beiten, Vorstellungen von Geburt und Tod) zusammenhingen.

Fiir Greper wird das sprachliche Weltbild im Prozefl des Spracherwerbs
erlernt und ist mit diesem untrennbar verbunden. Die Struktur der Spra-
che enthélt allgemein menschliche und kulturspezifische Grunderfahrungen.
Durch die Sprache wird aufersprachliche Wirklichkeit erst verfiigbar. Ihr
Einfluf} ist zwar nicht determinierend, aber unterschiedliche Sprachmittel
wirken verschieden auf die Okonomie des Denkens.

Bei der Frage nach einem Weltbild der Geb4rdensprache sollte nicht vor-
eilig davon ausgegangen werden, bestimmte Dinge konnten nicht gebirden-
sprachlich ausgedriickt werden. Durch die fiir Normalhérende fremd wirken-
den Ausdrucksmittel besteht vielfach ein besonderer Zugang zur Wirklich-
keit mit oftmals verbliiffenden Herangehensweisen. Diese neuartige Sicht
macht einen Teil der Faszination aus, die auch bei mir das Erlernen der
Gebérdensprache begleitete. Eine Moglichkeit der Erforschung eines Welt-
bilds stellt die Untersuchung der verwendeten Sprachmittel dar.52

6 Integration Horbehinderter und Gebirdensprache

Zentrales Hindernis fiir die Integration Horbehinderter stellt die Problema-
tik einer allgemein verstindlichen Sprache dar. Dabei existieren verschie-
dene Positionen von der vélligen Anpassung an das lautsprachliche System

62 vgl. etwa die Zusammenstellung der Lexeme, siehe V 2.1, Seite 115
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bis hin zum Verzicht auf iiber die eigene Gruppe hinausgehende soziale
Bindungen.

6.1 Gebirdensprache als Verstindigungsmittel

VAN UDEN (19874, 214F.; vgl. BREINER 1985, 255) hilt mangelnde Verstdnd-
lichkeit fiir ein Wesensmerkmal der Gebardensprache. Sie ist fiir Gehorlose
aber zunichst leichter zu erlernen, so daf ihre Verwendung seiner Meinung
nach den miihsameren Aufbau der Lautsprache behindert, deshalb fiihrte
die Benutzung von Gebirdensprache Gehorlose in die Isolation.

»Was ist Gebirdensprache? ... Ein Jargon oder Rotwelsch des Sprechens und selbst
entwickelte oder erfundene esoterische Gebédrden, wie man sie oft in schlechten Gehorlo-
senschulen findet. ... Das Eigenartige des genannten Rotwelsch ist, dafl es nicht gelehrt
wird, vor allem nicht in der Klasse. Es entwickelt sich auflerhalb des Klassenzimmers, in
einer ziemlich freien Weise. Diese Form der Kommunikation versteht somit praktisch keine
Lehrkraft oder kein Erzieher im Heim und auch keiner der Eltern. . .. diese Art der Kom-
munikation ist sehr stark situationsgebunden. Es mége klar sein, dafl aus den genannten
Griinden diese Art Rotwelsch eine grofie Gefahr fiir die Erziehung bedeutet.“

TervOORT (1953, 46) unterscheidet zwischen esoterischer und exoteri-
scher Sprache Gehorloser: ,, Ezoterische Sprache ist jede Sprache, die von
Taubstummen in Gegenwart von Horenden ... verwendet wird; esoteri-
sche Sprache ist die, welche zum Kontakt der Taubstummen untereinander
angewendet wird.“®® Zur Herausarbeitung von Eigenschaften der esoteri-
schen Sprachform lieflen Tervoorr & VEerBERK (1975) Filme von Dialogen
zwischen gehérlosen Schiilern von den Schiilern selbst, von Mitschiilern,
ilteren Schiilern und Studenten der Horgeschidigtenpadagogik tibersetzen.
Es stellte sich heraus, daf esoterische Sitze ohne Kenntnis des konkreten
AuBlerungskontextes nicht eindeutig und konsistent iibersetzt wurden.

M. E. wird in dieser Untersuchung aber zu wenig berticksichtigt, dafl bei
der esoterischen Variante eine Ubersetzung in eine exoterische Form ver-
langt wird, die das Vorhandensein entsprechender Fertigkeiten voraussetzt.
Auch ist die Vergleichbarkeit der AuBerungssituationen nicht gesichert.

Fiir die Schiiler der untersuchten Klasse konnten ebenfalls zwei Sprach-
varianten festgestellt werden®, von denen die eine zur Kommunikation in-
nerhalb der Gruppe und die andere zur Verstindigung mit Nichtbehin-
derten dient. Die Existenz dieser 'ingroup’-Sprache ist m. E. ursichlich in
Problemen Hérgeschidigter mit Lautsprache begriindet; van Upen und die
friithere Position von Tervoorr betrachten aber Gebardensprache als Ursa-
che, nicht als Folge dieser Probleme.

63 Ubers. P. H.
64 siehe VI 3., Seite 153
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6.2 Gebirdensprache als Mittel der Integration

Die Mehrzahl der Hérbehinderten lebt in einer normalhérenden Umgebung.
In der untersuchten Klasse hat nur ein Kind einen ebenfalls schwerhorigen
Bruder. Eltern, Lehrer und viele Freunde héren. Das tatséchliche gemein-
same Leben bedeutet aber noch keine echte Integration.

Wihrend kleine Kinder im Kontakt miteinander weniger Schwierigkei-
ten haben, nehmen spéter die Moglichkeiten der Verstindigung und das ge-
genseitige Interesse ab. So zerbrachen in der Zeit meiner Untersuchung meh-
rere Freundschaften zwischen den Schiilern der Klasse und normalhérenden
Kindern aus deren Umfeld am Heimatort.

Soziale Integration stellt ein gesellschaftliches und pidagogisches Ziel
dar, bei dem ein gemeinsames Leben von Behinderten und Nichtbehinder-
ten angestrebt wird. Aus der Sicht von van UpEen (19874, 211 - 312) stellt die
Verwendung von Gebérdensprache ein Haupthindernis hierfiir dar.

In der Realitdt wird volle Integration mit Normalhérenden aber trotz
iberwiegend lautsprachlicher Erziehung nur selten erreicht.5® Insbeson-
dere Gehorlose verbringen in der Regel einen grofien Teil ihres Lebens in
der Gehorlosengemeinschaft. HessMann (1989) fordert, diesem Tatbestand
Rechnung zu tragen: Die priméren Bezugspersonen Gehorloser sind zu-
meist ebenfalls gehorlos, fiir Kontakte zu anderen bedarf es besonderer
Mafinahmen wie Gebéardenkursen fiir Bezugspersonen, Dolmetschern fiir
Ausbildung, Arbeitsplatz und 6ffentliches Leben.

M. E. eroffnet gerade Gebardensprache auch Moglichkeiten der Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben: Bessere Verstindigung mit Mitbetrof-
fenen, Erfahrung gleichberechtigter Kommunikation, Zugang zu Veranstal-
tungen des 6ffentlichen Lebens durch Gebardensprachdolmetscher. Sie kann
aber nicht als Alternative zur Lautsprache angesehen werden, die einen,
wenn auch eingeschrankten unmittelbaren Kontakt zu Normalhérenden
ohne Gebérdenkenntnisse ermoglicht.

6.3 Schulische Realitit

Aufgrund ihres Selbstversténdnisses und der Rahmenbedingungen des Cur-
riculums setzt die Schwerhorigenschule einen absoluten Schwerpunkt auf
die Vermittlung von Lautsprache. Gebérden sind nur fiir den Bereich der
Gehorlosenschule ausdriicklich zugelassen. Ein Argument fiir die strikte
Orientierung an der Lautsprache stellt dabei das der Durchléssigkeit zur

65 vgl. FABERT & WEBER 1987
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Regelschule und der Vergleichbarkeit der Schulabschliisse dar. In der schu-
lischen Praxis existieren allerdings Freirdume, z. B. im Religions-%, Sport-
und Kunstunterricht, in Spielstunden und Arbeitsgemeinschaften.

Im Rahmen von Bestrebungen zur Regelbeschulung Behinderter®” gerét
die Schwerhorigenschule zunehmend unter Druck. Durch Integrationsleh-
rer und Beratungsangebote sollen schwerhérige Schiiler am Regelunterricht
teilnehmen kénnen.5®

Skeptiker solchen Integrationsforderungen gegeniiber heben die sprachli-
che Besonderheit dieser Gruppe hervor, befiirchten psychische Belastungen
und Isolation und weisen auf die zur Zeit unzureichenden Rahmenbedin-
gungen zur Unterstiitzung der Schiiler hin. Aus Léndern ohne Schwerhori-
genschulen wird von negativen Erfahrungen berichtet.%

Viele Eltern erwarten von der Schwerhorigenschule, daf§ diese eine "Nor-
malisierung’ ihrer Kinder erreicht. Uber diese sagt Czempin (1988, 50): ,,Sie
wollen, dafl ihr gehorloses Kind unauffillig sich eingliedert. Sie wollen, daf}
niemand die Behinderung bemerkt. Das ist, menschlich gesehen, versténd-
lich. Aber es ist falsch und schadet Eltern und Kindern sehr ... Hérende
Eltern sollen sich abfinden und das Kind mit all seiner Behinderung anneh-
men, so wie es ist.“

Ahnliche Hoffnungen wie bei den Eltern sind auch bei den Schiilern ver-
breitet. Einige Kinder sind fest davon iiberzeugt, daf§ sie, wenn sie fleiflig
lernen, als Erwachsene gut horen und sprechen konnen. Die schwerhori-
ge Heilpadagogin Anke DerrwinkeL erzdhlte mir von einer schwerhorigen
Schiilerin, die beim Anblick des Horgerits sagte: ,Du doof, du kannst nicht
héren.“ Fiir die Schule beinhaltet das berechtigte Versprechen von Einglie-
derungshilfe in die Gesellschaft die Gefahr, zur 'Lebensliige’ zu werden.

Fiir eine Schwerhorigenschule mit eigenstindigem Profil (CrAussen
19898, 296 - 288) bedeutet Integration auch ein Thematisieren von Andersar-
tigkeit und Grenzen. Eine einseitige Orientierung auf Lautsprache kann die
fiir Integration notwendige Teilhabe am gesellschaftlichen Wissen hemmen:
,Soviel Sprache wie nétig und soviel Allgemeinbildung wie mdéglich an das
Kind heranbringen. Nur auf Sprache fizieren, das bringt nichts; Sachwissen
mufl gefordert werden.” (CzEMPIN 1988, 51)

66 HEIMBROCK 1987

67 vgl. RoDDA & GROVE 1987, 91FF.
68 vgl. CLAUSSEN 1989B, 284F.

69 SCHULTE 1987
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Grammatische Beschreibung

Bei der Suche nach Mustern, mit denen die beobachteten Interaktionen
beschrieben werden konnen, bietet sich eine Orientierung an der Vorge-
hensweise der Linguistik an. ENGeL (1982, 17) versteht *Grammatik’ , als
umfassende Beschreibung einer natiirlichen, d. h. menschlichen Sprache,
unter Einbeziehung aller Teilaspekte. ... Grammatik ist Theorie der Spra-
che.“

Bei der Anwendung vorhandener Sprachmodelle auf natiirliche Interak-
tionen von Schulkindern sind deren hiufig begrenzte Aussagekraft fiir die-
sen Bereich zu beriicksichtigen.!

Die Suche nach grammatischen Regeln erfolgte in einem Korpus von vier
Transkripten von insgesamt 2 Stunden 15 Minuten Dauer.2 Es handelt sich
iiberwiegend um Unterrichtssituationen, in denen die Kommunikationsform
wenig vorgegeben war, wie die 'Erzéhlstunde’® oder Interaktionen wihrend
der Einzelarbeit der Schiiler.

Die Kommunikation der stark schwerhérigen Kinder steht im Span-
nungsfeld zwischen akustischer und visueller Modalitdt. Von daher spielt
der Vergleich beider Kanile eine zentrale Rolle.

Die grammatische Untersuchung geht von Kategorien aus, die stark mit
der Lautsprache verwoben sind. Sie wurden anhand der Lautsprache entwic-
kelt und sind in Lautsprache formuliert. CicourerL? zog fiir seine Forschun-
gen daraus die Konsequenz eines Verzichts auf die grammatische Analyse
von Gebérdensprache. Tervoorr (1953, 45) stellte auf der Suche nach einer
Antwort auf das Problem der vielen typischen Fehler, die Gehérlose machen,
die Frage: ,,... warum geht man nicht zuerst bei den Kindern in die Lehre“
und entdeckte iiber die Abweichungen des Sprachgebrauchs eine ,, Ordnung
von vielleicht ganz anderer Art, die die Kinder selbst bereits besitzen.“®

—

Vgl. auch die Kritik von EBBINGHAUS & HESSMANN 1989, 98 an einer Anwendung
unrealistischer Sprachvorstellungen auf Geb4rdenkommunikation.

vgl. Abb. 1.5, S. 25

siehe II 6., Seite 51ff.

siehe II 1.3, Seite 39

Ubers. P. H.
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1 Phonetik

Auf der Suche nach einer untersten Ebene zur Beschreibung sprachlicher
Systeme ermitteln klassische strukturalistische Sprachkonzepte kleinste be-
deutungsunterscheidende lautliche Einheiten, die sie 'Phonem’ nennen. Auf
der Basis eines solchen phonologischen System untersucht die 'Phonetik’ die
physikalischen Eigenschaften von Sprachlauten 5

1.1 Studie zur Phonetik der Lautsprache der Schiiler

Die Wahrnehmung und Hervorbringung sprachlicher Laute der Schiiler wei-
chen stark vom Standard der Normalhérenden ab.” Probleme auf diesen
Gebieten stellen den Ausgangspunkt der kommunikativen Schwierigkeiten
Schwerhoriger dar.

Die menschliche Sprachwahrnehmung interpretiert alle Laute im Kon-
text einer lautsprachlichen AuBerung im Rahmen des angenommenen Pho-
nemsystems (also hier dem der deutschen Lautsprache).® Hier soll die Frage
aufgeworfen werden, inwieweit einige der aufgezeichneten Laute sinnvol-
ler innerhalb oder auflerhalb des Rahmens einer Phonologie der deutschen
Sprache interpretierbar sind.

Die phonetische Beschreibung wird anhand eines Satzes aus der Erzahl-
stunde dargestellt. Steve berichtet (6:03), da er nicht mit den anderen
Schiilern an der geplanten Klassenfahrt teilnehmen werde. Tarik stellt dem-
gegeniiber Steve die Vorziige dieser Fahrt dar.? Hierbei duflert er den Satz,
dessen lautsprachlichér Anteil als ,Urlaub uh lala® transkribiert wurde.

1.1.1 Verfahren der physikalischen Beschreibung

Die Beschreibung des aufgezeichneten Sprechschalls erfolgt auf der Grund-
lage einiger einfacher Modelle.!® Die digitale Aufnahme umfafit ca. 55 Se-
kunden. Wiihrend des wiederholten Anhérens des Bandes wurde deutlich,
dafl vor dem ”lala” eine zuvor nicht gehérte AuBerung des Mitschiilers Klaus
existiert, der mit dem Wort ,warte“ eine Unterbrechung versucht.

Die Analyse erfolgte durch eine Digitalisierung und graphische Dar-
stellung der Mefiwerte in unterschiedlichen Formen. Die dazu notwendigen

siehe III, Seite 63ff.
siehe III 2.1, Seite 69
siehe III 1.2.4, Seite 66
siehe II 6.2.2, Seite 54
0 siehe III 1.2, Seite 64fT.
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Instrumente wurden in Zusammenarbeit mit den Technischen Diensten am
Fachbereich Psychologie entwickelt.!! Zweck der Entwicklung der Geriite
war weniger deren technische Perfektionierung als das Aufzeigen méglicher
Beschreibungsalternativen.

Die Frequenzen wurden mittels einer Fourier- Analyse untersucht.!? Die
zeitliche Auflssung betrigt 0.029 Sek. (gesundes menschliches Ohr 0.010
Sek.) und 34 - 2958 Hz (Bereich der Sprache: ca. 50 - 8000 Hz, Schwerpunkt
der Sprachwahrnehmung bei 1500 Hz). Diese geringe Auflésung hat jedoch
den Vorteil einer besseren Lesbarkeit. Die Genauigkeit des Gerits nimmt
mit steigender Frequenz deutlich ab. Es wurden als typisch erscheinende
Abschnitte mit einer Lange von 1,5 Sek. ausgewihlt und in 50 Teilen von
je 0.029 Sek. Dauer einer Fourier-Analyse unterzogen.'3

1.1.2 Die AuBerung des Schiilers Tarik: »Urlaub uh lala“

Abbildung 8.2 zeigt den Kurvenverlauf des gesamten Satzes von 5.5 Se-
kunden Lénge. Er beginnt mit dem Wort ,Urlaub; es folgt eine kurze Pause
von 0.45 Sekunden; das "uh” dauert 0.49 Sek., die folgende Pause 1.56 Sek.
Die Dauer der Pause erméglicht einen Unterbrechungsversuch von Klaus,
der etwa 0.4 Sek. dauert; das ”lala” ist langgezogen und geht iiber den ana-
lysierten Bereich hinaus.

Bei dem Wort ,Urlaub“ sind unterschiedliche Frequenzmaxima
erkennbar'®, die auf eine gewisse Formantstruktur schliefen lassen'®. Im
Vergleich mit einer Auﬁerung des gleichen Wortes durch die Lehrerin fallt
die geringere Strukturiertheit auf.!”

Fiir das "uh” ergeben sich bei einer relativ tiefen Grundfrequenz von
etwa 360 Hz eine Reihe weiterer unregelméfiger Maxima.'® Es handelt sich
um ein Band an Frequenzen um 400 Hz. Strukturen sind kaum erkennbar,
es besteht Ahnlichkeit zu einem Rauschen. Es ist fraglich, ob die Formanten
des Vokals /u/ vorliegen. Bei erneutem Anhéren verschwindet der Hérein-
druck des /u/. Die urspriingliche Transkription erfolgte wohl aufgrund einer
Assoziation des tiefen Klangs mit dem dunkel klingenden Vokal.

11 siehe VIII, Seite 174
12 siehe III 1.2.2, Seite 65

13 Zu diesem Verfahren der ’Blocktransformation’ und der Alternative der ’gleitenden
Transformation’ vgl. MARTINT 1987, 112 - 120.

14 siehe Seite 177

15 z. B. bei 817, 420, 1243 Hz

16 siehe Abbildung 8.3, Seite 178
17 siehe Abbildung 8.4, Seite 179
18 siehe Abbildung 8.3, Seite 178



1. Phonetik 111

Das ”lala”'® besteht hauptsichlich aus einer Sinus-Frequenz von 1100
Hz mit starken Verdnderungen der Amplitude. Formanteigenschaften des
Vokals /a/ sind nicht vorhanden.?” Eine Assoziation mit dem hell klingen-
den Vokal /i/, die theoretisch nahelége, kommt nicht zustande.

Die Analyse des Satzes fiihrt zu einer Differenzierung und Relativierung
der gewihlten Form der Verschriftlichung. Das Wort ,Urlaub® ist aufgrund
von Erfahrungen mit der Sprechweise Tariks identifizierbar. Fiir das tiefe
Rauschen, das als »uh” notiert wurde, ist kein Wort der Lautsprache er-
kennbar. Die Transkription des Sinustons mit verdnderlicher Lautstarke als
"lala” ist Folge meines Gesamtverstdndnisses. Ich nehme bei diesem Satz eine
positive Konnotation wahr, zumal mit dem Ton gleichzeitig die Gebérde
FREUEN mit rhythmischen Bewegungen ausgefiihrt wird.

Bei der Verschriftlichung der beiden letzten Worte des Satzes wurde
eine Kategorisierung gem#f dem Phonemsystem der deutschen Sprache un-
ternommen, die m. E. keinen plausiblen Zugang zu diesen Lauteinheiten
ermoglicht. Abweichungen vom Phonemsystem der Lautsprache wurden al-
lerdings auch bei einigen Ausrufen Normalhdrender festgestellt?; sie schei-
nen mir aber in quantitativer und funktionaler Hinsicht nur beschrinkt ver-
gleichbar. Die Frage, inwieweit die hier festgestellten Eigenschaften zweier
Worte auf die zugehorige Wort-Art der 'Interjektionen’?? iibertragbar sind,
kann hier nicht geklart werden.

1.2 ’Cheremik’ der Gebirden

In Analogie zur Konzeption der Phonetik postuliert Sroxoe (1960) fiir die
Gebéardensprache ein dem Phonem analoges Cherem. Entsprechend der
Lautsprache wird nach einer endlichen Anzahl von Artikulationsstellen,
-organen und -modi gesucht.?? Zumeist werden die vier Hauptdimensionen
Handform, Handstellung, Ausfiihrungsstelle und Bewegung unterschieden.

LANE U. A. (1976) und KuimMa & BerLuat (1979) fithrten Experimente zur
Verwechslung von Gebirden durch. Aus den Resultaten leiten sie eine psy-
chologische Realitdt des von ihnen vertretenen Cherem-Systems fiir die
amerikanische Gebéardensprache ab.

Als Beispiel wird hier die Gebarde FAHREN verwendet, die Tarik &duflert,
wihrend er das Wort ,,Urlaub“ spricht. Sie ist in Maiscu & Wisch (1988, 90)

19 siehe Abbildung 8.5, Seite 180

20 siehe Abbildung 8.6, Seite 181

21 ERBEN 1980, 61

22 siehe V 2.2.1.3, Seite 120

23 vgl. STOKOE U. A. 1965; PRILLWITZ 1986A, 60F.; 1988A; BOYES-BRAEM 1987;
Jouison 1990
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aufgefihrt (s. Abb. 5.1). Thre Handform besteht in einer Streckung von
Daumen und Zeigefinger beider Héinde, die Handkanten zeigen nach unten
(Handstellung), die Hinde befinden sich vor dem Kérper in Héhe der Brust
(Ausfiihrungsstelle). Sie fiihren eine parallele Bewegung nach vorne durch.

1.0446 fahren,
Fahrt f
L-He (Hk u) ,,fahren” parallel nach v

Abbildung 5.1: Die Gebsrde FAHREN, Maisch & Wisch 1988, 90

1.3 Gebirdenbegleitende Laute

Die Schiiler begleiten ihre Gebadrden hiufig mit Lauten, die keinem Wort der
deutschen Sprache zugeordnet werden kénnen. So ist fiir die in der phoneti-
schen Analyse des Beispiels problematisierten Laute eine Betrachtung der
gleichzeitigen Gebérden fruchtbar. Wahrend Tarik »uh” spricht, gebérdet
er BUS-fahren; wihrend er ”lala” sagt, gebirdet er FREUEN. Offenbar wird in
diesen Féllen die Sachbedeutung als Gebirde ausgedriickt, zusétzliche Vor-
stellungen aber auf dem Weg einer LautiuBerung (eine vergniigliche Fahrt;
grofie Freude).

Diese Laute gehdren zu einem noch zu erforschenden (im engen Sinne)
nonverbalen Lautsystem, das auf die Gebdrdensprache bezogen ist. Auf der
Ebene der Phonetik kann ein eigenstindiges, den Wahrnehmungsmaéglich-
keiten von Horbehinderten besser angepafes System vermutet werden. Nor-
malhérende verwenden in &hnlicher Weise Korperbewegungen, die eng an
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die lautsprachlichen Aufierungen gebunden sind. Vielleicht iibt das eigen-
stindige Lautsystem analoge Funktionen aus.

2 Lexikon

Ein Lexikon stellt eine Zusammenstellung sprachlicher Einheiten dar, die
iiblicherweise "Wort’ genannt werden. ErBEN (1980, 29) schreibt dem Wort
eine syntaktische und eine semantische Komponente zu?*: ,, Wir bestimmen
das Wort zunichst als ein ’satzfihiges Lautsymbol’ mit der Eignung, ’ein
Stiick Wirklichkeit zu meinen’.“ Es wird als ,,’kleinste freie Form’“%> auf-
gefaBt und durch Verfahren der Umstellung, Ersetzung, Hervorhebung und
Isolierung operationalisiert2.

Im Unterschied zur Syntax enthélt das Lexikon Formen und Bedeu-
tungen, die nicht aus allgemeinen Regularititen des Sprachsystems ableit-
bar sind.?” Es bleibt aber ein Grenzbereich. So definiert ENgeL (1982, 343)
"Wort’ als ,Element einer Wortklasse“, die er rein syntaktisch bestimmt.
Sein Konzept von ’Lexikon’ umfafit dann alle Wérter, Flexeme (Worter
mit grammatischen Endungen) und Derivanten (Ableitungen, z. B. zwin-
gen — erzwingen) einer Sprache (57). In dieser Untersuchung werden die
Derivanten, nicht aber die Flexeme zum Lexikon gerechnet.

Ein Lexikon kann neben der Auflistung von Lexemen auch Informatio-
nen zu grammatischen Eigenschaften, Definition, korrektem Gebrauch und
Einordnungen in Bedeutungsfelder enthalten.?® Ein mit dem Begriff haufig
verbundener Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit und Vollstdndigkeit wird
hier nicht erhoben, es handelt sich vielmehr um eine partielle Beschreibung
lexikalischer Mittel.

Als Oberbegriff von "Wort’ und ’Gebéarde’ verwende ich Lezem. Die ana-
lysierten Transkripte enthalten insgesamt 3344 gesprochene Worter, die
sich 402 unterschiedlichen Worten zuordnen lassen. Darin enthalten sind
35 LautdufBerungen, bei denen keine Zuordnung zu einem Wort der deut-
schen Sprache (im engeren Sinne) gelungen ist. Es wurden 1272 Gebérden
gezahlt, die sich auf 303 unterschiedliche Lexeme verteilen. Drei Gebarden
blieben unverstanden.

24 unter Bezugnahme auf BUHLER 1936 und PORzIG 1957
25 nach BLOOMFIELD

26 ERBEN 1980, 19; vgl. ENGEL 1982, 64F.

27 BUSSMANN 1983, 300

28 vgl. STERKENBURG 1979
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2.1 Inhaltsbereiche der Lexeme

Die Inhaltsseite von Lexemen erlaubt neben Aufschliissen iiber den Aufbau
einer Sprache auch indirekte Einblicke in die semantischen Strukturen der
Sprachbenutzer®. Fiir Acar (1983, 69) stellt die Analyse von Wortinhalten
eine Art der Erforschung einer Kultur dar. , There is evidence to indicate
that concepts that are frequently communicated, or culturally important,
are most 'available’, will have atomic, linguistic labels (lexemes).“

Es wurde versucht, die Lexeme nach groben Inhaltsbereichen zu sortie-
ren. Dies war jedoch nur bei ca. 50% moglich. Soweit nicht anders ange-
geben, handelt es sich um eine vollstindige Wiedergabe im Kontext einer
typischen Verwendung. Dabei werden auch Abweichungen von der gewohn-
ten Verwendung markiert. Zum Zweck der Verdeutlichung habe ich aus der
niichternen Liste einen flieflenden Text erstellt.

2.1.1 Inhaltsbereiche der Woérter

1. Stellen und Losen von Aufgaben

Fiir die Aufgabenstellungen verwendet die Lehrerin eine Reihe von Verben mit speziel-
len Bedeutungen: ,abschreiben“ bezieht sich auf die Tafel, ,,schreiben* auf einen Liicken-
text oder manchmal auch auf die Tafel, dann aber nur als Wiederholung der Instruktion
wabschreiben®. ,Lesen® findet sich nach einer Zeigegeste auf einen zu lesenden Text oder
als ,wir lesen zum Beginn des Leseunterrichts fiir die ganze Klasse oder einzelne Schiiler.
Das Fragewort fiir das miindliche Rechnen lautet ,wieviel*; die Instruktion ,zihlen® be-
zieht sich auf den Zahlenstrang, das Tafelbild oder ein Arbeitsblatt. Fiir die Hausaufgaben
wird das Wort ,zuhause® verwendet. ,Zuhause® wird aber auch zur Bezeichnung des Be-
reichs des Elternhauses gebraucht. Es steht in Kontrast zu ,Schule®. Dariiberhinaus fallen
noch die Worte ,Bus“ und ,Klassenfahrt*.

An Lernmaterialien finden ,Bleistift*, ,Filler, ,Rechenheft,  Buch“, ,, Rechenbuch®
und ,,Schreibheft* Verwendung. In das , kleine Heft* werden die Hausaufgaben eingetragen.
Mit ,,eure Sachen“ ist die Grundausstattung des Arbeitstisches der Kinder gemeint, hierzu
gehdren das Etui und das ,kleine Heft", die in der , Tasche* sind. Jeden Morgen wird das
»Datum® an die , Tafel“ geschrieben; jeden Monat darf ein Kind vom ,Kalender* ein Blatt
wabreiflen®.

Die Gesprichsorganisation erfolgt durch Verben miindlicher Mitteilung: ,Sagen® be-
zeichnet jede kommunikative Auflerung, also auch Gebirden. Es dient zur Einleitung von
indirekter Rede: ,meine Mama hat gesagt ...“. ,Sprechen* bezieht sich auf die Artiku-
lation und wird von der Lehrerin im Zusammenhang mit Vorlesen verwendet; mit der
Wendung ,ihr miift immer immer sprechen® kritisiert sie Nebenkommunikationen von
Schiilern. Das Verb ,sehen* begegnet als ,gut sehen* oder héaufiger als ,nicht sehen*. Da-
mit werden eine zu kleine Schrift an der Tafel oder das Versperren des Blicks durch einen
Mitschiiler kritisiert. Es dient besonders der Beanstandung eines nicht korrekt eingesetzten
Mundbildes. Eine Bitte um Aufmerksamkeit wird mit ,,hérmal® gedufert. Verstindnisfra-
gen mit ,verstanden® werden fast ausschliefilich von der Lehrerin gestellt. Ein Einsatz-
bereich hat dabei die Form indirekter Kritik: Aufert sich ein Schiiler nicht ausreichend
deutlich, so fragt die Lehrerin einen Mitschiiler, ob er das ,verstanden® habe oder sie sagt:

30 vgl. KINTSCH 1974, 10
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»lch glaube, der 2y hat nicht verstanden“. An einer Stelle wird ein Schiiler von einem
Mitschiiler durch ,,anfangen® dazu aufgefordert, eine Erzdhlung zu beginnen.

Zu den Wortern des Bereichs der kommunikativen Vermittlung schulischer Aufgaben
gehdren noch 35 Namen und die Zahlwoérter.

2. Bewertungen

In der zweiten Klassenstufe beginnt die schulische Leistung eine zunehmende Rolle
zu spielen. Auf das ,,Zeigen® der gemachten Hausaufgaben oder Arbeitsblitter der Still-
arbeit folgen Bewertungen sobald diese ,fertig® sind: die Kategorien sind ,,gut“, ,falsch“
oder ,toll“; eine kurze richtige Antwort ,stimmt“. Das Schreiben muf} ,sauber* erfolgen;
dieses Kriterium wenden die Schiiler untereinander an, um den unklaren Tafelanschrieb
eines Mitschiilers zu kritisieren. Zusitzlich geldste Aufgaben werden mit ,fleifig* belohnt,
Scheitern mit ,,schwer® entschuldigt. Einen Einblick in das leistungsbezogene Wertsystem
geben Worte, mit denen Schiiler ihre Erfolge darstellen: ,Ich weifi* driickt das Kennen
einer Losung aus; ,kann“ bezieht sich auf die aktive Losung einer Aufgabe, z. B. bei
der Hausaufgabe oder bei Arbeitsblattern. , Alleine“ bezeichnet die Aufgabenbewéltigung
ohne Hilfe anderer. Die Zuriickweisung von Hilfsangeboten geschieht mittels ,selber*.

Als Storung wird vor allem mangelnde Konzentration auf den Lernstoff bezeichnet:
»Ruhe*,  ruhig®,  durcheinander“. Mit ,iiberlegen“ wird einem Schiiler Zeit zum Nach-
denken eingerdiumt, oder die Lehrerin kritisiert indirekt Mitschiiler, weil sie dem Schiiler
vorsagen oder ihn stéren. ,Aufpassen® verwenden die Schiiler zur Kritik eines Mitschiilers,
insbesondere, wenn er einen Fehler gemacht hat. ,Baby* ist eine von Schiilern benutzte
Etikettierung fiir kindisches Verhalten. Weitere Eigenschaftsworte in diesem Bereich sind
»albern“, | frech“ und ,sauer®.

3. Thematisierung auflerschulischer Bereiche

Die Worter dieses Bereichs sind stark abhingig von den in den ausgewéhlten Stunden
behandelten Themen. Hier werden nur einige der 72 Worter vorgestellt. Sie stammen zum
grofien Teil aus der Erzdhlstunde.”” Die Themen betreffen Inhaltsbereiche, die die Kinder
fiir besonders interessant halten. Wichtig sind Fahrzeuge (,Auto“, ,Motorrad“, , Auto-
rolla“ = Motorroller, ,Flugzeug®) sowie deren Unfille (,,Unfall,  kaputt“, ,verletzt*),
weil der Fahrer so ,gefihrlich“ gefahren ist. Ein anderes Thema ist der Kampf der ,,Poli-
zei“ gegen den ,Bosen®, der ,Geld* und ,,Gold“ ,,geklaut hat und sich hinter einer ,,Brille“
und mit falschem ,Bart* , verstecken“ will, die Polizisten und ,Soldaten® , feuern®, treffen
ihn ins ,Herz*; dann wird er ,begraben®, oder sie stecken ihn ins ,,Gefingnis“.

Fester Bestandteil des Sprechens iiber auflerschulische Themen ist die Diskussion um
den Realititsgehalt. Bestreiten erfolgt unter dem Vorwurf ,liigen“. Ein Kind verwendet
zur Bestédtigung den Ausdruck ,kann ja“.

2.1.2 Inhaltsbereiche der Gebirden

Die inhaltliche Analyse von Gebérden erlaubt einen nur wenig von pidago-
gischen Anspriichen gelenkten Einblick in die Sprachwelt der Klasse, da
Gebérden im Unterricht fast nicht thematisiert werden.

1. Stellen und Losen von Aufgaben

Die Aufgabenstellung bezieht sich auf SCHREIBEN und Rechnen. Die Schiiler beglei-
ten die Gebdrde des Gebérdenlexikons fiir 'Rechnen’ mit dem Wort ,,wieviel“. Folglich wird

30 siehe II 6., Seite 51
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diese Gebirde als WIEVIEL verschriftlicht.3! Zahlgebarden bis HUNDERT werden von
Lehrerin und Schiilern verwendet. Fiir Hausaufgaben steht die Gebirde ZU_HAUSE. Die
Struktur von Ldsungen wird im Verhéltnis zu einem bekannten Aufgabentyp angegeben:
ANDERS; NEU; DASSELBE; NOCHMAL; UMGEKEHRT.

Fiir den Umgang mit Lernmaterialen finden die Gebirden BUCH und RADIEREN
Verwendung. Spezielle Gebérden fiir die unterschiedlichen Hefte und Biicher, fiir Fiiller
und Bleistift habe ich nicht entdeckt. Zumeist wird auf den entsprechenden Gegenstand
gezeigt. . .

Die Gespréchsorganisation erfolgt durch Verben des Auferns (SAGEN, ERZAHLEN),
der Aufnahme von Auflerungen (SEHEN, SCHAUEN), der Sicherung von Aufmerksamkeit
(AUFPASSEN, SCHAU_HER, KANN_NICHT_SEHEN) und dem Unterbinden stéren-
der Aktivititen wie z. B. Schwitzen (,SPRECHEN“), DURCHEINANDER-Sprechen,
Umbherlaufen im Klassenraum (,RUMLAUFEN*) oder SPIELEN.

Die Steuerung der Handlungen anderer bezieht sich auf das Beginnen (LOS,
JETZT_ABER_LOS), Unterbrechen (WARTE), Fortsetzen (WEITER) oder Beendigen
(LASS). Fiir Bewegungen im Raum lauten die entsprechenden Verben: BLEIB, HAU_AB,
KOMM, KOMM_HER.

2. Bewertungen

Die Schiiler présentieren ihre Leistung, indem sie auf die gemachten Aufgaben ZEI-
GEN, sie haben VIEL geldst und zwar DAS_ALLES. Sie fordern ihre Mitschiiler zum
Leistungsvergleich auf (ZEIG_MIR, UND_DU?).

Lob und Tadel erfolgen mit RICHTIG und FALSCH. Eine richtig geldste Aufgabe ist
GUT, der entsprechende Schiiler WEISS die Lésung. Ich-GLAUBE wird von den Schiilern
verwendet, um keine Verantwortung fiir die Richtigkeit einer Aussagen zu iibernehmen; die
Lehrerin sagt ,Ich GLAUBE, das ist nicht richtig.“, um den Schiiler nicht zu entmutigen.

Ein héufiges Lob, insbesondere der eigenen Leistung, wird durch Aufeinanderschlagen
beider Féuste realisiert. Hierzu wird entweder das Wort ,fertig® oder ,kann® gesprochen.
Die Semantik dieser Gebérde in der Klassensituation entspricht aber nur ungenau einem
der beiden deutschen Worte. Hierzu gehort die eigene Fahigkeit (WISSEN) und die er-
folgreiche Anwendung desselben. (Daneben existieren eine Gebirde, die den zeitlichen
Abschluf} einer Tétigkeit markiert, und eine Méglichkeitsgebérde.)

Zur Bezeichnung differenzierter Eigenschaften oder Vorziige werden verwendet: SAU-
BER, SCHON und SCHNELL (also nicht LANGSAM). ALLEIN bezeichnet die Aufga-
benbewéltigung ohne Hilfe anderer. Die Zuriickweisung von Hilfsangeboten geschieht mit
SELBER.

Beurteilungen werden durch MUSS, VERBOTEN, SCHLIMM, LUGEN, WAHR oder
QUATSCH geéduflert. Fiir Vorwiirfe eines kindischen Verhaltens dient VORBEL Durch
Voranstellen von Wort und Gebérde ,IMMER® kinnen Beurteilungen gesteigert werden
(Beispiel: ,IMMER IMMER LUGEN"). .

Psychische Zustédnde mit bewertenden Konnotationen sind: SAUER, DOOF, BOSE,
FREUEN in verschiedenen Ausfiihrungsarten und die Kindergebérde MAG_NICHT (eine
Bewegung des Daumens am Kinn nach vorne).

3. Thematisierung auflerschulischer Bereiche

Es finden sich insgesamt 130 unterschiedliche Gebérden, die in diesen Bereich einge-
ordnet werden. Dabei gibt es ein differenziertes Vokabular zu den in den Stunden kommu-
nizierten auflerschulischen Themen. Thematische Schwerpunkte sind Automobile, Flug-
zeuge, Kriminalitét (Raub, Mord, Urkundenfilschung, SchieBereien, Polizei, Gefingnis)
sowie Gegensténde, die in den Erlebnissen der Kinder eine konkrete Rolle gespielt haben,
wie etwa ein Stand auf der Kirmes.

31 siehe I 6.3.2, Seite 30
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2.1.3 Vergleich der Inhaltsbereiche beider Lexika

Die durchgefiihrte Analyse zeigt ein erstaunliches Ausmaf} an semantischer
Differenziertheit des Lexikons der Gebédrdensprache. Auf der Ebene aller
Lexeme féllt auf, dafl Woérter durchschnittlich 8.3mal wiederholt werden??,
Gebirden aber nur 4.2mal®®. 3 Eine Erkldrung fiir diese Werte liegt in der
unterschiedlichen Anzahl der Lexeme und in der verschiedenartigen Struk-
tur von Laut- und Gebérdensprache. In der Lautsprache kommen hiufiger
Funktionsworte vor. 29 Namen werden nur lautsprachlich realisiert. Na-
mensgebédrden, wie sie von Gehorlosen unter Verwendung von Charakteri-
stika der betreffenden Person verwendet werden, sind mir nicht aufgefallen.

Eine weitere Erklirung hingt mit der grofleren Nidhe der Gebérden
zum Bezeichneten zusammen. Auf diese Weise kann auf anschauliche Ge-
genstinde Bezug genommen werden, ohne daf} ein komplizierter Lernprozef}
erfolgen mufl. So ist z. B. die Assoziation mit dem Gegenstand beim Wort
»Scheibenwischer* schwieriger als bei der rhythmischen Wischbewegung der
Arme, die die Gebarde darstellt.

Bereiche Worte Gebarden
Aufgaben T 177% | 22 7.3%
Bewertungen 22 55%| 26 86%
Auferschulisch | 72 17.9 % | 130 43.0 %
Rest 238 59.2 % | 125 41.0 %
> 402 303

Abbildung 5.2: Inhaltsbereiche der Lexeme

Vergleicht man die vorgenommene Zuordnung der Lexeme zu den Ka-
nilen, so zeigt sich, dafl der Bereich des Stellens und Losens von Aufgaben
iiberwiegend lautsprachlich bewiltigt wird. So wurden weder die Differen-
zierung von ,schreiben“ und ,abschreiben® noch eine Vielzahl von Ausdriicken
fiir Lernmaterialen als Gebarden gefunden. Dies ist das Ergebnis der sy-
stematischen Anbahnung von Lautsprache. Die Routinen der schulischen
Lehr- und Lernprozesse werden lautsprachlich bewéltigt. Im Bereich der
Beurteilungen finden sich fiir die meisten Lexeme Wort und Gebirde. Dem

32 402 von 3344 Wortern

33 303 von 1272 Gebirden

34 Ein so ermitteltes Maf§ wird als ’Type-Token-Ratio’ bezeichnet; HERRMANN &
STACKER 1969, 425.
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auflerschulischen Bereich wurden 72 Woérter und 130 Gebérden zugeord-
net, er umfafit 18% der Wérter, aber 43% der Gebarden. Auferschulische
Themen werden also eher gebdrdensprachlich, innerschulische lautsprach-
lich behandelt.

2.2 Arten von Lexemen

Zur Erfassung der syntaktischen Dimension des Lexikons erfolgt eine Grup-

pierung nach Wortarten. Wahrend EnceL (1982, 64 - 87) die Wortarten an-

hand formaler Kriterien der Flektierbarkeit unterscheidet, verwendet ERBEN

(1980, 57 - 240) eine Mischung aus semantischen und syntaktischen Um-

schreibungen. Es werden drei Hauptgruppen unterschieden, die nach ERBEN

(1980, 60) iiber 90% des deutschen Wortschatzes umfassen. Sie scheinen zur

Untersuchung beider Kanile verwendbar.3

* Tétigkeits-Lexeme (ERBEN 1980, 62 - 123): ,das zustands- oder vorgangs-
schildernde Aussagewort (Verb)“

* Gegenstands-Lexeme (123 - 166): ,das Nennwort (Substantiv)“

* Bigenschafts-Lexeme (166 - 188): , das charakterisierende Beiwort (Adjek-
tiv/Adverb)“

Die restlichen zwei Gruppen erfiillen vornehmlich Aufgaben bei der Zu-

sammenstellung und Effektivierung von Sétzen. Sie werden eingehender im

Zusammenhang mit der Syntax beschrieben:

* Fiige-Lexeme (189 - 211): ,,das Fiigewort (Praposition, Konjunktion)*

* Pronominal-Lexeme (211 - 240): ,,groflenbeziigliche Formworter mit situa-

tionsbestimmtem Funktionswert*

2.2.1 Wortarten

Es wurden gezéhlt: 96 Tatigkeits-, 113 Gegenstands-, 122 Eigenschafts-, 25
Fiige- und 21 Pronominal-Worter sowie 35 Worter, die als Interjektionen
getrennt behandelt werden sollen.

2.2.1.1 Tétigkeits-Worter

Dieser Gruppe wurden auch Verben zugeordnet, die substantivische und ad-
jektivische Funktionen ausiiben. Diese Funktionen sind aber in den Aufle-
rungen der Kinder oft nicht klar erkennbar.’® Zudem erlaubt auch eine

35 Vgl. die Begriffe ’Gegenstands-’ und 'Tétigkeitsgebdrde’ bei PRILLWITZ 1986A, 69
TERVOORT 1953, 253: 219 - 231 hingegen behauptet, Gebiardensprache kenne statt
Wortarten véllig andersartige lexikalische Kategorien.

36 siehe Seite 121
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solche andersartige Verwendung Aussagen iiber den Umgang mit Tatig-
keitsworten.

2.2.1.2 Gegenstands-Worter

In einigen Untersuchungen der Sprache Gehoérloser wird eine relative
Uberzahl der Substantive gegeniiber anderen Wortarten festgestellt®” und
als Ausdruck eines konkreten, anschaulichen Denkens interpretiert®®. Fiir
die ausgewerteten Protokolle kann dieses aber nicht behauptet werden.*

2.2.1.3 Interjektionen

Die Gruppe der Ausrufe und Empfindungsworte besitzt einen phonetischen
und lexikalischen Sonderstatus. Sie kann nur unter Schwierigkeiten in das
klassische System der Wortarten eingeordnet werden. Eren (1980, 61) rech-
net ,,’Interjektionen’ wie Au/ Oh! I! ... eindeutig zur Sprachperipherie ...
sie spielen keine Rolle beim Aufbau des Satzes und stehen auflerhalb des
Systems der kooperierenden Wortklassen.“ Er ordnet sie den Eigenschafts-
worten zu (188).

Die notierten 35 unterschiedlichen Worte umschreiben den Klang von
Sprachiuflerungen mit unzureichenden Mitteln. Eine kategoriale Abgren-
zung zwischen ihnen scheint kaum moglich; z. B. existiert kein eindeutiges
Kriterium, mit dem eine Entscheidung zugunsten von “eh” oder *sh” getrof-
fen werden kann.

Der propositionale Gehalt eines solches Wortes ist sehr unscharf. Zum
Beispiel kann das Wort "mhm” je nach Ausfiihrungsart extrem unterschied-
liche Bedeutungen haben (etwa Zustimmung, Ablehnung, Zweifel, Frage,
Zuhoren). Mehrere Interjektionen konnen, wenn sie auf die gleiche Art und
Weise realisiert werden, etwas sehr dhnliches bedeuten. Zum Beispiel kann
ein Erstaunen durch ”ah”, “aha”, oh” oder ein bestimmtes "mhm” mitgeteilt
werden. Die bedeutungsrelevanten Merkmale, etwa der Intonation oder des
Kontextes, werden aber fiir diese "Wortart’ nicht angemessen erfafit. Aber
auch bei ihrer stirkeren Beriicksichtigung bleibt unscharf, was z. B. ”aua”
darstellt. Im Unterschied zu ,,ich habe Schmerzen“ steht hier vielmehr der
Aspekt des Ausdrucks im Vordergrund.*?

Die 35 Interjektionen wurden in zwei Gruppen eingeteilt:

37 TERVOORT 1970; TERVOORT & VERBERK 1975, 91 - 98; MYKLEBUST 1964, 308
38 TERVOORT 1970, 692

39 siehe Abbildung 5.3, Seite 122

40 vgl. BUHLER 1934
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* Gefiihlsaulerungen (20): Als feinere Bereiche lassen sich benennen: Stau-
nen (7; z. B. "oh”; boh”); Empérung (3; z. B. ”AaMan”), Freude (2; z. B.
"ha”) sowie zwei ’typische’ AuBerungen der Lehrerin (7ach” und ”tja”).
Wihrend des Sprechens und Zuhérens duflert die Lehrerin *ih” und *mhm”
in verschiedenen Varianten. Bei der Kontaktaufnahme werden z. B. ”ee”
oder ,hey“ verwendet.

* Schallworter (15)*!: Bei den Imitationen von Gerdiuschen besteht eine
unmittelbare Beziehung zwischen Klang und Bedeutung. Beispiele sind:
“haha” fiir lachen, ”ptptpt” fiir das Schieflen eines Maschinengewehrs, ”jaiai”
fir das Martinshorn der Polizei, bibibi” fiir Riickkopplung am Hérgerit
und ”dududu” als Schimpfen.

2.2.2 Gebirden-Arten

Es wurden gezahlt: 105 Tétigkeits-, 70 Gegenstands- und 94 Eigenschafts-
Gebérden. 12 Gebirden wurden als Fiige- und 10 als Pronominal-Gebérden
kodiert. 12 Gebarden geben komplexe Zusammenhinge wieder, die keiner
der Gebirden-Arten zugeordnet werden konnten.

Die Fiige- und Pronominal-Gebérden sind aufgrund der andersartigen
Syntax der Gebardensprache nur beschrinkt mit den Gruppen der Laut-
sprache vergleichbar. So kennt die Gebirdensprache keinen Artikel. Die
Funktionen dieser Gruppen werden in der Regel nicht lexikalisch ausge-
driickt, sondern durch Verdnderung einer anderen Gebirde (also durch
Beugung).*? Nur bei besonderer Betonung erfolgt eine explizite Ausfiihrung
als Gebérde.

2.2.2.1 Tétigkeitsgebdrden

Tétigkeiten und entsprechende Gegenstinde werden in der Gebirdenspra-
che hiufig so dargestellt, daf§ ein Unterschied — zumindest fiir mich — nicht
erkennbar ist. Z. B. kann ich nicht zwischen den Gebirden FAHREN und
FAHRT unterscheiden. Fiir die Amerikanische Gebérdensprache (ASL) be-
obachten Robpa & GROVE (1987, 149) spezielle Markierungen der Substan-
tivierung. , The behavioral basis of the ASL user’s discrimination between
nouns and related verbs is muscle tension; nouns have more restrained man-
ner and somewhat smaller movements. Non-ASL speakers find the visual
distinction very difficult to spot.“

41 vgl. zu dem Begriff ERBEN 1980, 188
42 siehe V 3.2.3, Seite 126
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Dieses Problem wird hier durch Wahl derjenigen Gebérden-Art gelost,
zu der ein zu der Gebérde gesprochenes Wort gehort, auch wenn eine deut-
sche Ubersetzung eine andere Wort-Art erfordert. Dies gilt z. B. fiir das
FAHREN in dem Satz ,Egertal FAHREN® ich-FREUEN (Ich freue mich auf die
Fahrt nach Egertal).

2.2.2.2 Gegenstandsgebarden

Es finden sich in AuBerungen auffallende Wiederholungen von Gegenstands-
gebérden. Dabei handelt es sich zumeist um einfach ausfiihrbare Gebérden,
deren Pronominalisierung den Aufwand der Auflerung nicht Verringert.

2.2.3 Vergleich der Gruppierungsversuche

Abbildung 5.3 zeigt fiir Worte und Gebérden eine dhnliche Verteilung auf
die Lexemarten mit einer gewissen Bevorzugung von Téatigkeits-Gebédrden.

Lexem-Art Worte Gebiarden Angaben bei Erben
Tétigkeits- 96 24 % | 105 35 % 25 %
Gegenstands- | 103 26 % | 70 23 % 50 - 60 %
Eigenschalts- | 122 30 % | 94 31 % fast 17 %
Fiige- 25 6% 12 4% ca. 200 Worter
Pronominal- | 21 5% | 10 3% max. 100 Worter
sonstige 35 9%| 12 4%

> 402 303

Abbildung 5.3: Haufigkeit der Lexemarten

In der rechten Spalte sind die Angaben von ErBen (1980) fiir den Ge-
samtwortschatz der deutschen Sprache aufgefiihrt. Er enthélt viele nomi-
nalisierte Spezialausdriicke, die in der Umgangssprache der Klasse fehlen.

Die thematische Zusténdigkeit der Kandle wird v. a. bei den Gegen-
stands-Lexemen deutlich. 57 der 70 (81%) verschiedenen transkribierten
Gegenstands-Gebdrden beziehen sich auf den auflerschulischen Bereich,
aber nur 46 der 103 (44%) Gegenstands-Woérter. Fiir die im schulischen
Bereich angesiedelten Gegenstdnde werden in der Schule lautsprachliche
Bezeichnungen geiibt und verwendet. Ansonsten kann auf sie ohne Pro-
bleme gezeigt werden. Auflerhalb dieses Bereichs sind den Schiilern hiufig
'nur’ die Gebédrden bekannt.
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3 Flexionen

Unter Flexionen werden Verdnderungen am Lexem verstanden, die aus all-
gemeinen Regeln des Sprachsystems herleitbar sind. Durch Hinzufiigung
regelhafter Komponenten erhélt das Lexem Funktionen, die es zu einem
Baustein zur Bildung von Sitzen macht. Neben formalen syntaktischen
Aufgaben®® machen Flexionen auch Aussagen iiber semantische Dimensio-
nen wie etwa die zeitliche Lokalisierung einer Handlung.

3.1 Flexionen der Worte

In der deutschen Sprache erfolgt die Flexion zumeist durch Zusatz bestimm-
ter charakteristischer unbetonter Flexionssilben.%4

Am konkreten Wort sind viele Bestandteile des postulierten Systems der
Flexionen nicht erkennbar. So werden die Grundformen wie etwa der No-
minativ aufgrund eines 6konomischen Prinzips (48r.) nicht markiert, viele
sprachliche Formen werden zudem unterschiedlichen Stellen im Flexionssy-
stem zugeordnet.

3.1.1 Deklination der Gegenstands-Worte (Substantive)

In der deutschen Sprache werden Substantive abhingig vom Numerus
veréndert. In den Transkripten finden sich fiinf Pluralformen (bei 103 Sub-
stantiven). Das Geschlecht wird insbesondere durch den Artikel markiert.
Insoweit die Schiiler Artikel verwenden, wurden kaum Fehler beobachtet.
Die Markierung des Kasus gilt als zentrales Merkmal, so ,,daB man das
Substantiv geradezu als "Wortklasse mit Kasusendungen’ bestimmen kann*
(137). Verdnderungen der Substantive zur Markierung eines Kasus beste-
hen im Deutschen nur fiir wenige Fille wie den Genitiv Singular und Dativ
Plural der starken Deklination Maskulinum und Neutrum. Sie verlieren zu-
sehends an Bedeutung?®; in den Transkripten kommen sie nicht vor. Hiufi-
ger werden im Deutschen die Artikel dekliniert, wobei aber u. a. Nominativ
und Akkusativ nicht zu unterscheiden sind. In den Transkripten ist nur ein
von der Nominativform abweichender Artikel verzeichnet: Im Film ’Eltern’
(9:34) sagt Tarik: , Auf dem Fahrrad*.

43 vgl. ERBEN 1980, 48
44 ERBEN 1980, 48; daneben finden sich Umlautung und unregelmiflige Formen.
45 EISENBERG 1986, 144
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3.1.2 Konjugation der Tétigkeits-Worter (Verben)

Eine Zusammenstellung der Verben aus den Protokollen nach Konjuga-
tionen ergibt: 56 Infinitive, 24 dritte Person Prasens Aktiv, 17 Imperative,
15 zweite Person Prisens Aktiv, 11 erste Person Présens Singular Aktiv, 7
Partizip II (z. B. ’gesagt’), 2 dritte Person Singular Imperfekt Aktiv sowie
2 Passiv-Formen.

Das Tempus gibt ,,Information iiber das zeitliche Verhéltnis des geschil-
derten Vorgangs oder Zustands zum Sprecher und die Einordnung in seine
zeitliche Perspektive.“ (ErBen 1980, 85). Eine von der Gegenwart abwei-
chende Verbform wird hier nur in 9 (Imperfekt + Partizip) von 134 Verbfor-
men verwendet. Dies ist erstaunlich, zumal in den (einen erheblichen Teil
der Transkripte ausmachenden) Erzéhlsituationen fast ausschliefilich von
vergangenen Ereignissen die Rede ist. Die Schiiler verwenden stattdessen
Adverbien oder Zeitangaben.

Die hiufige Verwendung des Infinitivs weist weniger auf grammatika-
lische Formen wie die zweite und dritte Person Plural oder das Futur als
vielmehr auf eine Tendenz zum nichtkonjugierten Verb. Die Zuordnung zu
einer grammatischen Form fillt dabei schwer. Ein Beispiel aus der Erzahl-
stunde: (8:05) ,und SCHWIMMEN BISSCHEN SPATER“. Auf der Ebene des
Satzes bleibt unklar, ob es sich um eine erste oder dritte Person Plural
(,wir schwimmen®, ,sie schwimmen®) oder eine Substantivierung (,das Schwim-
men“) handelt. Die korrekte Form muf} aus dem Kontext oder aus gleichzei-
tigen Gebirden erschlossen werden.

3.2 Flexionen der Gebirden

JussEN (1989) vertritt die Auffassung, Gebérdensprache sei nicht morpho-
syntaktisch differenziert und besifle folglich keine Flexionen. Tervoort be-
hauptete 1970, Gebirden besiflen eine lexikalische, aber keine grammatika-
lische Referenz. Auch PriLLwiTz (19864, 65) bemerkt ,auf den ersten Blick®
Parallelen zur Gruppe der isolierenden Sprachen. ,D. h., die Worter stehen
gleichsam isoliert nebeneinander. Sie werden nicht gebeugt und es gibt kaum
Bindewérter (Konjunktionen), Verhaltnisworter (Préapositionen), Vor- und
Nachsilben (Prifixe/Affixe). Zu diesen isolierenden Sprachen gehért z. B.
das Siamesische, Vietnamesische und das Chinesische.“

In der aus den USA stammenden Gebardensprachforschung wird hin-
gegen den Flexionen ein zentraler Stellenwert fiir die Gebardensyntax
zugeschrieben®®, Dabei werden anstelle von sequentiellen simultane Beu-

46 fufiend auf KLiIMA & BELLUGI 1979
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gungen angenommen: ,A basic sign structure is embedded within a complex
pattern of movements that systematically modify its meaning.“ (Robpa &
GROVE 1987, 140).

Die simultane Flexion wird auch Inkorporation genannt. ,Von Ein-
verleibung oder Inkorporation sprechen wir, wenn zusitzliche Informatio-
nen in eine Grundgebdrde aufgenommen werden. Eigentlich ist es der-
selbe Vorgang, wie ihn die flektierenden Sprachen kennen. Sie verindern
Grundworter durch Vorsilben, Nachsilben und Endungen und driicken so
zusétzliche Bedeutungen aus.“ (PriLLwiTz 19864, 70F.).

Ein anschauliches Beispiel hierfiir stellt die Verneinung durch Schiitteln
des Kopfes bei gleichzeitiger Durchfiihrung der zu verneinenden Gebirde
dar.t

3.2.1 Modifikation von Gebirden

Ein grofier Teil der Eigenschaften von Handlungen oder Gegenstinden wird
durch Verdnderung der Ausfiihrungsart einer Gebérde vermittelt. Analoge
regelhafte Verdnderungen sind — wenn auch in geringerem Ausmaf als in der
Gebérdensprache — auch in der deutschen Sprache moglich.%® Ein Beispiel:
Die Gebdrde LAUFEN wird durch eine Bewegung von Zeige-, Mittelfinger
und Hand realisiert. Je nach Art der Ausfiihrung bedeutet sie z. B.: lang-
sam-LAUFEN, schnell-LAUFEN, umher-LAUFEN. Das Deutsche verwendet hierfiir
meist ein differenziertes Wortfeld (etwa ,schlendern, jhasten“, , umherir-
ren® ...).

Fiir Boves-Braem (1988¢) erfiillen die Modifikationen adjektivische oder
adverbiale Funktionen. Thr grammatischer Charakter wird mit der Kate-
gorie des Aspekts*® in Verbindung gebracht.®® Z. B. wurden charakteristi-
sche Verdnderungen der Bewegung von Gebérden zur Kennzeichnung des
Aspekts der Verteilung (z. B. jedem-GEBEN), der Zeit (z. B. immer-noch-SE-
HEN) und der Wiederholung identifiziert.’! Fiir einige der in der Literatur
angefiihrten Aspekte finden sich Beispiele in den Transkripten. Nicht un-
tersucht wurde, inwieweit auch die von Boyes-Braem (1988c) beschriebenen
mimischen Muster in der Klasse verwendet werden.

47 BOYES-BRAEM 1988B, 74; zum Zusammenhang von Simultanit4t und Auflerungsge-
schwindigkeit vgl. BELLUGI & FISCHER 1972

48 vgl. zu diesen 'Derivanten’ ENGEL 1982, 57

49 z. B. in den slawischen Sprachen oder im klassischen Griechisch

50 KYLE & WoLL 1988, 131 - 161

51 BOYES-BRAEM 1988B; RODDA & GROVE 1987; PRILLWITZ 1986A
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3.2.2 Tempussystem der Gebédrdensprache

Die deutsche Lautsprache kennt sowohl eine Tempusmarkierung am Verb
als auch spezielle Adverbien. Letztere spielen eine nicht nur prézisierende
Rolle (z. B.: ,Ich komme morgen“). Gebédrdensprache verwendet primér sol-
che Tempus-Adverbien.? Sie stehen zumeist am Anfang der Auflerung und
werden nicht wiederholt. , Wenn einmal eine Zeitangabe gemacht wurde, so
gilt sie so lange, bis eine neue erfolgt.“ (PRiLLWITZ 19864, 72)

Diese Adverbien besitzen ein gemeinsames Strukturprinzip, das Zcit-
linie genannt wird.5® Es geht hier also um ein Wortfeld mit besonderen
syntaktischen Funktionen. Gebédrden der Zukunft werden nach vorne, der
Vergangenheit nach hinten und der Gegenwart vor dem Korper ausgefiihrt.
In der Klasse werden die Zeiten Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft mit
den Gebirden und zugehorigen Worten ,FRUHER®, ,JETZT“ und ,SPATER
markiert.

Die Filme enthalten zudem Beispiele fiir zwei zusétzliche Zeitlinien®*:
Die Dauer eines Ereignisses wird durch eine Linie parallel zum Koérper mar-
kiert. Sie findet sich etwa bei der Gebarde LANG. Eine weitere Linie steht
senkrecht zum Korper. Sie zeigt an, dafl etwas aufwichst oder zur Reife
gelangt. Z. B. berichtet Klaus in der Erzahlstunde von einem Ereignis aus
der Zeit, in der er im Kindergarten war. Die zeitliche Lokalisierung erfolgt
durch eine Angabe der geringeren eigenen Grofle zur damaligen Zeit.

3.2.3 Pronominalisierung

In syntaktischer Hinsicht wird durch ein Pronomen ein anderes sprachliches
oder auflersprachliches Element vertreten. In bezug auf die Semantik wird
eine Kategorie moglicher Beziige angegeben (ErBen 1980, 211r.). Es handelt
sich also um situationsgebundene Mittel, ,die erst der Bezug auf ein Ge-
meintes in Kontext oder Sprechsituation Enthaltenes ’gehaltvoll’ werden
1aBt.“ (211)

Gebidrdensprache verwendet hierzu besondere Arten der Flexion.
Grundlage stellt die extensive Verwendung von Zeigehandlungen dar. Eine
zweite Art der Pronominalisierung beruht auf dem semantischen Prinzip der
Benennung einer Kategorie. Bei diesen Proformen wird ein charakteristi-
sches Merkmal einer Klasse von Lexemen (etwa Fahrzeuge) in die Gebérde
aufgenommen.

52 Zur Moglichkeit von temporalen Flexionen vgl. JAKOBOWITZ & STOKOE 1988 nach
SCHERMER & KOOLHOF 1989.

53 BOYES-BRAEM 19884, 73 - 75

54 vgl. hierzu SCHERMER & KOOLHOF 1989
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3.2.3.1 Inkorporierte Personalpronomina

Soll eine Gebéarde ein Personalpronomen aufnehmen, so wird ihre Ausfiih-
rungsart gegeniiber einer neutralen Form verandert.

Bei der ersten Person Singular erfolgt eine Verlagerung zum eigenen
Korper hin. Z. B. beginnt bei ich-FRAGE die Gebirde direkt vor dem eigenen
Mund. Diese Markierung wird aber hiufig ausgelassen. Wenn der Kontext
keine andere Interpretation nahelegt, kann grundsitzlich ein Bezug auf die
Person des AuBernden unterstellt werden.5

Am héufigsten wird die zweite Person verwendet. Die Gebarde wird
weiter vom Korper entfernt auf die adressierte Person gerichtet. Unterstiitzt
wird dies durch Blick, Drehung der Schultern und Vorbeugen des Oberkér-
pers. Die Verdnderung der Handbewegung kann dann entfallen.

Die dritte Person wird verwendet, um iiber am Gesprich nicht unmit-
telbar beteiligte Personen oder iiber Gegenstinde zu sprechen. Gebarden
konnen in Richtung auf anwesende Gegenstinde durchgefiihrt werden, z. B.
kann die Gebérde SEHEN auf die Tafel hin ausgerichtet sein.

Abwesende Gegensténde werden an einen bestimmten Ort plaziert, der
ihn dann vertritt. In den ausgewerteten Filmen ist die Anzahl der unter-
scheidbaren Stellen im Raum beschrinkt. In einigen Szenen erkenne ich
einen zweiten Gegenstand, z. B. neben einem Auto den Abgrund.

Bei Auferungen der Schiiler iiber anwesende Personen ist ausschlagge-
bend, inwieweit der Gemeinte die AuBerung bemerken soll. Es gibt dabei
Schattierungen des Versteckens fiir bestimmte Personen und der Andeu-
tung fiir den Gemeinten. An verschiedenen Stellen nennen die Schiiler auch
nur die Namen, ohne daf} eine Inkorporation erkennbar wird. Bei abwesen-
den bekannten Personen wird zumeist der Name genannt, verbunden mit
einer inkorporierten oder nicht inkorporierten Richtungsangabe.

Die Tiir des Klassenraums zur Nachbarklasse bezeichnet die Mitschiiler
der Parallelklasse oder deren Lehrerin. Die Tiir zum Flur steht fiir Personen,
die zum Bereich der Schule gehoren. Die nihere Bestimmung erfolgt dann
manchmal durch Angabe des Wegs zum Raum der betreffenden Person
im Schulgebéude. Bei schulfremden Personen kann die Lokalisierung durch
Zeigen auf das Fenster erfolgen.

Eine weitere Form des Redens iiber abwesende Personen verwendet ver-
teilte Rollen. Personen werden mit einer bestimmten Stellung des Ober-
korpers verkniipft. Eine folgende Interaktion wird durch Verdnderung der
Stellung dargestellt. Beispiele: (1) Tarik berichtet von einem Polizisten,
der auf einen Mann schiefit. Tarik iibernimmt die Rolle des Polizisten, der

55 vgl. BUHLER 1934, 109; HORMANN 1976, 394 - 424
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Mann befindet sich vor ihm. (2) In der Erzdhlstunde (30:20) stellt Tarik
einen Mann in einem Auto und einen Polizisten vor. Das Schimpfen des
Polizisten mit dem Mann und die Reaktion des Mannes darauf werden
durch einen Unterschied in der Hohe dargestellt. (3) Steve erzahlt im Film
"Eltern’ von einem Boxkampf. Vorgestellt werden eine kleinere Person und
ein grofler Mann mit Schnurrbart. Angriffshandlungen, Verteidigung und
Treffer werden entsprechend dem Gréflenverhéltnis dargestells.

Die angefiihrten Szenen lassen sich mit dem Beispiel fiir direkte Rede bei
BoYEs-BRAEM (1988c, 75 - 77) vergleichen. Dort werden zwei Personen ein-
gefiithrt und plaziert. Dann wird ein Dialog mit verteilten Rollen erz&hlt. Im
obigen Beispiel (1) erfolgt aber nur die Rolleniibernahme fiir eine Person,
folglich braucht die andere auch nicht explizit plaziert zu werden. Bei Bei-
spiel (2) fehlt eine Einfiihrung des Héhenunterschieds der beiden Personen;
diese ist im dritten Beispiel zwar vorhanden; es handelt sich aber nicht um
eine Gebirdenduflerung im engeren Sinne, sondern um eine Pantomime mit
gebirdensprachlichen Anteilen.

In der Literatur wird noch ein unspezifisches Pronomen der dritten Per-
son erwihnt, das seinen Platz an der Seite des Sprechers besitzt. Auch wird
von einer Plazierung von argumentativen Sachverhalten im Gebédrdenraum
mit spiterer Pronominalisierung berichtet.’® Diese Phinomene habe ich
nicht vorgefunden, was moglicherweise mit dem Alter der Kinder zu tun
hat.

3.2.3.2 Proformen

Einige Handformen beziehen sich auf eine ganze Klasse von Objekten.
,Diese Handformen kénnen als Proformen angesehen werden, wenn sie sich
auf ein bereits benanntes Objekt beziehen und an dessen Stelle agieren.“
(Boves-BraEM 19888, 59; sie werden auch Klassifikatoren genannt). Ein Bei-
spiel: In der Erzéhlstunde fithrt Tarik die Gebdrde AUTO aus, dann bewegt
er die flache Hand in Kurvenlinien nach oben, um von einer Fahrt iiber Ser-
pentinen zu berichten. Die flache Hand vertritt das Auto iiber eine lange
Passage der Geschichte.

BovEs-BraEM (19888) unterscheidet Groflen- und Formbezeichnungen
von funktionellen oder auf abstrakten Merkmalen beruhenden Proformen
wie die Art von Fahrzeugen, einzelne Personen oder Gruppen sowie die Be-
wegungsart. Im Beispiel stellt das Auto ein 'horizontales’ Fahrzeug dar. Ein
spéter hinzukommendes Motorrad wird als ’vertikales’ Fahrzeug durch die
aufrechte Hand vertreten.

56 PRILLWITZ 1988A
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Die Analyse einer gebirdensprachlichen Auﬁerung von Thomas in der
Erzéhlstunde (34:58) soll die Verwendung der Proformen demonstrieren: Au-
to-fahren-SCHNELL Auto-auf-Hindernis-AUFPRALLEN FEUER-aus-dem-Auto. Tho-
mas hat zuvor die flache Hand als Auto eingefiihrt. Diese bewegt er schnell
in Richtung auf die Tischplatte und die dort befindliche andere Hand,
die das Hindernis darstellt. Der Aufprall auf ein unspezifiziertes Hindernis
(Tischplatte, Hand in Grundstellung) plaziert das Auto auf eine bestimmte
Stelle des Tisches. Diese ist zugleich Ausfiihrungsstelle der Gebirde FEUER:
Das Feuer kommt aus der Auto.

3.3 Vergleich der Funktionen

Es wurde eine unterschiedliche Funktionsverteilung zwischen den Mitteln
des Lexikons und der Flexionen festgestellt. Derartige Unterschiede finden
sich im Prinzip auch zwischen Lautsprachen: So wird im Englischen hiufig
eine Préposition verwendet, wo im Deutschen eine Flexionsform steht. Se-
mantische Differenzierung und Pronominalisierung werden im Deutschen
iiberwiegend durch Lexeme, in der Gebérdensprache aber durch Flexionen
realisiert. Umgekehrt wird der Tempus im Deutschen héufig durch Flexion,
in der Gebardensprache aber nur durch Tempusmorpheme ausgedriickt.

In dem untersuchten Material fehlen eine Reihe morphologischer Mar-
kierungen am gesprochenen Wort. Anders als EBBINGHAUS & HESSMANN (1989,
95F.), die bei erwachsenen Gehérlosen von einer zufilligen Auswahl der Fle-
xionen am Wort sprechen, wird hier festgestellt, daf8 die in der untersuchten
Klasse verwendeten (wenigen) lautsprachlichen Flexionen zumeist syntak-
tisch korrekt eingesetzt werden.

Inwieweit die vorgefundenen Flexionen zur Bildung von Sitzen beitra-
gen, wird im folgenden Kapitel thematisiert.

4 Syntax

Syntax ist in der Sprache der Mathematik als Menge von Vorschriften de-
finiert, mit denen aus der Menge aller mdglichen Zusammenstellungen von
kleineren Einheiten gewisse als zulissig ausgesondert werden®. Aus sprach-
wissenschaftlicher Sicht nennt ExceL (1982, 17) Syntax das, , was sich nicht
auf die einzelnen Worter, sondern auf Kombinationen, auf Sitze, auf deren
Wortstellung bezieht.“

57 GELLERT U. A. 1978, 518 Stichwort: Sprache
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Im Rahmen einer psychologischen Beschreibung von Interaktion spielt
Syntax eine wichtige Rolle fiir eindeutiges Verstehen®®; sie verdeutlicht Be-
ziehungen zwischen Wortbedeutungen®. Im Rahmen des Syntaxmodells
von CHOMSKY (1965) zeigt PAPAsPYROU (19904; 19908) Besonderheiten der
Transformationsregeln von Gebirdensprache auf. Er vermutet eine relativ
zur Lautsprache grofiere psychische Ndhe der Oberflichenstruktur von Ge-
birdensprache zu einer sprachunabhingigen Bedeutung (Tiefenstruktur).

Analyseeinheit der syntaktischen Untersuchung ist der Satz. ERBEN
(1980, 241) versteht unter einem Satz ,die ’kleinste potentiell selbstindige
Auferung in einer Sprache’®. Der Zusammenhalt eines Satzes wird gewéhr-
leistet durch Reihenfolge und morphologische Markierung der Lexeme und
durch die Satzintonation®®. Letztere erlaubt zusammen mit nonverbalen
Markierungen eine Segmentierung von AuBerungen als Ausgangspunkt ei-
ner syntaktischen Analyse.

Gehérlose markieren das Ende von Sitzen hiufig durch eine bestimmte
Gebirde, die Maiscr & WiscH (1988, 242) als FERTIG iibersetzen. Die Schiiler
verwenden nur an wenigen Stellen eine solche Gebérde. Es konnen aber
Phinomene beobachtet werden, wie sie PriLwirz (19864, 69) beschreibt:
,Rhythmik, Pausen und Akzent erfiillen in der DGS oft die Aufgabe, die
Sitze zu gliedern. So wird das Ende eines Satzes meist durch eine kurze
Ruhestellung der Héinde, eine Entspannung der Kérperhaltung und Mimik
und ein kurzes Augenblinzeln angezeigt.“

Die folgende Beschreibung einiger Aspekte der von den Kindern ver-
wendeten Syntax erfolgt unter Anwendung existierender Modelle zur Be-
schreibung von deutscher Lautsprache und Gebérdensprache. Dabei ist zu
beriicksichtigen, daf} diese nur beschrinkt auf informelle Kommunikations-
situationen iibertragbar sind®!. Bei ihrer Anwendung spielt hier der Ka-
nal eines Lexems keine Rolle, weil etwa auch ein gesprochener Satz der
gebirdensprachlichen Syntax entsprechen kann. Die Beschreibung erfolgt
zunéchst durch Herausarbeitung des Zusammenhalts der Elemente von
Sitzen; die Position der Satzglieder wird davon getrennt untersucht®?.

58 HORMANN 1976, 60 - 77
59 ENGELKAMP 1973, 71F.

60 EISENBERG 1986, 44 - 47
61 vgl. PRILLWITZ 19864, 73
62 vgl. ENGEL 1982, 23 - 27
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4.1 Lautsprachliche Syntax

In der Diskussion um die Aufgliederung von Sitzen existieren zwei Rich-
tungen: Die eine zergliedert Sétze in Nominalphrase (Subjekt) und Ver-
balphrase (Pradikat) (Konstituententheorie)®®. Thr Ausgangspunkt ist die
Ubereinstimmung der Flexionen von Subjekt-Nomen und Pridikats-Verb
(z. B. ich gehe, du gehst ...). Die andere setzt bei der Frage an, welche
Abhéngigkeiten zwischen den Teilen eines Satzes bestehen (Dependenztheo-
rie oder Valenztheorie)®. EnceL (1982, 164) weist dem Verb die zentrale
Rolle bei der Analyse von S#tzen zu: ,Der Satz kann im Rahmen des hier
verwendeten Beschreibungsmodells definiert werden als ’Verbalphrase im
weiteren Sinne’“. Konvergenzen zwischen beiden Modellen finden sich etwa
bei: JACKENDOFF 1972; EISENBERG 1986, 70 - 90; BIERWISCH 1987.

Die Untersuchung der Schiileriuflerungen setzt hier im Sinne des zwei-
ten Modells bei syntaktischen und semantischen Abhéngigkeiten an. Dabei
wird dem Verb eine zentrale Rolle zugeschrieben. Verben bestimmen, wel-
che syntaktischen Ergénzungen im Satz vorkommen miissen und welche
vorkommen kénnen. So erfordert das Verb ’gehen’ zumindest die Nennung
eines Handelnden (wer geht?), dessen grammatische Form der Nominativ
ist.

Abhéngigkeiten konnen auch auf logisch-semantischer Ebene angege-
ben werden®. So stellen nur einige Substantive im Nominativ adidquate
Ergénzungen fiir ’gehen’ dar. Beim Fehlen syntaktischer Hinweise kénnen
semantische Kriterien diese ersetzen. Auch die primir semantisch orien-
tierten propositionalen Modelle von FiLmore (1968) und Kintscu (1974)%
wiéhlen Verbkonzepte zum Ausgangspunkt.

4.1.1 Das angewendete Analyseverfahren

Die ersten sechs Minuten der Erzihlstunde wurden in Hinblick auf ihr Ver-
héltnis zur lautsprachlichen Grammatik analysiert. Die Aulerungen stellen
'small talk’ beim Sammeln der Schiiler in der Klasse und vor dem eigentli-
chen Anfang des Unterrichts dar.

Es sollen Unterschiede zwischen den Aufierungen der Schiiler und im
Sinne der deutschen Syntax korrekten Sitzen ermittelt werden. Ein Nach-
weis systematischer Abweichungen kann sowohl zu einer kontrastiven Be-

63 z. B. EISENBERG 1986, 61 - 63

64 z. B. ENGEL 1982; LATOUR 1985; TARVAINEN 1981
65 TARVAINEN 1981, 15 - 18

66 vgl. HORMANN 1976, 222 - 225
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schreibung der Syntax um ihrer selbst willen beitragen als auch einer ver-
besserten Fehleranalyse dienen®.

Fiir eine kontrastive Beschreibung werden zunichst Sitze identifiziert
und Musteriibersetzungen angefertigt. Der Mustersatz wird dependenztheo-
retisch analysiert (nach dem System von Larour 1985, 49r.). Auf dieser
Grundlage erfolgte eine ebensolche Analyse des Ausgangssatzes. Zur An-
gleichung beider Beschreibungen wurden Mustersitze gesucht, fiir die we-
nige Verinderungen des geduflerten Satzes vorgenommen werden mufiten.

Ein Beispiel: Steve dufiert zu Thomas (0:11): KOMMUNION ,HEUTE Lena KOM-
MUNION“ ICH FRUHER
Die Auflerung wird in zwei Sitze unterteilt; die Musteriibersetzung lautet: ,Heute hat
Lena Kommunion. Ich hatte friither Kommunion.“ Das Verb ’hat’ erfordert als Ergdnzun-
gen: Wer hat? (Nominativerginzung; Eg:Lena) und: Was hat sie? (Akkusativergédnzung;
E;:(Erst-)Kommunion). 'Frither’ und "Heute’ sind nicht notwendige Situativergénzungen
(Es). Die geduflerten Sitze unterscheiden sich vom Mustersatz: 1. durch Fehlen der Verben
2. durch wiederholende Voranstellung des Objekts Kommunion (E;) 3. durch Fehlen von
(E1) im zweiten Satz.

Im folgenden werden die festgestellten Abweichungen zwischen den
geduferten Sitzen und den Mustersitzen vorgestellt®s:
1. Fehlen der Hilfsverben
2. Fehlen von im Kontext eindeutigen Ergénzungen
3. Fehlen der Nominativ-Erganzung (Subjekt) 'Ich’
4. Ersetzung der Tempusangaben durch ,FRUHER® und ,SPATER“

4.1.2 Die zentrale Funktion der Verben

Verben spielen auch in der Sprache der Klasse eine zentrale Rolle. Voll-
verben fehlen in dem Ausschnitt der Syntaxanalyse nur an solchen Stellen,
an denen der Kontext eindeutig ist (zweimal 'fahren’, einmal ’gehen’). Fiir
eine korrekte Verwendung muf} jeder Satz eine finite Verbform enthalten,
die in Numerus und Person mit dem Subjekt iibereinstimmt. Stattdessen
werden aber hiufig Infinitive verwendet.

Eine Sonderrolle spielen die Verben ’sein’, 'werden’ und ’haben’. Sie
werden fast nicht verwendet. In der syntaktisch analysierten Passage findet
sich nur der Satz von Klaus ,Was ist das?“. In 22 Féllen fehlt eine Kopula
aus dem Mustersatz in der AuBerung.

ESENBERG (1986, 91r.) nennt solche Kopulaverben ,semantisch ein
Leichtgewicht“. Auch syntaktisch konnen sie nicht die Funktionen der
anderen Verben erfiillen. Verschiedene Sprachen wie z. B. Russisch und
Araméisch kennen keine Kopula. Die grammatischen Funktionen, die fiir

67 TERVOORT 1953
68 vgl. auch die Systematik der Fehler Gehorloser bei TERVOORT 19774, 230; 1953
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ein klares Verstandnis erforderlich sind, werden auch hier realisiert. Person
und Numerus ergeben sich aus dem Subjekt, die Zeit wird mit Tempusad-
verbien ausgedriickt. Eine offene Frage bleibt, inwieweit das Problem der
Auslassung der Kopula im Rahmen des dependenztheoretischen Ansatzes
beschrieben werden kann.

4.1.3 Die Ergénzungen: Subjekt und Objekte

Oben wurde festgestellt, dal die Substantive in den Transkripten keine
gesprochenen Kasusmarkierungen aufweisen®. Die einzelnen Ergénzungen
sind zwar vorhanden, ihre Rolle im Satz ist aber in der Regel nicht durch
eine Kasus-Endung erkennbar.

Im deutschen Satz spielt das Satzsubjekt eine besondere Rolle’. Selbst
wenn es semantisch nicht nétig ist, ist ein Stellvertreter erforderlich, z. B.
es regnet. In dem untersuchten Korpus fehlt es aber zum Teil™. Uberwie-
gend wird das Subjekt "Ich’ weder gesprochen noch gebirdensprachlich pro-
nominalisiert (zwolfmal bei drei Gegenbeispielen). Zweimal wird das ’du’
ausgelassen.

Andere Erginzungen, also Objekte, werden dreizehnmal weggelassen.
Es handelt sich dabei zumeist um Beziige auf die unmittelbare Situation,
die lautsprachlich durch Demonstrativpronomina wie ’es’ oder ’dieses’ aus-
gedriickt werden konnen.

Es wurden sechs Auflerungen gefunden, bei denen eine pripositionale
Ergédnzung ohne erkennbare Priposition erfolgt.

4.1.4 Moglichkeiten der Auslassung von Satzteilen

In miindlicher Kommunikation ist allgemein der Anteil grammatisch
'vollsténdiger’ Sétze reduziert. ErBeN (1980, 281)72 sieht als Konsequenz von
Auslassungen (er spricht von 'Ersparung’) eine vermehrte Abhingigkeit
vom Kontext: ,Neben den 'Vollsdtzen’ gibt es freilich ’Kurzsitze’, ja so-
gar satzwertige 'Einzelzeichen’ (...) sowie einwortige 'MinimalsuBerungen’
(...), die allerdings entweder eine eindeutige Situation als Bezugsrahmen
oder aber Vorhergesagtes voraussetzen.“

Sdtze mit Auslassungen gegeniiber der lautsprachlichen Norm fin-
den sich auch in der Sprache von Kleinkindern. Diese sollte aber nach

69 siehe V 3.1.1, Seite 123

70 vgl. EISENBERG 1986, 265 - 276
71 vgl. TERVOORT 1953, 251

72 vgl. ERBEN 1980, 309FF.



4. Syntax 133
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Abbildung 5.4: Subjekt-Objekt-Inkorporation bei Richtungsgebirden (Ein-
zahl)
(nach Prillwitz 1988a, 79)

McNEIL (1966) nicht als unvollstindige Erwachsenensprache, sondern als
eigenstindiges System aufgefafit werden.

4.2 Gebirdensprachliche Syntax

Die Anwendbarkeit des Begriffs 'Syntax’ auf Gebardensprache wurde lange
Zeit bestritten. ,,Signing was generally regarded as a kind of random listing
of immutable elements, highly analytical in character.“”. Diese Auffassung
bestitigten auch Gehérlose: ,,So, remarkably, it seems that the critics of
ASL were so successful portraying it as linguistically deficient that even
its users were convinced of its inferiority. The result was a self-fulfilling

73 RopDA & GROVE 1987, 139
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prophecy. The ’experts’ were now shown only what they expected to see.“
(139) Dies dnderte sich mit den Arbeiten von STokoE (1960; STOKOE U. A.
1965) iiber die Amerikanische Gebardensprache. Die Deutsche Gebérden-
sprache wird erst seit wenigen Jahren erforscht. Die erste Darstellung ihrer
Grammatik erfolgte 1985 (PriLLwiTz 1985, 6).

Das Kasussystem der Gebardensprache ist am Verb angesiedelt. Boyes-
BrAEM (19884, 70) verdeutlicht dies anhand der Gebirde SEHEN: ,Die Stelle,
an der die Hand beginnt, muf} mit der des Subjekts (wer sieht) {ibereinstim-
men, und die Stelle, auf die sie sich hinbewegt, mufl mit der des Objekts
(was gesehen wird) in diesem Satz iibereinstimmen.“ Durch inkorporierte
Pronomina sind vollstindige Sdtze aus einer Gebirde moglich.

PRILLWITZ (19884, 78) stellt eine Gruppe von Gebérden vor, bei denen
Subjekt und Objekt inkorporiert werden miissen. Beispiele: FRAGEN, ANT-
WORTEN, GEBEN, FAHREN, KOMMEN. ,,Bei diesen Verben wird auf deiktische
und anaphorische Personalpronomen verzichtet, sie sind im Bewegungsteil
der Gebérde voll enthalten (Inkorporation).“™.

FiscrER & JANIS (1990) analysieren spezifische Wiederholungen von
Gebérden mit verschiedenen Inkorporationen. Sie vertreten die These, daf
Anzahl und Kombinierbarkeit der Flexionen einer Gebarde begrenzt ist und
deshalb serialisiert wird.

4.3 Stellung der Lexeme im Satz

Feste Anordnungen der Lexeme kénnen als Mittel dienen, syntaktische
Beziige zu verdeutlichen und so fehlende Kennzeichnung mangels Flexionen
auszugleichen.

4.3.1 Anordnung in der Lautsprache

Im Deutschen besteht eine Vielfalt moglicher und bedingt méglicher An-
ordnungen der Worte.™

ERBEN (1980, 268F.) und ENGEL (1982, 204r.) stellen fest, dafl das finite
Verb stets an zweiter Stelle des einfachen Hauptsatzes steht. Das Satz-
subjekt steht als erste der zum Verb gehérenden Satzgruppen. In der un-
tersuchten Passage wird vielfach hiervon abgewichen. Sechsmal wird eine
Ergénzung dem Satz vorangestellt, das Verb riickt dann nach hinten (Bei-
spiel: ,AUTOFAHREN ICH KANN¢). Unklar ist, ob hierin auch eine Tendenz
zur Endstellung des Verbs zum Ausdruck kommt. In den Sitzen der Schiiler

74 siehe Abbildung 5.4, Seite 134
75 EISENBERG 1986, 302
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spielen kompliziertere Stellungstypen wie etwa der fiir die deutsche Sprache
typische Satzrahmen™ keine Rolle. Die Reihenfolge Adjektiv — Substantiv
wird in den beiden vorliegenden Féllen umgedreht.

4.3.2 Anordnung in der Gebirdensprache

Bislang fehlt ein Modell zur Beschreibung der Abfolge von Gebirden. Un-
klar ist auch, welche Bedeutung u.U. fehlende Stellungsregeln fiir den Status
einer Sprache haben. Wahrend Tervoorr (1968) Stellung zu den syntakti-
schen Basisprinzipien rechnet, weisen Robpa & Grove (1987, 140) auf die
relativ freie Wortstellung in der Gruppe der synthetischen Sprachen.

4.3.2.1 Freie Stellung der Gebidrden

TERVOORT (1968; 1970) beurteilte die Stellung der Gebirden als syntaktisch
zufillig. Er legte (1968) die Gebérden YOU, ME, DOWNTOWN, MOVIE, FUN in
allen moglichen Permutationen vor und fand nur wenige Veranderungen der
Interpretation. Diese lieflen sich als Effekte von Nachbarschaft erkliren. We-
gen der fehlenden syntaktischen Information sieht er eine grofe Abhingig-
keit des Verstehens von der kommunikativen Situation. Die Versuchsper-
sonen waren Studenten (darunter einige Hérbehinderte), die sich auf den
Beruf des Gehoérlosenlehrers vorbereiteten. Zu &hnlichen Ergebnissen kom-
men TERVOORT & VERBERK (1975), die starker Urteile von Hérbehinderten
einbeziehen.

Auch Roppa & Grove (1987, 140) kommen nach einer Sichtung von For-
schungsarbeiten zum Thema Gebéardenstellung zu dem Ergebnis: ,Hence,
early observations regarding the lack of word order in sign language were
correct.”

4.3.2.2 Feste Stellung der Gebirden

Andere Autoren gehen von einer relativ festen Stellung im Gebirdensatz
aus. FISCHER (1975, zitiert nach QuicLEY & KiNG 1982) beobachtet bei Kin-
dern eine strengere Ordnung; mit zunehmendem Alter sind mehr Freiheiten
mdoglich.

Wunpt (1911)"7 betrachtet die Stellung Subjekt-Objekt- Verbalausdruck
als Grundmuster der Gebérdensprache. Die Attribute werden jeweils hinter
dem Nomen angeordnet.

76 vgl. ENGEL 1982, 204F.
77 siehe IV 2.1.1, Seite 90
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"PRILLWITZ (19884, 79) sieht ein Grundmuster, das der Abfolge der deut-
schen Lautsprache entspricht. ,Die Gebérdenstellung folgt nur dann der
Subjekt-Verb-Objekt-Folge (z. B. KIND LERNEN GEBARDE), wenn das
Verb keine Inkorporationsméglichkeiten weiterer Aspekte zulafit, keine To-
pikalisierung vorliegt und keine psychologischen Momente eine abweichende
Gewichtung erfordern (z. B. besondere Betonung).*

Boyes-BrAEM (1988c, 66) nennt zwei spezielle Regeln der Wortstellung;:
1. ,Unbewegliche Objekte werden vor beweglichen Objekten erwdhnt.“,
z. B. Zaun vor Katze.

2. ,Grofle Objekte werden vor kleinen Objekten erwdhnt.

4.3.2.3 Semantische Anordnung der Gebérden

WunbpT (1911, 223) erkldrt das postulierte Grundmuster und Abweichungen
davon als Ausdruck eines allgemeinen psychologischen Prinzips, ,nach wel-
chem die Vorstellung, die sich zuerst zur Apperzeption dringt, immer auch
zuerst ausgedriickt wird.“

TERVOORT (1953, 271) schliefit syntaktische Prinzipien der Stellung von
Gebirden aus; jede Anordnung ist grammatisch moglich. ,Dafl dadurch in
der Zeichengruppe eine freie Anordnung nach nicht linguistischen Prinzi-
pien moglich ist, braucht nicht zu verwundern.“™ In diesem Sinn spricht er
von einem assoziativen Kettenverband (258). Er (272 - 285) nennt drei kom-
munikative Gruppen im Satz: Die Vorgruppe soll den Partner zu Schweigen
und Zuhoren veranlassen, sie enthidlt das emotionale Thema. Die Haupt-
gruppe vermittelt die eigentliche Mitteilung. In der Nachgruppe erfolgen
Wiirdigung und abschlieflende emotionale Deutung.

Ein semantisches Prinzip liegt auch der Betrachtung von Gebérdenspra-
che als 'topic comment Sprache’ zugrunde.” An Stelle des Subjekts steht
das die Bedeutung des Satzes beherrschende Thema am Satzanfang. Dieses
Topic bleibt in der Gebirdensprache erhalten, bis ein Anderungsszeichen
erfolgt.

4.3.2.4 Beobachtete Anordnung der Lexeme

In Anlehnung an die Stellungsregeln von TervooRrT (1953, 257 - 265) seien hier
Kriterien genannt, nach denen sich einige von der Lautsprache abweichende
Anordnungen der Lexeme erkldren lassen:

1. Beachtung der zeitlichen und kausalen Abfolge. Die Abfolge der Lexeme
entspricht fast immer der Abfolge der Ereignisse.

78 Ubers. P. H.
79 KYLE & WoLL 1988, 155 - 161
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Z. B. duflert Klaus in der Erzihlstunde: MUSCHEL etwas-auf-Muschel-SCHUTTEN
Muschel-AUFGEHEN. Die deutsche Sprache wahlt iiblicherweise eine_andere Abfolge:
»Die Muschel geht auf, nachdem jemand etwas darauf geschiittet hat“. Ahnliches gilt fiir
kausale Zusammenhéange. Der Satz: ,Ich freue mich auf die Fahrt nach Egertal® wird in
der Erzidhlstunde von Tarik geduflert als: , Egertal FAHREN“ FREUEN.

2. Vermeidung von Ausdriicken, die erst spater erklart werden. Sétze in der
Gebardensprache vermeiden offenbar Lexeme, deren Bedeutung erst durch
spater folgende Lexeme geklart wird. Die Gebdrden werden so angeordnet,
daf} keine von ihnen ’in der Luft hingt’. Eine solche Vermeidung ungebun-
dener Slots erklart eine Tendenz zur Verwendung des Verbs am Satzende,
die Nachstellung von Attributen und entspricht der Reihenfolge Thema —
Kommentar.

3. Nennung des Themas am Satzbeginn. Diese Regel erklart Abweichungen
von den beiden letztgenannten Regeln. -

Beispiel: die eréffnende Gebdrde KOMMUNION in dem Satz: KOMMUNION , HEU-
TE Lena KOMMUNION¢.

4.4 FEinfache Sitze

In der Lautsprache werden unterschiedliche Satzarten durch eine Kombi-
nation von lexikalisch-syntaktischen (z. B. Fragewort und Wortstellung im
Fragesatz) und intonatorischen (z. B. Frageintonation) Mitteln realisiert.

Fiir die Gebédrdensprache werden in Analogie hierzu manuale und nicht
manuale Ausdrucksformen unterschieden.®? So existieren sowohl Frage-
gebidrden als auch eine besondere Fragemimik.

Aufgrund ihrer Behinderung ist den Schiilern (vielleicht mit Ausnahme
von Klaus) eine sprechmotorische Trennung von Lautstdrke und Tonhohe
nicht moglich. Sie sind kaum in der Lage, eine korrekte lautsprachliche
Satzmelodie zu produzieren. Intonation, wie sie Normalhtérende verwenden,
ist zur Kennzeichnung der Satzarten nicht funktional.

Die folgende Darstellung blendet die bestehenden erheblichen Unter-
schiede zwischen den Schiilern ebenso aus wie Verdnderungen der Satzarten
iiber den Beobachtungszeitraum.

4.4.1 Linge der Sitze

Die Linge von Auflerungen wird als Merkmal fiir die Entwicklung der Kom-
petenz im Bereich der Syntax angesehen. Dieses Maf} hidngt allerdings stark
von der Segmentierung von Auflerungen und der Beriicksichtigung kurzer
Einschiibe ab. Der fiir die Analyse der Syntax untersuchte kurze Ausschnitt

80 vgl. BoYES-BRAEM 1988B; 1988¢C
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Anzahl der Sitze
32
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>5  Anzahl der Worte

Abbildung 5.5: Linge der Sitze

enthdlt 104 Schiilerduflerungen mit einer durchschnittlichen Linge von 2.8
Lexemen. Abbildung 5.5 zeigt, daB§ kurze Sitze bevorzugt werden.

Eine Ursache hierfiir konnte in einer begrenzten linguistischen Kom-
petenz liegen® und auf einen zuriickgebliebenen Entwicklungsstand des
Sprachniveaus schlieflen lassen®. Aber das Vorkommen lingerer Sitze zeigt,
daf} die Schiiler zu komplexeren syntaktischen Konstruktionen in der Lage
sind. Die Kommunikationssituation des analysierten Ausschnitts besitzt
stark informellen Charakter mit vielen Einwiirfen und Bemerkungen, bei
denen die Sétze notwendigerweise verkiirzt werden. Aufgrund des Prin-
zips der Inkorporation kénnen komplexe semantische Beziige in einer oder
wenigen Gebédrden ausgedriickt werden, so daff vergleichbare Sitze mit
Gebérdensprache weniger Lexeme benotigen.

4.4.2 TFragesitze

Fragesdtze werden durch Frageworte, Fragemimik (hochgezogene Augen-
brauen, Blick geradeaus), Kérperhaltung (Oberkérper nach vorne zum
Befragten gebeugt; vgl. Boves-BraEM 19888) und in einigen Fillen auch
Erhéhung der Lautstérke realisiert.

Ein Beispiel fiir eine Ja-Nein-Frage: In der Einzelarbeitsstunde fragt Thomas seinen
Mitschiiler Norbert, ob dieser die von ihm gezeigten Aufgaben schon geldst hat (das-AL-
LES UND_DU?). Er tickt ihn an, zeigt mit einem Bogen auf die Aufgaben im Rechenbuch,
dann mit einer harschen Dreh-Bewegung auf den Adressaten, wo die Bewegung abrupt
anhélt.

W-Fragen werden durch spezifische Fragegebérden realisiert. Diese kon-

nen sowohl am Anfang als auch am Ende des Fragesatzes auftreten; am

81 vgl. QUIGLEY & KING 1982, 461
82 vgl. KYLE & WoOLL 1988, 67 - 81
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hiufigsten ist eine Verdopplung der Fragegebérde , wobei die zweite Form
betont wird (z. B. ,WARUM ABSCHREIBEN WARUM?“).

4.4.3 Befehlssitze

Fiir den Befehlssatz ist v. a. der erhobene, auf den Adressaten gerichtete
Zeigefinger charakteristisch. Er stellt die Gebadrde du-MUSST dar. Insbeson-
dere der Schiiler Thomas setzt als zusétzliches akustisches Merkmal eine
laute und scharfe Artikulation ein, bei der einzelne Worte meist nicht zu
verstehen sind. Sie kann mit Schimpfen in Verbindung gebracht werden.
Manchmal werden Befehle mit einer drohenden Kérperhaltung am Satzende
abgeschlossen.

4.4.4 Wunsch- und Ausrufesitze

Waunschsitze werden durch einen ’flehenden’ Blick und das Vorschieben
der Lippen, besonders der Unterlippe gekennzeichnet (Schmollmund). Sie
werden von Norbert besonders im ersten Schuljahr, aber auch von Steve
und Lena zur Durchsetzung ihrer Interessen eingesetzt. Die Reaktion der
Mitschiiler zeigt, daf} sie als kindisch gelten.

Ausrufesitze sind von den individuellen Ausdrucksmitteln und den je-
weiligen Affekten gekennzeichnet. Z. B. rollt Tarik eindrucksvoll mit den
Augen, und Klaus dreht seinen Kopf.

4.4.5 Hervorhebung von Satzteilen

In der Lautsprache dient die Intonation dazu, in dem Bereich der
moglichen Bedeutungen eines sprachlichen Ausdrucks eine Fokussierung
vorzunehmen.®® Diese trégt zur stirkeren Eindeutigkeit und leichteren
Verstandlichkeit von Aufierungen bei.

Die Schiiler kénnen Unterschiede der Lautstérke tiber ihre Horreste und
durch das verdnderte Mundbild bei lautem Sprechen wahrnehmen. Sie set-
zen Lautstirke kommunikativ ein, ofters werden dabei die Normen fiir zu
lautes oder zu leises Sprechen verletzt.

Fiir die Gebardensprache existiert in Analogie zum Lautstdrkeakzent
eine Variation der Grofle der Gebirde. Analog zum Hohenakzent wird
die Gebirde unterschiedlich weit weg von einem neutralen Punkt, etwa
in Brusthéhe des Sprechers dargeboten. Auch andere Akzentformen wie

83 JAcoBs 1988
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Redegeschwindigkeit, Deutlichkeit und Rhythmik sind in beiden Systemen

dhnlich.

Ein Beispiel: Tarik betont das Lexem ,KEIN“ in dem Satz: ,kein BUCH KEIN“.
Die Arme werden véllig ausgestreckt, die Hinde sind weit vom Kérper nach schrig unten
ausgebreitet, die Gebérde ist gedehnt; es folgt eine kurze Pause.

4.5 Sitze mit Nebensitzen

Starkhorbehinderte haben hiufig Probleme beim Verstehen und Verwen-
den von Nebensdtzen der Lautsprache. QuicLEy & King (1982, 442F.) brin-
gen dies in Verbindung mit einer fehlenden hierarchischen Analyse. So wird
der Satz: ,The boy who kissed the girl ran away“ von vielen Versuchsper-
sonen verstanden als: , The girl ran away“ (442). Dies ist als Folge einer
strikt linearen Interpretation erkldrbar.®* PriLiwitz (19894) bringt eine sel-
tene Verwendung insbesondere von Relativsitzen in Verbindung mit den
méchtigen Mitteln der Gebirdensprache zur Inkorporation.

Untersuchungen der Gebérdensprachforschung zu temporalen, kausalen
und konditionalen Satzkonstruktionen heben die Rolle der Mimik bei der
Markierung von Nebensdtzen hervor.85 Aus technischen und methodischen
Griinden konnte dieser Aspekt an meinem Material nicht angemessen un-
tersucht werden.

4.5.1 Temporale und kausale Nebensitze

In dem aufgezeichneten Material finden sich einige lexikalische For-
meln. ,DANN“ wird zur Kennzeichnung von temporalen, aber auch kau-
salen Zusammenhéngen verwendet. Zum Beispiel werden Warnungen zum
sorgsamen Umgang mit Gegenstdnden mit dem Satz begriindet: ,Nicht-KA-
PUTT-machen DANN MUSST-Du BEZAHLEN“. Unterscheidungsmerkmale zwi-
schen temporalen und kausalen Folgen habe ich nicht entdecken kénnen.
Klaus verwendet das Wort ,kann“ mit einer Gebirde, die Ahnlichkeiten
mit der Gebarde MOGLICH hat. Damit driickt er eine mogliche Implikation
aus (Beispiel: MUSCHEL etwas-auf-Muschel-GIESSEN ,kann“/MOGLICH Muschel-
KAPUTT).

4.5.2 Studie zu einem Satz mit Einschub

In der Erzéhlstunde (25:42 - 26:00) beginnt Tarik seine Geschichte von
einem Mann, der ohne Reisepaf} eine Grenze passieren wollte:

84 Alternative semantische Interpretationen werden nicht erwogen.
85 PRILLWITZ 1989A; BOYES-BRAEM 1988B, 74F.
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,FRUHER® ,ein MANN Fahrzeug-SCHNELLER" , POLIZEI“
»kein BUCH KEIN“ NICHT_DA

kleine Pause, bewegt sich nach rechts

MUSS ,,GEFANGNIS“

bewegt sich zuriick

»SCHNELLER SCHNELLER"

Nach einer Tempusangabe (,FRUHER“) wird als Satzsubjekt ein MANN
eingefiihrt, der sehr schnell fahrt, sowie, eher beildufig, sein Widerpart,
die POLIZEL Der folgende Satz ist betont vorgetragen. Unter BUCH ver-
steht Tarik hier einen Reisepaf. Zwei Verinderungen des Korpers markie-
ren den folgenden AuBerungsteil als Einschub. Seine Interpretation bereitet
zunichst Probleme: Mufl der Mann wegen des fehlenden Reisepasses zur
Strafe ins Gefangnis? Offenbar nicht, denn er beschleunigt sein Fahrzeug
und fihrt noch schneller weiter. Durch die Kérperhaltung wird der Einschub
auf eine andere Ebene gehoben. Er erhilt dadurch einen fiktionalen, aber
auch begriindenden Aspekt. Entsprechend dieser Interpretation schlage ich
folgende Ubersetzung vor: ,Ein Mann fuhr sehr schnell. Die Polizei war da.
Er hatte keinen ReisepaB. Er dachte, daf} er deshalb ins Gefingnis mufl und
fuhr noch schneller.“

Ahnliche Einschiibe finden sich auch an anderen Stellen der Filme. Ich
mochte sie 'Fiktionalsitze’ nennen. Die Markierung der Einschiibe erfolgt
auf unterschiedliche Weise. So wird in dem Beispiel: Polizist-SCHIESSEN-auf-
Mann Mann-TOT Mann-LAUFEN der Tod des Mannes durch einen Blick nach
oben als nicht real gekennzeichnet. In einem anderen Fall ist eine Korper-
drehung erkennbar. Ohne Beachtung solcher Marker entsteht ein charakte-
ristischer Widerspruch zwischen eingetroffenem und gedachtem Ereignis.



Teil VI

Verwendung von akustischem und visuellem
Kanal

In der Klasseninteraktion besteht ein Nebeneinander von Laut- und
Gebirdensprache. Die Schiiler besitzen Kompetenzen in beiden Bereichen.

Im ersten Kapitel werden fiinf Ansitze vorgestellt, mit denen eine Mi-
schung unterschiedlicher Kommunikationsmittel beurteilt werden kann. In
Kapitel 2 wird auf der Basis einer Analyse der Auﬁerungen, bei denen beide
Kanile verwendet werden, eine Klassifikation unternommen. Das dritte Ka-
pitel untersucht, inwieweit es situationsabhingige Priferenzen fiir einen
Kanal gibt.

1 Modelle zum Verhiltnis der beiden Kanile

Laut- und Gebérdensprache besitzen sehr unterschiedliche Strukturen. Eine
weitergehende Analyse der thematischen Kommunikation macht aber eine
kanaliibergreifende Betrachtung erforderlich.

1.1 Interferenz zwischen den Kanilen

VAN UDEN (1984, 164) beméngelt, dafl das Gebirden ein gleichzeitiges Spre-
chen behindert: ,,die Hinde werden gewissermafen gebunden“. Die Vorstel-
lung einer simultanen und korrekten Verwendung beider Systeme! hat sich
als praktisch nicht realisierbar erwiesen.

Betrachtet man die Existenz zweier Systeme als Stérung, so sind vor
allem die Unterschiede herauszuarbeiten und zu bewerten. Fiir ScruLTe
(1989, 252) sind Deutsche Gebérdensprache (DGS) und Deutsch zwei derart
verschiedene Sprachen, daf} starke Interferenzen zu befiirchten sind. DGS
ist fiir ScHuLTE (1989, 256 - 261)2 eine isolierende Sprache, die #hnlich wie

1 etwa in der Philosophie der total communication’ siche IV 3.3, Seite 97
2 aber: siehe V 3.2, Seite 125
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das Chinesische aufgebaut ist. Ihr wortsprachlicher Charakter, die einge-
schrankten Wortbildungsmdoglichkeiten und der andersartige Satzbau mit
der fehlenden Kopula fiihren dazu, dal Gebédrdensprachkompetenz wenig
Vorteile fiir das Erlernen der Lautsprache bietet.

Die Gegenposition von PriLLwitz (19898, 272) betont den Nutzen der
Gebardensprache als Erstsprache:

»,D.h. die einer jeden Grammatik zugrundeliegenden kognitiven Substrate sind dem
gebardensprachkundigen Kind in der Gebé4rdensprache schon verfiigbar und in einer Viel-
zahl von Fillen immer wieder verstanden und auch selbst verwendet worden. Diese kogniti-
ven Grundlagen grammatischer Elemente und Funktionen kénnen als sichere inhaltsbezo-
gene Basis den Erwerb einer neuen Sprache und ihrer Grammatik fundieren und absichern.
Es miissen ’nur’ die noch nicht durchschauten Oberflichenausformungen der deutschen
Lautsprachgrammatik auf die vorhandenen kognitiven Grundstrukturen der DGS bezo-
gen werden, um sich mit deren syntacto-semantischen Gestalt verbinden und aufladen zu
kénnen.“

Die meisten AuBerungen der Schiiler enthalten zwar lautsprachliche Ele-
mente, entsprechen aber nicht vollstdndig deren Struktur. Viele der Abwei-
chungen kénnen mit Merkmalen der Gebérdensprache erkldrt werden. Es
kann aber daraus nicht geschlossen werden, dafl Gebardensprache urséchlich
fiir unzureichende Lautsprachbeherrschung ist. Die hier erfolgte grammati-
sche Analyse legt eine andere Erklirung nahe: Bei unzureichenden Kennt-
nissen der Lautsprache wird auf visuelle Strukturen zuriickgegriffen, um
trotzdem eine funktionale Versténdigung zu erreichen.

Es bestehen aber auch Hinweise auf eine Koexistenz der Kanile. Die
verwendeten Sinnesmodalitdten erlauben in Grenzen eine Gestaltung von
Auferungen, die zugleich beiden Modalitéiten entspricht.> Es wurde auch
beobachtet, daf} die Schiiler zwischen unterschiedlichen Varianten der Mi-
schung beider Kanile wechseln.*

1.2 Unzureichende Beherrschung eines der Systeme

QUIGLEY & KING (1982, 456) analysieren bei Horgeschadigten ein Ausborgen
von Teilen unterschiedlicher sprachlicher Systeme.

Die Kinder verwenden fiir ein fehlendes Wort die Gebirde. Z. B. fehlt
Klaus (in der Erzéhlstunde 8:52) das Wort ,, Muschel®: ,Ja und dann SCHWIM-
MEN und dann suchen® MUSCHEL. MaiscH & WiscH (1986, 96) schreiben iiber
die von ihnen untersuchten Kinder: ,Was sie sprechen konnen, sprechen
sie, was sie nicht sprechen kénnen, gebédrden sie.“ In meinen Filmen werden
allerdings auch fehlende Gebérden lautsprachlich ersetzt: Eine Zeitlang war

3 siehe Seite 148
4 siehe Seite 153
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z. B. fiir ,Hundert* in der Klasse keine Gebérde bekannt, und wurde deshalb
nur gesprochen.

Bei den beobachteten fehlenden Lexemen handelt es sich hiufig um ein
voriibergehendes Phénomen. In der Klasseninteraktion wird das fehlende
Zeichen des anderen Kanals zumeist gesucht und weitergegeben. Neben der
eigenen Kenntnis spielen bei der Wahl eines Kommunikationsmittels auch
Annahmen iiber die Fertigkeiten der Adressaten eine Rolle.

1.3 Mischung der Kanéle zum Pidgin

"Pidgin’ bezeichnet eine vereinfachte Mischsprache; es stellt eine nur zweck-
bestimmte Kontaktsprache dar. Der Begriff besitzt eine abwertende Kon-
notation: ,Pidgin ist nicht eine wirkliche Sprache.“ (Boves-Braem 1988p,
69) Unter diesem Gesichtspunkt findet sich auf den Filmen zumeist weder
korrektes Deutsch noch korrekte DGS.

Die Verwendung von Pidgin unter Gehérlosen erfolgt in der Kommuni-
kation mit Hérenden und unter Gehérlosen, die die Gebardensprache nicht
gut beherrschen.’ QuicLEY & King (1982, 456) bringen es in Zusammenhang
mit inkonsistenter Sprachvermittlung. Gehérlose benutzen eine Mischung
von Laut- und Gebérdensprache auch in formellen Situationen®, etwa bei
Feiern oder Reden.

Auch die Art der Verwendung von Gebérden durch viele Hérende wird
als Pidgin bezeichnet: ,In der Pidginvariante, wie die meisten hdrenden
Personen sie anwenden, folgen die Gebirden normalerweise der Wortrei-
henfolge in der gesprochenen Sprache, und es werden bezeichnend wenig
grammatikalische Techniken der Gebédrdensprache eingesetzt.“ (69). Das
Verstehen solcher Auflerungen erfordert grammatikalische Kenntnisse von
Laut- und Gebéirdensprache.

Die skizzierte Betrachtungsweise impliziert die Existenz einer eigent-
lichen reinen visuellen Sprache und eine Geringschitzung lautsprachlicher
Beimischungen. Nach den Erfahrungen von EsBiNGHAUS & HESSMANN (1989, 52
- 54) verwenden deutsche Gehérlose aber in sehr vielen Auflerungen in ihrer
Kommunikation untereinander Elemente aus der Lautsprache. Die Tatsa-
che der Mischung allein stellt also noch kein Kennzeichen einer Sprache
ohne eindeutige Strukturen dar.

5 BOYES-BRAEM 1988D, 69 - 72
6 BOYES-BRAEM 1988D, 72
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1.4 Modell einer zweisprachigen Erziehung

Der bilinguale Ansatz versteht sich als Alternative sowohl zum oralen als
auch zum ’total communication’-Ansatz. Er geht vielmehr von der Existenz
einer vorhandenen Sprache Gehérloser, der Gebédrdensprache als Mutter-
sprache, aus und versucht darauf Lautsprache im Sinne einer Fremdsprache
aufzubauen. Zu diesem Zweck wird eine kontrastive Grammatik von Laut-
und Gebérdensprache gefordert.”

Vertreter des Bilingualismus (z. B. GREINER 1989; HANSEN 1989) fordern
eine Trennung von Laut- und Gebardensprache, um eine Vermischung bei-
der Systeme zu vermeiden und so den jeweiligen Systemcharakter zu erhal-
ten. Beide Sprachen sollen in unterschiedlichen Milieus verwendet werden.
Zu der Frage, in welchem Lebensalter der Unterricht in Lautsprache begin-
nen soll, existieren dabei unterschiedliche Vorstellungen.

Die Umsetzung des Ansatzes des Bilingualismus in der bundesdeut-
schen Gehdorlosenpiadagogik wird zur Zeit experimentell erprobt.® Erfah-
rungen aus Schweden und Dénemark benennen als ein Problem begrenzte
Gebirdensprachkompetenz bei hérenden Lehrern und Eltern.’

Das Konzept der zweisprachigen Erziehung greift die Tatsache auf,
dafl die Schiiler sehr unterschiedliche Kommunikationssysteme fiir die
Verstindigung innerhalb ihrer Gruppe und mit Normalhdrenden verwen-
den. Im Unterricht, insbesondere im Sachunterricht, soll die grofiere Effek-
tivitdt von Gebdrdensprache genutzt werden.

Auch fiir die untersuchte Klasse ist ein 'real vorhandener’ Bilingualismus
festzustellen. So werden viele Aufierungen in den jeweils anderen Kanal
iibersetzt. M. E. kann ein Aufgreifen der Kommunikationsform der Schiiler
untereinander im Unterricht fruchtbar sein. Eine einfache Ubertragung der
Kommunikationsform der Gehorlosen auf die Starkschwerhérigen scheint
mir aber nicht sinnvoll.

1.5 Oraler Kanal der Gebédrdensprache

Einige Forschungsarbeiten der letzten Zeit riicken von einer strikten Tren-
nung zwischen reiner Laut- und reiner Gebédrdensprache ab. Anlaf hierfiir
sind Untersuchungen zum Mundbild in Auflerungen deutscher und schwei-
zer Gehorloser.?

7 HOGGER 1988; PRILLWITZ 1989B, 269 - 272

8 GREINER 1989

9 AHLGREN 1990; HANSEN 1989, 55, 58

10 BOYES-BRAEM 1988D; EBBINGHAUS & HESSMANN 1989; 1990; vgl. auch schon TER-
VOORT 1983, 255
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Boyes-BRAEM (1988p, 71) und EBBINGHAUS & HESSMANN (1989, 92 - 98) he-
ben dabei Abweichungen vom Mundbild beim Sprechen hervor: Mundbil-
der, die eine Gebarde begleiten, sind stimmlos; oft wird nur die erste Silbe
geformt, manchmal erfolgt eine Dehnung iiber die ganze Zeitdauer der be-
gleitenden Gebéarde oder die Gebirde wird geméf der Silbenzahl des Wortes
rhythmisiert; es werden nur bestimmte deutsche Wérter aufgenommen!.

In den aufgezeichneten Filmen finden sich aber nur an wenigen Stellen
Mundbilder ohne Stimme. Auch die anderen beschriebenen Abweichungen
konnte ich nicht feststellen.

In den meisten Fallen besitzen Wort und Gebéarde die gleiche Bedeu-
tung. ,Es bleibt eine erhebliche Anzahl von Gebirden, die auch in der
natiirlichen Kommunikation Gehorloser regelmiflig auf bestimmte deutsche
Worter bezogen werden. Derartige relativ stabile Fiigungen aus Gebérden
und deutschen Wortern diirften den lexikalischen Kernbestand der deut-
schen Gebardensprache darstellen.“ (EsBingrAUS & HESSMANN 1989, 77F.)

BovEs-BRAEM (1988D, 70r.) nennt vier Arten, wie die orale Komponente
und manuale Zeichen aufeinander bezogen sein kénnen:

1) ,Das mit den Lippen stimmlos gesprochene Wort kann die gleiche Bedeutung haben
wie die gleichzeitige Gebérde";

2) oder es ,fiigt das stimmlos gesprochene Wort der Gebarde eine Prézisierung hinzu“;

3) oder es ,wird die orale Komponente gar nicht von einer Gebérde begleitet. Das ge-
schieht meistens, wenn dem Gebérdenden fiir einen bestimmten Begriff die entspre-
chende Gebérde fehlt; hiufig kommt dies bei Namen unbekannter Leute und Orte vor.“

4) oder es ,kann auch der Gebirde eine andere oder zusitzliche Bedeutung geben*.

2 Studie zu den semantischen Beziigen bei gemischter
Verwendung beider Kaniile

Betrachtet man die Trennlinie zwischen den beiden Kanilen als Trennlinie
zwischen zwei Sprachen, dann ist jede von ihnen unvollstindig und wenig
geeignet, eine effektive Verstdndigung zu erkléren.

Aus dem Transkriptionskorpus'?> wurden 795 AuBerungsteile als ’ge-
mischt’ kodiert. Dies macht mehr als die Hélfte des Gesamtkorpus aus.
Die Zahl der in der aufgezeichneten Situation vorhandenen Mischungen
liegt vermutlich noch héher, weil durch Probleme der Aufnahme und Tran-
skription Anteile im jeweils anderen Kanal eher iibersehen als filschlich
wahrgenommen werden. Die Schiiler der untersuchten Klasse verwenden
also bei den meisten ihrer Auferungen eine Mischung beider Kandle.

11 EBBINGHAUS & HESSMANN 1989, 94
12 siehe Abbildung 1.5, Seite 25
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Die Auswertung der AuBerungsteile zielt auf eine Beantwortung der
Frage nach der Art der Beziehung der beiden Anteile. Die hier vorgestell-
ten Gruppen stellen das Resultat einer assoziativen Zusammenstellung dar:
Wird der gesamte Inhalt des Satzes in beiden Kanélen geduflert, enthélt ein
Kanal den gesamten Inhalt oder wird er erst bei Beachtung beider Kanile
verstindlich?® Innerhalb der Gruppen werden Untergruppen mit gemeinsa-
men Merkmalen gesucht: Existieren Muster, nach denen bestimmte Lexeme
oder semantische Relationen bevorzugt in einem Kanal gedufert werden?
Die ausfiihrliche Dokumentation der Anzahl bestimmter Phinomene und
von zugehorigen Beispielen erfolgt, weil so nachvollziebar die Behauptung
einer kanaliibergreifenden Kommunikationsform der Schiiler belegt werden
kann.

2.1 Gleicher Inhalt (W = G)

Bei 245 Einheiten wurde eine starke Ahnlichkeit zwischen Worten und
Gebirden festgestellt. In dieser Gruppe finden sich auffallend viele Ein-

heiten aus einem Lexem.

Akustische Signale der Zustimmung, Ablehnung oder des Verstehens werden mit Nik-
ken oder Kopfschiitteln begleitet. Derartige Auflerungen auf dem visuellen Kanal kénnen
als integrale Bestandteile von Lautsprache angesehen werden.

Bei ,und wehe* SCHIMPFEN, , Anruf‘ TELEPHON, ,hélt“ BREMST findet sich
eine ungewdhnliche Kombination von Wort und Gebérde. Ublicherweise werden die ent-
sprechenden Gebirden mit dem Wort begleitet, das in ihrer Bezeichnung verwendet wird.
Unklar bleibt in diesen Fillen jedoch, inwieweit die Gebdrde mit mehreren Worten kombi-
niert werden kann oder ob die Gebérde eine zusétzliche verwandte Bedeutung transportiert
(etwa: Er hilt, nachdem er gebremst hat).

In dieser Gruppe finden sich Aussagen, die sowohl auf der Ebene des
visuellen als auch des akustischen Kanals voll versténdlich sind. Das weit-
gehende Fehlen lautsprachlich korrekter vollstindiger Séitze zeigt, daB laut-
sprachbegleitendes Gebérden in der Praxis der informellen Kommunikation

der Klasse nicht verwendet wird.

2.2 Gesprochenes wird teilweise gebirdet (W D G)

In dieser mit 274 Kodierungen grofiten Gruppe werden alle Worte gespro-

chen, aber nur einige gebérdet.

Es besteht eine Tendenz, Schliisselworte auch zu gebdrden. Bei 23 Einheiten wird
ausschliefilich das Verb gebérdet (z. B. ,,Prima ich WEISS das“). Bei 28 Einheiten werden

13 Vgl. hierzu auch das Klassifikationsschema von BOYES-BRAEM 1988D, 70F.;
siehe Seite 147.
14 Die Bildung der Untergruppen erfolgt nicht mit dem Anspruch auf Vollsténdigkeit.
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nur wenige Kernworte hervorgehoben, indem sie auch gebérdet werden (z. B. ,,Ich bin auch
FERTIG"). (Dieses Mittel wird insbesondere von der Lehrerin genutzt.)

Verneinung und Bekréftigung mit ,JA“, , NEIN“, , NICHT*, ,KEIN“ werden gebérdet
und gesprochen, wihrend der restliche Satz nur gesprochen wird. ,NEIN“ besitzt ne-
ben der Verneinung auch die Funktion des Verbietens und wird in diesem Sinne auch
des ofteren von der Lehrerin benutzt. Es lassen sich aber auch Gegenbeispiele anfiihren:
»nein WARTE®, ,JETZT nicht SPATER® und ,jich nein ANDERES". Die Gebirden in
den Beispielen implizieren schon eine Zuriickweisung einer vorausgehenden Handlung oder
Auflerung.

Funktionsworte werden in 60 Einheiten nicht als Gebérde gedufiert. Man kann diese
Zahl als Artefakt aufgrund mangelnder Beachtung von Inkorporationen oder impliziter In-
terpretationsregeln der Gebérdensprache betrachten. So ist bei ,,OBEN WASCHEN und
SCHLAFEN® eine Gebdrde UND nicht erforderlich. Das Fehlen solcher Funktionsworte
zeigt ein Spannungsverhéltnis zwischen Laut- und Gebérdensprache, das eher auf syntak-
tischer als auf semantischer Ebene anzusiedeln ist.

In sieben Einheiten findet sich nur eine Gebéirde, die Tempus (,FRUHERY,
»SPATERY) oder Abfolgen von Ereignissen betrifft (,NACHSTEY, »NOCHMAL¥).

Neunmal wird nur das Fragewort gebirdet: ,WO%, 'WAS“, 'WANN*“ und ,WEL-
CHERY; die Gebérden dieser W-Fragen sind nach meiner Beobachtung nicht differenziert;
als weiteres Fragewort fungiert , WEISST-DU*.

Bestimmte syntaktische Zusammenhinge wie Gegensitze (,aber*) oder ,,wenn-dann“
Konstruktionen werden zumeist lautsprachlich realisiert (14 Einheiten; z. B.: ,So wenn
WARM ist dann AUF dann®). Auch die Konjunktionen ,,und“ und ,auch® werden in der
Regel nur gesprochen.

Nicht festgestellt wurden Gebéarden fiir Namen von Personen, Orten, Lindern, Wo-
chentagen und Monaten, obwohl die DGS hleruber verfiigt (Personennamen ergeben sich
dabei aus besonderen persénlichen Merkmalen)!5. Die Bestimmung der Tage und Monate
wird dabei téglich mit der Lehrerin geiibt (12 Kodierungen).

Zusétzlich werden 25 Kodierungen vergeben, bei denen der Adressat angesprochen
wird. Das allgemeine Muster lautet: Anrede + Name + Auferung mit Worten und Ge-
béirden (z. B. ,hallo Tarik KOMM¢). Der rein lautsprachliche Teil dient der Herstellung
eines visuellen Kontakts, er ist von Bewegungen des Korpers und Blicken auf den Ange-
sprochenen hin begleitet.

Gebérden dienen also der Unterstreichung der zentralen Lexeme. Funk-
tionslexeme werden dabei in dem Kanal ausgedriickt, zu dessen System sie
gehoren. Gebérden fiir Namen konnten nicht festgestellt werden.

2.3 Gebirdetes wird teilweise gesprochen (W C G)

Diese Gruppe umfafit 52 Einheiten.

Bei negativen Bewertungen wird die Lautsprache weggelassen (z. B. DOOF ,,KALT
AUF*“ DOOF; ,,VORBEI“ MAG_NICHT ,Vorbei“). Eine lautsprachliche Prisentation
ist in der Klasse sozial nicht erwiinscht. Zweimal wird nur die Wahrheitsbeteuerung auch
gesprochen, der Inhalt der Aussage bzw. die Begriindung aber nur gebirdet (SUCHEN
MUSCHEL du_DOOF ,LUGEN LUGEN“, ZUSAMMEN »WAHR®).

Bei sieben Kodierungen kann ein Fehlen des Wortes als Erkldrung verwendet werden:
MUSCHEL (5); lockiges-HAAR und PERLEN.

15 vgl. aber S. 152
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Das Tempus wird zweimal nicht mitgesprochen (,MANN“ FRUHER; SPATER
»SPRECHEN"). Beziiglich der Personalpronomina finden sich die beiden Beispiele ICH
»wBLUME* und ,,ICH“ AUCH. Ebenfalls wenig konsequent ist die Behandlung von NEIN
bzw. KEIN: dreimal wird es nur gebdrdet und der Rest auch gesprochen, dreimal auch
gesprochen und der Rest nur gebérdet.

Bei neun Einheiten liefert die Gebarde zusitzliche Details. Z. B. bei ,MANN“ FAH-
RER ist es die Rolle des Mannes, bei ,MOTORRAD® VOLLGAS die Art der Fahrt des
Motorrades. Der Inhalt ist ohne die Gebérde grob verstdndlich, die Einzelheiten bleiben
dann aber verborgen.

Bei einer Untergruppe von sechs weiteren Einheiten stehen die Gebédrden mit und
ohne Lautsprache in einem Abfolgeverhiltnis (z. B. UBERSCHLAG ,,TOT“ SCHLAFEN
,»TOT LACHEN"). Diese Kodierungen stellen allerdings Grenzfélle dar, bei denen zurecht
die Frage gestellt werden kann, ob sie denn nicht besser als mehrere Einheiten behandelt
werden sollten.

Insgesamt werden unerwiinschte Lexeme nur gebédrdet, weiterhin bei
fehlenden Worten und zusétzlichen Details. Ansonsten ergibt sich hier ein
wenig konsistentes Bild.

2.4 Worte und Gebirden erginzen einander (W x G)

Bei diesen 164 Einheiten kann der Inhalt einer Aufierung weder auf der Ba-
sis der Kenntnis von Lautsprache noch von Gebéardensprache allein ausrei-
chend verstanden werden. (Zehn Einheiten werden hier in keine der Grup-
pen eingeteilt.)

1. Nur gesprochene Anrede

In der ersten Untergruppe finden sich 27 Einheiten mit gesprochener Anrede und
gebidrdetem oder gemischtem folgenden Text (z. B. ,Norbert* KOMM_HER; ,Norbert*
MUSCHEL ,,bifichen TIEFER nicht zu tief sonst TOT*).

2. Bevorzugung eines Kanals fiir bestimmte Lexeme

Einige Lexeme bzw. Lexemgruppen werden offenbar vornehmlich in einem Ka-
nal geduflert. In 23 iiberwiegend gebidrdeten Einheiten finden sich gesprochene Namen
(z. B.: ,FAHREN“ NICHT SCHWIMMEN , Griechenland® FAHREN; , China* MU-
SCHEL BLUME KOMMT_RAUS). Sechs Zahlen werden gesprochen (z. B.: ,elften®
KOMM_WIEDER). Nur gesprochen werden auch die Worte ,Kindergarten“ und ,, Tag®.
Von PERLE und MUSCHEL sind nur die Gebédrden bekannt, sie werden in lautsprachliche
Sétze eingebettet: ,ganz KLEINE“ PERLE; ,und dann suchen“ MUSCHEL.

3. Einige Funktionsworte

Bestimmte Funktionsworte werden fast ausschliefllich lautsprachlich verwendet: Per-
sonalpronomina, Konjunktionen, Hilfsverben und 'wenn’ und ’dann’ (16 Kodierungen).
4. Gebirde prazisiert {iberwiegend lautsprachliche Einheit

Bei 14 Einheiten prézisiert die Gebarde eine iiberwiegend lautsprachliche Auflerung
(z. B. ,da AUTO kommt* LINKS; ,MANN und Frau“ DORT; ,ALLES Schwarz®
QUALM). Bei drei Einheiten wird eine negative Bewertung nur gebirdet und das Be-
wertete z.T. nur gesprochen (z. B. DOOF ,Kalt AUF?¢).

5. Wechselseitige Erklarung
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In der letzten von mir verwendeten Untergruppe ist die angefiihrte Unverstdndlichkeit
einer isolierten Betrachtung beider Auflerungskanéle am deutlichsten. Bei 46 Einheiten
sehe ich eine wechselseitige Erklirung von Lautsprache und Gebérde.

In 15 Féllen kann man von einem Satz oder Satzteil sprechen, wenn beide Kanile
gemeinsam betrachtet werden: z. B. ,,Aufpassen“ DU_MUSST; ,,und dann suchen“ MU-
SCHEL; FRONTSCHEIBE SCHEIBENWISCHER , kaputt*.

Abfolgen von Handlungen werden in verschiedenen Kanilen geduflert (4), z. B.: ,,und
da SO GROSS und dann WARM ah“ GEHT_AUF; ,wacht auf* GEHEN.

Prézisierungen, Erklarungen oder Ergénzungen erfolgen in unterschiedlichen Kanélen
(6). Bei ,kommt niher* beide-Autos-NAHER werden die Objekte der Anniherung ergénzt.
Bei ,,du fihrst Auto“ AUTO-DU KANN wird ’fahren’ als ’Autofahren kénnen’ erklért;
die Funktion der Kommunion erliutert die Gebérde in ,,Heute Kommunion Lena“ BE-
TEN. Bei ,autorolla MASCHINENGEWEHR findet eine Erginzung um die Bewaffnung
der Motorroller mit Maschinengewehren statt. Auch der scheinbare Widerspruch ,,Gold“
GELD kann als Ergdnzung im Sinne von ’Gold und Geld’ oder ’Gold oder Geld’ verstanden
werden.

Eine besonders enge Beziehung von Wort und gleichzeitiger Gebirde sehe ich bei
sieben Einheiten. Dies gilt z. B. fiir den Satz: ,Paul kann filmen* SEHEN. SEHEN und
Hfilmen* werden gleichzeitig geduflert. In dem Satz bezieht sich das SEHEN unmittelbar auf
meine Méglichkeiten, zu filmen. Norbert bringt zum Ausdruck, daff ich eine gute Sicht zum
Filmen habe. Dieses Schema findet sich auch in den folgenden Beispielen, die spontan leich-
ter verstdndlich sind: ,,Norbert guck mal®* KOMM_HER; ,Moment“ NOCH_EINMAL;
»+KAPUTT Miilltonne* WEG. Durch gleichzeitige Verwendung beider Kanile kann ein
komplexer Sachverhalt pragnant ausgedriickt werden.

(Sieben Einheiten der Untergruppe werden hier nicht weiter unterteilt.)

Neben den Zuordnungen bestimmter Lexeme zu einzelnen Kanilen (Na-
men, Funktionsworte) findet sich hier also eine Reihe von Auflerungen, bei
denen ein simultaner Bezug beider Kanéle festzustellen ist.

2.5 Lautsprachliche Hinweise auf das Gebirdete
(wG)

Bei 50 Kodierungen erfiillt ein lautsprachlicher Anteil die Funktion der
Fokussierung bestimmter Aspekte einer gebardeten Auflerung.

Eine Form zur Erreichung von Aufmerksamkeit verwendet Verben des Sehens (z. B.
WEIT ,,eh schau mal“ AUTO_FAHREN WEIT; ,Eh guck mal guck mal* SCHAUEN
COWBOY mit-zwei-PISTOLEN). Meist wird das Wort ,s0“ verwendet: (Bsp.: ,s0“
TUCH_UM_KOPF; ,50“ nicht zur-Seite-UMDREHEN ,s0“ nach-oben-UMDREHEN)
(insgesamt sieben Einheiten).

Bei 35 unterschiedlichen Einheiten wird die Ausrichtung von Aufmerksamkeit durch
Verwendung von Worten realisiert, die unter dem lautsprachlichen Paradigma als Interjek-
tionen eingeordnet werden. In einer Studie™® wird exemplarisch die Zugehérigkeit dieser
Tone zum System der Lautsprache in Frage gestellt und eine besondere Beziehung zu
Gebérden postuliert.

Als ”ah” notierte Interjektionen finden sich dreimal (z. B. "ah” KAPUTT), "boh”
ebenfalls dreimal. Die Gebirde FERTIG wird manchmal mit "ppft” begleitet.

16 siehe V 1.1, Seite 110
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Bestimmte Laute driicken Vergniigen (SCHWIMMEN HEREINTAUCHEN ”hihi”)
oder Freude (”lalala”) aus.

Bei 23 Einheiten dieser Gruppe besitzt der akustische Teil einen lautmalerischen
Aspekt. Dabei scheint es relativ stabile Verbindungen zwischen Gebirde und Laut zu
geben. Hierzu gehoren Gerdusche schnell fahrender Fahrzeuge und deren Unfélle (z. B.
linkes-AUTO BREMST ”RrRr”; ABSTURZEN ”brbr”), Gerdusche von Waffen (”prpr”
GEWEHR; NEIN ,,s0“ mit einem GEWEHR ”pch” NICHT mit PFEILEN), Gerdusche
beim Werfen bzw. Fliegen von Gegenstdnden (z. B. WERFEN ”jojo”; BALL WERFEN
FLIEGEN-eirig "eieiei”), Gerdusche menschlicher Auflerungen (z. B. ”kuluku” SCHIMP-
FEN; ,,JA“ INDIANER ”bubu”; SCHLAGEN SCHREIEN ”hrr”) sowie Gerdusche ver-
bunden mit Explosionen, Zerstorungen oder dem Martinshorn der Polizei.

Ein Beispiel soll die Funktionsweise dieser Verkniipfung verdeutlichen.
Tarik berichtet davon, wie die Polizei eine Verfolgungsjagd aufnimmt
(Erzéhlstunde 30:00 - 30:23):

Sprechfunk-SPRECHEN “hrhr” (sprechen) AUTO fahrt-mit-BLAULICHT “brbr”
(Martinshorn oder quietschende Reifen) , POLIZEI sagt“ SCHIMPF T-mit-Verbrecher “ku-
luku” (schimpfen) . ..

Eine besondere Gruppe von Worten dient der Prisentation von Gebér-
den. Etwa die Hilfte von ihnen besitzt einen unmittelbaren Bezug zu einem
horbaren Ereignis.

2.6 Gebirdensprachlicher Hinweis: der Mundbild-
marker

In der bisherigen Gruppierung nicht erfafit sind Zeigehandlungen, denen
zunichst keine selbstindige Bedeutung zugeschrieben wurde. Wahrend des
Sprechens zeigen dabei die Schiiler auf den Mund. Dadurch wird der Ge-
spriachspartner veranlafit, kurzzeitig konzentrierter dem Mundbild des Spre-
chers zu folgen.

Dieses Zeichen wird v. a. bei der Nennung von Namen abwesender Per-
sonen eingesetzt. Es ersetzt weitgehend die Namensgebarden, wie sie viele
Gehorlose verwenden.

2.7 Zusammenfassung

Abbildung 6.1 zeigt, dafl bei 65% der gemischten AuBerungen durch eine
rein lautsprachliche und bei 38% durch eine rein gebérdensprachliche In-
terpretation alle Lexeme erfafit werden konnen. Ein angemessenes Verste-
hen der Klasseninteraktion auf einem Kanal allein ist also nicht moglich.
Auffillig ist der Anteil von insgesamt 27% (W x G und wG), bei dem auf
der Auflerungsebene eine komplementére Beziehung zwischen den Kanlen
besteht.
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31% 34% 7% 21% 6% 1%
W=a W>G WCG WxG wGRest

Abbildung 6.1: Verteilung der gemischten Auferungen

3 Studie zur sozialen Verwendung der Kanile

Das beobachtete Mischungsverhéltnis der beiden Kandle zeigt neben einer
semantischen und syntaktischen Integration eine Variation in der Bevorzu-
gung eines Kanals. Zur Klarung einer situationsabhéngigen Verwendung der
beiden Sprachmittel wurde in einer friihen Phase dieser Arbeit eine Studie
angefertigt, die zur Entdeckung von zwei unterschiedlichen Sprachvarianten
in den schulischen Interaktionen fiihrte.

3.1 Der aufgezeichnete Ausschnitt der Stunde

Grundlage der Studie sind die ersten zwanzig Minuten des Films
’Einzelarbeit’.!” Es handelt sich um eine dritte Stunde, in der die Schiiler
Aufgaben bekommen haben, die sie einzeln in ihren Heften 16sen. Die Leh-
rerin beantwortet Fragen und macht mit den Schiilern reihum Leseiibungen.

Die Kamera ist — von schrdg vorne — auf drei nebeneinander sitzende
Schiiler gerichtet.'® Die Bilder zeigen von links nach rechts Tarik, Thomas
und Norbert — soweit sie an ihren Plitzen sitzen — , ausschnittweise die
Lehrerin — wie sie mit diesen Schiilern arbeitet — sowie quer durch das
Bild laufende Personen. Der Film weist die Méngel einer Aufnahme unter
den gegebenen Bedingungen auf: es gibt Fehler der Kamerafiihrung und
-einstellung; der Riicken der Lehrerin verdeckt zeitweise den Schiiler, mit
dem sie arbeitet.

Von der Aufnahme wurden drei parallele Transkripte angefertigt, die
jeweils die Perspektive von Thomas, Norbert oder Tarik erfassen sollen.

17 siehe Abbildung 1.4, Seite 20
18 Eine weitere Kamera erfafit die drei anderen Schiiler, diese Aufnahmen werden hier
aber nicht ausgewertet.
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3.2 [Fragestellung der Studie

Der Text beschreibt Ausschnitte von sozialen Handlungen der Kinder
wiahrend des aufgenommenen Unterrichtsabschnitts. Auf dem Hintergrund
eigener Erfahrungen lassen sich Handlungen entdecken wie z. B. Prahlen
mit der eigenen Leistung, Fragen an Mitschiiler iiber einzelne Aufgaben,
Abschreiben, Vorsagen, Bemerkungen zu verschiedenen Vorgéngen im Klas-
senzimmer, Beziige auf Erlebnisse auflerhalb der Videosequenz.

Angestrebt werden Aussagen dariiber, welche sprachlichen Mittel die
Schiiler in bestimmten Situationen einsetzen. Dazu erfolgt eine Aufteilung
in die Situationstypen: Mitteilung an die Lehrerin und Mitteilung an Mit-
schiiler. Die Lehrerin reprasentiert die Institution Schule, sie ist Autoritét,
Leiterin der Lerngruppe, erwachsen und normalhérend. Die Mitschiiler sind
Lern- und Spielkameraden und horbehindert wie sie selbst. Die Lehrerin
beeinflufit die Art der Mitteilungen an die Mitschiiler. Sie kann diese erlau-
ben, verbieten oder tolerieren. Als Gegenstrategie kénnen die Schiiler ihre
Mitteilungen fiir die Lehrerin verdeckt gestalten.

Theoretisch geht die Studie von systematischen Beziehungen zwischen
in der Kommunikation eingesetzten sprachlichen Mitteln einerseits und
auflersprachlichen soziologischen und psychologischen Aspekten der Kom-
munikationssituation andererseits aus!®.20

Fiir den Bereich Schule ist die Existenz zweier paralleler Systeme in-
stitutionalisiert. Von Schiiler an Schiiler gerichtete AuBerungen, die nicht
padagogisch veranlafit sind, werden ’Schwétzen’ genannt. DieGrITZ & ROSEN-
BUSCH (1977; 1983) und die ARBEITSGRUPPE BRAUNSCHWEIG (1983) beschreiben
solche 'Nebenkommunikationen’ bei normalhérenden Schiilern v. a. unter
dem Gesichtspunkt der Kritik an Zwingen der Institution Schule.

3.3 Verfahren der Auswertung

In der erstellten Matrix von Sprachmitteln und Situationsmerkmalen wird

fir jedes Lexem dessen Sprecher, Adressat und Mitteilungskanal notiert.
Die Ermittlung der Eintrége in die Matrix wurde durch eine automa-

tische Bearbeitung der Protokolle unterstiitzt. Teile der Transkriptionsan-

19 vgl. AUWARTER 1982; PIONTKOWSKI 1988, 10 - 34

20 Urspriinglich war eine Interpretation im Rahmen der Codetheorie von BERNSTEIN
1970 angestrebt, die aber nicht zuletzt aufgrund der Kritik von LABov 1972, 201
- 240 hieran zugunsten einer weniger bewertenden Vorstellung von Sprachvarianten
fallengelassen wurde.



154 Teil VI: Verwendung

weisung® wurden hierzu in ein Computerprogramm iibertragen.?> Neben
einer automatischen Erstellung der vier formalisierbaren Aspekte wurden
von mir fiir jedes Lexem Angaben zur Beurteilungssicherheit dieser Aspekte
und Bemerkungen zu Handlungsabsichten der Sprecher eingetragen.

3.4 Auswertung der Eintrige in der Matrix

Es erfolgte eine deskriptive quantitative Auswertung der einzelnen Felder
der Matrix:

3.4.1 Die Lexeme

Insgesamt notierte ich 250 Lexeme. In 17 Fillen stellte ich ein Lexem fest,
konnte es aber nicht niher beschreiben.?? Vier der unbekannten Worte ent-
stammen einer Szene, in der Norbert der Lehrerin schnell und leise Auf-
gabenl6sungen nennt. Unter Beachtung der unterschiedlichen Kanile und
Ausfiihrungsarten stellte ich 116 Lexeme fest, die ich 98 unterschiedlichen
Bedeutungen zuordne. Darunter sind neun Lexeme, deren Ausfiihrungsart
ich kenne, deren Bedeutung mir aber nicht bekannt ist, sowie acht Lexeme,
deren Bedeutung ich nicht mit einem deutschen Wort wiedergeben kann
(Idiome).

3.4.2 Die Kanile

Bei den Kanilen fasse ich alle akustischen Auferungen (also Worte und
Laute, die ich keinem Wort zuordnen konnte) unter der Rubrik ’Akustik’
zusammen. Orale Mitteilungen ohne nachgewiesenen akustischen Anteil no-
tiere ich als 'Mundbild’. Visuelle Mitteilungen unterteile ich je nach Ab-
straktion der Sprachmittel von der Auﬁerungssituation in die Gruppen Dei-
xis (Zeigen auf etwas Anwesendes), Non-Verbale-Kommunikation, ,NVK“
(Verbildlichung von etwas Abwesendem) und Gebérde (mit einer stark kon-
ventionellen Beziehung von Zeichenform und Bedeutung). Als schriftsprach-
liche Kommunikationsmittel finden das Schreiben (in die Luft oder auf
einen Tisch) und das Fingeralphabet Verwendung. Mischformen mit aku-
stischem und visuellem Anteil werden durch einen Verbindungsstrich ,-¢
gekennzeichnet. Bei der Kategorie 'Akustik-unbekannt’ handelt es sich um
Videoszenen mit erkennbarem Laut und verdecktem Bild.

21 siehe Abbildung 1.6, Seite 31

22 vgl. HEEG 1990, 332 - 335

23 z. B.: Gesprochenes mit schlechter Aufnahmequalitét; aus der Sicht der Kamera ver-
decktes Gebédrden
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Die verwendeten Kanile:
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Insgesamt zeigt sich in der aufgezeichneten Unterrichtspassage ein un-
gefahres Gleichgewicht zwischen lautsprachlichen und visuellen Mittei-
lungsformen. 50% der notierten Lexeme bedienen sich auch des akustischen
Kanals. Bei 13% der Lexeme verwenden die Schiiler gleichzeitig den aku-

stischen und den visuellen Kanal.

3.4.3 Die Adressaten

Summarische Aufstellung der Adressaten fiir die drei Sprecher:

Sprecher

M Norbert  Thomas Tarik
Lehrerin 28 51% | 46 37% | 40 45%
Norbert 5 9% | 46 37% | - -
Thomas 16 29% 2 2% |20 22%
Tarik 2 23 19% | 8 9%
Lena 3 5% - 15 1%
Steve - 1 1% 6 ™%
Forscher 3 5% 3 2% | - -
unbek. Schiiler | - 2 2% | - -
Y 55 123 89

(Beispiel: Norbert richtet 28 Worte an die Lehrerin, das sind 51% der von

ihm gesprochenen Worte.)

Bei 43% der AuBerungen der drei Kinder ordne ich die Lehrerin als
Adressatin zu (55% Mitschiiler, 2% Forscher). Das entspricht meinem Ein-
druck der Kommunikation wihrend einer Einzelarbeitsphase. Bei 5.6% der
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Lexeme wird fiir Sprecher und Adressat der gleiche Name notiert. Dies
erfolgt, wenn eine Orientierung an einen Adressaten nicht erkennbar ist.
Individuelle Unterschiede zeigen sich in der Auﬁerungshéiuﬁgkeit der Kin-
der und der Differenzierung nach Adressaten. Die Adressierung der Leh-
rerin ist dabei zum Teil dadurch ’erzwungen’, daf sie mit den einzelnen
Kindern unterschiedlich lange arbeitet: Thomas 8:30 Min., Norbert 2:30
Min., Tarik 3:10 Min. Trotzdem adressiert Norbert am hiufigsten die Leh-
rerin, und bei Thomas steht die Kommunikation mit den Mitschiilern im
Vordergrund. Die Schiiler sprechen meistens mit ihren Tischnachbarn (122
von 147). Auffillig ist, dal Thomas Tarik etwa ebensohiufig adressiert wie
umgekehrt, Norbert aber Thomas viel seltener adressiert als umgekehrt.

3.4.4 Verwendung der Kanile durch die drei Schiiler

Sprecher

m Thomas  Norbert  Tarik
Akustik 19 15% |30 55% |51 57%
Gebirde 53 43% |11 20% | 16 18%
NVK 28 23% | 7 13%| 6 %
Aku-Gebirde 4 3% | 2 4% |12 13%
Deixis 4 3% | - 2 2%
Aku-Fingeralphabet 6 5%/ - -
Aku-Deixis 2 2%| 1 2%| 1 1%
Schreiben 3 3% | - -
Mundbild 2 2% 1 2%| -
Aku-NVK 2 2% - 1 1%
Aku-unbekannt = 3 5% | -

> 123 55 89

(Beispiel: Thomas gebirdet 53 Lexeme; 43% seiner Lexeme sind Gebarden.)

Nur Thomas verwendet Zeichen, die auf der Schriftsprache basieren (ins-
gesamt 8%). Norbert und Tarik verwenden am hiufigsten die Lautsprache,
bei Thomas iiberwiegen Elemente der Gebérdensprache (Gebirde + NVK
66%).
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3.4.5 Beziehung zwischen den Adressaten und den dabei ver-
wendeten Kanédlen

Adressat

m Thomas Norbert  Tarik Lehrerin  sonst.
Akustik 8 21% | 7 14%| 8 26% | 62 55% 15
Gebéirde 14 37% |27 53% |12 39% | 21 19% 6
NVK 10 26% |11 22% | 3 10% | 15 13% 2
Aku-Gebirde 2 5% 2 4%| 1 3% 6 5% 7
Deixis 2 5% | - 3 10% -

Aku-Finger - 1 2% 1 3% 4 4%
Aku-Deixis 1 3% | - - 1 1% 2
Schreiben - 1 2%| 2 6% -

Mundbild 1 3% 1 2%| 1 3% -

Aku-NVK - 1 2% | - 2 2%
Aku-unbek - - - 2 2% 1
> 38 51 31 113 33

(Beispiel: 14 Lexeme, also 37% der an Thomas gerichteten Lexeme sind
Gebérden.)

Es zeigt sich eine deutliche Tendenz zur Akustik bei Mitteilungen an
die Lehrerin (55%). Bei Mitteilungen an Mitschiiler dominieren hingegen
die nichtverbalen Mittel. Der hohe Anteil der Gebéirde an die Adresse von
Norbert ergibt sich durch die starke Gebédrdenverwendung von Thomas.
Insgesamt treten bei der duflerungsseitigen Analyse stirker schiilerdifferen-
zierende Momente zutage. Fiir die Adressierung hat sich die Grobeinteilung
in Schiiler-Schiiler- und Schiiler-Lehrer-Kommunikation bestétigt.

3.4.6 Spezielle Aspekte: Kanile, Sprecher, Adressaten

Zur vereinfachten Darstellung wurden die Kanile auf drei Gruppen re-
duziert: ’aku’ besteht aus den Kanidlen Akustik und Mundbild, v’ fafit
Gebérde, NVK, Schreiben und Fingeralphabet zusammen, und ’aku-v’
erfafit alle akustisch-visuellen Mischformen. Entsprechend 148t sich eine
(dreidimensionale) Matrix erstellen:
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Adressat
Sprecher Thomas Norbert Tarik

aku v aku-v|aku v aku-v | aku v aku-v

Thomas -2 - 1 14 1 8 10 2
Norbert 4 38 3 4 1 - = - <
Tarik 1 21 2 = @ 5 8 - _
Lehrerin 15 24 7] 21 3 41 26 10 4

sonstige unausgewertet

(Beispiel: Thomas richtet 3 Lexeme an Norbert, bei denen gleichzeitig der
akustische und der visuelle Kanal genutzt werden.)

Die Matrix bestatigt die Tendenz zur Akustik bei Mitteilungen an die
Lehrerin. Dies gilt auch fiir die Verwendung der Mischformen.2* Die spe-
zielle Verwendung der Lautsprache bei Mitteilungen an die Lehrerin ist bei
Thomas weniger ausgepriigt als bei Norbert und Tarik. Norberts Mitteilun-
gen an die Lehrerin verwenden iiberwiegend den lautsprachlichen Kanal,
wihrend seine Dialoge mit Thomas visuell gefiihrt werden.

3.4.7 Handlungstypen

Wihrend der Erstellung der Formalisierung fiigte ich zunichst jedem Lexem
eine Kurzbeschreibung der damit durchgefiihrten Handlung an. Diese las-
sen sich 17 unterschiedlichen Gruppen zuordnen, die aber nicht im Sinne
eines ausgereiften Kategoriensystems aufgefait werden sollen (in Klammern
dahinter die Haufigkeit):

: unbekannt (24)

: présentiert sein Kénnen (91)

beantwortet Lehrerfrage (36)

fordert zu kérperlicher Handlung auf (23)

gibt Information (22)

verbriidert sich (12, fast nur Tarik)

fordert zu nichtkérperlicher Handlung auf (10)
Pausengesprach (10)

hilft (7)

erfragt Hilfe (6)

10: erbittet Information (6)

11: Mitteilung eines Gefiihls (6)

12: macht Vorschlag (4, nur Norbert)

13: handlungsbegleitend ohne erkennbare Adressierung (3)
14: weist zuriick (2)

15: petzt (2)

LRI R 0O

24 auch wenn ihre Erfassung nicht fehlerfrei und ihre Anzahl klein ist
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16: présentiert einen Gegenstand (1)
17: erbittet Gegenstand (1)

Im Vordergrund der Schiilerhandlungen sehe ich die Prisentation der ei-
genen guten Leistung. Dabei dominiert Thomas (41%) vor Norbert (29%)
und Tarik (28%). Hierzu gehéren z. B. das Zeigen auf die gemachten Auf-
gaben, die héufige Verwendung bestimmter Worte (,fertigt:17, ,alles“:10,
nschnell“:10, ,viel“:7, ,schreiben‘:4, ,ich“:4, ,schlau:3, ,stark“:3, ,weif*:3) und als
Abschluf} die Frage an den Adressaten nach dessen Stand bei der Losung
einer Aufgabe. Mit 54% Gebérden, 18% Akustik, 13% NVK, 7% Akustik
und Gebérde und 5% Deixis wird die Handlung des Prahlens vornehmlich
auf dem visuellen Kanal durchgefiihrt. An zweite Stelle plaziere ich die
Beantwortung von Lehrerfragen. Hier dominiert die Akustik (58%), sowie
NVK (14%), Akustik-Fingeralphabet (11%), Gebérde (11%) und Akustik-
Gebérde (6%). An der Beantwortung der Lehrerfragen ist Thomas mit 24,
Norbert mit 3 und Tarik mit 9 Lexemen beteiligt (dies steht in Relation
zu der Zeit, in der die Lehrerin mit den einzelnen Kindern arbeitet). Tho-
mas verwendet 14 seiner 15 akustischen Worte zur Beantwortung von Leh-
rerfragen, an 5 weiteren an die Lehrerin gerichteten Lexemen ist Akustik
beteiligt.

3.5 Interpretation einiger Inhalte der Videos

Die in den untersuchten knapp 20 Minuten entdeckten 98 unterschiedli-
chen Lexeme machen von meinem Standpunkt aus einen sehr einfachen
Eindruck. Durch Nutzung unterschiedlicher akustischer und visueller Mit-
tel entstehen differenzierte Mitteilungsformen.

Bei der Kommunikation mit der Lehrerin geht es vor allem um die laut-
sprachliche Beantwortung sachbezogener Lehrerfragen. Bei der Kommuni-
kation der Schiiler untereinander stehen visuell vermittelte Handlungen der
Présentation des eigenen Konnens im Mittelpunkt. Die Présentation zielt je
nach Situation auf Anerkennung durch Mitschiiler, Vorbereitung einer Kri-
tik an der schwécheren Leistung eines Mitschiilers, Verteidigung gegeniiber
Kritik anderer Schiiler oder Helfen eines Mitschiilers zur Lésung von Auf-
gaben. Nur an wenigen Stellen werden eher unterrichtsferne Themen be-
handelt: die in der Klasse befindliche Videokamera, das Nachmachen eines
Monsters o. &.; nachdem die Kinder ihre Sachen einpacken diirfen, sprechen
Tarik und Thomas iiber eine gemeinsame Fahrt mit dem Bus und Tarik und
Steve iiber ihre Eltern.

Die drei Kinder verwenden in unterschiedlicher Weise visuelle und aku-
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stische Mitteilungen. Thomas benutzt schwerpunktméfig den visuellen Ka-
nal und als einziger auch die Schrift. Fiir Thomas stehen die Mitschiiler,
besonders Norbert, im Mittelpunkt seiner Mitteilungen. Norbert wendet
sich am héufigsten an die Lehrerin. Je nach Gesprichspartner (Thomas
oder Lehrerin) schaltet er zwischen visuellem und akustischem Kanal um.

Norbert hat eine besonders intensive Beziehung zur Lehrerin; entspre-
chend héufig spricht er zu ihr, obwohl sie nur kurz mit ihm arbeitet. Tho-
mas hingegen adressiert die Lehrerin selten (obwohl er am lingsten ’dran’
ist). Er erfragt Aufgaben, die er nicht verstanden hat oder erbittet notwen-
dige Hilfsmittel. Dabei verwendet er visuelle Zeichen. Dem entspricht der
Umgang beider Kinder mit Erwachsenen: Norbert geht haufig auf sie zu;
Thomas meidet ihren Kontakt. Tariks Beziehung zur Lehrerin ist von den
Situationen gepréagt. Er versucht, von der Lehrerin ein Lob fiir seine Arbeit
zu erhalten, als Thomas prahlt. Er duflert ,Frau Nagel komm“, um schnel-
ler 'dran’ zu kommen. Als er ’dran’ ist, bemiiht er sich, moglichst schnell
spielen zu diirfen.

Bei den Interaktionen von Thomas und Norbert fallt auf, dal Norbert
héufig auf Anticken von Thomas nicht reagiert. Thomas weist Norbert zu-
recht, weil dieser zur Kamera schaut. Er stiftet Norbert an, eine Art Mon-
ster zu spielen. Im Vordergrund steht aber die Konkurrenz der beiden hin-
sichtlich der besseren Erledigung der Aufgaben. Hierzu ein Dialogausschnitt
(an Position: 7 Min. 20 Sek.):

Thomas: tickt mit Arm auf Norberts Tisch zeigt in Norberts Heft ICH zeigt mit an-
dere Hand in sein Heft z&hlt mit den Fingern EINS ZWEI zeigt auf weitere
Aufgaben

Norbert: FERTIG

Thomas:  zeigt in Norberts Heft FERTIG ,,alle?“ zeigt in Norberts Heft DIE_ALLE
»die Auch?¢

Norbert: NEIN FERTIG

Thomas: zeigt in Norberts Heft DIE_ALLE

Norbert: NEIN

Thomas: DU MUSST

Norbert:  mit Zeigen: (die und die) FERTIG (die und die) *ZU_HAUSE’ DU MUSST
AUCH

Thomas:  zeigt auf Aufgaben in Norberts Heft

Norbert: ~ LASS_DAS (abwehrende Bewegung)

Thomas:  wéhrend er sich von Norbert abwendet ICH SCHNELL (klein gebardet)

Der Ausschnitt zeigt die Konkurrenz der beiden Kinder: Norbert hilt
beim Prahlen von Thomas mit, eine von ihm nicht gemachte Aufgabe in-
terpretiert er als Hausaufgabe um.

Die hier nicht notierte Kommunikation von Thomas mit seinem zweiten
Nachbarn Tarik verlduft so, dal zunichst Tarik Thomas bittet, ihm eine
nicht verstandene Aufgabenstellung zu erkléren. Spater schreibt er aus Tho-
mas Heft ab. Wihrenddessen tickt Thomas ihn mehrmals an, fragt nach
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dessen Losungsstand, présentiert seinen eigenen und fragt abschlieflend
nochmal nach dem Stand von Tarik. Ich verstehe die zweite Frage als Blof}-
stellen des (schwécheren) Standes.

Die Analyse der beiden Dialoge legt ein System des Prahlens von Tho-
mas nahe. Gegeniiber Norbert ist es Ausdruck der Konkurrenz. Fiir Tarik
ist es ein Preis des Abschreibens. Moglicherweise ist diese Rollenkonstel-
lation durch eine besondere Situation bedingt. Das Forschungstagebuch
enthélt eine Notiz iiber die Verdnderung der Sitzordnung in dieser Stunde.
Zuvor saflen auf den Plitzen statt Norbert — Thomas — Tarik Steve —
Tarik — Norbert. Steve und Tarik hatten viel miteinander kommuniziert.
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Resumé

Diese Arbeit zeigt einen Weg, auf dem man zu einer Beschreibung kommu-
nikativen Verhaltens in alltdglichen Unterrichtssituationen kommen kann.
Dabei wurden eine Reihe von Fragen der Entwicklung psychologischer Me-
thoden, aus Linguistik und Psycholinguistik und aus dem Bereich der
Schwerhdérigenpadagogik angerissen.

1 Entwicklung qualitativer psychologischer Methoden

Es wurde angestrebt, die Untersuchungsinstrumente in engem Bezug zum
Material zu entwickeln; dadurch sollte der Einflul von Vorstrukturierun-
gen aus der Sicht der Normalhérenden vermindert werden. Hierzu wurde
ein Vorgehen gewdhlt, bei dem ich iiber einen Zeitraum von zwei Jahren
regelméfig am Unterricht teilnahm und beobachtete. Darauf wurden syste-
matische Einzelbeobachtungen (Studien) aufgebaut, die eine breite Palette
von Sichtweisen auf das Material ermdglichten.

In der Untersuchung sollte moglichst vermieden werden, die eigene Per-
spektive einer Interaktion fiir die fiir alle Beteiligten selbstverstindliche Re-
alitdt zu halten. Als Gegenmafinahme habe ich meine eigenen Einstellungen
und die Verfahren zur Aufbereitung der Daten in einer mehr als iiblichen
Breite reflektiert. Es wurden unterschiedliche Methoden angewendet, um
die Perspektive stark schwerhoriger Kinder fiir einen nicht hérbehinderten
Forscher zugénglicher zu machen. U. a. habe ich versucht, durch Simulation
von Horschidden, besondere Kamerafithrung und perspektivische Transkrip-
tion eine sinnliche Vorstellung von dem besonderen Erfahrungshorizont und
der andersartigen Sinneswahrnehmung der Schiiler zu gewinnen.

Die Verbesserung des Verstehens von Mitteilungen in der Klassenin-
teraktion ist Ergebnis lokaler Aufschliisse einzelner Bedeutungen (induktiv)
und globaler Anwendung von psychologischen und linguistischen Theorien
(deduktiv). Dabei wurde bewuft auf Ansitze verzichtet, die auf einem Ver-
gleich zwischen der beobachteten Kommunikation und einer Norm beruhen.
Die theoretische Grundlage fiir meine Alternative kniipft an Grundideen
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einiger Strukturalisten an. Deren Ansatz wurde durch den Gedanken der
Reflexivitat menschlicher Auferungen zu einer Methode datengesteuerter
Beschreibung von Kommunikationsmitteln ausgeweitet, wie sie etwa von
den Ethnomethodologen Cicourer und MEeman vertreten werden. Ein sol-
ches Vorgehen ist in der Lage, ansonsten unzugingliche Bedeutungen ab-
zuschéitzen; z. B. wurde durch eine derartige Analyse von Filmen Aussagen
iber die Wirkung der Anwesenheit der Kamera auf die gefilmte Situation
gemacht.

Eine ausfiihrliche Untersuchung einer Unterrichtsstunde zeigte, wie die
angefiihrten qualitativen Verfahren zum Aufschluf des spezifischen Auf-
baus einer Handlungssequenz beitragen kénnen. Hier wurde besonders deut-
lich, wie Lehrer und Schiiler Ubergiinge zwischen Handlungseinheiten aus-
handeln und dabei einander die subjektive Bedeutung ihrer Handlungen
erklaren. Die Vielschichtigkeit des Ablaufs dieser Stunde wird nicht als Er-
gebnis zufilliger Umstdnde angesehen, die den reibungslosen Ablauf ’ge-
stort” haben, vielmehr ist die parallele Existenz unterschiedlicher kommu-
nikativer und sozialer Handlungen charakteristisch fiir natiirliche Interak-
tionen. Spezifisch fiir die Gruppe der Schwerhérigen sind dabei allerdings
die grofen Unterschiede der in den Situationen verwendeten sprachlichen
Mittel.

Bei dem in dieser Untersuchung verwendeten Erhebungsverfahren der
langfristigen teilnehmenden Beobachtung verstand ich mich im sozialen
Feld Schule als ,Zaungast“: Ohne die eigene Ausgangssituation als frem-
der Forscher zu verlassen, habe ich durch Zuhoéren und Zuschauen eine
Auflensicht auf das Innenleben der Gruppe erhalten. Dieser Rahmen war
in Anbetracht der Ausgangssituation mangelhafter Vorstrukturierungen des
thematischen Bereichs fruchtbar. Im Rahmen dieses Untersuchungsansatzes
wurden verschiedene Techniken eingesetzt, mit denen spezielle Themen aus-
geleuchtet wurden. Zugunsten einer Betrachtung des Gegenstands von un-
terschiedlichen Seiten (Triangulation) wurde darauf verzichtet, die einzel-
nen Techniken ’auszureizen’.

Als Perspektive zur Weiterentwicklung dieses Forschungsansatzes sollte
der strikt deskriptive Grundansatz um eine Entwicklungskomponente er-
weitert werden. So stellt sich etwa in dem thematischen Zusammenhang
die Frage nach Verdnderungen der Kindersprache der Starkschwerhérigen
hin zur Kommunikation Jugendlicher und Erwachsener. Es wiire dabei not-
wendig auszuloten, inwieweit die Dynamik lingerfristiger Verinderungen
analog zur Erforschung der Konstitution eher kurzfristiger Handlungsse-
quenzen untersucht werden kann: Kénnen auch solche Dimensionen aus
dem interaktiven Geschehen gewonnen werden? Was sagt etwa die Etiket-
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tierung einer Handlung als ,BABY“ {iber die Sicht der Schiiler beziiglich
ihrer Entwicklung?

2 Kommunikative Situation der untersuchten Schiiler

Mitteilungen der untersuchten Schiiler sind fiir Normalhorende ohne Ei-
fahrung mit Horgeschédigten spontan nicht verstdndlich, auch umgekehrt
verstehen die Schiiler diese nur mit grofien Problemen. Untereinander exi-
stiert aber eine spontane und effektive Verstindigung, bei der in spezieller
Weise der akustische und der visuelle Kanal eingesetzt werden.

Trotz vieler weiterhin ungeldster methodischer Schwierigkeiten las-
sen sich die unterschiedlichen sprachlichen Situationen der untersuch-
ten stark schwerhérigen und der (idealisierter) normalhérender Kinder in
vergroberter Form gegeniiberstellen:

2.1 Unterschiedliche Zugiinge zu Sprache

normalhérende Kinder

Gesprochenes ist durch Redun-
danzprinzip normalerweise leicht
verstéandlich.

Spontaner Erwerb der Lautsprache
tiber das Gehor.

stark schwerhorige Kinder

Eindruck der Fehlerhaftigkeit der
Aussprache; Gesprochenes ist nur
fir Eingeweihte oder mit Miihe
verstehbar; relativ unproblemati-
sche Verstdndigung nur innerhalb
der eigenen Gruppe.

Vermittlung von Lautsprache
durch Mafinahmen der Sprachan-
bahnung;

'wilder’ Erwerb einer besonderen
visuell-akustischen Kommunikati-
onsweise von Mitschiilern.
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Differenzierte akustische Wahr-
nehmung ohne Anstrengung.

Visuelle Kommunikation als non-
verbale Kommunikation illustriert
die eigentliche Lautsprache.

Lehrer als Sprachvorbild mit
Kenntnissen in den Sprachvarian-
ten der Schiiler.

Erwerb von intellektueller und so-
zialer Kompetenz u. a. abhingig
von Niveau der Kenntnis der deut-
schen Hochsprache.

Lautsprache gesellschaftlich selbst-
verstdndlich anerkannt mit langer
Forschungstradition.
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Trotz Horgerdten unzureichende
akustische Wahrnehmung; hohe
Konzentration erforderlich; starke
Storanfilligkeit;

Ablesen einiger Aspekte der Laut-
sprache vom Munde.

Visuelle Kommunikation als Ge-
bardensprache, iibernimmt teilwei-
se Funktion der Lautsprache; be-
stimmte Lautduflerungen illustrie-
ren Gebirden.

Lehrer als unerreichbares Vorbild
fiir Lautsprache, Probleme beim
Verstehen der spontanen Sprache
der Schiiler.

Zugang zu sozialem und kulturel-
lem Wissen durch das 'Nadelohr’
der korrekten Lautsprache sehr un-
zureichend.

Streit um die Anerkennung von
Gebéardensprache Gehérloser; Feh-
len von Wissen iiber die Sprache
Starkschwerhoriger.

2.2 Vergleich der Grammatiken

2.2.1 Stellung der Lexeme

Satzrahmen mit Verb in Zweitstel-
lung.

Stellung des Adjektivs vor dem
Substantiv.

Syntaktisch freie Stellung, seman-
tische Stellungsregeln:

Nennung des Themas am Satzbe-
ginn;

zeitliche und kausale Abfolge;
Vermeidung von Satzteilen, die
erst spéter gefiillt werden miissen.

Adjektiv hinter Substantiv.
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Konjunktion markiert Teilsdtze
mit unterschiedlichen Stellungsty-
pen (Hauptsatz, Nebensatz).
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Verwendung nur weniger Sitze mit
Nebensitzen; Konjunktion ,dann“
markiert kausale und tempora-
le Zusammenhidnge; Wechsel der
AuBerungsebene in Einschiiben,
markiert durch Verdnderungen der
Haltung von Kopf oder Korper.

2.2.2 Markierung der Satzgruppen

Markierung durch Kasus oder Pré-
position.

Sonderrolle der finiten Verbgrup-
pe; Verwendung von Kopulaver-
ben.

Sonderrolle des Satzsubjekts: ist in
jedem Satz erforderlich, steht als
erste Satzgruppe.

Pronominalisierung von Satzgrup-
pen durch Wortart der Pronomina.

Vom Nominativ abweichende Ka-
susformen werden fast nicht ver-
wendet; viele Prdpositionen wer-
den nicht gesprochen; stattdessen
Markierung durch Inkorporation
und Relation der Gebirden im
Raum.

Zentrale Rolle der Vollverben im
Satz, aber Auslassung der Kopu-
laverben.

Behandlung des Subjekts wie die
anderer Satzgruppen, Subjekt 'ich’
wird ausgelassen; Subjekt ’du’
kann ausgelassen werden.

Pronominalisierung im Gebéarden-
raum, System der Proformen, Aus-
lassung bekannter und offensichtli-
cher Satzgruppen.
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2.2.3 Tempus

System der Beugung des Verbs;
begrenzte Moglichkeit der Markie-
rung mit Tempusmorphemen (be-
sonders im Futur).

2.2.4 Worte

Alle Worte werden gesprochen.
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Markierung durch Lexeme: ,FRU-
HER®, ,SPATER“ und ,JETZT".

Aufteilung des Lexikons nach
thematischen Bereichen: Lexeme
aus dem schulischen Themenbe-
reich werden gesprochen; Lexe-
me aus dem auflerschulischen Be-
reich tiberwiegend gebérdet; Na-
men werden gesprochen.

2.3 Verwendung der Kommunikationskanéle

Akustischer Kanal fiir das Ver-
stdndnis des Mitteilungskerns aus-
reichend.

Hochdeutsch als Sprache zwischen
Lehrer und Schiilern mit gewissen
Anleihen aus Dialekt und Grup-
pensprachen; einzelne Schiiler be-
sitzen unterschiedliche Kompeten-
zZen.

Mischung von akustischem und vi-
suellem Kanal bei {iber der Hilfte
der Auflerungen;

nur etwa 2 der Auferungen allein

akustisch verstehbar;

bei etwa 1 komplementire Be-
ziehung der Kanile: Gebéirden,
die auf Gesprochenes verweisen
(Mundbildmarker); Lautduferun-

gen, die Gebéirden illustrieren.

Tendenz zu Verwendung der Laut-
sprache mit einigen begleitenden
Gebédrden bei Mitteilungen der
Schiiler an die Lehrerin; weniger
Verwendung von Dialekt;

grofle individuelle Unterschiede.



168 Teil VII: Resumé

Gruppensprachen im Fliisterton Gebérden ohne stimmliche Beglei-
bei Mitteilungen der Schiiler wih- tung als Schwitzsprache.

rend des Unterrichts untereinander

(Schwétzen).

Themenabhingige Wahl der Vari- Themenabhéngige Wahl des Ka-
ante von Lautsprache. nals: Lautsprache zur Beantwor-

tung sachlicher Lehrerfragen, Ge-
bardensprache zur Présentation
der eigenen Leistung.

2.4 Perspektiven zur Erforschung der Kommunika-
tionsmittel

In dieser Untersuchung konnten eine Reihe von sprachwissenschaftlichen
und psycholinguistischen Aspekten angerissen werden. Fiir eine notwen-
dige eingehende Ubelprufung und Differenzierung ist ein interdisziplinires
Forschungsprojekt mit Psychologen und Linguisten erforderlich.

Als Grammatikmodell wurde hier die Dependenztheorie verwendet. Sie
setzt an den Relationen zwischen den einzelnen Teilen einer AuBerung an
und ist m. E. eher als die herkémmlichen Konstituententheorien in der Lage,
die unterschiedlichen Arten der Markierung solcher Relationen zu beschrei-
ben. Diese Theorie ist m. E. besonders geeignet fiir flektierende Sprachen
mit relativ freier Stellung der Lexeme, wie z. B. die Gebirdensprachen und
die beobachtete Sprache der Kinder der untersuchten Klasse.

Die vorliegende Sprachbeschreibung hat sich weitgehend auf grundle-
gende Fragen der Syntax und Pragmatik konzentriert. Eine Untersuchung
der Semantik erfolgte nur in Ansétzen. So wurde an einer kleinen Textprobe
festgestellt, daf} zumeist alle semantisch notwendigen Satzgruppen vorhan-
den sind, auch wenn syntaktische Marker z.T. nicht entdeckt wurden. Ein
Projekt zur syntaktischen und semantischen Analyse kann ebenfalls auf der
Valenztheorie aufbauen. Die syntaktischen Gruppen in einem Satz erfiillen
spezielle semantische Funktionen, die auch als semantische Valenzen be-
zeichnet werden. Mit Hilfe kognitionspsychologischer Modelle! kénnen Zu-
ordnungsrelationen zwischen syntaktischer und semantischer Valenz ermit-
telt werden. Aus psycholinguistischer Sicht kénnten so Erkenntnisse iiber
Leistungsfahigkeit und Effektivitit des beobachteten Sprachmittels gewon-
nen werden.

1 etwa der Schematheorie oder der Frametheorie
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3 Bewertung des beobachteten
Kommunikationsmittels

Auf der Basis der durchgefiihrten Analysen ist es méglich, neue Fragen auf-
zuwerfen, die das Verstindnis von Schwerhérigkeit als Kommunikationsbe-
hinderung in zentraler Weise betreffen. Hierzu verlasse ich den bislang in
dieser Arbeit verfolgten deskriptiven Standpunkt und mische mich damit
in die Kontroversen im Feld der Institution Schwerhérigenschule ein.

Der iiberwiegende Teil der Erwachsenen, die sich als schwerhérig be-
zeichnen, hat eine negative Einstellung zu den Kommunikationsformen ih-
rer Kindheit; alle Abweichungen von der korrekten Lautsprache stellen fiir
sie Fehler dar, die nur in sehr informellen Situationen toleriert werden. Bei
den Kindern hingegen findet sich ein selbstverstindlicher Gebrauch; hiufig
zeigen sie ihren Stolz auf eine ihrer Meinung nach besonders gelungene
AuBerung oder Geschichte.

3.1 Linguistischer Status als vollwertige Sprache?

Die beobachteten kommunikativen Mittel der Schiiler besitzen eine Reihe
systematischer Eigenschaften, die weder im Konzept der Lautsprache noch
im Rahmen der bisherigen Erkenntnisse iiber Gebardensprachen erklirt
werden konnen. Sie weisen hingegen eine z.T. eigenstandige Regelhaftigkeit
auf.

Inhaltlich ungeklédrt bleibt die Frage, ob es sich um eine selbstindige
Sprache der Starkschwerhdrigen im engeren linguistischen Sinne handelt.
Kernfrage in diesem Zusammenhang ist das Verhiltnis von akustischem
und visuellem Kanal, zwei Modalitdten mit sehr unterschiedlichen psycho-
physischen Eigenschaften und verschiedenen sozialen Verwendungen in der
Welt der Normalhorenden.

Die Kinder verwenden beide Modalitédten, weil sie etwas Lautsprache
benutzen kénnen und sollen, aber ohne Gebirden iiber viele Dinge nicht
kommunizieren konnen. Einerseits wurden eine Reihe von Merkmalen von
Laut- und Gebéirdensprache festgestellt, bei denen man von ’Anleihen’ aus
einem der Systeme sprechen kann. Die besonderen Regelhaftigkeiten kénnen
aber auch die Keimzelle fiir eine eigensténdige Sprache im engeren Sinne
darstellen. Zur Beschreibung dieser Verflechtungen zweier Kanile ist u.a.
ein erweitertes Konzept von Morphologie erforderlich, das sich an die Ar-
beiten von BirpwHISTELL 1970, 65 - 79 anlehnen kann, allerdings ohne die
von ihm angenommene besondere Unselbstindigkeit des visuellen Teils.
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3.2 [Eigenstindige kommunikative Kompetenz

Aus einer weniger strengen psycholinguistischen Sicht legen die Daten die
Existenz eines funktional vollwertigen Kommunikationsmittels nahe, das
aber nicht altersentsprechend ausgebildet ist, wie etwa die geringe Haufig-
keit von Nebensatzen zeigt. Ursache fiir dieses Defizit scheint aber weniger
die Minderwertigkeit einer gemischten visuell-akustischen Kommunikati-
onsweise an sich darzustellen als vielmehr fehlende Sprachvorbilder, man-
gelnde Akzeptanz durch die Umwelt und mangelnde Beriicksichtigung im
Unterricht.

Trotzdem ist das beobachtete System syntaktisch weitaus differenzier-
ter als die von den Schiilern beherrschte Lautsprache. Deren Niveau ist,
besonders im Vergleich zu gleichaltrigen Normalhérenden, aufierordentlich
gering. Es finden sich etwa kaum lautsprachlich korrekte syntaktische Mar-
kierungen von Satzgruppen.

Weil die Lautsprache fiir diese Kinder nicht die ihren Kommunika-
tionsbediirfnissen entsprechende Funktionalitit besitzt, und weil ihre ei-
gene Modalitét nicht geférdert wird, gibt es einen ’wilden’ Spracherwerb.
Die Schiiler verfiigen so in der Klassengemeinschaft iiber Mittel, ihre
in vielen Situationen erlebte Kommunikationsbehinderung zu verringern.
Diese sprachlichen Fertigkeiten der Schiiler in ihrem eigenen Medium zeigen
ein bislang (im besten Fall) ignoriertes intellektuelles Potential, das genutzt
werden sollte. Auch damit die stark schwerhérigen Schiiler ein stérkeres
Selbstwertgefiihl aufbauen konnen, muf diese sprachliche Kompetenz end-
lich zur Kenninis genommen werden.

4 Anwendungsmdglichkeiten fiir die Sonderschule fiir
Schwerhdorige

Die oralistische und die gebdrdensprachliche Bewegung stehen in der Ge-
fahr, Schwerhorigkeit nur iiber die Pole der Normalhérigkeit und Gehérlo-
sigkeit zu definieren, wobei der Schwerhérige sich zwischen diesen beiden
Welten entscheiden muf. Ein neues Verstindnis von starker Schwerhérig-
keit sollte aber mehr leisten als nur eine Plazierung zwischen den beiden
Polen, weil sonst die Besonderheit dieser Gruppe zu kurz kommt. Inso-
fern es bei stark schwerhoérigen Kindern zudem oft nicht méglich ist, sie
eindeutig einer Gruppe zuzuordnen, ist fiir sie die fortdauernde Trennung
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in Schwerhorigen- und Gehorlosenschule von Nachteil: sie kann eine konti-
nuierliche Beschulung gefahrden und erschwert das Akzeptieren der kom-
munikativen Eigenarten der Kinder und somit das Finden einer eigenen
Identitéat.

Fir die alltdgliche Praxis in der Sonderschule stellt es allgemein ein
zentrales Problem dar, den Stand der kommunikativen Fertigkeiten und
Fahigkeiten von Schiilern zu ermitteln.

In Lehrerausbildung und Unterrichtspraxis konnen Verfahren aus eini-
gen von mir durchgefiihrten Untersuchungen angewendet werden: Interak-
tionen beobachten, Videos aufzeichnen und genau verstehen lernen, den
Aufbau kommunikativer Handlungssequenzen aus unterschiedlichen Blick-
winkeln nachvollziehen. Im Unterschied zu meiner iiberwiegend beschrei-
benden Untersuchung wird von der Institution Schule jedoch eine Bewer-
tung von Schiilerverhalten gefordert. Es sollten also diagnostische Verfahren
fiir die Schule entwickelt werden:

Schiiler zeigen unter bestimmten komplexen Bedingungen Verhaltens-
weisen, die im ’Normalfall’ nicht beobachtet werden kénnen. Ein absolut
einmaliges Verhalten ist aber u. U. aussagekréftiger fiir die Kompetenz
als eine fehlende Leistung in einer Standardsituation mit unrealistischen
Kontextannahmen. Fiir eine Diagnostik alltdglicher Kommunikation ist
dariiberhinaus die Beachtung von Umstdnden erforderlich, bei denen man
sich zunéchst fragt: Was tut das hier zur Sache?

Inhaltliche Konsequenzen aus meiner Untersuchung konnen sich vor al-
lem fiir die im Unterricht effektivste Sprache ergeben: Geht man davon aus,
daf die Schiiler anspruchsvollere Kommunikationen nicht mit der Lautspra-
che, viel eher aber mit ihrer visuell-akustischen Sprache bewéltigen kénnen,
dann ist ein rein lautsprachlicher Unterricht ineffektiv bei der Vermittlung
von Sachwissen und wenig motivierend.? In welcher Weise kann aber ein
Lehrer an die Kommunikationsmittel der Schiiler ankniipfen? Wie 148t sich
derjenige Code finden, mit dem Inhalte in der konkreten Situation am be-
sten vermittelt werden konnen? Was kann ein normalhérender Lehrer von
seinen Schiilern lernen; wo ist er auf erwachsene Starkschwerhorige ange-
wiesen; wie konnen sie einbezogen werden?

Fiir den Bereich Sprachunterricht stellt sich die Frage nach einer eige-
nen Schulstunde zum Thema ’Schwerhorigensprache’. Gefordert ist ein Ba-
lanceakt: Einerseits scheint eine Weiterentwicklung der ’wild’ erworbenen
Sprache etwa im Bereich logischer Bezlige zwischen Sétzen bzw. Gedan-
kengingen sinnvoll, andererseits kann so etwas nicht von auflen geschehen,
sonst besteht die Gefahr eines weiteren kiinstlichen Systems, das nicht zur

2 vgl. hierzu BuscH 1990
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alltdglichen Befriedigung kommunikativer Bediirfnisse taugt. Ein Sprach-
unterricht, der an die kommunikative Situation Schwerhériger ankniipft,
muf} auch die grofien individuellen Unterschiede der Schiiler beriicksichti-
gen. (Die von mir untersuchte Klasse ist m. W. {iberdurchschnittlich homo-
gen.)

Es herrscht also eine multilinguale Situation zwischen Lehrer und
Schiilern und haufig auch bei den Schiilern untereinander. Unterricht sollte
alle von den Schiilern verwendeten und verstindlichen kommunikativen
Mittel akzeptieren und nutzen.
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Anhang

1 Digitale Frequenzanalyse

Es wurde die Entwicklung eines preiswerten Gerites angestrebt, mit dem
aus einer elektronischen Aufzeichnung Frequenzen ermittelt werden kénnen.
Es sollte zudem iiber eine Ausgabeeinheit verfiigen, mit der spiter Horsi-
mulationen mdglich sind.

Das iibliche Vorgehen zur Aufgliederung von Frequenzen! verwendet
analoge elektronische Filter. Mehrere Filter werden? parallel angeordnet, an
den jeweiligen Ausgéngen befindet sich der entsprechende Frequenzanteil,
der in ein optisches Signal umgewandelt werden kann. Solche analogen Fil-
ter lassen sich zum Teil auch digital ansteuern.? Vorteile solcher Gerite sind
ihre Bewéhrtheit in der phonetischen Forschung und die Tatsache, daf§ sie
so schnell arbeiten, daf} eine gleichzeitige Aufzeichnung und Analyse statt-
finden kann. Nachteilig sind die schwer zu kontrollierenden Eigenschaften
im Flankenbereich der Filter sowie ein stattlicher Preis.

Die hier gewéhlte digitale Alternative verwendet eine Fourier-Analyse*
auf der Basis digitaler Messungen. Dabei muf§ das Abtasttheorem beriick-
sichtigt werden: ,Ein abgetastetes Signal 148t sich dann wieder hinreichend
ohne Informationsverlust rekonstruieren, wenn die Abtastfrequenz f, min-
destens doppelt so hoch ist wie die héchste im abzutastenden Signal vor-
kommende Frequenz fy,q,.“ (Biascu-Wieske 1988, 20)° ® Die Fourier-Ana-
lyse errechnet die einzelnen Frequenzen durch Korrelation der gemessenen

mittels Sonograph

meist im Abstand einer Terz

vgl. z. B. BUNDESANSTALT FUR ARBEITSSCHUTZ 1985

siehe III 1.2.2, Seite 65

vgl. ZANDER 1987

Ej{ﬁe zu Piedrige Abtastfrequenz hat die Erzeugung von Scheinfrequenzen zur Folge:
'Aliasing’.

(o R N
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Werte mit den Mustern fiir alle méglichen Frequenzen.” Die Lénge des Mu-
sters richtet sich nach der tiefsten Frequenz, iiber die die Analyse Aussagen
machen soll.

Die digitale Mewerterfassung erfolgte durch eine von den technischen
Diensten des Fachbereichs Psychologie erstellte Spezialkarte fiir den Com-
puter. Diese basiert auf dem AD-Wandler ZN427 der Firma Ferranti Se-
miconducters, der das Verfahren der sukzessiven Approximation verwen-
det. Die Genauigkeit der Messungen betrigt 8 Bit (d. h., es sind 256
unterschiedliche Mefiwerte moglich); dies ist bei guter Aussteuerung der
Eingangssignale zum Zweck der Frequenzanalyse fiir eine Experimentalver-
sion ausreichend, die Justierung der Aussteuerung ist aber problematisch.
Die maximale Abtastfrequenz betrigt ca. 93 kHz und ist damit mehr als
ausreichend®,

Uber die Port-Adresse der Karte werden die Daten vom Rechner mit
einem Assembler-Programm in den Arbeitsspeicher des Computers® einge-
lesen. Wegen der hohen Geschwindigkeit konnen die Daten nicht wihrend
des Einlesens abgespeichert werden. Deshalb ist die Linge des einlesbaren
Tones auf ca. 5% Sekunden beschrankt. Dies ist aber fiir das mikroskopische
Verfahren der Frequenzanalyse durchaus ausreichend.

Aus den aufgezeichneten Werten wurden die Frequenzen errechnet.'?
Berechnung und graphische Darstellung erfolgte durch ein in *Turbo Pro-
log 2.1’ geschriebenes Programm. Zur Beschleunigung der Berechnungen
basieren die Fourieranalysen auf einer 24 kHz-Messung.!! Zur Veranschau-
lichung der (energieirmeren) hoheren Frequenzen wurden die MeBwerte mit
dem Quadrat der Frequenz multipliziert. Die folgenden Abbildungen geben
einige der Resultate wieder.

7 vgl. MARTINI 1987

8 zum Vergleich: geplanter Satelliten-Ho6rfunk 32 kHz, CD 44.1 kHz, R-Dat 48 kHz; vgl.
BiAscH-WIEBKE 1988, 28F.

9 IBM-kompatibler XT, 10 MHz

10 vgl. zu den Verfahren MARTINI 1987; BAUER 1987

11 siehe V 1.1.1, Seite 111
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2. Transkriptionsbeispiel 181

2 Beispiel einer Transkription

Film ’Eltern’

Thomas erzéhlt

als 0-Punkt: Beginn des Standbilds mit vielen Kindern
set 16:00.68

/Ende des Standbilds 16:15.52

/Steve zu Norbert
schaut Norbert an

/Norbert: zu Steve
FERTIG

/Steve zu Thomas
tickt Thomas an

/Thomas

steht auf 16:20.00
/Steve:

»Thomas dann® zeigt auf Lena 16:25.44

/Lena: zu Steve
294
»:e

/Steve: zu Lena

»Lena KANN“

/Lena: zu Steve
29
e

/Steve: zu Lena
294
2 R

/Thomas
setzt sich hin 16:34.32

/Thomas:

yDonnerstag*

/Tarik:

»Donnerstag“ 16:46.84
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/Thomas:
»2Mein 7?7 und ICH“
LANZIEHEN Nikolaus ANZIEHEN“

/Klaus: zu Thomas
»ah Nikolaus“

/L: zu Thomas
,Du bist ein Nikolaus du?*

/Thomas: zu L
»JA ANZIEHEN ZUHAUSE“ UNTEN
ANZIEHEN-Mantel HEIMLICH

/Klaus: zu L
,meine ? auch®

/Thomas:

,zuhause* ICH Hose-ANZIEHEN
»UNTEN“ TREPPE-herunter
,Baby Nikolaus* Gms "N’
»GESCHENK*

,BABY

/L: zu Thomas
,Und das Baby hat Angst?“
»hat das Angst?“

/Thomas: zu L
NEIN “ee”

/Thomas:

,,TFertig® (Pause)

,,7Schlafen Aufstehen fertig*
»SPIELEN ?? und ich“
»ANZIEHEN SPIELEN ANZIEHEN*
»2HUT*

/Klaus: zu Thomas
»ich auch friiher*

/Steve: zu Thomas
,,7 spielen spielen immer spielen

16:56.12
17:00.28

17:04.24

17:11.40

17:14.40
17:24.44

17:29.68

17:33.24

17:54.08

18:05.84

Teil VIII: Anhang
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/Lena: zu Steve
,,du selber®

/Steve:
,»! Lena ja, Klaus ja, 7¢
/L: zu Steve

,»Ich glaube der Thomas der*

/Thomas:
»/LAUFEN spielen fertig“
,wund dann essen FERTIG*

(u.U. essen mit angedeuteter Geb)
»und dann spielen® WURFELN »OPIE-

LEN¢“

/L: zu Thomas
,, Was ist das?*

/Steve: zu L
79
»ne

/Thomas: zu L
WURFELN ,,SPIELEN¢
,ICH GEWONNEN¢

/L: zu Thomas
»Du hast gewonnen®

/Thomas:
»~BABY AUCH ALLE“

/L: zu Thomas
»alle haben gewonnen®

/Thomas:

»GEWONNEN FERTIG*
»2BABY*

yund ? hat ein HAUS ICH“
zeigt Grundrify

,»,50 GROSSES HAUS*
»MAMA machen“ BAUEN
»JCH NICHT*

18:21.24

18:36.12

18:43.28

18:51.96

18:58.00

18:569.52

19:08.24
19:10.84

183
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/L: zu Thomas
ykann man*

/L: zu ?

»oh Mensch du redest und redest*

»und redest* 19:17.76
yimmer diese beiden“

/Thomas:

»wenn Haus fertig* Haus-BAUEN 19:23.72
ydann SPIELEN* (Brettspiel)

»MAMA und ? UND ICH SPIELEN“

(Brettspiel) ,,wenn FERTIG*

/L: zu Thomas /frei 19:40.32
yThomas kann man das Haus essen?“
/Thomas:
JA 19:43.04
/Klaus: zu Thomas
,kleine*
(
/L: zu Klaus
nfriiher hatten wir hier in der“ 19:50.00
»Schule auch ein Haus“ 19:56.84
»das kann man auch essen®
)

/gleichzeitig
/Thomas: zu Klaus
»ANDERES* 19:50.00
FRUHER 19:56.84
»ANDERES“ 20:02.12
in-SCHEIBEN-schneiden
»ab ab ab“

Scheiben-ESSEN

/Steve:
,77¢ 20:05.60



2. Transkriptionsbeispiel

/Thomas:
ICH ,MAG_NICHT“
MEINES , BESSER®

/Thomas:

»und ich essen fertig*

NACHT ,schlafen aufstehen®
»SCHAUEN ?fertig* (oder Fernsehen)
FERTIG

ydann rechnen“ SCHREIBEN , fertig*
,SPIELEN fertig SCHLAFEN®

steht auf

nLena“

Anmerkung:

20:11.96

20:24.60

20:29.72
20:33.00

20:35.04

/Kamera richtet sich auf Lena 20:35.04

185

Bei 17:24 benutzt Thomas das Fingerzeichen fiir den Buchstaben *N’ aus dem Graphemi-

schen Manual System (vgl. S. 75).
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