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Vorwort

Im Mittelpunkt meiner Tatigkeit am IDGS steht seit langerer Zeit die
Entwicklung von Lehr- und Lernmaterialien fiir die Deutsche Gebarden-
sprache (DGS). Bedingt durch diese Arbeit, mein Studium und eigene Lern-
erfahrungen entstand die Idee, mich im Rahmen meiner Dissertation mit
der Verwendung von Lernstrategien beim Lernen der DGS zu beschiftigen.

Bisher war DGS ausschliefilich Untersuchungsgegenstand der Linguis-
tik, im Wesentlichen im Hinblick auf systemlinguistische Aspekte. Wah-
rend es einige Arbeiten zum Erstspracherwerb gibt, existieren - auch fiir
andere Gebardensprachen - so gut wie keine Studien, die Lernprozesse aus
der Perspektive der L2-Forschung betrachten.

Aus diesem Umstand ergibt sich die Situation, dass die Gebérdenspra-
che fiir Zweitsprachenerwerbsforscher ein unbekannter Gegenstand ist
- ebenso wie die Theorien der L2-Forschung den Gebérdensprachlinguisten
fremd sind. Der Versuch, die Bediirfnisse und Anspriiche beider Gruppen
zu berticksichtigen, bringt es mit sich, dass die vorliegende Arbeit ver-
gleichsweise umfangreich ist. Ein weiterer Grund fiir den Umfang sind die
fotografischen Abbildungen, die gebardensprachliche Auerungen verdeut-
lichen sollen.

Wihrend zu Beginn der Arbeit die Idee stand, Erkenntnisse aus der Dis-
sertation direkt fiir die Gebardensprachlehre oder Kursleiterausbildung
verfiigbar zu machen, ergab sich im Laufe der Zeit die Notwendigkeit einer
theoretischen Ausarbeitung des Strategiekonstrukts. Diese liefS die didakti-
sche Umsetzung in den Hintergrund treten - allerdings nur fiir den Rah-
men der Dissertation. Das Ziel, Ergebnisse der Arbeit in die Praxis zu tiber-
tragen, bleibt bestehen.

Dass die Arbeit in dieser Form vorliegt, verdanke ich einer Reihe von
Menschen, denen ich an dieser Stelle meinen Dank aussprechen mochte.

Prof. Dr. Siegmund Prillwitz und Prof. Dr. Wolfgang Borner danke ich
fuir ihre Betreuung. Sie haben mich beraten und in jeder Hinsicht grofsziigig
unterstiitzt.

Aufierdem mochte ich all denen danken, die zum Gelingen dieser Arbeit
beigetragen haben: Dr. des. Karen Bayer, Birgit Funke, Dr. Barbara Hénel,
Thomas Hanke, Johannes Hetzenegger, Sung-Eun Hong, Simon Kollien,
Alexander von Meyenn, Tobias Meyer-Janson, Katrin Riekmann und Prof.
Dr. Rolf Schulmeister sowie natiirlich den Informantinnen, ohne deren be-
reitwillige und interessierte Teilnahme die Arbeit nie zustande gekommen
wiire.






1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Lernstilen und Lernstrategien
von erwachsenen horenden L2-Lernern der Deutschen Gebardensprache
(DGS).

Personen, die eine Gebdrdensprache als Fremdsprache lernen, stehen in
vielerlei Hinsicht vor einer Herausforderung: Sie wagen sich an das Erler-
nen einer visuell-gestischen Sprache, der bis vor sehr kurzer Zeit noch der
Status einer eigenstandigen, vollwertigen Sprache abgesprochen wurde. Sie
miissen eine ihnen vertraute Sprachmodalitdt aufgeben und sich auf z.T.
vollig andere Artikulatoren einlassen. Eine weitere fiir den Lernprozess gra-
vierende Erfahrung ist der Umgang mit einer Sprache, fiir die es keine bzw.
keine verbreitete Gebrauchsschrift gibt. Es existieren zwar diverse Notati-
onssysteme; diese sind jedoch meist fiir die wissenschaftliche Notation zu
Forschungszwecken gedacht. Somit entfallen fiir Gebardensprachlerner die
Fertigkeiten Lesen und Schreiben, und der Lernprozess findet fast aus-
schlielich in Face-to-Face-Kommunikation statt'. Kommunikation mit Mut-
tersprachlern ist auflerhalb des Unterrichts nicht selten schwierig zu reali-
sieren - gibt es doch kein ,Gehorlosien”, in das Lerner reisen konnten, um
sich authentischem Input auszusetzen. Somit stehen Lerner einer Gebarden-
sprache vor einer in vielerlei Hinsicht besonderen Situation.

Angesichts dieser Situation erschien es notwendig und sinnvoll, den
Prozess des Gebidrdensprachlernens genauer zu untersuchen. Die vorliegen-
de Arbeit verfolgt im Wesentlichen zwei Ziele: Zum einen soll erstmals un-
tersucht werden, welche Strategien Lerner einer Gebérdensprache einset-
zen. Im Mittelpunkt stehen dabei kognitive und metakognitive Lernstrate-
gien, aber auch Sprachverwendungsstrategien wurden erhoben und analy-
siert. Zum anderen soll das Strategiekonstrukt, das bisher in der Zweitspra-
chenerwerbsforschung wenig oder gar nicht theoretisch fundiert ist, in ei-
nen iibergeordneten theoretischen Rahmen eingebettet werden. Dafiir wird
die Theorie des kommunikativen Handelns gewahlt. Aufgrund der Be-
obachtung, dass Lerner anscheinend auf den Lernstrategien zugrunde lie-
gende Prinzipien zuriickgreifen, die aus der ontogenetischen Entwicklung
bekannt sind, wird das Modell der kognitiven Denkniveaus zur Beschrei-
bung unterschiedlicher Arten von Lernstrategien herangezogen. Aus einer
differentialpsychologischen Perspektive wird weiterhin die Hypothese
tiberpriift, ob sich die unterschiedliche Strategieverwendung von Lernern

Die wenigen bisher existierenden Sprachlernmaterialien sowie die seltenen Gelegen-
heiten, wenn Gebardensprache im Fernsehen gezeigt wird, kénnen kaum mit der Fiil-
le an schriftlichem Input verglichen werden, der Lernern der meisten Fremdsprachen
zur Verfligung steht.



auf das jeweilige Lernstil-Profil einer Person zurtickfiihren und so durch
dieses erklédren lasst.

Um den Lernprozess beim Lernen einer Gebardensprache néher zu be-
trachten, werden folgende Disziplinen herangezogen: Untersuchungen und
Modelle der Zweitsprachenerwerbsforschung zum Strategiekonstrukt und
zum Lernen von Gebirdensprachen, die Neurolinguistik, das Lernstilkon-
strukt aus der differentiellen Psychologie, die philosophische Handlungs-
theorie und die genetische Epistemologie sowie Untersuchungen zur Heu-
ristik und zu elementaren kognitiven Operationen.

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit wird kurz die sprachliche Situation
Gehorloser sowie der Gebardensprachlehre in Deutschland geschildert (Ka-
pitel 2). Es folgt ein kurzer Uberblick iiber bisherige Untersuchungen, bei
denen das Lehren und Lernen einer Gebardensprache aus dem Blickwin-
kel der Zweitsprachenerwerbsforschung im Mittelpunkt steht (Kapitel 3).
Solche Untersuchungen sind rar, und bzgl. des Gebrauchs von Lernstrategi-
en gibt es keine Studien.

Auch das Gebiet der Neurolinguistik bietet kaum Erkenntnisse, die sich
auf das L2-Lernen einer Gebdrdensprache beziehen und aus denen sich di-
daktische Mafinahmen ableiten lieSen (Kapitel 4): Bisher existieren kaum
Untersuchungen dazu, wie die Verarbeitung von Geb&rdensprache bei L2-
Lernern vonstatten geht.

Diesen Darlegungen folgt eine Diskussion des Strategiebegriffs, der so-
wohl in der L2-Forschung als auch in der Psychologie kein einheitliches
Konstrukt darstellt (Kapitel 5). Ausgangspunkt der Beschiftigung mit
Lernstrategien in der Zweitsprachenerwerbsforschung war die Frage, wel-
che Eigenschaften einen guten Fremdsprachenlerner ausmachen (Rubin
1975, Stern 1975, Naiman et al. 1978). Ausgehend von dieser Frage wird die
historische Entwicklung des Konstrukts - insbesondere auch die Frage nach
dem Sinn der getrennten Betrachtung von Lern- und so genannten Kommu-
nikationsstrategien - anhand der wichtigsten Klassifizierungsmodelle auf-
gezeigt. Der Beschreibung bisher identifizierter Einflussfaktoren auf den
Gebrauch von Lernstrategien folgt eine Erlduterung zum Strategietraining.

Bisherige Klassifizierungsansitze fiir Lernstrategien aus der Zweitspra-
chenerwerbsforschung sind jedoch kaum oder gar nicht theoretisch veran-
kert. Angesichts dieses Defizits wurde in der vorliegenden Arbeit versucht,
das Strategiekonstrukt in einen theoretischen Rahmen einzuordnen. We-
sentlich fiir den hier gewé&hlten Ansatz ist der Versuch, Lernstrategien in-
nerhalb eines tibergeordneten handlungstheoretischen Rahmens zu interpretie-
ren. Dazu wurden die Handlungstheorie von Jiirgen Habermas (1995) so-
wie der Ansatz von Michael Wendt (1997) herangezogen (Kapitel 6). Dieser
Interpretation zufolge sind Strategien als internalisierte Grundstrukturen
von Handlungen anzusehen. Das Ziel einer Strategie besteht in der Errei-
chung des jeweiligen Handlungsziels. Strategien wiederum liegen elemen-



tare kognitive Operationen zugrunde. Diese haben keine Ziele im Sinne von
Handlungszielen, sondern tragen zu deren Erreichung bei.

Der Begriff ,kommunikatives Handeln” von Habermas ist nicht gleich-
bedeutend mit der Tétigkeit des Kommunizierens oder einer alltagstheore-
tischen Vorstellung von Kommunikation, sondern er bezeichnet eine Aus-
grenzung aus dem Gesamtspektrum des Handelns: Kommunikative, nor-
menregulierte Handlungen, die auf Sprache angewiesen sind und die sym-
bolisch vermittelt werden, werden abgegrenzt vom zweckrationalen Modell
des instrumentellen Handelns im naturwissenschaftlichen Paradigma.
Kommunikatives Handeln ist nicht eine subjektive Theorie, sondern eine
methodologische Kategorie der Erklarungslogik, kein didaktisches Konzept fiir
den praktischen Unterricht. Nicht gemeint ist damit kommunikatives Han-
deln als Unterrichtsprinzip oder Lehr-Lernmethode oder als sozial-kommu-
nikative Handlungskompetenz.

Die Handlungstheorie dient in der vorliegenden Arbeit als theoretischer
Rahmen fiir die Entwicklung eines Klassifikationsmodells fiir Strategien
und nicht fiir die Begriindung oder Gestaltung eines didaktischen Modells.
Sie liefert wertvolle und niitzliche Unterscheidungen wie z.B. die von in-
strumentellem, strategischem und kommunikativem Handeln und die Basis
ftir die Unterscheidung von Korperbewegungen, kognitiven Operationen,
Fertigkeiten und kommunikativem Handeln. Aus einer handlungstheoreti-
schen Perspektive ist es wichtig zu betonen, dass Sprachenlernen nicht stets
auch Kommunikation sein muss, sondern eine Reihe von kognitiven Opera-
tionen und Fertigkeiten bendtigt, die zundchst von ihrer systematischen
Substanz her nicht kommunikativ sind. Diese Feststellung innerhalb eines
abstrakten Modells, das Strategien in einen handlungstheoretischen Rah-
men einordnet, macht a priori keine Aussage tiber die Vermittlung sprachli-
cher Kompetenzen im Unterricht. Es geht vielmehr um die Feststellung der
Bestandteile, aus denen Handeln (im Habermasschen Sinne) tiberhaupt bes-
teht.

Der Fertigkeitsbegriff der Handlungstheorie unterscheidet sich funda-
mental von dem Fertigkeitsbegriff der Zweitsprachenerwerbsforschung.
Damit sind nicht die vier Fertigkeiten Sprechen, (Hor-) Verstehen, Lesen
und Schreiben gemeint. In der Habermasschen Theorie bezeichnet der Be-
griff der Fertigkeit solche Handlungen, bei denen unselbstandige Handlun-
gen trainiert werden, bis eine selbstindige Handlung wie bspw. Fufiball-
spielen oder Singen perfekt ausgefiihrt werden kann. Diese Perfektionie-
rung bezieht Habermas sowohl auf die Koordinierung der mitvollzogenen
physischen Bewegungen als auch auf Operationen. Ubertragen auf das Ler-
nen einer Fremdsprache ist unter Fertigkeiten das Instrumentarium zu ver-
stehen, das der Lerner benotigt, um sich zielsprachlich auszudriicken: Arti-
kulation, Wortschatz und Grammatik als Bestandteile von Sprache sind die
Elemente, mit denen eine Person kommunikative Handlungen vollziehen
kann. Diese theoretische Differenzierung zwischen den artikulatorischen,
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lexikalischen und grammatischen Kompetenzen bzw. deren Erwerb und
der kommunikativen Handlung als solcher impliziert nicht, dass sie ge-
trennt voneinander oder gar aufeinander aufbauend gelehrt und gelernt
werden miissten. Die Unterscheidung stellt lediglich fest, dass es sich dabei
um Aktivitaten von unterschiedlicher Qualitit handelt: Im Fall der Fertigkei-
ten besteht keinerlei kommunikative Absicht; Fertigkeiten sind nach Haber-
mas unselbstindige Handlungen, die in kommunikativen Handlungen mit-
vollzogen werden.

In dem gewdhlten handlungstheoretischen Rahmen nach Habermas und
Wendt sind die Basiselemente, die Strategien und damit auch Handlungen
zugrunde liegen, die elementaren kognitiven Operationen. Damit sind die
Grundbausteine des Denkens wie Ordnen, Vergleichen, Klassifizieren, Ana-
logiebilden etc. gemeint. In der vorliegenden Arbeit sollte dementsprechend
auch untersucht werden, welche kognitiven Operationen den Strategien zu-
grunde liegen, die beim Lernen einer Gebardenspache eingesetzt werden.
Fiir diese Analyse wurde nach Ansétzen gesucht, die eine Klassifizierung
solcher basaler kognitiver Operationen bieten. Letztlich wurden Arbeiten
von George Polya (2004), Dietrich Dérner (1976) und Joachim Lompscher
(1972) herangezogen: Polya und Dorner beschiftigten sich mit dem Bereich
der Heuristik, der einen Teil kognitiver Operationen bearbeitet. Versteht
man Lernen als einen Problemltseprozess, so umfasst die Beschaftigung da-
mit auch die Beachtung heuristischer Verfahren. Vor allem in Anlehnung
an Dorner wurden sechs Heurismen ausgemacht, die als Basiselemente von
Strategien angesehen werden koénnen: Analogiebildung, Modellbildung,
Abstraktion, Metaphorik, Imagination und Versuch-und-Irrtum-Verhalten.
Diese heuristischen Operationen sind jedoch nicht die kleinsten Bestandtei-
le von Handlungen. Lompscher identifizierte acht elementare kognitive
Operationen.

Die Arbeiten von Doérner und Lompscher dienen also im Rahmen der
vorliegenden Arbeit dazu, solche Basiselemente zu benennen und zu klassi-
fizieren, die Strategien nach dem Verstindnis von Habermas und Wendt
zugrunde liegen.

Anhand der Habermasschen Theorie konnen menschliche Aktivititen
unterschiedlichen Kategorien zugeteilt und ihr Bezug untereinander ver-
deutlicht werden: Intentionalen Handlungen auf einer obersten Ebene lie-
gen Operationen, Korperbewegungen und Fertigkeiten zugrunde. Hand-
lungen wiederum konnen in Abhédngigkeit von ihren Zielen (z.B. Verstand-
nis- oder Erfolgsorientierung) in unterschiedliche Kategorien eingeteilt wer-
den. Eine ontogenetische Perspektive auf Strategien bietet sich mit dem Modell
der Entwicklungsstufen von Jean Piaget (1969, 1971, 1972, 1974, 1978). An-
hand dieser kann die Qualitdt von Handlungen aus einer Entwicklungsper-
spektive unterschieden werden. Zur Klassifizierung der kognitiven Strate-
gien wurde daher dieses Modell herangezogen (Kapitel 7).



Piagets Theorie ist eine Ontologie der epistemologischen Téatigkeit, die
aus Handlungen besteht. Um Erkenntnisse zu gewinnen, handelt eine Per-
son - angetrieben durch das Bestreben nach einem Aquilibrium.

,Daf$ die Intelligenz dem Handeln entspringt - eine Interpretation, die mit der
von der franzosischsprachigen Psychologie seit Jahrzehnten verfolgten Linie
tibereinstimmt -, fiithrt zu einer fundamentalen Schlufifolgerung: Auch in ihren
hoher gearteten Auflerungen, wo sie nur noch dank den Mitteln des Denkens
funktioniert, besteht die Intelligenz immer noch darin, Handlungen zu vollzie-
hen und zu koordinieren, allerdings in einer verinnerlichten und tiberlegenden
Form. [...] Demgemif ist die Intelligenz auf jeder Stufe eine Assimilation des Ge-
gebenen an Transformationsstrukturen sowie der elementaren Handlungsstruk-
turen an hohere Operationsstrukturen, und diese Strukturierungen bestehen da-
rin, die Wirklichkeit im Handeln oder im Denken zu organisieren, und nicht, sie
einfach nachzuahmen." (Piaget 1978, S. 31)

Lernen und (frithkindliche) Entwicklung verlaufen bei Piaget eine ganze
Zeit lang parallel, und ihr Charakter unterscheidet sich hinsichtlich vier
Entwicklungsstufen: Die sensomotorische, die intuitiv-prélogische, die kon-
kret-anschauliche und die formal-abstrakte Stufe bauen aufeinander auf,
jede Entwicklungsstufe schliefsit die vorhergehende(n) mit ein. Der Grund-
mechanismus der kognitiven Entwicklung ist lange - bis zur Ablosung
durch das formale Lernen - der Aquilibriumsmechanismus, Assimilation
und Akkomodation. Dieses Modell ist fiir die Einordnung Piagets als Kon-
struktivist verantwortlich:

,Mit dem Konzept der Aquilibration hebt Piaget seine Theorie von den Wider-
spiegelungstheorien (Locke, Hume, Mill) ab. Nicht Abbildung, sondern Kon-
struktion ist die Idee im Konzept der Aquilibration. Die Konstruktion kann
durch Erfahrungen, Wort [sic] Bild oder Beispiele beeinflufst oder angeregt sein,
sie ist aber nicht empirisches Lernen, sondern eine neue Strukturierung und Or-
ganisation, ob kreativ und selbstindig entdeckt oder nur nachvollzogen.” (Stangl

2003% Hervorhebung im Original)

Piaget ging davon aus, dass die Entwicklungsstufen invariant sind, also
durch formales Lernen nicht veranderbar seien. Erst wenn das Individuum
,bereit” ist, kann es Informationen auch auf dem formal-abstrakten Niveau
aufnehmen. Es hat viele Experimente gegeben, die mit der Absicht durchge-
fiihrt wurden, dies zu widerlegen. Kurzfristige Erfolge sind haufig nach
Ausbleiben weiterer Trainings wieder zurtickgenommen worden. Im Er-
wachsenenalter iibernimmt die Sprache die fithrende Rolle der Denkent-
wicklung. Lernen kommt dann (unter bestimmten Voraussetzungen) ohne

2 Bei diesem Zitat handelt es sich um einen Auszug aus einem Online-Artikel; auch im

Folgenden enthalten solche Zitate keine Seitenangaben, wenn in dem betreffenden Ar-
tikel keine diesbzgl. Angaben vorhanden sind.
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Anschauung aus. Verschiedene Publikationen verdeutlichen, dass sich die
ftr die kindliche Entwicklung konzipierten vier Stufen auch auf Denkni-
veaus Erwachsener anwenden lassen.

Das Streben nach Erkenntnis, das Lernen, vollzieht sich also im Han-
deln. Lernen ist das Resultat der Entwicklung; Entwicklung ist der Grund-
mechanismus fiir das Lernen. Solange Entwicklung und Lernen ontogene-
tisch verbunden sind, unterscheidet sich die Art des Lernens zwar je nach
den epistemologisch unterschiedenen Entwicklungsstufen, aber erst im for-
malen Lernen, das Entwicklung und Lernen auseinanderbricht, wird der
Unterschied relevant’. Da also die Erkenntnisentwicklung auch eine Ent-
wicklung des Handelns ist, ist es sinnvoll, Lernen im Rahmen einer Hand-
lungstheorie zu betrachten.

Sowohl Habermas als auch Piaget sind Vertreter eines ,erkenntnistheo-
retischen Konstruktivismus”: Angestrebt wird eine genetische Epistemolo-
gie, die sich mit der Formation und Bedeutung des Wissens auseinander-
setzt (vgl. Schulmeister 2002, S. 73).

»Konstruktivistisch an Piagets Theorie ist die Vorstellung, dass das Individuum
die kognitiven Konzepte selbst generiert, dass das Individuum Wissen nur im
Austausch mit der Umwelt erwirbt und dass die Austauschprozesse nur tempo-
rér ein Equilibrium erreichen, so dass Assimilation und Akkomodation die Ent-
wicklung der Kognition beim Individuum stets vorantreiben. Die Vorstellung
dieser Prozesse bildet den Motor fiir die kognitive Entwicklung und fiir das
selbsttitige Lernen des Individuums. Kognition organisiert die Welt, indem sie
sich selbst organisiert. So betrachtete Piaget sogar die mentalen Operationen, die
in mathematischen Lernprozessen impliziert sind, als Produkte spontaner Re-
konstruktion. Das Kind selbst generiert Konzepte wie Reversibilitit, Transitivi-
tat, Rekursion, Reziprozitit von Relationen, Klasseninklusion, die Erhaltung nu-
merischer Mengen und die Organisation raumlicher Referenzen.” (Schulmeister
2002, S. 73)

Auch Habermas vertritt einen epistemologischen Konstruktivismus die-
ser Art. Ausdriicklich unter Bezugnahme auf Piaget legt er sein Verstandnis
von Erkenntnisgewinn dar:

»~Um Schwierigkeiten dieser Art zu begegnen, schlage ich eine systematisch be-
griindbare Einteilung in kognitive, sprachliche und interaktive Entwicklung vor;
ich werde diesen Dimensionen entsprechend kognitive, sprachliche und interak-
tive Kompetenzen unterscheiden. Dieser Vorschlag bedeutet, dafs sich fiir jede
dieser Dimensionen eine besondere, entwicklungslogisch geordnete, universale
Reihe von Strukturen angeben ldf3t. Im Anschlufd an Piaget stelle ich mir vor, dafs
sich diese allgemeinen Strukturen der Erkenntnis-, Sprach- und Handlungsfahig-
keit in einer zugleich konstruktiven und adaptiven Auseinandersetzung des Sub-

Mit der Bildung und der formalen Erziehung hat sich Piaget (1978) auf der Grundlage
seines ontologischen Entwicklungsmodells auseinandergesetzt.



jekts mit seiner Umwelt ausbilden, wobei die Umwelt in sich differenziert ist
nach duflerer Natur, Sprache und Gesellschaft. Der strukturenbildende Lernprozef3
ist insoweit auch ein Selbsterzeugungsprozess, als sich das Subjekt darin zum er-
kenntnis-, sprach- und handlungsfihigen Subjekt erst heranbildet.” (Habermas
1995, S. 191/192; Hervorhebung im Original)

Sowohl Piaget als auch Habermas stehen also fiir einen Lernbegriff, bei
dem Lernen durch Handeln stattfindet. Die Strukturen des Handelns und
Denkens sowie neues Wissen werden unter dem Einfluss der Umwelt lau-
fend neu konstruiert: Eine Person lernt, indem sie Handlungen in Ausei-
nandersetzung mit ihrer Umwelt vollzieht. Lernen geschieht dabei nicht
durch Nachahmen, sondern dadurch, dass das Individuum - basierend auf
seinen eigenen Erfahrungen und Kenntnissen - Zusammenhinge fiir sich
konstruiert.

Ein solcher erkenntnistheoretischer Konstruktivismus kann auf verschiede-
ne Weisen in Unterrichtsmethoden umgesetzt werden. Beispiele fiir einen
solchen pidagogischen Konstruktivismus sind z.B. das didaktische Modell von
Seymour Papert (1980, 1992), das er als ,constructionism” bezeichnet hat,
und der Ansatz von Hans G. Furth, der Piagets Gedanken in einem Grund-
schulmodell umsetzte (,thinking goes to school”; Furth 1975). Auch die Ein-
fiihrung der Mengenlehre geht auf Piaget zurtick. Einer der bekanntesten,
der die Theorie des kognitiven Lernens fiir didaktische Zwecke ausdeutete,
ist Jerome Bruner; er gewann mit dem Entdeckenden Lernen ein didakti-
sches Konzept fiir die Gestaltung des Unterrichts (Bruner 1961, 1966, 1992).
Wolff (2002), der eine konstruktivistische Fremdsprachendidaktik entwi-
ckelt, halt fest:

,SPRACHLERNEN IST SPRACHGEBRAUCH IST KONSTRUKTION.” (Wolff
2002, S. 6%

Wihrend das Piagetsche Modell den Einsatz von Strategien aus einer on-
tologischen Entwicklungsperspektive sieht, wurde in der vorliegenden Arbeit
der Versuch unternommen, das Strategiekonstrukt mit der interindividuellen
Variable Lernstil in Zusammenhang zu bringen; diese konnte als Erklarung
dafiir dienen, warum verschiedene Personen unterschiedliche Strategien
einsetzen. Dafiir wurde das Lernstilkonstrukt aus der differentiellen Psy-
chologie herangezogen (vgl. Kapitel 8). Es wurde die Hypothese aufgestellt,
dass sich die Auswahl von Strategien durch das jeweilige Lernstil-Profil ei-
ner Person erkldren lasst. Einer Definition des Stilbegriffs folgt die Darstel-
lung der einflussreichsten Lernstilmodelle sowie der historischen Entwick-
lung des Konstrukts. Fiir die Untersuchung des jeweiligen Lernstils der In-
formantinnen der vorliegenden Arbeit wurde das Modell von David A.

*  Die Frage nach einer konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik wird in Kapitel

17.4 , Zur Ubertragung der Ergebnisse in die Lehre” erneut aufgegriffen.
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Kolb gewihlt, das in der Entwicklungspsychologie verwurzelt ist und das
auf Arbeiten von John Dewey, Kurt Lewin und Jean Piaget basiert.

In der vorliegenden Arbeit wird also der Versuch unternommen, das
Strategiekonstrukt durch heuristische, kognitionswissenschaftliche und
handlungstheoretische Modelle zu fundieren. Das der Kategorisierung von
Strategien zugrunde liegende Ordnungsprinzip in dieser Arbeit ist das der
Intention, mit der Handlungen ausgefithrt werden. Strategien werden also
nicht nach den beobachtbaren oder vermutungsweise vollzogenen Hand-
lungen klassifiziert, sondern nach den Intentionen, die mit der Ausfithrung
von Handlungen verbunden sind. Diese Art der Kategorisierung ist darauf
zuriickzufiihren, dass nach dem hier vertretenen Verstandnis von Handlun-
gen diese stets mit einer Intention durchgefiihrt werden - und dass diese
Intentionen Strategien als internalisierten Grundstrukturen von Handlun-
gen ebenfalls zugrunde liegen. Dementsprechend kann eine Handlung ver-
schiedenen Kategorien zugeordnet werden, in Abhingigkeit davon, wel-
ches Ziel die Handlung verfolgt. Dieser Ansatz impliziert, dass die Hand-
lungen, die in dieser Arbeit verschiedenen Kategorien zugeordnet wurden,
theoretisch auch anderen Klassen angehoren konnen. Dementsprechend be-
zieht sich die Beschreibung nur auf die Vorkommen, die im Rahmen der
Arbeit erhoben wurden.

Aufgrund des bisher defizitaren Forschungsstandes musste die Untersu-
chung notwendigerweise einen explorativen und qualitativen Charakter an-
nehmen. An der Erhebung nahmen 14 Personen teil, die DGS im Rahmen
ihres Studiums im Magisterstudiengang Gebirdensprachen oder im Diplom-
studiengang Gebirdensprachdolmetschen an der Universitit Hamburg erlern-
ten. Mit vier verschiedenen Erhebungsmethoden (Fragebogen, Interview,
Laut-Denk- und Experte-Novize-Experimenten) wurde untersucht, wel-
chem Lerntyp die Informantinnen zuzuordnen sind und welche Strategien
sie beim Lernen verwenden. Alle Versuchssituationen wurden gefilmt, und
es ergab sich ein umfangreiches Datenkorpus: Insgesamt wurden anni-
hernd 22 Stunden Datenmaterial transkribiert und analysiert. Selbstver-
standlich sind die Ergebnisse dieser Analyse vor dem Hintergrund des ex-
perimentellen Designs sowie der ausgewahlten Stichprobe zu sehen. Die
Art und Weise der Erhebung sowie der individuelle Hintergrund der Infor-
mantinnen (Bildungsniveau, Sprachlernerfahrung, Alter, Motivation etc.)
sind konstitutiv fiir die Resultate. Die Darstellung allgemeiner Aspekte zu
Methoden der Erhebung von Lernstrategien sowie des experimentellen De-
signs dieser Untersuchung (Kapitel 9) leiten zum empirischen Teil der Ar-
beit tiber.

Zunichst wird analysiert, welche elementaren kognitiven Operationen
den erhobenen Strategien zugrunde liegen (Kapitel 10): Die Strategien wer-
den Heurismen nach Dorner und kognitiven Operationen nach Lompscher
zugeordnet.



Fiir die Klassifizierung der kognitiven Strategien wurde wie erwahnt
das Modell der vier Entwicklungsstufen von Piaget herangezogen (Kapitel
11). Die kognitiven Strategien werden geméfs der vier Denkniveaus (senso-
motorisch - prilogisch-intuitiv - konkret-anschaulich - formal-abstrakt)
klassifiziert.

Auch metakognitive Strategien wurden im Rahmen der vorliegenden
Arbeit erhoben. Sie werden in Anlehnung an Konrad (2004) sechs Kategori-
en zugeordnet: Orientieren, Planen, Uberwachen, Regulieren, Uberpriifen
und Evaluieren (Kapitel 12).

Anschlieffend werden solche Strategien klassifiziert, die die Entwick-
lung von Fertigkeiten im Habermasschen Sinne trainieren (Kapitel 13). Da-
bei wird lediglich festgestellt, dass diese Strategien von ihrer Natur her dem
Uben der ~Werkzeuge” dienen, mit denen sprachliche Handlungen vollzo-
gen werden konnen (Artikulatoren, Lexik, Grammatik); es wird nicht die
Ansicht vertreten, dass in einer Didaktik solche Fertigkeiten separat trai-
niert werden sollten.

Da Gebardensprachen im Wesentlichen durch Face-to-Face-Kommuni-
kation erlernt werden, wurden nicht nur solche Strategien untersucht, die in
der Zweitsprachenerwerbsliteratur tiblicherweise als Lernstrategien be-
zeichnet werden. Ebenso wurden Strategien betrachtet, die wéhrend der
Sprachverwendung von den Informantinnen eingesetzt wurden (Produkti-
ons- und Rezeptionsstrategien, Kapitel 14 und 15).

Einer Darstellung des Ergebnisses der Lernstiluntersuchung (Kapitel
16) folgt schliefilich das Fazit (Kapitel 17): Hier wird rekapituliert, inwiefern
die erhobenen Strategien spezifisch fiir das Lernen einer Gebardensprache
sind und sich von Strategien unterscheiden, die von anderen Autoren erho-
ben wurden. Anschlielend wird beschrieben, wie die Verteilung der einzel-
nen Strategien tiber die unterschiedlichen Experimente hinweg ausfiel. Ei-
ner allgemeinen Riickschau folgen Uberlegungen zur Ubertragung der Er-
gebnisse in die Gebardensprachlehre.
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Zur sprachlichen Situation Gehorloser und
der Gebiardensprachlehre in Deutschland

Zur sprachlichen Situation Gehorloser

Die meisten Gehorlosen in Deutschland wachsen heutzutage in einem

eingeschrankten Sinne bilingual auf. In der Schule und durch die sie umge-
bende horende Mehrheitsgesellschaft lernen sie die deutsche Lautsprache.
Der Zugang zur Lautsprache ist jedoch fiir sie, bedingt durch ihre Horscha-
digung, nur in eingeschranktem Mafle moglich, anders als der Zugang zur
visuellen Gebirdensprache.

Gebardensprachen sind visuell-gestische Sprachsysteme, die natiirlich

entstanden sind. Das Informationsblatt ,Horgeschadigte Kinder - gehorlose
Erwachsene: Informationen und Empfehlungen” fasst grundlegende Infor-
mationen hinsichtlich der DGS kurz zusammen:

»Fiir die Kommunikation unter Gehorlosen gelten die folgenden allgemeinen Be-
dingungen:

Die Verstiandigung folgt anderen als den in der Lautsprache tiblichen Konventio-
nen bzw. grammatischen Regeln. Das gesamte sichtbare Ausdrucksrepertoire des
Korpers (Héande, Arme, Oberkorper, Kopf, Gesicht) wird ausgeschopft. [...] Die
raumliche Dimension der korperlichen Darstellung spielt dabei eine besondere
Rolle.

Haufig wird falschlicherweise angenommen, Gebardensprache sei eine universa-
le Sprache, und meistens geht dies mit der irrigen Vorstellung einher, bei der Ge-
bardensprache handele es sich um eine bewufit konstruierte und eingefiihrte
Sprache. Tatséchlich jedoch sind die verschiedenen Gebardensprachen wie ge-
sprochene Sprachen auch in bestimmten Benutzergemeinschaften naturwiichsig
entstanden und unterscheiden sich von Land zu Land. Mit der Bezeichnung
,Deutsche Gebardensprache’ (DGS) grenzen die Gehorlosen Deutschlands ihre
Gebardensprache von anderen Gebardensprachen wie etwa der Franzosischen,
Britischen oder Amerikanischen Gebérdensprache ab. [...] Wie bereits erwéhnt,
ist die Deutsche Gebérdensprache dialektal gegliedert, d.h., in unterschiedlichen
Regionen Deutschlands werden gleiche Inhalte zum Teil mit unterschiedlichen
Gebarden bezeichnet.

Die innerhalb der deutschen Gehorlosengemeinschaft gewachsene Gebarden-
sprache folgt eigenen Regeln, die sich von den Regeln der gesprochenen Deut-
schen Sprache deutlich unterscheiden. Im Mittelpunkt der gebardensprachlichen
Verstandigung stehen die Gebarden, die konventionellen Handzeichen Gehorlo-
ser also, aber auch Mimik, Kérperausdruck und tonlos gesprochene Warter sind
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von grofier Bedeutung. Gebarden werden zu Folgen und Sétzen verkniipft, die
eine ganz andere Reihenfolge und einen ganz anderen Aufbau haben als bedeu-
tungsgleiche Satze der Lautsprache. Satzarten (Aussagesitze, Fragen, Befehlssat-
ze) werden mimisch markiert. Beziehungen zwischen Satzteilen (Subjekt, Objekt)
werden durch die Ausfithrungsrichtung der Verbgebirde gekennzeichnet. Perso-
nen und Objekte werden im Gebérdenraum plaziert und stehen fiir weitere Be-
zugnahmen zur Verfiigung.

Raumliche Verhiltnisse werden durch eine analoge raumliche Darstellung der
Hiénde wiedergegeben. Der Bewegungsaspekt vieler vorgangsbezeichnender Ge-
barden kann modifiziert werden, um die Verlaufsweise eines bestimmten Vor-
gangs zu charakterisieren usw.” (Deutsche Gesellschaft zur Forderung der Ge-
horlosen und Schwerhorigen e. V. 1998, S. 25/26)

Gebardensprachen wurden jedoch als solche erst in den 1960er Jahren
erkannt. Als , Vater der Gebéardensprachlinguistik” gilt William Stokoe, der
durch seine Untersuchungen erstmals den eigenstandigen, vollwertigen lin-
guistischen Status der Amerikanischen Gebérdensprache (ASL) belegte
(Stokoe 1960). Erst in seinem Gefolge begann die Untersuchung anderer Ge-
bardensprachen und auch ihre Lehre. In Deutschland wird die DGS seit den
1980er Jahren linguistisch erforscht und unterrichtet (Prillwitz et al. 1985).

Auch als Erwachsene sind Gehorlose - auch wenn sie in die Gebérden-
sprachgemeinschaft integriert sind und DGS als ihre bevorzugte Sprache
ansehen - als Mitglieder einer sprachlichen Minderheit stindig mit der
deutschen Lautsprache konfrontiert, sei es in der Familie, am Arbeitsplatz,
durch die Medien oder andere Umstinde. Das Erlernen der DGS, der zwei-
ten Sprache, die im Idealfall die Erstsprache ist, wird jedoch in Deutschland
gegenwartig in den Gehorlosenschulen immer noch nicht bzw. nicht ausrei-
chend gefordert. Da nur etwa 10% aller Gehorlosen in Deutschland Kinder
gehorloser Eltern sind und somit die Chance haben, DGS von Geburt an na-
turlich als Muttersprache zu erwerben, wire es gerade wichtig, dass DGS
moglichst friith als fiir Gehorlose zugangliche visuelle Sprache eingesetzt
wird (fiir eine ausfiihrliche Darlegung dieser Uberlegungen vgl. fiir ASL
Neidle et al. 2000, Kapitel 2.2). Aufgrund der nur zogerlich voranschreiten-
den pddagogischen und politischen Anerkennung tritt die DGS als Unter-
richtssprache und/oder Unterrichtsfach jedoch bisher nur in den wenigen
vorhandenen bilingualen Schulversuchen auf, so in Hamburg seit 1993, au-
Berdem in Berlin und Heidelberg-Neckargemiind; dartiber hinaus wird der
bilinguale Unterricht nur in vereinzelten Klassen auf Eigeninitiative von
Lehrkriften durchgefiihrt, meines Wissens nach in Bremen, Homberg/Efze,
Osnabriick und Frankfurt', und kaum institutionell geférdert. Demzufolge
wird die Grammatik der DGS bislang so gut wie gar nicht explizit unter-
richtet, so dass gehorlose Kinder ihre DGS-Kenntnisse ,nebenbei” auf dem

! Vgl. hierzu bspw. http://www .erzwiss.uni-hamburg.de/taubenschlag/fernsehturm/

bilingua.htm und http:/ /www kestner.de/ elternhilfe/bischulen.html
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Schulhof oder in der Freizeit im Austausch mit anderen bereits DGS-kom-
petenten Kindern (meist gehorloser Eltern) erwerben.

Diese in der oralen Tradition der Deutschen Methode stehende Negie-
rung und Unterdriickung der DGS in Schule und Bildung Gehorloser tragt
zu der heutigen Situation, dass sich keine einheitliche ,Hochform” der DGS
unter den Gebdrdensprachbenutzern findet, ebenso bei, wie die mit den
péadagogischen Verhiltnissen in Zusammenhang stehende Forderung der
sogenannten lautsprachbegleitenden Gebédrden (LBG). Solche Manualyste-
me existieren neben den genuinen Gebardensprachen; durch sie wird ge-
sprochene Sprache simultan zum Sprechen mit den Hénden sichtbar ge-
macht. Lautsprachbegleitende Gebarden stellen allerdings kein Sprachsys-
tem dar, sondern sie sind eine manuelle Visualisierungsform der Lautspra-
che, um das Wahrnehmen der gesprochenen Sprache zu erleichtern. Diese
Systeme variieren hinsichtlich des Grades an Genauigkeit, mit der sie die
Grammatik - insbesondere die Morphologie - von gesprochener Sprache
wiedergeben. An Gehorlosenschulen wird - sofern tiberhaupt manuelle
Zeichen im Unterricht benutzt werden - LBG im Unterricht eingesetzt, da
sich viele Schulen immer noch in erster Linie dem einseitigen Ziel des Laut-
spracherwerbs verpflichtet sehen®. Die Existenz zweier (bzw. mehrerer) ma-
nueller Systeme, von denen die Gebédrdensprache meist als minderwertiges
Kommunikationsmittel herabgesetzt und nur selten ausdriicklich vermittelt
wurde bzw. wird, steuert zur Vermischung der Sprachformen bei. Obwohl
es gerade in Grofsstidten relativ starke und selbstbewusste Gehorlosenge-
meinschaften gibt, findet sich angesichts dieser Sprachkontaktsituation kei-
ne absolut homogene DGS. Dies stellt fiir eine natiirliche Sprache eine be-
sondere Situation dar, die sich jedoch durch die genannten Griinde erklirt.
Allgemein wird auch in der Literatur zu anderen Gebardensprachen von ei-
nem Kontinuum gesprochen, das von LBG bis hin zur eigenstindigen Ge-
bardensprache reicht.

»The literate signer, therefore, controls several visual languages, ranging from
ASL to any one of a variety of visual codes for English. However, it is clear that
the degree of proficiency for each of these languages varies from signer to signer.
It is also apparent that there is no definite line of demarcation between varieties.
Thus we may say that there is a continuum of visual language, and the point on
the contiuum chosen by a signer is determined by the sociological and sociolin-
guistic circumstances of discourse.” (Friedmann 1975, S. 943; fiir ausfiihrliche Be-
schreibungen dieser soziolinguistischen Problematik vgl. auch Boyes Braem
1995, S. 132f. sowie speziell fiir ASL auch Neidle et a. 2000, Kap. 2.2)

Aus diesem Grund bleibt an Schulen, an denen nicht bilingual unterrichtet wird, hau-
fig der Sachunterricht auf der Strecke: Zur Vermittlung von fachlichen Inhalten wird
nicht DGS, sondern allenfalls LBG verwendet. Da dieses Manualsystem jedoch das
Spiegelbild der Lautsprache ist, die Gehorlosen nicht auf nattirliche Weise zuganglich
ist, misslingt meist die Vermittlung von Informationen.
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Die Tatsache, dass es zwischen diesen Gebdrdensystemen fliefflende
Ubergénge gibt, erschwert es, den Unterrichts- und Forschungsgegenstand
DGS klar zu identifizieren und zu definieren.

22 Zur Situation der Gebardensprachlehre in
Deutschland

221 Kurse

Das Angebot an Gebardensprachkursen in Deutschland hat in den letz-
ten Jahren - nicht zuletzt durch die wachsende linguistische, gesellschaftli-
che, padagogische und politische Anerkennung der DGS - an Zuwachs ge-
wonnen.

Seit Ende der 1990er Jahre gibt es vermehrt digitale Medien, mit denen
Gebardensprachkenntnisse selbstandig erworben werden kénnen. Dies sind
in erster Linie Vokabel- und Phrasensammlungen wie bspw. ,777 Gebar-
den” das ,DGS-Basis- und Aufbau-Lexikon”, die , DGS-Phrasensamm-
lung”, ,Grundgebédrden 1 und 2”, ,Tommys Gebardenwelt” etc. (fiir eine
umfangreiche Liste an existierendem Lernmaterial s. http://www.sign-
lang.uni-hamburg.de/BibWeb/DGS-Kurse.html). Den einzigen eigenstan-
digen und umfassenden Selbstlernkurs stellen die Sprachlernprogramme
,Die Firma 1 und ,Die Firma 2” dar (Metzger, Schulmeister und Zienert
2000 und 2004).

Eine wesentlich iltere Historie haben die Priasenzkurse fiir DGS. In
Deutschland gibt seit etwa 20 bis 30 Jahren Unterricht, der jedoch gerade in
den Anfangen kein DGS-Unterricht war, sondern vielmehr aus Kursen be-
stand, in denen LBG - oftmals auch von Hérenden - gelehrt wurde. Mit der
wachsenden Anerkennung von DGS wurden vermehrt ,echte” Gebérden-
sprachkurse zunehmend von Gehorlosen selbst durchgefiihrt. DGS-Unter-
richt findet heute in sehr verschiedenen Einrichtungen statt, in Einrichtun-
gen von Gehorlosen wie bspw. Landesverbidnden, aber auch in Firmen, Be-
trieben, Behorden etc., in Schulen, Sprachschulen, Universitaten und Fach-
hochschulen und nicht zuletzt an Volkshochschulen. Auf der Internetseite
des Deutschen Gehorlosen-Bund e.V. (DGB) werden DGS-Kurse unter-
schiedlicher Niveaus von tiber 35 Anbietern bzw. Links zu weiteren Inter-
netseiten mit Kursangeboten aufgelistet (s. http://www.gehoerlosen-
bund.de/gebaerdensprache/ gebaerdensprach_angebote.htm; DGB 2006).

Auch die Unterrichtsmaterialien fiir die Prasenzkurse gewinnen in den
letzten Jahren an Quantitit und Qualitdt. Gab es noch Mitte der 90er Jahre
in vielen Kursen (wenn tiberhaupt) lediglich Vokabelzeichnungen von Ein-
zelgebarden, so existieren mittlerweile mehrere kurstragende Werke wie
der Kurs ,Deutsche Gebdrdensprache I bis IV (Hillenmeyer et al. 1995,
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1996), der ,, Grundkurs Deutsche Gebdrdensprache, Stufe 1 und 2“ (Beecken
et al. 1999, 2002) und ,DGS Deutsche Gebirdensprache 1 und 2“ (Happ
2000 und 2001).

2.2.2 Ausbildungssituation fiir Gebardensprachdozenten

Erst seit sehr kurzer Zeit zeichnet sich in Deutschland das Berufsbild
»Gebardensprachdozent-/lehrer” ab, und diese Tatigkeit beginnt sich zu
professionalisieren (vgl. Arbeitsgruppe Berufsbild ,Gebardensprachdo-
zent/-lehrer” 2006a, b). Bis in die Gegenwart gibt es nur sehr wenige Kurs-
leiter, die hauptberuflich als solche arbeiten. Aufgrund mangelnder institu-
tionalisierter Ausbildungen sind die meisten Dozenten immer noch Autodi-
dakten, die sich in jahrelanger Unterrichtserfahrung eigene didaktische und
linguistische Kenntnisse in der Praxis erworben haben. Viele von ihnen sind
Nichtakademiker und arbeiten bisher meist semi-professionell. Viele der ta-
tigen Dozenten zeichnen sich durch sehr hohes Engagement und grofse
Weiterbildungsbereitschaft aus. Seit langem haben sich z. B. DGS-Dozenten
in Landesverbdanden und in der Bundesarbeitsgemeinschaft der Dozenten
fiir Gebardensprache e.V. (BDG) zusammengeschlossen.

Momentan besteht nur an zwei Institutionen die Moglichkeit, eine Aus-
bildung zum Geb&rdensprachlehrer/-dozent zu machen: Zum einen bietet
das Gehorlosen Institut Bayern (GIB) eine berufsbegleitende Ausbildung in
sechs Semestern an (s. http://www.giby.de). Diese staatlich anerkannte
Ausbildung umfasst ca. 700 Unterrichtsstunden mit Theorie (Didaktik, Lin-
guistik, Psychologie, Geschichte, Soziologie und Kultur Gehorloser, Kom-
munikationstraining und Recht) und Praxis. Es beginnt jahrlich ein neuer
Ausbildungsgang. Zum anderen ist in Kooperation des Landesverbands der
Gehorlosen in Brandenburg e.V. mit dem Zentrum fiir Kultur und visuelle
Kommunikation Gehorloser Berlin/Brandenburg e.V. im September 2005
eine zweijdhrige berufsbegleitende Weiterbildung zum Gebérdensprachdo-
zenten/-lehrer angelaufen (s. http:/ /www.deafcom.de.).

Als Weiterbildungsmafinahme existiert aufiferdem in Hessen eine
77stiindige ,sprachwissenschaftliche Qualifikation horgeschadigter Gebar-
denkursleiter/-innen zum/zur DGS-Dozenten/Dozentin”, die vom Institut
fiir Deutsche Sprache und Literatur II (J.W. Goethe Universitat/Frankfurt
a.M., Fachbereich Neuere Philologien) angeboten und vom Landesverband
der Gehorlosen Hessen e.V. organisiert wird (s. http://cms.dgs-werk.de/
03/dozent/schule03.php). Eine ein- bzw. zweiwochige Schulung fiir den
Gebidrdensprachunterricht mit dem ,Grundkurs Deutsche Gebérdenspra-
che” (Beecken et al. 1999a, b, 2002 a, b) wird von Dozenten des Instituts fiir
Deutsche Gebardensprache und Kommunikation (Universitit Hamburg) in
unregelméfiigen Abstanden durchgefiihrt.

Von 2001 bis 2003 gab es das Modellprojekt ,Planung, Durchfiihrung
und Evaluation einer Ausbildung zum Gebardensprachlehrer in NRW”, das
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an der Universitdt zu Koln und der RWTH Aachen in Zusammenarbeit mit
dem Landesverband der Gehorlosen NRW e.V. und der Landesarbeitsge-
meinschaft der Dozenten fiir Gebardensprache NRW e.V. durchgefiihrt
wurde. Im Rahmen dieses Projektes erhielten 20 Teilnehmer das Abschluss-
zertifikat (Becker et al. 2002; Becker, Briicher und Louis-Nouvertné 2004).

Im Staatlichen Priifungsamt fiir Dolmetscher und Ubersetzer Darmstadt
(AfL)® kann seit Mai 2004 eine iibergeordnete und ausbildungsunabhingige
»Staatliche Priifung zum Gebérdensprachdozenten” abgelegt werden. Die
Verordnung tiber die Priifung fiir Gebdrdensprachdozenten orientiert sich
an den Rahmenvorgaben im , Berufsbild” und legt folgende Zulassungsvor-
aussetzungen zur Priffung zum Gebardensprachdozenten fest:

* Realschulabschluss, gleichwertiger Abschluss oder eine abgeschlosse-

ne Berufsausbildung.

* Einschldgige Ausbildung und/oder entsprechende mindestens fiinf-

jahrige Tatigkeit als Gebédrdensprachdozentin oder Gebérdensprachdo-

zent mit dem Nachweis von mindestens 500 Dozentenstunden®.

Auch wenn sich eine Vereinheitlichung der Kursleiterausbildung ab-
zeichnet, ist der Ausbildungshintergrund der zur Zeit aktiven Gebarden-
sprachdozenten noch duflerst heterogen.

Amt fiir Lehrerausbildung (AfL), Dezernat Staatliche Priifungen fiir Ubersetzerinnen
und Ubersetzer und Dolmetscherinnen und Dolmetscher und Gebérdensprachdol-
metscherinnen und Gebérdensprachdolmetscher und Gebardensprachdozentinnen
und Gebardensprachdozenten.

Priifungsverordnung § 5 Abs. 1 und 2. Im Juni 2007 wurden zum ersten Mal staatliche
Priifungen fiir Dozentinnen und Dozenten der Gebérdensprache durchgefiihrt.
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3 Gebirdensprachlehren und -lernen als
Gegenstand der wissenschaftlichen
Reflexion

Wie die Gebardensprachlinguistik ist die Gebardensprachlehr- und -
lernforschung eine vergleichsweise junge Disziplin. Auch hier kommt den
USA eine Vorreiterrolle zu. Nachdem Stokoe 1960 den Status von ASL als
linguistisch vollwertiger Sprache nachgewiesen hatte und ASL durch ge-
sellschaftspolitische Diskussionen vermehrt ins Licht der Offentlichkeit trat,
stieg in den USA die Nachfrage nach ASL-Kursen immens an. Aber natiir-
lich war auch ASL als Gegenstand gesteuerten L2-Unterrichts zundchst ein
Exot wie sich bspw. der Aussage von John W. Cross entnehmen lasst:

,Contrary to my expectations, the experience of learning a sign language is es-
sentially the same in nature as the experience of learning a spoken language.”
(Cross 1977, S. 277)

Im Zuge der Ausbreitung von ASL-Kursen begann man zunehmend,
sich iiber Lehrer und Lerner sowie tiber Unterrichtsinhalte und -methoden
Gedanken zu machen. So gab es seit Ende der 1970er Jahre das National
Symposium on Sign Language Research and Teaching, das insgesamt vier-
mal (1977, 1978, 1980 und 1986) abgehalten wurde!. In diesem Rahmen wur-
den wissenschaftliche Beitrage zu ASL als Sprache und als Gegenstand des
L2-Unterrichts vorgetragen®.

Uber die Jahre ist eine Verschiebung der allgemeinen Interessensschwer-
punkte zu beobachten: Wahrend in den Anfingen Diskussionen tiber den
Unterrichtsgegenstand als solchen (ASL vs. lautsprachbegleitende Manual-
systeme”) und zu den Eigenschaften und der Rolle des Gebardensprachleh-
rers die Tagesordnung bestimmten, riickten spéter auch die Lerner in den
Mittelpunkt des Interesses.

In den USA existiert seit 1975 mit dem Sign Instructors Guidance Network (SIGN),
spater American Sign Language Teachers Association (ASLTA), eine nationale Verei-
nigung der ASL-Kursleiter. Seit Januar 2004 ist die ASLTA nicht mehr Mitglied der
National Association of the Deaf (NAD), sondern eine eigenstindige Organisation
(NAD 2006).

Die Tatsache, dass das Interesse an der wissenschaftlichen Betrachtung der Gebarden-
sprachlehre seit Mitte der 1980er Jahre zuriickging, ist vermutlich darauf zurtickzu-
fiihren, dass zu diesem Zeitpunkt die allerersten Anfangsschwierigkeiten itberwun-
den schienen: Die ersten Curricula waren entwickelt, und so sank anscheinend der Be-
darf an breiter Diskussion.

In den USA gibt es bspw. Signing Exact English, Seeing Essential English, Signed Eng-
lish, Contact Signing, die unter dem Begriff Manually Coded English (MCE) zusam-
mengefasst werden konnen.
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