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Vorwort

Lesen und Schreiben zu können sind nach wie vor wichtige Schlüsselfertigkeiten,

um alltägliche Anforderungen in einer sich wandelnden Arbeits- und Lebenswelt

selbstständig bewältigen zu können. Die Digitalisierung vieler Lebensbereiche er-

öffnet zwar neue Möglichkeiten der Kommunikation und Information, aber oh-

ne ausreichende literale Fähigkeiten in der deutschen Sprache stehen Erwachsene

vor großen Hürden. Der zunehmende Grad an Formalisierung und Verschriftli-

chung von Wissen im Zusammenhang mit einem immer komplexer werdenden

Lebensraum macht es insbesondere Personen mit Lese- und Schreibschwierigkei-

ten schwer, mit den Entwicklungen Schritt zu halten. Die Corona-Pandemie hat

in den vergangenen Monaten noch einmal deutlich gemacht, wie wichtig Lesen

und Schreiben für unseren zunehmend digitalisierten Alltag sind – sei es beim

Online-Shopping, Home-Schooling, bei der digitalen Organisation von Behörden-

gängen oder der Suche im Internet nach relevanten Corona- und Gesundheitsin-

formationen. Laut LEO-Studie1 2018 der Universität Hamburg sind 6,2 Millionen

Erwachsene in Deutsch gering literalisiert, d. h. sie können nur einzelne Wörter

und einfache Texte sinnverstehend lesen. 47,4 Prozent davon haben zunächst in

ihrer Kindheit eine andere Sprache als Deutsch erlernt.

Ziel der von Bund und Ländern gemeinsam initiierten nationalen Dekade für Al-

phabetisierung und Grundbildung (2016–2026) ist es daher, die Zahl an gering

literalisierten Erwachsenen deutlich zu verringern und das Grundbildungsniveau

zu erhöhen. Neben Lesen, Schreiben und Rechnen gehören dazu auch die digi-

tale, finanzielle, gesundheitliche, familienbezogene und politische Grundbildung.

Mit vielfältigen Initiativen und Maßnahmen wollen Bund, Länder und Dekade-

partner dazu beitragen, die Öffentlichkeit über das Thema zu informieren, Tabus

abzubauen, das soziale und professionelle Umfeld zu sensibilisieren und für Be-

troffene mehr Beratungs- und Lernangebote zu schaffen. Zahlreiche Erfolgsge-

schichten zeigen, dass es sich für den Einzelnen lohnt, auch im Erwachsenenalter

noch richtig Lesen und Schreiben zu lernen.

Aktuell fördert das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) im

Rahmen der AlphaDekade 57 Projekte. Neben arbeitsplatzorientierten Vorhaben

gewinnen Projekte, die sich auf die Lebenswelt der Betroffenen und die Bewäl-

tigung ihrer alltäglichen Herausforderungen beziehen, zunehmend an Bedeutung.

Bildungsträger entwickeln und erproben in Zusammenarbeit mit sozialräumlichen

1 LEO-Studie: Level-One Studie.
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Vorwort

Einrichtungen Konzepte, um gering literalisierte Erwachsene anzusprechen und

zum Lernen zu motivieren. Entwickelt werden Lernangebote und -materialien, die

sich an den alltäglichen Fragen und Anforderungen der Zielgruppe orientieren und

ihre Interessen wie beispielsweise den Umgang mit Geld und Verträgen, gesun-

de Ernährung, Verbraucherschutz oder die Nutzung digitaler Medien aufgreifen.

Ein Novum in den Projekten ist auch die Identifikation neuer Lernformate und

Lernorte. So können Erwachsene mit Lese- und Schreibschwierigkeiten an ihnen

vertrauten Orten angesprochen und zielgruppenorientierte Lernangebote durchge-

führt werden.

Einen zentralen Erfolgsfaktor für die Lernmotivation ebenso wie für die Qualität

des Unterrichts stellt dabei auch die Professionalisierung des Lehrpersonals dar.

Die Anforderungen an Kursleitende in der Alphabetisierung und Grundbildung

sind vielfältig. Sie müssen nicht nur über spezifische fachliche Kenntnisse imHin-

blick auf den Unterrichtsgegenstand, sondern auch über methodisch-didaktische

Kompetenzen verfügen, um einen teilnehmerorientierten Lernprozess zu gestal-

ten. Oftmals sind Lerngruppen im Hinblick auf ihren Lernstand und -fortschritt,

aber auch ihre Interessen sowie andere Rahmenbedingungen wie verfügbare Lern-

zeit etc. sehr heterogen zusammengesetzt. Daher stellt die Professionalisierung des

Bildungspersonals ein bildungspolitisch wichtiges Handlungsfeld im Arbeitspro-

gramm der AlphaDekade dar. Neben der Optimierung und Verbreitung bewähr-

ter Qualifizierungsangebote werden weitere Fortbildungsmaßnahmen entwickelt.

Im Jahr 2020 hat das Kuratorium der AlphaDekade „Handlungsempfehlungen zur

Aus- und Fortbildung von Kursleitenden in der Alphabetisierung und Grundbil-

dung Erwachsener“ erarbeitet. Die Empfehlungen richten sich an Bund, Länder

und Weiterbildungsanbieter.

Das vom BMBF geförderte Projekt „Kontrastive Alphabetisierung im Situations-

ansatz“ (KASA) leistet mit unterschiedlichen Maßnahmen einen Beitrag zur Um-

setzung der eingangs genannten Dekadeziele. Mit dem kontrastiven Ansatz finden

Zweitsprachlernende über ihre Herkunftssprache einen leichteren Zugang zum Er-

werb der deutschen Schriftsprache. Darüber hinaus orientiert sich der Unterricht

inhaltlich an Situationen des Alltagslebens wie Einkaufen, einem Besuch beim

Arzt oder der Freizeitgestaltung von Kindern.

Noch vor Corona habe ich den KASA-Unterricht in einer Moschee besucht. Es

herrschte eine entspannte Atmosphäre – eine Teilnehmerin hatte Obst aus dem ei-

genen Garten mitgebracht – und es war auch für mich als Besucherin sofort spür-

bar, dass die Teilnehmerinnenmit Freude bei der Sachewaren und sich gegenseitig

bei den Lese- und Grammatikübungen unterstützten. Ihre Kursleiterin gestaltete

mit vielfältigen Materialien einen abwechslungsreichen Unterricht, der sich mit
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schriftsprachlichen Anforderungen aus dem Alltag befasste. Die Kinderbetreuung

parallel zum Kurs ermöglichte auch jungen Müttern die Teilnahme. Dieser Unter-

richtsbesuch hat mir noch einmal verdeutlicht, wie vielfältig die Anforderungen

an die Qualifizierung des Lehrpersonals sind, um Erwachsene zum Lernen zu mo-

tivieren, sie bei der Stange zu halten und ihnen einen Lernerfolg zu verschaffen,

den sie in ihrem alltäglichen Leben auch unmittelbar umsetzen können.

Das BMBF wird auch weiterhin arbeits- und lebensweltorientierte Projekte sowie

Forschungsvorhaben fördern mit dem Ziel, Alphabetisierung und Grundbildung

als festen Bestandteil des allgemeinen und beruflichen Weiterbildungssystems zu

etablieren. Dabei sind qualifizierte Kursleitende eine wichtige Voraussetzung, um

mehr qualitätsgesicherte Lernangebote zu schaffen.

Karin Küßner

Leiterin der Koordinierungsstelle Dekade für Alphabetisierung im Bundesinstitut

für Berufsbildung
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Britta Marschke

Alphabetisierung ist komplex und zeitaufwendig, insbesondere für Erwachsene,

deren Alphabetisierung in einer Zweitsprache erfolgt. Weltweit, in Europa und in

Deutschland stehen zahlreicheMenschen imKontext von Flucht, Vertreibung und

Migration vor dieser Herausforderung. Angesichts der Vielfalt der mitgebrachten

Ressourcen und Erfahrungen benötigt es fachlich fundierte, vielfältige und flexibel

anwendbare Angebote, um möglichst vielen Lernenden den erfolgreichen Erwerb

der Schriftsprache in der Zweitsprache Deutsch zu ermöglichen. Das vorliegen-

de Handbuch liefert Einblicke in die aktuelle Praxis und Umsetzung sowie die

damit verbundenen Forschungsfragen zum Thema kontrastive Alphabetisierung

und ordnet diese auch historisch, international und für die praktische Umsetzung

ein.

In Deutschland wurden mit dem 2005 in Kraft getretenen Zuwanderungsgesetz

verschiedene Integrationsmaßnahmen sowie ein Sprachkursprogramm gesetzlich

verankert. Die Anzahl der Zugewanderten mit Alphabetisierungsbedarf ist trotz

der Bemühungen weiterhin hoch. Die Bestehensquoten der Alphabetisierungs-

kurse sind hingegen gering: Das B1-Niveau wird nur von 16,3 % der Teilneh-

menden erreicht, A2 von 37,9 % und fast die Hälfte der Lernenden bleibt unter

A2 (BAMF 2021: 13, 15). Hinzu kommen insbesondere bei Alphabetisierungs-

kursen hohe Abbruchquoten. Als besonders große Hürde stellt sich die schriftli-

che Sprachverwendung dar. Jede dritte Person mit Migrationshintergrund schätzt

die eigenen schriftlichen Deutschkenntnisse als „eher schlecht“ oder „gar nicht“

vorhanden ein (Marschke & Brinkmann 2014: 68 f.). Stetig werden deshalb dif-

ferenzierende Unterrichtsmodelle (z. B. Zweitschriftlernerkurs) und flankierende

Unterstützungsmaßnahmen (z. B. Team Teaching, Lern- und Sozialbegleitung)

erprobt. Die kontrastive Methode ist eine zusätzliche Möglichkeit Lernerfolg zu

erhöhen.

Das Handbuch bietet pädagogischen Fachkräften sowie Studierenden in pädago-

gisch, sprach- und bildungswissenschaftlich ausgerichteten Fächern einen prak-

tisch orientierten und gleichzeitig auch theoretisch fundierten Zugang zum mul-

tidisziplinären Handlungsfeld der kontrastiven Alphabetisierung in Deutsch als

Zweitsprache, ein für die Erwachsenenbildung aktuelles und relevantes Thema in-

nerhalb der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Auch langfristig wird die Mehrsprachig-

keit eine zunehmende Bedeutung im gesamten Bildungsbereich und der mehrspra-
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chigen, heterogenen Gesellschaft in einer zunehmend globalisierten Welt einneh-

men. Der Einbezug der Erst- und Herkunftssprachen in der Alphabetisierungsar-

beit weckt zunehmend Interesse, jedoch ist die konkrete praktische Umsetzung

im Bereich der Erwachsenenbildung bisher selten. Der Großteil der Forschung

und Literatur bezieht sich zurzeit noch auf die kontrastive Alphabetisierung von

Kindern mit Migrationshintergrund im Rahmen des Schulsystems. Der kontras-

tive Ansatz basiert auf Erkenntnissen der kontrastiven Linguistik und bindet die

Erst- bzw. Herkunftssprachen der Lernenden von Beginn an systematisch in das

Unterrichtsgeschehen ein, indem regelmäßig Sprachvergleich und Sprachmittlung

vorgenommen werden.

Dabei wird besonders ausführlich auf die Alphabetisierung von türkisch-,

arabisch- und persischsprachigen Teilnehmenden eingegangen (basierend auf

Ergebnissen des Modellprojekts „Kontrastive Alphabetisierung im Situations-

ansatz“, KASA). Hinweise und Tipps zum Einbezug anderer Sprachen sowie

Untersuchungen und Erfahrungsberichte aus der Alphabetisierungsarbeit mit

Lernenden anderer Herkunftssprachen ergänzen die Bandbreite des Buches in

Bezug auf den sprachlichen Hintergrund der Lernenden. Dabei ist die Auswahl

der Sprachen Türkisch, Arabisch und Persisch anhand der Gegebenheiten des

Projektumfeldes entstanden. Im Zentrum der Auswahl stand immer die Über-

legung eine quantitativ möglichst große Gruppe auszuwählen. Die Gruppe der

türkischsprachigen Lernenden stand aufgrund des Anteils an der Bevölkerung

zu Beginn des Modellprojektes in Berlin. Im Zuge der Flüchtlingszuzugs 2015

wurde die Konzeption erweitert auf die arabische Sprache. Das Projekt KASA hat

sich für die eigenen kontrastiven Materialien für das Hocharabische entschieden,

denn als Universalsprache haben die verschiedenen Dialekte das Hocharabische

als Ursprung. Das Hocharabische gilt als Schriftsprache und wird nur in seltenen

Fällen, wie z. B. für Nachrichten, bei religiösen und politischen Veranstaltungen

sowie bei Verständnisschwierigkeiten, als gesprochene Sprache verwendet.

Die dialektalen Varietäten des Arabischen sind demgegenüber gesprochene

Sprachen, die sich von Land zu Land unterscheiden. Die Dialekte werden kaum

verschriftlicht. Die Unterschiede in der Phonologie, Morphologie und Syntax

sind zwischen den Dialekten so groß, dass eine verbale Kommunikation zwischen

Sprecher*innen unterschiedlicher arabischer Dialekte manchmal unmöglich ist

(vgl. Al-Ani 1970: 18). Mit diesem Ansatz konnte die größtmögliche Gruppe

einbezogen werden. Mit dem vermehrten Zuzug aus dem Iran und vor allem aus

Afghanistan wurde die persische Sprache 2018 ebenfalls in das Projekt integriert.

Das Persische ist die Amtssprache in Iran, Afghanistan und Tadschikistan.

Farsi und Persisch sind demnach unterschiedliche Bezeichnungen für dieselbe

Sprache. Dari (Farsi-ye-Dari) lautet neben Paschtu die offizielle Amtssprache

18

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

Britta Marschke

in Afghanistan. Bei Persisch oder Dari handelt es sich dabei, bis auf wenige

Unterschiede im Vokabular und in der Aussprache, um dieselbe Sprache.

Das Handbuch besteht aus Artikeln verschiedener Expertinnen und Experten, die

auch in der praktischen Umsetzung des Projektes KASA in der wissenschaftlichen

Beratung und Begleitung bzw. Forschung oder in der praktischen Erprobung, Um-

setzung undAnpassung vorOrt seit Jahren zusammen gearbeitet haben. Es gliedert

sich in vier Teile.

Der erste Teil des Handbuches dient der Einführung in das Themengebiet und stellt

die theoretisch-konzeptionellen Grundlagen der kontrastiven Alphabetisierungs-

arbeit aus Sicht verschiedener Disziplinen dar. Karen Schramm führt hinsichtlich

der Methodik und Didaktik in die Alphabetisierungsmethodik und -didaktik in

Deutsch als Zweitsprache, die Lernprozesse und ihre Bedeutung für die Alphabe-

tisierungsarbeit ein. Clemens Seyfried stellt die Lernpsychologie ins Zentrum. Er

stellt die Erwartungen der Teilnehmenden und die Rolle der Lehrkraft vor. Britta

Marschke beschreibt die pädagogische Gestaltung der Alphabetisierung Erwach-

sener durch den Situationsansatz. Julia Edeleva undMartin Neef stellen die lingu-

istischen Grundlagen der kontrastiven Linguistik kompakt dar. Neben dem Ver-

hältnis von geschriebener und gesprochener Sprache sowie von Sprachsystem und

Schriftsystem wird in das Schriftsystem des Deutschen sowie in die linguistischen

Grundlagen der Mehrsprachigkeit eingeführt.

Im zweiten Teil des Handbuches werden praktische Aspekte der Kontrastiven

Alphabetisierung für Erwachsene vorgestellt. Im bundesdeutschen Integrations-

programm des BAMF wird die kontrastive Alphabetisierung erwähnt (Feldmei-

er 2015), doch es fehlt interessierten Lehrkräften in der Erwachsenenalphabeti-

sierung weierthin der Zugang zu entsprechendem fachlichen Wissen sowie auch

an konkreter methodisch-didaktischer Orientierung und kontrastiven Materiali-

en. Nadine Al-Khafagi zeigt Wege der induktiven Grammatikvermittlung unter

Einbeziehung und mit Unterstützung der Erstsprachen Türkisch, Arabisch und

Persisch auf. Lernstrategien als unterrichtsbegleitende Intervention werden durch

Tuğba Bektaş eingeordnet und mit Hinweisen und Beispielen für den Einsatz in

sprachlich heterogenen Gruppen vorgestellt. Marry Matta stellt anhand der ara-

bischen Sprache Redemittel vor, die geordnet nach Kategorien und unabhängig

von Sprachkenntnissen der Lehrkraft im Unterricht motivierend eingesetzt wer-

den können. Möglichkeiten der regelmäßigen und systematischen Einbeziehung

und Einbindung von digitalen Medien im Unterricht wie dem Mobiltelefon und

verschiedener Lernangebote werden durch Britta Marschke vorgestellt.

Im dritten Teil des Handbuches werden am Beispiel des Modellprojekts „Kon-

trastive Alphabetisierung im Situationsansatz“ (KASA) konkrete Gelingensbe-
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dingungen bezogen auf das Projekt und die Lehrkräfte thematisiert. Zusätzlich

zu den praktischen Unterrichtsmaterialien werden Tipps und Handreichungen an-

geboten, die verschiedene Aspekte der Planung und Gestaltung des kontrastiven

Alphabetisierungsunterrichts thematisieren. Beginnend stellt Britta Marschke das

Projekt KASA, die Entwicklung, die didaktisch-methodischen Grundlagen, die

Herangehensweisen und die Umsetzung vor. Abed all Ghaffar Mohamed und Brit-

ta Marschke beschreiben die Bedeutung der lebensweltorientierten Lernorte. Der

Aufbau und gelingende Kooperationen mit Moscheen, orientalischen Kirchen und

Migrantenorganisationen werden verglichen und beschrieben. Kontrastive Mate-

rialien sind bisher rar in der Alphabetisierung. Britta Marschke beschreibt die

für unterschiedliche Alphalevel entstandenen Lehrwerke, die Lehrkommentare

und die Zusatzmaterialien, die im Laufe des Projektes entwickelt, erprobt und

überarbeitet wurden. Die Lehrkräftequalifizierung ist ein wichtiger Teil inner-

halb des Projektes KASA. Sedigheh Alizadeh Lemjiri stellt die Konzeption und

die Umsetzung der Sensibilisierungsworkshops und die Veranstaltungen „Stol-

persteine“ vor. Nadine Al-Khafagi beschreibt Möglichkeiten und Grenzen von

Qualifizierungs- und Fortbildungsmöglichkeiten von Lehrkräften für die kontras-

tive Alphabetisierung. Britta Marschke fasst den dritten Teil zusammen mit einer

Checkliste für kontrastive Alphabetisierung, die Lehrkräften die Umsetzung ver-

einfachen soll.

Im vierten Teil werden Forschungs- und Transferperspektiven aufgezeigt.

Christine Czinglar, Gina Do Manh, Julia Edeleva und Franziska Förster stellen

Forschungsmethoden der Zweitspracherwerbsforschung vor. DasAutorinnenteam

beschreibt zudem Erwerbsstrategien und psycholinguistische Untersuchungsver-

fahren basaler literaler Kompetenzen im Deutschen. Santi Guerrero Calle trägt

aktuelle Forschungsergebnisse bezüglich der kontrastiven Alphabetisierungspra-

xis in der Erstsprache Tigrinya bei. Zudem wird von Zeynep Sezgin Radandt

über den erfolgreichen Transfer des Ansatzes auf europäischer Ebene im Rahmen

des Erasmus+-Projekts „Aufbau eines europäischen Kooperationsnetzwerks zur

kontrastiven Alphabetisierung für Erwachsene“ (EUKOAL) berichtet und es

werden Ressourcen und Empfehlungen für die Praxis bereitgestellt.

Das Buch soll Impulse für die Implementierung in individuelle Unterrichtskon-

zepte ermöglichen. Dafür sind insbesondere in den Teilen zwei und drei verschie-

dene multimediale Elemente aufgenommen worden. QR-Codes ermöglichen den

Zugriff auf kostenfreie Unterrichtsmaterialien in Schrift, Audio und Video. Vi-

deos sind zudem mit theoretischen Erläuterungen und zur inhaltlichen Vertiefung

abrufbar. Umfangreiche Tabellen sind ebenfalls über QR-Codes hinterlegt.
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Abb. X X.1: QR-Codes verweisen auf weitergehende kostenfreie Materialien, Videos,

Arbeitsblätter und Tabellen.

Inhaltliche Definitionen und Vertiefungen sowie Exkurse sind in farbig hinterleg-

ten Infoboxen in die Texte integriert und ermöglichen auch ein rasches Auffinden

und Nachschlagen.

Infobox

Infoboxen vertiefen inhaltliche Aspekte.

Beispiele vertiefen die Erläuterungen.

Beispiel: Beispiele erweitern die theoretischen Ausführungen.

Die Ausführungen der Autorinnen und Autoren werden durch Zitate und Critical

Incidents von Lernenden und Lehrenden ergänzt.

Mittels freistehender Zitate wird Bezug auf längere Passagen aus ande-

ren literarischen Quellen genommen.

Critical Incidents – kritische Ereignisse und bedeutende Situationen von

Lernenden und Lehrenden ermöglichen den Perspektivwechsel.

Neben einem gemeinsamen Verzeichnis der Literaturreferenzen enthält das Hand-

buch zur schnellen Orientierung auch ein Sachregister.
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Wir danken Jan-Eric Hellenberg, Leonard Marschke und Sascha Rösler für die

Unterstützung bei der technischen Umsetzung des vorliegenden Handbuches so-

wie Susanne Babst für die grafische Gestaltung.

Wir wünschen den Leserinnen und Lesern, dass Sie durch das Handbuch Impul-

se für den erfolgreichen Einsatz kontrastiver Alphabetisierungspraktiken auch in

sprachlich heterogenen Gruppen und trotz Unterschieden in der Lernerfahrung er-

halten, um damit das Erlernen der deutschen Schrift und Sprache motivierend und

nachhaltig zu unterstützen.
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A Didaktisch-methodische Themenfelder der DaZ-Alphabe-
tisierung

Karen Schramm

1. Problemaufriss

Die bildungspolitische Notwendigkeit, Alphabetisierungskurse für erwachsene

Migrant*innen anzubieten, geriet in Deutschland erst in den späten 1980er und

frühen 90er Jahren in den Blick. In dieser Phase wurden vom Sprachverband

Deutsch1 vor allem erstsprachliche Lernangebote entwickelt; in vielen Fällen

handelte es sich um dezentral angebotene Kurse für Frauen (vgl. Paleit 1989).

Mit Einführung des Integrationskurssystems im Jahr 2005 ergaben sich in diesem

Arbeitsfeld deutliche Veränderungen, u. a. eine kontinuierliche Steigerung der

Lernendenzahlen, die Intensivierung der Curriculumdiskussion, die nun erstmalig

auf nationaler Ebene erfolgte, und eine Lehrwerkproduktion der kommerziellen

Verlage, die auf die entsprechenden Kursangebote des neuen Curriculums des

Bundesamtes für Migration und Flüchtlinge (BAMF) abzielte (vgl. Nestler 2014).

Dabei wurde die Alphabetisierung in der Erstsprache nicht mehr als förderfähiges

Lernziel anerkannt, sondern es erfolgte eine ausschließliche Ausrichtung auf

mündliche und schriftliche Kompetenzen in der deutschen Sprache.

Mit Einrichtung der Integrationskurse mit Alphabetisierung gewann die zweit-

sprachliche Alphabetisierung größere Aufmerksamkeit der Forschung. Erste Dis-

sertationen, Monographien und Sammelbände erschienen (Roder 2009; Roll et

al. 2010; Pracht 2010; Feldmeier 2011; Heyn 2013; Waggershauser 2015; Ro-

kitzki 2016; Böddeker 2018; Guerrero Calle 2020) und zunehmend wurden auch

größere Forschungs- und Entwicklungsprojekte (Albert et al. 2015; Markov et

al. 2015; Dammers et al. 2014; Dawidowicz 2015; Sokolowsky 2015; Feldmeier

et al. 2017) durchgeführt. Die Diskussion zur Lehrer*innenbildung erhielt durch

BAMF-geförderte Weiterbildungslehrgänge ebenfalls wichtige Impulse, die sich

in methodisch ausgerichteten Publikationen niederschlugen (Feldmeier 2010; Al-

1 Der (früher: Sprachverband für ausländische Arbeitnehmer) wurde von 1974–2003 vom Ar-

beitsministerium gefördert, um Institutionen bei der Konzipierung und Umsetzung von Deutschkur-

sen für erwachsene Migrant*innen zu unterstützen. Der Sprachverband Deutsch war auch Herausge-

ber vom Materialdienst Alphabet (1986–1995), der ersten Zeitschrift, die der Diskussion didaktisch-

methodischer Fragen der DaZ-Alphabetisierung gewidmet war (vgl. Szablewski-Çavus 2001).
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1 A Didaktisch-methodische Themenfelder der DaZ-Alphabetisierung

bert et al. 2012; Feick et al. 2013; zur ehrenamtlichen Begleitung vgl. Cloppenburg

et al. 2017; Förster et al. 2019).

Vor diesem Hintergrund soll in diesem Beitrag eine didaktisch-methodisch aus-

gerichtete Bestandsaufnahme der Diskussion zur DaZ-Alphabetisierung erwach-

sener Migrant*innen erfolgen. Zunächst richtet sich der Blick auf die Rolle der

Erstsprache in Curricula für den zweitsprachlichenAlphabetisierungsprozess (vgl.

Abschnitt 2 Die Rolle der Erstsprachen in Curricula für die zweitsprachliche

Alphabetisierung); anschließend werden ausführlich methodische Prinzipien der

zweitsprachlichen Alphabetisierung erläutert (vgl. Abschnitt 3Methodische Prin-

zipien). Ein kurzes Fazit nimmt abschließend Versäumnisse und Desiderata in den

Blick (vgl. Abschnitt 4 Fazit und Ausblick).

2. Die Rolle der Erstsprachen in Curricula für die

zweitsprachliche Alphabetisierung

2.1 Kontrastive Alphabetisierung im BAMF-Konzept

Eine wichtige Unterscheidung im Hinblick auf Teilnehmer*innen an zweitsprach-

lichen Alphabetisierungsangeboten ist die zwischen Personen, die in der Zweit-

sprache erstmalig alphabetisiert werden, weil sie aus verschiedenen Gründen kei-

nen längeren Schulbesuch absolvieren konnten, und solchen, die bereits in ei-

ner nicht-lateinischen Alphabetschrift (z. B. Kyrillisch), einer Konsonantenschrift

(z. B. Arabisch), einer Silbenschrift (z. B. Japanisch) oder einer logographischen

Schrift (z. B. Chinesisch) lesen und schreiben können.

Die Lernprozesse der zweiten, auch als Zweitschriftlerner*innen bezeichneten

Gruppe, unterscheiden sich deutlich vom zweitsprachlichen Erstschrifterwerb:

Diese Personen haben sich bereits grundlegende Prinzipien von Schrift angeeignet

(technical literacy) und Erfahrungen mit der Schriftverwendung (functional liter-

acy) gesammelt, sodass sie die erlernte Schrift zur Unterstützung des mündlichen

und des schriftlichen Lernprozesses in der Zweitsprache Deutsch nutzen können

(bspw. um Übersetzungen neuen Wortschatzes oder Graphem-Äquivalente zu

notieren). Es steht zu erwarten, dass sie sich sowohl die mündliche Zweitsprache

als auch die lateinische Alphabetschrift schneller aneignen als Personen aus

der anderen Gruppe, wobei natürlich der Grad ihrer erstsprachlichen Schrift-

sprachbeherrschung eine wichtige Rolle spielt. Aus diesem Grund werden

Zweitschriftlernende im Integrationskurssystem des BAMF seit 2018 auch mit

einem eigenen Kursangebot besonders berücksichtigt, dem Integrationskurs

für Zweitschriftlernende (Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2018; zu
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Zweitschriftlernenden in der Schweiz vgl. die entsprechende Untersuchung von

Guerrero Calle 2020).

Für die Gruppe derjenigen, die das Lesen und Schreiben erstmalig (oder auf der

Grundlage sehr geringer schriftsprachlicher Kompetenzen) in der Zweitsprache

erlernen, ergeben sich insbesondere bei geringen mündlichen Kenntnissen

der Zweitsprache zahlreiche Herausforderungen, die den Lernprozess deutlich

erschweren. Immer wieder ist deshalb unter dem Stichwort linguistische Men-

schenrechte (Skutnabb-Kangas et al. 1995) die Frage nach dem Recht auf eine

erstsprachliche Alphabetisierung und Grundbildung diskutiert worden (vgl.

Motakef 2008; Tabacariu 2018). Tabacariu (2018: 24) hält nach ihrer Diskussion

der einschlägigen sprachenpolitischen Dokumente fest,

„(...) dass das Menschenrecht auf Bildung mittlerweile für alle Menschen

anerkannt ist, jedoch das Menschenrecht auf ‚basale Bildung‘ in der

Erstsprache nach wie vor durch Einschränkungen oder Formulierungs-

unschärfen lediglich für die privilegierte ‚Mehrheitsbevölkerung‘ bzw. an-

erkannte und historisch angestammte ‚Minderheiten‘ durchgesetzt wird,

ungeachtet dessen, dass es in den Menschrechtserklärungen mittels

Diskriminierungsverbot allen Menschen gleichermaßen zugesichert ist.“

Trotz guter Argumente für zweisprachige Alphabetisierungsprogramme (vgl. Bu-

lut et al. 2013) finden diese in Deutschland seit Einführung des Integrationskurs-

systems keine Berücksichtigung mehr in den entsprechenden nationalen Förder-

programmen. Der Integrationskurs mit Alphabetisierung sieht auch für Personen

ohne oder mit nur geringen mündlichen Deutschkenntnissen die zweitsprachli-

che Alphabetisierung vor und empfiehlt den Ansatz der kontrastiven Alphabeti-

sierung, den das entsprechende BAMF-Konzept folgendermaßen erläutert:

„Im Sinne der hier befürworteten Ausbildung von Sprachbewusstheit

in der Muttersprache, insbesondere bei primären Analphabeten, stellt

die kontrastive Alphabetisierung ein ergänzendes Konzept zur L2-

Alphabetisierung dar, das auch in multinationalen Teilnehmergruppen

realisierbar ist und das zur Förderung sprachmittelnder Kompetenzen,

so wie sie im GER gefordert werden, eingesetzt werden kann. In der

kontrastiven Alphabetisierung bleibt die Unterrichtssprache Deutsch.“

(Feldmeier 2015: 110)

Konkret benennt das Konzept für einen bundesweiten Alphabetisierungskurs

folgende Vorgehensweisen einer kontrastiven Alphabetisierung (vgl. Feldmeier

2005):
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• „das muttersprachliche Expertenwissen der Teilnehmenden hervorzuheben

und nutzbar zu machen;

• zum Transfer schriftsprachlicher Kompetenzen in die Muttersprache zu er-

muntern;

• zu Aha-Erlebnissen in der eigenen Muttersprache zu verhelfen;

• den Transfer- und Lernprozess beratend zu unterstützen;

• einen ‚Rücktransfer‘ von erworbenen Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertig-

keiten in der L1 (Erstsprache) auf die L2 (Zielsprache) anzubahnen;

• selbst fortwährend von den Teilnehmenden zu lernen“ (Feldmeier

2015: 112).

Vor dem Hintergrund, dass viele Kursleiter*innen in Weiterbildungsangeboten

thematisieren, wie herausfordernd ihnen die Umsetzung dieser Anregungen ohne

konkrete Praxisbeispiele erscheint, stellt dieses Handbuch erstmalig praxisnahe

Vorschläge zu einer solchen kontrastiven Alphabetisierung zusammen.

2.2 Plurilingualer Ansatz in den LASLLIAM-Skalen des Eu-

roparats

Auch seitens des Europarats werden plurilinguale Ansätze für das Fremdspra-

chenlernen im Allgemeinen und für die zweitsprachliche Alphabetisierung im Be-

sonderen empfohlen. In einem Projekt mit dem Titel Literacy and Second Lan-

guage Learning for the Linguistic Integration of Adult Migrants (LASLLIAM,

2018–2022) werden derzeit Deskriptoren und Skalen zur zweitsprachlichen Al-

phabetisierung entwickelt, die den Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen

(Europarat 2020) auf seinen unteren Niveaustufen (A1, vor A1) und auch darun-

ter ausdifferenzieren. Dies geschieht auf vier LASLLIAM-Stufen, wobei die ers-

te sich auf die Anfänge der Literalitätsentwicklung (emerging literacy) und pho-

nologische Bewusstheit, die zweite auf Sichtwortschatz und lautgetreue Wörter,

die dritte auf einfache Sätze und die vierte auf kurze Texte bezieht. Die funk-

tional ausgerichteten Skalentypen zur (mündlichen und schriftlichen) Rezeption,

Produktion und Interaktion, wie sie aus dem GeR bekannt sind, werden um Ska-

len zu technical literacy und digital skills ergänzt. In Übereinstimmung mit der

Sprachenpolitik des Europarats empfiehlt das LASLLIAM-Handbuch plurilingua-

le Lernumgebungen, in denen Lernende in ihren eigenen Äußerungen zwischen

verschiedenen Sprachen wechseln (code-switching) und in denen sie für andere

Kursteilnehmer*innen sprachmitteln (mediation), also beispielsweise Informatio-

nen von einer Sprache in eine andere oder von einem Medium (Mündlichkeit vs.

Schriftlichkeit) in das andere übertragen (vgl. Minuz et al. 2022). Ausdrücklich

verweist das LASLLIAM-Handbuch auf die Notwendigkeit eines solchen pluri-
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lingualen Kursgeschehens, in dem Kursteilnehmer*innen sich gegenseitig – so-

wie auch die Lehrpersonen – unterstützen, indem sie beispielsweise Äußerungen

von Lehrpersonen oder Mitlernenden mithilfe einer Erstsprache oder einer lingua

franca sprachmitteln, für Mitlernende Transliterationen als Gedächtnisstützen an-

fertigen, kollaborativ plurilinguale Lernmaterialien erstellen, zielsprachliche In-

formationen und Aufgabenstellungen übersetzen und Texte für die Mitlernenden

(z. B. Kursprogramm, Lernspiel) oder die Lehrpersonen (Zertifikat, Gedicht in der

L1) sprachmitteln. Inwieweit diese supranationalen Empfehlungen Eingang in die

jeweiligen nationalen und regionalen Curriculumentwicklungen in Europa finden

werden, bleibt abzuwarten (zum österreichischen Rahmencurriculum für Alpha-

betisierungskurse, vgl. Feldmeier 2021).

3. Methodische Prinzipien

3.1 Ausbalancierung mündlichkeits- und schriftlichkeitsbezo-

gener Lernziele

Das Unterrichten im zweitsprachlichen Alphabetisierungskurs erfordert von den

Kursleiter*innen eine besonders sorgfältige Ausbalancierung des Lernens in drei

Bereichen. Erstens gilt es die Mündlichkeit zu fördern (vgl. Abschnitt 3.2 Münd-

liche Kompetenzen), weil sie den Kursteilnehmer*innen unmittelbar neue Hand-

lungsmöglichkeiten zur Alltagsbewältigung eröffnet – nicht zuletzt auch, weil das

Lesen- und Schreibenlernen nur an mündlich vertrautem Material gelingen kann.

Wennman bedenkt, dass das Hörverstehen von über der Hälfte der Teilnehmenden

an Integrationskursen mit Alphabetisierung bei Kursbeginn unter dem A1-Niveau

liegt (vgl. Schuller et al. 2012: 44), wird deutlich, wie weitgehend die unerlässliche

Forderung ist, dass die mündlichen Kompetenzen der Lernenden den schriftlichen

Kompetenzen stets einen Schritt voraus sein sollten.

Zweitens ist dem Bereich der Kodier- und Dekodierfähigkeit (technical literacy)

hinreichend Aufmerksamkeit zu schenken (vgl. Abschnitt 3.3 Orientierung auf

(De-)Kodierfähigkeiten). Die Kursteilnehmer*innen benötigen Unterstützung da-

bei, phonologische Bewusstheit aufzubauen, den „Code zu knacken“, also die

Beziehung von Phonemen und Graphemen zu durchschauen und ihre Lese- und

Schreibflüssigkeit zu verbessern.

Drittens geht es darum, dass sie Erfahrungen mit Schrift als soziale Praxis sam-

meln (functional literacy), also in persönlich bedeutsamen Situationen erleben,

welche Ziele sie mittels Lesen und Schreiben erreichen können (vgl. Abschnitt

3.4 Lerner*innenorientierung). Lerner*innenorientierte und handlungsorientier-
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te Vorgehensweisen ermöglichen es ihnen, persönlich relevante Alltagstextsorten

wie Listen, Schilder, Beschriftungen, Tabellen, Formulare, Speisekarten, Fernseh-

programme, Fahrpläne, Bankomat-Interaktionen und vieles andere mehr in ihrer

Funktionalität kennen zu lernen.

3.2 Mündliche Kompetenzen

Im DaZ-Alphabetisierungskurs können Kursleiter*innen nicht auf die Schrift als

Hilfsmittel zum Erlernen von mündlichen Kompetenzen zurückgreifen, wie dies

beispielsweise im schulischen Fremdsprachenunterricht der Fall ist, sondern sie

müssen den umgekehrten Weg von der Mündlichkeit zur Schriftlichkeit einschla-

gen (vgl.Mempel et al. 2013). Dies bedeutet, dass in der InputphaseMusterdialoge

rein mündlich eingeführt, durch Bilder oder andere Medien kontextualisiert und

mit Verfahren wie Total Physical Response (d. h. nonverbalen Reaktionen auf

L2-Input), audiolingual inspiriertes Chorsprechen und gelenkte Sprechübungen

in Partner*innenarbeit eingeübt werden sollten. Auch die Vermittlung von Wort-

schatz und Grammatik sowie die Anbahnung von Sprachbewusstheit, also eine be-

hutsame Heranführung an das Nachdenken und das Sprechen über Sprache, muss

weitestgehend schriftlos erfolgen (vgl. Kapitel 2 A Grammatik. Darüber hinaus

stellt sich die imAbschnitt 2Die Rolle der Erstsprachen in Curricula für die zweit-

sprachliche Alphabetisierung bereits angesprochene Frage nach der Verwendung

der Erstsprachen oder anderer Mittlersprachen zur Besprechung komplexer The-

men wie Lernzielbestimmungen, Strategien, Selbstevaluationen und Reflexionen

sowie auch als Denk- und Arbeitssprache der Kursteilnehmer*innen.

3.3 Orientierung auf (De-)Kodierfähigkeiten

Um die Kursteilnehmer*innen dabei zu unterstützen, Einsichten in die Prinzipi-

en einer Alphabetschrift und erste orthographische Muster des Deutschen zu ge-

winnen, stehen verschiedene Methoden zur Verfügung, die aus der Alphabetisie-

rungsarbeit mit Kindern in die DaZ-Erwachsenenbildung übertragen wurden (vgl.

Rokitzki et al. 2013).

3.3.1 Silben

Einige dieserMethoden legen den Schwerpunkt auf die Silbe als die am leichtesten

zu identifizierende Einheit der mündlichen Sprache. Die Silbenmethode schlägt

u. a. das Klatschen und Schreiten von Silben, die Arbeit mit Silbenbögen zum

leichteren Erlesen vonWörtern, Übungen zur Synthese von Konsonanten und Vo-

kalen zu Silben, die systematische Variation von Silben (z. B. ma-me-mi-mo-mu)
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oder das Zusammensetzen von Silben zu Wörtern vor. Die Arbeit mit Silben fällt

Kursteilnehmer*innen in der Erstsprache deutlich leichter als in einer Zweitspra-

che, deren Entwicklung noch am Anfang steht und bei der die eigene Aussprache

der Wörter möglicherweise noch unsicher ist. Dies ist insbesondere auch in Bezug

auf die spezifischen Silbenstrukturen imDeutschen zu bedenken, die imVergleich

zu vielen anderen Sprachen mehr und komplexere Konsonantenhäufungen kennt

(z. B. „Strumpf“). Der silbenanalytische Ansatz legt im Gegensatz zur Silbenme-

thode den Schwerpunkt auf die Betonungsmuster des Deutschen und übt mit den

Kursteilnehmer*innen, betonte und unbetonte Silben zu unterscheiden, die mit

kleinen und großen Kreisen oder Punkten markiert werden. Beispielsweise kann

auf dieseWeise die Unterscheidung der Schreibweisen von <a> und <er> in „aber“

verdeutlicht werden (vgl. Pracht 2010: 159; vgl. auch die Praxishandreichungen

in Pracht 2012).

3.3.2 Laute und Buchstaben

Auch die Fokussierung von Lauten und ihrer jeweiligen Verbindung mit (ein-

zelnen oder mehreren) Buchstaben ist ein wichtiger Aspekt der Förderung der

(De-)Kodierfähigkeit. Bei Übungen zur Unterscheidung von Lauten und zum Er-

kennen von An-, In- und Auslauten ist mit Blick auf Zweitsprachensprecher*in-

nen zu bedenken, dass insbesondere viele Vokale, aber auch einige Konsonanten

des Deutschen in anderen Sprachen nicht existieren und deshalb möglicherweise

besondere Herausforderungen für Lernende darstellen (vgl. Kapitel 1 D Linguisti-

sche Grundlagen für die kontrastive Alphabetisierung). Auch bei der Einführung

der Buchstaben ist zu beachten, dass sich für Kursteilnehmer*innen, die eine ge-

wisse Vertrautheit mit anderen lateinischen Alphabetschriften wie beispielsweise

Albanisch, Kroatisch oder Türkisch mitbringen, Interferenzen auf der Graphem-

ebene ergeben können. Die Arbeit mit Anlauttabellen sollte deshalb nach Mög-

lichkeit kontrastive Aspekte berücksichtigen (vgl. Kapitel 3 A.3 Die Lehrmate-

rialien: Lehrwerke, Lehrkommentare und Zusatzmaterialien sowie die Beispiele

in Markov et al. 2015).

3.3.3 Wörter und Morpheme

Auch Wörter sind selbstverständlich wichtige Einheiten des Übungsgeschehens.

Sie dienen nicht nur dem systematischen Aufbau eines Sichtwortschatzes und als

Ausgangspunkt zur Analyse von Silben, Betonungsmustern und Lauten, sondern

liefern aufgrund ihrer Bedeutung die entscheidende inhaltliche Ausrichtung des

Lernmaterials. Freire (1970) schlägt vor, sogenannte generative Wörter gezielt

als Impuls für eine politisch-kritische Diskussion und emanzipatorische Bewusst-

seinsbildung zu nutzen. Dies bedeutet, dass diese Begriffe zunächst inhaltlich in
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ihrer gesellschaftlichen Dimension diskutiert (z. B. favela = Slum) und erst danach

in Silben (z. B. fa-ve-la) zerlegt werden, um aus diesen und anderen Silben neue

Wörter zu generieren (vgl. Paucker 2006). Auf fortgeschrittenerenNiveaus kommt

auch die Morphemmethode zum Einsatz, mittels derer die Kursteilnehmer*innen

Einsichten in Wortzusammensetzungen und häufige gebundene Morpheme wie

Konjugations- oder Pluralendungen oder Präfixe gewinnen. Wortbaukästen, bei

denen verschiedene Wörter einer Wortfamilie zusammengesetzt werden, sind ein

Beispiel für eine typische Übungsform der Morphemmethode.

3.4 Lerner*innenorientierung

Neben der Orientierung auf die (De-)Kodierfähigkeit ist die Lerner*innenorien-

tierung die dritte entscheidende methodische Säule erfolgreicher Alphabetisie-

rungsangebote. Dazu gehört die konsequente Ausrichtung der Lernangebote an

den Handlungszielen der Kursteilnehmer*innen, ihren inhaltlichen Interessen und

Bildungsbedürfnissen, ihrem Entwicklungsstand in der Zweitsprache sowie auch

ihren Strategien und ihrer Lerner*innenautonomie.

3.4.1 Handlungsorientierung

Ein handlungsorientierter DaZ-Alphabetisierungskurs vermittelt nicht nur die

technische Fähigkeit zum Lesen und Schreiben, sondern macht schriftsprach-

liches Handeln für die Lernenden als soziale Praxis in seiner Funktionalität

erfahrbar (functional literacy). Je nach individuellen Lernbedürfnissen sollten

die Kursteilnehmer*innen in einer sorgfältig geplanten Progression mit Alltags-

textsorten aus dem privaten Bereich (z. B. Handy-Chat, Fernsehprogramm), dem

öffentlichen Bereich (z. B. U-Bahn-Plan, Bankomat), dem bildungsbezogenen

Bereich (z. B. Stundenplan, Lernspiel) und/oder dem beruflichen Bereich (z. B.

Schilder, Telefonliste) vertraut gemacht werden. Dies gelingt über situiertes

Lernen und eine legitime periphere Partizipation (vgl. Lave et al. 1991), bei der

sie zunächst als Mitglied der Gemeinschaft beobachtend an literalen Ereignissen

teilhaben, dann mit der Hilfe anderer Personen (sogenannte Literalitätsmedia-

toren) schriftsprachlich handeln, bis sie schließlich selbständig an schriftlichen

Kommunikationsprozessen teilnehmen können (vgl. zum schriftsprachlichen

Handeln von russischen Zweitschriftlernenden die ethnographische Untersuchung

von Waggershauser 2015).

Die LASLLIAM-Deskriptoren des Europarats (Minuz et al. 2022) zeigen in Be-

zug auf Rezeption, Produktion und Interaktion Progressionslinien über vier Stufen

auf und illustrieren sie an Beispielen für den privaten, öffentlichen, bildungsbe-

zogenen und beruflichen Bereich. Bei Bedarfs- und Bedürfnisanalysen auf der
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Ebene der anbietenden Institution und bei der gemeinsamen Planung der Kurslei-

ter*innen und Kursteilnehmer*innen bieten diese Deskriptoren einen hilfreichen

Orientierungsrahmen für die Auswahl handlungsorientierter Lernziele.

3.4.2 Schrifterfahrungsansatz und Basisbildung

Eigene Texte zu schreiben (oder zu diktieren) und sie anschließend mit anderen

Kursteilnehmer*innen zu diskutieren und evtl. auch zu veröffentlichen, macht die

Verwendung von Schrift persönlich erfahrbar. Diese vom Schrifterfahrungsansatz

empfohlene Vorgehensweise hat nicht nur den Vorteil, dass die Lerner*innentexte

sprachlich in der Regel dem Niveau der Peers entsprechen, sondern auch, dass

die Texte als persönlicher Ausdruck von Lebenserfahrungen und als Impuls zum

Austausch über die angesprochenen Themen erlebt werden.

Auch andere eingesetzte Lesematerialien sollten erwachsenengerechte Inhalte und

Grundbildungsthemen anbieten – eine Selbstverständlichkeit, die nur deshalb Er-

wähnung findet, weil in einigen Fällen Materialien aus der Alphabetisierungsar-

beit mit Kindern direkt in die Erwachsenenbildung übernommen werden. Zweit-

sprachliche Alphabetisierungskurse sollten dabei nach Empfehlung des Europa-

rats (Minuz et al. 2022) nach Möglichkeit auch grundlegende Rechenverfahren

(z. B. Grundrechenarten), graphische Konventionen (z. B. Tabellen) und digita-

le Kompetenzen (z. B. Handynutzung) anbahnen, die als wichtige Aspekte eines

umfassenden Literalitätskonzepts bei den Teilnehmer*innen nicht ohne weiteres

vorausgesetzt werden können.

3.4.3 Binnendifferenzierung und Erfolgsorientierung

Entscheidend ist, dass die Lernangebote nicht nur sprachlich auf die Handlungs-

ziele und inhaltlich auf die Bildungsinteressen der Kursteilnehmer*innen abge-

stimmt sind, sondern dass sie auch ihrem Zweitsprachen- und Alphabetisierungs-

niveau entsprechen und somit persönlich bedeutsame Erfolgserlebnisse ermögli-

chen (vgl. konkrete Anregungen am Beispiel der arbeitsplatzorientierten Alpha-

betisierung in Dammers et al. 2014). Da DaZ-Alphabetisierungskurse in der Regel

von einer hohen Heterogenität geprägt sind, ist ein binnendifferenzierendes Vor-

gehen zu einem gemeinsamen Lerngegenstand erforderlich, bei dem Kursteilneh-

mer*innen einzeln oder in Kleingruppen Materialien und Aufgaben auf ihrem je-

weiligen Zweitsprachen- und Alphabetisierungsniveau bearbeiten, um sich dann

wieder in der Gesamtgruppe in einem ko-konstruktiven Prozess auszutauschen,

bei dem sie ihr Wissen aus der Einzel- und Gruppenarbeit im Plenum zusammen-

führen. Auch Helfer*innensysteme, bei denen eine leistungsstärkere Person eine

leistungsschwächere unterstützt, vermitteln das Erfolgserlebnis, dass man helfen
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kann bzw. dass man mit Hilfe etwas schafft, das man allein noch nicht bewältigen

könnte. Ein durchdachtes binnendifferenzierendes Angebot in Kombination mit

regelmäßigen gemeinsamen Reflexionen des Lernfortschritts erhält und steigert

dieMotivation der Kursteilnehmer*innen auf dem langen und anstrengendenWeg

zu der lesenden und schreibenden Persönlichkeit, die sie jeweils werden möchten.

3.4.4 Lernerstrategien und Lerner*innenautonomie

NebenBinnendifferenzierung und Erfolgsorientierung sind auch Sprachgebrauchs-

und Sprachlernstrategien sowie Lerner*innenautonomie Schlüssel zum Erfolg

von DaZ-Alphabetisierungsangeboten (vgl. Kapitel 2 B Lernstrategien sowie

Markov et al. 2015). Kursteilnehmer*innen bringen zwar aus ihren beeindru-

ckenden Biographien reichhaltige informelle Lernerfahrungen mit (z. B. aus

der Bewältigung herausfordernder Alltagssituationen), bedürfen aber einer

systematischen Einführung in das institutionelle, weitgehend dekontextualisierte

Lernen (z. B. mittels Lehrbuch und spezifischer Übungsformen). Beispiele für

Strategien zum Erlesen von Wörtern sind das Markieren von Silben, häufigen

Buchstabenkombinationen oder Morphemen und die Verwendung von Merk-

hilfen für Laute (z. B. Anhauchen der Brille für /h/). Beispiele für Strategien

zum Schreiben von Wörtern sind die Benutzung von Anlauttabellen und selbst

erstellten Bilder-Wörterbüchern, das Klatschen von Silben, die Markierung

von Betonungsmustern oder das eigenständige Erfinden von Merkhilfen für

Buchstabenformen (z. B. dicker Bauch für <b>, Welle für <w>). Auch me-

takognitive Strategien zur Organisation des Arbeitsprozesses (z. B. Lochen,

Datieren, Einheften) sowie zur Reflexion des Vorgehens und der Fortschritte

(z. B. Selbst-Evaluation, Portfolio) sollten systematisch eingeführt und geübt

werden. Nicht zuletzt verdienen soziale Strategien zur Einbeziehung von anderen

Personen in den eigenen Lernprozess (z. B. Mentor*in, Tandem-Partner*in) und

affektive Strategien zur Reduzierung von Sprechangst und Lernblockaden (z. B.

Entspannungsübungen) und zur Steigerung der Motivation (z. B. Selbstanfeuern)

gezieltes Training.

Ein solches Strategietraining wird auch als psychologische Perspektive auf

Lerner*innenautonomie bezeichnet (vgl. Khakpour et al. 2016). Aus technischer

Perspektive erscheint insbesondere ein reiches Materialangebot wichtig, das

analoge Lernanlässe mit Selbstkorrekturmöglichkeiten (z. B. Lösungsschlüssel)

und digitale Übungsmöglichkeiten mit automatischem Feedback (z. B. Soft-

ware2) auf verschiedenen Niveaustufen bereitstellt. Aus sozialer Perspektive auf

Lerner*innenautonomie erscheint die Zusammenarbeit mit anderen Personen

2 Vgl. auch das digitale Lernprogramm Digital Literacy Instructor (2020). Online: https://test.fcs

print2.nl/menu/70#98.
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(z. B. Partner*innen- und Gruppenarbeit im Kurs) und das Hineinwachsen in

zweitsprachliche Gruppen, in deren soziale Gemeinschaft man gerne aufge-

nommen werden möchte, entscheidend (z. B. Fußballverein, Fotoclub). Die

politisch-kritische Perspektive auf Lerner*innenautonomie macht auch auf

die Notwendigkeit aufmerksam, Kursteilnehmer*innen sprachliche Reaktions-

möglichkeiten auf beispielsweise rassistische und sexistische Kommentare zu

vermitteln, um es ihnen zu ermöglichen, sich sprachlich zur Wehr zu setzen.

3.5 Rückwärtsplanung

  

Zielaufgabe
(schriftliche
Produktion)

Aufschreiben von
persönl. Aktivitäten
und Terminen für

den nächsten Monat,
 Hinzufügen möglicher

 Termine aus
 Aufgabe 2 in

 einer anderen Farbe.

Aufgabe 2
(schriftliche 
Rezeption)

Lesen eines
authentischen

Veranstaltungs-
kalenders

mit (schulischen
oder gemeinschaftl.)

 Veranstaltungen,
 Identifizieren von

 interessanten
 Veranstaltungen.

Aufgabe 1
(mündliche
Interaktion)

Befragung des
Partners bzw. 

der Partnerin zu
persönlichen

tägl./wöchentl.
Routinen, Aufgaben

 und Hobbys und
Beantwortung 

seiner/ihrer Fragen
(Partnerinterview).

Übung 1
(Wortschatz)

Erstellen einer Liste
mit eigenen Aufgaben

und Hobbys durch
(a) Identifizieren von

Bildern auf der 
Grundlage von

mündlichem Input,
(b) Zuordnen von
 geschriebenen

Wörtern und Bildern
und (c) Auswahl und
Schreiben einzelner

Begriffe.

Zeit

Abb. 1 A.1: Rückwärtsplanung von Übungen und Aufgaben anhand einer Zielaufgabe

(übersetzt aus: Minuz et al. 2022)

Die Ausbalancierung dieser in den Abschnitten 3.2 bis 3.4 beschriebenen Lernbe-

reiche ist ein komplexes Unterfangen und gelingt besonders gut mit einer Rück-

wärtsplanung. Das oben erwähnte LASLLIAM-Handbuch des Europarats (Minuz
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et al. 2022) illustriert das Vorgehen am folgenden Beispiel eines Kalendereintrags

(s. Abbildung 1 A.1).

Im ersten Schritt wird ein Lernziel (end task) mit den Lernenden vereinbart, das

sich auf eine funktionale Schriftverwendung im Alltag bezieht. In diesem Bei-

spiel handelt es sich um einen Eintrag in einen Wochenplaner (s. roter Kasten

in Abbildung 1 A.1). Wenn die Kursteilnehmer*innen andere Personen bei der

Nutzung von Wochenplanern beobachtet haben (legitime periphere Partizipation)

und daraufhin ein entsprechendes Lernbedürfnis artikulieren, wird dies gemein-

sam als Lernziel für die nächsten Unterrichtseinheiten festgelegt. Der oder die

Kursleiter*in bricht diese Zielaufgabe auf vorbereitende Übungen und Aufgaben

herunter. In diesem Beispiel sind es

• eine Übung zum Lesen und Schreiben von Wortschatz aus dem Bereich

Hobbies undAlltagspflichten, die so imAlltag nicht vorkommt, die aber den

notwendigen Wortschatz und die entsprechenden (De-)Kodierfähigkeiten

trainiert;

• eine (lebensnahe) Aufgabe zum mündlichen Austausch von Informationen

zum eigenen Tagesablauf und zu regelmäßigen Pflichten oder Terminen in

Form eines Partner*inneninterviews und

• eine (lebensnahe) Aufgabe zum Leseverstehen, bei der ein authentisches

Programm mit (hoffentlich reizvollen) Angeboten rezipiert wird.

Diese Übungen und Aufgaben sollen den Erfolg bei der Zielaufgabe vorbereiten,

indem derWortschatz bereitgestellt wird, die mentale Ausrichtung auf die eigenen

Termine erfolgt und die Zuordnung von Terminen und Aktivitäten an der Alltags-

textsorte Programm erfahrbar gemacht wird. So zeigt das Beispiel, wie mittels

einer Rückwärtsplanung die Handlungsorientierung gelingen und ein Erfolgser-

lebnis der Kursteilnehmer*innen bei einer authentischen Schriftverwendung sys-

tematisch vorbereitet werden kann.

4. Fazit und Ausblick

Dieser kurze Überblick über didaktisch-methodische Forschungsfelder der

zweitsprachlichen Alphabetisierung hat deutlich gemacht, dass es sich um ein

vergleichsweise junges Arbeitsgebiet handelt, das sich in den letzten zwei

bis drei Jahrzehnten zwar rasant entwickelt hat, insgesamt aber der hohen

gesellschaftlichen Relevanz zweitsprachlicher Alphabetisierungsangebote in
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der Migrationsgesellschaft noch nicht annäherungsweise gerecht werden kann.3

Insbesondere folgende „Baustellen“ bedürfen künftig der Bearbeitung:

• Laut Angaben des BAMF (2021: 13) schlossen im Jahr 2020 49,7% der-

jenigen Alphakursteilnehmer*innen, die den Deutsch-Test für Zuwanderer

(DTZ) absolvierten, unterhalb des A2-Niveaus ab; 36,9% erreichten das A2-

Niveau und nur 13,4% das angestrebte B1-Niveau. Diese unbefriedigenden

Abschlussquoten verdeutlichen die dringende Notwendigkeit, Nachsteue-

rungen am Alpha-Kurssystem vorzunehmen.

• Die Kurse und Kursmaterialien weisen eine starke Orientierung auf

(De-)Kodierfähigkeit (technical literacy) auf; zentrale Konzepte der

Lerner*innenorientierung wie Handlungsorientierung, Individualisie-

rung, Binnendifferenzierung oder Autonomieorientierung werden erst

ansatzweise realisiert.

• Kontrastive und plurilinguale Vorgehensweisen erfahren bisher nur margi-

nale Aufmerksamkeit.

• Die DaF/DaZ4-Studiengänge an deutschen Hochschulen bieten bisher nur

sehr vereinzelt alphaspezifische Ausbildungsangebote an.

Um Fortschritte bei der zweitsprachlichen Alphabetisierung erwachsener Mi-

grant*innen zu erzielen, kommt der Weiterentwicklung der Curricula, der Lehr-

und Lernmaterialien sowie auch der Aus- undWeiterbildung der Kursleiter*innen

unter stärkerer Berücksichtigung der Mehrsprachigkeit besondere Bedeutung zu.

Aus diesem Grund sind die im KASA-Projekt gemachten und in diesem Buch

systematisch dokumentierten Erfahrungen bei der kontrastiven Alphabetisierung

so wertvoll.

3 Interessierten Leser*innen sei zur wissenschaftlichen Vertiefung auch die Expertise von Lemke-

Ghafir et al. (2021) empfohlen.
4 DaF: Deutsch als Fremdsprache; DaZ: Deutsch als Zweitsprache.
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Clemens Seyfried

1. Anforderungen und Erwartungen an Lehrkräfte

in der Alphabetisierung

1.1 Von Anforderungen und Erwartungen an die Lehrkraft

zur Kompetenzgewinnung

Im Fokus des Beitrags steht die Lehrkraft in der Dynamik des Unterrichts und der

damit verbundenen Zielsetzungen. Im Besonderen geht es hier um den Unterricht

im Rahmen des Projektes KASA. Die seitens der Lehrkräfte als relevant einge-

schätzten Unterrichtssituationen werden aufgerollt. Sichtbar wird dabei nicht nur

das hohe Engagement und die professionelle Reflexion konkreter praktischer Ar-

beit, sondern auch die Komplexität von Unterricht, die durch die spezifische Grup-

pe der Kursteilnehmer*innen mit hoher Heterogenität verstärkt wird. Dazu kom-

men die im Konzept von KASA implizierten Ausdifferenzierungen, wie z. B. die

Mehrsprachigkeit der Lehrkräfte. Reinhardt (2009: 23) beschreibt in ihren Aus-

führungen zur Professionstheorie und dem damit verbundenen Diskurs „Kompe-

tenztheorie vs. Strukturtheorie“ die besondere Konfliktstruktur der Lehrer*innen-

rolle mit den unterschiedlichen Rollenerwartungen. Lehrkräfte sehen sich konfli-

gierenden Ansprüchen gegenüber. Um hier einen förderlichen Prozess aufrecht zu

erhalten, müssen jeweils der konkreten Situation entsprechende Entscheidungen

getroffen werden. Es geht um eine durchgehende Balancierung zwischen Erwar-

tungen einzelner Kursteilnehmer*innen, der Gruppe, unterschiedlicher Auftrag-

geber*innen, Erwartungen aus gesellschaftlichen Entwicklungsperspektiven und

nicht zuletzt auch jenen Erwartungen, die in der eigenen Personmehr oder weniger

bewusst mehr oder weniger stark verankert sind. Diese Rollenerwartungen stellen

eine der determinierenden Variablen für kompetentes Handeln im Unterricht dar.

Dass diese Dynamik Verhalten im Unterricht mitbestimmt, wird im Ansatz der

mentalen Selbstregulation und Introvision nach Wagner (2007) deutlich, bei dem

es um die Auflösung innerer Konflikte geht. Rollenkonflikte, Dynamiken eige-

ner Erwartungen, fachliche Herausforderungen, die Erfahrungen von Grenzüber-

schreitungen in professionell-alltäglichen Situationen und wohl noch mehr führen
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zu der im Diskurs übereinstimmenden Position, dass für Lehrkräfte die Reflexion

eigenen Handelns ein Professionsmerkmal ist.

Ohne auf die Problematik des Kompetenzbegriffs hier einzugehen, soll dennoch

zur Transparenz des Zugangs ein Modell skizziert werden, das hier präferiert

wird. Das Modell LAConIC (Latent-Acute-Concrete-Construct for Improvement

of Competences) nach Seyfried et al. (2013) differenziert auf einer Zeitachse drei

unterschiedliche Phasen.

Abb. 1 B.1: Kompetenzmodell LAConIC (Seyfried et al. 2013)

Im Dispositionsfeld der Latenten Phase stehen einerseits Dispositionen, deren Ge-

nese idealtypisch i. S. der sozial kognitiven Lerntheorie Banduras (1979) in vor-

angegangenen Lernerfahrungen liegt. Dabei handelt es sich um „beliefs“, also la-

tent vorhandene, innereÜberzeugungen, weiters umWissensbestände, die sich aus

unterschiedlichen Erfahrungen derWissensgenerierungen zusammensetzen. Dazu

gehörenWissensaggregate sowohl aus formellen als auch informellen Lernprozes-

sen (vgl. Overwien 2005). Zuletzt werden hier auch Handlungsroutinen positio-

niert, also im Laufe der Zeit erworbene Handlungsabläufe, die keiner expliziten

Planung bedürfen und unwillkürlich verfügbar sind.

Ebenso in der Latenten Phase stehen weiters jene Dispositionen, deren Genese

nicht unmittelbar als von außen erworben interpretiert werden kann. Es handelt

sich dabei um intrapsychische Voraussetzungen, die sich einer direkten Nachvoll-

ziehbarkeit entziehen und sich als diffuse, individuelle und intrapsychisch kom-

plexe Ganzheit nach Außen präsentieren.
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Beide Dispositionscluster (endogene und exogene Dispositionen) verharren in der

Latenten Phase in einem „Stand-by-Modus“ und werden in der Akuten Phase im

Bearbeitungsprozess so wirksam, dass – nach individueller Einschätzung – ein

erfolgreiches Handeln als eine in der Performanz gezeigte Kompetenz ausgeführt

wird.

Der Bearbeitungsprozess stellt hier eine Verdichtung von Determinanten und

Handlungszielen dar. Dies wird im Modell i. S. eines hoch interaktiven Prozesses

(vgl. Bandura 1979: 20) interpretiert, wo Personen und Situationen in einem in-

terdependenten Verhältnis zueinanderstehen. Aber nicht nur Person und Umwelt

stehen in Wechselwirkung zueinander, sondern auch Faktoren, die im Modell als

intrapersonale Voraussetzung beschrieben werden, sind in dieser Interdependenz

einbezogen.

Im Zentrum steht hier die Reflexionsarbeit der Lehrkräfte mithilfe des Reflexi-

onsmodells SuRe (Subjektive Relevanz). Die daraus entwickelte online Appli-

kation „SuRe online“ ermöglicht Reflexion und Kompetenzgewinn, unabhängig

vom Standort der unterrichtlichen Arbeit. DasModell basiert auf kollegialemAus-

tausch, verbindet Erfahrungswissen und Handeln in der Praxis und ermöglicht für

konkrete, komplexe und herausfordernde Situationen neue Handlungsmöglichkei-

ten. Dies erlaubt eine Transparenz darüber, was Lehrkräfte im eigenen Unterricht

als bedeutsam einschätzen und welche Konstellationen überhaupt wahrgenommen

werden. Letzteres kann mithilfe induktiver Analyse der eingebrachten Situationen

sichtbar gemacht werden. Dokumentiert wird anBeispielen auch das hoheKompe-

tenzreservoir von Lehrkräften und deren hohe Reflexionskompetenz bei der Arbeit

im Bereich der Alphabetisierung.

1.2 Das Modell der Subjektiven Relevanz (SuRe online) zur

Qualitätssicherung und Kompetenzentwicklung in den Al-

phabetisierungskursen

SuRe bietet die Möglichkeit strukturierter Reflexion und Kompetenzentwicklung

im Kontext allgemeiner pädagogischer Arbeit und im Besonderen für die Unter-

richtstätigkeit an. Ausgangspunkt ist dabei immer die konkrete Situation mit ihrer

didaktischen und kommunikativen Herausforderung. Ziel ist die Steigerung der ei-

genen Handlungsmöglichkeiten, verbunden mit einer Erweiterung möglicher In-

terpretationen und daraus resultierender neuer, förderlicher Schritte im Kontext

von Spracherwerb.

Die Zielgruppe des Projektes weist erwartungsgemäß auf mehreren Ebenen Hete-

rogenitätsmerkmale auf (u. a. das Alter der Kursteilnehmer*innen, unterschiedli-
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che Bildungserfahrungen und soziale Kontexte sowohl aus der Biografie als auch

in der aktuellen Lebenssituation). Es ist daher naheliegend, dass diese „Individua-

lität der Gegebenheiten“ auch situationsspezifische Lösungen in Lernprozessen

erfordern.

Der für das Modell relevante Theorierahmen ist im Gesamtkonzept des Projektes

integriert:

  

Kontrastive Methode
Die Bedeutung der eigenen Sprache

beim Erlernen weiterer Sprachen

Vertrauen
als determinierende

Variable für
Entwicklung

(Krampen & Hank 2004)

Selbstbestimmungs-
theorie

(Deci & Ryan 1993)
Als Grundlage für

Entwicklung stehen
“Psychische

Basisbedürfnisse“

Person in ihrer Lebenswelt
mit Entwicklungs-
und Lernpotenzial

SuRe
Kompetenz-

Entwicklung für
den Unterricht

auf Grundlage von
Selbstbestimmung
und Vertrauen in

Entwicklungs-
potenziale der

handelnden
Personen

Abb. 1 B.2: Theorierahmen von KASA im Kontext von Kompetenzentwicklung

ImModell SuRe werden die Lösungskonzepte aus dem Erfahrungs- undWissens-

hintergrund jener Personen entwickelt, die unmittelbar mit der Zielgruppe arbei-

ten und aufgrund des spezifischen Ansatzes der „Kontrastiven Methode“ eigene

Erfahrungen im Spracherwerb mitbringen. Der für das Modell relevante Theorie-

rahmen ist im Gesamtkonzept des Projektes integriert (s. Abbildung 1 B.2).

Bei allen Akteur*innen, bei der Zielgruppe und den Lehrkräften sind sowohl Ver-

trauen in eine eigene Leistungsmöglichkeit als auch Erfahrungen der Selbstbestim-

mung (als determinierender Faktor für Motivation) Voraussetzungen für Lernzu-

wachs und Kompetenzsteigerung. SuRe online bietet für die Lehrkräfte (Lokale

Koordinator*innen) auf dieser Grundlage die Möglichkeit, Situationen im Unter-

richtsfeld so zu bearbeiten, dass neue Handlungsmöglichkeiten individuell aufge-

baut und genutzt werden können.

Zielsetzung von SuRe online ist die Implementierung einer Kompetenzsicherung

und Kompetenzentwicklung in Lern- und Enzwicklungsprozessen im Rahmen des

Projektes KASA:
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• Integration professioneller Reflexion als relevante Methode zur Sicherung

und Steigerung der Unterrichtsqualität

• Nutzung der Erfahrungs- und Wissensaggregate der KASA-Gruppe für die

individuelle Kompetenzsicherung

• Bereitstellung von Handlungsmöglichkeiten für die unterschiedlichen An-

forderungssituationen des Unterrichts

• Interaktionsmöglichkeiten zwischen den Lehrkräften (im Projekt werden

diese als „Lokale Koordinator*innen“ bezeichnet) i. S. gegenseitiger Kom-

petenzpartizipation

Für die Struktur des Projektes mit den unterschiedlichen Orten der Alphabeti-

sierungskurse ist die Arbeit an effektiven und kommunikativ förderlichen Lehr-

und Lernprozessen unter der Möglichkeit in einer Onlinevariante von besonderem

Vorteil. Damit stehen die LoKos (Lokale Koordinator*innen) in einem Austausch

über eigenen Unterricht und herausfordernde Situationen und nutzen zugleich die

Handlungskompetenzen und das vorhandene Ideenpotenzial aller Kolleg*innen

bei der Suche nach neuen Handlungsmöglichkeiten.

SuRe online erlaubt auch eine Partizipation an den dort erarbeiteten Inhalten. Si-

tuationen und die damit einhergehenden Handlungsmöglichkeiten können gele-

sen werden, ebenso die Einschätzung und Bewertungen dieser Empfehlungen. Die

Programmierung entsprechender Filter für ein userfreundliches Suchen ist Teil der

Weiterentwicklung einer neuen, überarbeiteten Applikation, die die Handhabung

und den Nutzwert steigert.

Die konkrete Arbeit mit SuRe online lässt sich in fünf Schritten beschreiben:

1. Wahrnehmung einer pädagogisch relevanten Situation bei der eigenen päd-

agogischen Arbeit

2. Beschreibung der Situation auf der SuRe-online Plattform – Situation ein-

reichen

3. Handlungsvorschläge der Community (Kolleg*innen)

4. Individuelle Bewertung der Handlungsvorschläge

5. Auswahl und Umsetzung der Handlung

Ausgangspunkt ist immer die von einer Lehrperson ausgewählte Situation, die

als relevant und bedeutsam eingeschätzt wird und die dazu motiviert, eine neue,

alternative Handlungsmöglichkeit zu finden. Es sind Situationen, die oft auch als

belastend, nicht zufriedenstellend und nicht zielführend erlebt werden.

Die beschriebenen Situationen können den zur Auswahl bereitgestellten Katego-

rien zugeordnet werden. Diese Zuordnung ermöglicht inhaltliche Analysen. User
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können zudem eine Kategorie auswählen und die dazu entsprechenden Situationen

abrufen und lesen.

Dem folgt die Suche nach neuen Handlungsentwürfen mit Hilfe von Kolleg*innen

im Netz. In diesem Arbeitsabschnitt werden Erfahrungswissen der pädagogischen

Praxis und pädagogischenWissens, sowie persönliche, individuelle Potenziale zur

Gestaltung beruflicher Arbeit einbezogen. Die Bewertung und Auswahl für eine in

der Praxis umsetzbare Handlungsmöglichkeit obliegt jener Person, die die Situa-

tion beschreibt. Dieser Einschätzungsprozess ist strukturiert und bezieht sich auf

vier Kriterien: „Kurzfristige Folgen“, „Nachhaltigkeit“, „Aufwand-Nutzen Relati-

on“ und „Machbarkeit“. Die vergebenen Punkte zu den Kriterien in Abstufungen

von hoher bis geringer Zustimmung bezogen auf den Handlungsvorschlag wer-

den abschließend automatisch summiert. Somit ist gewährleistet, dass immer ei-

ne Handlungsempfehlung ausgewählt werden kann, der im Vergleich zu anderen

Handlungsmöglichkeiten höhere Chancen auf Erfolg zugesprochen wird.

1.3 Verteilung der Hauptkategorien

Um die Arbeit mit SuRe online für die Weiterentwicklung zu nutzen, daraus all-

fällige weitere Aktivitäten zu setzen und die Reflexion von Situationen zu dif-

ferenzieren, sind in der Anwendung verschiedene Kategorien wählbar. Wer eine

Situation in SuRe online eingibt, hat die Möglichkeit, eine oder mehrere Kate-

gorien zu wählen. Das Kriterium dafür ist die i. S. einer strukturellen oder einer

theoriebezogenen Dimension inhaltliche Nähe zur beschriebenen Situation.

Abb. 1 B.3: SuRe online – Wahlmöglichkeiten der Kategorien

Insgesamt stehen für diese Analyse 391 Situationen zur Verfügung, der Auswahl-

prozess einer Zuordnung zu einer Kategorie wurde 1187 Mal durchgeführt (Stand

August 2020). Diese Anzahl der Zuordnungen gibt auch einen Hinweis auf die ho-
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he Reflexionsbereitschaft der Lokalen Koordinator*innen. Zu den eingetragenen

Situationen wurden 1235 Handlungsmöglichkeiten abgegeben.

Werden die Daten bezüglich der drei übergeordneten Hauptkategorien analysiert,

ergibt sich folgende Verteilung:

Lernstand

Kommunikation

Deutsch lernen u. Alphabetisierung

0 100 200 300 400 500

430

404

353

Abb. 1 B.4: Verteilung der Hauptkategorien

In Prozenten zeigt sich eine Tendenz zu annährend drei gleich großen Feldern:

36%

34%

30% Lernstand

Kommunikation

Deutsch lernen und 
Alphabetisierung

Abb. 1 B.5: Verteilung der Hauptkategorien in Prozent

Das folgende Beispiel zeigt auf, dass entsprechend der Komplexität vonUnterricht

meist mehrere Kategorien gewählt werden. Im Beispiel wird bei Kategorien jene

Hauptkategorie hervorgehoben, die inhaltlich im Vordergrund steht.

1.4 Beispiel einer Situationsbeschreibung und der dazugehöri-

gen Handlungsmöglichkeiten

Kategorie „Lernstand“

Situation: E und I

Eingereicht am 26.02.2020

Kategorien: Lesen und Schreiben, Sprechen und Hören, Teilbereiche (Phonetik,

Grammatik, Lexik etc.), geringe mündliche Deutschkenntnisse, geringe schriftli-

che Deutschkenntnisse, Alphabetisierungsgrad L 1 gering
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Beschreibung

Hallo liebes Team, ich habe heute eine neue TN1 bekommen, die die Vokale e und

i bei der Aussprache verwechselt. Habe mit ihr sehr viel geübt und trotzdem ist

sie noch unsicher. Was würdet ihr noch machen?

Vorgeschlagene Handlungsmöglichkeiten (s. Tabelle 1 B.1 Vorgeschlagene

Handlungsmöglichkeiten auf der nächsten Seite.)

1.5 Rangreihenverteilung der einzelnen Unterkategorien

Differenziert und in Reihenfolge der Häufigkeiten bildet sich folgende Verteilung

für die einzelnen Subkategorien:

Alphabetisierungsgrad L1 gut
Teilbereiche (Phonetik, ...)

Alphabetisierungsgrad L1 gering
Kontrastives Lernen

Lesen und Schreiben
Sprechen und Hören

SK u. Kommunikation innerhalb der Lerngruppe
Geringe schriftliche Deutschkenntnisse
Geringe mündliche Deutschkenntnisse

SK u. Kommunikation zwischen TN u. Lehrkraft

0 50 100 150 200 250 300

46
67
73
76

104
106

128
145

166
276

Kategorienverteilung

Abb. 1 B.6: Verteilung der ausgewählten Kategorien (SK = Soziale Kompetenz; TN =

Teilnehmer*innen)

Die Rangreihe zeigt eine hohe Gewichtung auf das Themenfeld „Soziale Kom-

petenz und Kommunikation zwischen den Teilnehmer*innen und der einzelnen

Lehrkraft“. Lehren und Lernen stellen sich hier als Interaktionsgeschehen dar. Die

nach Häufigkeit gereihten Themen beziehen sich nachfolgend auf die Deutsch-

kenntnisse. Damit verbunden ist der Austausch hinsichtlich entsprechender di-

daktischer Herausforderungen. Thematisiert werden in den eingebrachten Situa-

tionen auch die Kommunikation und die Soziale Kompetenz zwischen den Teil-

nehmer*innen. In diesen Situationen ist die Lehrkraft nicht unmittelbar beteiligt,

jedoch beinhalten die Beschreibungen Fragestellungen, ob und wie in herausfor-

dernden Situationen reagiert werden kann. Die nachfolgenden Kategorien bezie-

hen sich auf spezifisch didaktische Themen und auf den Lernstand.

Die Verteilung der Häufigkeiten ist unter dem Gesichtspunkt zu interpretieren,

dass Mehrfachnennungen möglich sind und die Kategorien nicht als Variablen

konzipiert sind, die Testgütekriterien entsprechen. Der Nutzen wird vorwiegend

1 TN: Teilnehmer*in
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darin erwartet, dass die Überlegungen für die Kategorienwahl eine differenzierte

Reflexion unterstützen. Damit verbunden ist die Steigerung der eigenen Unter-

richtskompetenz und in der Folge wiederum die Weiterentwicklung eines effekti-

ven und nachhaltigen Lernprozesses seitens der Kursteilnehmer*innen.

1.6 Analyse der Situationsbeschreibungen im Themenfeld

Kompetenz und Kommunikation

Forschungsmethodisch wurden i. S. der qualitativen Analyse verbaler Daten vor-

gegangen (Flick 2006; Mayring 2010). Aus 391 Situationsbeschreibungen konn-

ten induktiv acht Kategorien ausgearbeitet werden. In einem weiteren Schritt wur-

de auf Basis der Zuordnungen eine Häufigkeitsanalyse einer quantitativen Inhalts-

analyse durchgeführt (Früh 2017).

Kategorie Soziale Kompetenz

und

Kommunikation

zwischen TN und

LP

Soziale Kompetenz

und

Kommunikation

der TN

untereinander

Soziale Kompetenz

und

Kommunikation

(zusammengefasst)

Emotionale

Dynamik

4 8 12

Soziale Situation TN 5 10 15

E-Learning 6 15 21

Eigene Position 26 26

Kommunikation zu

Lernprozessen

12 29 41

Gruppendynamik 15 40 55

Leistungsheterogeni-

tät

33 35 68

Interaktionsverhalten 45 58 103

Anzahl der

Codierungen

341

Tab. 1 B.2: Soziale Kompetenz und Kommunikation

Bezogen auf das zusammengefasste Ergebnis verteilen sich die induktiv gewon-

nenen Kategorien wie folgt (nach Prozent):
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30 %

20 %

16 %

12 %

8 %
6 %

4 %
4 %

Interaktionsverhalten
Leistungsheterogenität
Gruppendynamik
Kommunikation zu 
Lernprozessen
Eigene Position
E-Learning
Soziale Situation
Emotionale Dynamik

Abb. 1 B.7: Verteilung der induktiv abgeleiteten Kategorien in Prozentangaben

In der folgenden Tabelle findet sich für jede Kategorie ein Textbeispiel aus den

Situationsbeschreibungen:

Kategorie Textbeispiele

Emotionale

Dynamik

„Hallo, einige Teilnehmer, die vor Corona Pandemie motiviert waren,

haben momentan Angst auf Deutsch mit jemandem zu sprechen. Ich

habe ihnen empfohlen, ein Tandem-App fürs Kennenlernen aufs Handy

zu installieren. Habt ihr noch Ideen? Liebe Grüße“

Soziale Situation „Eine TN hat zwei kleine Kinder, die nicht loslassen können. Wir haben

eine Kinderbetreuung, aber die Kinder weinen immer und kommen

dann zu ihrer Mutter. Sie nimmt sie dann in den Unterricht mit rein.

Natürlich können die nicht stillsitzen und machen Lärm. Mich und die

anderen im Kurs stört das oft. Ich habe schon mit ihr geredet, sie weiß

auch das es nicht gut ist aber ihre Kinder ertragen keine Minute allein.

Ich will die Frau im Kurs behalten, denn sie braucht es dringend. Die

anderen erwarten von mir, dass ich sie hinaus bitte, aber ich will das

nicht. Was könnt ihr mir raten?“

E-Learning „Hallo, ich habe eine TN bei Telegram, die ihre Ergebnisse in den

Gruppenchat schickt, obwohl ich ihr mehrfach gesagt habe, dass sie die

Aufgaben mir privat schicken soll. Das setzt die anderen TN immer

unter Druck und diese schicken dann gar nichts mehr. Sie ist auch sehr

schnell und schickt die Aufgaben binnen weniger Minuten zurück in den

Chat. Was tun?“

Eigene Position „Liebes Team, ich spreche ein bisschen zu schnell im Unterricht, ohne

dass ich es merke. Ich bin so vom Charakter und Temperament. Meine

Landsleute haben mir das auch einmal gesagt. Letzte Woche haben 2

TN das gleiche gesagt. Wie kann ich mein Sprachtempo anpassen?

Danke im Voraus!“
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Kategorie Textbeispiele

Kommunikation zu

Lernprozessen

„Meine TN, die leistungsstärker sind, antworten immer wieder ohne

Aufforderung auf die von mir gestellten Fragen. Es ist oft der Fall, dass

mehrere gleichzeitig hereinrufen. Jeder hat die Absicht zu zeigen, was

sie wissen. Natürlich ist es erfreulich, wenn TN sehr motiviert sind und

voller Ehrgeiz dabei sind. Ihre Motivation unterbreche ich außerdem

sehr ungern. Jedoch ist diese Situation nachteilig für die TN, die es bei

Unterstützung trotzdem schaffen würden.“

Gruppendynamik „Hallo zusammen, zwei Teilnehmer haben im Unterricht gestritten und

sich laut gegenseitig beschimpft. Ich habe die beiden ernst gebeten

sofort aufzuhören und höflich miteinander zu sein. Trotzdem mache ich

mir Sorgen, wenn es irgendwann wieder zu so einem Streit kommen

sollte.“

Leistungsheterogeni-

tät

„Hallo an alle, wir unterrichten ja nicht mehr Face to Face, aber ich

versuche online mit meinem TN gemeinsam kleine Aufgaben zu

bewältigen. Einige kommen damit gut klar, andere gar nicht. Die sind

immer noch etwas zurückhaltend. Wie kann ich es machen, dass alle

wenigstens versuchen etwas zu machen? Ich will nicht, dass die TN

alles vergessen und wir wieder von vorne anfangen müssen. Und ich

will auch nicht, dass die TN am Ende sich allein gelassen fühlen, wegen

Corona.“

Interaktionsverhalten „Es passiert manchmal mitten im Unterricht, dass ein TN mir

persönliche Fragen stellt, die nichts mit unserem Thema zu tun haben.

Wir waren beim Thema Possessivpronomen, plötzlich fällt einer

Teilnehmerin ein mich zu fragen, ob meine Tochter von ihrer Reise

zurückgekehrt ist. Ich habe mit ‚Ja‘ geantwortet. Dann wollte eine

andere TN wissen, wo meine Tochter überhaupt war und mit wem! Ich

wollte höflich zu den beiden älteren Damen sein, deswegen habe ich auf

die Fragen geantwortet, was uns aber Zeit geraubt hat. Was soll ich

machen, falls sowas nochmal passiert, ohne jemanden zu beleidigen?“

Tab. 1 B.3: Textbeispiele aus den Situationsbeschreibungen

1.7 Ergebnisse der Kategorienverteilung im Kontext der Eva-

luierungskriterien

Von Interesse ist eine Betrachtung der hier beschriebenen Kategorienverteilungen

unter dem Fokus zentraler Kriterien für die Umsetzung des Projektes. Ausgangs-

überlegung ist dabei, dass die aus dem Theorierahmen entwickelten Kriterien in

einem inhaltlichen Kontext zu den hier beschriebenen Kategorien aus den Situa-

tionsbeschreibungen stehen. Bei vorsichtiger Interpretation ließe sich zumindest

eine Beziehung zwischen der Wahl projektrelevanter Theoriekonstrukte und pra-

xisrelevanter Inhalte überprüfen.
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Der am Beginn dieses Beitrags beschriebene Theorierahmen wurde mithilfe dar-

aus abgeleiteter Items im Projektverlauf überprüft. Leitende Fragestellungen dabei

waren, ob die Ansprüche und die damit verbundenen Zielsetzungen in der Praxis

eingelöst und wahrgenommen werden. Konkret stehen dabei folgende Fragen im

Fokus:

Welche Bedeutung wird der Kontrastiven Methode von den Lernen*den und den

Lehrkräften zugesprochen?

KM_FÖRDERLICH

3.8 4 4.2 4.4 4.6 4.8 5

4.2
4.9 TN

LoKos

Abb. 1 B.8: Kontrastive Methode (LoKos = Lehrkräfte, n = 31; TN = Kursteilnehmer*innen,

n = 139; KM = Kontrastive Methode)

Wie deutlich werden förderliche Kriterien für Lernen und Entwicklung (Zukunfts-

vertrauen, Kompetenzstreben, soziale Eingebundenheit und Autonomie) von Ak-

teur*innen wahrgenommen?

Zukunftsvertrauen

Kompetenzstreben

Soz_Eingebundenheit

Autonomie

4.3 4.4 4.5 4.6 4.7 4.8 4.9 5

4.8

4.55

4.95

4.6

4.68

4.73

4.79

4.67

TN

LoKos

Abb. 1 B.9: Förderliche Kriterien für Lernen und Entwicklung (LoKos = Lehrkräfte, n = 31;

TN = Kursteilnehmer*innen, n = 139)

Für die Kursteilnehmer*innen beziehen sich die Kriterien darauf, ob z. B. indi-

viduell als bedeutsam eingeschätzte Inhalte im Kurs thematisiert werden können

bzw. bei den Lehrkräften darauf, ob diese in ihrer Unterrichtsarbeit darauf achten,

dass auch individuell bedeutsam eingeschätzte Inhalte im Unterricht Platz finden.

Eine im Projekt durchgeführte Evaluierungserhebung zeigt, dass bezüglich der

Kontrastiven Methode ebenso wie der Dimension „Kriterien für Lernen und Ent-

wicklung“ sowohl seitens der Lokalen Koordinator*innen (Lehrkräfte) als auch

aus der Perspektive der Teilnehmer*innen positive Einschätzungen abgegeben

werden. Die hier befragten Personen erlebten als Teilnehmer*innen der Kurse,

dass die Dimensionen (Zukunftsvertrauen, Kompetenzstreben, soziale Eingebun-

denheit und Autonomie) erfahrbar waren. Die Lehrkräfte schrieben diesen Dimen-
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sionen hohe Bedeutung zu. Auf einer Skala zwischen 1 (nicht erfahrbar bzw. nicht

bedeutsam) und 5 (massiv erfahrbar bzw. sehr hohe Bedeutung) liegen alle Ergeb-

nisse mit Mittelwerten zwischen 4,2 und 4,9, also in Bereichen, die die Umsetzung

der Kriterien als bedeutsam und als erfahrbar beschreiben.

Setzt man dies mit der hier dargestellten qualitativen Analyse in Beziehung, zeich-

net sich folgender Zusammenhang ab: Die inhaltliche Analyse zeigt mit 70% einen

Schwerpunkt im Bereich „Soziale Kompetenz und Kommunikation“. Die daraus

ableitbare hohe Präsenz dieser Dimensionen in der Praxis des Unterrichts kann

hier als Argument für die positive Umsetzung der für das Projekt definierten und

theoretisch begründeten Qualitätskriterien gesehen werden. Das Einbringen von

Ressourcen seitens der Lehrkräfte für kommunikativ orientierte Lern- und Ent-

wicklungsarbeit wird in den Situationsbeschreibungen im Rahmen der Reflexion

mithilfe von SuRe dokumentiert. Die inhaltliche Analyse dieser Situationen mit

den induktiv abgeleiteten Kategorien korrespondiert mit den Qualitätskriterien.

Auf Basis dieser Beschreibungen wird ein plausibler Zusammenhang argumen-

tativ begründet: Förderliche Lern- und Entwicklungsprozesse bedingen entspre-

chende soziale und kommunikative Kompetenzen.

1.8 Interpretation und Zusammenfassung

Die Verteilung der Hauptkategorien weist auf das Interesse der Lehrkräfte be-

züglich didaktischer Herausforderungen bei Lernprozessen hin. Ähnlich häufig

werden der Bereich „Kommunikation“ und die Frage nach dem „Lernstand“ the-

matisiert. Bei der Analyse der Einzelkategorien steht „Soziale Kompetenz und

Kommunikation zwischen Lehrkraft und Teilnehmer*innen“ an erster Stelle. In

den Analyseperspektiven wird die Verbindung zwischen sozialer Kommunikation

und didaktischen Fragen deutlich, was hier als Ausdruck einer der realen Situatio-

nen entsprechenden Wahrnehmung komplexer Prozesse interpretiert wird.

Bei der Analyse des Bereichs „Kompetenz und Kommunikation“ (sowohl inner-

halb der Teilnehmer*innen als auch zwischen Teilnehmer*innen und Lehrperson),

ist die Relevanz dieser Inhalte unter Beachtung der Häufigkeit (341 Nennungen

von insgesamt 1124 Kategorien) deutlich. In einer weiteren Ausdifferenzierung

durch eine induktive Datenanalyse dominieren Inhalte zum Interaktionsverhalten

der Kursteilnehmer*innen und zur Leistungsheterogenität. Letzteres wird offen-

sichtlich häufig im Kontext kommunikativer Herausforderungen thematisiert. Die

Lösungen für diese Fragestellungen werden in den über eintausend unterschiedli-

chen Handlungsmöglichkeiten anvisiert. Die individuellen Praxiserfahrungen, die

Komplexität der Situationen und die Individualität der Lerner*innen sind nur eini-

ge Variablen, die individuelle Handlungsmöglichkeiten für einen adäquaten Un-
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terricht im Rahmen der sensiblen Kompetenz Sprache erfordern. SuRe online bie-

tet hier eine Plattform, um diesen Prozess zu unterstützen.

Deutlich zeigt sich dies auch bei einer Gegenüberstellung zwischen den aus dem

Theorierahmen abgeleiteten Qualitätskriterien mit den Ergebnissen der Inhalts-

analyse. Aus der Evaluierung zeigen sich in den Befragungen die für die Kurs-

teilnehmer*innen erfahrbaren Dimensionen wie Autonomie oder Vertrauen in die

Zukunft und die damit einhergehendeDynamik des Kompetenzstrebens. Diese Di-

mensionen korrespondieren deutlich mit der induktiv abgeleiteten Kategorie „So-

ziale Kompetenz und Kommunikation“.

Als Eckdaten lassen sich quantitative Parameter anführen: Herangezogen wurden

391 eingetragene Situationen und 1235 Handlungsmöglichkeiten. Verbunden mit

den qualitativen Analysen mit 1124 induktiv herausgefilterten Kategoriennennun-

gen, die in den Textbeispielen eine differenzierte, sachliche und personenbezogene

Auseinandersetzung mit Lernprozessen dokumentieren, erscheint die Interpretati-

on einer hohen Professionalität des Unterrichts in den Kursangeboten durchwegs

gerechtfertigt.

2. Förderliche Bedingungen für Lernprozesse aus

Sicht der Lernenden im Rahmen der kontrasti-

ven Alphabetisierung

2.1 Ausgangslage und Fragestellung

Bemühungen für einenUnterricht, der Lernen optimal fördert, sind Gegenstand di-

daktischer Konzepte. Siebert beschreibt Didaktik als „…die Vermittlung zwischen

der Sachlogik des Inhalts und der Psychologik des/der Lernenden. Zur Sachlogik

gehört eine Kenntnis der Strukturen und Zusammenhänge der Thematik, zur Psy-

chologik die Berücksichtigung der Lern- und Motivationsstrukturen der Adres-

sat*innen.“ (Siebert 2019: 10). Die Frage nachKriterien für einen konkreten, guten

Unterricht und effektives Lernen sind Gegenstand eines zum Teil kontroversiellen

Diskurses.

Bei der Suche nach Hinweisen für förderliche Bedingungen in Lernprozessen fin-

den sich weniger Ausdifferenzierungen zum Lernprozess an sich, sondern vorran-

gig Ausführungen zu Kriterien für guten Unterricht. Beywl et al. (2014) verglei-

chen in einer zusammenfassenden Gegenüberstellung die Hauptaussagen promi-

nenter Beiträge von Hattie et al. (2013), Helmke (2007) und Meyer (2004) und

strukturieren diese in drei Kategorien. Einmal geht es um die affektiven Grund-
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lagen und sozialen Beziehungen der Lernenden, weiters um die Herstellung der

Motivation im Spannungsfeld interner und externer Erwartungen und zuletzt um

die Adaption der Methodenkompetenz für die jeweilige Lerngruppe (Beywl et

al. 2014: 12). Für die Erwachsenenbildung schränken die Autoren die Katego-

rien „affektiv-soziale Basis für das Lernen“ und „Motivation“ ein, vermutlich auf

Grundlage einer entwicklungspsychologischen Interpretation, dass Erwachsene

weniger affektiv-sozial orientiert seien und die eigene Motivation einer höheren

Selbstbestimmung unterliegt. Gruschka (2007) greift die oben angeführten Ansät-

ze auf und thematisiert den Unterschied zwischen „… Faktoren, die im Unterricht

wirken, und diesem selbst als Wirkungszusammenhang.“ (Gruschka 2007: 13)

Vor dem Hintergrund faktorieller Komplexität von Unterricht und der Einbezie-

hung der Vielfalt der Inhalte und Orte folgert Gruschka (2007: 14): „Danach gibt

es nicht den gutenUnterricht, sondern guteUnterrichte.“ Schüßler (2015: 26)weist

darauf hin, dass im Bereich der Erwachsenenbildung die „… Qualität der Lehre

nur relational zu denken ist, d. h. in Beziehung zu Teilnehmerinteressen und -

voraussetzungen, eigenen Lehrzielen, der Lerngruppe, dem Lernsetting, dem Pro-

fil der Einrichtung, bildungspolitischen Vorgaben etc.“

Der Suche um Kriterien guten Unterrichts geht mit der Annahme und wohl auch

Hoffnung einher, dieser Unterricht sei mit der Steigerung oder Aufrechterhaltung

effektiven Lernens unmittelbar verbunden. Unter dem Fokus des Zusammenhangs

zwischenUnterrichtsmethoden, Lehr- und Lernmodellen, Lerntheorien und neuro-

biologischen Grundlagen erscheint es plausibel, dass eine der vier Instanzen, näm-

lich die neurobiologischen Grundlagen, als Basis für Lernprozesse steht (Staats-

institut für Schulqualität und Bildungsforschung 2007). „Warum ist Lehren und

Lernen so schwierig?“, so betitelt Roth (2004: 496) einen Beitrag und weist darauf

hin, dass „… Lehren und Lernen aus inhärenten Gründen grundsätzlich schwie-

rig sind.“ Wissen wird im Gehirn der Lernenden neu geschaffen und es bedarf

bestimmter Rahmenbedingungen. Dieser Prozess wird von unbewussten Faktoren

mitbestimmt, die eine zentrale Rolle bei der Bedeutungs- und Wissenskonstrukti-

on einnehmen und weitgehend im limbischen System verarbeitet werden. „Dieses

System vermittelt Affekte, Gefühle und Motivation und ist auf diese Weise der ei-

gentliche Kontrolleur des Lernerfolgs.“ (Roth 2004: 498) Auf dieser Basis werden

unter Einbeziehung vorangegangener Erfahrungen auch Lernsituationen gefiltert.

„Kommt das System zu einem positiven Ergebnis, so werden über die genann-

ten neuromodulatorischen Systeme in der Großhirnrinde vorhandene Wissens-

Netzwerke so umgestaltet, dass neues Wissen entsteht.“ (Roth 2004) Demnach

geht es nicht um eine unmittelbare Verbindung von Wahrnehmung und Abspei-

cherung von Inhalten, sondern um eine in diesen Prozessen entscheidende Schleu-

se.
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Neuromodulatorische Systeme steuern Aufmerksamkeit, Motivation, Interesse,

Lernfähigkeit und erst nach einer positiven Bedeutungszuschreibung werden

vorhandene Netzwerke so umgestaltet, dass neues Wissen entsteht. Nach Roth

(2004: 500) wird mit diesem System zu Beginn jeder Begegnung die Glaubhaf-

tigkeit des Interaktionspartners eingeschätzt. Vertrauen im Lehr- und Lernprozess

bekommt unter diesem Fokus eine bedeutende Platzierung.

2.2 Konzeption und Fragestellung

In den Diskursangeboten sind die Beschreibungen guten Unterrichts offensicht-

lich weit gestreut. Für das vorliegende Arbeitsfeld der kontrastiven Alphabetisie-

rung (Marschke et al. 2019) ist die Suche nach möglichen Kriterien für gelingen-

de Lernprozesse von Interesse. Dieses richtet sich nicht auf von Situationen und

Personen unabhängige Faktoren, sondern auf Einzelerfahrungen der Lernenden.

Dahinter liegt die Idee, dass positive Lernerfahrungen Hinweise für Fragen nach

Lernsettings geben können.

Die ersten Überlegungen zu dieser Studie waren am Beginn vom Interesse für

biografische Lernerfahrungen geleitet, um daraus Hinweise dafür zu bekommen,

was als unterstützend für Lernen in unterschiedlichen Lebensräumen beschrieben

wird. Forschungsmethodisch stand ein Zugang mithilfe von „critical incidents“

zur Diskussion (Nixdorf 2020). Bei dieser Methode stehen kritische Ereignisse i.

S. von bedeutungsvollen Situationen im Zentrum einer Analyse.

Trotz der hoch professionellen und empathischen Interviewführung in der jewei-

ligen Erstsprache der Lernenden zeigte sich in den Vorarbeiten der Studie, dass

das Forschungsinteresse an den Lebenswirklichkeiten der Zielgruppe nicht ando-

cken konnte. In den ersten Interviews mit offener Frage thematisierten die Inter-

viewpartner*innen weitgehend ihre aktuelle, unmittelbare Situation im Kontext

von Lernen und sozialer Umgebung sowie eigenen Erwartungshaltungen. Deut-

lich wurde häufig der Wunsch artikuliert, Deutsch zu lernen. Aufgrund dieser

Konstellation wurde verdeutlicht, dass Reflexion immer in Kontexten bestimm-

ter Lebenssituationen steht und der eigene Forschungszugang zu modifizieren ist.

Dies wurde vom Forschungsteam2 wahrgenommen. Die daraus entwickelten Fra-

gestellungen konzentrieren sich auf Lernerfahrungen im Rahmen der Kursange-

bote des Projektes KASA.

2 Die Frage der Datengewinnung unterstützten mit wertvollen Überlegungen Nadine Al-Khafagi,

Britta Marschke, Mary Matta und Zeynep Sezgin-Radandt aus dem KASA Team.
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Im Fokus dieser Arbeit stehen die Perspektiven der Lernenden. Ausgangspunkt ist

eine offene Fragestellung über die persönlichen Lernerfahrungen im Kontext der

Alphabetisierungskurse KASA.

Auf Grundlage dieser Ausgangfrage differenziert ein erarbeiteter Interviewleit-

faden weitere Dimensionen, die vorangestellt allgemein auf Lernerfahrungen und

weiters auf Lernerfahrungen innerhalb der Kursaktivitäten und außerhalb der Kur-

se Bezug nehmen.

Interviewleitfaden

• Wie ging es Ihnen beim Lernen? Wie ging es Ihnen beim Lernen

im Kurs? Wie ging es Ihnen beim Lernen außerhalb des Kurses?

• Was war für Sie hilfreich beim Lernen im Kurs? Was war für Sie

hilfreich beim Lernen außerhalb des Kurses?

• Was machte das Lernen im Kurs für Sie mitunter schwierig? Was

machte das Lernen außerhalb des Kurses für Siemitunter schwie-

rig?

• Haben Sie Lernerfahrungen aus anderen Kursen oder Lernange-

boten?Was ist für Sie grundsätzlich wichtig, um gut lernen zu kön-

nen?

Die Interviews wurden in der Erstsprache der Interviewpartner*innen (Lernenden)

durchgeführt, aufgezeichnet, transkribiert und in Deutsch übersetzt.3 Interviewt

wurden dreißig Personen, die an Kursen des KASA Projektes teilnehmen, davon

zwanzig Frauen und zehn Männer. Die Altersspanne liegt zwischen 21 und 71

Jahren. Die Streuung der besuchten Schuljahre bewegt sich zwischen drei und

14 Jahren. Durchgeführt wurden die Interviews in vier Sprachen, 15 in Arabisch,

neun in Persisch, fünf in Dari und ein Interview in Kurdisch.

2.3 Ergebnisse

Die induktive Auswertung der verbalen Daten erfolgte entsprechend der qualitati-

ven Datenanalyse (Flick 2006). Die aus 614 Kodierungen gewonnenen Kategorien

beschreiben folgende Inhalte:

3 Umfangreiche Arbeiten inklusive der kompetenten Interviewführungen wurden von Sedigheh

Alizadeh Lemjiri und Mary Matta aus dem KASA Team durchgeführt.
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Haupt- und Unterkategorien Inhalte

Positive Assoziationen zum Lernprozess Positive Aussagen im Kontext eigener

Lernerfahrungen

Positive Lernerfahrungen mit explizitem

Bezug zur eigenen Person

Motivation

Lernhindernisse Schwierigkeiten, Hindernisse im Kontext

eigener Lernerfahrungen

Kontrastive Methode Kontrastive Alphabetisierung (vgl. Marschke

et al. 2019)

Lehrkraft Lernerfahrungen im Kontext der Lehrkraft

Didaktik Inhalte zu Unterrichtsmethoden

Lernerfahrungen im Kontext von Didaktik

(Methodenvielfalt, Übungen, individuelle

Unterstützung beim Lernen

Emotionen Explizite emotionale Aussagen

Soziale Situation

Situationsansatz Aussagen im Kontext eigener

Lebenssituationen in Verbindung mit

Lernerfahrungen

Distance Learning Aussagen über Lernerfahrungen im Kontext

von Distance Learning

Unterkategorie

Positiv mit Bezug zur eigenen Person

Zusammenfassung der Unterkategorien i. S.

förderlicher Bedingungen für Motivation

Aussagen zu den Bereichen

Selbstbestimmung, Kompetenzstreben und

sozialer Eingebundenheit i. S. der

Selbstbestimmungstheorie nach Deci et al.

(1993)

Unterkategorien

Kompetenzstreben, Selbstbestimmung, soziale

Eingebundenheit

Unterkategorien

Methodenvielfalt, Übungen, Individuelle

Förderung

Aussagen zur sozialen Situation im Kontext

eigener Lernerfahrungen

Unterkategorien

Positiv konnotierte soziale Situation

Negativ konnotierte soziale Situation

Tab. 1 B.4: Kategorien mit Beschreibung der Inhalte

In einer ersten Analyse geht es um die Verteilung der Hauptkategorien, entspre-

chend der Häufigkeiten.
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Distance Learning
Situationsansatz
Soziale Situation

Emotionen
Didaktik

Lehrkraft
Kontrastive Methode

Lernhindernisse
Motivation

Positive Assoziationen zum Lernprozess

0 50 100 150 200 250

12
21
25
29

45
53
58
59

113
199

Abb. 1 B.10: Verteilung der Hauptkategorien (n = 614)

Deutliche Ausprägung haben die positiven Assoziationen zum Lernprozess. Das

Verhältnis zur Summe der Kategorien scheint dies auf den ersten Blick zu rela-

tivieren. Einzubeziehen ist jedoch, dass sich aufgrund der Mehrfachkodierungen

(eine Aussage kann mehreren Kodierungen entsprechen) eine hohe Gesamtsum-

me der Kategorien ergibt. Wird die Anzahl der kodierten Sinneinheiten im Text

(223) berücksichtigt, stellen 199 positive Assoziationen in der Relation eine sehr

hohe Rate dar.

Die gewonnenen Kategorien weisen in einer ersten Differenzierung auf den Un-

terschied zwischen positiv („Positive Assoziationen“) und negativ („Lernhinder-

nisse“) konnotierten Assoziationen.

23%

77%

Lernhindernisse
Positive Assoziationen

Abb. 1 B.11: Positive Assoziationen und Lernhindernisse (n = 258)

Innerhalb der Kategorie „Positive Assoziationen“ bezieht sich die Unterkategorie

„Assoziationen mit Bezug zur eigenen Person“ auf Aussagen, die die eigene Per-

son in der Assoziation thematisieren. Diese Aussagen stellen eine Verbindung zur

eigenen Person her und weisen damit auf eine hohe Reflexionskompetenz hin.
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Distance Learning

Situationsansatz

Soziale Situation

Didaktik

Lehrkraft

Kontrastive Methode

Motivation
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Positive Assoziationen mit Bezug zur eigenen Person
Positive Assoziationen

Abb. 1 B.12: Positive Assoziationen zum Lernprozess (n = 199)

Das Differenzierungsmerkmal in dieser Gegenüberstellung bildet sich darin ab,

ob die Aussagen in Beziehung zur eigenen Person artikuliert werden oder ob es

sich um Aussagen handelt, die die eigene Person nicht explizit einbinden. Die

Datenanalyse geht hier der Frage nach, wie sich die Differenzierung in einzelnen

Kategorien abbildet.

73126
Positiv mit Bezug zur eigenen Person Positiv ohne Bezug zur eigenen Person

Abb. 1 B.13: Differenzierte Verteilung positiver Assoziationen in verschiedenen Kategorien

Die Verteilungen innerhalb der einzelnen Kategorien zeigen auf, dass die Häu-

figkeiten der Assoziationen mit Bezug zur eigenen Person über den allgemeinen,

positiven Assoziationen liegen. Dies erlaubt die Interpretation in Richtung hoher

Reflexionskompetenz (vgl. Seyfried et al. 2017) der interviewten Personen. Die

Einbeziehung der eigenen Person in Verbindung mit den hohen Werten für die

Kategorie („Motivation“) wird als Hinweis auf einen Unterricht gesehen, bei dem

Kriterien der Selbstbestimmungstheorie (Deci et al. 1993) umgesetzt werden. Dies

korrespondiert weiters mit den positiven Assoziationen für die Kategorien „Kon-

trastive Methode“ und „Situationsansatz“. In beiden Kategorien geht es um eine

Orientierung an Lernende in deren Lebenskontexten.

Neben denVerteilungen sind für die Auswertung die Inhalte in denKategorien von

Interesse. Die Textbeispiele geben einen Einblick in konkrete Hinweise darüber,

was auf demHintergrund individueller Lernerfahrungen als förderlich interpretiert

und thematisiert wird.
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1 B Lehrkräfte in der Alphabetisierung

Kategorien Textbeispiele

Positive Assoziationen zum

Lernprozess

Motivation

Kontrastive Methode

Lehrkraft

Didaktik

Soziale Situation

„Es ist ein schönes Gefühl, dass man lernt,

besonders in diesem Land. Das Lernen ist wichtig.“

(Kursteilnehmerin, 32 Jahre)

Unterkategorien:

Positiv mit Bezug zur eigenen Person

„Es macht mir Spaß, wenn ich etwas lerne. Als

Frau konnte ich in Afghanistan nicht zur Schule

gehen. Ich bin froh, dass ich hier in Deutschland

diese Möglichkeit habe, etwas zu lernen.“

(Kursteilnehmerin, 38 Jahre)

Unterkategorien:

Kompetenzstreben,

Selbstbestimmung,

soziale Eingebundenheit

„Erstens hat die arabische Sprache uns viel

geholfen. Es gibt einen Kommunikationsweg

zwischen der Lehrerin und uns. Sie erklärt auf

Arabisch.“

(Kursteilnehmerin, 42 Jahre)

„Ich fühle mit den Schwestern

(Kursteilnehmenden) und mit der Lehrerin, dass

wir eine Familie sind. Die Lehrerin ist geduldig.

Sie lächelt. Gott sei Dank, wir verstehen uns gut.“

(Kursteilnehmerin, 71 Jahre)

„Die Lehrerin hat mir beim Lesen sehr geholfen…“

(Kursteilnehmerin, 21 Jahre)

Unterkategorien:

Methodenvielfalt,

Übungen,

individuelle Förderung

„Ich habe keine Zeit außerhalb des Kurses. Ich

habe keine Kontakte.“

(Kursteilnehmerin, 37 Jahre)

„Meine Kinder sind klein und ich muss mich um sie

kümmern. Ich möchte später in diesem Land

arbeiten. Ich muss die Sprache lernen.“

(Kursteilnehmer, 35 Jahre)

Unterkategorien:

Positiv konnotierte soziale Situation

Negativ konnotierte soziale Situation
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Clemens Seyfried

Kategorien Textbeispiele

Situationsansatz

Distance Learning

„Ich finde es wichtig, dass man Sätze für den Alltag

auswendig lernt. Für die alltägliche Anwendung

z. B. im Supermarkt, beim Arzt oder beim Termin

ausmachen.“

(Kursteilnehmerin, 33 Jahre)

„Wenn uns die Lehrerin … vor dem Unterricht den

Text sendet, habe ich die Wörter, Verben und

Adjektive gesucht, dann bin ich aktiv im Unterricht

…“

(Kursteilnehmer, 66 Jahre)

Tab. 1 B.5: Textbeispiele zu Kategorien

Ein weiterer Analyseschritt der Datenauswertung bezieht sich auf die Kategorie

„Emotionen“ und greift jene Texteinheiten auf, die eigene Gefühle im Kontext der

Lernerfahrungen thematisieren.

Wenn als Kriterium für erfolgreiches Lernen ein emotional positiver Zugang be-

schrieben wird (vgl. Roth 2004), sind Aussagen dazu in den vorliegenden Inter-

viewtexten von Interesse. Die Kategorie „Emotionen“ ist mit 29 Kodierungen ver-

treten. Sie repräsentiert keine inhaltliche Beschreibung beobachtbarer Lernprozes-

se im Umfeld, sondern fokussiert individuelle, emotionale Erfahrungen. Textbei-

spiele zeigen die emotionalen Verbindungen zum individuellen Lerngeschehen

auf.

Kategorie Textbeispiele

Emotionen „Wenn ich an Kurs denke, bin ich sehr glücklich. Und frage ich mich,

wann wird so ein Kurs wieder geöffnet werden. Weil ich weiß, von

jedem Kursbesuch, profitiere ich viel und nehme ich viel mit.“

(Kursteilnehmerin, 42 Jahre)

„Ich fühle mich im Kurs, mit den Lehrenden, Lernenden und mit dem,

was ich im Kurs lerne glücklich. Der Kurs macht mir Spaß. Wenn ich

keinen Kurs habe, fühle ich mich nicht so wohl.“

(Kursteilnehmerin, 53 Jahre)

Tab. 1 B.6: Textbeispiele zur Kategorie Emotionen

Emotionale Assoziationen beziehen sich in den Textbeispielen auf die soziale

Lernumgebung (Kategorie „Soziale Eingebundenheit“) und auf „Kompetenzstre-

ben“. Die Thematisierung dieser Inhalte unter emotionaler Perspektive zeigt ein

hohes Engagement der Lernenden und das Vertrauen, dass beim Ausdruck emo-

tionaler Inhalte die Integrität nicht verletzt wird.

In einer weiteren Analyse geht es um die Frage der Lernhindernisse: Was wird als

störend, hinderlich für den Lernprozess wahrgenommen?
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1 B Lehrkräfte in der Alphabetisierung

Bei der Kategorie „Lernhindernisse“ lassen sich – neben einer Streuung der In-

halte – vier damit verbundene Kategorien herausfiltern. Diese beziehen sich auf

„Distance Learning“, auf Vergleiche mit „Lernangeboten außerhalb der KASA-

Kurse“, auf die „Soziale Situation“ und auf „Lernerfahrungen mit Bezug zur ei-

genen Person“. Ergänzt muss werden, dass diese Kategorie ebenso mit positiven

Aussagen verbunden ist.

Kategorie Textbeispiele

Lernhindernisse „Ich lerne auch online. Ich kann aber nicht lange am Handy lernen.“

(Kursteilnehmer, 68 Jahre)

„Dass dort (außerhalb des Kurses) der Lehrer schnell Deutsch spricht.

Die Sprache ist für uns neu, deshalb ist sie schwierig.“

(Kursteilnehmerin, 53 Jahre)

„Ich soll mehr lernen. Meine Verantwortung ist groß. Mein Mann ist

krank. Niemand hilft mir bei Haushaltsarbeiten. Ich soll nur, was ich im

Kurs lerne, zu Hause wiederholen … Es stört mich, dass ich zu Hause

nicht viel lernen kann.“

(Kursteilnehmerin, 64 Jahre)

„Sprechen hilft mir, ich traue mich aber nicht zu sprechen.“

(Kursteilnehmerin, 45 Jahre)

Tab. 1 B.7: Textbeispiele zur Kategorie Lernhindernisse

In der Kategorie „Lernhindernisse“ zeigen sich bei den Interviewdaten wie in an-

deren Kategorien Beiträge, die einen Bezug zur eigenen Person herstellen und

damit hohe Reflexionskompetenz dokumentieren.

2.4 Resümee

Die Studie fokussiert Lernerfahrungsfelder im Kontext der Alphabetisierungskur-

se des Projektes KASA und erhebt dazu verbale Daten mithilfe von Interviews,

deren Struktur offene Assoziationen ermöglichen.

Die in den KASA-Kursen gemachten Lernerfahrungen werden positiv beschrie-

ben. Von 223 analysierten Textsequenzen mit unterschiedlichen inhaltlichen Aus-

richtungen sind 199 positiv konnotiert. Dabei ist mitzudenken, dass es keine in-

haltlichen Vorgaben in den Interviews gab. Dies erlaubt die Schlussfolgerung,

dass für gelungene Lernprozesse die als positiv eingeschätzten Kategorien aus

Sicht der befragten Personen förderlich erlebt werden. Im Detail geht es um

1. den Wunsch zu lernen, Selbststeuerung und um die Einbeziehung sozialer

Kontakte,

2. Präsenz der eigenen Erstsprache,

3. Begleitung mithilfe didaktischer Variationen,
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Clemens Seyfried

4. ein positives Beziehungsgefüge im Lernteam sowie gegenüber der Lehr-

kraft,

5. eine situationsadäquate Nutzung technischer Möglichkeiten für Distance

Learning und

6. die Integration eigener Lebenswirklichkeiten in den Lernprozess.

Die einzelnen Kategorieninhalte mit positiven Assoziationen stellen eine nach-

vollziehbare Verbindung zu theoretischen Konzepten über Lernen und Unterricht

her und lassen sich vor diesem Hintergrund reflektieren. Bezugsrahmen dafür

stellen elaborierte Konzepte wie Motivationstheorien (Selbstbestimmungstheo-

rie), Kontrastive Methode, konstruktivistische Didaktik, Erkenntnisse aus der

Neurowissenschaft oder der Situationsansatz dar.

Neben dem hohen Anteil positiver Aussagen zeigen Assoziationen zu Lernhin-

dernissen eine selbstkritische Haltung auf. Lernhindernisse werden nicht nur in

vorgegebenen Konstellationen wahrgenommen, sie werden auch als Teil eigener,

persönlicher Bedingungen thematisiert und weisen damit auf eine hohe Reflexi-

onskompetenz der befragten Personen hin. Die Assoziationen verdeutlichen auch

die Herausforderung, denen sich Lernende gegenübersehen.

„Draußen, wenn ich allein bin, kann ich sprechen. Vor den Leuten schä-

me ich mich zu sprechen.“

(Kursteilnehmerin, 45 Jahre)

„Zum Beispiel, wenn ich einen Arzttermin habe, bereite ich mich vorher

auf das Gespräch vor. Ich übersetze die wichtigen Wörter. Sobald ich

beim Arzt bin und er schnell spricht, vergesse ich alles. Mein Kopf ist in

diesem Augenblick zu.“

(Kursteilnehmerin, 46 Jahre)

„Ich muss mich mehr anstrengen. Ich bemühe mich auch, aber ich kann

mich nicht konzentrieren.“

(Kursteilnehmerin, 32 Jahre)

Nach Roth (2004) sind diese Erfahrungen nicht überraschend, denn Lernen sei

schwierig, aus inhärenten Gründen. Demnach geht es darum, möglichst förderli-

che Settings zu entwickeln, die Schwierigkeiten verringern. Diese Bemühungen

finden nur eingeschränkt eindeutige Antworten. Die Aussagen der Lernenden kön-

nen für diese Bemühungen weitere Zugänge ermöglichen. Ein Hinweis lässt sich

deutlich aus den verbalen Daten ableiten: positives Klima, wertschätzender Um-

gang mit Personen und deren Sprache und die Wahrnehmung unterschiedlicher

Lebenskontexte werden in Interviews als förderlich für Lernen beschrieben. Die-

se Aussagen stimmen mit Erkenntnissen zur Basis von Lernen überein. Lerner-

folg steht in Abhängigkeit von Gefühlen, von Motivation und Affekten (vgl. Roth
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1 B Lehrkräfte in der Alphabetisierung

2004: 500). Das Angebot eines förderlichen Lernklimas mit gegenseitiger Wert-

schätzung ist somit mehr als die Bereitstellung eines freundlichen, pädagogischen

Rahmens. Die Bemühungen zielen auf die Bereitstellung einer Plattform, auf der

Lernen und Entwicklung möglich wird.
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C Der Situationsansatz in der Alphabetisierung

Britta Marschke

Die Konzeption pädagogischer Angebote erfordert neben einer kontextbezogenen

Planung auch einen allgemeinen didaktisch-methodischen Rahmen, der als Basis

und Orientierung dient. Innerhalb dieser Grundlagen – die als Art Leitplanken die-

nen – kann eine Feinplanung der Inhalte und deren Umsetzung zielführend fokus-

siert werden. Der Situationsansatz ist ein Prinzip, das als Basis des Lernprozesses

unabhängig von Alter, Ort und Institution angewandt werden kann. Als Teil der

interkulturellen Pädagogik gibt der Situationsansatz zudem Anregungen für die

Unterstützung von Bildungsprozessen in einer Migrationsgesellschaft.

Der Artikel beschreibt die praktische Umsetzung des theroetischen Konzepts

des Situationsansatzes im Kontext der Alphabetisierung von Erwachsenen

unterschiedlicher Erstsprachen. Wesentlich geprägt und begleitet wurde der

Implementierungsprozess des Situationsansatzes in die Projekte ABCami und

KASA durch Prof. Jürgen Zimmer.

Jürgen Zimmer (1938–2019) lehrte am Fachbereich Erziehungswissenschaft an

der Freien Universität Berlin in dem von ihm mitgegründeten deutschlandweit

ersten Arbeitsbereich für interkulturelle Pädagogik.1 Im Rahmen eines Videoin-

terviews im Sommer 2018 konnten vier Statements von Zimmer zu den Themen

Definition, Alphabetisierung, Bedeutung der Muttersprache und der Situationsan-

satz in der Erwachsenenbildung aufgenommen werden. Diese Aufnahmen ergän-

zen den Text und sind über QR-Codes (s. u.) abrufbar.

1. Grundlagen: Schlüsselsituationen

Der Situationsansatz ist mehr als situierte und handlungsorientierte Pädagogik.

Die Basis des Situationsansatzes sind Schlüsselsituationen. Curricula, Module

oder Lerneinheiten in verschiedenen Lernsettings lassen sich auch in der Alpha-

betisierung aus Schlüsselsituationen und -problemen, den „generativen Themen“

im Sinne Freires, entwickeln. Darin unterscheidet sich der Situationsansatz

vom situierten Lernen. Das situierte Lernen wird nach Nuissl et al. (2016: 81)

1 Der Arbeitsbereich Interkulturelle Erziehungswissenschaft an der Freien Universität ist mittler-

weile eingestellt.
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1 C Der Situationsansatz in der Alphabetisierung

definiert „...als Einbettung des Lernens in die Situationen, in denen Kompetenzen

erworben und angewandt werden können.“

Subjektive Motivation und Interesse sind für den Situationsansatz nicht ausrei-

chend. Schlüsselsituationen sind bestimmt durch verschiedene Indikatoren, die ge-

geben sein müssen, um eine Situation als Schlüsselsituation zu identifizieren. Si-

tuationen müssen real sein. Sie können selbst erlebt oder miterlebt sein. Utopische

und fiktive Zustände hingegen sind von Schlüsselsituationen ausgenommen. Ein

wesentliches Kriterium der Schlüsselsituation ist die Relevanz für Gegenwart und

Zukunft des Individuums. Die Schlüsselsituationen sind in der Regel über einen

längeren Zeitraum für die Person auch mit Alphabetisierunsgsbedarf präsent und

relevant. Plötzlich und aktuell entstandene, momentane und zeitweise Vorlieben

oder Interessen genügen nicht der Ausprägung einer Schlüsselsituation. Schlüs-

selsituationen begleiten das Leben der Beteiligten nachhaltig. Die pädagogische

Bearbeitung einer Schlüsselsituation als Ausgangspunkt einer Intervention oder

eines alphabetisierenden Lernarrangements erfordert vorab die Beantwortung der

Frage, ob mit dieser Bearbeitung die Situation überhaupt beeinflussbar und ver-

änderbar ist. Ist das nicht möglich, kann diese Situation im Sinne des Situations-

ansatzes nicht Gegenstand einer pädagogischen Intervention sein. Zudem sollte

als Grundlage der pädagogischen Auseinandersetzung mit Schlüsselsituationen

auch die Entscheidung positiv ausfallen, sodass die Bearbeitung zur Partizipati-

on, Handlungsfähigkeit und Autonomie für die Person beitragen kann. Wenn die

Analyse einer Situation mit dem Abwägen der Fragestellungen zu dem positiven

Ergebnis führt, dass es sich um eine Schlüsselsituation handelt, kann nach Zimmer

(2013: 8 ff.) in vier Schritten eine curriculare Bearbeitung folgen.

1. Erkunden: Identifizierung und Analyse der Situation

Zimmer betont die Relevanz hinsichtlich „...einer an einem erkennt-

nisleitenden Interesse orientierten Theoriebildung“. Die Entscheidung,

ob die Situation eine Schlüsselsituation ist, kann durch die Lernenden

selber, aber auch aus dem Kontext des Erlebnisses, der Schilderung und

aus den Berichten und Erfahrungen Dritter entstehen. Zudem können die

grundlegenden Indikatoren der Klassifizierung einer Schlüsselsituation

(s. o.) hinzugezogen werden.

2. Entscheiden: Bestimmung von Qualifikationen und Zielen

Die Analyse der gefundenen Schlüsselsituation führt zur Suche und Kon-

zeption der pädagogischen Bearbeitung. Ziel sollte die Entwicklung von

Kompetenzen und Fähigkeiten sein, die für die konstruktive Bearbeitung der

Schlüsselsituation selbst und darüber hinaus notwendig erscheinen. Zimmer

betont:
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Britta Marschke

„Im Situationsansatz geht es allerdings um mehr als nur um ei-

ne subjektbezogene Qualifizierung. Er kann den Blick für Wün-

schenswertes, für Realutopien, für eine neue Gestaltung von Si-

tuationen öffnen.“

3. Handeln: Interventionen

Der Situationsansatz geht davon aus, dass der eigene Wunsch der Bearbei-

tung der Schlüsselsituation, der Weiterentwicklung, der Stärkung bei den

Personen immanent ist. Dazu bedarf es der Planung und Durchführung von

pädagogischen Interventionen für die Person, die die Schlüsselsituation

erlebt hat und für die (Lern-)Gruppe. Die Art und der Umfang der Inter-

vention sind variabel und situationsabhängig.

4. Nachdenken: Evaluation und weitere Perspektiven

Nach den durchgeführten Schritten sollte dann eine Einschätzung des Er-

reichten folgen. Dazu schlägt Zimmer (2014: 9) drei Fragen vor:

„War die Situationsanalyse hinreichend differenziert und die

Theoriebildung stimmig? Sind die Zielsetzungen realistisch

formuliert worden? Standen die Interventionen in wirklichem

Zusammenhang mit den Zielen?“

Zudem besteht bei allen Schlüsselsituationen die Möglichkeit, diese zu

übertragen und im Transfer weitere Situation zu generieren, zu bearbeiten

und Kompetenzen auszubauen. Zimmer selbst weist auch darauf hin, dass

ein Scheitern möglich ist und daraus ein Lernprozess entstehen kann.

Abb. 1 C.1: Video:

Interview Jürgen

Zimmer

Nach der Klärung der Voraussetzungen mittels Schlüssel-

situationen und der theoretischen Interventionsplanung der

pädagogischenArbeit mittels des Situationsansatzes soll nun-

mehr die Umsetzung in der Alphabetisierungsarbeit vorge-

stellt werden.
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2. Definition und Ausgestaltung

Grundlegend für die Ausführungen dieses Handbuches ist die Definition von Tiet-

ze (1989: 1595 f.)

„Der Situationsansatz orientiert sich weder an vorweg bestimmten Lehr-

gegenständen noch an festgelegten zu vermittelnden Fähigkeiten und

Fertigkeiten [...], sondern rückt die [...] Lebenssituationen selbst und die

zu ihrer Bewältigung erforderliche Sach- und Sozialkompetenz [...] in

den Mittelpunkt der pädagogischen Arbeit. In einem ganzheitlich ange-

legten Bildungsprozess soll [...] befähigt werden, sich Wirklichkeit an-

zueignen und eine autonome und zur Kooperation fähige Persönlichkeit

zu entwickeln. Die Identifikation relevanter Lebenssituationen erfolgt da-

bei induktiv [...]. Pädagogische Zielsetzungen werden dabei weniger von

außen herangetragen als vielmehr auf der Grundlage gemeinsamer Er-

fahrungen [...] und in einer situationsbezogenen Einschätzung ihrer [...]

Handlungsmöglichkeiten entwickelt. Sachkompetenz soll nicht isoliert,

sondern in sozialen Zusammenhängen und diesen untergeordnet ver-

mittelt werden.“

Der Situationsansatz hat 16 Leitsätze, die auf fünf Bereiche aufgeteilt sind: Bil-

dung, Partizipation, Gleichheit und Differenz, Lebensweltorientierung sowie Ein-

heit von Inhalt und Form. Dabei gibt es keine Präferenz für einzelne Bereiche. Die

Leitsätze hingegen sind nummeriert, dabei ist die Reihenfolge nicht blockweise ei-

nemBereich zuzuordnen. Alle Bereiche werden durch jeweils drei Leitsätze reprä-

sentiert, der Bereich „Gleichheit und Anerkennung von Verschiedenheit“ vereint

vier Leitsätze.

Die ursprüngliche und noch heute meist zitierte Form der Formulierung ist auf die

Kleinkind- und Vorschulpädagogik ausgerichtet. Erzieherinnen, Kinder, Eltern

und Familien sind die Adressatengruppen dieser Zusammenstellung von Empfeh-

lungen für die pädagogische Ausgestaltung.2 Zimmer (2014: 52) selbst hat jedoch

auf die Universalität des Situationsansatzes über Alter und Kontext hinaus hin-

gewiesen. Die Formulierungen wurden durch die Autorin dieses Beitrags auf die

2 Der Situationsansatz ist im Rahmen der „Nationalen Qualitätsinitiative“ und mit aktiver Be-

teiligung vieler Kitas aus ganz Deutschland konkretisiert und weiterentwickelt wurde. Viele Kitas in

Deutschland arbeiten nach diesem Konzept. Der Situationsansatz ist auch die Grundlage des Berliner

Bildungsprogramms für Kitas und Kindertagespflege (https://www.berlin.de/familie/de/information

en/berliner-bildungsprogramm, besucht am 02.01.2021) und wird vor allem von Kolleg*innen von

Jürgen Zimmer, seinen Schüler*innen im Berliner Kita-Institut (https://beki-qualitaet.de/, besucht

am 02.01.2021) und dem Institut für den Situationsansatz (https://situationsansatz.de/, besucht am

02.01.2021) vertreten.
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Erwachsenenbildung angepasst und gegendert. Die 16-Leitsatzformulierung3 ist

demnach folgende:

1. Die pädagogische Arbeit geht von den sozialen und kulturellen Lebenssi-

tuationen aus. (Lebensweltorientierung)

2. Pädagog*innen finden im kontinuierlichen Diskurs mit Lernenden heraus,

was Schlüsselsituationen im Leben der Lernenden sind. (Lebensweltorien-

tierung)

3. Pädagog*innen analysieren, was Lernende können und wissen und was sie

erfahren wollen. Sie eröffnen ihnen Zugänge zuWissen und Erfahrungen in

realen Lebenssituationen. (Bildung)

4. Pädagog*innen unterstützen in der geschlechtsspezifischen Identitäts-

entwicklung und wenden sich gegen stereotype Rollenzuweisungen und

-übernahmen. (Gleichheit und Anerkennung von Verschiedenheit)

5. Pädagog*innen unterstützen Lernende, ihre Phantasie und ihre schöpferi-

schen Kräfte zu entfalten und sich die Welt in der ihrer Entwicklung gemä-

ßen Weise anzueignen. (Bildung)

6. Pädagog*innen ermöglichen, dass Jüngere und Ältere im gemeinsamen Tun

ihre vielseitigen Erfahrungen und Kompetenzen aufeinander beziehen und

sich dadurch in ihrer Entwicklung gegenseitig unterstützen. (Gleichheit und

Anerkennung von Verschiedenheit)

7. Pädagog*innen unterstützen in der Selbstständigkeitsentwicklung, indem

sie ermöglichen, das Leben in der pädagogischen Einrichtung aktiv mitzu-

gestalten. (Partizipation)

8. Im täglichen Zusammenleben findet eine bewusste Auseinandersetzung mit

Werten und Normen statt. Regeln werden gemeinsam vereinbart. (Partizi-

pation)

9. Die Arbeit in der pädagogischen Einrichtung orientiert sich an Anforderun-

gen und Chancen einer Gesellschaft, die durch unterschiedliche Kulturen

geprägt ist. (Gleichheit und Anerkennung von Verschiedenheit)

10. Die pädagogische Einrichtung integriert Lernende mit Behinderungen, un-

terschiedlichen Entwicklungsvoraussetzungen und Förderbedarf und wen-

det sich gegen Ausgrenzung. (Gleichheit und Anerkennung von Verschie-

denheit)

11. Räume und ihre Gestaltung stimulieren das eigenaktive und kreative Tun

der Lernenden in einem anregungsreichen Milieu. (Bildung)

3 Zimmer selbst kannte diese Formulierungen und hat keine Änderungsvorschläge eingebracht.

Im Rahmen der Bemühungen der Gründung eines world campus in Berlin entstand auch unter seiner

Beteiligung die Website https://zita-berlin.de/, auf der die Formulierungen 2016 publiziert wurden.
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12. Pädagog*innen sind Lernende und Lehrende zugleich. (Einheit von Inhalt

und Form)

13. Pädagog*innen sind Partner in der Betreuung, Bildung und Erziehung. (Par-

tizipation)

14. Die pädagogische Einrichtung entwickelt enge Beziehungen zum sozial-

räumlichen Umfeld. (Lebensweltorientierung)

15. Die pädagogische Arbeit beruht auf Situationsanalysen und folgt einer pro-

zesshaften Planung. Sie wird fortlaufend dokumentiert. (Einheit von Inhalt

und Form)

16. Die pädagogische Einrichtung ist eine lernende Organisation. (Einheit von

Inhalt und Form)

Bildung • ressourcenorientierte Bildung und Lernen in realen

Lebenssituationen

• zielgruppengemäßes ganzheitliches Lernen

• anregende Raumgestaltung

Lebensweltorientierung • Einbeziehung der Lebenssituation

• Schlüsselsituationen sind der Ausgangspunkt

• enge Vernetzung im Sozialraum

Einheit von Inhalt und

Form

• der Bildungsort ist eine lernende Organisation

• offene prozesshafte Planung

• die Lehrkraft als Forscher*in, Wegbegleiter*in, Anreger*in

Partizipation • Emanzipation und Mündigkeit

• Basisdemokratie: Selbstständigkeit durch Partizipation

• Lehrende und Lernende sind Partner*innen

Gleichheit und

Anerkennung von

Verschiedenheit

• geschlechterbewusst

• interkulturell

• inklusiv

• intergenerationell

Tab. 1 C.1: Bereich und Leitsätze des Situationsansatzes
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3. Methodisches Vorgehen und praktische Umset-

zung

Im Folgenden werden die drei Aspekte Lernort, Erstsprache und Alphabetisierung

hinsichtlich der methodischen Konzeption gemäß des Situationsansatzes und der

praktischenUmsetzung in der Alphabetisierungmit Erwachsenen imDaZ-Bereich

exemplarisch beschrieben.

3.1 Lernort

Bei allgemeinen methodischen Überlegungen zum Lernort stehen häufig Konzep-

te zur Möblierung sowie Beleuchtung und Belüftung von Unterrichtsräumen im

Vordergrund. Die Gestaltung von Räumen, Akustik, Temperatur, Farbwahl, Sitz-

ordnung und ein einladendes − sprich motivierendes − Umfeld beeinflussen nach-

weislich den Lernerfolg positiv (Roßmann 2018; Gundermann 2015: 5). Diese

ästhetische Anforderung an Räume wird im Situationsansatz folgendermaßen for-

muliert:

„Leitsatz 11 – Bildung: Räume und ihre Gestaltung stimulieren das ei-

genaktive und kreative Tun der Lernenden in einem anregungsreichen

Milieu.“

Bereits in den 1960er und 1970er gab es die ersten „Schulen ohne Klassenzim-

mer“. Offene Räume werden nun vermehrt architektonisch umgesetzt.4 Die In-

itiative „Partnership for 21st Century Learning“5 fordert ein Raumkonzept für ko-

operatives und individuelles Lernen sowie problemlösendes und kreatives Denken

und greift die Ideen des Situationsansatzes auf.

Ein anderer Aspekt des Lernortes ist das außerschulische Lernen. Die Reform-

pädagogik Anfang des 20. Jahrhunderts kritisierte den auf Büchern und Theorien

basierenden Unterricht und forderte außerschulische Lernorte.

In den 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts wurde nach Tippelt et al. (2010: 13)

eine Dreiteilung der Lernorte in der Erwachsenenpädagogik angenommen. Ne-

ben expliziten Lernorten (z. B. Volkshochschulen, kirchliche oder betriebliche

Bildung) bestehen implizite Lernorte (z. B. Arbeitsplatz, Medien, Familie) und

intermediale Lernorte (z. B. Vereine, Verbände). Ziel war es, an diesen drei Lern-

orten situiertes, konstruktivistisches und kompetenzbasiertes Lernen anzubieten.

4 S. https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/278835/der-raum-als-dritter-paedago

ge-ueber-neue-konzepte-im-schulbau, besucht am 09.01.2021.
5 S. https://www.battelleforkids.org/networks/p21, besucht am 09.01.2021.
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Im Sinne der themenzentrierten Interaktion sollten auch Gefühls-, Sach- und So-

zialerfahrungen an Lernorten erfahrbar sein.

In den 1990er Jahren wurde erstmals das informelle Lernen im Sinne des lebens-

langen Lernens berücksichtigt. An informellen Lernorten sollte das Lernen bei-

läufig und durch neue Aufgaben mit wenig institutioneller Einbettung stattfinden.

Somit wurde unter Einbeziehung komplexer gesellschaftlicher Entwicklungen die

Funktion der Lernorte multikontextuell erweitert. Dieser Neo-Institutionalismus

forderte, das Verhältnis zwischen Organisation, Institution und die problem- und

erfahrungsbasierte Gestaltung von Lernorten dynamisch und situationsbezogen zu

entwickeln.

„Leitsatz 14 – Lebensweltorientierung: Die pädagogische Einrichtung

entwickelt enge Beziehungen zum sozial-räumlichen Umfeld.“

Im Rahmen des Konzeptes von Family Literacy – die Strategie, Familien syste-

matisch in Lernprozesse einzubinden – findet Lernen häufig im Sozialraum statt.

Nickel (2016: 207) kommt zu folgendem Schluss:

„Die Erfahrungen verschiedener Versuche aus dem Bereich der Grund-

bildung zeigen, dass die Adressaten im Sozialraum besser erreicht wer-

den können als durch Kursformate in Einrichtungen der Erwachsenen-

bildung.“

Abb. 1 C.2: Video:

Interview Jürgen

Zimmer

Das Projekt KASA versteht die Arbeit als aufsuchend: an

Alltagsorten, in diesem Fall Moscheen sowie orientalischen

Kirchen und Migrantenorganisationen. Diese Orte sind Orte

des Vertrauens, an denen insbesondere Geflüchtete kulturelle

Codes erkennen und ein Stück Heimat in der teilweise frem-

den Umgebung erleben. Damit wird nicht vorausgesetzt, dass

die Einrichtung bereits ein eigenes pädagogisches Konzept

zur Vermittlung umsetzt, sondern das pädagogische Konzept

wird durch eine in einem sozial-räumlichen Umfeld verorte-

te pädagogische Einrichtung an einen anderen Ort transferiert. Aus der Komm-

Struktur wird eine Geh-Struktur. Potentielle Lernende werden (auf-)gesucht, die

pädagogische Einrichtung wartet nicht, bis Lernende kommen – das Angebot geht

zu den potentiell Interessierten.
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3.2 Muttersprache

In der Einbeziehung der Muttersprache in Bildungseinrichtungen und insbeson-

dere beim Spracherwerb des Deutschen werden vor allem Kinder im Vorschulal-

ter und in der Primarstufe fokussiert.6 Mit steigendem Alter der Lernenden sinkt

die Beschäftigung der Wissenschaft und Praxis mit dem Thema der Vielsprachig-

keit. Mehrsprachigkeitsdidaktik für Erwachsene ist selten.7 Der Gemeinsame Eu-

ropäische Referenzrahmen berücksichtigt bei der Vermittlung einer Sprache auch

den kulturellen Rahmen und fordert Mehrsprachigkeit. In den Integrationskursen

wird die Mehrsprachigkeit vom Postulat der Einsprachigkeit in den Hintergrund

gedrängt. Im Konzept des BAMF für einen bundesweiten Alphabetisierungskurs

wird auf dasMenschenrecht, auf Grundbildung in derMuttersprache sowie auf das

Mehrsprachigkeitsbekenntnis der Europäischen Union hingewiesen (2015: 41).

Zudem wird im Kontext der kontrastiven Alphabetisierung und des Portfolios auf

das Ziel der Förderung vonMehrsprachigkeit hingewiesen. Bulut et al. (2013: 126)

betonen, dass Bildung sich an den Bedürfnissen und Vorstellungen der Lernenden,

also auch an der Erstsprache, orientieren sollte. Die Erstsprache ist damit sowohl

für die persönliche Entwicklung als auch für die Identitätsentwicklung wesent-

lich und als „psycholinguistisches Menschenrecht“ relevant für den erfolgreichen

Zweitsprachwerb.

Der Situationsansatz weist auf die Relevanz der Einbeziehung der kulturellen Le-

benswelt8 und der Anerkennung von Verschiedenheit hin. Die Muttersprache als

ein Faktor der Kultur und Identität ist dabei von großer Relevanz.

Die kontrastive Alphabetisierung hat das Ziel der funktionalen Alphabetisierung

in der Zweitsprache. Die Muttersprache wird dabei einbezogen. Die Alphabeti-

sierung in der Erstsprache wird auch durch Sprachvergleiche angeregt und un-

terstützt, ohne diese zum Ziel zu haben. In verschiedenen Konzepten wird die

kontrastive Alphabetisierung beschrieben und empfohlen (z. B. BAMF-Konzept),

aber aktuell selten praktisch angewandt. In der Primarstufe lebt der Ansatz verein-

6 In NRW arbeitet das Projekt „Koordiniertes Lernen und gelebte Mehrsprachigkeit KOALA“ an

Grundschulen in Köln mittels kontrastiver Methoden wie Anlauttabellen. Das Projekt KASA war in

KOALA-Schulen und eine Zusammenarbeit wurde eruiert.
7 Ausgangspunkt für die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist das Erheben einer Sprachenbiografie mit

dem Erwerb von Sprachen, Sprachkontakte, Kursbesuche und Migrationserfahrungen. Hierfür wurde

im Projekt mit einem Portfolio gearbeitet, dass zum sprachlichen Selbstkonzept und zur Entwicklung

eines individuellen Mehrsprachigkeitsbewusstseins beiträgt.
8 NachArnold ist der Begriff der Lebensweltorientierung synonym für Lebensweltbezug und Teil-

nehmerorientierung. Die Begrifflichkeit geht auf Husserls Konzept der Phänomenologie zurück. Der

Begriff Lebenswelt umfasst Identität, Zugehörigkeit und Gewissheit des Individuums, die auch die

Themen, Lernanlässe und Bereitschaft in der Erwachsenenpädagogik impliziert (vgl. Pachner et al.

2011: 226).

73

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

1 C Der Situationsansatz in der Alphabetisierung

zelt erfolgreich vor, was möglich ist (vgl. Fußnote 6). In der Erwachsenenbildung

ist er über eine theoretische Vorstellung und vereinzelte praktische kurzzeitige

Modelle nicht hinaus gekommen.

Abb. 1 C.3: Video:

Interview Jürgen

Zimmer

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes ABCami

durch Syspons hat 2018 mittels Befragungen festgestellt,

dass Bildungsträger dem Einsatz der Muttersprache in

Deutschlernprozessen skeptisch bis ablehnend gegenüber

stehen (2018: 22). Begründet ist diese Haltung durch die Ver-

mutung, dass Lernprozesse verlangsamt sind. Der weitaus

häufiger genannte Grund ist die Ablehnung sprachhomoge-

ner Gruppen. Sprachhomogenität ist danach nicht nur unrea-

listisch, sondern auch kontraproduktiv für die Integration in

Deutschland. Andere befragte Multiplikator*innen verwiesen auf die kognitive

Entlastung der Lernenden beim Einsatz ihrer Muttersprachen im Unterricht. Die

Sprachkompetenz wird gefördert und der aktive Sprachgebrauch nimmt zu.9.

„Der Kurs der Lehrerin M, ist sehr sehr sehr gut. Ich fühle mich, als ob

ich einen Unterricht auf Arabisch habe. Es gibt keine Schwierigkeiten,

weil sie uns hilft. Sie spricht nicht immer Arabisch. Wenn wir ein Wort

nicht kennen, sagt sie uns die Bedeutung auf Arabisch. So haben wir

das Gefühl, dass wir alles verstanden haben. Das macht Spaß.“

(Kursteilnehmerin, 35 Jahre)

„Ich habe einen Alphabetisierungskurs besucht. Die Lehrkraft hat nur auf

Deutsch gesprochen und ich habe nichts verstanden. Ich wusste nicht,

was überhaupt ein Artikel ist. Nach dem Unterricht hatte ich immer Kopf-

schmerzen. In diesem Kurs spricht die Lehrkraft meine Muttersprache.

Sie erklärt die Grammatik auf Persisch. So kann ich endlich verstehen,

worum es geht.“

(Kursteilnehmerin, 45 Jahre)

„Die Verwendung meiner Muttersprache im Unterricht ist für mich sehr

wichtig. Wenn ich etwas nicht verstehe, kann ich meine Frage auf Per-

sisch stellen. Das ist mir eine große Hilfe. Wenn die Lehrkraft ein Thema

nur auf Deutsch erklärt, schreibe ich alles auf, ohne es zu verstehen.“

(Kursteilnehmer, 62 Jahre)

9 Eine Studie des Zentrums für Mehrsprachigkeit und Integration Köln kam 2016 im Rahmen

einer Befragung von Lehrkräften an Kölner Grundschulen zu dem Ergebnis, dass Lehrkräfte Zwei-

sprachigkeit theoretisch positiv einschätzen, der Umsetzung im Unterricht jedoch eher skeptisch ge-

genüber stehen. Je positiver die Einstellung der Lehrkraft, umso stärker ist auch die Einbeziehung von

Mehrsprachigkeit im eigenen Unterricht. Institutionelle Rahmenbedingungen beeinflussen die Einstel-

lungen gegenüber Mehrsprachigkeit. http://zmi-koeln.de/publikationen/ZMI_2016.pdf, besucht am

12.01.2021, S. 12 f.
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4. Alphabetisierung

Paulo Freire (1921–1997) arbeitete erfolgreich mit einem eigens von ihm entwi-

ckelten und erprobten Konzept der Alphabetisierung in Brasilien. Die Alphabe-

tisierungsmethode, die Gegenstand seiner Dissertation 1959 war, ermöglichte ei-

nem Erwachsenen ohne Schulbildung die Alphabetisierung in 40 Stunden. Aus-

gangspunkt seiner Materialien waren Bilder und Abbildungen von Schlüsselsitua-

tionen.10

Die Situationen wurden von den Lernenden selber bestimmt und basierten vor al-

lem auf Szenen aus dem Alltag der Landbevölkerung. Die Materialien und die

Schlüsselwörter waren zudem generative Themen. Die Bestimmung von genera-

tiven Themen durch die Lernenden selbst stellte curriculare Konventionen und

deren Reihung in Frage. Schlüsselwörter wiesen auf reale Schlüsselprobleme hin,

an deren Aufklärung und Lösung gearbeitet werden soll. Lernende formulierten

selbst, welches Wissen und welche Kompetenzen notwendig für sie sind. Ziel war

nicht primär das Lesen und Schreiben, sondern Lesen und Schreiben als Mittel für

ein Weltverständnis und allgemeines Problemlösen.

Freire sah die Alphabetisierung als Teil einer sozio-politischen Bewusstwerdung

(Zimmer 2012: 544 ff.). Der Situationsansatz Freires bezog immer auch die ein-

wirkenden gesellschaftlichen Kräfte ein.

Unzureichende Schriftsprachkenntnisse wurden in Deutschland in 1970er Jah-

re zunehmend diskutiert und durch die UNESCO-Weltalphabetisierungsdekade

(2003–2012) stärker fokussiert. Die Dekade hat zur Initiierung unterschiedlicher

internationaler, nationaler und lokaler Bündnissen für Alphabetisierung beigetra-

gen. Die Nationale Strategie für Alphabetisierung und Grundbildung Erwachse-

ner (2012–2016) wurde gemeinsam vom BMBF und der Kultusministerkonferenz

10 Die durch KASA entwickelten Unterrichtseinheiten nach Freire wurden mehrfach exemplarisch

in deutsch-arabischen Kursen in Frankfurt und Berlin erprobt. Die Erfahrungen bei der Durchführung

der Unterrichtseinheiten waren sehr positiv. Die Lernenden waren nach einer anfänglichen Skepsis

mit dem eigenen Lernerfolg zufrieden. Sie betonten in der Auswertung nach der Durchführung der

Probestunde, dass ihnen diese konzentrierten Übungen und Wiederholungen für die Unterscheidung

der Vokale sehr geholfen haben (vgl. Marschke et al. 2018: 210).
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(KMK) 2011 initiiert und das Ministerium startete die Förderung von Projekten

der arbeitsplatzorientierten Grundbildung.11

In Deutschland haben vor allem die Ergebnisse der LEO-Studie um Anke Grot-

lüschen die Themen Alphabetisierung und Grundbildung stärker in den Fokus der

Bemühungen gestellt. Die definierte Größenordnung des funktionalen Analphabe-

tismus bei deutschsprechenden Erwachsenen bei der Lese- und Schreibfähigkeit

im niedrigsten Kompetenzbereich (Level One) ergab 2011, dass 7,5 Millionen

deutschsprechende Erwachsene nur eingeschränkt lesen und schreiben können.

Von den 7,5Millionen funktionalenAnalphabet*innen hatten 3,1Millionen (42%)

eine andere Erstsprache. Der Anteil der Betroffenen mit Migrationshintergrund ist

damit überproportional gegenüber dem Bevölkerungsanteil. Zudem waren in der

Stichprobe ausschließlich Personen mit ausreichenden mündlichen Deutschkennt-

nissen enthalten, sodass von einem weitaus höheren Anteil ausgegangen werden

muss.12

In der Folgestudie „LEO 2018 – Leben mit geringer Literalität“ lag der Anteil ge-

ring Literalisierter bei ca. 6,2 Millionen deutschsprechenden Erwachsenen im Al-

ter zwischen 18 und 64 Jahren. Die Lese- und Schreibkompetenzen dieser 12,1%

der Gesamtbevölkerung entsprechen den Alpha-Levels 1 bis 3. Nunmehr haben

47,4% der Befragten eine andere Erstsprache, der Anteil ist nochmals gestiegen.

Schramm et al. (2016: 214 ff.) unterscheiden zwei Phasen der Alphabetisierung

von Migrant*innen seit den 1990er Jahren. In der emanzipatorischen Phase stan-

den die individuellen Lernbedürfnisse und teilnehmerorientierte Materialien mit

Kursen in den Erstsprachen der Lernenden im Zentrum. In der bürokratischen

zweiten Phase (2005 wurden die Integrationskurse des BAMF eingeführt) ent-

standen ein nationales Curriculum und ein Kurssystem, die stetig weiterentwi-

ckelt werden, mit sinkenden erstsprachigen oder zweisprachigen Angeboten und

der Vorgabe, in BAMF-Kursen ausschließlich auf Deutsch zu unterrichten.

Innerhalb der Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung 2016–2026 (https://

www.alphadekade.de) werden seitens des BMBF verschiedene Projekte gefördert.

11 Zu den weiteren Hauptakteuren der Alphabetisierung Erwachsener in Deutschland zählen nach

Hirschmann (2016: 311) der Bundesverband für Alphabetisierung und Grundbildung e.V., die Deut-

sche UNESCO Kommission, der Deutsche Volkshochschule-Verband e.V., das Deutsche Institut für

Erwachsenenbildung, das Deutsche Zentrum für Luft- und Raumfahrt als Projektträger bis 2018 und

das UNESCO-Institut für Lebenslanges Lernen. Seit 2018 ist auch das Bundesinstitut für Berufs-

bildung (BIBB) als Projektträger ein wesentlicher Akteur. In den Bundesländern sind verschiedene

Alphabetisierungs- und Grundbildungszentren und Initiativen entstanden. Für den Bereich der Alpha-

betisierung von Zugewanderten ist das BAMF der mit Abstand größte Akteur.
12 Grotlüschen bezeichnet Menschen, die in ihrer L1 lesen und schreiben können, aber nicht auf

Deutsch, als Analphabet*innen.
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Das Ziel ist die Verringerung der Anzahl funktionaler Analphabet*innen und die

Erhöhung des Grundbildungsniveaus.

Schramm et al. (2016: 221) führen zu handlungsorientierten und prozessbasierten

Ansätzen aus:

„Dies fördert die Motivation und stellt ein entscheidendes Kriterium für

den nachhaltigen Lernerfolg sowie die lernerseitige Verantwortungs-

übernahme dar.“

Abb. 1 C.4: Video:

Interview Jürgen

Zimmer

Reale Lebenssituationen bzw. Alltagsrealitäten der Lernen-

den sind es auch, die maßgeblich das Curriculum prägen.

Kursteilnehmende lernen nicht nur das Lesen, Schreiben und

Rechnen in den Alphabetisierungskursen, sondern auch den

praktischen Einsatz dieser Fertigkeiten in ihrer alltäglichen

Lebenswirklichkeit. Hierzu zählen u. a. das Schreiben von

Einkaufszetteln, das Ausfüllen von Überweisungsformularen

sowie die Orientierung in der Umgebung.

Der Situationsansatz ist ein pädagogischer Rahmen, der auch

in aktuellen Lernprozessen erfolgreich eingesetzt und angewandt werden kann.13

Die Erwachsenenpädagogik und die Alphabetisierung können für die Methodik

und Didaktik wertvolle Impulse erhalten, die es lohnen, die bestehenden Curricula

zu ergänzen.

13 Die Dokumentation des Lernprozesses kann z. B. durch Portfolios erfolgen.
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D LinguistischeGrundlagen für die kontrastiveAlphabetisie-
rung

Julia Edeleva und Martin Neef

Eine wichtige Grundannahme des kontrastiven Ansatzes in der Alphabetisierungs-

arbeit ist, dass die Erstsprache (L1) der Teilnehmenden in das Unterrichtsgesche-

henmit einbezogen wird.1 Hierzu existieren einigeModelle, die auf das Verhältnis

von L1 und L2 im Aneignen des Schriftsystems eingehen und im ausländischen

Fremdsprachenunterricht weitgehend verbreitet sind. Im Zielland sind diese Mo-

delle weniger zielführend, sofern die L1 der Teilnehmenden von den Kursleitun-

gen nicht beherrscht und durch das Bildungssystem nicht konsequent (u. a. auch

in anderen Fächern oder Kontexten) gefördert wird. Im Unterschied dazu setzt der

kontrastive Ansatz nicht unmittelbar voraus, dass die Kursleitung der L1 der Teil-

nehmenden mächtig ist. Vielmehr geht es darum, die Lernenden selbst zum ak-

tiven Handeln zu bringen, indem sie eigene L1-Kenntnisse als Ressource für das

eigene Lernen sehen (Feldmeier 2005). Damit Kursleitungen ohne muttersprach-

liche Kenntnisse der L1 der Teilnehmenden das vorhandene sprachliche Poten-

zial im Unterricht erfolgreich zum Einsatz bringen können, ist es nützlich, sich

mit sprachtypologischen Merkmalen der betroffenen Schriftsysteme vertraut zu

machen. Gleichzeitig sollten sich muttersprachliche Kursleitungen mit den wich-

tigsten Bezugsgrößen der Schriftlinguistik auseinandersetzen, um sich der wesent-

lichen linguistischen Eigenschaften ihrer Muttersprache bewusst zu werden und

Sprachkontraste auf der Metaebene vermitteln zu können.

Im vorliegenden Kapitel bieten wir einen Einblick in linguistische Grundlagen,

die für die Schriftaneignung bedeutsam sind. Zunächst umreißen wir Sprache als

menschliches Kommunikationssystem, das auf der Nutzung arbiträrer Zeichen ba-

siert, und bestimmen das Verhältnis zwischen der gesprochenen und der geschrie-

benen Sprache. Weiterhin skizzieren wir diejenigen Teilbereiche der Sprachwis-

senschaft, die Aspekte der geschriebenen Sprache als Untersuchungsgegenstand

haben. Für den systemlinguistischen Teil der Schriftlinguistik ist besonders die

Frage relevant, wie das Verhältnis zwischen Lauten und Schriftzeichen zu erfas-

sen ist. Nachfolgend geben wir einen Überblick über das Schriftsystem des Deut-

schen. Im abschließenden Teil des Kapitels gehen wir auf typologische Unter-

1 Der vorliegende Beitrag wurde unter gleichmäßiger Beteiligung in geteilter Erstautorenschaft

verfasst.

79

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

1 D Linguistische Grundlagen für die kontrastive Alphabetisierung

schiede zwischen verschiedenen Schriftsystemen ein und thematisieren Aspekte

der Mehrsprachigkeit und Mehrschriftlichkeit.

1. Sprache als semiotisches System

Für Menschen dient Sprache als primäres System der Kommunikation und der

Kognition. Dabei besitzt die menschliche Sprache bestimmte Merkmale, die in

anderen Kommunikationssystemen (z. B. Bienen-, Delphin- oder Primatenspra-

chen) nicht vorhanden sind. Dies wird in einem Aufsatz von Charles Hockett

(1960) ausführlich reflektiert, wo er dreizehn solche Merkmale aufzählt. Ein sol-

ches Merkmal ist z. B. die Effabilität bzw. die Möglichkeit, alles Erdenkliche zu

sagen inklusive dessen, was man selbst noch nie zuvor gehört oder gesagt hat. Das

Letztere wird auch mit Produktivität bezeichnet. Noch wichtiger erscheint die nur

Menschen eigene Fähigkeit, die eigene Sprache als Untersuchungsgegenstand zu

betrachten:

„Although language is specific to humans, there is also a domain-general

difference between human and non-human intelligence. Unlike the spi-

der, which stops at web weaving, the human child – and, I maintain,

only the human child – has the potential to take his own representations

as objects of cognitive attention. Normally developing children not only

become efficient users of a language, they also spontaneously become

little grammarians. By contrast, the constraints on spiders, ants, bea-

vers, and probably even chimpanzees are such that they do not have

the potential to analyze their own language.”

(Karmiloff-Smith 1992)

Gerade dieser reflexive Zugang zur eigenen Sprache, der bereits im Kindes-

alter zum Vorschein kommt und einer ganzen wissenschaftlichen Disziplin

zugrunde liegt, ermöglicht es, Sprachen auch für angewandte Zwecke zu analy-

sieren, z. B. zur Verbesserung der Lernmethoden oder zur Erstellung besserer

Lehr-/Lernmaterialien.

Die Kommunikation mittels Sprache besteht darin, dass ein Sender als Informa-

tionsquelle eine bestimmte Botschaft an einen Empfänger als Zielort übermittelt.

Dies geschieht in mehreren aufeinanderfolgenden Schritten. Zunächst entsteht ein

Gedanke, der kommuniziert werden soll und noch nicht unmittelbar an Sprache

gekoppelt ist. In einem weiteren Schritt sucht der Sender passende sprachliche

Mittel aus, mit denen er seinen Gedanken zum Ausdruck bringen kann. Für die

Übermittlung der Botschaft wird ein physisch wahrnehmbares Signal erzeugt, das,

sobald es den Empfänger erreicht hat, von diesem dekodiert und sprachlich analy-
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siert wird, um an die vom Sender intendierte Interpretation zu gelangen. Eine sol-

che Beschreibung des Kommunikationsprozesses ist natürlich stark vereinfacht,

weil sie annimmt, dass die vom Sender enkodierte Botschaft unbeschädigt beim

Empfänger ankommt. Solche idealen Bedingungen sind in der von Störfaktoren

behafteten Realität kaum anzutreffen. Aktuelle Modelle der Sprachverarbeitung

und der Sprachproduktion (vgl. z. B. Audience Design, Ferreira 2019 oder Noisy

Channel, Gibson et al. 2013) gehen davon aus, dass Kommunikation nie in einem

luftleeren Raum stattfindet. Die Botschaftsübermittlung kann erst dann erfolgreich

gelingen, wenn der Sender auch die Perspektive des Empfängers einnimmt und

seine Äußerung für ihn sprachlich optimal gestaltet; dabei sollte dem Empfänger

auch bewusst werden, dass der Sender kooperativ handelt.

Zentral für die sog. Semiose – den sinnerzeugenden Austausch von unbeschränkt

erzeugbaren, interpersonal verfügbaren Bedeutungen mittels bestimmter symbo-

lischer Einheiten – ist der Begriff von Sprachzeichen. Sprachzeichen sind Ver-

bindungen aus Form und Bedeutung. In der strukturalistischen Tradition haben

sich seit dem „Cours de linguistique générale“ von Ferdinand de Saussure (1916)

die Begriffe Signifikant und Signifikat etabliert. Dabei ist die Relation zwischen

einer bestimmten Form und der dahinter stehenden Bedeutung bei einfachen Zei-

chen arbiträr und weitgehend unmotiviert (aber vgl. neuere Studien, die eine er-

höhte Wahrscheinlichkeit der Formähnlichkeit bei entsprechender Bedeutungs-

ähnlichkeit nachweisen, Monaghan et al. 2014; Dautriche et al. 2016). Es gibt

keinen besonderen Grund außer einer konventionellen Vereinbarung innerhalb ei-

ner Sprachgemeinschaft, warum ein kleines flauschiges Nagetier mit einer spitzen

Nase, das auf Feldern oder in Wäldern lebt, im Deutschen mit der Lautabfolge

[maʊs] bezeichnet wird. In anderen Sprachen werden für das gleiche Lebewe-

sen andere Lautabfolgen verwendet (vgl. z. B. [mɨʂ] im Russischen oder [su.ʁi]

im Französischen). Dieselbe Lautabfolge kann man auch für ein kleines, an den

PC anzuschließendes Gerät verwenden, das dazu dient, den Cursor auf dem Bild-

schirm zu bewegen. Auch können identische Lautabfolgen in verschiedenen Spra-

chen Unterschiedliches ausdrücken. So steht z. B. [bajan] im Türkischen für eine

weibliche Person und im Russischen für eine Ziehharmonika. Anhand der disku-

tierten Beispiele lässt sich nun schlussfolgern, dass die Bedeutung einer lautlichen

Abfolge für einen bestimmten Gegenstand oder eine Erscheinung nicht von ihrer

Form abgeleitet werden kann. Zugleich wird die Form meistenfalls auch nicht

durch die Bedeutung bestimmt.2

2 Es gibt aber auch einige sprachliche Erscheinungen, die ein Gegenbeispiel zu Arbitrarität dar-

stellen (vgl. z. B. Onomatopoetika wie [vaʊvaʊ] oder [miaʊ], die sich von Sprache zu Sprache
minimal unterscheiden und dabei eine starke Ähnlichkeit zu tatsächlichen tierischen Geräuschen auf-

weisen).
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Eine weitere Eigenschaft eines sprachlichen Zeichens ist seine Konstanz inner-

halb eines Sprachsystems. Für dasselbe auf Feldern oder in Wäldern lebende klei-

ne Nagetier kann man im deutschen Sprachraum nicht auf einmal, ohne vorhe-

rige Absprache, eine andere Bezeichnung als Maus verwenden, ohne dabei auf

potenzielle Missverständnisse zu stoßen.3 Auch Kinder im Erstspracherwerb be-

greifen diese beiden Eigenschaften (Arbitrarität und Konstanz) der sprachlichen

Zeichen relativ früh. Bei der Analyse von kindlichen Sprachspielen stellen sämtli-

che Sprachentwicklungsstudien fest, dass Kinder bereits im Vorschulalter die bei-

den Bestandteile eines sprachlichen Zeichens getrennt wahrnehmen können und

versuchen, neue Konventionen hinsichtlich der Form-Bedeutung-Konstellationen

einzuführen, nachdem sie zunächst auf ein Missverständnis stoßen:

„Möchtest du noch etwas essen?“ „Nein.“ Der Tisch wird abgeräumt. „Ich

hab noch Hunger.“ „Wieso, du hast doch nein gesagt.“ „Aber du weißt

doch: Wenn ich nein sage, meine ich ‚ja‘.“

(Andresen 2016)

Die Form ist aber noch nicht das Signal selbst, das wir wahrnehmen, sondern

konstituiert eine abstrakte Einheit der Sprache und muss mittels z. B. Schallwel-

len oder optisch wahrnehmbarer Reize übermittelt werden. Das primäre Medium,

durch das die formale Seite eines Sprachzeichens physisch realisiert wird, ist laut-

licher Natur. Wenn das lautliche Medium nicht verfügbar ist, gibt es auch andere

Mittel, um Bedeutungen auszudrücken; z. B. dienen in Gebärdensprachen zuvor

vereinbarte Gesten als Ersatz für phonologische Zeichen. Gebärdensprachen wei-

sen aber auch Eigenschaften von natürlichen Sprachen auf und sind als solche

aufzufassen. So kann auch in einer Gebärdensprache aus einer finiten Menge an

Einheiten eine unerschöpfliche Menge an Bedeutungen generiert werden. Para-

und nonverbale Mittel (Intonation, Tonhöhe, Pausen, symbolische Gesten) kön-

nen aber auch zusätzlich zu verbalen Elementen eingesetzt werden, um die Be-

deutung der Äußerung zu verdeutlichen oder eventuelle Nebenbedeutungen zum

Ausdruck zu bringen.

3 Dies schließt jedoch nicht aus, dass Erscheinungen und Gegenstände mehrere Bezeichnungen

haben können, die z. B. im äquipollenten (kontextbedingte Austauschbarkeit der auf dasselbe bezo-

genen sprachlichen Formen) Verhältnis zueinander stehen. Ein in diesem Zusammenhang häufig er-

wähntes Paradebeispiel stellen die BezeichnungenMorgenstern und Abendstern dar, die sich beide auf

Venus beziehen, je nachdem, ob sie östlich oder westlich der Sonne erscheint. Missverstanden wird

man tatsächlich nur, wenn die Verwendung einer alternativen Bezeichnung einen deutlichen Verstoß

gegen die Konvention darstellt, wie im Beispiel von Andresen (2016) verdeutlicht wird.
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2. Bereiche der Schriftlinguistik

Die wissenschaftliche Disziplin, die sich mit der Erforschung der geschriebenen

Sprache beschäftigt, wird mit dem Terminus Schriftlinguistik (auchGrapholingu-

istik genannt) bezeichnet, der im deutschsprachigen Wissenschaftsraum vor al-

lem auf Dieter Nerius (1988) und Helmut Glück (1987) zurückgeht. Im interna-

tionalen wissenschaftlichen Diskurs finden zahlreiche englischsprachige Varian-

ten zum Terminus Schriftlinguistik wie z. B. grammatology (Gelb 1969; Daniels

2009), graphonomy (Daniels 2018) oder writing systems research (so der Titel ei-

ner früheren, prominenten Fachzeitschrift) weiten Gebrauch. Jedoch scheint sich

der Begriff Grapholinguistics in Fachlexika (Neef et al. 2012 ff.) etabliert zu ha-

ben. In seiner Einführung zu einem Tagungsband zu Fragen der Schriftlinguistik

wird Grapholinguistics von Haralambous (2020: 12) als „the discipline dealing

with the study of the written modality of language“ definiert. Die Fragestellungen

der Schriftlinguistik reichen demnach weit über enge systemlinguistische Frage-

stellungen hinaus und sind interdisziplinär ausgerichtet, was auf entsprechenden

Fachforen deutlich wird. Als ein Beispiel könnte man die zweijährlich stattfinden-

de Tagung Grapholinguistics in the 21st Century erwähnen, die zuletzt im Juni

2020 in Paris verschiedene Perspektiven auf die geschriebene Sprache aus unter-

schiedlichen Bezugswissenschaften (Psychologie, Pädagogik, Sozialwissenschaf-

ten, Computertechnologie usw.) vereint hat. Eine deutlich längere Tradition haben

die ähnlich breit ausgerichteten Workshops der Association for Written Language

and Literacy, die zuerst 1997 in Nijmegen in den Niederlanden stattgefunden ha-

ben und deren 13. Treffen im Jahr 2021 stattgefunden hat.

In der breit aufgestellten Schriftlinguistik werden sehr unterschiedliche Themen

bearbeitet. Auf einer Systemebene geht es um Fragen der Struktur der Orthogra-

phie, die als konventionelles Normsystem auf einer eher als natürlich zu bezeich-

nenden Grundlage basiert, die in der Schriftsystemanalyse erfasst wird. Hierzu

geben wir in folgenden Kapiteln detaillierte Überlegungen, vor allem in Bezug

auf das Deutsche, wieder. Insbesondere solche Fragen des Systems werden auch

in sprachvergleichender Form bearbeitet, womit die Schrifttypologie befasst ist,

wie auch in einer historischen Perspektive, bei der die Entstehung und diachro-

ne Entwicklung der geschriebenen Sprache erforscht wird. Das Wissen über die

geschriebene Sprache, das auf einer individuellen wie auch auf einer gruppenbezo-

genen Ebene untersucht werden kann, ist Thema der kognitiven und der soziolin-

guistischen Schriftlinguistik. Dabei geht es auch um Fragen des Erwerbs, der sich

ungesteuert wie auch gesteuert in Unterrichtssituationen vollziehen kann. Schließ-

lich betrachtet die Schriftlinguistik den Gebrauch des Wissens von Aspekten der
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geschriebenen Sprache, z. B. in der Textlinguistik aus einer Produktperspektive,

aber auch kleinräumiger mit Blick auf die Zeichenformen der Schrift.

Als ein Inventar an visuell-räumlichen Zeichen wird das Skript zum Untersu-

chungsgegenstand der Graphetik. Sobald es sich historisch stabilisiert hat, reprä-

sentiert ein solches Inventar eine geschlossene und finite Menge an Einheiten.

Hier sind jedoch seltene Ausnahmen möglich, z. B. wurde das deutsche Inven-

tar an Schriftzeichen 2017 um den Großbuchstaben <ẞ> erweitert. Neben den

Fragestellungen, die sich auf die distinktiven visuell-räumlichen Eigenschaften

der Grundformen (eng. „basic shapes“) von Schriftzeichen beziehen, sind für die

Graphetik unter anderem optische Merkmale der Schrift (z. B. Verwendung un-

terschiedlicher Handschriften, Schriftgrößen usw.) und ihre Wahrnehmung von

besonderem Interesse. Hieran schließt sich als die Lehre der gedruckten Schrift

die Typographie an.

3. Das Verhältnis von gesprochener Sprache und

geschriebener Sprache

In der Schriftlinguistik wird seit langer Zeit darüber nachgedacht, wie das Ver-

hältnis von gesprochener und geschriebener Sprache am besten in ein Modell ge-

fasst werden kann. Während der Vorrang der gesprochenen Sprache als Untersu-

chungsgegenstand auf den ersten Blick intuitiv und unumstritten erscheint, gehen

die Meinungen hinsichtlich des Stellenwerts der geschriebenen Sprache ausein-

ander. Befürworter der Dependenzhypothese vertreten die Annahme, die Schrift

sei ein ,sekundäres Zeichensystem‘, um mündliche Sprache zu fixieren. Vertreter

der entgegengesetzten Autonomiehypothese nehmen vor allem solche Aspekte der

geschriebenen Sprache in den Blick, die sich nicht leicht aus Eigenschaften der ge-

sprochenen Sprache ableiten lassen, und fordern in erster Linie eine gleichwertige

wissenschaftliche Behandlung der geschriebenen Sprache. Die Diskussion leidet

vor allem daran, dass in diesem Kontext Argumente sehr unterschiedlicher Be-

reiche angeführt werden, die kein schlüssiges Abwägen erlauben (vgl. Dürscheid

2016: 36 ff.).

Einen Versuch, der Frage des Verhältnisses zwischen der gesprochenen und der

geschriebenen Sprache aus einer textbezogenen Sicht nachzugehen, stellt das sog.

Nähe-Distanz-Modell von Peter Koch und Wulf Österreicher dar (1985; 1994;

vgl. auch neuere Publikationen, Koch et al. 2007; 2011). In diesem Modell grei-

fen die Autoren ausgewählte Argumente zugunsten der Dependenzhypothese auf.

Unter anderem beobachten sie, dass bestimmte geschriebene Texte durchaus von

Mündlichkeitsmerkmalen geprägt sind und sich somit wenig von gesprochenen
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Texten unterscheiden (Koch et al. 1985: 15). Andersherum gibt es auch mündlich

realisierte Äußerungen, die sich von schriftlichen Äußerungen nur bedingt unter-

scheiden lassen. Die entstehende Ambiguität, die mit den Begriffen „gesprochen“

und „geschrieben“ einhergeht, bewegt sie dazu, die gesprochene und die geschrie-

bene Sprache zweidimensional zu erfassen. Die sog. mediale Dimension bezieht

sich auf „das Medium der Realisierung sprachlicher Äußerungen“ (1994) und ist

dichotom. Eine Äußerung kann entweder in lautlicher (z. B. ein Telefongespräch)

oder in schriftlicher Form (z. B. ein Zeitungsartikel) vorliegen. Die konzeptionelle

Dimension stellt hingegen ein Kontinuum dar und beschreibt bestimmte textlin-

guistische Merkmale, die jeweils für die geschriebene und für die gesprochene

Sprache charakteristisch und je nach Textart in verschiedenem Ausmaß vertre-

ten sind. Mündlicher Sprachgebrauch ist typischerweise situationsabhängig und

setzt den sog. Common Ground (Keysar et al. 2000) voraus, worauf die Kommu-

nikationsbeteiligten gemeinsam zurückgreifen können, sodass bestimmte Hinter-

grundinformationen, die für das Gelingen der Kommunikation ausschlaggebend

sind, lediglich impliziert, aber nicht weiter versprachlicht werden. Des Weiteren

wird im mündlichen Sprachgebrauch auch die unmittelbare Teilhabe (‚involve-

ment‘) der Kommunikationsbeteiligten erwartet, die das Gespräch spontan und

zeitgleich thematisch steuern und weiterentwickeln. Konzeptionell schriftlicher

Sprachgebrauch hingegen erfolgt räumlich und zeitlich versetzt. Die Distanz zwi-

schen Sender und Empfänger verlangt, dass auch die situationellen Gegebenheiten

(z. B. der Ort und die Zeit, zu denen die Botschaft entstanden ist) sprachlich zum

Ausdruck gebracht werden, weil sie aus dem unmittelbaren Kontext nicht zu er-

schließen sind. Thematisch wird die Mitteilung überwiegend vom Sender konse-

quent weitergeführt, sodass die Mitbeteiligung potenzieller Empfänger lediglich

bedingt möglich ist.

Die angeführten textuell-pragmatischen Merkmale von Mündlichkeit und Schrift-

lichkeit spiegeln sich in sprachlichen Merkmalen wieder. Durch die Verfügbar-

keit des gemeinsamen situationellen Kontextes ist mündlicher Sprachgebrauch

durch deiktische Elemente (z. B. hier, da, dort) geprägt, die häufig noch mit ent-

sprechenden Gesten begleitet werden. Durch den geringen Planungsaufwand sind

Satzstrukturen generell relativ einfach, häufig unvollständig und von mehrfachen

Neuansätzen behaftet. Hingegen sind Satzstrukturen des schriftlichen Sprachge-

brauchs wesentlich komplexer, indem die Zusammenhänge mithilfe von Konnek-

toren verdeutlicht werden, vollständiger und korrekter.

Prototypische Textsorten überlappen in der Schriftlichkeit bzw. der Mündlichkeit

sowohl auf der konzeptionellen als auch auf der medialen Ebene. So ist ein Ge-

spräch konzeptionell sowie auchmedial mündlich. Hingegenwäre ein Buchkapitel

konzeptionell undmedial schriftlich. Dabei kann ein Gespräch auch in einemMes-
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senger stattfinden und dabei in den Bereich der medialen Schriftlichkeit rücken.

Ähnlich hat ein Vortrag als Textsorte durchaus einen konzeptionell schriftlichen

Anspruch, wird jedoch typischerweise medial mündlich realisiert. Auch innerhalb

einer Textsorte kann das Nähe-Distanz-Verhältnis variieren. Eine E-Mail an Mit-

studierende enthält typischerweise mehr nähesprachliche Merkmale als eine E-

Mail an einen Professor.

4. Das Verhältnis von Sprachsystem und Schriftsys-

tem

Während also die Unterscheidung der Termini ‚gesprochene Sprache‘ und ‚ge-

schriebene Sprache‘ auf Ebene der Kommunikation und der Textlinguistik gut

fundiert und produktiv verwertbar ist, ist sie für die systemlinguistische Diskus-

sion, um die es im Folgenden gehen soll, weniger günstig. Schließlich erweckt

sie den Eindruck, als wäre auch die systematische Modellbildung auf der Ebene

des Sprachgebrauchs angesiedelt. Sprache gebrauchen zu können setzt allerdings

voraus, dass Wissen über Sprache vorhanden ist, und dieses Wissen setzt voraus,

dass das Objekt des Wissens als Gegenstand eigener Art betrachtet werden kann.

Mit diesen Überlegungen ist es sinnvoll zu sagen: Das Sprachsystem (z. B. das des

Deutschen) ist als abstraktes Objekt zu modellieren und in seinem Verhältnis zum

Schriftsystem als gleichfalls abstraktes Objekt zu bestimmen. Über diese Systeme

haben kompetente Sprachbenutzer Wissen, das sie anwenden, wenn sie Sprache

gebrauchen, z. B. in der Kommunikation, die mündlich oder schriftlich verlau-

fen kann. Die theoretische Vergleichsebene, um die es hier also nun geht, ist das

Sprachsystem gegenüber dem Schriftsystem und nicht die gesprochene Sprache

gegenüber der geschriebenen Sprache.

Auch über das theoretische Verhältnis von Sprachsystem und Schriftsystem wird

in der Schriftlinguistik kontrovers diskutiert. Dabei gibt es Modelle, die das

Schriftsystem als Teil der Grammatik oder als Teil des Sprachsystems ansehen,

neben solchen, die beide Systeme als auf einer Stufe nebeneinanderstehend

konzipieren, bis hin zu Modellen, die umgekehrt das Sprachsystem als einen

Teil des Schriftsystems einschätzen. Wenn man das logische Argument der

Dependenztheoretiker ernst nimmt und anerkennt, dass ein Schriftsystem immer

ein System für ein bestimmtes Sprachsystem ist, müssen im Modell zumindest

das spezifische Sprachsystem gegeben sein und das Schriftsystem in Bezug

auf dieses Sprachsystem modelliert werden. Dabei genügt eine Schrift als ein

Zeicheninventar noch nicht, um mit dem Sprachsystem ein Schriftsystem zu kon-

stituieren; benötigt wird noch eine Regelkomponente, die Einheiten der Schrift
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mit Einheiten des Sprachsystems in Beziehung setzt. Diese Komponente wird

häufig als Graphematik bezeichnet (z. B. Neef 2015). Hinzu kommt gewöhnlich

noch eine Komponente, die mit dem Konzept Orthographie angesprochen ist.

Die folgende Visualisierung einer solchen Konzeption schließt an Überlegungen

von Meletis (2018) an.

Abb. 1 D.1: Das Verhältnis zwischen dem Sprachsystem und dem Schriftsystem. Adaptiert

nach Meletis (2018); die Abweichungen werden im Text kommentiert.

Im vorliegenden Beitrag folgen wir also der Auffassung, dass sich das Schriftsys-

tem als ein autonomes, in sich abgeschlossenes System analysieren lässt, das je-

doch ein referenzielles Verhältnis zum dahinter stehenden Sprachsystem hat. Das

Sprachsystem, zu verstehen als Objekt aus einer Grammatik mit den Teilebenen

Phonologie, Morphologie und Syntax sowie aus einem Lexikon, ist an sich selbst-

genügsam und kann ohne Rekurrenz auf das Schriftsystem erforscht und theore-

tisiert werden. Hingegen ist ein Schriftsystem typischerweise ein System für ein

bestimmtes Sprachsystem und rekurriert auf dessen Einheiten.

5. Die Grundeinheiten des Schriftsystems

Analog zu den Bezeichnungen der Grundeinheiten auf den anderen Ebenen der

Sprachbeschreibung wie etwa Phoneme, Morpheme oder Lexeme wurde dasGra-

phem als kleinste funktionale Einheit auf der graphematischen Ebene eingeführt

(vgl. Kohrt 1985). Während im englischsprachigen wissenschaftlichen Diskurs

unterschiedliche Bezeichnungen im Umlauf sind sowie häufig ohne eine festge-

legte Definition austauschbar verwendet werden (vgl. u. a. character, letter, unit of
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writing), entstehen vor allem im deutschenWissenschaftsraum kontroverse termi-

nologische Diskussionen hinsichtlich der Grundeinheit auf der graphematischen

Ebene. In Bezug auf die Zusammensetzung eines Sprachzeichens haben wir be-

reits angemerkt, dass die Formseite abstrakte Einheiten eines Sprachsystems sub-

sumiert, die als wahrnehmbare Reize realisiert werden. Um diese Gegenüberstel-

lung terminologisch zu berücksichtigen, wurden verschiedene Möglichkeiten vor-

geschlagen (Graphem vs. Buchstabe; Buchstabe vs. Buchstabenkörper), die kon-

zeptionell jedoch relativ identisch sind. Ein Element (Graphem oder Buchstabe)

entspricht dabei der abstrakten Einheit und das zweite (Buchstabe oder Buchsta-

benkörper) demwahrnehmbarenReiz. Für dieweitereArgumentation auf der Ebe-

ne des Schriftsystems wird die Notwendigkeit einer schlüssigen Definition für die

abstrakte Einheit (Graphem oder Buchstabe) erkennbar. Meletis (2019) arbeitet

mit dem Begriff Graphem und erwägt eine Definition unter Berücksichtigung der

typologischen Unterschiede hinsichtlich der Bezugsgröße, die je nach Sprache in

diskreten Einheiten schriftlich realisiert wird. Ein Graphem ist demnach eine Ein-

heit der Schriftsprache, die 1) Potenzial zur Bedeutungsunterscheidung hat; 2) sich

auf Elemente des Sprachsystems (z. B. Phoneme, Morpheme, Silben etc.) bezieht

und 3) minimal ist. Um einen Buchstaben bzw. eine Buchstabenverbindung auf

ihr Potenzial zur Bedeutungsunterscheidung und somit auf den Graphemstatus zu

prüfen, wird mit der sog. Minimalpaaranalyse gearbeitet, die ursprünglich für die

Identifikation von Phonemen vorgeschlagen wurde. Ein Laut ist dann ein Phonem,

wenn sich zwei lexikalische Einheiten finden lassen, die sich genau in diesem Laut

unterscheiden und somit ein Minimalpaar bilden, z. B. [hʊnt] und [mʊnt]. Soll-

ten zwei Laute austauschbar sein, ohne dass sich die Bedeutung der lexikalischen

Einheit ändert, wird von Allophonen eines Phonems gesprochen, z. B. [ʁant] vs.

[rant]. Dabei gibt es durchaus umstrittene Einzelfälle, im Deutschen etwa der Sta-

tus der Frikative Ichlaut und Achlaut sowie des Vokals Schwa (der letzte Vokal

im Wort Lehre).

DieMinimalpaaranalyse lässt sich potenziell auch auf Grapheme anwenden. Fragt

man sich zum Beispiel, ob <c> im Deutschen ein Graphem ist, so findet sich das

Minimalpaar <deckt> und <denkt>, wo <c> durchaus bedeutungsunterscheidend

agiert. Zugleich weist <c> als freistehendes Element auch eine Korrespondenz

auf der phonologischen Ebene auf, wie beispielsweise in [klaʊn]/<Clown> oder

[kot]/<Code>, und ist minimal, da seine Grundform eingliedrig ist. Ein häufiges

Argument, das gegen den Graphemstatus von <c> angeführt wird, ist, dass es im

einheimischen deutschen Wortschatz isoliert kaum vorkommt. Viel häufiger fin-

det man es in Mehrbuchstabenkombinationen wie <ck> oder <ch>, die optisch

nicht mehr eingliedrig und somit nicht mehr minimal sind. Während im Falle von

<ck> die Verdopplung eines Konsonantengraphems vorliegt, wird im Falle von
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<ch> für den Graphemstatus argumentiert, da der Buchstabe |h| dabei nicht durch

ein anderes Graphem ersetzt werden kann. Darüber hinaus weist |ch| eine eindeuti-

ge Korrespondenz zum Achlaut [x] oder zum Ichlaut [ç] auf. Das KriteriumMini-

malität bedarf daher einer weiteren Spezifizierung, die Meletis (2019) vornimmt,

indem er zwischen graphematischer und graphetischer Minimalität unterscheidet.

Graphematisch minimal sind demnach eingliedrige Einheiten, die bedeutungsun-

terscheidend sind (Kriterium 1) und dabei eine Korrespondenz auf der phonolo-

gischen Ebene aufweisen (Kriterium 2), oder mehrgliedrige Einheiten, bei denen

Kriterium 1 und/oder 2 für mindestens eines der Elemente nicht zutrifft. Kriterium

2 ist in dem Sinne auch nicht so eindeutig, wie es auf den ersten Blick erscheint.

Betrachtet man z. B. <x>, so hat es auf der graphematischen Ebene bedeutungsun-

terscheidendes Potenzial (vgl. <fix> vs. <fit>), entspricht allerdings nicht einem

einzigen diskreten phonologischen Segment, sondern einer Folge zweier Phoneme

([ks]), die eine überdurchschnittlich hohe phonologische Übergangswahrschein-

lichkeit aufweisen. Konsonantenhäufungen sind für die deutsche Phonologie nicht

untypisch, sie können aber auch mit zwei Grundformen verschriftet werden. Ar-

gumentiert man nur mit Kriterium 2, so sollten Kombinationen wie <pf> oder

<kl> wegen einer hohen phonologischen Übergangswahrscheinlichkeit ebenfalls

Graphemstatus bekommen.

Letztlich werfen die von Meletis (2019) vorgeschlagenen Kriterien mehr Fragen

auf, als sie Antworten liefern. Dabei erscheint die Abgrenzung der graphemati-

schenMinimalität durchaus hilfreich. Gleichzeitig erkennt man aber, dass sich sei-

ne Argumentation stark im Rahmen des Autonomieansatzes entwickelt, ohne dass

er auf die Granularität der Elemente des Sprachsystems, worauf sich Einheiten der

Schrift beziehen sollen, eingeht. Vielleicht wäre die Frage der Granularität auch

sekundär. Man könnte alternativ auf den Begriff n-Gram zurückgreifen, der sich

in der Computerlinguistik bewährt hat. Die Grundeinheiten der Graphematik kön-

nen Uni-; Bi-; Tri- …. n-Gramme sein. Entscheidend für die Granularität ist dabei

der Grad der Übergangswahrscheinlichkeit zwischen den Einzeleinheiten. Zum

Beispiel kommt |c| häufig in der Kombination mit |h| vor; so ist die Übergangs-

wahrscheinlichkeit von |c| zu |h| auch hoch und ein |ch| kann zu einem Bigram

zusammengezogen werden. Dabei sind sowohl |c| als auch |h| Unigramme, die

das Bigram |ch| konstituieren. Die Entsprechungen auf der phonologischen Ebene

können auch in Form von n-Grammen aufgefasst werden. Das Bigram |ch| wür-

de demnach dem Unigram [ç] bzw. [x] entsprechen, wohingegen das Unigram |x|

ein phonologisches Bigram [ks] als Entsprechung hätte. Die Frage nach der Funk-

tionalität sollte dabei ergänzend zur Granularität in einem weiteren Schritt in den

Vordergrund rücken. Die Funktionalität eines Schriftzeichens besteht eben darin,

ob es 1) bedeutungsunterscheidend fungieren kann (Ist das Bigram |ch|, das ei-
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ne hohe Übergangswahrscheinlichkeit aufweist, potenziell bedeutungsunterschei-

dend?); und 2) sich auf eine bestimmte sprachliche Einheit unabhängig von ihrer

Granularität bezieht (Gibt es auf der phonologischen Ebene ein n-Gram, worauf

sich das Bigram |ch| bezieht?).

6. Der Bezug zwischen Lauten und Buchstaben

Wie dieGrundeinheiten der Schriftlinguistik zu definieren und zu bezeichnen sind,

ist also eine umstrittene Frage. Wir sprechen im Folgenden zunächst eher vor-

theoretisch über Buchstaben (und ihr phonologisches Pendant als Laut), um uns

dann spezifischen Theorien mit ihrer jeweiligen Terminologie zu widmen. In der

Schriftlinguistik gibt es einige grundsätzlich unterschiedliche Arten von Theo-

rien, um die Beziehung zwischen Lauten und Buchstaben in einem Schriftsystem

nachvollziehbar zu machen. Ein relativ altes Modell, das aus dem 19. Jahrhundert

stammt und auf das bis heute vielfach Bezug genommen wird, ist das der ortho-

graphischen Prinzipien (vgl. z. B. Neef 2013). Im Kern des Ansatzes stehen das

phonologische Prinzip und das morphologische Prinzip. Dabei besagt das phono-

logische Prinzip nicht mehr, als dass Buchstaben in einer regelgeleiteten Bezie-

hung zu einzelnen Lauten des Sprachsystems stehen. Das ist der Kern der Funk-

tionsweise eines jeden alphabetischen Schriftsystems. In vielen Fällen werden in

Schreibungen aber nicht die Buchstaben verwendet, die nach dem phonologischen

Prinzip zu erwarten wären. Stattdessen lassen sich Abweichungen von einer Eins-

zu-eins-Beziehung zwischen Buchstaben und Lauten feststellen. In solchen Fällen

werden im Prinzipienmodell typischerweise andere Prinzipien herangezogen, die

dadurch im Wettstreit mit dem phonologischen Prinzip wie auch mit den anderen

jeweils angenommenen Prinzipien stehen. Das wichtigste dieser anderen Prinzipi-

en ist das morphologische Prinzip, das besagt, dass neben phonologischen Eigen-

schaften auch morphologische Eigenschaften von Wörtern einen Einfluss auf ihre

Schreibung haben können. In einem solchen Ansatz kann beispielsweise der im

Wort neu enthaltene phonologische Diphthong mit einer Regel versehen werden,

die eine Korrespondenz mit demGraphem <eu> festlegt. ImWortHäuser ist zwar

der gleiche phonologische Diphthong enthalten, aber er wird hier nicht nach dem

phonologischen Prinzip verschriftet. Vielmehr wird eine Schreibung gewählt, die

mit der des Stamms dieses Worts identisch oder (wie in diesem Fall) ihr zumin-

dest möglichst ähnlich ist. Dasmorphologische Prinzip wird entsprechend auch als

Stammkonstanzprinzip bezeichnet. Insgesamt finden sich in der Literatur rund drei

Dutzend unterschiedliche orthographische Prinzipien, ohne dass diese zusammen

aber ein schlüssiges und explizites Erklärungsmodell ergeben würden. Tatsäch-

lich lassen sich mit den orthographischen Prinzipien lediglich Problembereiche
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der Orthographie klassifizieren, womit eine Kommunikation über einschlägige

Phänomene über Theoriegrenzen hinweg möglich wird; für eine wissenschaftli-

che Erklärung der relevanten Datenbereiche werden andere Ansätze benötigt.

Ein solches Modell ist das der Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln (GPK-

Regeln), wie es seit Anfang der 1970er Jahre in verschiedenen Versionen vor-

geschlagen wurde und das in einer ausführlichen Form in Arbeiten von Peter Ei-

senberg vorliegt (z. B. 2016; 2021; vgl. auch Fuhrhop 2020). Dabei bezieht sich

dieser Ansatz zunächst nur auf den Phänomenbereich des phonologischen Prin-

zips und bedarf entsprechend weiterer Ergänzungen, um der tatsächlichen Daten-

lage gerecht werden zu können. Der Grundgedanke des Modells ist es, lautliche

Einheiten als gegeben anzusetzen und ihnen mit einer Regel eine Entsprechung

im Schriftsystem zuzuordnen. Auf diese Weise soll der lautlichen Struktur eines

Worts in relativ direkter Weise die orthographisch richtige Schreibung zugeordnet

werden.Mit geeigneten Beispielen lässt sich leicht nahelegen, dass dies ein erfolg-

versprechender Ansatz ist: Für das Wort Lot ist eine auf seiner standardmäßigen

Aussprache basierende phonetische Transkription als [lot] plausibel. Für die hier

enthaltenen drei Laute lassen sich folgende Korrespondenzregeln formulieren:

Beispiel 1 D.1:

a. [l] → <l>

b. [o] → <o>

c. [t] → <t>

Regeln dieser Art werden bei Eisenberg (2016: 69 f.) als eindeutige Regeln for-

muliert, indem jedem Laut genau ein entsprechendes Graphem zugeordnet wird.

Umgekehrt sind die Regeln aber nicht eindeutig, damitunter unterschiedliche Lau-

te mit demselben Graphem korrespondieren. So dient das Graphem <o> nicht nur

der Verschriftung des gespannten (vortheoretisch oft auch als ‚lang‘ bezeichneten)

Vokals [o] wie im Wort Lot, sondern auch der des ungespannten (bzw. ‚kurzen‘)

Vokals wie im Wort Frost.

Die Regeln in Beispiel 1|D.1 mögen auf den ersten Blick auch deshalb sehr über-

zeugend wirken, weil auf beiden Seiten des Pfeils identische Zeichen stehen. Das

erweckt den Eindruck, als wäre die Erklärung der Laut-Buchstaben-Beziehungen

im Deutschen im Grunde trivial. Das ist aber eher ein historischer Zufall und über-

dies so nicht gemeint: Links stehen Zeichen für Laute bzw. Phoneme, rechts Zei-

chen für Buchstaben bzw. Grapheme. Die Zeichen der lateinischen Schrift werden

nicht nur für das deutsche Schriftsystem genutzt, sondern bilden auch die Basis

für das Internationale Phonetische Alphabet, mit dem seit dem Ende des 19. Jahr-

hunderts üblicherweise lautliche Einheiten notiert werden. Nicht alle Laute des
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deutschen Sprachsystems werden mit IPA4-Zeichen verschriftet, die lateinischen

Buchstaben gleichen. Die phonetische Transkription desWorts Schwung z. B. lau-

tet [ʃvʊŋ]; die hierzu zu formulierenden Korrespondenzregeln sehen schon etwas

weniger selbstverständlich aus als die in Beispiel 1|D.1. Um deutlich zu machen,

ob wir über die lautliche oder die geschriebene Sprache sprechen, notieren wir

wie in der Linguistik üblich lautliche Einheiten in eckigen Klammern und solche

des Schriftsystems in spitzen; überdies nutzen wir für beide Repräsentationsarten

unterschiedliche Zeichensätze (Symbola gegenüber Times New Roman).

In vielen Fällen greifen die Regeln in Beispiel 1|D.1 aber zu kurz. Schon ein Wort

wie Tod lässt sich mit den Regeln nicht in direkter Weise erklären, weil zur Lau-

tung dieses Worts als [tot] so nur die (falsche) Schreibung <Tot> zu begründen

wäre. In diesem Fall liegt eine zentrale Erscheinung des phonologischen Teilsys-

tems des Deutschen vor, nämlich die Auslautverhärtung. Zu beobachten ist, dass

der letzte Laut im Wort Tod in einer zweisilbigen Flexionsform desselben Worts

anders ausgesprochen wird, z. B. in Tode. Im ersten Fall wird der Laut stimmlos

ausgesprochen, im zweiten stimmhaft. Deshalb nimmt man in der Phonologie-

forschung an, dass es neben der lautlichen Ebene der phonetischen Transkription

noch eine abstraktere Ebene gibt, die oft als ‚zugrundeliegende Form‘ bezeichnet

wird. Für die Notation werden die gleichen Zeichen benutzt wie für die phone-

tische Transkription; zur Unterscheidung der beiden Ebenen wird die zugrunde-

liegende Ebene in Schrägstrichen notiert. Im Fall des Worts Tod wäre /tod/ die

entsprechende Notation. Wenn der hier letzte Laut in einem Wort am Silbenen-

de steht wie im Nominativ Singular Tod, wird er ‚auslautverhärtet‘, d. h. statt der

stimmhaften Version erscheint die stimmlose.Wenn der fragliche Laut am Silben-

anfang steht wie z. B. im Nominativ Plural Tode, bleibt die stimmhafte Version

der zugrundeliegenden Form erhalten.

Zugrundeliegende Repräsentationen sind in der Theorie des Sprachsystems gut be-

gründet, auch wenn Details (und Benennungen) von Theorie zu Theorie schwan-

ken. Für die Analyse von Schreibungen wäre es am gegebenen Beispiel nun offen-

sichtlich naheliegend, diese zugrundeliegende Ebene als Eingabeseite der GPK-

Regeln zu nehmen. Dann ließe sich zu /tod/ sehr leicht die richtige Schreibung

<Tod> herleiten. Tatsächlich gehen einige Theorien so vor. Eisenberg aber geht

aus guten Gründen diesen Schritt nicht. Immerhin gibt es viele Wörter, die zwar

einen Buchstaben für einen stimmhaften Laut enthalten, die aber über keineWort-

form verfügen, in der der entsprechende Laut jemals stimmhaft realisiert werden

würde, wie Krebs, Mädchen oder weg. Hierzu kann also jeweils keine zugrun-

deliegende Form mit einem entsprechenden stimmhaften Laut angesetzt werden,

sodass sich für die Erklärung dieser Schreibungen daraus keinVorteil ergäbe.Wei-

4 IPA: Internationales Phonetisches Alphabet
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terhin sind zugrundeliegende Repräsentationen regelmäßig so gestaltet, dass der

Vokal Schwa dort nicht notiert wird. Im deutschen Wortschatz gibt es viele Wör-

ter, für die eineAussprachevariationmit und ohne denVokal Schwa zu beobachten

ist, etwa für das Wort Hafen als [hɑ.fən] gegenüber [hɑ.fn]. Um dieses phono-

logische Verhalten zu erklären, wird das Schwa in zugrundeliegenden Repräsen-

tationen gewöhnlich ausgelassen. Aus der entsprechenden Form /hɑfn/ lässt sich

die Schreibung des Worts Hafen aber nicht gut herleiten. Aus diesen und anderen,

oft theoriespezifischen Gründen wird, wie bei Eisenberg, häufiger die Ebene der

phonetischen Transkription als Basis zur Ableitung von Schreibungseigenschaften

gewählt.

Das Problem von Schreibungen wie <Tod>muss dann anders als mit bloßen GPK-

Regeln gelöst werden, z. B. durch Ansetzung einer weiteren, morphologischen

Ebene als Modellierungsversuch solcher Daten, die mit dem morphologischen

Prinzip angesprochen sind. Eisenberg etwa geht so vor; überdies kennt sein Mo-

dell noch eine dritte erklärungsrelevante Ebene, die silbische Ebene. Ausgearbei-

tete Modelle auf der Basis von GPK-Regeln sind also nicht so einfach gebaut, dass

sie sich mit dieser Regelebene begnügen könnten. Überdies stoßen sie auf Proble-

me bei dem Versuch zu erklären, warum es nicht selten für Wörter mit der glei-

chen phonetischen Transkription unterschiedliche Schreibungen gibt. So können

z. B. Wörter mit der Lautung [hɛlt] als <Held>, <hellt> oder <hält> verschriftet

werden, als Eigennamen z. B. auch als <Heldt>, und es stellt sich die Frage, ob

nicht auch <hällt> oder <häldt> in irgendeiner Weise für möglich erachtet werden

sollten, wenn es sich auch um aktuell nicht imWortschatz des Deutschen genutzte

Formen handelt. Schließlich fällt auf, dass GPK-basierteModelle imKern die Per-

spektive des Schreibers einnehmen. Dabei stellt sich die Frage, ob eine erklärende

Theorie nicht in gleicherWeise auch auf die Perspektive des Lesers Bezug nehmen

sollte. Immerhin sind, wie u. a. Maas (z. B. 1992: 5) verschiedentlich begründet

hat, Schriftsysteme in erster Linie auf die Belange von Lesern ausgerichtet; man

schreibt, um von Lesern rezipiert werden zu können.

Eine dritte, in der Literatur vertretene Theoriekonzeption geht auf diese Anforde-

rungen ein und setzt als Kern der Modellierung Korrespondenzregeln, die in um-

gekehrter Richtung funktionieren, also erfassen, mit welchen lautlichen Einheiten

die Buchstaben von alphabetischen Schriftsystemen korrespondieren. Damit ist

die Leserperspektive in diesemModell verankert. Über die explizite Formulierung

der Korrespondenzregeln wird zugleich definiert, wie eine mögliche Schreibung

für ein beliebiges Wort der untersuchten Sprache aussehen kann. In einem zwei-

ten Modul der Theorie wird erfasst, wie aus der Menge dieser möglichen Schrei-

bungen systematisch die orthographisch korrekte ausgewählt werden kann, womit

die Schreiberperspektive integriert wird. Die folgende Erläuterung des deutschen
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Schriftsystems fassen wir im Rahmen dieser ‚Modularen Schriftsystemtheorie‘

(Neef 2005; 2015), die im Zuge dessen eine weitere Klärung erfährt.

7. Das Schriftsystem des Deutschen I: Korrespon-

denzregeln

Bis hierher haben wir eine eher allgemeine Perspektive verfolgt; nun wollen wir

die Überlegungen konkret auf die deutsche Sprache beziehen. Das Schriftsystem

des Deutschen ist ein alphabetisches. Damit fallen zentrale Erklärungsbereiche

in den Fokus des phonologischen Prinzips, auch wenn zahlreiche weitere Eigen-

schaften zu beobachten sind, die außerhalb dieses Prinzips liegen. Das Deutsche

verwendet ein sogenanntes duales Alphabet, bestehend aus 30 gewöhnlich als

Buchstaben oder als Grapheme bezeichneten Schriftzeichen, die je in großer und in

kleiner Form vorkommen. Bei den Grundeinheiten von Schriftsystemen, unabhän-

gig davon, ob sie in einer Theorie als Buchstaben oder als Grapheme bezeichnet

werden, handelt es sich in jedem Fall um abstrakte Einheiten, die in Schreibereig-

nissen Konkretisierung erfahren können. Als Vertreter der Buchstabeneinheiten

nehmen wir in Notationen immer den Kleinbuchstaben. Das deutsche Alphabet

basiert auf dem lateinischen Alphabet, verfügt aber zusätzlich zu diesem über die

drei Umlautbuchstaben <ä>, <ö> und <ü> sowie über das <ß>, das es nur im deut-

schen Alphabet gibt.

Im Rahmen der Modularen Schriftsystemtheorie wird die In-Beziehung-Setzung

von Einheiten des Schriftsystems in Einheiten des Sprachsystems als Rekodie-

rung bezeichnet. Auf der Seite des Sprachsystems wird im Prinzip die Ebene der

phonetischen Transkription als einschlägige Bezugsebene genommen; allerdings

handelt es sich hierbei im Grunde gar nicht um eine Ebene, die in den Bereich der

Phonetik fällt, wenn unter Phonetik die mit dem Sprachgebrauch verbundene phy-

sische Seite von Sprachproduktion und Sprachrezeption gemeint ist. Deshalb ver-

wenden wir für diese Ebene im Folgenden die Bezeichnung phonologische Ebene

oder phonologische Repräsentation; die Einheiten dieser Ebene bezeichnen wir

(wie Eisenberg) als Phoneme. Die Rekodierungsmöglichkeiten der 30 Buchstaben

lassen sich in Regeln unterschiedlichen Typs fassen. Einige Regeln sind eindeu-

tig, indem ein Buchstabe konstant in jedem Kontext (allerdings mit bestimmten,

weiter unten angesprochenen Einschränkungen) mit ein und demselben Phonem

korrespondiert, andere Regeln sind komplexer und bedürfen weiterführender Er-

klärungen.
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Beispiel 1 D.2: Buchstaben mit einfachen Korrespondenzregeln

a. <f> → [f]
b. <j> → [j]
c. <k> → [k]
d. <l> → [l]
e. <m>→ [m]
f. <q> → [k]
g. <ß> → [s]
h. <x> → [ks]
i. <z> → [ts]

Aus Sicht der einzelnen Buchstaben sind diese Regeln maximal einfach gestal-

tet. Aus Sicht der beteiligten phonologischen Einheiten sind schon bei diesen we-

nigen Fällen die Verhältnisse komplexer, weil das Phonem [k] dreimal auf der

rechten Seite der Regeln erscheint, zweimal allein und einmal in Verbindung mit

einem anderen Phonem. Gerade dieser Fall (Beispiel 1|D.2h) ist interessant, weil

die rechts vom Pfeil stehende Folge von phonologischen Einheiten gerade kein

Phonem, sondern eine Phonemfolge ist, darüber hinaus eine, die in der Phono-

logie des Deutschen keine herausgehobene Rolle spielt. Dies spricht dafür, dass

die gesuchten Korrespondenzregeln für das deutsche Schriftsystem tatsächlich aus

Sicht der Buchstaben zu formulieren sind und nicht aus Sicht der phonologischen

Einheiten.

Typisch für das deutsche Schriftsystem sind unterdeterminierte Korrespondenz-

regeln. In solchen Fällen entsprechen einem Buchstaben mehr als ein Element

auf der Seite der Phonologie. In manchen Kontexten ergeben sich aus anderen

Gründen letztlich doch eindeutige Korrespondenzen (vgl. Dehnung und Schär-

fung unten), in vielen Fällen im bestehenden Vokabular des Deutschen aber auch

nicht, wie besonders deutlichwird, wennman durchgehendeGroßschreibung nutzt

(was in manchen Kontexten orthographisch erlaubt ist). Bei den folgenden Wort-

paaren ist das erste Element mit gespanntem Vokal gemeint und das zweite mit

ungespanntem: RAST vs. RAST, WEG vs. WEG, KOST vs. KOST, BUCHT vs.

BUCHT. Diese Art der Unterdeterminiertheit findet sich vor allem bei Vokalbuch-

staben. Regeln, die nur dieses Merkmal haben, sind die folgenden (wobei das Zei-

chen ‚∨‘ das logische Und bedeutet); Unterdeterminiertheit findet sich ansonsten

noch als ein Merkmal neben anderen in komplexeren Korrespondenzregeln.
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Beispiel 1 D.3: Buchstaben mit unterdeterminierten Korrespondenz-

regeln

a. <a> → [ɑ] ∨ [a]
b. <ä> → [æ] ∨ [e] ∨ [ɛ]
c. <o> → [o] ∨ [ɔ]
d. <ö> → [ø] ∨ [ɶ]
e. <ü> → [y] ∨ [ʏ]
f. <v> → [f] ∨ [v]

Wie oben am Beispiel <Tod> gesehen zeichnet sich auch der Buchstabe <d> da-

durch aus, dass er mit zwei unterschiedlichen Phonemen korrespondiert. Aller-

dings ist hier die Korrespondenz nicht wirklich unterdeterminiert, sondern letztlich

von der Phonologie geregelt: Wenn es die phonologischen Regularitäten erlauben,

wird dieser Buchstabe als stimmhafter Konsonant [d] rekodiert (z. B. imWort To-

de), andernfalls als stimmloser Konsonant [t] (z. B. imWort Tod). Solche inhärent

geordneten Regeln finden sich u. a. in folgenden Fällen:

Beispiel 1 D.4: Buchstaben mit inhärent geordneten Korrespondenz-

regeln

a. <b> → [b] primär, [p] sekundär

b. <d> → [d] primär, [t] sekundär

c. <h> → [h] primär, […]sekundär

Der Buchstabe <h> ist hierbei von besonderer Art, weil er ohne Entsprechung auf

phonologischer Seite bleiben kann, hier bezeichnet durch drei Punkte. Möglich

wird dies, weil das Phonem [h] im Deutschen nur sehr eingeschränkte Auftretens-

möglichkeiten hat: Es kann nur am Silbenanfang (eines bestimmten Silbentyps)

stehen und dann nur, wenn ihm unmittelbar ein Vokal folgt. In der Buchstaben-

folge <her> wird der Buchstabe als Phonem rekodiert, in der Buchstabenfolge

<Reh> dagegen als Null. Dabei übernimmt dieser Buchstabe eine wichtige Rolle

beim Phänomen Dehnung (s. u.).

Der letzte Regeltyp erfasst Korrespondenzen, die von Nachbarbuchstaben abhän-

gen. Der Buchstabe <u> wird normalerweise als Vokal rekodiert (und deshalb als

Vokalbuchstabe klassifiziert); wenn er aber dem Buchstaben <q> folgt, wird er als

Konsonant [v] rekodiert. Solche Kontextbeschränkungen finden sich nur in Kor-

respondenzregeln, die auch noch andere Regeltypen beinhalten, weshalb wir hier

zunächst nur ein Beispiel aufführen:
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Beispiel 1 D.5: Buchstaben mit kontextabhängigen Korrespondenzre-

geln

a. <u> → [v] / <q> ___ [vok]
→ [u] ∨ [ʊ]

Das bedeutet, dass der Buchstabe <u>, wenn er zwischen demBuchstaben <q> und

einem beliebigen Vokalbuchstaben (angezeigt durch das Merkmal [vok]) steht,

mit dem Konsonanten [v] rekodiert wird, ansonsten immer mit einem der beiden

aufgeführten Vokalphoneme, die untereinander unterdeterminiert sind.

In einigen Fällen haben bestimmte Folgen von Buchstaben andere Korresponden-

zen, als es nach den Regeln der Einzelbuchstaben zu erwarten wäre. Solche Folgen

haben als ‚feste Buchstabenverbindungen‘ in der Modularen Schriftsystemtheorie

den Charakter von Einheiten, die über je eigene Korrespondenzregeln verfügen.

Abgesehen von einigen eher marginalen Einheiten zählen hierzu die folgenden

Fälle, die mit ihren einfachen oder komplexen Korrespondenzregeln aufgeführt

sind:

Beispiel 1 D.6: Feste Buchstabenverbindungen und ihre Korrespon-

denzregeln (vereinfacht)

a. <ai> → [aɪ]
b. <au> → [aʊ]
c. <äu> → [ɔɪ]
d. <ch> → [ç] ∨ [x]
e. <ei> → [aɪ]
f. <eu> → [ɔɪ] ∨ [ø] / [vok] __ <r> ∨ <s>

→ [ɔɪ]
g. <ph> → [f]
h. <sch> → [ʃ]

Dabei können die fraglichen Folgen von Buchstaben grundsätzlich nach der Kor-

respondenzregel als feste Buchstabenverbindung wie auch nach den Regeln der

Einzelbuchstaben rekodiert werden. Dies ist ein weiterer Aspekt von Unterdeter-

miniertheit, der sich z. B. an der Schreibung <Eis> zeigt, zu rekodieren entweder

als [aɪs] oder über die Einzelbuchstabenregeln als ['e.ɪs] (Name einer Note).

Neben diesen bislang eher einfachen Korrespondenzregeln existieren einige mit

größerer Komplexität. Die wichtigsten davon listen wir im Folgenden auf, ohne

aber auf weitere Details einzugehen:
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Beispiel 1 D.7: Komplexe Korrespondenzregeln (Auswahl; z. T. ver-

einfacht)

a. <e> → [e] ∨ [ɛ] ∨ [ə] ∨ […] / [vok] __∨__ [son]
→ [e] ∨ [ɛ] ∨ [ə]

b. <i> → [j] ∨ [i] / [vok] [kons] ___ [vok]
→ [i] ∨ [ɪ]

c. <n> → [ŋ] / __ <g>

→ [n] primär, [m] sekundär, [ŋ] tertiär
d. <r> → [r] ∨ [ɐ] / [vok] (<h>) __

→ [r]
e. <s> → [s] / [kons] __ <s>

→ [z] ∨ [s] / [vok] __ <s>

→ [z] primär, [s] sekundär, [ʃ] tertiär
f. <t> → [t] ∨ [ts] / [vok] __ <i> [vok]

→ [t]

Auch wenn einige der Regeln auf den ersten Blick komplex und unüberschaubar

wirken, lässt sich auf diesemWeg doch immerhin präzise formulieren, wie die Re-

kodierung von Buchstaben im deutschen Schriftsystem geregelt ist (vgl. genauer

Neef 2005). Grundsätzlich zeigt sich dabei, dass diese Leserichtung bezogen auf

den heimischen Teil des Wortschatzes in sehr regelmäßiger Weise funktioniert;

bei der Perspektive ‚vom Buchstaben zum Laut‘ weist das deutsche Schriftsystem

kaum Ausnahmen auf und ist in diesem Sinne im Vergleich zu anderen Schrift-

systemen eher einfach.

8. Das Schriftsystem des Deutschen II: graphemati-

sche Beschränkungen

Allerdings unterliegen die aufgeführten Korrespondenzregeln gewissen Beschrän-

kungen, wenn es darum geht, Folgen von Buchstaben, normalerweise Wortschrei-

bungen, zu rekodieren. Wir wollen diesbezüglich drei Phänomenbereiche anspre-

chen, von denen der erste generell typisch für Schriftsysteme ist, die mit der latei-

nischen Schrift arbeiten, während die anderen beiden vor allem für das deutsche

Schriftsystem kennzeichnend sind. Dabei gelten die Regularitäten übergreifend

grundsätzlich für alle Buchstaben, weshalb wir die Phänomene nicht in den indi-

viduellen Korrespondenzregeln behandeln, sondern als übergreifende Beschrän-

kungen formulieren. Das bedeutet, dass die Korrespondenzregeln nicht in allen

Buchstabenkombinationen ihre volle Wirkung entfalten können, sondern z. T. nur

in eingeschränkter Weise.
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Schon mit Blick auf die einfachen Korrespondenzregeln in Beispiel 1|D.2 lassen

sich leicht Beispiele finden, in denen sie nicht wirklich korrekt sind. Gemäß Bei-

spiel 1|D.2a korrespondiert der Buchstabe <f> eindeutig mit dem Phonem [f], aber

wenn der gleiche Buchstabe zweimal nebeneinander auftritt wie in Affe oder Stoff,

wird er nur einmal rekodiert, während der zweite gleiche Buchstabe als Null reko-

diert wird. In Interjektionsschreibungen wie <pafffff> können auch ganze Reihen

gleicher Buchstaben auftreten, wobei immer nur der erste als Phonem rekodiert

wird. Dies ist eine ganz selbstverständliche Regularität in lateinbasierten Schrift-

systemen, die wir folgendermaßen erfassen:

Beispiel 1 D.8: Mehrfachbuchstabenbeschränkung

In einer Folge gleicher Buchstaben können alle nicht-initialen Buchsta-

ben als Null rekodiert werden.

Bei Vokalbuchstaben kommt es tatsächlich gelegentlich vor, dass zwei nebenein-

anderstehende gleiche Buchstaben auch zweimal als Phonem rekodiert werden

wie in den Wörtern reell, Zoologe oder Genugtuung.

Die anderen beiden Beschränkungen betreffen das Rekodierungspotential von Vo-

kalbuchstaben. Das phonologische System des Deutschen enthält 20 Vokalpho-

neme, nämlich 15 Vollvokale, drei Diphthonge und die beiden Reduktionsvokale

Schwa und vokalisches r. Die lateinische Schrift stellt aber nur sechs Buchstaben

(wenn man <y> mitzählt) bereit, die typischerweise für die Notation von Vokalen

benutzt werden. Dies lässt sich historisch begründen, wennman nachverfolgt, dass

sich das lateinische Alphabet über Zwischenstufen auf die phönizische Schrift zu-

rückführen lässt, bei der es sich um eine konsonantische Schrift handelt, bei der

Vokalphoneme also gar nicht notiert werden. Das deutsche Alphabet wurde um

die drei Umlautbuchstaben ergänzt, wodurch sich das zahlenmäßige Verhältnis

von Buchstabe zu Phonem im vokalischen Bereich verbessert hat, aber es verblei-

ben auf diese Weise immer noch viele Unterdeterminiertheiten, wie sie besonders

die Regeln in Beispiel 1|D.3 zeigen. Hier kommen die Phänomene Dehnung und

Schärfung ins Spiel.

Mit dem Ausdruck Dehnung wird der Umstand erfasst, dass Vokalbuchstaben in

bestimmten Kontexten nur als gespannter (langer) Vokal rekodiert werden kön-

nen, auch wenn dies grundsätzlich immer auch mit einem ungespannten (kur-

zen) Vokal möglich wäre. Solche Dehnungsfälle zeigen die Wörter Saal, viel und

hohl. Das vereinigende Kennzeichen dieser Schreibungen ist, dass dem ersten Vo-

kalbuchstaben immer ein Buchstabe folgt, der mit Null rekodiert wird, entweder

erlaubt durch die spezifische Korrespondenzregel dieses folgenden Buchstabens

oder durch die Mehrfachbuchstabenbeschränkung. Man könnte dies so formulie-

ren, dass die Korrespondenz eines Vokalbuchstabens durch eine Dehnungsmar-
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kierung auf einen gespannten Vokal festgelegt wird; wir bevorzugen in Analo-

gie zur Mehrfachbuchstabenbeschränkung (und auch aus anderen, theoretischen

Gründen) eine Formulierung, mit der festgeschrieben wird, welche Art von Kor-

respondenzen für einen Vokalbuchstaben nicht möglich sind, wenn er von einer

Dehnungsmarkierung gefolgt wird; daraus ergibt sich dann implizit die genannte

Festlegung:

Beispiel 1 D.9: Dehnungsbeschränkung

Ein Vokalbuchstabe kann nicht mit einem ungespannten Vokal oder mit

Schwa korrespondieren, wenn der unmittelbar folgende Buchstabe mit

Null rekodiert wird.

Um zu eindeutigen Korrespondenzen zu kommen, würde es genügen, wenn alle

gespannten Vokale mit Dehnungsmarkierungen zu schreiben wären. Das deut-

sche Schriftsystem ist diesbezüglich aber wenig konsistent, wie die genannten

Wortpaare wieWeg vs. weg belegen. Tatsächlich wird auch der umgekehrte Weg

beschritten, mit dem die Korrespondenz von Vokalbuchstaben auf ungespannte

Vokale festgelegt wird. Dieses Phänomen heißt Schärfung, in manchen Ansätzen

auch Doppelkonsonantenschreibung, weil zur Markierung von Schärfung häufig

zwei gleiche Konsonantenbuchstaben genutzt werden, allerdings nicht in allen

Fällen. Typische Schärfungsschreibungen sind die folgenden:

Beispiel 1 D.10: Schärfungsschreibungen

a. Ebbe, Modder, Affe, Egge, Sakko, hell, kommen, rennt, Suppe, Herr,

Tasse, Flotte, Struwwelpeter, Mexx, Pizza

b. Ecke, Katze

In der Schriftlinguistik sind verschiedene Erklärungen für dieses wichtige Phäno-

men vorgeschlagen worden. Für unseren theoretischen Kontext sind auf der Suche

nach einer passenden Formulierung für eine Erklärung hierbei die folgenden Da-

ten besonders aussagekräftig:

Beispiel 1 D.11: Schärfung bei Pluralformen

a. Ärztin Ärztinnen *Ärztinen

Kenntnis Kenntnisse *Kenntnise

b. Albatros Albatrosse *Albatrose

Ananas Ananasse *Ananase

Bus Busse *Buse

Globus Globusse *Globuse

Iltis Iltisse *Iltise

Kürbis Kürbisse *Kürbise
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In den Singularformen enthält die letzte Silbe immer einen ungespanntenVokal. In

der Schreibung genügt es, wenn dem entsprechenden Vokalbuchstaben ein einzel-

ner Konsonantenbuchstabe folgt. In den entsprechenden Pluralformen wird dieser

Konsonantenbuchstabe verdoppelt. In der letzten Spalte angegeben sind die frag-

lichen Pluralschreibungen in inkorrekter Form ohne verdoppelten Konsonanten-

buchstaben. Offensichtlich müssten diese Schreibungen regelmäßig so rekodiert

werden, dass der vorletzte Vokalbuchstabe mit einem gespannten Vokal korre-

spondiert. Durch die Verdopplung des Konsonantenbuchstabens wird ermöglicht,

dass der betroffene Vokalbuchstabe in richtiger Weise als ungespannter Vokal

rekodiert werden kann. Diese wichtige Regularität für die Rekodierungsmöglich-

keiten von Vokalbuchstaben im deutschen Schriftsystem erfasst die folgende Be-

schränkung:

Beispiel 1 D.12: Vokalbuchstabenbeschränkung

Ein Vokalbuchstabe kann nicht mit einem zentralisierten Vokal korre-

spondieren, wenn ihm unmittelbar ein Konsonantenbuchstabe (außer

<x>) und dann ein Vokalbuchstabe folgen.

Tatsächlich gibt es eine Reihe von Wörtern im Deutschen, die sich nicht an diese

Regularität halten und also als unregelmäßig bezeichnet werden müssen. Darun-

ter sind wenige heimische Wörter (Mama und Papa), einige Fremdwörter (z. B.

Ananas, Januar, Mini) sowie diverse Eigennamen (z. B. Litauen, Stefan).

Die Analyse ist damit aber noch nicht abgeschlossen: Zwar ist nun motiviert,

dass es Schärfungsschreibungen geben sollte, weil ein einzelner Konsonanten-

buchstabe zwischen zwei Vokalbuchstaben möglicherweise nicht zur richtigen

Rekodierung genügt. Die Doppelschreibung von Konsonantenbuchstaben ist ein

probates Mittel zur Erfüllung der Bedingung, weil eine solche Folge nach der

Mehrbuchstabenbeschränkung als einzelnes Konsonantenphonem rekodiert wer-

den kann. Gleiches würde die Folge Konsonantenbuchstabe plus <h> leisten, wie

sie in Mathematik vorliegt, also offenbar nur bei Fremdwörtern. Es ist auch er-

klärt, warum Mehrgraphen wie <ch> und <sch> nach einem Buchstaben für ei-

nen ungespannten Vokal nicht verdoppelt werden (<lachen> und <Tusche> statt

*<lachchen> und *<Tuschsche>), denn es gibt dafür keinen Grund, weil nur Kon-

sonantenbuchstaben gezählt werden müssen. Aber es ist noch nicht erfasst, dass

vor einer Schärfungsschreibung eine Korrespondenz zu einem ungespannten Vo-

kal zwingend ist. Das ergibt sich erst aus folgender Beschränkung:
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Beispiel 1 D.13: Schärfungsbeschränkung

Ein Vokalbuchstabe kann nicht mit einem gespannten Vokal oder mit

Schwa korrespondieren, wenn ihm unmittelbar eine Schärfungsschrei-

bung folgt.

Schärfungsschreibungen sind Folgen gleicher Konsonantenbuchsta-

ben sowie <x>, <ck> und <tz>.

9. Das Schriftsystem des Deutschen III: Systemati-

sche Orthographie

Damit sind die wesentlichen Theoriebestandteile erläutert, die erklären, auf wel-

che Weise im deutschen Schriftsystem beliebige Folgen von Buchstaben zu pho-

nologischen Repräsentationen in Beziehung gesetzt werden. In der Modularen

Schriftsystemtheorie heißt diese Teiltheorie Graphematik. Aus der graphemati-

schen Analyse ergibt sich umgekehrt, also nach Schreiberperspektive, zugleich,

was eine systematisch mögliche Schreibung für jedes beliebige Wort der deut-

schen Sprache ist:Wörter haben eine bestimmte phonologische Form. Jede Schrei-

bung, die es erlaubt, diese Form rekodierbar zu machen, ist eine theoretisch mög-

liche Schreibung für dieses Wort. Auf dieser Basis haben Wörter aber zunächst

gewöhnlich sehr viele mögliche Schreibungen. Ein Wort mit der phonologischen

Form [vɑl] könnte z. B. <wal>, <wahl> oder <waal>, aber auch <val>, <vahl>

oder <vaal> geschrieben werden. Diese Menge graphematisch möglicher Schrei-

bungen ergibt den graphematischen Lösungsraum für phonologische Repräsenta-

tionen von Wörtern. Das zweite Modul der Theorie, die Systematische Orthogra-

phie, hat nun die Aufgabe, zu bestimmen, welche Schreibung aus diesem graphe-

matischen Lösungsraum für ein bestimmtesWort die systematisch richtige ist. Die

Funktionsweise dieser Teiltheorie wollen wir im Folgenden kurz anreißen.

Die Systematische Orthographie basiert darauf, dass für ein zu verschriftendes

Wort der graphematische Lösungsraum für seine phonologische Form gegeben

ist. Für das deutsche Schriftsystem nehmen wir eine Gliederung des Wortschatzes

in fünf distinkte Bereiche an, die übrigens auch für die Analyse von Regularitäten

des Sprachsystems hilfreich ist. Das Modell ist so gemeint, dass hier Teilmengen-

beziehungen vorliegen: Der Heimische Wortschatz ist Teil des Kernwortschatzes,

der Kernwortschatz ist Teil des Grammatischen Wortschatzes etc.
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Abb. 1 D.2: Gliederung des Wortschatzes (vgl. Neef 2015: 717).

Der Gesamtwortschatz umfasst den Deutschen Wortschatz sowie fremdsprachli-

che Wörter. Damit werden Einheiten des Wortschatzes bezeichnet, die nicht inte-

griert sind, sondern sich nach den Regeln ihrer Herkunftssprachen richten. Folg-

lich hat das Schriftsystem des Deutschen keinen Zugriff auf solche Wörter; sie

werden weder nach Regeln der deutschen Graphematik rekodiert noch nach Re-

gularitäten der deutschen Orthographie verschriftet. Einschlägige Beispiele sind

solche:

Beispiel 1 D.14: Fremdsprachliche Wörter

Französisch:

Portemonnaie [pɔrt.mɔṇ'ɛ]
Englisch:

Thriller ['ɵrɪḷɐ]
London ['lʌn.dən]
type [taɪp]

Der Deutsche Wortschatz zeichnet sich dadurch aus, dass hier die Rekodierung

grundsätzlich nach den Regeln der Graphematik des Deutschen geschieht (wobei

einzelne unregelmäßige Fälle existieren). Sie unterliegen aber keinen Beschrän-

kungen der Systematischen Orthographie, sondern können frei aus ihrem graphe-

matischen Lösungsraum schöpfen. Dies ist besonders deutlich bei Interjektions-

schreibungen, die sich z. B. häufig in Comics finden lassen. Dort werden auch
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sogenannte Expressive Schreibungen genutzt, die auf gewöhnlichen Wörtern ba-

sieren, für ihre Schreibung aber typischerweisemehr Buchstaben als sonst verwen-

den, um bestimmte ZusatzmerkmalewieHeftigkeit oder Lautstärke auszudrücken:

Beispiel 1 D.15: Spezielle Wörter des Deutschen Wortschatzes

Interjektionen: aah, aaaaah, rrratsch, bummm

expressive Schreibungen: Halllt, kraaaaisch

fremde Eigennamen: London ['lɔn.dɔn]

Der Grammatische Wortschatz ist derjenige Bereich, für den orthographische Be-

schränkungen Gültigkeit besitzen. Hier gilt beispielweise die Beschränkung, dass

in Stammschreibungen nur maximal zwei identische Buchstaben nebeneinander

auftreten dürfen (nur an Morphemgrenzen können auch drei gleiche Buchstaben

auftreten wie bei Seeelefant). Dabei zeichnen sich indigene Eigennamen durch

Schreibungsoptionen aus, die für Wörter des Kernwortschatzes ausgeschlossen

sind. Beispielsweise finden sich in indigenen Eigennamen Schreibungen von Di-

phthongen mit dem Buchstaben <y> (z. B. Bayreuth, Speyer), die in Wörtern des

Kernwortschatzes nicht zugelassen sind. Dies ist in einer weiteren Beschränkung

zu erfassen, die mithin für den Bereich des Kernwortschatzes gültig ist.

Der Kernwortschatz ist der zentrale Bereich des Wortschatzes; Daten aus diesem

Bereich sind es, die typischerweise in Unterrichtssituationen besprochen werden.

Dabei ist die Unterscheidung von assimilierten Fremdwörtern gegenüber heimi-

schen Wörtern wesentlich. Hier zeigt sich beispielweise eine signifikant unter-

schiedliche Nutzung des Buchstabens <h>:

Beispiel 1 D.16: Assimilierte Fremdwörter mit dem stummen Buchsta-

ben <h>

Joghurt, Khaki, Rheuma, Theater, Whisky

Solche Verbindungen aus einem Konsonantenbuchstaben plus dem stummen

Buchstaben <h> kommen im Heimischen Wortschatz nicht vor. Zwar gibt es

auch Kombinationen aus Konsonantenbuchstaben plus <h>, die für Wörter des

heimischen Wortschatzes typisch sind; diese funktionieren aber anders: Die

Mehrgraphen <ch> und <sch> werden nach den gegebenen graphematischen

Erläuterungen nämlich nicht als Einzelbuchstaben rekodiert, sondern haben den

Status von festen Buchstabenverbindungen. Damit wird in diesen Fällen also <h>

nicht mit Null rekodiert, sondern die genannte Buchstabenfolge wird als Ganzes

rekodiert. Auf dieser Basis lässt sich in einfacher Weise eine orthographische

Beschränkung formulieren, die die Datenverteilung präzise erfasst. Diese Be-

schränkung führen wir hier als Beispiel für andere Beschränkungen auf, die bei

einer vollständigen Analyse der Systematischen Orthographie anzusetzen wären:
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Beispiel 1 D.17: Orthographische Beschränkung: <h> nach Konso-

nantenbuchstaben

Die Schreibung des Buchstabens <h> mit Nullkorrespondenz ist

ausgeschlossen, wenn er einem Konsonantenbuchstaben folgt.

Geltungsbereich: heimischer Wortschatz

Nach dieser Analyse ist es am aufwendigsten, Schreibungen des heimischenWort-

schatzes zu bestimmen. Aus dem graphematischen Lösungsraum sind vergleichs-

weise die wenigsten graphematisch möglichen Schreibungen auch für heimische

Wörter möglich, während beispielsweise für Eigennamen häufig eine deutlich grö-

ßere Zahl von Schreibungsoptionen existiert. Das entspricht der Erfahrung, dass

man bei unbekannten Familiennamen auf der Basis des Gehörten oft nachfragen

muss, wie genau man diesen zu schreiben hat. Dabei vermag der orthographische

Beschränkungsapparat auch für heimische Wörter die Zahl der Schreibungsmög-

lichkeiten oft nicht bis auf die Zahl eins zu reduzieren. Das bedeutet, dass sich in

vielen Fällen nicht über Regeln erklären lässt, warum ein bestimmtesWort in einer

bestimmtenWeise geschrieben wird und nicht in einer anderen. So lässt sich nicht

erklären, warum das Lexem mit der phonologischen Form [vɑl] und der Bedeu-

tung ‚Möglichkeit der Entscheidung‘ gemäß der konventionellen Orthographie,

die für Wörter im Regelfall genau eine Schreibmöglichkeit zur allein richtigen

bestimmt, <Wahl> geschrieben wird und z. B. nicht <Wal>. Während weite Be-

reiche der Graphematik gut über regelartige Erläuterungen erklärt werden können,

gelingt dies für orthographisch fixierte Wortschreibungen oft nicht.

Beim Erwerb des Schriftsystems sollte zwischen graphematisch richtigem und

orthographisch richtigem Schreiben unterschieden werden; im frühen Unterricht

sollte graphematisch richtiges Schreiben belohnt werden, auch wenn die Ergeb-

nisse noch nicht orthographisch korrekt sind. Für die Lernenden ergibt sich hier-

aus, dass nur ein Teil des Datenbereichs über Regelwissen erworben werden kann,

während ein großer Rest verbleibt, der auswendig zu lernen ist. Hier ist es hilfreich,

wenn die Lernenden viel lesen, um sich auf diese Weise die richtigen Schreibun-

gen einzuprägen. Dies ist in gewisser Weise ein Plädoyer für didaktische Ansätze,

die auf dem Slogan ‚Schreiben durch Lesen‘ fußen. Basis dafür muss aber eine

Kenntnis der zentralen graphematischen Regularitäten sein.

Mit diesen Ausführungen sind im Grunde lediglich die Laut-Buchstaben-

Beziehungen theoretisch bearbeitet, wenn auch in einer recht ausgreifenden

Weise. Die konventionelle Orthographie des Deutschen enthält weitere Regel-

bereiche, die in einer erweiterten Sichtweise betrachtet werden müssten. Dazu

zählen insbesondere die Worttrennung am Zeilenende (‚Silbentrennung‘), die

Groß- und Kleinschreibung, die Getrennt- und Zusammenschreibung sowie der

gesamte Bereich der Interpunktion.
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10. Schriftsysteme im Vergleich

Wiewir bereits verdeutlicht haben, unterscheidet sich die menschliche Sprache er-

heblich von anderen existierenden Kommunikationssystemen. Dabei haben Men-

schen nicht eine einzige Sprache, sondern um die sechstausend verschiedene. Ob-

wohl verschiedene Sprachen grundlegende strukturelle Merkmale (sog. sprach-

liche Universalien, vgl. Greenberg 1963) gemeinsam haben, weisen sie auf al-

len Ebenen der Sprachbeschreibung auch wesentliche Unterschiede auf. Im Rah-

men der vergleichenden Schriftsystemanalyse fragt man sich zum einen, wie sich

Bedeutungen und Funktionen der Einheiten je nach Schriftsystem unterscheiden.

Zum anderen wird untersucht, ob und wie bestimmte Einheiten eines Sprachsys-

tems (z. B. Phoneme oder Morpheme) innerhalb des jeweiligen Schriftsystems

realisiert werden. Sprachtypologisch gibt es zwei grundsätzliche Möglichkeiten,

Sprache schriftlich abzubilden. In semasiographischen (auch „plerematischen“

oder „bedeutungstragenden“, vgl. Dürscheid 2016) Schriftsystemen werden mit

diskreten Einheiten der Schrift Bedeutungen ausgedrückt.5 In phonographischen

(auch „kenematischen“ oder „bedeutungsleeren“, Günther 1988) Schriftsystemen

wird die Lautung wiedergegeben. Innerhalb des logographischen Schrifttyps ent-

sprechen Schriftzeichen ganzen lexikalischen Einheiten oder freistehenden Mor-

phemen. Dies bedingt, dass das Zeicheninventar eines solchen Schriftsystems (vgl.

z. B. das Chinesische) wesentlich umfangreicher ist als das eines phonographi-

schen Schrifttyps, da es für nahezu jedes Lexem ein Schriftzeichen geben muss.

Phonographische Schriften sind hingegen informativer, da dabei kleinere diskrete

Elemente den Einheiten auf der phonologischen Ebene entsprechen und zu größe-

ren Einheiten synthetisiert werden. In syllabischen Schriftsystemen entsprechen

Einzelelemente einer Silbe. Das japanische Kana zum Beispiel verfügt über Sym-

bole für fünf Vokale (z. B.あ für <a>), aber es gibt keine Symbole für einzel-

ne Konsonanten. Stattdessen werden die wesentlichen Verbindungen von Konso-

nanten und Vokalen (z. B.か für <ka> oderた für <ta>) als Einheiten realisiert.

Manche Verbindungen enthalten auch einen Anglitt (z. B.みゃ für <mya>). Die

Kernverbindungen können zu größeren Einheiten zusammengesetzt werden; z. B.

wird ‚inu‘ /Hund/, wie man es als Wortteil bei populären japanischen Hunderas-

sen kennt (‚Shiba-inu‘ oder ‚Akita-inu‘), ausい /i/ undぬ /nu/ zusammengesetzt.

Die einzelnen Verbindungen werden dabei gleich lang ausgesprochen und erge-

5 Hinsichtlich der semasiographischen Schrifttypen unternimmt Lehmann (2019) eine weitere

Ausdifferenzierung, indem er neben der Logographie noch Ideographie (Schriftzeichen, die keine bild-

haften Assoziationen zum Gegenstand haben, den sie bezeichnen) und Piktographie (Kode nach dem

universalen semiotischen Prinzip, bestehend aus konventionellen ikonischen Bildern, die uns aus dem

Straßenverkehr, Flughäfen, Bahnhöfen bekannt sind) unterscheidet. Zum Status der Ideogramme hat

sich Günther (1988) kritisch geäußert. Da diese Einheiten keinen unmittelbaren Bezug zu den Einhei-

ten der gesprochenen Sprache haben, werden sie im vorliegenden Kapitel nicht weiter betrachtet.
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ben einen Takt. Daher spricht man oft nicht von Silben, sondern von Moren und

die Schrift wird demnach auch als morisch gekennzeichnet.

Liegt einem Schrifttyp eine Laut-Buchstaben-Korrespondenz zugrunde, spricht

man von einer Alphabetschrift. Auch bei Alphabetschriften können einzelne Laut-

Buchstaben-Korrespondenzen zu Silben zusammengezogen werden. Ein interes-

santes Beispiel stellt in dieser Hinsicht das koreanische Hangul dar, wo einzelne

Elemente in Blöcken eingerichtet werden, die einer Silbe entsprechen. Das Schrift-

bild für die Bezeichnung des koreanischen Schriftsystems (‚Hangul‘) sieht wie

folgt aus: 한글. Der Unterschied zum bereits erwähnten japanischen Kana ist je-

doch, dass solche Blöcke in weitere kleinere Elemente zerlegt werden können. Der

erste Block besteht aus drei Einzeleinheiten, die eine CVC6-Silbe bilden: ㅎ/h/,
ㅏ/a/,ㄴ/n/. Der zweite Block entspricht der zweiten CVC-Silbe:ㄱ/g/,ㅜ/u/,ㄹ/l/.
Innerhalb der Alphabetschriften werden solche unterschieden, bei denen sowohl

Konsonanten und Vokale (z. B. lateinisch) oder nur Konsonanten, aber keine Vo-

kale (z. B. kyrillisch, arabisch) mit Schriftzeichen realisiert werden. Die Letzte-

ren werden auch Konsonantenschriften genannt. Bei den sog. Abjads (z. B. für

die Verschriftlichung des Arabischen oder des Persischen) werden Konsonanten

und lange Vokale mittels Schriftzeichen übertragen, Kurzvokale werden lediglich

über spezielle Hilfszeichen (Diakritika) angedeutet; in alltäglichen Schreibanläs-

sen werden sie oft ausgelassen undmüssen aus grammatischen Eigenschaften oder

dem erweiterten Kontext inferiert werden.

In den sog. Abudigas (vgl. Bright 2000), die zur Verschriftlichung von Sprachen

des indischen Subkontinents verwendet werden, bestehen die Schriftzeichen (auch

akshara genannt) aus einem Konsonantenzeichen und einem inhärenten Vokal,

der für alle Basisschriftzeichen gleich ist. Zusätzlich gibt es Diakritika, wodurch

der inhärente Vokal in einen anderen Vokal umgewandelt oder verdrängt werden

kann. Das Basisschriftzeichen ક /ka/ in Gujarati kann mithilfe von Diakritika in િક

/ki/ oder કો /ko/ transformiert werden. Der ursprüngliche Lautwert des Konsonan-

ten bleibt dabei unverändert.

Zusammenfassend operiert ein Schriftsystem auf einem Inventar von Schrift-

zeichen, einem Inventar von Einheiten auf lautlicher Ebene (Silben, Phoneme,

Morpheme oder eine Mischung davon) und einem Regelwerk, das die Bezie-

hung zwischen Schriftzeichen und lautlichen Einheiten erfasst. Nimmt man bei

einem dieser Bestandteile eine Änderung vor, so kann ein neues Schriftsystem

entstehen. Bei einigen Sprachen sind mehrere Schriftsysteme gleichzeitig im

Umlauf. Für die Verschriftlichung des Mandarins werden in Taiwan klassische

6 Eine CVC-Silbe ist eine Silbe, die aus zwei Konsonanten und einem Vokal besteht, wobei der

Vokal in der Mitte beider Konsonanten steht.
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morpho-syllabische Zeichen und in der Volksrepublik China vereinfachte

morpho-syllabische Zeichen verwendet. Lese- und Schreibanfänger verwenden

dabei das alphabetische pinyin (Cheung et al. 2003).

Abschließend soll erwähnt werden, dass sich verschiedene Schriftsysteme auch

dahingehend unterscheiden, inwiefern sie von der idealisierten Vorstellung einer

Eins-zu-eins-Korrespondenz zwischen Schriftzeichen und Einheiten auf lautlicher

Ebene abweichen. In tiefen Orthographien (z. B. Englisch, Mandarin, Hebräisch)

lässt sich die phonologische Form durch das sequentielle Rekodieren der einzelnen

Schriftzeichen nicht so leicht erschließen. Flache Orthographien (z. B. Hangul,

das japanische Kana, Spanisch) weisen hingegen eine gewisse Transparenz auf

und können über eine einfache Synthese von Graphem-Phonem-Korrespondenzen

leicht erlesen und auch geschriebenwerden. FlachereOrthographien sind für Lese-

und Schreibanfänger in der Regel leichter zu erlernen und zeichnen sich bei geüb-

ten Lesern durch schnelleren und effizienteren Zugang zur lexikalischen Bedeu-

tung bei Worterkennungsaufgaben aus. In diesem Prozess spielt die Einrichtung

einer phonologischen Zwischenrepräsentation eine große Rolle (Frost et al. 1989;

Katz et al. 1992), worauf wir im nächsten Abschnitt eingehen.

11. Mehrsprachigkeit und Mehrschriftlichkeit

Während für viele Menschen die Beherrschung von mehr als einer Sprache zum

Alltag gehört und fürmanche Lebensziele sogar eine Voraussetzung darstellt, blei-

ben mehrsprachige Sprecher in der schriftlichen Domäne oft einsprachig. Die sys-

tematische Aneignung von Schriftsprachkenntnissen erfolgt typischerweise durch

gezielte Instruktion.

Sobald Kinder das alphabetische Grundprinzip begriffen haben, dass sich schriftli-

che Zeichen auf Einheiten der lautlichen Ebene beziehen, wenden sie die erlernten

Buchstaben nicht unbedingt nur innerhalb des Sprachsystems an, innerhalb des-

sen sie es vermittelt bekommen, sondern übertragen den neu erworbenen Code

auch auf weitere Sprachsysteme, die sie beherrschen und wofür ihnen das ent-

sprechende Schriftsystem fehlt. Im didaktischen Kontext betrachtet man solche

Verschriftlichungen in der Herkunftssprache als eine zusätzliche Ressource, in-

dem sprachübergreifende Prinzipien der Schreibung ausgehandelt werden (Riehl

2018). In der Tat konnten in Verschriftlichungen, sei es in Deutsch oder in der Her-

kunftssprache, ähnliche Schwierigkeiten (z. B. mit Konsonantenclustern) festge-

stellt werden (Mehlem 2011), mit denen die Lernenden bei der Schriftaneignung

zu kämpfen haben. Demnach wird solchen „ungesteuerten“ Produktionen ein ho-
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her diagnostischer Wert für die Entwicklung der schriftsprachlichen Teilkompe-

tenzen beigemessen (Mehlem 2011).

Im Zuge der Erschließung des herkunftssprachlichen Schriftsystems werden Ler-

nende gleich mit mehreren Herausforderungen konfrontiert. Eventuelle system-

bezogene Schwierigkeiten äußern sich in ihren schriftsprachlichen Produktionen.

So kann ein spanisch-deutsch bilingualer Schüler das Wort año (deutsch ‚Jahr‘)

als *<anio> schreiben, da das spanische Schriftzeichen <ñ> ihm nicht bekannt ist.

Hinsichtlich der Buchstaben, die die gleiche Gestalt haben, aber in zwei Sprachen

phonologisch unterschiedlich belegt sind, kommt es häufig zum Graphemtrans-

fer, der am Beispiel des Russischen und des Deutschen illustriert werden kann.

Im Deutschen korrespondiert das Schriftzeichen <c> mit [ts] oder mit [k]. Das

gleiche Schriftzeichen wird im Russischen als [s] rekodiert. Ein russisch-deutsch

bilingualer Schreiber kann daher die Präposition bis als *<bic> realisieren.7

Transfererscheinungen können auf verschiedenen Ebenen angesiedelt sein. Auf

der phonologischen Ebene erleben mehrsprachige Lernende Schwierigkeiten bei

der Differenzierung bestimmter zielsprachlicher Laute, was dazu führen kann,

dass diese auch falsch verschriftet werden. Auf der graphischen Ebene können

visuell ähnliche Grapheme (z. B. <b> und <p> oder <u> und <h>) für die Lernen-

den schwer zu unterscheiden sein, deren L1 sich nicht der lateinischen Schrift

bedient. Auf der graphematischen Ebene kann es zur falschen Zuordnung von

Phonemen und Graphemen kommen, weil die letzteren anders phonologisch be-

legt sind (vgl. <c> im Deutschen und im Russischen), in der Ausgangssprache

gar nicht existieren (z. B. <ß> oder die Umlautbuchstaben <ö>, <ü>, <ä>) und

als Graphem-Phonem-Korrespondenzen neu erlernt werden müssen oder weil ein

Graphem verschiedene Gestalten in zwei Sprachen hat (z. B. <ch> im Englischen

oder Spanischen und <tsch> im Deutschen).

Es steht außer Zweifel, dass solche Erscheinungen im Erwerbsverlauf zu begrüßen

sind, da sie den reflektiven Zugang zur eigenen Herkunftssprache abbilden und

als Vorboten der sich zunehmend herausbildenden Sprachbewusstheit angesehen

werden können. Kennzeichnend sind auch sog. Verfremdungen, indem mehrspra-

chige Schreiberinnen und Schreiber versuchen die Schriftsysteme für zwei Sprach-

systeme auseinanderzuhalten, die sie beherrschen. Daher verwenden sie häufig

unikale Zeichen eines Schriftsystems, die es in dem anderen Schriftsystem nicht

gibt (z. B. Diakritika im Polnischen), jedoch nicht in dem Kontext, in dem die-

se Zeichen üblicherweise vorkommen. Inwiefern es sich dabei um ungesteuerten

Schriftspracherwerb handelt bzw. inwiefern der Schriftspracherwerb ungesteuert

verlaufen kann, bleibt dennoch fraglich. Auf der einen Seite weisen Kinder auch

7 Beispiele aus Riehl (2018), sofern nicht anders vermerkt.
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im schriftsprachlichen Gebrauch typische Praktiken der Mehrsprachigkeit auf wie

Transfer, bei dem das Schriftsystem des Deutschen als die sog. Matrixsprache

dient, oder Code-Mixing (vgl. z. B.Greмячинск (‚Gremjatschinsk‘) – ein Schrift-

beispiel eines russischsprachigen Schreibers, in dem zwei Schriften aufeinander-

treffen). Auf der anderen Seite entstehen in herkunftssprachlichen Verschriftli-

chungen orthographisch korrekte Schreibweisen nicht selten allein durch Zufall.

Eine Untersuchung der Groß- und Kleinschreibung als Merkmal der Orthographie

nimmt z. B. Usanova (2016) vor. Für russische Verschriftlichungen beobachtet

sie, dass Lernende mit Russisch als Herkunftssprache weniger dazu geneigt sind,

Großschreibung übertrieben häufig anzuwenden, wenn sie die kyrillische, aber

nicht die lateinische Schrift verwenden. Für Lernende, die ausschließlich der latei-

nischen Schrift mächtig sind, argumentiert sie, dass auch orthographische Kennt-

nisse des deutschen Schriftsystems auf das Schreiben in der Herkunftssprache

übertragen werden. Schließlich gelangt sie zur Schlussfolgerung, dass mehrspra-

chige Kinder, die in beiden Sprachen alphabetisiert sind, eine überdurchschnittli-

che Ausprägung der Sprachbewusstheit aufzeigen (vgl. Usanova 2016: 171). Die

Kinder, die der kyrillischen Schrift mächtig sind, zeigen auch im Deutschen mehr

korrekte Realisierungen hinsichtlich der Groß-/Kleinschreibung.

Hingegen ist uns bei einer großen Vielfalt an Untersuchungen, die in letzter Zeit

vermehrt entstehen, noch keine Studie begegnet, die fehlerhafte Verschriftlichun-

gen auf ihre Konformität zum herkunftssprachlichen Schriftsystem analysieren

würde. Im Hinblick auf mögliche Transfererscheinungen und die Entwicklung der

schriftsprachlichen Kenntnisse in zwei Sprachen könnte eine solche Analyse je-

doch viel aufschlussreicher sein (z. B. ob Verschriftlichungen von mehrsprachi-

gen Kindern in der Herkunftssprache ähnliche Schreibweisen wie die von mutter-

sprachlichen Kindern aufweisen) als solche Fragestellungen, die auf orthographi-

sche Kenntnisse abzielen.

Bisher haben wir lediglich die sog. basalen Lese- und Schreibfähigkeiten in

den Blick genommen. Um eigene Wünsche und Bedürfnisse in der schriftlichen

Kommunikation befriedigen zu können, ist das Vorhandensein des notwendigen

Wissens und der notwendigen Fähigkeiten auf der Ebene der an einer früheren

Stelle bereits erwähnten konzeptionellen Schriftlichkeit für die Lernenden

ausschlaggebend. Die Textkompetenz, auch literale (Handlungs-)kompetenz

(Portmann-Tselikas 2003; Schmölzer-Eibinger 2008; Schmölzer-Eibinger et al.

2012) genannt, umfasst eine Reihe von Fertigkeiten, die es einem ermöglichen,

einen angemessenen (kohärenten und leseradäquaten) Text zu produzieren (vgl.

Riehl 2018). Dazu zählen neben dem entsprechenden Sprach- und Kommuni-

kationswissen auch die Formulierungs- und Textmusterkompetenz, die für die

Wohlgeformtheit eines Textes sorgen. Textmuster zeichnen sich durch eine für sie
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jeweils charakteristische Makrostruktur (z. B. das Pro-contra-conclusio-Schema

für argumentative Texte) sowie durch wiederkehrende sprachliche Elemente

oder Routineausdrücke (z. B. Imperativ für eine Gebrauchsanweisung) aus.

Die Konventionen für die Textmuster sind dabei sprach- und kulturspezifisch

und stellen innerhalb einer Sprachgemeinschaft eine Diskurstradition dar. Zum

Beispiel zeigen Briefe, die auf Türkisch oder Griechisch verfasst werden, einen

höheren Grad der Involvierung des Gesprächspartners (durch die Verwendung

von Sprecher-Hörer-Deixis oder Selbstreferenz) als vergleichbare deutschspra-

chige Briefe. Anhand der Realisierung der Makrostruktur, des Diskursmodus

(konzeptionelle Schriftlichkeit versus konzeptionelle Mündlichkeit) und der

kommunikativen Haltung (Involvierung versus Distanzierung) werden in ent-

sprechenden Studien insgesamt fünf Stufen der Textkompetenz vorgeschlagen

(Yilmaz Woerfel et al. 2016; Riehl 2018): von stark konzeptionell mündlichen

Verschriftlichungen mit einem hohen Involvierungsgrad und einer sich linear

entwickelnden Makrostruktur bis hin zu konzeptionell schriftlichen Texten,

die sich durch überwiegende Distanziertheit und eine formal-systematische

Makrostruktur auszeichnen. Diese Kategorisierung wurde in einer Metastudie zur

Erfassung der Textkompetenz von mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern

mit Italienisch, Türkisch und Griechisch als L1 eingesetzt (vgl. Riehl 2017).

Allgemein konnte eine höhere Kompetenz in deutschen als in herkunftssprach-

lichen Textproduktionen festgestellt werden, die jedoch in beiden Fällen nicht

über die Niveaustufe zwei hinausgeht. Die Textkompetenz in der L1 und in der

L2 korrelierte sowohl im narrativen als auch im argumentativen Textbeispiel

stark miteinander. Dies kann als Beleg dafür dienen, dass sich L1 und L2 bei

der Entwicklung der Textkompetenz wechselseitig bedingen. Ferner konnte

beobachtet werden: Bei einer fehlenden oder eingeschränkten Förderung der

schriftlichen Entwicklung in der L1 werden kulturspezifische Textmuster von der

L2 übertragen, sodass türkische oder griechische Texte unter Verwendung der

eher für das Deutsche üblichen Distanzierungsstrategie (z. B. über Äquivalente

zum unpersönlichen man) gestaltet wurden.

12. Worterkennungsmodelle und natürliches Lesen

Bisher haben wir gezeigt, wie die Schriftsprachkenntnisse eines mehrsprachigen

Sprachnutzers dynamisch entstehen und sich dieser Prozess an den schriftsprachli-

chen Produktionen rekonstruieren lässt. Abschließend sei noch kurz auf die Frage

eingegangen, wie man in Echtzeit von visuell-räumlichen Symbolen zur Bedeu-

tung kommt undwelche Rolle Unterschiede in den Schriftsystemen vonmehrspra-

chigen Lesern dabei spielen. In Modellen der Worterkennung, die bereits in den
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1980er Jahren entstanden sind und die Forschungslandschaft auch heutzutage prä-

gen, spricht man von zwei möglichen Zugängen, oder Pfaden, zur lexikalischen

Bedeutung (‚lexical access‘). Je nach Modell wird entweder von zwei alternativen

Pfaden für bekannte und unbekannteWörter gesprochen (vgl. das sog.Dual-Route

Modell (Coltheart et al. 1993; Coltheart 2005) oder von der Wortrepräsentation,

die sich auf der orthographischen, phonologischen und lexikalischen Ebene ver-

teilt und über viele ineinandergreifende Verbindungen aktiviert wird, die sich in

ihrer Stärke unterscheiden (vgl. das triangulare Modell (Seidenberg et al. 1989),

in dem kein dichotomer Unterschied zwischen regelmäßigen und unregelmäßi-

gen Schreibweisen gemacht wird, die sich auf die Effizienz der Worterkennung

unterschiedlich auswirken).

Eine interessante Frage, die man sich imKontext der Koexistenz von zwei Schrift-

systemen stellen kann, ist, ob sie sich beide in einem mentalen Raum befinden.

Dann müsste es bereits auf der sub-lexikalischen Ebene zu einer Ko-Aktivierung

von nicht-zielsprachlichen lexikalischen Bedeutungen kommen. Iakovleva et al.

(2015) haben russisch-englisch bilinguale Erwachsene untersucht, die ein ver-

gleichbar gutes Niveau in beiden Sprachen hatten und die beider Schriftsysteme

mächtig waren. Trotz der offensichtlichen Unterschiede haben die lateinische und

die kyrillische Schrift einige Schriftzeichen in ihrem Inventar, die visuell sehr ähn-

lich sind (vgl. z. B. lat. <g>, <r>, <m>, <u> und kyr. <д>, <г>, <т>, <и>). Aller-

dings sind sie je nach Schriftsystem oft unterschiedlich phonologisch belegt, wo-

bei es auch solche gibt, die die gleiche Graphem-Phonem-Korrespondenz haben.

Für eineWorterkennungsaufgabe haben Iakovleva et al. (2015) Übersetzungsäqui-

valente (sog. ‚cognates‘) ausgesucht, die sich in ihrer schriftlichen Form in beiden

Sprachen ähnelten. Dabei bestanden diese Proben überwiegend aus Einheiten, die

in den beiden Sprachen die gleiche (z. B. <koala>) oder jeweils unterschiedliche

(z. B. <guru>) Lautungen haben. Der sonst häufig zu beobachtende zwischen-

sprachliche Bedeutungsähnlichkeitseffekt war größer für die Proben mit überein-

stimmenden Korrespondenzen als für diejenigen, die sich in der phonologischen

Realisierung unterschieden haben. Die Reaktionszeitverzögerung im zweiten Fall

könnte dadurch erklärt werden, dass die phonologische Repräsentation in der Spra-

che, die keine Untersuchungssprache war, mit aktiviert wurde und zur Aktivierung

der ggf. abweichenden lexikalischen Bedeutung führte, die dann mit der inten-

dierten Bedeutung im Wettlauf steht. Eine erleichterte Verarbeitung durch eine

zwischensprachliche Bedeutungsähnlichkeit kommt für L1 und L2 jedoch nicht

im gleichen Ausmaß vor und unterliegt weiteren Faktoren (z. B. der Verbindung

zwischen der lexikalischen Bedeutung und dem dahinter stehenden Konzept, die

je nach Grad der Sprachbeherrschung unterschiedlich stark ausgeprägt sein mag),
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die in weiteren Modellen berücksichtigt werden (vgl. z. B. Revised Hierarchical

Model, Kroll et al. 1994).

In Studien zum natürlichen Lesen (Liversedge et al. 2016) wird zunehmend der

Frage nach universalen und sprachspezifischen Eigenschaften des Leseverhaltens

nachgegangen, je nach Art der Schrift (visuell-räumliche Ausgestaltung der

Schriftzeichen; Transparenz der Orthographie etc.) sowie nach charakteristischen

Merkmalen der jeweiligen Sprache auf anderen Ebenen der Sprachbetrachtung

(z. B. Merkmale des Wortdesigns, die sich unmittelbar auf Wortlänge und

Anzahl der Wörter im Satz auswirken). Im Kontext des fremdsprachlichen

Lesens konnten in neueren Studien (Demareva et al. [in Vorb.]) Unterschiede

im Leseverhalten von erwachsenen Lesern beobachtet werden, je nachdem ob

sie den Texten in ihrer L1 oder in ihrer L2 ausgesetzt waren. In einer Eye-

Tracking-Studie zeichnete sich ihr L2-Leseverhalten durch deutlich längere

Fixationen und kürzere Sakkaden aus. Dies ist ein Zeichen dafür, dass geübte

Leser bei L2-Texten länger brauchen, um aus dem jeweiligen Betrachtungspunkt

Informationen zu entnehmen. Zugleich bewegen sie sich durch den L2-Text

in kleineren Abschnitten fort als in einem identischen L1-Text. Seitens der

Leser mit ausgeprägteren L2-Kenntnissen konnte dabei ein effizienteres L2-

Leseverhalten beobachtet werden. Allerdings bedarf es weiterer Untersuchungen

von L1-L2 Sprachpaaren, die sich in Aspekten wie visuell-räumlichen Eigen-

schaften von Schriftzeichen, Transparenz der Orthographie oder Schriftsystemtyp

unterscheiden, um universelle Parameter des L2-Leseverhaltens zu bestimmen.

13. Ausblick

Im vorliegenden Beitrag haben wir einen Einblick in die Schriftlinguistik als einen

wichtigen Bereich der Linguistik gegeben. Dabei sind wir im Rahmen der Modu-

laren Schriftsystemtheorie auf wesentliche Aspekte des deutschen Schriftsystems

eingegangen und haben diese mit zahlreichen Beispielen veranschaulicht. Wie-

derum andere Aspekte (z. B. ausgewählte Wort- und Wortgruppenschreibungen;

Satz- bzw. Äußerungsschreibungen sowie pragmatische und stilistische Schrei-

bungen) konnten wir jedoch nur kurz beleuchten. Die Entwicklung einer über-

schaubaren Darstellung der Schriftsysteme von weiteren Sprachen (z. B. Ara-

bisch, Türkisch, Persisch, die typische Ausgangssprachen in KASA-Kursen sind)

und deren Vergleich würden den Rahmen des vorliegenden Beitrags sprengen.

Einige Eigenschaften (z. B. die Bezugsgröße des Sprachsystems, die mit diskre-

ten Schriftzeichen realisiert wird), wonach sich Schriftsysteme typologisch unter-

scheiden können, haben jedoch Aufmerksamkeit bekommen. Weiterhin sind wir

darauf eingegangen, welche Transfererscheinungen sich in den Schriftproduktio-
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1 D Linguistische Grundlagen für die kontrastive Alphabetisierung

nen eines mehrsprachigen Schreibers beobachten lassen, je nachdem inwiefern

Kenntnisse der Schriftsysteme beider Sprachen vorliegen. Transfererscheinungen

kommen nicht nur für die basalen, sondern auch für die konzeptionellen Lese- und

Schreibfähigkeiten zum Tragen. Für die Letzteren konnte zum Beispiel nachge-

wiesen werden, dass die Textkompetenz in der L1 und in der L2 stark korreliert

ist.

Verschiedene Teilbereiche der Schriftlinguistik haben Schriftsysteme zumGegen-

stand der linguistischen Analyse und betrachten sie aus verschiedenen Blickwin-

keln. Wie folgendes Zitat verdeutlicht, können Schriftsysteme an sich auch als

Ergebnisse erfolgreichen linguistischen Arbeitens angesehen werden:

„Writing systems are by their nature linguistic analyses, [and remarkably

successful ones]. It would be remarkable if a system operating on struc-

tures incongruent with actual linguistic structures were to be learnable

with the degree of fluency that readers of the world’s writing systems

routinely acquire. The variety of the world’s writing systems thus provi-

des a laboratory for phonological and morphological inquiry.“

(Gnanadesikan 2017: 16)

Das Potenzial zur phonologischen und morphologischen Analyse, das die Aus-

einandersetzung mit einem Schriftsystem mit sich bringen kann, könnte auch im

Sprachunterricht einen Anreiz bieten. Experimentelle Schreibweisen der Lernen-

den, die hierbei zustandekommen, können nicht nur einen Einblick in die Strate-

gien geben, auf die die Lernenden bei der Schriftaneignung zurückgreifen, son-

dern auch als Ressource dienen, um metasprachliche Reflexionsprozesse zu Ge-

meinsamkeiten undUnterschieden zwischen Schriftsystemen anzuregen. Empfeh-

lenswert wäre jedoch, stets auf orthographisch korrekte Schreibungen sowohl in

Deutsch als auch in der jeweiligen L1 hinzuweisen.
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A Grammatik

Nadine Al-Khafagi

Grammatik ist ein abstraktes System, das nicht einfach erklärt werden kann. Be-

sonders bei Menschen, die kaum oder wenig Schulerfahrung haben, fehlt oft Wis-

sen darüber, wie Sprache als System funktioniert. Wie kann solchen Lernenden

erfolgreich Grammatik vermittelt werden, ohne dass die Lernenden überfordert

sind? Diese Frage ist Ausgangspunkt dieses Artikels.

Ein wichtiges Lernziel in der zweitsprachigen Alphabetisierung ist das sprach-

liche Können (implizites Können), welches bei der Vermittlung der Grammatik

an erster Stelle stehen sollte. In Deutschkursen für gering literalisierte Lernende

müssen andere Methoden verwendet werden als in Kursen für lernerfahrene und

akademische Lerner*innen, da das explizite Wissen zu Sprache und Grammatik

ein anderes ist. Die Lernenden müssen das grammatikalische Phänomen verwen-

den können.

„Grammatik erwirbt ein Sprecher nur funktional, d. h. in der Sprachan-

wendung, mit der Motivation einer realen Redeabsicht.“

(Engin 2004: 26)

Wie kann das mündliche Deutschlernen bei der Zielgruppe der Geringliteralisier-

ten bestmöglich gefördert werden? Das Projekt KASA hat sich intensiv mit den

Themen Grammatik und Grammatikvermittlung auseinandergesetzt und im Aus-

tausch mit Karen Schramm als wissenschaftliche Begleitung ein Konzept entwi-

ckelt hat, wie Grammatik im Unterricht induktiv und kleinschrittig vermittelt wer-

den kann. Induktiv heißt, dass aufgrund der Beobachtung von Einzelerscheinun-

gen die Regel von den Lernenden selbst entdeckt wird. Im Gegensatz dazu steht

das deduktive Vorgehen, bei welchem zunächst die Regel präsentiert wird und die

Lernenden sie dann anwenden. Das induktive Verfahren hat den Vorteil, dass die

Lernenden das Phänomen selbst erkennen und mit eigenen Worten beschreiben,

und dies führt zu einer intensiven und nachhaltigen Auseinandersetzung mit der

Sprache. Bei der induktiven Erarbeitung der Grammatik verstärkt sich das auto-

nome Vorgehen der Lernenden und entwickelt so das Bewusstsein von Sprache

(Gwiasda 2015).

Besonders die Möglichkeit kontrastiv zu arbeiten und Grammatikphänomene des

Deutschen mit der eigenen Herkunftssprache zu vergleichen, ermöglicht den Ler-

nenden ein besseres Verständnis. Wenn das grammatikalische Phänomen nicht
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2 A Grammatik

kontrastiv behandelt werden kann, wird die Herkunftssprache zumindest zur Über-

setzung und Erklärung herangezogen. Wie das folgende Zitat eines Lerners zeigt,

kann das motivierend für die Lernenden sein, da schneller Erfolgserlebnisse ein-

treten.1

„Deutschlehrer spricht immer Deutsch, natürlich verstehen wir Deutsch

nicht. Aber jetzt spricht unser Lehrer Türkisch, danach Deutsch, und

wir verstehen mehr. Wir können mehr Fragen stellen. Das ist uns sehr

wichtig. Ich habe vielleicht hundert Mal Präpositionen gehört, aber das

erste Mal habe ich es hier richtig verstanden. Ich habe immer Akkusativ,

Nominativ, Präpositionen, Neutrum gehört aber nie verstanden. Jetzt

verstehe ich es.“

In diesem Beitrag wird erklärt, wie das Thema Grammatik aufbereitet wurde und

welche Möglichkeiten es gibt, Grammatik im Unterricht zu erläutern und zu er-

klären. Außerdem wird das Konzept zur induktiven Grammatikvermittlung dar-

gestellt und einige Beispiele werden gezeigt, die als Inspiration dienen können.

1. Grundlagen der Grammatik

Das Projekt KASA hat sich mit der Frage beschäftigt, wie Grammatik verständ-

licher für die Zielgruppe vermittelt werden kann. Im KASA-Lehrwerk wurden

34 grammatikalische Themen eingeführt, die im „Konzept für einen bundeswei-

ten Alphabetisierungskurs“ (Feldmeier 2015) des Bundesamtes für Migration und

Flüchtlinge (BAMF) zu finden sind. Die Integrationskurse nach demKonzept sind

in verschiedene Module aufgebaut, die sich an dem Gemeinsamen Europäischen

Referenzrahmen für Sprachen (GER) orientieren. Sprachziel nach Ende des In-

tegrationskurses mit Alphabetisierung ist B1, realistischerweise wird A2.2 ange-

strebt. Die eingeführten grammatikalischen Einheiten entsprechen den Modulen

1 und 2 des Konzeptes des BAMF. Im Konzept werden in den Curricularen An-

hängen verschiedene Progressionsmöglichkeiten für die jeweiligen Module der

Kurse empfohlen.2 Diese Progressionen wurden vom KASA-Projekt übernom-

men und weiter ausgebaut: Die Grammatikthemen wurden in kleineren Schritten

eingeführt, sodass die angesprochene Zielgruppe sich der Grammatik langsamer

nähern kann. Die Projekterfahrung hat gezeigt, dass die grammatikalischen Lern-

ziele des BAMF-Curriculums für die Zielgruppe bei KASA schwer zu erreichen

1 Das folgende Zitat stammt von einem türkischsprechenden Teilnehmer eines KASA-Kurses in

Braunschweig.
2 Die Progressionsmöglichkeiten des BAMF sind sehr nahe an den Kann-Beschreibungen des

GER.
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Nadine Al-Khafagi

sind. Die meisten Teilnehmenden sind nicht schriftkundig, verfügen über kaum

bis wenig Schulerfahrungen und Deutschkenntnisse.

Kursabschnitt 1 im Basis-Alpha-Kurs (100 UE)

Grammatik

• Bestimmte Artikel im Nominativ

• Personalpronomina (1., 2. Person Sg./ 1., 3. Person Pl.)

• Singular und Plural

• Feste Wendungen mit Präsens

• Verneinung mit nicht und kein (Negativartikel)

• Aussagesatz

• Persönlich bedeutsame W-Fragen als feste Wendungen („Wie

heißen Sie?“, „Woher kommst du?“ etc.)

• Das Verb sein (ich, Sie und du)

• Präpositionen in und aus in festen Wendungen („Ich komme aus“,

„Ich wohne in“ etc.)

• Unbestimmte Artikel im Nominativ

• Nullartikel

• Possessivartikel in festen Wendungen („Mein Sohn heißt...“)

• Personalpronomina

• Endungen zur Erkennung des Genus

• W- und Ja/Nein-Fragen

• Das Verb sein (restliche Formen in Präsens)

• Das Verb haben in festen Wendungen („Ich habe zwei Kinder“)

• Konjunktiv II von mögen: „möchte“

• Verbkonjugation Präsens für regelmäßige Vollverben

• Imperativ in festen Wendungen („Kommen Sie, bitte!“, „Setz

dich!“)

• Konnektoren

• Wortbildung (Vorsilbe + Substantiv), z. B. Name und Vorname

Quelle: Konzept für einen bundesweiten Alphabetisierungskurs (Feld-

meier 2015: 167)

Zu Beginn eines Kurses werden neben der Buchstabeneinführung schrittweise

mündlich feste Wendungen vermittelt, die verschiedene grammatikalische Phä-

nomene aufgreifen. So erlernen die Teilnehmenden im ersten Schritt mündliche

Äußerungen und können diese dann im weiteren Verlauf weiter festigen, indem

sie später das grammatikalische Phänomen fokussieren.
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2 A Grammatik

Infobox

Mündlichkeit im Projekt KASA

Im Projekt KASA steht die Mündlichkeit vor der Schriftlichkeit. Besonders bei Men-

schen mit Alphabetisierungsbedarf ist es oft einfacher mündlich etwas zu vermitteln.

In den ersten Lektionen des KASA-Lehrwerks werden feste Wendungen wie „Wie

heißt du?“, „Wie heißen Sie?“, „Wie geht es dir?“, „Woher kommst du?“ eingeführt.

So lernen die Teilnehmenden wichtige W-Fragen, Höflichkeitsformeln und Frage- und

Antwortsätze und können aktiv den mündlichen Sprachgebrauch üben. Die Teilneh-

menden lernen für sie persönlich wichtige Sätze, die sie täglich verwenden können.

Erst im späteren Verlauf des Unterrichts können diese Frage- und Antwortsätze wie-

der aufgegriffen und in syntaktischer Hinsicht erklärt werden. Die Teilnehmenden

besprechen dann ein Grammatikphänomen anhand von ihnen bekannten Äußerun-

gen.

„Ich finde es wichtig, dass man Sätze für den Alltag auswendig lernt.

Für die alltägliche Anwendung z. B. im Supermarkt, beim Arzt oder beim

Termin ausmachen. Diese Sätze helfen uns mehr als Grammatik. Das

ist meine Meinung.“

(Kursteilnehmerin, 32 Jahre)

Im Alphabetisierungsunterricht muss besonders darauf geachtet werden, dass

kleinschrittig gearbeitet wird, um allen Lernenden gerecht zu werden. Klein-

schrittig heißt, dass sich auch ausgiebig Zeit gelassen wird, das grammatikalische

Phänomen zu bearbeiten. Die Progression geht schrittweise von einfachen zu

schwereren Phänomenen vor.

Eine kurze Recherche3 zu den Erstsprachen der Teilnehmenden kann der Lehrkraft

einen wichtigen Einblick geben. Sie erfährt, welche grammatikalischen Phänome-

ne es in den jeweiligen Erstsprachen gibt und welche nicht.

3 Das Kompetenzzentrum „proDaZ“ der Universität Duisburg – Essen hat verschiedene Her-

kunftssprachen zusammengestellt: https://www.uni-due.de/prodaz/sprachbeschreibung.php. Au-

ßerdem gibt es weitere verschiedene Online-Steckbriefe der Schule Mehrsprachigkeit: https://www.

schule-mehrsprachig.at/sprachensteckbriefe. Auch die Uni Leipzig hat im Bereich der Phonetik

kontrastive Studien in verschiedenen Sprachen online herausgebracht: https://research.uni-leipzig.de/

agintern/phonetik/phonlehre_700a.htm.
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Nadine Al-Khafagi

Infobox

Die deutschen Artikel im Nominativ

Der deutsche Nominativ hat für die drei Genera im Deutschen „der“, „die“, und „das“

als Artikel. Sie wollen dieses Phänomen in einem heterogenen Kurs mit verschiede-

nen Erstsprachen vermitteln? Dabei hilft eine Recherche über die Erstsprachen:

Im Türkischen gibt es keine Artikel, im Persischen (Dari), Russischen, Swahili gibt

es ebenfalls keine. Soranî und das Südkurdische haben ein Definitheitssuffix, im

Kurmancî gilt ein Substantiv als bestimmt, solange kein Unbestimmtheitssuffix an-

gehängt wird. Arabisch hat einen Artikel für zwei Genera. Tigrinya hat zwei Artikel:

für das maskuline und das feminine Substantiv.

Eine solche Recherche erbringt folgende Einsicht: Es gibt Sprachen, die keinen Arti-

kel oder kein Definitheitsmerkmal aufweisen. Das bedeutet, dass das Konzept eines

Artikels für einige Teilnehmenden nicht bekannt ist. Andere Sprachen unterschei-

den nur zwei Genera, maskulin und feminin. Das bedeutet also, dass das Neutrum

schwierig verständlich sein wird. Diese zwei Punkte können als Anhaltspunkte die-

nen, um die Artikel im Nominativ einzuführen. So sind Sie als Lehrkraft sensibilisiert

und wissen um die Stolpersteine der Lernenden. Die Mühe lohnt sich auch deshalb

besonders, weil in den Alphabetisierungskursen oft die gleichen Erstsprachen auftau-

chen. Scheuen Sie sich auch nicht, die Teilnehmenden zu fragen und sie als Experten

einzusetzen.

Die kontrastive Vorgehensweise kann für viele verschiedene grammatikalische

Phänomene ähnlich sein. Eine Lernende mit der Herkunftssprache Persisch sagte

es in diesen Worten:

„Die Lehrkraft erklärt alles, besonders die Grammatik, zuerst auf Per-

sisch und dann auf Deutsch. Das hilft mir. Wenn die Lehrkraft nur auf

Deutsch spricht, brauchen wir mehr Zeit. Wir müssen zuerst einmal wis-

sen, was die Wörter bedeuten. Wenn die Lehrkraft auf Persisch spricht,

sparen wir uns diese Zeit.“

(Kursteilnehmerin, 62 Jahre)

In der Arbeit in KASA-Alphabetisierungskursen sowie der speziellen Zielgruppe

hat sich die induktive Grammatikvermittlung als sehr effektiv herausgestellt.
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2. Induktive Grammatikvermittlung

Abb. 2 A.1: Die

fünf Phasen der

Grammatikvermitt-

lung

Das KASA-Projekt nutzt zur Grammatikvermittlung ein in-

duktives Vorgehen und das selbstentdeckende Lernen. Teil-

nehmende lernen durch logische Schlussfolgerungen und lei-

ten selbst Thesen und Regeln ab, die sie an Sprachbeispielen

wie z. B. in Texten, Dialogen und anderen Aktivitäten ent-

deckt haben. Die Lehrkraft gibt Impulse und leitet die Ler-

nenden an, die wiederum die Regel selbst erkennen (Gnutz-

mann et al. 2021). Für die KASA-Konzeption wurden ge-

meinsam mit Karen Schramm zehn Schritte zu einer solchen

Grammatikvermittlung entwickelt, die im Folgenden vorge-

stellt werden.

Abb. 2 A.2:

Symbol:

Hörverstehen

Der erste Schritt der Grammatikvermittlung beginnt mit dem

Lernziel des Hörverstehens. Hier unterscheiden wir drei Teil-

schritte: vor dem Hören, während des Hörens und nach dem

Hören.

Der Grammatikbezug findet durch ein sogennantes Input-

flooding statt. Inputflooding meint das häufige Auftauchen

eines grammatikalischen Phänomens, welches den Lernen-

den ohne Erklärungen in verschiedenen Beispielen begegnet.

Man „flutet“ die Personen also mit einem bestimmten Phä-

nomen in der Hoffnung, dass sie unbewusst das Phänomen analysieren und auf-

nehmen werden (Balcom et al. 2015).

Der erste Teilschritt beinhaltet die Aktivität „Vor dem Hören“. Hier wird inhalt-

liches Vorwissen zum Hörtext aktiviert und man steigt in das Thema ein. Dieser

Schritt passiert nur mündlich. Empfohlen wird die Herangehensweise mit einem

Video, einem Foto oder einer Fotogeschichte. Mündlich können die Lernenden oft

mehr als im Schriftlichen. Es kann auch mit der Muttersprache gearbeitet werden,

die dann übersetzt werden kann. Die Teilnehmenden sprechen in dieser Phase über

den Inhalt.

Ein Beispiel aus den Gesundheitsthemen mit dem Thema „Die ambulante Pflege“

zeigt, wie dieser Teilschritt umgesetzt werden kann.4 Ohne viel Schrift, aber mit

verschiedenen Bildern werden die Lernenden zum Sprechen angeregt und können

so ihr Vorwissen verwenden, um in das Thema einzusteigen (s. Abbildung 2 A.3).

4 Die Online-Materialien zu Gesundheitsthemen sind hier zu finden: https://abc.giz.berlin/.
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Nadine Al-Khafagi

Abb. 2 A.3: Einstieg mündlicher Gebrauch „haben“ und „hatten“

Der zweite Teilschritt erfolgt dann „Während des Hörens“.5 Hier kann mittels ei-

ner Fotogeschichte oder eines Fotos der entsprechende Hörtext eingeführt werden.

Sollte für den ersten Schritt ein Video ausgewählt worden sein, so kann das Video

wieder verwendet werden. Die Lernenden hören dabei das grammatikalische Phä-

nomen, ohne dass es explizit thematisiert wird. Der Sprechtext beinhaltet also das

grammatikalische Phänomen, aber der Fokus ist immer noch auf dem Inhalt. Es

5 Hörbeispiele und Videos finden sich in unserem Lehrwerk am Anfang jeder Lektion.
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empfiehlt sich, mehrere Hörrunden zu etablieren, um sicherzugehen, dass die Ler-

nenden den Text immer besser verstehen. Dazu werden die verschiedenen Hörstile

eingesetzt: global, selektiv und detailliert.

Der letzte Teilschritt „Nach dem Hören“ besteht darin, dass die Lerner*innen die

Situation, die sie gesehen und gehört haben, besprechen. Die Lehrkraft leitet das

Gespräch, setzt auch das grammatikalische Phänomen ein, ohne dass die Teilneh-

menden sich dessen bewusst sind.

Abb. 2 A.4:

Symbol: Sprechen

Der zweite Schritt konzentriert sich auf die Fertigkeit Spre-

chen. Hier sollen grammatikalische Erscheinungen in alltags-

bezogenenÄußerungen auswendig gelernt werden, ohne dass

das Phänomen erklärt wird. In diesem Schritt soll der Ge-

brauch vorweggenommen werden. Das kann auf reproduk-

tive Weise passieren, indem Minidialoge auswendig gelernt

und nachgesprochen werden, oder in gelenkter Weise, indem

feste Wendungen oder Übungen vorgegeben werden, die ei-

ne geringe Fehlerhäufigkeit aufweisen. Der Gebrauch von festen Wendungen in

diesem Schritt ist vorteilhaft. Besonders Gruppenarbeit oder Partnerarbeit können

dazu genutzt werden. Diese mündlichen Übungen können am Ende in die Pha-

se des freien Sprechens übergeleitet werden, indem die Lernenden selbst Dialoge

sprechen und das grammatikalische Phänomen verwenden können.

Das Thema „Die ambulante Pflege“ wird mit dem zweiten Teilschritt Sprechen

fortgesetzt. Es wird Wortschatz geübt, damit die Teilnehmenden weiter münd-

lich ihr Vorwissen aktivieren, aber auch neues lexikalisches Wissen erwerben.

Die Lehrkraft gibt Impulse und steuert das Sprachgeschehen.

Abb. 2 A.5:

Symbol:

Leseverstehen

Nachdem viel mündlich gearbeitet wurde, wird im dritten

Schritt die Schriftlichkeit eingeführt. Das nächste Lernziel

ist nun das Leseverstehen. Der Lesetext, der eingeführt wird,

sollte einen Zusammenhang mit dem Foto, der Fotogeschich-

te oder demVideo haben, so dass weiter auch inhaltsorientiert

gearbeitet werden kann. Vor dem Lesen sollte wieder eine

Aktivierung des Vorwissens stattfinden.

„Während des Lesens“ sollen die Teilnehmenden auch ver-

schiedene Lesestile erleben, die die Lehrkraft mit verschiedenen Fragen einleitet.

So kann das globale Lesen durch Fragen nach bestimmten Schlüsselbegriffen in-

itiiert werden. Beim selektiven Lesen können die Teilnehmenden dann bestimmte

Informationen markieren oder unterstreichen. Beim detaillierten Lesen wird der

Text Satz für Satz gelesen, um den Text in seinen Einzelheiten zu verstehen. Das
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kann im Plenum gemeinsam durchgeführt werden. In dieser Phase soll der Gram-

matikbezug auch durch Inputflooding fortgesetzt werden: Das grammatikalische

Phänomen taucht im Text auf und die Teilnehmenden nehmen es unbewusst auf.

Abb. 2 A.6: Einführung von „haben“ und „hatten“ in der prominalen Höflichkeitsform

Die Aufgaben werden durch Fragen der Lehrkraft, z. B. „Was haben alte Men-

schen?“, eingeleitet und durch die Lernenden schriftlich ergänzt. Dann werden die

Lernenden angeleitet Wörter mit „Pflege“ zu unterstreichen (s. Abbildung 2 A.6
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Nummer 4). Das Wortfeld „Pflege“ mit den Begriffen „pflegebedürftig“, „Pfle-

ger“, „Pflegeversicherung“ etc. wird nachfolgend übersetzt.

Der Dialog in der Lektion „Die ambulante Pflege“ illustriert die Vertiefung des

Grammatikthemas „haben“ im Präteritum.

Abb. 2 A.7: Einführung von „haben“ und „hatten“ in der ersten Person Singular

Abb. 2 A.8:

Symbol:

Formfokussierung

Der vierte Schritt ist der wichtigste Schritt: Hier erfolgt die

Formfokussierung. In dieser Phase sollen die Lernenden über

die Zielsprache nachdenken und sprechen. Hier wird Sprach-

bewusstheit aufgebaut, indem die Lernenden die Zielsprache

analysieren, in ihre Erstsprache übersetzen und die beiden

Sprachen vergleichen. Die Lehrkraft leitet diese Phase ein,

indem bekannte Äußerungen und/oder Sätze aus der zweiten

und dritten Phase wieder auftauchen. Nun sollen die Teilneh-

menden diese in ihre Erstsprache übersetzen und es wird ver-

126

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

Nadine Al-Khafagi

glichen. Die Lernenden werden gefragt: „Was ist anders?“ und „Was ist gleich?“.

Fokussiert wird auf das grammatikalische Phänomen: Der Satz oder die Wörter

sollen nicht nur verstanden werden, sondern die Veränderung des Wortes, in die-

sem Beispiel von „haben“ zu „hatten“, soll verstanden werden. Der „Aha!“-Effekt

steht im Mittelpunkt: In dieser Bewusstmachung sollen die Lernenden das gram-

matikalische Phänomen selbst entdecken und, wenn möglich, selbst eine Regel

formulieren. Für diese Phase ist es empfehlenswert, einen größeren Zeitrahmen

einzuplanen, denn das Verständnis, welches sich in dieser Phase aufbaut, ist für

das weitere Vorgehen wichtig. Um die Einsicht noch weiter zu festigen, kann an-

schließend mit vorstrukturierten Übungen gearbeitet werden.

Abb. 2 A.9:

Symbol: Schreiben

In der fünften Phase wird die Fertigkeit Schreiben geübt. Vor

dem Schreiben sollen die Lernenden mündlich auf das kom-

munikative Schreiben vorbereitet werden. Das kannmit Spie-

len oder Übungen geschehen, die die Teilnehmenden dann in

der Schreibphase aufgreifen können. Wichtig dabei ist es, zu

beachten, dass reale kommunikative Texte entstehen, die we-

nig Möglichkeiten für Fehler bieten. Das können Einkaufs-

zettel, kleine Notizen oder Rezepte sein. Der Text sollte für

die Lernenden einen Mehrwert haben. Authentische Texte,

die immer wieder verwendet werden können, sind für die Lernenden essenziell,

denn sie können damit einen Bezug zu ihrem Leben und Alltag herstellen. Durch

die Übersetzung einzelner geschriebener Sätze, die gemeinsam mit der Lehrkraft

erstellt wird, kann mit der Herkunftssprache verglichen werden. Teilnehmende

erkennen so beispielsweise die Bedeutung des Wortes „haben“.

Die ersten fünf Phasen bilden das Grundgerüst der Grammatikvermittlung nach

KASA. Die fünf beschriebenen Phasen wiederholen sich in der weiteren Progres-

sion, können aber je nach Phänomen in einer anderen Reihenfolge angeordnet

sei. Nun können individuell bezogen auf das jeweilige Thema die verschiede-

nen Schritte variieren: Der Schwierigkeitsgrad steigt dabei kontinuierlich an. In

den Phasen sechs bis zehn wird dasselbe grammatikalische Thema behandelt, nun

aber in komplexerer Weise.

Beim erweiterten Hörverstehen wird im Vergleich zur ersten Phase ein erweiter-

tes grammatikalisches Formeninventar verwendet, es kommen nun Verbformen

in anderen Personen vor, aber die Herangehensweise bleibt gleich: Es erfolgt ein

Inputflooding mit dem grammatikalischen Phänomen durch verschiedene Hörme-

dien wie Video- und Audiodateien. Die verschiedenen Hörstile sollen auch hier

berücksichtigt werden und die Teilnehmenden bauen ihrenWortschatz weiter auf.
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Das Sprechen soll ebenfalls erneut gefördert werden: Durch Auswendiglernen

grammatikalischer Erscheinungen ohne Formfokussierung („vorwegnehmender

Gebrauch“) sollen die Lernenden weiter das Sprechen üben.

Im Schritt Leseverstehen wird das grammatikalische Phänomen schriftlich durch

Inputflooding wiederholt. Der Wortschatz wird erweitert und die Lernenden ver-

tiefen das grammatikalische Phänomen.

Bei der Formfokussierung wird gezielter gearbeitet als in der vorherigen Phase.

Die Lernenden machen Übungen und Aufgaben, die vorstrukturiert sind und ent-

decken die fraglichen Grammatikstrukturen. Diese werden als Ganzes erkannt und

wenn möglich in die eigene Erstsprache übersetzt.

Abbildung 2 A.10 zeigt einen Text, der inhaltlich ähnlich dem in der ersten Le-

sephase ist, aber hier wird die Progression in Bezug auf das grammatikalische

Thema deutlich: Der Text beinhaltet das Präsens und das Präteritum, erneut mit

dem Schwerpunkt der ersten Person Singular, allerdings in der direkten Abfolge

„ich habe – ich hatte“ hintereinander.
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Abb. 2 A.10: Vermittlung von „haben“ und „hatten“ in der ersten Person Singular im

direkten Vergleich hintereinander.

Durch die Übungen soll eine Systematisierung erfolgen, die dann auch durch ei-

nen Grammatikkasten bestätigt wird. Nach der Einführung des Grammatikkastens

können Aufgaben mit halb offenen Fragen folgen, damit die Lernenden das gram-

matikalische Phänomen einsetzen können (s. Abbildung 2 A.11).
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Abb. 2 A.11: Regelerarbeitung von „haben“ und „hatten“in allen Formen

Die Schreibphase gibt den Lernenden dieMöglichkeit, frei und offen zu schreiben.

Auch soll weiterhin darauf geachtet werden, dass der Inhalt persönliche Bedeutung

für die Teilnehmenden hat. „Für wen schreibe ich das?“ und „Warum schreibe ich

es?“ sind Fragen, die die Teilnehmenden und auch die Lehrkraft sich stellen sollen,

wenn es zum Schreiben kommt. Nun soll das grammatikalische Phänomen ohne

Vorstrukturierung eingesetzt werden. Die Kreativität der Lernenden ist gefragt.

3. Grammatik in den KASA-Materialien

In der Projektlaufzeit hat das KASA-Team verschiedene Lernmaterialien heraus-

gebracht. 2019 wurden die KASA-Lehrwerke „Mit Türkisch/Mit Arabisch/Mit

Persisch Deutsch lernen“ veröffentlicht. Die Lehrwerke beinhalten die Gramma-

tikthemen der ersten 200 Unterrichtseinheiten (UE) nach dem „Konzept für einen

bundesweiten Alphabetisierungskurs“ des Bundesamtes fürMigration und Flücht-

linge (BAMF 2015). Da die Zielgruppe in den KASA-Kursen oft keine Buchsta-

ben schreiben kann, beginnen die Lehrwerke zuerst mit der Buchstabeneinführung

(vgl. Abschnitt 2 A.1 Grundlagen der Grammatik).

Wie schon im Abschnitt 2 A.2 Induktive Grammatikvermittlung beschrieben, be-

ginnt man mit einer sehr einfachen Progression. So werden neben den Buchsta-

beneinführungen auch feste Wendungen mündlich mit den Teilnehmenden geübt.

Im Laufe des Lehrwerks, nachdem die Teilnehmenden bereits eine große Anzahl

an Buchstaben gelernt haben, beginnen kleine Grammatikeinheiten.6 Die Überle-

gung ist, dass die grammatikalischen Einheiten zu Beginn keine sehr große Rolle

spielen sollen, da die Einführung der Buchstaben und das Erlernen von neuem

Wortschatz den Vorrang haben sollen.

„Mir ist am wichtigsten, dass wir Wörter und ihre Bedeutungen lernen

und Sätze bilden und ein bisschen Grammatik. Nicht viel Grammatik.

6 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 3 A.3 Die Lehrmaterialien: Lehrwerke, Lehrkom-

mentare und Zusatzmaterialien zu finden.
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Das nutzt uns viel.“

(Kursteilnehmer, 36 Jahre)

Abb. 2 A.12: KASA-Lehrwerk „Mit Türkisch Deutsch lernen“ (Bektaş et al. 2019b: 96). Hier

wird der Satzbau des Deutschen mit dem Türkischen verglichen. Dabei sollen

Teilnehmende die unterschiedlichen Verbstellungen erkennen.

Neben den Lehrwerken gibt es weiterhin Zusatzmaterialien für fortgeschrittene-

re Lernende. Die grammatikalische Aufbereitung in diesen Materialien erfolgte

nach der oben beschriebenen Konzeption der Grammatikvermittlung im KASA-

Projekt. Die Materialien sprechen thematisch Gesundheitsthemen an, die mit ver-

schiedenen grammatikalischen Phänomenen verbunden werden.7

Da im Laufe der Erstellung der Grammatikkonzeption die Lehrwerke des Projek-

tes herausgegeben wurden und die neue Grammatikkonzeption in das bestehen-

de Lehrwerk nicht eingebaut werden konnte, wurden ab 2020 Grammatikvideos

gedreht. Die verschiedenen grammatikalischen Phänomene werden darin visuell,

7 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 3 A.3 Die Lehrmaterialien: Lehrwerke, Lehrkom-

mentare und Zusatzmaterialien zu finden.
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auditiv und vor allem induktiv aufbereitet. Die Konzentration hierbei liegt im au-

thentischen Sprachgebrauch durch Dialoge, Beschreibungen und Erklärungen.

Abb. 2 A.13:

QR-Code zu den

Materialien

Die Grammatikvideos sind thematisch so aufgebaut, dass das

grammatikalische Phänomen zunächst in natürlicher Sprach-

verwendung auftaucht. Der Aufbau der Videos folgt der

Grammatikkonzeption: Zu Beginn wird mit einem mündli-

chen Einstieg gearbeitet. Das ist entweder ein Dialog, eine

Bildbeschreibung oder eine Situationsbeschreibung. In die-

sem mündlichen Einstieg wird mit einem Inputflooding ge-

arbeitet, bei dem den Lernenden der Gebrauch des gramma-

tikalischen Phänomens gezeigt werden soll.

Nach einer kurzen mündlichen Erklärung des Themas wird auf schriftliche Weise

das gesprochene grammatikalische Phänomen visuell dargestellt. Zu vielen Gram-

matikthemen gibt es unterstützende Grammatikvideos https://abc.giz.berlin.

Abb. 2 A.14: Ausschnitt aus dem Grammatikvideo zum Thema „haben“

Reale Gegenstände werden bei der Formfokussierung genutzt, um das Verständ-

nis zu sichern. Die Gegenstände werden mit Wortkarten auf Deutsch, Türkisch,

Arabisch und Persisch versehen, bevor das grammatikalische Phänomen an

schriftlichen Beispielen erklärt wird. Das passiert ebenfalls mit Wortkarten

in den verschiedenen Sprachen: Es geht darum, dass Gemeinsamkeiten und

Unterschiede aufgezeigt werden. So werden alle drei Sprachen des KASA-

Projektes mit dem Deutschen kontrastiert und durch einfache, kleinschrittige

Darstellungen wird das Grammatikphänomen erklärt. Durch die klare Struktur

und eine einfache Erklärung des Phänomens soll behutsam die Sprachbewusstheit
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angebahnt werden: Die Lernenden können hier grundlegende Erfahrungen mit

dem Nachdenken über grammatikalische Phänomene machen.

Abb. 2 A.15: Grammatikvideo „haben“ mit Sprachvergleich

AmEnde der Videos wird eine Zusammenfassung gegeben, die noch einmal einen

Überblick bieten soll. Dazuwird eine sehr einfache Regel, die in alle drei Sprachen

übersetzt wird, gezeigt.

Abb. 2 A.16:

Tabelle der

Videothemen mit

den dazugehörigen

grammatikalischen

Phänomenen

Die Konzentration der Videos liegt zwar auf der Gramma-

tik, dennoch sollten Themen auftauchen, die das alltägliche

Leben in Deutschland widerspiegeln. So wurde mit jedem

grammatikalischen Phänomen ein Thema verbunden, wel-

ches passt, zum Beispiel: Die bestimmten Artikel werden mit

dem Thema „Frühstück“ verbunden; die Possessivpronomen

„mein, meine“ werden mit dem Thema „Familie“ verbunden.

Die Videos wurden auf abz.giz.berlin hochgeladen und ste-

hen den Lernenden kostenfrei zur Verfügung. Somit konnten

die Lehrkräfte diese Videos an ihre Teilnehmenden weiterlei-

ten. Die Rückmeldungen der Teilnehmenden waren positiv.

Da zur Zeit der Videoerstellung die Kurse online stattfanden,

haben die Videos die Lernenden besonders unterstützt.
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4. Didaktische Herausforderungen

Bei der Erstellung von Lehrmaterialien und besonders bei der Entwicklung der

Grammatikvideos sind einige Schwierigkeiten deutlich geworden, die zeigen,

wie herausfordernd die Vermittlung von abstrakten grammatikalischen Phä-

nomenen sein kann. Viele grammatikalische Phänomene sind sehr kompliziert

für den Alphabetisierungsbereich. Gerade im Alphabetisierungsbereich ist noch

weitgehend ungeklärt, inwieweit eine explizite Grammatikvermittlung den

mündlichen Spracherwerb unterstützt. Durch die induktive Herangehensweise

sollen die Teilnehmenden einen eigenen Erkenntnisprozess durchlaufen. Das

gelingt gut, wenn ein grammatikalisches Thema mit einem inhaltlichen Thema

verbunden wird. Kombiniert mit einem Beispiel in der Herkunftssprache ist hier

viel gewonnen.

Das Verstehen der Grammatikstrukturen im Deutschen ist das Ziel, die Vide-

os dienen dabei als Hilfsmittel. Die BAMF-Vorgaben bezüglich grammatikali-

scher Lernziele sind für die Zielgruppe der Lernenden mit Alphabetisierunsgbe-

darf komplex und kompliziert. Hinzu kommt, dass kein oder wenig Verständnis

über abstrakte grammatikalische Strukturen vorhanden ist. Der Vergleich mit der

Erstsprache zeigt Unterschiede und Abweichungen auf. Dafür sind Videos mit

mehrsprachigen Erklärungen besonders geeignet.

Auch ist zu bedenken, dass bestimmte grammatikalische Phänomene erst viel spä-

ter im Spracherwerb aktiv benutzt werden können und daher am Anfang nicht

fehlerfrei gelernt werden müssen. Die Noticing-Hypothese besagt, dass die Ler-

nenden durch das Erkennen eines Phänomens metakognitives Wissen aufbauen

können. Sie erkennen ein Phänomen durch Inputflooding, müssen es aber nicht

unmittelbar produzieren können (vgl. Truscott 2019). Die langsame Einführung

in ein grammatikalisches Phänomen ohne den Anspruch einer Fehlerfreiheit ist

lernförderlich.

Bei den Videos ist es wichtig, die Lernenden nicht zu überfordern und ihnen auf

ihren Lernstand abgestimmtes zielgerichtetes Wissen zu vermitteln. Besonders in

der Anfangsphase wird ein Phänomen nicht erklärt oder direkt angesprochen. Das

sprachliche Niveau und die Sprachbewusstheit der Lernenden sollte stetig berück-

sichtigt werden.
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In einer Informations- und Wissensgesellschaft, die sich rapide verändert, wird

dem Lernen über die Schulzeit hinaus ein hoher Stellenwert beigemessen. In-

formationen werden stets aktualisiert und neueste Erkenntnisse gelangen in Se-

kunden ins Internet, wo sie von allen abgerufen werden können. Es herrscht ei-

ne Informationsflut. Die Gesellschaft befindet sich im steten Wandel, berufliche

Anforderungen verändern sich ebenso. Das Lernen ist in unterschiedlichen Kon-

texten und Formaten formell an Institutionen, aber auch informell, digital oder

im Präsenzunterricht möglich und notwendig. Daher ist nach wie vor neben dem

fachlichen Wissen vor allem die Kenntnis über den Umgang mit Wissen und neu-

en Informationen und deren Erwerbsmöglichkeiten erforderlich (vgl. Hellmich et

al. 2009: 13 ff.). Für die Einarbeitung, Bewertung und Organisation des Wissens

ist „Handwerkszeug“ vonnöten. Angesichts der Notwendigkeit der Anpassung an

die gesellschaftlichen Veränderungen und Herausforderungen wird die Idee des

lebenslangen Lernens als gesamtgesellschaftliches Ziel postuliert. Mit der Rolle

der Lernenden, die imMittelpunkt des Lernprozesses stehen, die das Lernen aktiv

mitgestalten und zum selbstständigen, autonomen Lernen befähigt werden sollen,

kommt der Vermittlung von Lernstrategien eine große Relevanz zu. In Alphabe-

tisierungskursen hört man von den Lernenden oft Aussagen wie: „Ich kann es mir

nicht merken“ oder „Ich habe das vergessen“. Hier zeigt sich die Notwendigkeit

von Strategien, insbesondere von Mnemotechniken1, um bereits Erlerntes besser

zu behalten. Im Folgenden wird kurz auf den Begriff Lernstrategien und auf einige

ihrer Kategorisierungen eingegangen, worauf dann die Bedeutung von Lernstrate-

gien beim Lernen und insbesondere bei der Alphabetisierung erläutert wird. Zum

Schluss werden verschiedene Kategorien von Lernstrategien aus den Lehrwerken

„Mit Arabisch/Türkisch/Persisch Deutsch lernen“ vorgestellt. Anhand eines je-

weils konkreten Beispiels wird der praktische Einsatz dargestellt.

1 Definition zu Mnemotechnik:„[Mnemotechnik] steht als Bezeichnung für die Benutzung sach-

fremder Lern- und Gedächtnishilfen zur leichteren Einprägung unterschiedlicher Lerninhalte“. (Mandl

et al. 2006: 90).
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1. Welche Lernstrategien werden bei KASA einge-

setzt?

Umdie Begrifflichkeiten zu klären, werden in diesemAbschnitt nach einer Defini-

tion von Lernstrategien einige Kategorisierungen, die für unsere Arbeit im Projekt

KASA eingesetzt werden, vorgestellt. Als Lernstrategien werden „jene Verhal-

tensweisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den

Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern“ bezeichnet (Mandl

et al. 2006: 1).

Lernstrategien beinhalten Handlungsschritte, die erlernt und angewandt werden,

um ein bestimmtes Problem beim Lernen zu lösen bzw. den Lernprozess zu un-

terstützen. Lernstrategien werden in der Literatur unterschiedlich kategorisiert.

Mandl und Friedrich beschreiben vier Dimensionen zur Unterscheidung und Ka-

tegorisierung von Lernstrategien:

1. Primär- und Stützstrategien: Primärstrategien beziehen sich auf Strategien,

die einen direkten Einfluss auf die Informationsverarbeitung haben, so dass

die neue Information „besser verstanden, behalten, wieder abgerufen und

transferiert werden kann“ (vgl. Mandl et al. 1992: 8). Beispielsweise wä-

ren Textzusammenfassungen in Worten oder graphischen Zeichnungen ty-

pische Primärstrategien, wohingegen Stützstrategien sich eher auf den mo-

tivationalen Aspekt des Lernens fokussieren, der sich indirekt auf den Infor-

mationsverarbeitungsprozess auswirkt, um diesen zu optimieren, wie z. B.

die Gestaltung oder der zeitliche Ablauf eines Lernprozesses.

2. Allgemeine und spezifische Lern- und Denkstrategien: Allgemeine Strate-

gien können mehrfach in vielen verschiedenen Lernsituationen, spezifische

Strategien jedoch können nur bei einer bestimmten Art von Aufgaben oder

Situationen eingesetzt werden (vgl. Mandl et al. 1992: 10).

3. Strategien für (bestimmte) kognitive Operationen: Diese Strategien sind ge-

koppelt an die Primärstrategien, dienen auch der Unterstützung von Infor-

mationsverarbeitungsprozessen, zudem sind sie bekannt unter den Bezeich-

nungen: Wiederholungs-, Elaborations-, Organisations- und Kontrollstrate-

gien bzw. metakognitive Strategien (vgl. Mandl et al. 1992: 11 ff.).

4. Mikro-, Meso- und Makrostrategien: Hier geht es vor allen Dingen um ei-

ne hierarchische Zuordnung eingesetzter Strategien. Zu den Mikrostrate-

gien zählen die genutzten elementaren Lerntechniken, zu den Mesostrate-

gien die Lernstrategien an sich und zu denMakrostrategien die Lernstile und

„grundlegende Einstellungen, Motive, Überzeugungen undWertvorstellun-

gen“ (Mandl et al. 1992: 15).
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In den KASA-Lehrwerken, auf die konkreter im letzten Teil dieses Beitrags einge-

gangen wird, sind Strategien aufgegriffen worden, die sich anMandl und Friedrich

und dem Lernen aus Texten orientieren. Dabei wurde bei den Strategien eine Un-

terteilung in Gedächtnisstrategien, Hörstrategien, Lesestrategien (im Sinne einer

Gebrauchsstrategie), Schreibstrategien, Interaktionsstrategien (Sprecherwechsel,

Kooperieren, um Klärung bitten), und metakognitive Strategien vorgenommen,

da die Zielgruppe Lernende mit Lese- und Schreibschwierigkeiten, aber auch mit

wenig Deutschkenntnissen und Lernerfahrung sind. Die Lehrwerke von KASA

werden durch didaktisch-methodische Hinweise für jedes Kapitel und jede Übung

durch Lehrkommentare ergänzt. Hierbei finden sich auch Empfehlungen im Um-

gang mit der Einführung und Implementierung der Lernstrategien (vgl. Kapitel 3

A.3 Die Lehrmaterialien: Lehrwerke, Lehrkommentare und Zusatzmaterialien).

Beim ersten Schritt geht es um die Aktivierung des „strategischen Vorwissens“

des Lernenden hinsichtlich eines Lernproblems (Schramm 2017: 144). Im An-

schluss wird die neue Strategie eingeführt, indem sie erklärt und modelliert und

somit verständlich gemacht wird, dies geschieht anhand von z. B. Fragebögen, in

denen angegeben wird, wie oft welche Strategie zum Einsatz kommt. Hier eignen

sich auch Portfolioarbeit, Lerntagebücher oder auch ein Austausch in Klassen-

gesprächen (vgl. Schramm 2017: 145). Im zweiten Schritt findet eine ausgiebige

Einübung der neu eingeführten Strategie statt, bis sie automatisiert und eingeprägt

wird (vgl. Schramm 2017: 145). Im dritten und letzten Schritt wird die Evaluation

der genutzten Strategie vorgenommen. Hier wird erneut der Einsatz von Checklis-

ten, Lerntagebüchern oder Klassengesprächen empfohlen. In diesem Schritt geht

es vor allem darum, zu beurteilen, wie der Lernerfolg unter Einfluss der Strategie-

nutzung war und ob die Strategie ins eigene Repertoire Eingang findet oder nicht.

Die Entscheidung trifft der Lernende aufgrund seiner Erfahrungswerte (Schramm

2017: 146). Zum Ende werden die Lernenden ermutigt, die Strategie auch in Zu-

kunft beim Lernen zu nutzen und es werden Anwendungsmöglichkeiten in kon-

kreten Situationen aufgezeigt.
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2. Warum sind Lernstrategien beim Lernen und in

der Alphabetisierungsarbeit wichtig?

Der Einsatz von Lernstrategien kann dazu beitragen, die Informationen effizien-

ter aufzunehmen und zu verarbeiten (vgl. Krapp 1993: 294). Lernstrategien helfen

den Lernenden, sich ihres eigenen Lernens bewusst zu werden und dieses zu re-

flektieren. Sie können selbst eingesetzte Strategien kennenlernen, anwenden und

bewerten, die für sie als effektiv erachteten Strategien auswählen, beibehalten und

ihr eigenes Lernrepertoire aufbauen. Lernstrategien sind notwendig für nachhalti-

ges Lernen (vgl. Feldmeier 2015: 81 ff.). Die Eigenaktivität des Lernenden tritt in

den Mittelpunkt. Somit schafft sie Lernerautonomie.

Der Einsatz von Lernstrategien ist von unterschiedlichen Faktoren abhängig. Zum

einenmüssen Lernende überWissen zu Sinn undNutzen von Lernstrategien verfü-

gen (vgl. Krapp 1993: 302). Sie müssen ihre eigenen Fähigkeiten selbst einschät-

zen können und sich ihrer Selbstwirksamkeit bewusst sein. Damit Lernstrategien

sich effizient auf den Lernprozess auswirken können, müssen Lernende auch „In-

teresse am Lerninhalt“ mitbringen und auch die Art der Motivation (extrinsisch

oder intrinsisch) ist maßgebend (ebd.). Die genutzten Strategien werden, angelei-

tet von der Lehrkraft, von den Lernenden evaluiert (vgl.Markov et al. 2015: 17 ff.),

sodass sie reflektieren, welche Strategien sie auch in Zukunft beim Lernen einset-

zen möchten und welche nicht.

In Alphabetisierungskursen befinden sich oft Teilnehmende, die zwar viele kom-

pensatorische Strategienwie ein ausgeprägtes visuelles Erinnerungsvermögen ent-

wickelt haben, aber bisher keine oder wenig Erfahrungen mit schulischem Lernen

sammeln konnten. So können beispielsweise viele Lernende sich Straßenschilder

oder Objekte zur Orientierung in der Stadt besonders gut einprägen, da sie sich

diese als Bilder merken. Neben Schriftsprachkenntnissen muss daher auch das

Lernen an sich mitgelernt werden. Lernstrategien werden von Schülerinnen und

Schülern im Laufe ihrer Schullaufbahn über mehrere Jahre hinweg erworben, in

unterschiedlichen Kontexten eingesetzt und wiederholt trainiert, da die Vermitt-

lung von Lernstrategien eines der Bildungsziele der Schulen ist (Hellmich et al.

2009: 13 ff.). Bei Menschen ohne Schulerfahrungen entfällt dieses Wissen, daher

ist die Vermittlung von Lernstrategien amAnfang schwierig, aber empfehlenswert

(vgl. Feldmeier 2015: 76 ff.).

Auch im KASA-Projekt schildern Lehrende auf der anonymen kollegialen Fallbe-

ratungsplattform, dass Lernende beispielsweise bereits Erlerntes wieder vergessen

oder keine Mnemotechniken kennen bzw. dass die Notwendigkeit besteht, diese

einzuführen (s. Abbildung 2 B.1, auch Beitrag 1 B.1 Anforderungen und Erwar-
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tungen an Lehrkräfte in der Alphabetisierung). Das folgende Zitat zeigt beispiels-

weise diesbezügliche Fragen einer Lehrkraft an ihre Kolleg*innen:

„Hallo, ich würde meinen Teilnehmer*innen gerne auch Techniken mit-

geben, wie sie ihr eigenes Lernen organisieren können. Viele sind da

ohne Erfahrung und wissen noch nicht einmal, wie man etwas auswen-

dig lernen kann, wie macht ihr das eigentlich?“ (s. Abbildung 2 B.1).

Als Handlungsempfehlungen werden von anderen Kolleg*innen Vorschläge ein-

gestellt, wie zum Beispiel das Aufschreiben neuer Vokabeln mit Übersetzung und

Beispielsatz ins Vokabelheft, das regelmäßige, laute Vorlesen dieser und die prak-

tische Anwendung imAlltag. Zudemwird von der gleichen Person vorgeschlagen,

das Lernen zu zweit zu initiieren, indem eine Person die Vokabeln abfragt. Auch

das Sprechen über die eigenen Strategien im Kurs wird vorgeschlagen, um von

den Erfahrungen der Lernenden profitieren zu können.

Abb. 2 B.1:

Beispiel eines

SuRe-Beitrags

einer Lehrkraft im

Projekt KASA zum

Thema Lernen

lernen

Lehrende wünschen sich also Methoden für den Unterricht,

um Lerninhalte nachhaltig zu vermitteln, wozu die Vermitt-

lung von Mnemotechniken gehört.

Es ist erforderlich, Lernstrategien in den Unterrichts- und

Lernprozess zu integrieren und wiederholt in unterschiedli-

chen Formen zu festigen, da auch die Einübung dieser er-

forderlich ist, damit sie nachhaltig abrufbar bleiben. Auch

im „Konzept für einen bundesweiten Alphabetisierungskurs“

wird „die Ausbildung von Lernstrategien und -techniken [als]

zwingend notwendig“ beschrieben, um die „Voraussetzung

für ein autonomes Lernen“ zu schaffen (Feldmeier 2015: 81).

Wichtig ist dabei auch, das Lerngeschehen den Teilnehmen-

den bewusst zu machen und zu reflektieren. Jede vermittelte Lernstrategie muss

seitens der Teilnehmenden angewendet und im Nachgang evaluiert werden. Erst

durch die eigene Bewertung findet ein Verarbeitungsprozess statt, wodurch den

Teilnehmenden selbst vergegenwärtigt wird, ob sie die eingesetzte Lernstrategie

für das eigene Lernen als nützlich erachten und beibehalten möchten oder nicht.
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3. Lernstrategien in den KASA-Lehrwerken

Im Kurs- und Arbeitsbuch „Mit Türkisch/Mit Arabisch/Mit Persisch Deutsch ler-

nen“ sind je nach Schwierigkeitsgrad und Kenntnisstand der Lernenden unter-

schiedlich viele Aufgabenstellungen vorhanden.

Insgesamt sind 382 Strategieaufgaben vorzufinden, alle erkennbar im Lehrbuch

am Puzzle-Symbol.

Abb. 2 B.2: Icon

zu

Strategieaufgaben

im Lehrwerk

Alle Strategieaufgaben sind kleinschrittig konzipiert, an-

wendbar auf alle anderen Lektionen und bedürfen der Wie-

derholung, um von den Lernenden nachhaltig verankert zu

werden. Sie geben Anregungen zur Inkludierung in den Un-

terricht und sind in Form von Aufgabenstellungen im Lehr-

werk sowie als Zusatzmaterialien unter dem Stichwort „Lern-

strategien“ auf https://abc.giz.berlin3 in sechs Kategorien

eingeteilt (s. Abbildung 2 B.3.

Gedächtnisstrategien

Mündliche Interaktionsstrategien

Lesestrategien

Schreibstrategien

Metakognitive Strategien

Hörstrategien

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abb. 2 B.3: Verteilung der Kategorien der Lernstrategien in den KASA-Lehrwerken

Im Folgenden werden die Kategorien anhand von Beispielen erläutert.

2 In den Lehrwerken „Mit Arabisch Deutsch lernen“ (Bektaş et al. 2019a) und „Mit Persisch

Deutsch lernen“ (Alizadeh Lemjiri et al. 2019) sind es 39. Aufgaben, da hier mehr Einheiten vorhanden

sind.
3 Hier stehen Vorlagen zu einigen Strategieaufgaben zum kostenlosen Download zur Verfügung.
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Gedächtnisstrategien: Hierzu zählen Strategien, die demWissenserwerb in Form

von Auswendiglernen dienen, z. B. Vokabellisten, Karteikarten (s. Abbildung 2

B.4), Lernhilfe und Lernspiele.4

Abb. 2 B.4: Beispiel für deutsch-türkische Wortkarten aus https:// abc.giz.berlin

Ein Teilnehmer erzählt:

„Es ist wichtig, Deutsch zu lernen. Meine Kinder sind klein und ich muss

mich um sie kümmern. Ich möchte später in diesem Land arbeiten. Ich

muss die Sprache lernen. Deswegen übe ich zu Hause, indem ich den

gleichen Satz mehrere Male abschreibe.“

(Kursteilnehmer, 35 Jahre)

Eine weitere Teilnehmerin erzählt hierzu:

4 Pavel Peev hat für das Projekt KASA mehr als 500 Bleistiftzeichnungen zur Illustration erstellt.

Der Verzicht auf Farbe soll eine stärkere Fokussierung auf Buchstaben und zugleich eine erwachse-

nengerechte Ansprache unterstützen.
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„Am Anfang habe ich, was die Lehrerin uns vermittelt hat, ins Heft ge-

schrieben. Ich schreibe alles und ich schreibe die Übersetzung. Um ehr-

lich zu sagen, schreibe ich auch die deutsche Aussprache mit arabi-

schen Buchstaben. Ich nehme das zu Hilfe. Danach benutze ich die Au-

diodateien.“

(Kursteilnehmerin, 71 Jahre)

Zum Einüben der Gedächtnisstrategien wurden nach der Einführung aller Zahl-

wörter zuerst das Lesen der Telefonnummern dann das Schreiben erarbeitet:

Beispiel: Einprägen von Telefonnummern durch lautes Aufsagen

und Trennung in Einheiten (Chunks)

Den Lernenden werden im Lehrbuch drei unterschiedliche visuelle Dar-

stellungen von Telefonnummern präsentiert:

030758236 - 030 758 236 - 030 75 82 36

Die Lernenden erproben alle drei Varianten der Telefonnummernansa-

ge und prüfen, was die Unterschiede sind und welche Variante für sie

einfacher ist, sowohl beim Einprägen als auch beim Lesen und Ver-

schriftlichen. Dabei wird wie folgt vorgegangen: Zuerst bleiben alle Bü-

cher geschlossen. Die Lehrkraft (LK) sagt: „Ich lese vor und Sie schrei-

ben.“ und liest die Telefonnummern laut vor, während die Teilnehmer

(TN) versuchen mitzuschreiben. Nun wird das Lehrbuch aufgeschlagen

und die TN lesen die Aufgabenstellung. Ein TN liest die Zahlen links

vor. Anschließend liest ein anderer TN die Zahlen in der zweiten Ver-

sion noch mal und ein dritter TN liest die dritte Version. Die LK fragt,

was anders ist. Die LK bittet einen TN an die Tafel. Drei TN diktieren

nacheinander die drei unterschiedlichen Versionen. Die LK fragt: „Was

ist besser?“ Der TN entscheidet sich für eine Version, die er sich besser

merken konnte und versucht zu begründen.

Tipp: Probieren Sie das Aufsagen von Telefonnummern mit unter-

schiedlichen Intonationen und beobachten Sie gemeinsammit den

TN, was individuell einprägsamer ist.

(Bektaş et al. 2019b: 78, Alizadeh Lemjiri et al. 2019: 81, Bektaş et al.

2019a: 73)

Mündliche Interaktionsstrategien: Jene Strategien, die die Lernenden nutzen,

um eine mündliche Kommunikation aufzubauen oder aufrechtzuerhalten, werden

im GER (2001) als Interaktionsstrategien bezeichnet. Dazu zählen der Einsatz von

Mimik und Gestik, das Nutzen auswendig gelernter sprachlicher Redemittel für

Hilfestellungen, das Bitten um Übersetzung oder andere Hilfen (vgl. Europarat

2001: 87 ff.).

Eine Lernende erzählt:
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„Zum Beispiel wenn ich einen Arzttermin habe, bereite ich mich vorher

auf das Gespräch vor. Ich übersetze die wichtigen Wörter.“

(Kursteilnehmerin, 46 Jahre)

Beispiel: Nutzen auswendig gelernter sprachlicher Redemittel

„Um Hilfestellung bitten“

Im Lehrbuch finden die Lernenden unterschiedliche Redemittel zum Ab-

spielen. Durch das wiederholte Hören werden die Redemittel auswen-

dig gelernt. Lernende haben durch die QR-Codes die Möglichkeit, die

Audio-Datei hierzu auch zu Hause beliebig oft abzuspielen und zu wie-

derholen. Im Unterricht werden diese vorher eingeführt und die Nutzung

und der Kontext, in dem die Redemittel sinnvoll eingesetzt werden kön-

nen, vermittelt.

„Können Sie ...“

„Können Sie mir bitte helfen?“ (allgemeine Hilfestellung, bedarf der Kon-

kretisierung „Wobei?“)

„Können Sie bitte langsamer sprechen?“ (Hilfestellung beim Verstehen,

sprachliche Interaktion)

„Können Sie das bitte wiederholen?“ (Hilfestellung beim Verstehen,

sprachliche Interaktion)

Die Lehrkraft spielt die dazugehörige Audiodatei ab oder spricht die

Sätze selbst mehrmals und langsam vor. (Beachten Sie: Die Audioda-

tei hierzu befindet sich im QR-Code der vorangegangenen Audiodatei.)

Die Lernenden wiederholen und sprechen nach.

Die Lehrkraft fragt, für welche Situation welcher Fragesatz genutzt wird

und lässt die Lernenden diesen in die Muttersprache übersetzen. Diese

Fragesätze werden in jedem Unterricht eingesetzt, bis die Lernenden

diese selbst ohne Hilfestellung aus dem Gedächtnis sprechen können.

Tipp: In Partnerarbeit können die Lernenden selbst Dialoge erfin-

den, in denen mindestens zwei der Fragestellungen auftauchen.

Am Ende werden diese vor der Kursgruppe als Rollenspiel vorge-

tragen. Durch die konkrete Anwendung prägen sich die Lernenden

diese besser ein.

(Bektaş et al. 2019b: 18, Alizadeh Lemjiri et al. 2019: 20, Bektaş et al.

2019a: 20)

Lesestrategien: Strategien, die beim Lernenden die Lesegeschwindigkeit und das

Verständnis von Lesetexten üben und verbessern, wurden unter dieser Kategorie

zusammengefasst. Hierzu zählen Vorgehensweisen wie das syllabierte Lesen oder

nötige Schritte für den Umgangmit Texten (z. B. wie das Unterstreichen wichtiger
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2 B Lernstrategien

Wörter, das Finden unbekannterWörter, das Lesen unter einer gezielten Fragestel-

lung).

Beispiel: Unterschiedliches Lesen

Abb. 2 B.5: Symbole: Stilles Lesen und lautes Lesen in der Gruppe

Die Lernenden lernen verschiedene Möglichkeiten des Lesens kennen

und können daraus die für sie hilfreichen Lesemethoden erkennen. Die

LK fragt die TN: „Wann lesen Sie besser? Wie lesen Sie? Alleine und

leise oder laut und zusammen?“ Die LK zeigt dabei auf die entsprechen-

den Bilder. Die TN antworten einzeln und versuchen eine Begründung

zu finden. Durch anschließende Textverständnisfragen kann man ver-

suchen herauszufinden, bei welcher Methode die Lernenden den Inhalt

besser verstanden haben.

Tipp: Falls die TN das schwer einschätzen können, sollten

Übungen mit beiden Versionen hintereinander durchgeführt und

gemeinsam ausgewertet werden.

(Mit Türkisch Deutsch lernen, S.105, Mit Persisch Deutsch lernen,

S.102, Mit Arabisch Deutsch lernen, S.89)

Schreibstrategien: Hier geht es um die Lösung von Problemen beim Schreiben,

wie zum Beispiel den Umgang mit unterschiedlichem Schreibmaterial oder das

Erstellen von Notizen, aber auch für Fortgeschrittene das Schreiben von eigenen

Texten anhand der Bearbeitung von W-Fragen, Wortigeln oder üblichen Formu-

lierungen bei SMS und Briefen.

Beispiel: Schreiben von SMS

Die Lernenden sprechen zuerst über die Bedeutung und Eigenschaften

von Kurznachrichten als Vorbereitung auf das Schreiben von SMS. Ein

Lernender liest die Aufgabenstellung vor. Mündlich im Plenum werden

die Antworten der TN gesammelt. Schreiben die Lernenden noch SMS

oder eher Nachrichten über Apps? Was gehört in eine Nachricht? Wel-

che W-Fragen sind wichtig und werden in der Nachricht beantwortet?

Thematisieren Sie Anrede- und Grußformeln einer SMS. Die TN wäh-

len geeignete Chunks, die sie in der Nachricht immer wieder nutzen

können.
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Tuğba Bektaş

Tipp: Die TN schreiben sich untereinander oder an die LK eine

SMS.

(Bektaş et al. 2019b: 258, Alizadeh Lemjiri et al. 2019: 249, Bektaş et

al. 2019a: 245)

Metakognitive Strategien: Diese Strategien dienen der Reflexion des Lernpro-

zesses und der Bewusstwerdung des eigenen Lernstandes bzw. Lernzuwachses,

aber auch zur zielgerichteten Nutzung von selbstproduzierten Materialien beim

Lernen. Da der Lernprozess vom Lernenden geplant und gesteuert werden muss,

haben wir Aufgaben zur Heftführung erstellt (z. B. das Lochen und Abheften von

losen Arbeitsblättern zum Ordnen nach Datum und Erstellen einer tabellarischen

Wochenplanung), aber auch zur Reflexion darüber, welche Utensilien und Bedin-

gungen für das Lernen benötigt werden, entwickelt.

Beispiel: Die TN können sich auf das eigene Lernen vorbereiten und

reflektieren, was hierfür notwendig ist.

Die LK kann die TN raten lassen, warum für das Symbol vier Puzzleteile

ausgewählt wurden.

Mögliche Lösungen: Zusammenbringen, puzzeln und verschiedene

Ressourcen/Teile kommen zusammen, um ein Puzzle/eine Schwie-

rigkeit/ein Problem zu lösen und auch um ein einfacheres Ergebnis

zu erzielen. Das ist auch das Ziel von Lernstrategien. Es geht darum,

Fähigkeiten zu erlernen, mit denen man bestimmte Probleme lösen

kann. Die LK stellt die Frage an die TN: „Was brauchen Sie zum

Lernen?“. Die TN antworten mündlich. Erst dann schauen sich die TN

die Bilder im Buch an. Die Bilder werden benannt. Die TN bilden Sätze.

Mögliche Lösungen: Ich brauche zum Lernen einen Stift. Ich brauche

ein Buch, ich brauche ein Heft. Ich brauche zum Lernen Zeit.

Tipp: Wichtig ist neben den benötigten Utensilien, die bereitgehal-

ten werden müssen, auch die richtige Zeiteinhaltung, d. h. pünkt-

liches Erscheinen und Beenden nach vereinbarter Kurszeit. The-

matisieren Sie auch diese Aspekte.

(Bektaş et al. 2019b: 7, Alizadeh Lemjiri et al. 2019: 7, Bektaş et al.

2019a: 9)

Hörstrategien: Sie dienen zurUnterstützung der Bewältigung vonHörverstehens-

aufgaben. Sie bieten Orientierung beim Umgang mit Hörtexten, z. B. dabei, Noti-

zen zu Fragestellungen zu machen.
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2 B Lernstrategien

Beispiel: Die TN können während des Hörens Notizen machen, um

gestellte Fragen beantworten zu können. Die LK lässt die TN die Auf-

gabenstellung vorlesen.

Tipp: Klären Sie im Vorfeld, was Notizen sind und wie sie gemacht

werden. Was sind Spiegelstriche, wozu dienen sie? Wie kann man

schnell Informationen schriftlich zusammenfassen?

Die Fragen werden vorgelesen und anschließend wird die Audiodatei

zum Dialog abgespielt. Die TN notieren dabei die Antworten zu den Fra-

gen. Das Ergebnis wird am Ende zusammengetragen und verglichen.

(Bektaş et al. 2019b: 126, Alizadeh Lemjiri et al. 2019: 128, Bektaş et

al. 2019a: 110)

Es ist wichtig, Strategien von Anfang an ins Unterrichtsgeschehen ein-

fließen zu lassen. Selbstverständlich können zu Beginn nur einfachere

Strategien vermittelt werden und der Lernstand der Teilnehmenden muss

berücksichtigt werden, damit die vermittelten Strategien nicht als zusätz-

liche Belastung, sondern als Hilfsmittel zum effektiveren Lernen erlebt

werden. Auch Strategien müssen stets wiederholt und variiert, der Situation

bzw. Aufgabenstellung entsprechend angepasst werden. Nur der wiederhol-

te Einsatz kann zu einer aktiven Nutzung des Strategiewissens beitragen.

Abb. 2 B.6:

Überblick der

Strategien im

KASA-Lehrwerk

Deutsch-Türkisch

Die Möglichkeit der Modifikation von erprobten Strategien

muss den Lernenden im Sinne eines Lerntransfers vermittelt

werden, sodass sie auch in der Lage sind, die Strategien bei

Bedarf selbst anwenden zu können. Eine erfolgreiche Stra-

tegievermittlung ist zwar mühsam, da sie gut geplant und

durchgeführt werden muss und Zeit in Anspruch nimmt, je-

dochwird sich das Ergebnis im Sinne eines autonomen, nach-

haltigen Lernens lohnen. Die Lernenden lernen ihre Proble-

me eigenständig zu lösen. Die Selbstwirksamkeit wird hier-

durch gesteigert und damit das Selbstwertgefühl. Die Lernen-

den können das Lernen somit unabhängig von einer Lehr-

person selbstständig initiieren, hierdurch kann das Selbstbild positiv beeinflusst

werden. Besonders in der Alphabetisierungsarbeit sind solche Erfolgserlebnisse

essenziell, um eine positive Einstellung zum Lernen gewinnen zu können. Auch

ist es wichtig, dass Lehrwerke eine kleinschrittige Strategievermittlung zum Ler-

nenlernen von Anfang an miteinbauen.

146

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

C Redemittel

Mary Matta

1. Definition des Begriffs „Redemittel“

Der Begriff „Redemittel“ ist in keinem Wörterbuch zu finden.1 Laut Reumuth

(2006: 235) ist der Begriff kein linguistischer, sondern ein rein didaktischer Be-

griff, der von Heribert Rück geprägt wurde. Rück (1986: 7) hat in seinem Werk

Redemittel des Französischen. Materialien und Unterrichtsvorschläge Redemit-

tel als „funktional bestimmte typische Ausdrücke für die unterschiedlichen Hand-

lungsmuster“ definiert. Nach Schocker (2016) ist es besser, systematisch Rede-

mittel einzuführen, als denWortschatz und die grammatischen Strukturen getrennt

voneinander zu unterrichten.

In diesem Kapitel wird eine Auswahl relevanter verschiedensprachiger Redemit-

tel für den Unterricht und deren Kategorien vorgestellt. Anschließend wird der

Einsatz dieser Redemittel im Unterricht seitens der Lehrkräfte und der Lernenden

aufgezeigt. Der Abschnitt endet mit der Darstellung der praktischen Anwendung

und den positiven Erfahrungen im Alphabetisierungsunterricht sprachheterogener

Gruppen.

2. Redemittel kontrastiv

2.1 Von der Idee zur Konzeption

Besonders zu Beginn des DaZ-Unterrichts ist es wichtig, Mimik bzw. Gestik ein-

zusetzen und mit Bildern und Realien zu arbeiten, da bei den Teilnehmenden oft-

mals noch keine bis sehr geringe Deutschkenntnisse vorhanden sind. Allerdings

gibt es auch Momente, in denen die genannten nonverbalen Mittel nicht weiter-

helfen. Trotz sämtlicher Bemühungen verstehen Lernende manchmal nicht, was

die Lehrkräfte versuchen ihnen mitzuteilen oder zu erklären. Dies ändert sich oft-

mals auch nach wiederholten Erklärungsversuchen nicht. Wenn die Versuche der

Lehrkraft scheitern, schlagen die TN oft im Wörterbuch nach, wodurch eine Dis-

kussion zwischen den TN losgetreten wird, welche Zeit kostet und die TN vom

1 Das vorliegende Kapitel wurde unter der Mitarbeit von Britta Marschke verfasst.
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2 C Redemittel

Hauptthema ablenkt. Häufig brauchen Lernende in diesem Zusammenhang nur

ein einziges Wort in ihrer Muttersprache, um zu begreifen, worum es geht.

Ein Lernender eines kontrastiven Alphabetisierungskurses hat bei einer qualitati-

ven Befragung auf die Frage, welche Schwierigkeiten er beim Lernen wahrnehme,

Folgendes geantwortet: „Wenn ich dieWörter verstehe, habe ich keine Schwierig-

keiten beim Lernen“. Eine weitere Lernende antwortete auf die Frage, was grund-

sätzlich für sie wichtig sei, damit sie gut lernen könne, Folgendes: „DasWichtigste

ist, dass man die Person, die unterrichtet, versteht, damit man lernen kann. Das ist

mir am wichtigsten; dass ich zuerst verstehe und dann lerne“.2

Die hier vorgestellten Redemittel sollen Lehrkräfte ermutigen, verschiedenspra-

chige Redemittel aktiv imUnterricht mit sprachheterogenen Gruppen einzusetzen.

Dabei geht es weniger darum, viele Redemittel stetig einzusetzen oder in verschie-

denen SprachenRedemittel auswendigwiederzugeben, sondern um das Signal und

die Bereitschaft von Lehrkräften zum Lernen anderer Sprachen. Lernende erken-

nen Redemittel auch ohne perfekte Aussprache und erleben aus unserer Erfahrung

den Einsatz der vorhandenen Erstsprachen und die damit verbundene symbolische

Wertschätzung positiv. Von den Lehrkräften im DaZ-Unterricht aktiv eingesetzt,

können sie das Lernen erleichtern. Die gelisteten Redemittel sind kurz und prä-

gnant und stehen in denMuttersprachenArabisch, Persisch und Türkisch zum kos-

tenfreien Download bereit (s. Abbildung 2 C.1). Die Redemittelsammlung kann

stetig erweitert und ergänzt werden, um andere im Unterricht entstandenen Kom-

munikationssituationen muttersprachlich zu bewältigen.

2.2 Kategorien der Redemittel

Redemittel sind in verschiedenen Kontexten im Unterricht einsetzbar. Die Samm-

lung der Redemittel ermöglicht situationsabhängig die spezifische Auswahl und

den praktischen Einsatz einzelner Redemittel. Für Lehrkräfte ist die Zusammen-

stellung leichter nutzbar, wenn nach Kategorien gesucht werden kann, ohne al-

le Redemittel zu kennen oder zu durchschauen. Dazu wurde eine Übersicht ent-

worfen, die in 14 Kategorien insgesamt 125 Redemittel enthält. Die Redemittel

sind nach Sprachen getrennt in deutsch-arabisch, deutsch-türkisch und deutsch-

persisch vorhanden. Neben dem Deutschen werden die Lautumschrift und das

Redemittel in der Erstsprache in jeweils einer Zeile aufgelistet. Die Verteilung

der Redemittel pro Kategorie ist folgendermaßen:

1. Begrüßung und Verabschiedung - 9 Redemittel

2 Weitere Informationen hierzu sind im Kapitel 1 B.2 Förderliche Bedingungen für Lernprozesse

aus Sicht der Lernenden im Rahmen der kontrastiven Alphabetisierung zu finden.
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Mary Matta

2. Nach dem Befinden fragen - 4 Redemittel

3. Sich bedanken - 4 Redemittel

4. Entschuldigung - 2 Redemittel

5. Loben - 6 Redemittel

6. Verständnisfragen - 10 Redemittel

7. Bejahen und zustimmen - 4 Redemittel

8. Verneinen und ablehnen - 5 Redemittel

9. Aufgabenstellungen - 29 Redemittel

10. Arbeitsanweisungen - 14 Redemittel

11. Wünsche - 8 Redemittel

12. Sprachen - 3 Redemittel

13. Sich verabreden - 5 Redemittel

14. Zeitangaben - 20 Redemittel

Diese Redemittelsammlung3 ist aus der Unterrichtspraxis heraus entstanden, da

es kaum kontrastive Redemittelsammlungen für Lehrende und wenig für Lernen-

de gibt. In der folgenden Darstellung werden alle Kategorien exemplarisch mit

einem Beispiel aus der arabischen Sprache vorgestellt. Die Redemittel sind nur

eine Auswahl und können erweitert und in andere Sprachen übertragen werden.

Die Kategorien „Begrüßung und Verabschiedung“, „Nach dem Befinden fragen“,

„Sich bedanken“ sowie „Entschuldigung“ beinhalten die wichtigsten Redemittel

für die Kommunikation im Unterricht und Alltag. Diese Redemittel braucht man

fast bei jeder Begegnung und jedem Gespräch. Im Unterricht können sie auch

von den Lehrkräften in der Muttersprache der Lernenden genutzt werden. Die Er-

fahrung hat gezeigt, dass sich Lernende freuen, wenn die nicht-muttersprachliche

Lehrkraft sie in ihrer Muttersprache begrüßt. Eine Lehrkraft berichtet:

„Die Teilnehmenden waren sehr amüsiert. Sie haben die Daumen nach

oben gezeigt und gelacht. Sie haben sich sehr gefreut, als ich sie in

ihrer Muttersprache begrüßt habe. Sie haben mir dann die Antwort bei-

gebracht und andere Tipps gegeben, wie ich dieWörter besser ausspre-

chen kann.“

Hallo. marhaban. . ًابحرم

Tab. 2 C.1: Redemittel der Kategorie „Begrüßung und Verabschiedung“

Wie geht es Ihnen? kaifa l-ḥāl? ؟ لاحلافيك

Tab. 2 C.2: Redemittel der Kategorie „Nach dem Befinden fragen“

Danke. šukran. . ًاركش

3 Die mittleren Spalten in den Beispielen der Redemittelsammlung entsprechen der Umschrift der

Deutschen Morgenländischen Gesellschaft (DMG-Umschrift).
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2 C Redemittel

Tab. 2 C.3: Redemittel der Kategorie „Sich bedanken“

Es tut mir leid. anā asif. . فسآانأ

Tab. 2 C.4: Redemittel der Kategorie „Entschuldigung“

Dass es sich positiv auf das Lernen auswirkt, wenn die Lernenden von der Lehr-

kraft gelobt werden, bestätigt die Lerntheorie (vgl. Kauffeld 2010: 38). Deshalb

wurden in der Kategorie „Loben“ Redemittel gesammelt, welche den Lernprozess

fördern können. Erfahrungsgemäß brauchen die Teilnehmenden die Bestätigung,

dass die Lehrkraft ihre Fortschritte beim Sprechen, Lesen oder Schreiben, auch

wenn sie minimal sind, bemerkt und schätzt. Das ist besonders wichtig bei Teil-

nehmenden, die negative Schulerfahrungen hatten.

Sehr gut. ǧaiyid ǧidan. . ًادجديج

Tab. 2 C.5: Redemittel der Kategorie „Loben“

Die Redemittel der Kategorien „Verständnisfragen“, „Bejahen und zustimmen“

sowie „Verneinen und ablehnen“ helfen der Lehrkraft und den Teilnehmer*innen,

sich gegenseitig besser zu verstehen und ermöglichen dadurch einen reibungslosen

Ablauf des Unterrichts.

Wie bitte? ʿafwan? ؟ ًاوفع

Tab. 2 C.6: Redemittel der Kategorie „Verständnisfragen“

Ja. naʿam. . معن

Tab. 2 C.7: Redemittel der Kategorie „Bejahen und zustimmen“

Nein. kallā. . الك

Tab. 2 C.8: Redemittel der Kategorie „Verneinen und ablehnen“

Die Kategorie „Aufgabenstellungen“4 beinhaltet die wichtigsten Redemittel, die

in den Lehrwerken für Alphabetisierungskurse genutzt werden. Die Aufgabenstel-

lungen sind kurz und einfach formuliert.

Schreiben Sie. uktub. . بتكا

Tab. 2 C.9: Redemittel der Kategorie „Aufgabenstellungen“

Da die Sozialformen einen sehr wichtigen Bestandteil jedes Unterrichts bilden,

sind neben den eingängigen Arbeitsanweisungen auch die Arbeitsanweisungen

4 Für die 2. Person gibt es im Arabischen fünf Formen: Maskulin-Singular, Feminin-Singular,

Dual, Maskulin-Plural und Feminin-Plural. Diese entsprechen dem deutschen „Sie“ und „du“. Im ge-

sprochenen Arabisch werden die folgenden Formen verwendet: Maskulin-Singular, Feminin-Singular

und Maskulin-Plural. Es wird nur ein Beispiel für die 2. Person Maskulin-Singular gegeben, jedoch

können die Lehrkräfte die drei häufigsten Formen in den Audio-Dateien hören.
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für die Sozialformen und Spiele besonders essenziell. Sie tragen zu einem ange-

nehmen Unterrichtsklima, zu Lernerfolgen und zur Effizienz bei.

Arbeiten Sie zu zweit. kull iṯnain maʿan. . اعمنينثالك

Tab. 2 C.10: Redemittel der Kategorie „Arbeitsanweisungen“

Mit der Kategorie „Wünsche“ lernen die Kursleitenden Redemittel, mit denen sie

ausdrücken können, was sie ihren Kursteilnehmer*innen zu verschiedenen An-

lässen wünschen. Auf dieser Grundlage können Lehrkräfte ihren Lernenden zu

diversen Anlässen z. B. zu ihren Geburtstagen in deren Muttersprache gratulieren.

Alles Gute zum Geburtstag. ʿīdu mīlādin saʿīd. . يعسداليمديع

Tab. 2 C.11: Redemittel der Kategorie „Wünsche“

Die Kategorie „Sprachen“ ermöglicht der Lehrkraft, die fremdsprachlichen Kom-

petenzen der Teilnehmenden zu ermitteln, um diese in den Unterricht einzubezie-

hen oder eine gemeinsame kommunikative Grundlage zu finden.

Welche Sprachen sprechen

Sie?

ma hiya l-luġāt al-atī

tatakallamuhā?

؟ اهملكتتيتلاتاغللايهام

Tab. 2 C.12: Redemittel der Kategorie „Sprachen“

Die Redemittel der Kategorien „Sich bedanken“ und „Zeitangaben“ können so-

wohl von Lernenden als auch von Lehrenden in verschiedenen Unterrichtssitua-

tionen verwendet werden, z. B. für eine Verabredung zu einem Ausflug oder zum

gemeinsamen Lernen.

Wo können wir uns treffen? ayna nastaṭīʿ an naltaqī? ؟ يقتلننأعيطتسننيأ

Tab. 2 C.13: Redemittel der Kategorie „Sich verabreden“

Jetzt al-ān نآلا

Tab. 2 C.14: Redemittel der Kategorie „Zeitangaben“

Sie können die kompletten deutsch-türkischen, deutsch-arabischen und deutsch-

persischen Redemittelsammlungen über folgende QR-Codes abrufen:
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2 C Redemittel

Abb. 2 C.1: Deutsch-türkische Redemittel (links); Deutsch-arabische Redemittel (mittig);

Deutsch-persische Redemittel (rechts)

3. Einsatz der Redemittel

3.1 Einsatz durch Lehrkräfte

Wenn die Lehrkraft versucht, die Redemittel aus der Erstsprache der Teilnehmen-

den zu lernen und nicht in der Lage ist sie einwandfrei auszusprechen, motiviert

das die Teilnehmer*innen und ermutigt sie, ihre eigenen Fehler als natürliches

Phänomen des Lernprozesses zu akzeptieren. Nach der Lerntheorie des sozialen

Lernens unterstützen Lehrkräfte den Lernprozess oft dadurch, dass sie wichtige

Vorbilder für die Lernenden sind (vgl. Kauffeld 2010: 41). Dies ist auch dann

der Fall, wenn die Lehrkräfte selbst keine perfekten Vorbilder sind. Die Teilneh-

mer*innen und die Lehrkraft werden durch die Lernanstrengungen der Lehrkraft

dafür sensibilisiert, dass das Erlernen einer Fremdsprache viel Mühe und Wieder-

holung erfordert. Die Lehrkräfte haben im Verlauf ihres Lebens möglicherweise

bereits andere Sprachen erlernt, jedoch bringt der Versuch, in der Muttersprache

der eigenen Kursteilnehmer*innen zu sprechen, eine neue Art von Erkenntnissen

mit sich. Eine Lehrkraft berichtet:

„Es war auch für mich eine sehr interessante Erfahrung: zum einen, Ara-

bisch zu sprechen und zum anderen, dadurch tolle Reaktionen hervor-

gerufen zu haben. Die Teilnehmenden waren sehr erfreut, dass ich et-

was auf ihrer Muttersprache gesagt und ihre Muttersprache in den Un-

terricht eingebunden habe. Sie haben das unterstützt und auch gelacht

– nicht um mich auszulachen, sondern weil sie wirklich froh waren, von

mir so etwas zu hören. Ich habe erlebt, dass es den Teilnehmenden gut

tut, wenn die Lehrkraft Interesse an ihrer Muttersprache zeigt und wenn

sie sehen, dass auch die Lehrkraft nicht alles wissen kann oder perfekt

in dieser Hinsicht ist.“

Diese Aussage illustriert einen wichtigen Punkt, den auch Feldmeier (2005: 44)

betont:
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Mary Matta

„Es sind zugegebenermaßen sprachliche Kleinigkeiten, die jedoch zum

Ausdruck bringen, dass sich der Kursleiter auch für die Sprache der Teil-

nehmer*innen interessiert, wodurch diese letztendlich eine Aufwertung

erfährt.“

3.2 Einsatz durch Lernende

Da die Redemittel sowohl für den Alltag als auch für den Unterricht relevant sind,

können sie gut als Übungen verwendet werden, in die auch die in der Erstsprache

entwickelten Kenntnisse der Lernenden miteinbezogen werden können. Lehren-

de können Lernende, die in der Erstsprache lesen können, bitten, die Redemittel

in ihrer Muttersprache (Spalte rechts) vorzulesen oder andere Redemittel vorzu-

schlagen. Die Teilnehmenden können auch andere Übersetzungsmöglichkeiten in

der Umgangssprache vorschlagen und damit die rechte Spalte ergänzen. Die Lehr-

kraft kann Redemittel auf Arabisch, Persisch oder Türkisch vorsprechen (mittlere

Spalte) und die Teilnehmer*innen darum bitten, diese auf Deutsch zu übersetzen

oder umgekehrt. Die Aussprache wird von beiden Seiten korrigiert bzw. verbes-

sert. Feldmeier (2005: 44) unterstreicht: „Jedem Teilnehmer sollte klar sein, dass

auch der Kursleiter vom Alphabetisierungskurs profitiert, dass auch die Teilneh-

mer dem Kursleiter etwas beibringen können.“ Dadurch erhalten die Teilnehmen-

den die Gelegenheit als Vermittelnde aufzutreten und die Lehrfunktion zu über-

nehmen, wie auch die Aussage einer Lehrkraft im folgenden Beispiel zeigt:

„Das ist die Selbsterfahrung, welche die TN erleben, sich dadurch in die

Rolle des Lehrers einfinden oder jemandem was beibringen und ihre

Stärken zeigen.“

Im Konzept für einen Bundesweiten Alphabetisierungskurs des BAMF

(2015: 134) steht dazu:

„Hierbei sollte eine der wichtigsten Kompetenzen von Teilnehmenden

stets einbezogen werden: die muttersprachliche (Lehr)Kompetenz. Er-

klärungen etwa über Arbeitsabläufe, die einer Lehrkraft ohne Kenntnisse

in der L1 eines Teilnehmenden nur schwer gelingen, werden gegebe-

nenfalls durch einen anderen Teilnehmenden in der jeweiligen L1 mit

Leichtigkeit bewältigt.“

Dadurch, dass die Lernenden die Redemittel im Unterricht besprechen und dann

hören oder selbst verwenden, sehen sie auch gleichzeitig, dass die Redemittel in

Cluster gebündelt sind und eine Entsprechung in der Muttersprache haben. Die

Begriffe können dann auch wie Vokabellisten genutzt werden. Diese Form der

Darstellung ist gleichzeitig eine Lernstrategievermittlung.
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2 C Redemittel

Um die Redemittel zu üben, können sie kopiert und zu einzelnen Lernkarten ge-

schnitten werden. So können die TN die Redemittel auf ihrer Muttersprache den

jeweiligen deutschen Übersetzungen zuordnen.

4. Erfahrungen von Lehrkräften zum Einsatz von

Redemitteln

Im Rahmen des Projektes wurden auch Sensibilisierungsworkshops 5 zum Thema

kontrastive Alphabetisierung angeboten (vgl. Kapitel 3 B.1 Workshops).

Abb. 2 C.2: Sensibilisierungsmaterial

zum Schreiben des arabischen <s>

In der Feedbackrunde eines deutsch-

arabischen Sensibilisierungsworkshops

berichtete eine deutsche Muttersprach-

lerin ohne Arabischkenntnisse davon,

dass sie die Aufgaben hätte lösen

können, wenn sie die Aufgabenstellun-

gen verstanden hätte. Die arabischen

Aufgabenstellungem hätten ihr sehr

geholfen.6 Eine andere Teilnehmende

schrieb beim deutsch-türkischen Sen-

sibilisierungsworkshop Folgendes auf

ihre Feedback-Karte: „Ich habe mich

hilflos gefühlt, da ich die Anweisungen

nicht verstanden habe“.

5 Die nicht arabischsprachigen Lehrkräfte erleben anhand des in der Abbildung 2 C.2 dargestellten

Arbeitsblattes, die Schwierigkeit auf arabisch erläuterte Arbeitsanweisungen umzusetzen. Hier soll der

arabische Buchstabe <s> in den vier vorhandenen Formen geschrieben werden. Der Laut wird anhand

des arabischen Wortes ṣūra (Bild) eingeführt.
6 Weitere Informationen zu den Sensibilisierungsworkshops sind im Kapitel 3 B.1 Workshops

dieses Handbuchs zu finden.
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Abb. 2 C.3: Feedback bei einem Sensibilisierungsworkshop

Lehrkräfte, die im Unterricht muttersprachliche Redemittel einsetzen, berichten

von durchweg positiven Erfahrungen für die Lernenden. Einerseits erhöht der Ein-

satz der Redemittel den Lernerfolg, da Lernende angeben, besser verstehen zu

können. Aufgabenstellungen und Arbeitshinweise sind deshalb in besonders gro-

ßer Anzahl in die Liste der Redemittel aufgenommen. Auch wenn Wörter oder

Texte nicht verstanden werden, so ermöglichen die muttersprachlichen Hinweise

die Bearbeitung derAufgabe. Ebenfalls führen „Zeitangaben“ zuHinweisen, wann

die Inhalte im Unterricht bearbeitet wurden und somit zu einer weiteren Möglich-

keit für die Lernenden daran anzuknüpfen. Andererseits geben Lernende immer

wieder auch den motivierenden Faktor der Redemittel an. Mit der Einbindung der

Muttersprache und der damit verbundenen Wertschätzung steigt für die Lernen-

den auch die Motivation zum Lernen. Durch das Einbringen muttersprachlicher

Redemittel in den Unterricht wird Selbstwirksamkeit unterstützt. Die soziale Ein-

gebundenheit in den Kurs und in Teilgruppen gleicher Erstsprache wird gefördert.

Deshalb ist der Einsatz von mehrsprachigen Redemitteln aus unserer Sicht sinn-

voll und erfüllend – für Lernende und Lehrkräfte.
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Britta Marschke

Digitale Medien sind ein zunehmend wichtiger Teil der Grundbildung. Einen aus-

drücklichen Bezug zu Bildung und Lernen in Schule, Hochschule und Weiter-

bildung stellt die Kultusministerkonferenz in ihrem Positionspapier „Bildung in

der digitalen Welt“ her (vgl. Kultusministerkonferenz 2017). Digitales Lernen be-

trifft danach die Lebens- und Arbeitsbereiche aller Menschen und ist integraler

Bestandteil des Bildungsauftrags (Kultusministerkonferenz 2016: 59). 2020 wur-

de die Studie „LEO 2018 – Leben mit geringer Literalität“ der Universität Ham-

burg um Prof. Dr. Grotlüschen vorgestellt. Dabei widmet sich ein Untersuchungs-

schwerpunkt auch der digitalen Teilhabe „...nicht nur um Zugang und Nutzung,

sondern weiterführend auch um das Hinterfragen und Beurteilen von Prozessen

der Digitalisierung“ (Buddeberg et al. 2020: 199). Die Ergebnisse der Untersu-

chung zeigen eine hohe Nutzungshäufigkeit des Telefons, abnehmend mit dem

Alter und der Literalität. Hingegen liegt die tägliche Nutzung von internetfähi-

gen Computern bei Geringliteralisierten nur bei 17% (Alpha-Level 1) und 38,5%

(Alpha-Level 2) im Vergleich zu über 70% in der Gesamtbevölkerung. Die Nut-

zungshäufigkeit von internetfähigem Mobiltelefon, Smartphone oder Tablet liegt

hingegen bereits bei 46,2% (Alpha-Level 1) und 58,3% (Alpha-Level 2) im Ver-

gleich zu 80% in der Gesamtbevölkerung (Buddeberg et al. 2020: 205). Die fehlen-

de Unterstützung bei der Inanspruchnahme von digitalen Angeboten liegt mit fast

60% bei gering Literalisierten hoch. So kommen die Hamburger Forscher*innen

zu dem Schluss: „Die Untersuchung digitaler Alltagspraktiken und Kompetenzen

verdeutlicht die grundsätzliche Vulnerabilität gering literalisierter Erwachsener

bezogen auf eine vielfach als Verheißung von Kommunikation und Komfort be-

schriebene Digitalisierung.“ (Buddeberg et al. 2020: 217)

In den DaF/DaZ-Studiengängen sind wenige Angebote enthalten, die fachspezi-

fisch Mediendidaktik thematisieren und die Medienkompetenz der angehenden

Lehrpersonen entwickeln (Biebighäuser et al. 2020: 12 f.). Fort- und Weiterbil-

dungen für digitales Lernen sind jedoch vorhanden. Biebighäuser et al. (2020)

weisen darauf hin, dass neben Medienwirtschaft und Medienpolitik auch Medien-

bildung und digitale Kompetenzen der Teilnehmer*innen entscheidend sind. Mo-

delle digitaler Kompetenzen sollten entwickelt und in bestehende Curricula sowie

den Skalen der Online-Interaktion eingebettet werden.
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2 D @lphabetisierung

Die systematische Vermittlung vonMedienkompetenzen ist in Alphabetisierungs-

lehrwerken bisher wenig vorhanden. Dabei sind die Kommunikationsfähigkeit mit

digitalen Medien und die Bedienkompetenz ebenso alltagsrelevant wie eine kri-

tische Mediennutzungskompetenz. Ohne diese Kompetenzen sind der Kauf einer

Fahrkarte oder einfache Bankgeschäfte mittlerweile fast unmöglich. Mediale Li-

teralität gehört nach Pegrum [o. J.] zu den „Fähigkeiten des 21. Jahrhunderts“. In

der medialen Literalität geht es darum, Menschen handlungsfähig in der digitali-

sierten Umgebung zu machen. Der australische Pädagoge führt dazu aus:

„Digital literacies are vital in supporting our educational, working, per-

sonal, social and civic lives. In an age of web 2.0 and mobile apps, we

need to teach students far more than print literacy skills; we need to help

them develop a whole suite of digital literacies to enable them to opera-

te effectively in contemporary culture. These digital literacies are often

viewed as part of, or at least linked to, what many educators are calling

21st century skills.“

(vgl. Pegrum [o. J.])

Im folgenden Kapitel werden verschiedene erprobte Möglichkeiten der Einbe-

ziehung von digitalen Medien bei der Alphabetisierung vorgestellt. Zuerst wird

das Mobiltelefon als am weitesten verbreitete Hardware mit den verschiedenen

Einsatzmöglichkeiten in den Lehrwerken des Projektes vorgestellt. In Folge der

Corona-Pandemie wurden sukzessive weitere digitale Instrumente erprobt. Hier-

bei wurden bereits bestehende konzipierte Online-Angebote der Deutschen Welle

(DW) und der Volkshochschule (VHS) eingesetzt. Mit einem sehr viel höherem

Einsatz wurden eigene Lerninhalte geplant und durchgeführt. Das Lernen mittels

Messengerdiensten und Web-Konferenzsystemen wird anhand praktischer Bei-

spiele dargestellt. Zur Orientierung für Lehrkräfte wird abschließend eine Check-

liste vorgestellt, die eine Entscheidung und individuelle Auswahl der verschiede-

nen Lehr- und Lernmöglichkeiten unterstützt.

1. Alphabetisierung mit dem Mobiltelefon

Die Zielgruppe der Lernenden in den KASA-Kursen setzt sich zusammen aus

Lernenden mit türkischem, arabischem und persischem Migrationshintergrund

insbesondere der ersten Generation und Geflüchteten mit arabischer Mutter-

sprache vor allem aus Syrien und dem Irak. Zudem lernen in den Kursen auch

Teilnehmer*innen aus dem Iran und aus Afghanistan. Durch die Unterbringung in

Gemeinschaftsunterkünften und Notaufnahmeeinrichtungen (je nach Bundesland

unterschiedliche Quoten) ist nicht von einem flächendeckenden Internet- und
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PC-Gebrauch auszugehen. Hingegen ist ein Mobiltelefon bei fast allen Lernenden

vorhanden. Das internetfähige Mobiltelefon dient der Kontaktaufnahme zur

Familie und zu Freunden auch im Herkunftsland. Das Mobiltelefon ermög-

licht kostenfreie Informationen über das Herkunftsland und über Deutschland.

Das Telefon dient zur Orientierung in Deutschland und beim Spracherwerb.

Abb. 2 D.1:

Symbol:

Mobiltelefon

Dementsprechend hat das Mobiltelefon sowohl eine verbin-

dende als auch eine Brückenfunktion (vgl. Trebbe et al.

2016). Kutscher und Kreß haben in ihrer „Empirischen Stu-

die zur Nutzung digitaler Medien durch unbegleitete minder-

jährige Flüchtlinge“ 2015 festgestellt, dass das Mobiltelefon

das zentrale Medium des Kontakts ist (vgl. Kutscher et al.

2015). Digitale Medien haben integrierendes Potential auch

beim Erlernen der Sprache. Der Großteil der syrischen und

irakischen Flüchtlinge hatte bereits während der Flucht Zu-

gang zu einem Mobiltelefon (etwa 80 Prozent) (Richter et al.

2016: 5). Bei Flüchtlingen aus Zentralasien hingegen war es

nur etwa ein Drittel der Befragten. Nach der Ankunft in Deutschland stieg die Zahl

in allen drei Gruppen deutlich an: bei syrischen Geflüchteten auf 89 Prozent, bei

irakischen Geflüchteten auf 92 Prozent und bei selchen aus Zentralasien auf 66

Prozent.

In den Lehrwerken „Mit Türkisch/Mit Arabisch/Mit Persisch Deutsch lernen“

wurden niedrigschwellig Aufgaben integriert, die den Erfordernissen der Ler-

nenden in den Alphabetisierungskursen entsprechen. Fast alle Teilnehmer*innen

verfügen über ein Mobiltelefon mindestens der einfachen Art und nutzen es in

ihrem Alltag. Die technischen Voraussetzungen der Arbeit mit dem Mobiltelefon

sind deshalb bei fast allen Teilnehmer*innen gegeben. In 19 Lektionen (also un-

gefähr in jeder zweiten Lektion) sind zusätzlich Aufgaben für das Lernen mit dem

Mobiltelefon enthalten, die durch das Mobiltelefon-Icon leicht erkennbar sind.

Die Aufgaben haben alle einen thematischen Bezug zu den Inhalten der Lektion

und können somit leicht verknüpft werden. Alle Aufgaben sind auch auf andere

Lektionen übertragbar und können jederzeit auch mehrfach wiederholt und abge-

wandelt werden. Damit soll versucht werden die Digitalisierung als elementaren

Bestandteil der Alphabetisierung einzubetten. „Die Alphabetisierungslehrwerke

berücksichtigen bisher digitale Fertigkeiten in der Regel nicht systematisch als

Lernziel… Digitale Fertigkeiten sind Schritt für Schritt aufzubauen“ (Schramm

2020)1.

1 Karen Schramm in der unveröffentlichten Präsentation 08.12.2020 anlässlich der 4. Beiratssit-

zung des Projektes KASA.
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Die Aufgaben lassen sich in die drei Kategorien Alltagsorganisation, Kameranut-

zung und Einstellungen unterteilen.

Alltagsorganisation

Kamera

Einstellungen

Abb. 2 D.2: Aufgabenteilung in drei Kategorien

Alltagsorganisation: Bei den Funktionen geht es vor allem um Möglichkeiten,

den Alltag durch den Einsatz desMobiltelefons zu unterstützen und zu erleichtern.

Hierbei kann auf Möglichkeiten zurückgegriffen werden, die die geringe Litera-

lität und die fehlenden Deutschkenntnisse kompensieren. Mit den vorgestellten

und angewandten Werkzeugen wird auch das Lesen, Schreiben und Rechnen un-

terstützt.

„Außerhalb des Kurses muss ich mich viel konzentrieren, damit ich die

Information, das Wort oder den Satz verstehe. Ich benutze das Mobilte-

lefon viel. Das Mobiltelefon bleibt in meiner Hand. Ich suche die Bedeu-

tung der Wörter. Manchmal schicken wir das Wort an die Lehrerin und

sagen ihr, dass wir dieses Wort im Wörterbuch nicht gefunden haben.

Die Lehrerin schickt uns dann die richtige Übersetzung. Während des

Deutschunterrichtes beim deutschen Lehrer nehmen wir mehr als eine

Sache zu Hilfe. Es kann das Buch sein, die Lehrerin oder das Überset-

zungsprogramm im Mobiltelefon.“

(Kursteilnehmerin, 35 Jahre)

Kamera: Die Lernenden werden eingeführt in die verschiedenen Anwendungs-

bereiche der Kamera. Meist setzen sie die Kamera bereits oft ein, ohne die ver-

schiedenen Möglichkeiten zu kennen. Die Teilnehmer*innen lernen verschiedene

Funktionen der Kamera kennen, machen Fotos und Videos und können die Ergeb-

nisse auch speichern und in der Lerngruppe zeigen.

Einstellungen: Neben Basiseinstellungen sollen vor allem zielgruppenadäquate

Anwendungen mit Alltagsrelevanz vorgestellt und geübt werden. Die Teilneh-

mer*innen lernen das Repertoire der Möglichkeiten der Einstellung auf dem Mo-

biltelefon kennen. Hier sind vor allem die sprachlicheHürde und zudem die Schrift

ein Hindernis bei der Anwendung. Sie lernen durch die Übungen gezielt wichtige

Einstellungen wie den Ton ändern, das Display anpassen und die Sprache auf dem

Gerät einstellen.

Folgende digitale Themen werden in den verschiedenen Lektionen erarbeitet:
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Alltagsorganisation Kamera Einstellungen

QR-Code öffnen und nutzen Fotos machen Ton ein- und ausschalten

Taschenlampe nutzen Funktionen der Kamera

entdecken

Ton, Display, Sprache ändern

Taschenrechner einsetzen Audios aufnehmen und

wiedergeben

Internet und WLAN

Kalender einsetzen Fotoalben

Online-Wörterbuch/App

nutzen

Video kennenlernen

Uhr und Wecker einsetzen

Google Maps einsetzen

SMS schreiben

Tab. 2 D.1: Behandelte digitale Themen

Im Folgenden wird nun jeweils ein Beispiel aus den Übungen gemäß der Beschrei-

bung in den Lehrkommentaren vorgestellt.

Beispiel: Alltagsorganisation

Die Lehrkraft erläutert das Symbol und die damit verbundenen Mög-

lichkeiten.

1. Die Teilnehmer*innen können zu den Buchstaben Filme (2,5–3

Minuten Länge) der Deutschen Welle (DW) sehen.

2. Die Teilnehmer*innen können Hörübungen aus den Zusatzmate-

rialien des Lehrwerks beliebig oft wiederholen.

Die Lehrkraft lädt die kostenlose App „QR-Code Leser“ auf das Mobil-

telefon.

Zu 1.: Die Teilnehmer*innen lernen die Seite der DW kennen.

Hier kann auch die Sprache umgestellt werden. Im Menü oben rechts

können die Sprachen Arabisch und Englisch ausgewählt werden. Dann

folgen alle Aufgabenstellungen in diesen Sprachen. Die Lehrkraft erläu-

tert den Teilnehmer*innen die Funktionen auf der Website. Die Buchsta-

ben werden als Groß- und als Kleinbuchstaben vorgestellt. Die Buch-

staben werden als Anlaute, Mitlaute und Auslaute vorgestellt. Wenn ein

einzelner Buchstabe ausgewählt wird, befindet sich in der oberen rech-

ten Ecke eine Menüauswahl. Hier können folgende Funktionen ausge-

wählt werden:

• Informationen (Film zu den Buchstaben)

• Übungen (mit und ohne Anmeldung zu nutzen)

• Lauttabelle (hier sind die noch nicht eingeführten Buchstaben nur

schwach zu sehen)
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• Wortschatz (alle in der Lektion vorkommenden Wörter mit dem

Buchstaben)

• Extras (Audios und Videos zu den Buchstaben)

• Übungen zurücksetzen (hierzu muss eine Anmeldung erfolgen)

• Überblick (Home)

Sollten die Teilnehmer*innen sich anmelden wollen, befindet sich der

Button unter der Sprachwahl, rechts im Menü. Die Anmeldung ist

kostenfrei.

Tipp: Die DW ist staatlich finanziert und hat keinerlei wirtschaft-

liche Interessen. Beim ABC-Modul sind verschiedene Ideen des

Projektes ABCami (Vorgängerprojekt von KASA) eingeflossen.

Einzelne Wörter sind mit der Anlauttabelle des Projektes identisch

(z. B. Ananas, Esel, Lampe).

Zu 2.: Die Teilnehmer*innen finden über den QR-Code die Zusatzma-

terialien der jeweiligen Lehrbuchseite. Hier können die eingeführten

Wörter und Texte angehört werden.

Andere Übungen der Lehrbuchseite werden auch angeboten.

Tipp: Nutzen Sie insbesondere bei Texten die Funktion auch im

Unterricht. Viele der Texte sind auf diesem Level nicht leicht zu

erlesen und sollen vor allem durch das Hören erfasst werden.

Beispiel: Kamera

Die Teilnehmer*innen wiederholen alles, was sie über die Kamerafunk-

tionen mit dem Mobiltelefon wissen.

• Wie werden gute Fotos gemacht? (ausreichend Licht, Motiv sollte

sich nicht bewegen, Motiv sollte nicht transparent oder zu schmal

sein, Motiv und Hintergrund sollten einen Kontrast bilden)

• Wo finde ich welche Alben?

• Wie kann ich zwischen verschiedenen Funktionen der Kamera

umschalten? (Video, Foto aufnehmen, Foto ansehen, Foto ver-

senden)

Die Teilnehmer*innen machen Fotos zu dem Inhalt der Lektion.

Die Teilnehmer*innen versenden über einen Messengerdienst die

Fotos an eine andere Person im Kurs.

Die Teilnehmer*innen berichten, welche Fotos sie bekommen haben,

und stellen den Bezug zur Lektion und zu den Inhalten her.

Tipp: Weisen Sie die Teilnehmer*innen auf die Gefahren von

WhatsApp hin und schlagen Sie Alternativen (z. B. Telegram,

Signal) vor. Weitere Hinweise zu WhatsApp finden Sie unter

https://medienkompass.de/whatsapp-datenschutz-sicher-nutzen/
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Beispiel: Einstellungen

Ton ausschalten:

Die Lehrkraft erläutert das Symbol und die damit verbundenen Aufga-

ben zum Mobiltelefon im Sinne der Mediendidaktik. Die Aufgaben sind

immer an dem Symbol zu erkennen. Das Symbol ist immer vor der Auf-

zählung der Arbeitsaufträge am linken oder rechten Rand zu finden.

Die Teilnehmer*innen blättern das Buch durch und finden verschiede-

ne Seiten mit dem Symbol. Die Lehrkraft berichtet über die Relevanz

digitaler Medien im Alltag. Die Teilnehmer*innen berichten über ihren

persönlichen Einsatz digitaler Medien. Die Lehrkraft sammelt die Akti-

vitäten an der Tafel. Hierbei sollte die Lehrkraft auch Fahrkartenauto-

maten, Bankautomaten, bargeldlose Bezahlung etc. ansprechen. Die

Lehrkraft bittet die Teilnehmer*innen, ihre Mobiltelefone auf den Tisch

zu legen. Die Teilnehmer*innen berichten, was sie mit dem Mobiltelefon

machen.

Tipp: Sammeln Sie die Aktivitäten an der Tafel und versuchen Sie

daraus die Oberbegriffe unserer Lerninhalte zu clustern:

• Einstellungen

• Foto/Video/Audio

• Alltagsorganisation

• Internet

• Kommunikation

Die Lehrkraft bittet die Teilnehmer*innen, den Ton lautlos zu stellen und

auch das Vibrieren so einzustellen, dass es andere nicht stört.

Ein Gespräch über das Mobiltelefon im Unterricht schließt sich an.

Die Lehrkraft fragt die Teilnehmer*innen, ob sie vom Klingeln der Tele-

fone gestört werden und erläutert ihre eigene Haltung dazu.

Die Teilnehmer*innen handeln Regeln zum Mobiltelefon im Unterricht

und Klingeln aus.

Die Lehrkraft hält die Regel schriftlich als gemeinsame Vereinbarung

fest.

Die Teilnehmer*innen unterschreiben einzeln die Vereinbarung.

Tipp: Erinnern Sie die Teilnehmer*innen immer wieder zu Beginn

des Unterrichts an die gemeinsamen Regeln und achten Sie vor

Unterrichtsbeginn darauf, dass die Regeln umgesetzt werden.

Aus den Berichten der Lehrkraft sowie den Unterrichtshospitationen wird deut-

lich, dass die Übungen mit dem Mobiltelefon den Lernenden Freude bereiten und

zum spielerischen Umgang des Entdeckens und Lernens beitragen. Das inhaltlich

verknüpfte kontextbezogene Arbeiten fördert zudem das Vertiefen der Lerninhal-

te mittels einer zusätzlichen digitalen Methode. So wird z. B. das Thema Fami-

lie mit dem Erlernen der Verwandtschaftsbeziehungen, dem Dialog über Familie,
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demVergleich von grammatikalischen Possessivpronomen derMuttersprache und

dem Deutschen mit Familienfotos auf den Mobiltelefonen sinnvoll erweitert.

Der Einsatz des Mobiltelefons im Unterricht und über den Unterricht hinaus in

Form von Aufgaben zum Selbstlernen und Erproben kann durchweg empfohlen

werden. Dabei ist es hilfreich, dass mit den Mobiltelefonen eigene Geräte der

Teilnehmer*innen genutzt werden können. Im Sinne von Bring your own device

(BYOD) wird der Einsatz effektiver und für Lernende und Lehrkräfte einfacher,

da Geräte bekannt sind und die Lernenden selbst souverän und nachhaltig handeln

können.

2. Alphabetisierung mit bestehenden Digitalange-

boten

„Am Anfang hatte ich immer nach dem Kurs Kopfschmerzen. Ich habe

mich aber irgendwann beschlossen, mich mehr zu bemühen. Ich habe

auch versucht, über YouTube zu lernen. Ich habe zudem andere Kurse

besucht. Die Lehrkraft hat nur auf Deutsch gesprochen. Ich habe nichts

verstanden. Zuhause habe ich online geübt. Ich bin zurückhaltend, be-

sonders vor den Frauen kann ich nicht sprechen.“

(Kursteilnehmer, 40 Jahre)

Beim Lernen mit digitalenMedien sind vor allem Lehrkräfte gefragt, den Teilneh-

mer*innen einen Zugang zu den Lernformaten zu ermöglichen. Lehrkräfte müssen

dazu Funktionalität, Inhalte und Konzeption der verschiedenen Angebote kennen.

Dafür braucht es vor dem Einsatz bei den Lehrkräften Zeitressourcen, um die An-

gebote selbst kennenzulernen und auszuprobieren. Auch ist es erforderlich, dass

die Lehrkräfte fundiertes, ausreichendes Wissen über unterschiedliche Hard- und

Software mitbringen. Der Einsatz bestehender Digitalangebote ist dabei für Lehr-

kräfte im Vergleich zu eigenen Konzeptionen weniger anspruchsvoll und zeitin-

tensiv. Eichen (2015: 38) weist auf folgende Möglichkeit hin:

„Daneben hält das Internet eine Vielzahl von professionell gestalteten,

kommerziell oder gemeinnützig betriebenen Online-Lernangeboten

bereit, von denen auch Personen mit Grundbildungsbedarf profitie-

ren könn(t)en. Hier gilt es nicht nur, Nutzungshürden zu verringern,

sondern auch Bewertungskriterien zu vermitteln und ggfs. eine perso-

nelle Begleitung und Unterstützung zur Motivation und Reflexion zu

ermöglichen.“

Bei bestehenden Angeboten sind Lernende hinsichtlich der Themen Datenschutz,

Urheberrecht, Lizenzen und Kosten zu sensibilisieren. Nicht alle Angebote ent-

164

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

Britta Marschke

sprechen demDatenschutz. Auch sollten Lehrkräfte aufmerksam beimEinsatz und

vor allem bei der Verbreitung von Materialien sein, die dem Urheberrecht unter-

liegen. Angebote mit Lizenzen und Kosten sind aufwändiger und insbesondere für

die Zielgruppe weniger empfehlenswert, da Folgemaßnahmen wie die Kündigung

und die Einhaltung von Nutzungsbedingungen aufgrund der geringen Literalität

und der eventuell nicht ausreichenden Sprachkenntnisse Schwierigkeiten bereiten.

Das Lernen mit digitalen Angeboten im virtuellen Raum wird häufig auch als

E-Learning bezeichnet. Dabei hat das „Mobile-Learning“ (M-Learning) das E-

Learning als Begriff abgelöst. Während beim E-Learning vor allem der Lernort

im Zentrum steht – das Klassenzimmer, der PC-Pool, zu Hause an einem festen

Ort –, findet das mobile Lernen vor allem mit mobilen Endgeräten statt. Mobiles

Lernen ist soziale Praxis von Menschen mit Literalisierungsbedarf. Schon längst

werden die Endgeräte als Hilfsmittel eingesetzt beim Suchen, Finden undKommu-

nizieren über Sprache. Das alltägliche Medienhandeln der Zielgruppe soll in das

institutionelle Lernen integriert werden. Mobile Endgeräte sind damit Vorstufe für

die Arbeit am PC, aber auch Ziel für die Übertragung digitaler Lernmöglichkeiten

auf andere Endgeräte (Feick 2015: 11 ff.).

Im Rahmen der Projektarbeit wurden zwei digitale Lernangebote erprobt, die hin-

sichtlich des praktischen Einsatzes näher beschrieben werden2.

2.1 Lernen mit Angeboten der DW: „ABC – Starte mit dem

Alphabet“

Die Zielgruppen des 2017 konzipierten kostenfreien ABC-Moduls sind Zweit-

schriftlernende und primäre Analphabet*innen, die eine Basismedienkompetenz

mitbringen.3 Ist diese Medienkompetenz nicht ausreichend ausgebildet, kann die

Lehrkraft unterstützen. In der mündlichen Kompetenz kann insbesondere in Kom-

bination mit einem Lehrwerk der Sprachstand A1 erreicht werden. Im Schriftli-

chen kann entsprechend der Lea-Diagnostik4 das Alpha-Level 2 erreicht werden.

Die Beschäftigung mit „ABC – Starte mit dem Alphabet“ stärken die Medien-

affinität und das selbstorganisierte Lernen. Durch eine kurze URL (dw.com/abc)

und durch einen QR-Code in den KASA-Lehrwerken kann das Angebot leicht

aufgerufen werden. Das ABC-Modul ist plattformübergreifend und kann sowohl

auf dem Mobiltelefon als auch auf dem Tablet und Desktop genutzt werden. Eine

2 Zudem wurden 2016 verschiedene Apps getestet. Die Ergebnisse finden sich in Kalkan et al.

2016.
3 Die Autorin ist Mitglied im Fachbeirat der DW und hat das ABC-Modul in der Entstehung

beratend begleitet. https://learngerman.dw.com/de/abc/c-39142095 (besucht am 05.08.2021).
4 S. http://www.otulea.uni-bremen.de/, besucht am 31.12.2020.
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Anmeldung ist für die Gesamtnutzung nicht notwendig, aber fakultativ möglich.

Die Laut- und Buchstabeneinführung ist unabhängig vom Lehrwerk auch in der

Reihenfolge der Einführung einsetzbar. Die Lernenden können selbstbestimmt die

Filme immer wieder allein anschauen und erwerben darüber zugleich eine Medi-

ensicherheit. Das Angebot kann jederzeit und überall eingesetzt und somit ganz

leicht in den Lebens- und Lernalltag integriert werden. Zudem kann es auch bin-

nendifferenzierend unterstützend im Unterricht genutzt werden.

Abb. 2 D.3: Auswertungsbeispiel und

Kommentierung der LK

Ziele sind die Vermittlung des lateini-

schen Alphabets und der arabischen Zif-

fern im Zahlenraum von 0 bis 12. Das

ABC-Modul enthält dazu 44 Lektionen

mit Kurzvideos. Eine Lektion besteht

aus maximal 14 Übungsseiten, wobei ei-

ne Seite in der Regel eine Übung enthält,

um die Navigation für die Lernenden zu

vereinfachen. Zu jedem Buchstaben gibt

es Übungen zum Hören und Auswählen

der Groß- und Kleinbuchstaben als An-

laut, Mitlaut und Auslaut.

Die Übungstypen sind vor allem Zuord-

nen, Ergänzen und Sortieren. Die Ein-

führung der Buchstaben und Buchsta-

benkombinationen erfolgt in Zahlen und

einem Abschlusstest. Das didaktische

Konzept des Kurses basiert auf einer be-

stimmten Reihenfolge der Buchstaben-

einführung: Gleiche Laute folgen auf-

einander. Jedes Video – mit zwei Schauspieler*innen gefilmt – führt einen Laut

oder eine Zahl ein. Der Laut wird mit einem Groß- und Kleinbuchstaben vor-

gestellt und im zweiten Schritt werden zwei Wörter mit den jeweiligen Lauten

zu Beginn, in der Mitte und in einigen Fällen wenn möglich auch am Ende der

Worte vorgestellt. Die kurzen 2–3 minütigen Filme enden mit einem Minidia-

log, in dem die Buchstaben noch einmal genannt werden. Feste alltagsrelevante

Chunks werden eingeführt, wiederholend verwendet und im Kontext verstanden.

Die Visualisierung der Lautbildung erfolgt durch die Lippenstellung der Modera-

tor*innen in den Videos. Die Aufgabenstellungen werden durch Audios und gra-

fische Wortwolken unterstützt. Bei der Einführung der Buchstaben wird jedoch

die Buchstaben-Wort-Ebene einbezogen und auf die Tastaturanordnung wird hin-

gewiesen. In den fortgeschrittenen Lektionen werden dann auch Silben und ganze
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Wörter geübt. Die Silbenerklärung erfolgt in Form einer Bildinschrift, der Wort-

schatz wird ebenfalls durch Bilder visualisiert und es existiert eine verlinkte Laut-

tabelle mit Bild und Audio.

Durch den einheitlichen, immer gleichen Lektionenaufbau entsteht Routine. Zum

Abschluss der Übungen erhalten die Lernenden eine prozentuale Auswertung.

Diese Auswertung haben die Lehrendenmit den Lernenden gemeinsam ausgewer-

tet. Die Erläuterungen wurden kommentiert (s. Abbildung 2 D.3). Ein Abschluss-

test ist jederzeit möglich. Er besteht aus zehn Fragenmit meist drei Unteraufgaben.

Die Auswertung ist erneut prozentual angegeben.

Die schriftliche Instruktionssprache kann bei dem ABC-Modul (wie auch bei den

anderen Angeboten der DW) imMenü auf Englisch und Arabisch eingestellt wer-

den. Hierbei können Zweitschriftlernende profitieren, aber auch primäre Analpha-

bet*innen erfahren durch die bekannten Zeichen eineWertschätzung ihrer eigenen

Muttersprache.

Der Einsatz des ABC-Moduls im Unterricht ist einfach und vielfältig. In

den KASA-Lehrwerken (vgl. Kapitel 3 A.3 Die Lehrmaterialien: Lehrwerke,

Lehrkommentare und Zusatzmaterialien) beginnen alle Lektionen über einen

QR-Code mit den Videos. Die Lernenden äußern sich durchaus positiv, so sagt

ein Lernender aus Berlin:

„Das Video macht Spaß. Ich freue mich.“

Ein anderer Lerner aus Leipzig antwortet auf die Frage, was hilfreich ist:

„Ich finde das Video sehr gut. Ich schaue wie das jemand ausspricht,

dann mache ich es selber ein- oder zweimal. Dann ist es richtig.“

Eine Lehrkraft beschreibt den Einsatz der Materialien folgendermaßen:

„Ich finde es klasse, weil wir damit viel verbinden können. Wir spielen

das Video im Unterricht ab, machen daraus eine Hörübung. Dann wan-

deln wir es ins Schreiben, was hört ihr, schreibt es auf.“
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Infobox

Angebote der DW

Ein ergänzendes, ebenfalls kostenfreies Angebot der DW über A1 hinaus ist „Nicos

Weg“. Bis zum Sprachstand B2 stehen über sechs Stunden Video, 14.000 Übungen

und 19.000 Audios zur Verfügung. Der als Telenovela konzipierte Basiskurs „Nicos

Weg“ spricht als Zielgruppe vor allem junge Menschen und Neuzugewanderte an.

Hinzu kommen Angebote zur Vermittlung der lateinischen Schrift und zu Fachvoka-

bular für verschiedene Berufe:

https://learngerman.dw.com/de/overview (besucht am 05.08.2021).

Das Angebot „Mach dein Herz auf – Deutschland für Einsteiger“ wurde nach dem

Flüchtlingszuzug 2016 konzipiert. Es enthält zehn interkulturelle Videos auf Englisch

und Arabisch (kulturelle Unterschiede, Deutsch lernen, Toleranz, Freizeit, Freund-

schaft, Erziehung, Wohnen, Männer und Frauen, Arbeitsleben und Emotionen) mit

einer Länge von jeweils zwischen vier und sechs Minuten. Die Videos geben wichtige

Informationen in der Muttersprache und enden mit einigen thematischen Redemitteln.

Zudem gibt es einen Bereich für Lehrkräfte mit zehn Videos zwischen zwei und drei

Minuten zu Fragen des Unterrichts (z. B. Motivation, Spiele). In der dritten Rubrik

werden weitere zehn Videos zum Thema „Helfen“ vorgestellt.

https://www.dw.com/de/deutsch-lernen/mach-dein-herz-auf/s-32876 (besucht am

am 05.08.2021).

2.2 Lernen mit Angeboten des Deutschen Volkshochschul-

Verbandes (DVV) – das VHS-Lernportal ABC

Der DVV bietet mit dem kostenlosen VHS-Lernportal (ehemals ich-will-deutsch-

lernen.de) digitale Alphabetisierungs- undGrundbildungsformate an.5 Nach zehn-

jährigen Erfahrungen mit ich-will-lernen.de wurde ein Angebot entwickelt, das es

den Lernenden ermöglicht, selbst entscheiden zu können, was sie in welcher Rei-

henfolge und wie oft bearbeiten möchten. Die Angebote können im Präsenzunter-

richt und als Blended-Learning-Angebote genutzt werden. Das VHS-Lernportal

setzt mit diesem Angebot die Curricula für Integrationskurse um. Im Sprachstand

Alphabetisierung und A1 bis B1 ist das Angebot auch als einziges digitales Lehr-

material vom BAMF zugelassen.6 Das Lernangebot ist ebenso für Smartphones

kompatibel. Zudem gibt es eine App, die auch ohne WLAN genutzt werden kann.

5 S. https://www.vhs-lernportal.de/ (besucht am 05.08.2021).
6 Am 30.03.2020 wurde im Trägerrundschreiben 09/20 auf die Förderung von Online-Tutorien

innerhalb der BAMF-Integrationskurse hingewiesen. Nach der Zulassung der Lehrkräfte durch den

DVV konnten die Kurse beginnen.
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Lernergebnisse werden bei späterer Internetverbindung synchronisiert. Die Texte

sind auch als Audioversionen verfügbar. Zudem sind die Navigation, die Inhalte

und die Lernziele in 18 Sprachen einstellbar. Videos ergänzen und erleichtern den

Zugang zum und die Arbeit im Portal.

Die Laute werden anhand von Audios, Bildern in Comicformat und Videos

eingeführt. Die Laute werden im Anlaut, Mitlaut und Auslaut geübt. Nach der

Abb. 2 D.4: Das VHS-Lernportal ABC

phonologischen Bewusstheit wird das

Nachsprechen initiiert. Es gibt 12 Lek-

tionen mit alltagsrelevanten Themen

(die Überschriften lauten Hallo, Meine

Adresse,Meine Familie, Essen und Trin-

ken, Einkaufen, Deutsch lernen, Mein

Tag, In der Stadt, von A a bis Z z, Ich

bin krank, Was ziehe ich an, Monate

und Jahreszeiten). Zudem werden in al-

len Lektionen auch Dialoge mit alltags-

relevanten Redemitteln eingeführt (z. B.

Begrüßen, Verabschieden, Sich vorstel-

len). Jeder Laut kann mit vielen Übun-

gen geübt werden. Am Ende der Lektio-

nen wird ein Test durchgeführt, der mit

einem prozentualen Ergebnis des Lern-

standes endet.

In jedem Kapitel befindet sich auch ei-

ne Buchstaben-Übersicht, die die be-

reits gelernten Buchstaben farbig und

die noch fehlenden grau darstellt. Nach

Buchstaben werden in den fortgeschrittenen Kapiteln auch Silben und Wörter ge-

hört und gelesen. Buchstaben und Zahlen werden über die Tastatur ausgewählt

und eingetragen.

Eine Besonderheit ist die tutorielle Begleitung. Lernende können jederzeit den zu-

gewiesenen Tutor oder die Tutorin kontaktieren und erhalten ein Feedback zum

Lernfortschritt sowie Korrekturen und Kommentare. Die Lernfortschritte können

zudem auch im Lernportfolio individuell gesammelt und durch die Lernenden

selbst geteilt werden. Das Tutorensystem entlastet die Kursleitenden. Diese kön-

nen bei Bedarf die tutoriellen Anmerkungen ihrer Lernenden einsehen. Für Lehr-

kräfte mit Zugang zur VHS-Cloud bestehen identische Anmeldungen, die Ange-

bote ergänzen sich bei Bedarf wechselseitig.
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Lehrkräfte können eine kostenfreie Fortbildung (6 UE) zur Einführung in das Por-

tal durch Referent*innen des DVV erhalten oder eine Online-Fortbildung mit sie-

ben Modulen belegen, die über das VHS-Lernportal hinaus auch Basiswissen zu

Themen des digitalen Lernens vermittelt (z. B. Blended Learning, Unterrichtspla-

nung). Zudem besteht ein großes Angebot an zusätzlichen analogen Lernmateria-

lien wie Postern und Plakaten mit wichtigen Lerninhalten, Spielen, leicht lesbaren

Zeitungen und Broschüren, Wortschatzlisten und Filmskripten. Die Rubrik „Bei-

spiele aus der Praxis“ ermöglicht durch Videos und Texte einen niedrigschwelli-

gen Zugang zu dem Portal und der Arbeit damit. Auch unter „Aktuelles“ werden

fortlaufend Impulse für die eigene praktische Arbeit gegeben.

In der Erprobung mit Lernenden unserer Kurse war eine engmaschige, mutter-

sprachliche Betreuung während der Registrierung sehr hilfreich. Viele Lernende

brauchten Unterstützung bei der erstmaligen Eingabe der Passwörter, die daten-

schutzkonform zeitnah nach der Anmeldung geändert werden müssen. Hilfreich

war die Möglichkeit, eigene geschlossene Kursgruppen zu bilden. Die Zuweisung

zu einer Gruppe erleichterte das Lernen. Die Teilnehmer*innen konnten sowohl

effektiv betreut als auch individuell gefördert werden. Gleichwohl ist die Mög-

lichkeit, das zeitaufwändige Feedback und die Kontrolle der Aufgaben nicht selbst

übernehmen/erledigen zumüssen, eine gute Unterstützungs- und Entlastungsmög-

lichkeit. Eine zeitliche Begrenzung zumErledigen der Aufgaben ist für unsere Ler-

nenden hilfreich und wird von ihnen als sinnvoll in der Strukturierung der Lern-

prozesse eingeschätzt.

3. Digitale Alphabetisierung – Lehrende konzipie-

ren selbst

Neben demEinsatz von bereits bestehenden Angeboten ist der Unterricht mit eige-

nen Materialien und der Auswahl von geeigneten digitalen Werkzeugen durchaus

sinnvoll, aber arbeitsaufwändiger. Vorteilhaft ist sicherlich eine auf den Kurs zu-

geschnittene Unterrichtsplanung. Lernstände, Interessen und Vorlieben der Teil-

nehmer*innen können optimal berücksichtigt werden. Die selbst konzipierten An-

gebote können ausschließlich für das Lernen genutzt, aber auch kombiniert oder

als Ergänzung und Unterstützung zu bestehenden Lernangeboten eingesetzt wer-
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den. Im Folgenden werden zwei Möglichkeiten dafür vorgestellt: das Lernen mit

einem Messengerdienst und mit einer Web-Konferenzsoftware.7

3.1 Lernen mit einem Messengerdienst

Durch die Einschränkung des Präsenzunterrichts wegen des Corona-Virus abMärz

2020 wurden Lehrkräfte bundesweit damit konfrontiert, möglichst rasch und fort-

laufend digitalen Kontakt zu den Lernenden zu halten. Bereits Gelerntes sollte

gesichert und wenn möglich auch vertieft und ausgebaut werden. Der Rückgriff

auf bestehendeMessengerdienste erschien naheliegend und kurzfristig umsetzbar.

Einige Kursgruppen haben bereits Chatgruppen für Organisation und Austausch.

Obwohl die meisten der Lernenden in SprachkursenWhatsApp nutzen, ist der Ge-

brauch nicht unbedenklich hinsichtlich des mangelhaften Datenschutzes. 8 Häufig

ist den Lernenden aufgrund ihrer eingeschränkten Deutschkenntnisse, aber auch

aufgrund eines eher unbedarften Umgangs mit Datenschutz, die Problematik nicht

bekannt. Empfehlenswert ist die Auswahl eines anderen Messengerdienstes wie

Signal oder Telegram, der den Datenschutz gewährleistet.

Durch die Situation in der Corona-Pandemie mit weitgehenden Kontaktbeschrän-

kungen, wurde im Kontext vieler Lernangebote auch das Lernen mit einem Mes-

sengerdienst wichtig. Zur Umsetzung eines Lernangebotes wurden Messenger-

gruppen gebildet und ermöglichten einen Austausch untereinander sowie das Er-

teilen von Aufgaben. Im Projekt KASA wurden die Lernenden und die Lehrenden

während des Lernens mittels eines Messengerdienstes mehrfach durch Seyfried

befragt.

7 Im Projekt haben wir auch eigene Lernvideos erstellt. Die Vorbereitung und Durchführung ist

sehr zeitaufwändig und erfordert technische Ausstattung. Die Lernvideos sind jedoch immer wieder

einsetzbar und können über den Messengerdienst als Link verschickt werden. Damit können die Ler-

nenden bei Bedarf die Inhalte mehrfach abrufen. Die Filme haben wir auch in die Konferenzsoftware

integriert und konnten somit zu einer Vielfalt in der Präsentation der Lerninhalte beitragen.
8 „Die Nutzung von WhatsApp ist mit der DSGVO 2018 nicht konform. Mehrere Datenschutz-

beauftragte der Länder und des Bundes haben auf die Gefahren hingewiesen und eine Nutzung für

Bundes- und Landesbehörden ausgeschlossen.“ (Der Bundesbeauftragte für den Datenschutz und die

Informationsfreiheit 2020).
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Infobox

Clemens Seyfried: Lernen in Corona-Zeiten

Ausnahmezeiten kristallisieren grundlegende Vorstellungen – auch über Lernen und

Entwicklung. Die unmittelbare Möglichkeit der Lernsteuerung im Rahmen eines Prä-

senzunterrichts ist nicht mehr gegeben. Aus einer Perspektive, die Curricula in das

Zentrum stellt und Lernen als weitgehend angeleiteten Prozess interpretiert, scheint

Gefahr in Verzug zu sein, wenn diese direkte Lernanleitung mit der curricularen An-

bindung fehlt.

Doch die Lage ist unter Einbeziehung des Forschungsstandes zu Lernen und Ent-

wicklung nicht nur komplex. Sie erlaubt auch einen Zugang, der die zentralen Varia-

blen für Lernen unterstreicht und auch nutzbar werden lässt. Lernen wird verstärkt

als ein von Lernenden selbstgesteuerter Prozess deutlich.

Wie können Lernprozesse fortgeführt werden?

Nachhaltig wirkende Lernprozesse beinhalten die Integration von Lerninhalten mit

individuellen Wissensbeständen, Werthaltungen und persönlichen, emotionalen Dy-

namiken. Diese gelingt nur, wenn zentrale psycho-soziale Bedingungen bedacht wer-

den. Etablierte und in der Praxis erprobte Ansätze geben dazu Hinweise:

• Die „Konstruktivistische Wende“ und die dabei entwickelte konstruktivistische

Didaktik (vgl. Reich 2006) beschreibt Lernen und Lehren als symmetrischen

Interaktionsprozess.

• Der Ansatz der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan hat sich im

Diskurs etabliert. Es geht um den Einfluss der Motivation für das Lernen bzw.

unter welchen Vorzeichen intrinsische Motivation aufgebaut werden kann.

Wahrnehmung und Unterstützung der Autonomie, soziale Eingebundenheit

und Interesse am Lernfortschritt der Lerner*innen wirken sich nach Deci et

al. (2004) positiv auf konzeptuelle Lernergebnisse und Behaltensleistungen

aus.

• Die z. T. schwierigen Situationen der Lerner*innen (z. B. Ausgehbeschränkun-

gen und Wohnsituationen) sowie sprachliche Hürden beeinträchtigen wichtige

Variablen für Gesundheit (vgl. Antonovsky 1997): Verstehbarkeit der aktuellen

Situation, die Frage, wie damit umzugehen ist und was in diesen Kontexten

sinnvoll ist.

• Dies führt zur Frage, wie das Gefühl der Selbstwirksamkeit – als substanzi-

elle Variable für Lernen – entstehen kann. Hinweise dafür bietet die sozial-

kognitive Lerntheorie nach Bandura (1979), nach der positive Bewältigungen

von Aufgabenstellungen eigene Fähigkeitszuschreibungen bewirken und da-

mit das Selbstvertrauen aufgebaut bzw. verstärkt wird. Das ermöglicht wieder-

um die Zuwendung von Aufmerksamkeit und die Bereitstellung von Einfüh-

lungsvermögen. Es entsteht so ein Wirkungszusammenhang zwischen Ein-

fühlungsvermögen – Selbstwirksamkeit – Vertrauen.
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Konsequenzen für die Betreuung von Lerner*innen

Alle Möglichkeiten eines Kontaktes über zur Verfügung stehende Medien sind zu nut-

zen. Sie stabilisieren, aktualisieren oder erwirken die zentralen Voraussetzungen für

das Lernen. Zudem tragen die Aktivitäten dazu bei, dass spezifische Belastungen

der Lerner*innen durch diese Form der Interaktion abgefedert werden können. Es

geht dabei um konkrete Fragen des Verstehens aus den unmittelbaren Kontexten

der Lerner*innen, es geht um das Schreiben, um das Sprechen. Wenn das Curricu-

lum auch nicht in jeder Interaktion Priorität haben kann, vollzieht sich der Lernprozess

„Deutsch lernen“ dennoch. Dieser ist dann nicht immer explizit als detailliertes, ge-

plantes Programm sofort sichtbar, doch die Dringlichkeit und der hohe Bedarf nach

Informationen und Orientierung schieben den Lernprozess voran. Die Sprache ver-

stehen heißt (nicht nur) unter diesem Vorzeichen, Menschen verstehen – eine der

wohl zentralsten Variablen für Lernen und Entwicklung.

Abb. 2 D.5: Erste Schritte beim Lernen

mit einem Messengerdienst

Im ersten Schritt bei der Arbeit mit ei-

nemMessengerdienst ist es für die Lehr-

kraft sinnvoll, die Telefonnummern der

Teilnehmer*innen, die meist in den An-

meldedaten angeben wurden, auf Ak-

tualität zu prüfen. Viele Mobilfunkver-

träge werden kurzfristig und mehrfach

geändert. Zudem sollte ein gemeinsa-

mer Messengerdienst in jeder Kursgrup-

pe im Präsenzunterricht installiert wer-

den und die Teilnehmer*innen sollten

sich während des Unterrichts dort an-

melden. Um eine erfolgreiche Installa-

tion und die ersten Schritte zu ermög-

lichen, sind die Arbeitsanweisungen in

verschiedenen Sprachen sinnvoll oder

eine persönliche Unterstützung beim In-

stallieren und Einrichten. Die Teilneh-

mer*innen können in die Gruppe persön-

lich durch die koordinierende Lehrkraft

eingeladen werden. Die Aufgaben wer-

den dann als PDF versendet. Zudem müssen Arbeitsanweisungen klar formuliert

sein, da es sonst zu Frustration und Abbruch kommen kann. Dazu können eigene

Materialien erstellt oder Arbeitsmaterialien aus Lehrwerken genutzt werden. Im

Anschluss bearbeiten die Teilnehmer*innen innerhalb einer fest vereinbarten Frist
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die Aufgaben und senden die Ergebnisse als Nachricht an die Lehrkraft. Antwor-

ten können auch als Foto gesendet werden.

Abb. 2 D.6: Unterricht mittels Telegram

Aus den Erfahrungen des digitalen Kurs-

alltags folgt nun ein Beispiel einer

Unterrichtssequenz mittels Messenger-

dienst.9 Unterrichtsziel der Lehrkraft

war es, die ersten zehn Seiten des Lehr-

werks „Mit Arabisch Deutsch lernen“ zu

wiederholen, ein kurzes Diktat zu schrei-

ben und Beschreibungen von Personen,

Tieren und Gegenständen zu wiederho-

len. Der Unterricht fand mit zehnminüti-

ger Verspätung, bis alle Teilnehmer*in-

nen sich zum Start bereit gemeldet hat-

ten, von 13:10 Uhr bis 15:30 Uhr statt.

Die sechs Teilnehmer*innen haben an

den drei Unterrichtseinheiten mit hoher

Motivation sehr aktiv und durchgängig

teilgenommen. Dabei ist die räumliche

Situation bei einigen Lernenden nicht optimal. Teilweise leben mehrere Familien-

mitglieder – auch Kinder – auf engem Raum zusammen. Konzentration und Ruhe

sind dann häufig schwer möglich. Die Arbeitsanweisungen wurden von der Lehr-

kraft gegeben, die Teilnehmer*innen reagierten, fragten nach oder gaben Kom-

mentare.

Unserer Erfahrung nach sowie laut den Auswertungsgesprächen mit den Lernen-

den werden feste Unterrichtszeiten gewünscht. Diese können auch ein größeres

Zeitfenster umfassen als die sonstige Unterrichtszeit, da die Teilnehmer*innen

zu Hause aufgrund familiärer und örtlicher Möglichkeiten nicht durchgängig und

zum angegebenen Zeitpunkt die Aufgaben erledigen können. Sinnvoll ist es, wenn

Teilnehmer*innen (z. B. um 9 Uhr) begrüßt werden und dann Aufgaben für den

Tag erhalten. Die Teilnehmer*innen können ein oder mehrere Aufgabenblätter

erhalten, wobei das Thema und die Lernziele (Grammatik, Wortschatz) einzeln

erläutert werden sollten. Die Lernenden erhalten im mit allen Teilnehmer*innen

vereinbarten festgelegten Zeitraum (z. B. bis 16.00 Uhr) Zeit, die Aufgaben ein-

zeln zu bearbeiten. Die Lösungen können nach Erledigung im Laufe des Tages

als Privatnachricht an die Kursleiter*innen gesandt werden, die ihnen individuel-

9 Die arabische Schrift in Abbildung 2 D.6 bedeutet ins Deutsche übersetzt: „Hier sind die Auf-

gaben, bis Mervat das Problem gelöst hat. Bearbeite sie und schicke sie mir zu.“ – „Vielen Dank, Herr

Lehrer. In Ordnung.“ – „Gern geschehen.“ – „Danke und auf Wiedersehen. Tschüss.“ – „Tschüss.“
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le Rückmeldungen geben. Zudem können auch andere wichtige Informationen –

z. B. Neuerungen in den Coronaregeln – über denMessengerdienst zusätzlich ver-

schickt werden. Die Gruppengröße ist von besonderer Bedeutung, da die Lehrkraft

eine individuelle Unterstützung während der Unterrichtszeit ermöglichen muss.

Abb. 2 D.7: Verschiedene Impressionen aus einer Unterrichtsstunde

Die Arbeitsaufgaben wurden in unseren Kursen in einer Frequenz von zweimal

wöchentlich über mehrere Monate fortgeführt. Die Teilnehmer*innen gaben ein

positives Feedback, sie konnten das Lernen fortsetzen und fühlten sich nicht ver-

gessen.
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3.2 Lernen mit einem Web-Konferenzsystem

Der Austausch in der Gruppe sowie das Vermitteln der Lerninhalte mittels Ton

und Bild erfordern die Nutzung eines Konferenzsystems. Die Teilnehmer*innen

können sich virtuell ohne Zeitverzögerung austauschen und erhalten sofort Rück-

meldungen von der Lehrkraft, aber auch von anderen Teilnehmer*innen des Kur-

ses. Zur Umsetzung des Unterrichts mittels Konferenzsystem sind sowohl eine

technische Ausstattung mittels PC vorteilhaft (wenn auch nicht unabdingbar) als

auch Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien.

Bei der Auswahl eines passenden Konferenzsystems ist vor allem auf die leich-

te Handhabbarkeit, eine gute Bild- und Tonqualität und eine kostenfreie Nutzung

zu achten. Ähnlich wie bei den Messengerdiensten ist auch hier auf die Einhal-

tung von Datenschutz unbedingt hinzuweisen.10 Die open-source Angebote Jitsi

oder BigBlueButton sind datenschutzkonform sowie kostenfrei und demnach gut

einsetzbar.

Zum Start des Online-Unterrichts per Konferenzsystem ist eine Einführung im

Präsenzunterricht hilfreich. Die Lehrkraft kann sowohl wichtige Schritte erläu-

tern als auch die geplante Vorgehensweise vorstellen. Die ersten Schritte können

gezeigt und wenn möglich auch sofort erprobt werden. Das Angebot Jitsi verfügt

über eineApp, die auf denMobiltelefonen installiert werden kann. Nach der Instal-

lation kann der Link über den Messengerdienst verschickt werden. Auch hierüber

können die Teilnehmer*innen die App installieren. Sie können sich anmelden,

eine gegenseitige Hilfestellung ist bei Bedarf möglich. Das Abgleichen und der

Austausch von aktuellen Mobilfunknummern sind hierbei ebenfalls wichtig. Soll-

te die Einführung nicht vor Ort möglich sein, ist es hilfreich, telefonisch Tipps zu

geben. Hierbei können Familienmitglieder eine große Hilfe sein. Auch der Einsatz

von muttersprachlichen (ehrenamtlichen) Übersetzer*innen erleichtert die ersten

Schritte und stärkt die Motivation zum Lernen, bevor es beginnen kann.

Vor dem Unterricht ist es sinnvoll, einen Testdurchlauf bezüglich der Funktiona-

lität der Technik durchzuführen, um die Teilnehmer*innen nicht unnötig in eine

Stresssituation zu bringen. Hierbei können alle Funktionalitäten geübt werden –

Audio und Video ein- und ausschalten etc. Auch die Qualität von Bild und Ton

kann hier justiert werden. Dieser Probedurchlauf ist für das Gelingen und die Ak-

zeptanz der Lernenden sehr wichtig.

Der Ablauf des Kursgeschehens ist entsprechend des Präsenzunterrichts an Re-

geln gebunden, die die Gruppe selber festlegen kann. Hierbei braucht es zu Be-

10 Der Bundesdatenschutzbeauftragte warnt z. B. vor der Konferenzsoftware Zoom. (Moßburger

2020).
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ginn eventuell einen stärkeren Input der Lehrkraft, da häufig wenig Erfahrungen

im Online-Unterricht bei den Lernenden vorhanden sind. Die Unterrichtsregeln

können stetig und prozesshaft neu angepasst und verhandelt werden. Empfeh-

lenswert ist das Stummschalten der Mikrophone während des Unterrichts, um die

Geräuschkulisse gering zu halten und die Konzentration der Lernenden nicht zu

stören. Die Teilnehmer*innen melden sich über das Symbol im Konferenztool zu

Wort oder werden von der Lehrkraft gebeten, sich zuzuschalten. Die Kamera kann

während des Unterrichts stetig angeschaltet bleiben, dadurch kann die Lehrkraft

beobachten, woran und in welchem Tempo jeder und jede Einzelne arbeitet.

Verschiedene Unterrichtsformen wechseln sich entsprechend dem Präsenzunter-

richt auch digital ab. Neben der Präsentation von Inhalten im Plenum können auch

Unterrichtsgespräche und Einzelarbeit durchgeführt werden. Partner- und Grup-

penarbeiten hingegen sind abhängig von der Funktionalität des Konferenzsystems.

Die Aufgaben werden von den Teilnehmer*innen gelöst und können auch zusätz-

lich der Reihenfolge nach per Telegram an die Gruppe versendet werden, wenn

die Bearbeitungszeit der einzelnen Lernenden stark variiert. Die Korrekturen wer-

den dann individuell zugeschickt. Die Lehrkraft kann besondere Schwierigkei-

ten nochmals im Konferenzsystem erläutern und Beispiele anführen. Dialoge und

Aussprache können einzeln korrigiert werden.

Eine Lehrkraft aus Berlin schildert ihre Erfahrungen anderen Kolleg*innen fol-

gendermaßen:

„Die Mühe hat sich gelohnt: Alle Teilnehmer*innen unabhängig vom Al-

ter und technischem Vorwissen haben es geschafft, die App zu bedie-

nen und am Unterricht teilzunehmen. Störende Gespräche unter den

Teilnehmer*innen finden nicht mehr statt. Meine Lernenden berichten,

dass sie deutlich mehr gefordert sind und sich besser konzentrieren kön-

nen als in der Klasse, wenn eine Teilnehmer*in spricht und alle anderen

hören zu. Das Niveau von jedem einzelnen kann ich daher noch besser

erkennen und verbessern. Es gibt weniger Ablenkung durch die Teil-

nehmer*innen und ich habe eher Erkenntnisse über Schwierigkeiten.

Um die aktuelle Situation zu überbrücken oder auch zukünftige Ausfälle

zu vermeiden, kann ich es nur empfehlen diesen Weg auszuprobieren.

Sowohl für euch als auch für die Teilnehmer*innen ist es eine gute Ab-

lenkung und Beschäftigung während der Coronazeit. Wenn andernfalls

die Ausfallzeiten zu groß werden, besteht die Gefahr, dass die Teilneh-

mer*innen vieles vergessen haben und euch wird es viel Mühe und Ar-

beit bereiten, alle wieder auf den vorherigen Stand zu bringen.“
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2 D @lphabetisierung

Infobox

Fouzia Amribet-Kaya – Erfahrungen aus der Praxis: Online-Lernen im

Projekt KASA

Mein KASA-Kurs läuft seit September 2019. Bedingt durch die Coronasituation konn-

ten seit März 2020 die Präsenzunterrichtstage nicht mehr wahrgenommen werden

und sind weitestgehend auf Online-Unterricht umgestellt worden. In der Anfangspha-

se habe ich in Eigeninitiative, um die Fortschritte der Teilnehmerinnen nicht verfallen

zu lassen, eine Videotelefoniesoftware als Plattform ausgesucht und einen Online-

Unterricht zu den gleichen Zeiten, wie der Präsenzunterricht, angeboten. Eine weitere

unterstützende App war ein Messengerdienst.

Im weiteren Verlauf wurden durch KASA die Software Jitsi und Telegram eingeführt,

diese ersetzten die vorher benutzten Programme. Ich betrachte den Umstieg von Prä-

senzunterricht auf Online-Unterricht von einer Gruppe mit 15–18 Teilnehmerinnen.

Hierbei konnte ich verschiedene Faktoren und Entwicklungen erkennen.

Zum einen fällt die technische Voraussetzung auf, wie die Endgeräte, die zum

Online-Unterricht benötigt werden. Sie mussten teilweise gut organisiert werden,

damit sie zur Unterrichtszeit zur Verfügung stehen. Die räumlichen Gegeben-

heiten waren ebenfalls ein Thema. Viele Teilnehmerinnen verfügen nur über

eine kleine Wohnung und haben keinen eigenen Raum für den Unterricht. Die

Internet-Bandbreite machte auch gelegentlich zu schaffen, da diese nicht immer

ausreichend war. Bisher sind auch die Gruppen- bzw. Partnerarbeiten nicht komplett

realisiert, welche mit zukünftigen Räumen in Jitsi ermöglicht werden sollen. Hierbei

geht es um Kleingruppenarbeiten von zwei bis drei Teilnehmerinnen, die ich im

Präsenzunterricht bereits zusammengestellt habe. In der Videotelefoniesoftware

wird es Zusatzräume geben, wo die Teilnehmerinnen sich zu zweit oder zu dritt

einfinden, um ein Thema zu bearbeiten und dieses dann der Gruppe vorzustellen.

Die Einweisung der Teilnehmerinnen in die Software und die App lief trotz der unter-

schiedlichen technischen Vorbildung und Altersstruktur gut.

Die zeitliche Einteilung und die damit verbundene Zeitersparnis durch die nicht vor-

handene Anreise wirkten sich positiv auf die Teilnehmerinnen aus. Die reduzierte

Corona-Ansteckungsgefahr in dem Zusammenhang haben vor allem die älteren Teil-

nehmerinnen begrüßt.

Aus den Bildern zu den Objekten im Präsenzunterricht gab es die Möglichkeit, reale

Objekte aus dem individuellen Lebensalltag passend zum Lehrwerk zu nutzen.

Das KASA-Lehrwerk konnte weiterhin vollumfänglich eingesetzt werden, durch die

Kamerafunktion wurden die Seiten live besprochen. Jede Teilnehmerin konnte eigen-

ständig ihre Aufgaben lösen und über die Kamera bei kürzeren Themen präsentieren.

Längere Aufgaben, die nicht direkt besprochen werden konnten, wurden über Tele-

gram mir zugesendet und von mir ausgewertet. Die Themen wurden in Einzelarbeit
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Britta Marschke

alleine erarbeitet, da keine Nachbarin da war, die gefragt werden konnte. Im Präsenz-

unterricht wurde schon das eine oder andere Mal von der Nachbarin abgeschaut.

Die Audio- und Videotelefoniefunktion unterstützen den Unterricht maßgeblich. Jede

Teilnehmerin ist im Blickfeld der Lehrerin und kann individuell angesprochen werden.

Eine Veränderung bringt viele Fragen mit sich. Der Online-Unterricht hat wenige Teil-

nehmerinnen im Lernprozess unterbrochen, genauer gesagt nur eine Person. Die

anderen Teilnehmerinnen haben das Angebot dankend angenommen und sich in

die Software einweisen lassen. Der vertraute Umgang mit der Software war bereits

nach der zweiten Unterrichtseinheit gegeben. Ansagen oder Ansprachen konnten im

Vergleich zum Präsenzunterricht zügiger durchgeführt werden, da es weniger Stör-

faktoren unter den Teilnehmerinnen gab. Auffällig war, dass die ruhigeren bzw. stil-

leren Teilnehmerinnen online aktiver waren und mehr Eigeninitiative zeigten. Auch

die Konzentration auf die eigenen Aufgaben ist deutlich fokussierter als im Präsenz-

unterricht, da es weniger Ablenkung durch Andere gibt. Den Mut Fragen zu stellen,

haben einige Teilnehmerinnen im Rahmen des Online-Unterrichts entwickelt. Ich ha-

be durch die Zeiteinteilung dafür gesorgt, dass jede Teilnehmerin antworten konnte.

Die Antworten habe ich genutzt, um sie zu loben und den richtigen Anteil der Ant-

wort in der Gruppe hervorzuheben. Die positive Aufnahme des Online-Unterrichts ist

auch daran zu erkennen, dass sich die Teilnehmerinnen außerhalb des Unterrichts

über den gleichen Jitsi-Link treffen, um den Unterrichtsstoff nachzubereiten. Eine

finale Einschätzung zum Online-Unterricht ist nach Abwägen aller Punkte sehr posi-

tiv. Wenn alle Grundlagen erfüllt sind, kann es eine gute Alternative, eventuell sogar

der bessere Weg sein, die Teilnehmerinnen zu unterrichten. Eine ausgewogene Mi-

schung aus beiden Unterrichtsformen wäre aus meiner Sicht ebenfalls eine effektive

Form.

4. Online Lehren – was ist das Richtige für mich?

Alphabetisierung im virtuellen Raum ist ein wenig erforschtes und erprobtes Ter-

rain. Die Pandemie hat einen intensiven Impuls gegeben, das Lernen und Lehren

online zu beleben und auszubauen. Unsere Erfahrungen (auch unabhängig von

Corona) zeigen, dass die Lernenden eine hohe Bereitschaft in der Auseinanderset-

zung mit digitalem Lernen zeigen (vgl. Abschnitt 2 D.2.1 Lernen mit Angeboten

der DW: „ABC – Starte mit dem Alphabet“). Lehrende sind nun gefordert, Ange-

bote für ihre Lernenden zu erproben und zu entwickeln.Welches ist ein individuell

möglicher Weg? Hierbei sollte bei Lehrkräften kein Druck oder gar Angst entste-

hen, etwas Neues, vielleicht sogar Unerwünschtes umsetzen zu müssen. Vielmehr

ist es eine Einladung zur Entdeckung zusätzlicher Lehrmittel und -methoden. Da-

bei geht es weniger um entweder-oder, sondern eher um die Kombination ver-

schiedener Möglichkeiten. Die Auswahl – die weit über die skizzierten Ansätze

hinaus geht – kann allerdings schnell unübersichtlich und schwierig werden.
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2 D @lphabetisierung

Abb. 2 D.8:

Checkliste

Für die eigene digitale Unterrichtspraxis wurde deshalb eine

Checkliste konzipiert,11 die bei der eigenen Reflexion Orien-

tierung über die Auswahl und Durchführung geben kann. Da-

bei kann sie mehrfach eingesetzt werden und einen eigenen

Prozess des Online-Lehrens aufzeigen. Die Liste kann ent-

sprechend eigener Bedarfe ergänzt, angepasst oder gekürzt

werden. Durch die Auswahl von „ja“ und „nein“ ist der Zeit-

aufwand zumAusfüllen bewusst gering gehalten. Individuel-

le Ausführungen können bei Bedarf in der darunter liegenden Zeile vorgenommen

werden. Die fünf inhaltlichen Bereiche mit den jeweiligen Items basieren auf den

Grundlagen des Situationsansatzes (z. B. 2.1 und 2.2; s. Abbildung 2 D.8) und der

kontrastiven Alphabetisierung (z. B. 1.4, 2.6, 3.6, 5.4; s. Abbildung 2 D.8).

Die Checkliste wurde mehrfach durch Lehrkräfte genutzt und ausgefüllt.12 Die

Auswahl der ausgefüllten Listen gibt Präferenzen wieder. Bei der Begründung

der Auswahl des digitalen Formats waren die Nutzerfreundlichkeit und der Daten-

schutz die relevantesten Kriterien. Bei der Didaktik sind vor allem lebensweltliche

Themen, aber auch das Einbringen eigenenWissens, das eigene Arbeitstempo und

die Muttersprache entscheidende Auswahlkriterien. Bei der Methodik fehlen laut

Auswertung gemeinsame Arbeitsphasen, der Einsatz der Muttersprache ist nicht

durchgängig möglich. Bei den Lernmaterialien wird eine stärkere Visualisierung

gewünscht, eine klare Aufgabenstellung hingegen scheint gegeben. Obwohl meist

Möglichkeiten für Rückfragen gegeben sind, ist eine regelmäßige Rückmeldung

zum Leistungsstand nicht immer möglich.

Digitale Kompetenzen sind zunehmend ein Teil der Grundkompetenzen, die im

Alltag notwendig sind. Lernende brauchen das Wissen für gesellschaftliche Teil-

habe und Partizipation. Unserer Erfahrung nach lohnt der Aufwand für die Erpro-

bung digitaler Unterichtsmittel und -methoden. Lernende und Lehrende gewinnen

durch das erweiterte digitale Grundbildungsangebot.

11 Die Checkliste wurde mit den Impulsen von Clemens Seyfried weiter entwickelt.
12 Die Checkliste wird von allen Lehrkräften des Projektes KASA im Jahr 2020 als Dokumentation

ihres Unterrichtsgeschehens ausgefüllt. Gemeinsam mit den Einträgen im Portal Subjektive Relevanz

(SuRe-Online), den Monatsberichten und den Online-Hospitationen dienen sie im Projekt der Quali-

tätssicherung.
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A Das Modellprojekt „Kontrastive Alphabetisierung im
Situationsansatz (KASA)“ im Rahmen der AlphaDekade

Britta Marschke und Abed all Gaffar Mohamed

1. Grundlegende Prinzipien desKASA-Unterrichts:

Lesen – Schreiben – Weltverstehen

Britta Marschke

Abb. 3 A.1: Unterricht in einem

KASA-Kurs in Frankfurt

Der Situationsansatz begründet im Pro-

jekt KASA das pädagogische Konzept.

In der Alphabetisierung sind sowohl Di-

daktik und Methodik des Lesen- und

Schreibenlernens von Bedeutung als

auch der allgemeine pädagogische Rah-

men. Der Situationsansatz bildet „Leit-

planken“ für die pädagogische Arbeit

und ermöglicht den Lehrenden eine Ori-

entierung ohne den Anspruch einer kom-

pletten Übernahme oder 1:1-Umsetzung

einzelner Leitsätze. Die 16 Leitsätze des

Ansatzes (vgl. Kapitel 1 C Der Situati-

onsansatz in der Alphabetisierung) er-

möglichen eine Grundhaltung und Im-

pulse für den Unterricht. Die Authenti-

zität der einzelnen Lehrperson steht da-

bei immer imMittelpunkt. Während ein-

zelne Aspekte von einzelnen Personen

vollkommen mitgetragen und umgesetzt

werden können, sind andere nur bedingt

authentisch vertretbar. Diese individuellen Entscheidungen einer Priorisierung

einzelner Aspekte sowie deren methodische Gestaltung durch die Lehrpersonen

sind realistisch undwerden so auch umgesetzt. Eine prinzipielle Übereinstimmung

mit dem Situationsansatz ist die Voraussetzung für den Unterricht und das Unter-

richten jeder Lehrkraft im Projektkontext.
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3 A Das Modellprojekt KASA im Rahmen der AlphaDekade

Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens sind reale Lebenssituationen türkisch-,

persisch- oder arabischsprachiger Muttersprachler*innen, die ihre Deutschkennt-

nisse im Lesen und Schreiben ausbauen möchten. Alltagsrealitäten der Lernenden

sind die Basis für Lernsituationen und Curriculum. Themen und deren praktischer

Einsatz in der alltäglichen Lebenswirklichkeit richten sich nach den Wünschen

und Bedürfnissen der Lernenden.

Beispiele für die erfolgreiche Umsetzung des Situationsansatzes mit seinen Leit-

sätzen in den fünf Bereichen Bildung, Partizipation, Gleichheit und Differenz, Le-

bensweltorientierung sowie Einheit von Inhalt und Form sind im Projekt erlebbar.

1.1 Bildung – AبÇ

Im Bereich der Bildung im Situationsansatz geht es im ersten Schritt darum, dass

Lehrkräfte analysieren, was Lernende können und wissen. Hierbei werden ver-

schiedene Kompetenzmessungen angewandt. Unabhängig vom Testinstrument

werden die Testungen nicht vor Beginn des Kurses durchgeführt, sondern erst

nach einigen Wochen. Dadurch können die Lehrkräfte die Teilnehmenden ken-

nenlernen und erkunden, was sie motiviert, wie sie am besten verstehen und wer

wo welche Erläuterungen benötigt. Die Lernenden hingegen können Unsicherheit

und Ängste abbauen. Die Lehrkraft als Einstufende ist bereits bekannt, es gibt

ein vertrauensvolles Verhältnis. Empfehlenswert und zielführend erscheint die

Beobachtung von Lernenden während des Lernens. Hierbei sind Notizen durch

die Lehrkraft hilfreich, aber auch regelmäßige individuelle Feedbackgespräche.

Bewährt hat sich die wertschätzende Rückmeldung in Kombination mit einem

Portfolio, da Selbst- und Fremdwahrnehmung miteinander verbunden werden

können.

Nach der Einschätzung des Kompetenzstandes folgt dann im Situationsansatz die

Analyse der Inhalte, die die Teilnehmenden selber erlernen wollen. Themen und

Inhalte werden durch die Lehrkräfte erfragt. In den monatlichen Berichten der

Lehrkräfte werden von Lernenden Themen gesammelt. Die Aufbereitung der In-

halte sollte Zugänge zu Wissen und Erfahrungen in realen Lebenssituationen er-

möglichen. Bei der Benennung der Themen werden besonders häufig Themen des

Alltags gewünscht, gefolgt von Gesundheit, Behörden, Kultur, Ausflug, Reisen

und Familie.1 Die gewünschten methodisch-didaktischen Formen sind Dialoge

und Hörübungen, aber auch Diktate und Tests werden gewünscht.

1 Gemäß der Auswertung aller 2019 eingereichten Monatsberichte in ca. 40 Kursen verschiedener

Sprachen.
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Britta Marschke

Infobox

Özcan Kalkan: Auswertung der Monatsberichte

Für die Auswertung der Monatsberichte mussten zunächst Parameter definiert und

geclustert werden.

0

100

200

300

400

500

Abb. 3 A.2:Woran arbeiten die Lehrkräfte?

Mit Blick auf die Themen, an denen die Lokalkoordinationen am intensivsten gearbei-

tet haben, fällt auf, dass mit Phonetik, Wortschatz und Grammatik drei Schwerpunkte

dominieren. Dabei kristallisierten sich Themen wie Aussprache und mündliche Kom-

petenz als besonders wichtige Bereiche heraus. Nicht von ungefähr: Schließlich han-

delt es sich bei den drei genannten um Fundamente eines jeden Fremdsprachenun-

terrichts. Diese Verteilung bleibt auch über die Kursdauer konstant.

Bei den Themenwünschen fällt auf, dass diese sich im Laufe der Zeit verändern: Ist

es zu Beginn eines Unterrichts vornehmlich die Grammatik, welche das Interesse

der Lernenden dominiert, verlagert sich selbiges peu à peu in Richtung Gebrauch

der Sprache im Alltag. Hier zeigt sich, wie wichtig das sprachliche Fundament für

Lernende ist, ehe alltagsrelevante Themenschwerpunkte in den Mittelpunkt rücken.

Auch die Dominanz des Schwerpunkts „Dialoge“ insbesondere in den ersten Mona-

ten eines Kurses unterstreicht die Unsicherheit der Lernenden und den damit ver-

bundenen Rückgriff auf das Üben vorgefertigter Dialoge im Rollenspiel. Dies könnte

dem Umstand geschuldet sein, dass gerade Lernende, die neu in Deutschland sind

und nicht in der deutschen Sprache alphabetisiert sind, den Wunsch hegen, sich so

schnell wie möglich in der deutschen Gesellschaft zurechtzufinden. Auf den ersten

Blick eignet sich das Einüben von Dialogen am besten hierfür.

Revue passierend ist zu konstatieren, dass sich die Themenwünsche der Lernenden

umso differenzierter und konkreter gestalten, je länger der Kurs dauert. Diese The-

menfelder reichen von „Arzt“, „Behörden“ bis zu „Einkaufen“, mithin Themen, welche

die Lernenden unmittelbar in ihrem alltäglichen Leben tangieren.
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3 A Das Modellprojekt KASA im Rahmen der AlphaDekade

Insbesondere Formen der schriftlichen Überprüfung werden gemäß unserer pä-

dagogischen Vorstellungen und auch Erfahrungen eher kritisch gesehen, da sie

Stress verursachen und als Ergebnis lediglich eine zufälligeMomentaufnahme des

Lernstandes wiedergeben. Die Ergebnisse können durch viele Aspekte beeinflusst

oder auch verfälscht werden. Lernende sind in demMoment sehr aufgeregt, haben

persönliche Herausforderungen im Kopf oder gesundheitliche Einschränkungen

wie Kopfschmerzen oder Erkältungen, der Stift schreibt nicht, das Licht ist nicht

ideal oder der Platz ist ungewohnt. Zudem schränken Tests die Entwicklung der

Lernenden ein, da sie Zugänge ermöglichen oder verhindern, je nach erreichten

Punktzahlen. Die Assoziationen mit den Tests sind meist zudem problematisch.

Dennoch kommen wir denWünschen der Lernenden nach, wenn sie einen schrift-

lichen Test (Oldenburger-Diagnostik, lea. etc.) durchführen möchten. In verschie-

denen Kursen haben wir uns selber auf den Prozess der Erprobung verschiedener

Lernzielüberprüfungen eingelassen. Wir erläutern, dass Tests keinen Lernstand

und erst recht keine Kompetenzen realistisch abbilden können. Wesentliche und

wirklich relevante Aspekte einer Anwendung der deutschen Sprache im Alltag

finden keine Beachtung. Häufig steht der Wunsch nach einer Überprüfung durch

die Lernenden deshalb im Fokus, um die Erwartungshaltung verschiedener Insti-

tutionen zu erfüllen. Dieser „Nachweis“ scheint allein gültig für die Bemühungen,

Deutsch zu lernen.

Aus dem gewünschten Themenspektrum werden durch das Team Materialien er-

stellt. Diese Materialien motivieren durch das Ernstnehmen der Interessen und

Bedürfnisse der Lernenden. Lernende werden zu Handelnden ihres eigenen Lern-

prozesses. Sie steuern ihren Lernprozess, legen eigene Ziele fest und reflektieren

ihr Lernverhalten. Zudem werden das Weltwissen der Lernenden und ihre Mut-

tersprachen einbezogen. Die Phantasie soll zudem einbezogen werden und die

Lernenden sollen dabei unterstützt werden, sich Lernwege und -inhalte in ihrer

individuellen Art und Weise zu erarbeiten.

Beispiel: Das Abzählen mithilfe der Finger ist ein gebräuchliches Mit-

tel im Umgang mit Zahlen und Mengen. Die Art und Weise des Abzäh-

lens hingegen ist regional sehr unterschiedlich. So zählen Personen aus

dem Iran und Afghanistan meist beginnend mit dem kleinen Finger der

Hand. Lernende aus einigen Gebieten in Syrien hingegen beginnen mit

dem Zeigefinger, während in Deutschland beginnend mit dem Daumen

gezählt wird. Hier können unterschiedliche Zählmodelle vergleichend

oder auch individuell unterschiedlich eingesetzt werden, sie tragen zu

einer Vielfalt im Umgang mit Zahlen und Zählen bei.

Bei der Verwendung von Vorlagen ist es entgegen der deutschen

Rechendidaktik unüblich, kariertes Papier zu nutzen. Lediglich Käst-
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chen, die das Eintragen beziehungsweise Ergänzen einzelner Ziffern

ermöglichen, sind gebräuchlich. Bereits in der Primarstufe werden zum

Schreiben von Ziffern und für mathematische Operationen in Ländern

mit arabischer und persischer Muttersprache linierte Vorlagen genutzt.

Der Einsatz von Karopapier ist demnach nicht selbstverständlich oder

selbsterklärend.

Die Schreibrichtung der Zahlen ist ebenfalls unterschiedlich. Während

in der arabischen Welt die Zahlen ebenfalls von rechts nach links notiert

werden, ist es in der persischen Schreibweise der Zahlen entgegen der

Schreibweise der Buchstaben von links nach rechts.

Die Rechenzeichen nutzen abweichend von deutschen Gebräuchlich-

keiten bei der Multiplikation x statt des Malpunktes. Bei der Division

wird ebenfalls wie bei der Multiplikation die Schreibweise, die auch beim

Taschenrechner im Mobiltelefon üblich ist, verwendet – eine Linie zwi-

schen dem Doppelpunkt. Eine Besonderheit stellt die schriftliche Divisi-

on in Syrien dar. Waagerechte Trennlinien sind hier durch rechtwinklig

abgeknickte Linien dargestellt. Die Anordnung der einzelnen Divisions-

schritte wird anders als in der deutschen Schreibweise waagerecht un-

tereinander notiert. Die Schreibweise sieht folgendermaßen aus:

Abb. 3 A.3: Schreibweise der schriftlichen Division in Syrien

Nach der Entwicklung der Materialien werden diese kritisch durch die Lernen-

den selbst und ihre Expertise erprobt und kommentiert. Im Anschluss an diese

praktische Prüfung erfolgt eine Überarbeitung hinsichtlich der Thematik sowie

der Praxistauglichkeit gewählter Übungen und der zeitlichen Passung. Somit kön-

nen weitere Schwerpunkte der Lernenden einbezogen und vertieft oder verkürzt

werden. Wir erhalten Rückmeldungen, was für Lernende besonders hilfreich beim

Verstehen und beim Üben effektiv war. Die Lernenden zeigen, was sie motiviert

hat, aber auch, was anstrengend und wenig hilfreich war oder zu lange gedauert

hat. Die Lehrkraft nimmt diese Rückmeldungen auf und leitet sie schriftlich über

die Wochenberichte an das KASA-Team weiter.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt des Unterrichts sind Schwierigkeiten der Lernen-

den. Diese Schwierigkeiten werden direkt thematisiert, insbesondere imVergleich

zur Muttersprache.

„Die Muttersprache ist für mich die Sprache, ohne die ich keine andere

Sprache lernen könnte.“

(Kursteilnehmerin, 43 Jahre)

Hierbei ist sicherlich von Vorteil, dass die Lehrkräfte im Projekt KASA bilingual

sind und aus eigenen Erfahrungen häufig einschätzen können, was eine besondere

Schwierigkeit ausmacht oder besonders herausfordernd ist. Sind Laute der deut-

schen Sprache in der Muttersprache nicht bekannt, so sind die Aussprache, aber

auch das Hören und Schreiben häufig schwierig. Bei türkischen Muttersprach-

ler*innen führen die Buchstaben I/i immer wieder zu Verwirrung. Im Türkischen

ist das i auch in einer weiterenVariante ı ohne i-Punkt vorhanden. BeimGroßbuch-

staben kommt es zu einer besonderen Schwierigkeit zwischen I – im deutschen der

Großbuchstabe für das i – im Türkischen aber der Großbuchstabe für das ı. Der

Großbuchstabe i ist im Türkischen deshalb İ. Im direkten Vergleich werden die

Lernenden darauf hingewiesen, dass es zu gleichen Schreibweisen oder bei ähnli-

cher Schreibweise, zu anderen Lauten führt.

Diese Art der Reflexion ist auf den ersten Blick zeitintensiv, aber zielführend im

Sinne einer Partizipation der Lernenden. Lernende selber sind Expertinnen und

Experten ihres eigenen Lernprozesses und werden hierbei unterstützt. Sie finden

heraus, was für sie persönlich hilfreich ist, was ihnen beim Lernen hilft und was

sie motiviert. Die Lehrkräfte werden zu Wegbegleitenden im Lernprozess und er-

halten die Chance, viel über die Lernenden und das Lernen selber zu erfahren. Für

den KASA-Unterricht ist deshalb diese Zeit der Reflexion über das Lernen Teil

des Unterrichts. Die Lehrkräfte nutzen auch eigene Materialien und entwickeln

diese mit dem Feedback ihres Kurses weiter.2 Auch diese Materialentwicklung ist

zeitintensiv, aber lohnend.

Beispiel: Die Teilnehmenden wünschen sich das Thema Fachärzte.

In den einzelnen Herkunftsländern gibt es unterschiedliche Fachärzte.

Die Einheit zu den Fachärzten wurde entwickelt, aber der Schwerpunkt

kam von den Lernenden: Orthopädie. Viele der Lernenden hatten Rü-

ckenschmerzen.

Zudem sind der Unterrichtsraum und das gesamte Umfeld von Relevanz für die

Unterstützung und Vertiefung des Lernens. Hierbei ist es häufig schwierig – auch

2 Vorlagen (z. B. Würfelvorlagen, Dominovorlagen), die auf die Bedarfe und Bedürfnisse des

Unterrichts angepasst werden können, stehen unter https://abc.giz.berlin/ kostenfrei zum Download

bereit.
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in denKASA-Kursen – denRaum zu dekorieren, Bilder oder Plakate aufzuhängen,

da der Raum nur zeitweise von dem Kurs genutzt wird und zu anderen Zeiten

von anderen Projekten und Gruppen, deren Kreativität andere Prioritäten haben

kann. Durch die aufsuchende Arbeit des Projektes ist jedoch die Gestaltung des

Umfeldesmeist für die Teilnehmenden angenehm, da sie sich auch in ihrer Freizeit

über den Kurs hinaus dort aufhalten. Die Atmosphäre ermöglicht ein eigenaktives

Milieu über den Kursraum hinaus.

1.2 Partizipation – Emanzipation mit Paulo Freire

Abb. 3 A.4: Lernende üben Vokale

Paulo Freire (1921–1997) arbeitete erfolgreich mit einem eigens von ihm entwi-

ckelten und erprobten Konzept der Alphabetisierung in Brasilien. Die Alphabe-

tisierungsmethode, die Gegenstand seiner Dissertation 1959 war, ermöglichte ei-

nem Erwachsenen ohne Schulbildung die Alphabetisierung in 40 Stunden. Vor

allen Dingen wollte Freire durch die Alphabetisierungsarbeit auch eine kritische

Bewusstseinsbildung und die Praxis der Freiheit unterstützen. Ausgangspunkt sei-

ner Materialien waren Bilder und Abbildungen von Schlüsselsituationen. Die Si-

tuationen wurden von den Lernenden selbst bestimmt und basierten vor allem auf

Szenen aus dem Alltag der Landbevölkerung. Mit den Bildern vermittelte Freire

Silben. Das Portugiesische bietet sich dafür an, da die Silben vor allem aus einem

Konsonanten und einem Vokal bestehen. Im Deutschen ist das schwierig.

Im Rahmen des Projektes ABCami wurde das Konzept für arabischsprachige Ge-

flüchtete adaptiert (https://www.abcami.de). Zusätzlich wurden kontinuierlich

weitere kontrastive Unterrichtsmaterialien entwickelt. Ausgehend von den bei der
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Zielgruppe erfragten Schlüsselbegriffen wurde eine Liste mit generativen Wör-

tern (Wörter mit zentraler Bedeutung im jeweiligen Lebenskontext) von „Anwalt“

bis „Wohnung“ erstellt. Wir diskutierten an verschiedenen Orten und in mehre-

ren Kursen unterschiedlicher Muttersprachen über mehrere Monate hinweg diese

Begriffe. Durch Fotos werden die Begriffe mündlich und schriftlich eingeführt

und mit den Vokalen im Deutschen verknüpft. Ausgehend von der Freire’schen

Theorie werden dann Silben entsprechend von Lauten vermittelt. Im Deutschen

bestehen die Laute und damit die Silben aus unterschiedlich vielen Buchstaben:

Silbenlängen von zwei bis zu neun Buchstaben sind im Deutschen vorhanden.

Deshalb musste bei der Erstellung des Materials für das Deutsche die Methode

von Paulo Freire im Rahmen des Projektes angepasst werden. Der praktische Ein-

satz wurde von den Lernenden als hilfreich honoriert.

Die Entwicklung der Kompetenzen durch die verschiedenen Methoden bei

ABCami und nachfolgend auch bei KASA fördert das Empowerment und

das Selbstvertrauen, die eigenen Lebensbedingungen verbessern zu können.

So äußern Lernende immer wieder, dass sie allein Arztbesuche vornehmen

wollen, ohne Unterstützung von Familienmitgliedern. Gezielte Förderung des

Wortschatzes, Dialoge und Rollenspiele unterstützen die Lernenden in ihrer

gesellschaftlichen Partizipation. Die Unterrichtsaktivitäten werden möglichst so

gestaltet, dass sich die Lernenden aktiv am gesamten Planungs-, Umsetzungs- und

Entscheidungsprozess beteiligen können. Lernende berichten immer wieder über

ihren Mut und Erfolg, Situationen im Alltag gemeistert zu haben und motivieren

damit andere.

Die Lehrkräfte unterstützen Lernende dabei, ihre eigenen Kompetenzen wahrzu-

nehmen und einzusetzen. Häufig haben Lernende in Alphabetisierungskursen das

Gefühl, dass sie gar nichts oder nur wenig können. Die eigenen Fähigkeiten wer-

den als unwichtig oder irrelevant eingeschätzt. Im ersten Schritt geht es darum,

ein Bewusstsein zu schaffen für die vielen Dinge, die gut gelingen.

Beispiel: Frau K. Ist häufig enttäuscht und demotiviert. Sie gibt an,

dass sie alles vergisst. Sie sagt über sich selber, dass sie anscheinend

zu dumm sei, um zu lernen. Sie sitzt dann am Tisch und drückt den Stift

stark auf das Papier. Die anderen Kursteilnehmenden wissen nicht, wie

sie sich verhalten sollen. Frau K. wird von der Lehrkraft gebeten zu er-

zählen, was sie gut kann. Sie überlegt eine Weile, bevor sie erwidert,

dass ihr nichts einfällt. Nun fangen die Kursteilnehmerinnen an zu er-

zählen, was sie alles an Frau K. beobachtet haben. Eine Teilnehmerin

berichtet über den leckeren Kuchen, den Frau K. zu einem der letz-

ten Kurstermine mitgebracht hat. Eine andere Teilnehmerin erzählt von

dem Tuch mit der schönen Häkelkante, das Frau K. selber erstellt hat.
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Eine andere Lernende berichtet, dass die Aussprache von Frau K. für

sie so hilfreich sei, dass sie die Wörter dann besser schreiben kann.

Frau K. ist sehr gerührt, als sie das hört. Nach einiger Zeit kann auch

sie über ihre Stärken sprechen und erzählt, was sie alles kann.

Durch diese „Schatzsuche“ können Lernende ermutigt werden, eigene Ideen aus-

zusprechen, was sie in denUnterricht einbringen könnten. Durch die Einbeziehung

der Stärken und der eigenen Kompetenzen werden die Teilnehmenden mutiger,

Impulse für die Entwicklung des Kursablaufs zu geben. Hier kommt es dann zu

Themen und deren Umsetzung, z. B. durch Exkursionen und Ausflüge. Diese wer-

den vor- und nachbereitet und das theoretische Wissen wird so direkt angewen-

det. Ein wichtiges Mittel dafür sind Dialoge, die die sprachlichen Handlungen im

Alltag vorbereiten und überhaupt ermöglichen. Eine thematische Einbettung von

Dialogen in jede Lerneinheit wird von den Lernenden mittlerweile aktiv eingefor-

dert.

Eine aktive Mitarbeit und demokratische Zusammenarbeit wird auch bei der Ent-

wicklung von Regeln im Kursalltag gefördert. Die Gruppe erstellt im gemeinsa-

men Austausch einfache Kursregeln. Diese werden schriftlich auf einem Plakat

festgehalten und sichtbar im Kursraum aufgehängt. Wichtig dabei ist die Prozess-

haftigkeit, die Lernenden arbeiten immer wieder an der Anpassung der eigenen

festgelegten Werte und Normen. Die Einhaltung der eigenen Regeln wird durch

den gesamten Kurs beobachtet. Einzelne Kursteilnehmende sprechen Abweichun-

gen und Verstöße direkt untereinander an. Die Akzeptanz der Regeln ist erfah-

rungsgemäß sehr hoch. Schwierig ist es teilweise für Lehrkräfte, die Regeln der

Teilnehmenden mitzutragen, weil sie nicht zu dem eigenen pädagogischen Hand-

lungsrepertoire gehören und fremd oder negativ erscheinen. Hier ist nunmehr die

Lehrkraft gefragt, im Aushandlungsprozess Änderungen oder Anpassungen mit

der Lerngruppe vorzunehmen. Gelingt die Überzeugungsarbeit nicht, sollten die

Regeln der Gruppe gelten. Die Lehrkraft trägt diese dann im Sinne eines demo-

kratischen Prozesses mit.

Dieses Verhalten unterstreicht die Funktion der Lehrkraft als Partner*in im Lern-

prozess. Das Miteinander auf Augenhöhe impliziert, dass Lehrkräfte offen für die

Bedarfe und Bedürfnisse ihrer Lernenden sind und diese nicht nur wahrnehmen,

sondern auch ernst nehmen. Das eigene Vorgehen wird nicht zumHandlungsmaß-

stab, sondern wird abgeglichen mit den individuellen Vorstellungen der Teilneh-

menden. Diese Art der Offenheit verlangt von den Lehrkräften ein hohes Maß an

Flexibilität und vor allem an Selbstreflexion. Immer wieder kann es personenbe-

zogen und situationsangemessen Anpassungen erforderlich machen. Wenn sich

Lehrkräfte jedoch auf diesen Prozess einlassen, gewinnen sie viel. Perspektiven
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werden geöffnet, der eigene Unterricht, das eigene Vorgehen wird erneuert, fri-

scher und vielfältiger.

1.3 Gleichheit und Differenz

Die Arbeit in den Kursen ist von unterschiedlichen Kulturen geprägt. Weder gibt

es „den Islam“ noch „die Araber“ oder „die arabische Muttersprache“. Viele De-

tails und Unterschiede führen zu einer Vielfalt imKursraum, der häufig als Einheit

angesehenwird. Diese Unterschiede werden nicht immer problemlos und konflikt-

frei erlebt. Das reine Nebeneinander führt nicht automatisch zu einer Neugier oder

einer Freude über die Vielfalt. Häufig werden Unterschiede eher als schwierig und

belastend angesehen, abgewertet und gehen mit Beleidigungen einher. Erfahrun-

gen im Herkunftsland, Berichte über Dritte tragen zu Vorurteilen und Klischees

bei. Hier hat sich eine direkte Thematisierung bewährt. Häufig sind auch Lehr-

kräfte überfragt, wie sie Themen gut ansprechen können, um eine gemeinsame

Umgangsweise im Kurs zu finden. Religion ist häufig ein emotionales Thema und

führt zu teils starken Auseinandersetzungen. Themen können schwerlich ausge-

spart werden (es sei denn, der Kurs möchte das selber). In unseren Kursen ha-

ben wir gute Erfahrungen damit gemacht, die Kursregeln anzupassen, sodass nie-

mand sich beleidigt fühlt und alle individuell so sein können, wie sie es wollen.

Hierzu haben wir Regeln gemeinsam entworfen, die den gegenseitigen Respekt in

den Fokus stellen und zugleich zeigen, wie die Teilnehmenden behandelt werden

möchten. Wichtig ist dabei, dass es in jedem Kurs andere Regeln geben kann, die

Teilnehmenden bestimmen selber, was ihnen wichtig ist und wie sie miteinander

umgehen wollen.

Kursgruppen und -zusammensetzungen sind sehr heterogen. Neben der großen

Altersspanne sind auch Lernende mit unterschiedlichen Lernständen und Lern-

voraussetzungen im Kurs. Teilweise sind auch Lernende mit körperlichen Beein-

trächtigungen (Hören, Sehen, Gehbehinderung) in den Lerngruppen. Anders als

in Kursen vom BAMF nehmen an dem Unterricht in frei organisierten Kursen

auch Personen im Rentenalter teil. Gleichzeitig sind auch junge Lernende unter

27 Jahren im Kurs, die innerhalb des Integrationskurssystems an einem Jugendin-

tegrationskurs teilnehmen würden.

Das gemeinsame Interesse aller Kursteilnehmenden ist es, die deutsche Sprache zu

lernen, für ihren persönlichen Alltag. Dieses vereinende Ziel wird immer wieder in

den Mittelpunkt gerückt, insbesondere wenn Unzufriedenheit herrscht. Lehrkräfte

sind herausgefordert, zu vermitteln und Differenzen im Kurs positiv zu wenden.

Hierbei bietet es sich an, gemeinsame Themen zu suchen, die alle Lernenden al-

tersübergreifend interessieren. Es können auch nacheinander von allen Lernenden
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Themenwünsche eingebracht werden. Hilfreich sind gemeinsame positive Lern-

erfolge. Auch Exkursionen tragen zum Entstehen eines Gruppengefühls bei. Bei

der Auswahl des Ziels sollte Konsens herrschen, die Ausgestaltung mit der Über-

nahme kleiner exkursionsbegleitender Aufgaben kann interessenbezogen und bin-

nendifferenziert sein. Somit entsteht ein gemeinsames Erlebnis, das zur Gruppen-

bildung beitragen kann.

Abb. 3 A.5: Jung und Alt lernen zusammen in einem KASA-Kurs in Frankfurt

Pädagog*innen unterstützen in der geschlechtsspezifischen Identitätsentwicklung

und wenden sich gegen stereotype Rollenzuweisungen und -übernahmen. Diese

Thematisierung ist induktiv und wiederkehrend ohne Vorgaben, wie Frauen oder

Männer sein müssen und sollen. Ein gemeinsames Verständnis wird stetig auch

in den Regeln des täglichen Miteinanders im Unterricht neu ausgehandelt. Eini-

ge Kurse sind geschlechterhomogene Angebote. Frauen lernen dann mit Frauen,

Männer mit Männern. In diesemKontext ist eine Thematisierung von geschlechts-

spezifischen Inhalten teilweise einfacher. Weibliche Lernende äußern immer wie-

der den Wunsch, sich über Themen der Frauengesundheit auszutauschen. Das ge-

lingt in homogen weiblichen Lernerinnengruppen wesentlich einfacher und offe-

ner. Schamgefühle werden minimiert und Fragen können einer weiblicher Lehr-

kraft einfacher gestellt werden. Die unterschiedlichen Rollenbilder in den Fami-

lien werden möglichst wertfrei akzeptiert. Die Lernenden sollen die Möglichkeit

erhalten, offen über ihre Situation sprechen zu können, ohne Urteil von Dritten.

Auf der Website der Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung finden sich

viele verschiedene Informationen in verschiedenen Sprachen, die als Unterrichts-

material einbezogen werden können (https://www.bzga.de/infomaterialien/,

besucht am 05.08.2021).
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Zudem ist es wichtig, auch Grenzen aufzuzeigen bei Situationen, die gegen bun-

desdeutsche Gesetze verstoßen. Frauen werden informiert über ihre Rechte als

Frau. Gewalt kann nicht akzeptiert werden, weder gegen Frauen noch gegen Män-

ner oder Kinder. Hier werden die gesetzlichen Regelungen und Angebote der

Abb. 3 A.6:

Situation einer LK

aus dem Portal

SuRe

Unterstützung für Betroffene vorgestellt. Dabei spielen un-

terschiedliche Vorstellungen von Familie und dem Ge-

schlechterverhältnis eine Rolle. Der Alphabetisierungsunter-

richt ermöglicht die Thematisierung, andere Orte sind häu-

fig für die Zielgruppe schwer erreichbar oder nicht bekannt.

Die Teilnehmenden können eine Exkursion zu einer Bera-

tungsstelle unternehmen, Gäste in den Unterricht einladen,

die über Themen referieren (z. B. eine Frauenärztin, viel-

leicht mit Sprachkenntnissen derMuttersprachen der Lernen-

den) oder auch Materialien in 14 verschiedenen Sprachen für

Frauen und Männer sowie Handreichungen für Lehrkräfte des Projektes Gewalt-

prävention von Migranten für Migranten nutzen (https://www.mimi-gegen-gewal

t.de/wegweiser, besucht am 05.08.2021).

1.4 Lebensweltorientierung – auch in der Grundbildung

Lesen und Schreiben sind kein Selbstzweck. Für viele bedeuten Lesen und Schrei-

ben ein Tor zur Teilhabe in der Gesellschaft. Deshalb sind Themen nicht beliebig,

sondern relevanter Teil der Motivation. Finanzielle, gesundheitliche, politische

Grundbildung sind nur einige Facetten eines Gesamtkonzepts, das direkten Ein-

fluss auf das Leben hat. Das Projekt bezieht diese Themen nicht nur ein, die The-

men sind die Basis des Unterrichts.

Im Situationsansatz sind aber relevante Themen an Schlüsselsituationen gebun-

den. Die Lehrkräfte finden im kontinuierlichen Diskurs mit den Lernenden heraus,

welche Schlüsselsituationen es im Leben der Lernenden gibt. Häufig wird der Si-

tuationsansatz mit situiertem Lernen gleichgesetzt. Das greift allerdings zu kurz.

Im situiertem Lernen steht das Interesse der Lernenden im Mittelpunkt. Im Situa-

tionsansatz bilden hingegen Schlüsselsituationen die Ausgangslage für die päda-

gogische Arbeit. Schlüsselsituationen sind nicht nur punktuell, sondern über einen

langen Zeitraum relevant. Die Themen sind real erfassbar und durch pädagogische

Intervention zu beeinflussen. Zudem haben sie eine Relevanz für die Gegenwart

und für die Zukunft. Das Ziel der Thematisierung sollte zur Handlungsfähigkeit

und Autonomie der Lernenden aktiv beitragen und Partizipation ermöglichen. Die

drei Ziele sind somit zusammenzufassen mit

• Erreichen von Autonomie und Selbstbestimmung;
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• Solidarität, also das Lernen voneinander und

• sozialem, persönlichem, methodischem und fachlichem Kompetenzaufbau.

Abb. 3 A.7: Lernende in einer Frankfurter Moschee

Im Unterrichtsalltag ist das Eruieren von Schlüsselsituationen nicht einfach. Es

erfordert nicht nur die persönliche Auseinandersetzung mit allen Lernenden, auch

die einzelnen Aspekte müssen immer wieder abgewogen werden. Dafür kann ei-

ne Checkliste eingesetzt werden, die für beliebig viele Situationen einsetzbar ist.

Sollten nur wenige der Kategorien zutreffen und mit „ja“ beantwortet werden,

trifft die Kategorisierung als Schlüsselsituation nicht zu. Eine Thematisierung im

Unterricht sollte überdacht werden.

Einweiterer Aspekt der lebensweltlichenUmsetzung der pädagogischenArbeit im

Situationsansatz geht von sozialen und kulturellen Lebenssituationen aus. Hier-

bei setzt das Projekt KASA auf bereits vorhandene Treffpunkte der Lernenden.

Moscheen,Migrantenorganisationen und orientalische Kirchen werden im Projekt

als pädagogische Einrichtung wahrgenommen. Insgesamt arbeitete das Projekt in

den letzten drei Jahren mit 61 Partnerorganisationen zusammen. Ein wichtiger

Aspekt ist dabei, dass eine große Zahl unterschiedlicher sozialräumlicher Akteu-

re (türkisch- und arabischsprachige Moscheen verschiedener Verbände, orientali-

sche Kirchengemeinden, Migrantenselbstorganisationen, Bildungsträger) als Ko-

operationspartner für das Thema Alphabetisierung und die Durchführung der Kur-

se gewonnen werden konnte. Bei der aufsuchenden Arbeit ist die kulturelle und

soziale Situation wahrzunehmen und auch produktiv für das Unterrichtsgeschehen

einzusetzen. Wir kommen mit dem Unterricht zu den Lernenden in ihr vertrautes

Umfeld. Die Atmosphäre wird von den Beteiligten immer wieder als positiv her-

ausgestellt. Sie bemerken, dass sie sich wohlfühlen, dass sie sich geborgen und
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anerkannt fühlen. Diese positiven Gefühle, die mit den Orten in Verbindung ge-

bracht werden, wirken sich auch positiv auf das Lernen aus. Ungewohntes gibt

es weder im räumlichen Umfeld noch bei den anderen Lernenden. Häufig kennen

sich die Teilnehmenden bereits aus anderen Gruppen oder über familiäre Bezie-

hungen. Einige treffen sich auch privat und kennen die persönlichen Verhältnisse.

Aufsuchende Bildungsarbeit scheint im Anspruch eines niedrigschwelligen An-

gebotes eine sinnvolle Ergänzung zu bestehenden Bildungsangeboten zu sein.

Die Einbeziehung und Einbettung von sozialen und kulturellen Gegebenheiten in

Kursangeboten an etablierten Bildungseinrichtungen ist selbstverständlich auch

möglich. Hierbei kommt es vor allem auf die Impulse der Lehrpersonen an, die

Teilnehmenden aktiv aufzufordern und zu motivieren, über ihre persönlichen Ein-

stellungen zu berichten. Somit können persönliche Gegenstände aus demHaushalt

mitgebracht werden, die zu Erzählanlässen eingesetzt werden. Der persönliche Ta-

gesablauf, Vorlieben, Wünsche und Träume, aber auch Ängste können miteinan-

der im Gespräch ausgetauscht werden und spielerisch die Vielfalt wiedergeben.

Hierbei kann auch ein kursbegleitendes Portfolio eingesetzt werden, das im Un-

terricht vorgestellt wird und dem Austausch untereinander dient.

Im Situationsansatz ist auch eine enge Beziehung der pädagogischen Einrichtung

zum sozial-räumlichen Umfeld verankert. Über das gesamtgesellschaftlich rele-

vante Thema – die Alphabetisierung von Erwachsenen – werden inhaltliche Be-

ziehungen zum sozialräumlichen Umfeld, zu Partner*innen aus Bildung, Wissen-

schaft, Politik und Integration vorbereitet. Ebenso wird die Vernetzung der Akteu-

re auf Augenhöhe unterstützt. Hierbei können Teilnehmende etablierter Kursorte

Vertrauensorte der Teilnehmenden in Ausflügen und Exkursionen besuchen. Die

Lernenden stellen „ihre“ Einrichtung vor und präsentieren die Arbeit und die Ak-

tivitäten der Einrichtung. Damit stellen sie den anderen Teilnehmenden, aber auch

der Lehrkraft einen Teil ihrer sozialen und kulturellen Aktivitäten vor. DieseMög-

lichkeit wird gern von Lernenden wahrgenommen, voller Stolz berichten sie über

die Freizeit und die Einbindung in die jeweilige Institution. Die Verbindung zu

anderen Akteur*innen im Umfeld ist ebenfalls von Interesse für Lernende. Ein

Ausflug in eine Beratungsstelle, ein Museum, eine öffentliche Einrichtung, an der

man vielleicht schon häufig vorbeigegangen ist, ermöglicht auch die Handlungs-

fähigkeit und die Autonomie der Teilnehmenden.

Beispiel: Die Teilnehmenden lernen im Unterricht das Ausfüllen eines

Formulars. Sie schreiben Name und Vorname, Adresse, Geburtsdatum

und andere relevante Informationen in verschiedene Vorlagen. Nach-

dem im Lehrwerk die Aufgabe lesend und schreibend erarbeitet wurde,

bringt die Lehrkraft authentische Vorlagen mit (z. B. Antrag auf Monats-
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karte im öffentlichen Nahverkehr). Hierbei üben die Teilnehmenden das

Lesen unterschiedlicher Schriftarten sowie das Schreiben in den Vorla-

gen auf vorgegebenen Linien und Abständen. Sobald die Gruppe sich

sicher fühlt, wird ein gemeinsamer Ausflug in die nahegelegene Stadt-

teilbibliothek unternommen. Nach einem Rundgang – mit oder ohne

Führung – erhalten die Teilnehmenden einen Vordruck zur Anmeldung

auf einen Leseausweis. Dieses Formular wird nun vor Ort sofort ausge-

füllt und wenn gewünscht auch ein Leseausweis sofort erstellt.

1.5 Einheit von Inhalt und Form – sind Lehrende Lernende?

Abb. 3 A.8: Lernen auf Augenhöhe und mit Freude

Lehrkräfte sind insbesondere in Alphabetisierungskursen angesehene Bezugsper-

sonen, denen ein umfassendes und grundlegendes Wissen zugetraut wird. Fragen

zu deren Qualkifikation kommen seitens der Lernenden nicht auf. Sie vertrauen

auf das allumfassende Wissen ihrer Lehrkraft. Hinzu kommt, dass Lernende mit

geringer Literalisierung selbst geringe Fehlertoleranz haben und ihre Lehrkräfte

als unfehlbar ansehen. Diese eine Autorität macht es den Lehrkräften häufig noch

schwerer, den eigenen Unterricht kritisch zu hinterfragen und die Offenheit ge-

genüber demWeltwissen der gering Literalisierten zu schätzen und für die eigene

Weiterentwicklung und dem Kompetenzausbau einsetzen zu können. Im Situati-

onsansatz sind jedoch Lehrende zugleich Lernende. Lernprozesse sind offen, das

Lernen ist reziprok.

Ein entscheidender Faktor der Entwicklung hierbei ist die Reflexionsfähigkeit und

-bereitschaft der Lehrenden. Unterstützend dazu können verschiedene Angebote

sein, die jedoch immer von jedem einzelnen gewollt und aktiv angegangen werden

müssen. Die Lehrkräfte können dabei durch kollegiale Beratung, Unterrichtshos-
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pitationen, gemeinsame Konferenzen, Workshops und Fortbildungen unterstützt

werden. Häufig ist es im Unterrichtsalltag schwierig, Zeitfenster zu finden. Ange-

bote sind zeitlich schwer realisierbar und erfordern finanzielle Ressourcen. Lehr-

kräfte müssen sich häufig auch selbst über Möglichkeiten in ihrem Umfeld erkun-

digen und eine Teilnahme organisieren. Die kostenfreien Fortbildungen der Lehr-

buchverlage werden gern genutzt, führen aber in der Folge dazu, dass die Lehr-

kräfte mit den Lehrwerken, auf die sich die Fortbildungen beziehen, unterrichten.

Die Übertragbarkeit der vorgestellten Methoden über die jeweiligen Lehrwerke

hinaus ist nicht ausgeschlossen, aber schwierig. Ein persönlicher Austausch mit

Kolleg*innen und eine Reflexion des eigenen Unterrichtsgeschehens ist aufgrund

der Arbeitsbedingungen und der Kursorganisation selten möglich und hängt von

der Eigeninitiaive der einzelnen Lehrkraft ab.

Über 70 Lehrende konnten während der zweijährigen Kurslaufzeiten im Projekt

KASAneueUnterrichtserfahrungen in der kontrastiven Erwachsenenbildung sam-

meln, sich projektintern formell und informell weiterbilden und sich untereinander

austauschen. Lehrkräfte können über das Projekt hinaus das Gelernte weiter an-

wenden und ausbauen sowie Erfahrungen mit der kontrastiven Methode und dem

Situationsansatz in die Breite, in andere etablierte Bildungsträger tragen. In die-

ser Hinsicht ist ein zentraler Bestandteil für die Sicherung der Nachhaltigkeit des

Projekts, dass Lehrkräfte sowohl Kurse an Lebensorten fortsetzen als auch den Si-

tuationsansatz und die kontrastive Alphabetisierung bei anderen Kursträgern um-

setzen.

Im Unterricht selbst kommt es häufig zu Änderungen der ursprünglichen Planung.

Teilnehmende bringen Themen mit, die sie belasten oder interessieren, die sie er-

lebt oder beobachtet haben. Immer wieder treten im Unterricht auch spontane Fra-

gen oder Störungen auf, die einer sofortigen Thematisierung bedürfen. Lernfort-

schritte sind auch immerwieder zu beobachten, neu zu planen und anzupassen. Die

Teilnehmenden lernen die geplanten Themen leichter als angenommen, es bleibt

Zeit für anderes. Manche Themen sind eher schwierig, die Lehrkraft hat das un-

terschätzt und benötigt mehr Zeit. Aber es entstehen auch Verschiebungen durch

Vertiefungswünsche und Schwerpunkte, die bei der Planung noch unklar waren.

Deshalb beruht nach dem Situationsansatz die pädagogische Arbeit auf Situations-

analysen und folgt einer prozesshaften Planung. Diese Planung sollte dann auch

dokumentiert werden. Neben den üblichen Klassenbüchern können auch eigene

Notizen der Lehrkraft helfen, Prozesse zu erinnern. Das schriftliche Niederschrei-

ben fördert die eigene Beschäftigung und Reflexion des Unterrichtsgeschehens

zusätzlich.
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Hilfreich im Projekt ist ein Monatsbericht, den die Lehrkräfte kontinuierlich aus-

füllen. Hier werden neben der Auflistung der eingesetzten Lehrmaterialien und der

unterschiedlichen Formen (Audio, Text, Bilder etc.) auch Fragen nach der eige-

nen Einschätzung des Lernprozess erfragt. DieDokumentationwird nicht bewertet

und dient den Lehrkräften als eigene Dokumentation.

Abb. 3 A.9: Beispiel eines Monatsberichtes einer Lehrkraft

Der Bildungsträger ist im Situationsansatz eine lernende Organisation und gefor-

dert, sich den Situationen immer wieder neu anzupassen. Wünsche der Lernenden

und der Lehrkräfte können sicherlich nicht sofort und umfassend umgesetzt wer-

den, aber eine diesbezüglich prinzipielle Bereitschaft und Offenheit der Träger ist

hilfreich. Lernende und Lehrende fühlen sich wahrgenommen, ernst genommen

und erleben sich als Handelnde ihres eigenen Lehr- und Lernprozesses.

Beispiel: Ein etablierter Bildungsträger mit einer großen Anzahl von

Kursen wird angesprochen, ob ein kontrastiver Alphabetisierungskurs

eingerichtet werden kann. Die anfängliche Skepsis ist sowohl bei der

Leitung als auch bei einigen Lehrkräften groß. Zum einen würden die

sprachhomogenen Gruppen Integration verhindern, die Muttersprache

sei Hemmschuh beim Erlernen der deutschen Sprache. Zum anderen

wären dann bestimmte Sprachgruppen benachteiligt, da unmöglich für

jeden Lernenden ein Kurs in der Muttersprache eingerichtet werden

kann. Der Träger ließ sich dennoch auf einen Versuch ein und die Grup-

pe überzeugte mit ihrer großen Motivation, die deutsche Sprache zu

lernen. Die Muttersprache half den Teilnehmenden ihre Sprachkenntn-

nisse auf Deutsch auszubauen und sie schöpften Mut, Deutsch zu spre-

chen. In den Pausen trafen sie mit Teilnehmenden anderer Kurse zu-

sammen und es begannen Gespräche. Die befürchtete Separierung

blieb aus.
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1.6 Umsetzung: Der Situationsansatz im Unterricht

Der Situationsansatz bietet ein pädagogisches Repertoire für Lernende verschie-

denen Alters und für das Lernen an verschiedenen Orten. Seit 2012 konnten im

Projekt viele Erfolgsgeschichten erlebt werden. Der Situationsansatz zeigte im-

mer wieder, dass intrinsisch motiviert Freude und Empowerment im Unterricht

entstehen kann, auch bei Lernenden, die sich auf bisher wenig gute Lernerlebnis-

se stützen können.

Abb. 3 A.10:

QR-Code:

Erklärvideo zum

Projekt KASA

Die Umsetzung des Situationsansatzes im Unterrichtsalltag

ist jedoch häufig schwierig. Zur Implementierung des theo-

retischen Ansatzes in die eigene praktische Unterrichtsar-

beit kann eine Matrix hilfreich sein. Hier entscheiden die

Lehrkräfte selber, was sie für wichtig halten. Aus jedem der

fünf Bereiche des Situationsansatzes ist jeweils ein wesent-

liches Element enthalten und kann immer wieder neu prio-

risiert werden. Entscheidend ist die individuelle Zielsetzung

der einzelnen Lehrkraft. Die Lehrkraft kann die Quantität des

Einsatzes selber festlegen, die Matrix gilt zur eigenen Doku-

mentation und Reflexion. Der Situationsansatz kann in verschiedenen Kursen er-

folgreich eingesetzt werden.

Ich halte es für... Sehr

wichtig

Wichtig Weni-

ger

wichtig

Nicht

wichtig

Unterrichtsthemen mit den alltäglichen

Lebenssituationen der TN zu verbinden.

alltagsbezogene Unterrichtsmaterialien auch in

der Muttersprache der TN (Realien,

Gegenstände, Fahrpläne etc.) zu thematisieren.

TN zu fragen, wofür sie sich interessieren.

Diskriminierung und Ausgrenzung zu

thematisieren.

voneinander zu lernen.

Was ist mein Ziel? Was möchte ich angehen?

Tab. 3 A.1: Checkliste zum Situationsansatz
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Britta Marschke und Abed all Gaffar Mohamed

2. Lebensweltorientierte Lernorte

Britta Marschke und Abed all Gaffar Mohamed

Der Raum als dritter Pädagoge im Sinne von Loris Malaguzzi ist ein wichtiger

Aspekt gelingender Lernprozesse (vgl. Kapitel 1 C Der Situationsansatz in der

Alphabetisierung). Der Lernort wird im Kontext des Projektes KASA als Ort ver-

standen, an dem informelles und formelles Lernen stattfinden kann. Es ist ein

gleichberechtigter Ort bei Institutionen der Erwachsenenbildung, der in der indi-

viduellen Lebenswelt der Lernenden liegt und an dem Lernen im Situationsansatz

möglich und erwünscht ist. An diesen Lernorten, die häufig auch Orte des Vertrau-

ens für die Lernenden sind, werden aufsuchend mit den Kooperationspartner*in-

nen auf Augenhöhe Lernangebote konzipiert. Im folgenden Abschnitt werden am

Beispiel des Projektes KASA die Auswahl, der Aufbau und die Durchführung von

Kooperationen vor Ort beschrieben. Zudem werden Vernetzungsaktivitäten und

mögliche Probleme sowie Gelingensbedingungen in der Zusammenarbeit darge-

stellt.

2.1 Aufsuchendes Lernen

Aufsuchende, niedrigschwellige Bildungsarbeit erreicht Personen, die bisher für

bestehende Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse schwer zumotivieren un-

d/oder zu erreichen sind. Die Komm-Struktur wird durch eine Geh-Struktur ersetzt

(vgl. Kapitel 1 C Der Situationsansatz in der Alphabetisierung). Dabei werden

verschiedene Lernorte genutzt. Die Lernorte sind Orte, an denen sich die Lernen-

den in ihrer Freizeit aufhalten und auch andere Lernangebote nutzen. Es sind aber

auch Orte, an denen die Lernenden sozial eingebunden sind.

„Erstens fand der Kurs in unserer Kirche statt. Zweitens war der Kurs in

der Nähe von meinem Zuhause. Drittens hatte ich schon ein Paar Infos

über die deutsche Sprache.“

(Kursteilnehmer, 66 Jahre)

Die soziale Eingebundenheit ist elementarer Bestandteil für das Erlernen des Le-

sens und Schreibens als Kulturtechnik in modernen Gesellschaften. Das Erlernen

dieser Kulturtechniken erfolgt dabei nicht als Einzelperson, vielmehr ist es als

Gruppenleistung zu verstehen, die soziale Interaktion voraussetzt. Lernende, die

Lesen und Schreiben nicht nur als Mittel zum Zweck, sondern als Kulturtechnik,

mithin als Konzept zur Bewältigung von Problemen in unterschiedlichen Lebens-

situationen begreifen, fühlen sich in der Lage, Alltagsprobleme selbständig zu be-

wältigen. Sie fühlen sich als Teil der Gesellschaft, erhalten Zugang zu Informa-
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tionen und partizipieren folglich am politischen, sozialen und gesellschaftlichen

Leben in Deutschland.

Abb. 3 A.11: Anzahl der KASA-Kurse in

Deutschland

Neben demEinsatz der kontrastivenMe-

thode stellt auch der aufsuchende An-

satz, also die Wahl von lebenswelt-

lich relevanten Lernorten, ein zentrales

Merkmal des Projekts KASA dar. Über

diese Wahl von Lernorten sollen Ler-

nende erreicht werden, die von Kursan-

geboten an herkömmlichen Bildungsor-

ten (noch) nicht angesprochen werden.3

Zentral ist dabei die Zusammenarbeit

mit Orten, die bisher wenig in bestehen-

de Angebote der Alphabetisierung ein-

bezogen waren. Im Projekt KASA sind

das Moscheegemeinden,4 orientalische

Kirchen und Migrantenorganisationen. Marschke et al. (2017: 40) führen aus:

„Anders als in Deutschland gemeinhin kolportiert, sind Moscheen

in Deutschland idealtypisch mehr als nur Orte des Glaubens: Sie

verstehen sich als Ort der Bildung sowie der Begegnung. Menschen

jedweden Alters treffen sich tagein tagaus in der Moschee, um gemein-

sam das Gebet zu verrichten, aber auch um gemeinsam mit anderen

Menschen sozial aktiv zu werden. Sie kochen gemeinsam für einen

guten Zweck oder nehmen an Nähkursen teil, um nur zwei von vielen

Beispielen zu nennen. Gleichzeitig öffnen sich durch dieses Angebot

die Moscheegemeinden für das Thema Alphabetisierung und können

Betroffene aus der Gemeinde auch besser unterstützen.“

Ähnlich zur kontrastiven Methode ist die Wahl von lebensweltlich relevanten

Lernorten keine Innovation per se. Bemerkenswert ist allerdings die weitreichen-

de Zusammenarbeit des KASA-Projektteams mit Partnerorganisationen, die in der

Mehrheitsgesellschaft meist nicht als zentrale Bildungsakteure wahrgenommen

werden. So können zwar auch Regelangebote wie die Integrationskurse bei sozi-

alräumlichen Akteuren durchgeführt werden, in der Praxis setzen allerdings die

meisten gängigen Bildungsangebote nicht beim Lernort an. Durch die Wahl der

Partnerorganisationen können bestehende und bewährte Bildungsangebote an Or-

3 Einige Bildungsträger, insbesondere die Volkshochschulen, haben ebenfalls Lernorte außerhalb

der üblichen Bildungsstätte. Einige der Kooperationen bestehen bereits sehr erfolgreich seit einigen

Jahren.
4 Hierzu auch https://abc.giz.berlin/k21/abcami_visuelles_gedicht.
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ten etabliert werden, an denen sich die Zielgruppe gerne und sicher bewegt. Dies

führt zu einem Abbau von Zugangshemmnissen zum Kursangebot für die Lernen-

den und zugleich zu einer Ausweitung des bestehenden Kursangebotes auf weitere

Zielgruppen für die Kursanbieter*innen.

Beispiel: In dem KASA-Projekt vorangegangenen ABCami Pilotpro-

jekt (2012–2015) wurde das Konzept an drei türkischen Moscheege-

meinden in Berlin erfolgreich umgesetzt. In der zweiten Projektphase

(2015–2018) wurde ABCami deutschlandweit in die Fläche getragen.

Überdies wurde das Projekt auf arabischsprachige Geflüchtete an Mo-

scheen und nachfolgend auf Lernende orientalischer Kirchengemein-

den und Christ*innen (z. B. syrisch-orthodox) ausgeweitet. Dazu zählen

zu einem großen Teil Orte, die ansonsten vor allem im religiösen und

sozialen Kontext aufgesucht werden.

Seit 2017 wurden überkonfessionelle Migrantenorganisationen als

Kooperationspartner und Lernorte gewonnen. Die Vernetzung zwi-

schen Lehrenden und Bildungsträgern sowie Moscheegemeinden und

Bildungsträgern hat in sechs Regionen (Berlin, Nord, Südwest, West,

Süd, Ost) stattgefunden.

Vor allem in der Zusammenarbeit mit Moscheegemeinden leistet das

Projekt einen Beitrag zur Gewinnung von Wissen und Erfahrung mit

dem Aufbau von Kooperationen mit lebensweltlich relevanten Lernor-

ten. Das gewonnene Wissen kann über Fortbildungen und Veranstal-

tungen an andere Akteure der Grundbildung und Alphabetisierung her-

an getragen werden.

Ein Ziel der Kooperation ist die Vernetzung des Projekts mit anderen Projekten

und Akteur*innen der Stadtgesellschaft, sowie aus der Alphabetisierungs- und

Grundbildungsarbeit, den Bereichen Bildung und Integration, Wissenschaft und

Politik. Dadurch können die einzelnen Organisationen als Bildungsakteure ge-

stärkt werden. Den Lehrkräften vor Ort fällt eine besondere Funktion zu. Sie sind

Bindeglied zwischen den Lernenden, den Kursanbieter*innen und den Organisa-

tionen.Mit allen drei Instanzen sind die Lehrkräfte im direkten undmeist auch per-

sönlichen Austausch. Sie nehmen Wünsche und Erfordernisse zu Raum, Zeit und

Umsetzung direkt wahr und können sie zielgerichtet und niedrigschwellig wei-

tergeben. Bestenfalls kennen die Lehrkräfte auch bereits die potentiellen Teilneh-

menden des Lernangebotes durch persönlicheKontakte aus anderenKontexten der

Organisation. Damit können auch seitens der Teilnehmenden Zugangsbarrieren

niedrig gehalten werden und die Teilnahme wird erleichtert. Für den Bildungsträ-

ger, der das Lernangebot vor Ort etablieren möchte, stellt es die Erweiterung des

Kollegiums dar. Dennoch sind häufig auch Vorbehalte hinsichtlich der Qualifi-

kation der Lehrkraft und der Qualität des Lernangebotes nach den Vorstellungen
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seitens des Bildungsträgers vorhanden. Darüber hinaus können Vernetzungsak-

tivitäten auch zu einer stärkeren Positionierung der Partnerorganisationen in der

deutschenGrund- undAlphabetisierungslandschaft beitragen und somit einenBei-

trag zu einer gesteigerten Vielfalt der Akteure leisten.

Im Projekt KASA sind die Lehrkräfte bilingual und zu 60% Mitglied der Organi-

sationen. Alle Lehrkräfte verfügen über einen einschlägigen Hochschulabschluss

in Pädagogik oder Linguistik, häufig jedoch nicht über spezielle Kenntnisse im

Bereich Deutsch als Zweitsprache und/oder Alphabetisierung. Deshalb werden die

Lehrkräfte durch Projektmitarbeiter*innen in den Themen Alphabetisierungs- und

Grundbildungsarbeit in der Zweitsprache betreut und weitergebildet (vgl. Kapitel

3 B.2 Schulungen).

Infobox

Laila Taji-Rochd: Erfahrungen aus der Praxis – Die Moschee als Lern-

ort für Flüchtlinge

Ich unterrichte eine Gruppe von Frauen im islamischen Kulturverein in Bochum. Die

Gruppe besteht aus sieben Frauen im Alter von 27 bis 60 Jahren, die aus verschie-

denen Ländern wie Syrien, Irak und Palästina kommen. Sie alle sind Flüchtlinge und

hoffen, sich ein sicheres Leben aufbauen zu können. Ihr Ziel ist es, die Sprache

zu lernen, um mit der Außenwelt kommunizieren zu können. Der Lernort ist die erste

Tür, die die Lernenden öffnen, um die Kultur des Anderen kennenzulernen, ohne eine

kulturelle Änderung zu erleiden. Ist diese Hürde überwunden, können sie an weitere

Türen klopfen, um kommunikativen Kontakt mit der Außenwelt aufzunehmen. Für die

Lernenden hat die Moschee eine enorm wichtige spirituelle und soziale Funktion. Als

Ort des Lernens ist sie den Frauen vertraut, sie ist ein Ort, wo sie sich wohlfühlen und

mit anderen der gleichen Kultur zusammenkommen. Für sie ist sie wie ein zweites

Zuhause. Aus meiner Sicht als Lehrerin ist auch mir der Ort sehr vertraut, denn ich

verbringe viel Zeit dort und es ist mein zweites Zuhause und ein Rückzugsort, vor

allem emotional. Ich fühle mich dort wohl und in guten Händen. Es ist auch erwäh-

nenswert, dass in diesem Zusammenhang die Muttersprache zu berücksichtigen ist,

die hier gesprochen wird. Dies ermöglicht den Lernenden, bewusst und schneller zu

verstehen. Außerdem habe ich als Lehrerin konkret nur mit einer Gruppe zu tun und

so kann ich ihr meine volle Aufmerksamkeit schenken. Aus Sicht der Lernenden hat

der genannte Lernort den großen Vorteil, dass sie eine gemeinsame Sprache, eine

ähnliche Kultur und oft auch eine gemeinsame Religion miteinander verbindet. Dies

reduziert die Komplexität der Auseinandersetzung mit einer fremden Sprache und

Kultur vor allem zu Beginn, so dass der Einstieg in die fremde Umgebung vor Ort

deutlich erleichtert wird. Die Hemmschwelle für Kommunikation und Interaktion wird

stark gesenkt. Dadurch werden viele Missverständnisse und unangenehme Situatio-

nen vermieden, die in einem herkömmlichen Klassenzimmer auftreten könnten. Auf

diese Weise wird es leichter, Freundschaften zu schließen und ein gesundes Selbst-
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bewusstsein in Bezug auf die Sprache zu erlangen, wodurch der Grundstein für eine

positive Integration gelegt wird, während das herkömmliche Klassenzimmer in mei-

nen Augen eher zur Segregation führt. Die Lernenden werden mit einer Vielzahl von

Sprachen, Kulturen und Religionen konfrontiert und sind letztendlich überfordert. Ein

weiterer positiver Aspekt ist aus meiner Sicht die Zusammensetzung der Gruppe mit

ausschließlich Frauen, so dass dadurch eine Beteiligung ermöglicht wird, die sonst

nicht stattfinden würde. Der Ort verbindet außerdem Gebildete mit gering Literalisier-

ten, Junge mit Alten und Kranke mit Gesunden. Schließlich ist noch zu erwähnen,

dass einige Frauen, auch aufgrund ihrer Religion, entsprechende Kleidungsstücke

wie ein Kopftuch etc. tragen. An einem solchen Ort, den sie kennen, fühlen sich auch

diese Frauen wohl und nehmen engagiert am Unterricht teil, ohne Vorurteilen be-

gegnen zu müssen. Auch wenn sie nicht der gleichen Religion angehören und z. B.

christliche Araberinnen sind, sind sie in dieser Kultur sozialisiert und kennen sich sehr

gut aus. Sie respektieren einander.

Ich befürworte das Ziel der Integration sowie das Unterrichten der deutschen Sprache

durch solche Projekte. Meine Intention ist es, meinen Lernenden die deutsche Kultur

sowie das Umfeld näher zu bringen. Durch das Vermitteln der deutschen Sprache

in einer vertrauten Umgebung sowie durch vertraute Personen, die die Mutterspra-

che der Lernenden sprechen, wird eine Integration und eine aktive Teilhabe in der

Gesellschaft angebahnt. Als Lehrkraft leiste ich hierzu meinen Beitrag auf diesem

Wege.

2.2 Partnerorganisationen – Auswahl und Kriterien

Bildungsträger verfügen über langjährige und vielfältige Kooperationen undNetz-

werke. Innerhalb dieser Strukturen ist die Übertragung eines Bildungsangebotes

häufig etabliert oder auch leicht umsetzbar. Im Folgenden geht es vor allem um

das Angebot an einer Institution im Sozialraum, mit der bisher keine Kooperati-

on besteht. Interessant im Sinne der Zielgruppenerreichung kann die Zusammen-

arbeit neue Kund*innen generieren, die an den bisherigen Angeboten nicht teil-

nehmen. Im Bereich der Alphabetisierung von Zweitsprachler*innen können das

Migrantenorganisationen und -initiativen, Moscheegemeinden und orientalische

Kirchengemeinden sein.

Der Plan, ein aufsuchendes Lernangebot an einer (migrantischen) Partnerorganisa-

tion anzubieten, erfordert Vorüberlegungen. Ausgangsfrage ist das Eruieren von

bestehenden Kontakten. Sollten bisher keine Kontakte vorhanden sein, sind das

Nachfragen und die Recherche bei Kooperationspartner*innen oder der örtlichen

Verwaltung (Migrationsbeauftragte, Migrationsbeirat) hilfreich. Vor der Kontakt-

aufnahme ist die eigene Klärung hinsichtlich der Ziele, Rahmenbedingungen und

Grenzen derKooperation sinnvoll. Insbesondere sollten hier Überlegungen stehen,
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inwieweit ethisch-moralische oder politische Vorstellungen eine Kooperation be-

hindern. Vor der Kontaktaufnahme sollte deshalb auch über die diesbezügliche

Ausrichtung der Organisationen recherchiert werden, um Enttäuschungen beider

Seiten zu vermeiden.

Abb. 3 A.12: Anzahl und Art der

Partnerorganisationen des Projektes

KASA

Im Mittelpunkt sowohl des ABCami-

Projektes als auch des KASA-Projektes

stehen die Partnerorganisationen mit

dem Ziel, diese Organisationen als Bil-

dungsorte zu stärken und die Zielgruppe

der gering Literalisierten in ihrem sozia-

len Umfeld zu erreichen. Diese Lernor-

te sind wichtig, weil Gewohnheiten aus-

gelebt werden können, die Orte Treff-

punkt sind, dort Vertrauen, Geborgen-

heit, geschützte Räume und Wohlfühlen

gegeben sind und die Muttersprache ge-

sprochenwerden kann. Dies soll zur För-

derung der gesellschaftlichen und politi-

schen Teilhabe dieser Zielgruppe beitragen.

Während ABCami in der Zeit von 2012–2018 mit türkischen und arabischen Mo-

scheegemeinden bundesweit kooperierte, gab es imKASA-Projekt zwischen 2018

und 2020 verschiedene Partnerorganisationen, darunter orientalische Kirchen,

türkische und arabische Moscheegemeinden und Migrantenselbstorganisationen

(MSO).

Bei der Auswahl der Kooperationspartnerschaften wurde der Bedarf hinsichtlich

der Erstsprache und dem Grad der Alphabetisierung anhand des Einzugsgebie-

tes und Sitzes der Organisation sowie den zu erwartenden Teilnehmenden einge-

schätzt. Einige der Organisationen sind in Dachverbänden organisiert, die wie-

derum eigene Ziele verfolgen.5 Ein Bekenntnis zur freiheitlich-demokratischen

Grundordnung der Bundesrepublik ist ebenso obligatorisch wie der klare Aus-

schluss von Politik oder Religion. Dieses gemeinsame Ziel wird bei Kooperati-

5 Insbesondere bei den islamischen Verbänden ist die Organisationsform häufig relevant für die

Öffentlichkeit. Die Türkisch-Islamische Union der Anstalt für Religion (DITIB), der Islamrat der Bun-

desrepublik, die Islamische Gemeinde Milli Görüş oder der Verband islamischer Kulturzentren stehen

für bestimmte religiöse und teilweise politische Verortungen. Dabei ist auch die Zusammenarbeit mit

Trägern, die keinem der Dachverbände angehören, nicht einfach, da diese ebenfalls für bestimmte

Richtungen innerhalb der Religion stehen. Vgl. Mediendienst Integration 2018.
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onsbeginn schriftlich festgehalten.6 Zudem haben wir in der Kooperationsanbah-

nung auch auf eine räumliche Mindestausstattung geachtet. Ein bestehender Un-

terrichtsraum mit Tischen und Stühlen sowie einer Tafel war Grundlage unserer

Kooperationen.

Nach der ersten Sichtung kann der telefonische Kontakt hergestellt werden. Häu-

fig sind die Organisationen ausschließlich auf Ehrenamtliche angewiesen. Deshalb

sollte die Kontaktaufnahme über verschiedene Wege – Mail, Telefon, soziale Me-

dien – und auch außerhalb der üblichen Geschäftszeiten erfolgen. Sollte es keine

sofortige Reaktion geben, könnte es an den Strukturen liegen und nicht an der

mangelnden Bereitschaft. Nach der ersten Klärung, ob ein Interesse für das The-

ma und die Zusammenarbeit vorhanden ist, kann im Anschluss ein persönliches

Kennenlernen stattfinden.

Infobox

Abed all Gaffar Mohamed: Kontaktaufnahme

Die größte Herausforderung für die Regionalkoordinator*innen des KASA-Projektes

stellte nach der Suche und der Auswahl die Herstellung des Kontakts zu etwaigen

Partnerorganisationen dar.

Dafür wurde im ersten Schritt der Kooperationsanbahnung in die Netzwerkarbeit

investiert. So habe ich zunächst lokale integrationspolitische Akteure ausfindig

gemacht und dann kontaktiert, etwa Migrationsbeauftragte, Koordinator*innen der

Flüchtlingsarbeit und Mitglieder des Moscheevorstands selbst. Für diese Vernetzung

habe ich auch städtische Neujahrsempfänge genutzt.

Über mehrere Telefonate hinweg habe ich Kontakt zu einem Vorstand einer Mo-

schee im Raum Frankfurt aufgenommen. Dabei war mein erstes Ziel, sein Vertrauen

zu gewinnen und seine Neugier zu wecken für unser Projekt, bevor er dazu kam,

desinteressiert den Hörer aufzulegen. Ich vermittelte ihm einige Kerninformationen

über das Thema der Alphabetisierung und über unsere Zielgruppe – in der Hoffnung,

mit ihm einen Termin vor Ort in der Moschee vereinbaren zu können.

Ich habe immer wieder die Erfahrung gemacht, dass das Sprechen der gemeinsamen

Muttersprache im ersten Kontakt sehr hilfreich ist, weil viele Gemeinden erfahrungs-

gemäß zunächst sehr skeptisch reagieren und die 7 W-Fragen stellen. Bereits die

Begrüßung mit einer im Lebensraum üblichen Floskel, die in den Moscheen anders

6 Mit Kooperationspartner*innen außerhalb der migrantischen bzw. religiösen Organisationen

würde diese Feststellung entfallen. Die Unsicherheit in der Zusammenarbeit ist hoch und häufig auf-

grund des fehlenden Hintergrundwissens und der Sprachkenntnisse für Externe schwer einschätzbar.

Es reicht auch nicht, die Website zu studieren, da Bezüge zu Herkunftsländern in Türkisch, Arabisch

oder anderen Sprachen meist unverständlich sind. Das fürht häufig dazu, dass eine Kooperation nicht

zustande kommt.
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als in Kirchen oder Migrantenorganisationen ist, kann entscheidend für eine Koope-

ration sein.

Kooperationenwurden auf der Basis vonVertrauen aufgebaut. Der Vertrauensauf-

bau benötigt Zeit. Dieser Zeitfaktor spiegelt sich darin wieder, dass einem offiziel-

len Kooperationsbeginn drei bis vier oder mehr Gespräche zwischen den Koope-

rationspartner*innen vorausgehen können. Mit der ausführlichen Beantwortung

der anfänglich denkbar skeptischen Fragen auf beiden Seiten wachsen die gegen-

seitige Transparenz und Verbindlichkeit und somit das Vertrauen.

Infobox

Abed all Gaffar Mohamed: Persönliches Kennenlernen

An einem Freitag bin ich in einen Schnellzug Richtung Frankfurt am Main gestiegen,

wo ich für 19 Uhr einen Termin mit dem Vorstand vereinbart hatte. Natürlich war

diese wie jede Reise vorbereitet, wozu eben auch die Vereinbarung verschiedener

Termine mit diversen Akteuren für Integration im Raum Südwest zählten.

Unterdessen habe ich auch den Vorstand angerufen, um Bescheid zu geben, dass

ich jetzt in Frankfurt sei, allerdings konnte ich ihn nicht erreichen. Trotzdem fuhr ich

zur Moschee, wo ich in der Teestube landete. Nach einigem Warten bei vier oder fünf

Gläsern schwarzem Tee meldete sich der Vorstand telefonisch und entschuldigte

sich – er habe den Termin vergessen und das, obwohl ich mir den Termin vor der

Fahrt nach Frankfurt hatte bestätigen lassen. Ich wartete noch eine weitere Stunde,

bis er schließlich zusammen mit seinem Sohn eintraf. Wir begrüßten uns und er bat

nochmals um Verzeihung.

Wir nahmen uns dann ca. 15 Minuten Zeit, um uns kennenzulernen, wobei er mir

auch über die Arbeit der Gemeinde berichtete. Anschließend gingen wir in die Einzel-

heiten des Projekts. Dazu zählen Verwaltung, Räumlichkeiten, Lehrkraft, Zielgruppe,

Teilnehmerliste und Abrechnung. In diesem Zuge händigte ich ihm auch die dazuge-

hörigen schriftlichen Dokumente inklusive des Musterprojektvertrags aus.

Nach einem etwa eineinhalbstündigen Gespräch verblieben wir damit, dass er das

Projekt in der nächsten Vorstandssitzung vorstellen, zur Entscheidung geben und mir

anschließend Bescheid geben würde.

Nicht immer münden die Sondierungsgespräche in einer Kooperation. Dabei war

die Gewinnung einzelner Partner*innen gleichsam ein Türöffner für weitere Ko-

operationen.
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2.3 Durchführung der Kooperationen und Vernetzungen

Nachdem die Partner*innen für eine Kooperation gewonnen wurden, sollten alle

Rahmenbedingungen genau besprochen und auch schriftlich fixiert werden. Zur

Durchführung der Kooperation bedarf es interkultureller Kompetenz und Kultur-

sensibilität auf allen Seiten und einer generellen Offenheit in der Kommunikation.

Dabei kann nach Marschke (2020: 7) folgende Grundhaltung entscheidend für die

Kooperation sein:

„Migrantinnen- und Migrantenorganisationen möchten nicht auf integra-

tionspolitische Anliegen oder reine Sprachmittlung reduziert werden. Sie

möchten ernst genommen werden in einem inhaltlichen Diskurs. Die

Migrantinnen- und Migrantenorganisationen wünschen sich, dass sie

einbezogen werden in ihrer jeweiligen Fachlichkeit. Fragestellungen an

die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Migrantinnen- und Migrantenor-

ganisation werden sicherlich offen und positiv aufgenommen. Damit wird

eineWertschätzung für Sachthemen und die bisher geleistete Arbeit sei-

tens der Weiterbildungsorganisation gegenüber der Migrantinnen- und

Migrantenorganisation deutlich. Die Perspektiven können inhaltlich für

beide Institutionen erweiternd und bereichernd sein.“

Abb. 3 A.13: Netzwerkkarte auf https:// kasa.giz.berlin
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Für das Verfassen der Kooperationsvereinbarung7 sollten die Schlüsselpersonen

der Organisation einbezogen werden. Diese Schlüsselpersonen sind häufig auch

Vertrauenspersonen in den Organisationen. Sie sollten dafür gewonnen werden,

für das Kursangebot in ihrer jeweiligen Rolle zu werben und in der Lage sein,

potentielle Teilnehmerinnen und Teilnehmer sensibel anzusprechen.

Vorab sind dabei die organisatorischen Rahmenbedingungen der Entscheidungs-

befugnis von Personen oder Gremien zu klären. Die Gewinnung der Zustimmung

des Vorstandes der Organisationen8 ist für das Gelingen ebenfalls von Relevanz.

Hilfreich ist auch eine feste Ansprechperson auf Seiten der Partnerorganisation.

Die personelle Kontinuität der Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter ist hilf-

reich, weil ab dem ersten Augenblick soziale Beziehungen und Vertrauen entste-

hen, die nicht leicht auf andere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter übertragbar sind.

Von Vorteil ist es, wenn pädagogisch qualifizierte Mitarbeiterinnen undMitarbei-

ter als Lehrende im Projekt tätig werden, die schon gute Kontakte in die Organi-

sation haben.

Die Partnerorganisationen werden während der Projektlaufzeit immer wieder be-

sucht und auch telefonisch betreut. Die Zusammenarbeit wird stetig reflektiert und

angepasst. Fragen zu den Rahmenbedingungen bei der Durchführung, aber auch in

der Zusammenarbeit mit der Lehrkraft vor Ort sind immer wieder neu zu bespre-

chen.Wenn Teilnehmende den Kurs abbrechen, können die Partnerorganisationen

Hilfestellungen und Unterstützung geben. Sie beraten bei der Suche nach neuen

Teilnehmenden und unterstützen einen Verbleib.

7 Wenngleich die Partnerorganisationen strukturell sehr unterschiedlich sind, sind die abgeschlos-

senen Verträge bei KASA identisch. Die Umsetzung der Kooperationsverträge bei finanziellen Ver-

einbarungen erfordert häufig Unterstützung bei der Rechnungslegung. Erforderliche Angaben einer

Rechnung und eine Steuernummer des Trägers sind teilweise unbekannt und müssen offen kommuni-

ziert werden. Vorlagen für Rechnungen und Dokumentationen sind hilfreich.
8 Insbesondere bei Moscheegemeinden ist die Unterstützung des Vorstandes elementar. Der

Wechsel des Vorstandes kann zu einer Neupositionierung in der Kooperation führen und sollte von

Beginn an mitgedacht werden. Zeitpunkt und Turnus der Neuwahl des Vorstandes kann in die Ent-

scheidung für oder gegen eine Kooperation einbezogen werden. Bei denMoscheegemeinden, die unter

einem Dachverband organisiert sind, kann auch die Zustimmung oder Ablehnung des Dachverbandes

entscheidend für die einzelne Gemeinde sein. Die Projektmitarbeiter*innen sollten das Angebot per-

sönlich allen Besucher*innen der Moscheegemeinde bekannt machen und wenn möglich, das Angebot

gemeinsam mit dem Imam (islamischer Geistlicher) bei den Gebetszeiten ankündigen und Informatio-

nen verteilen. Wenn der Imam oder die Frau des Imams gerne am Kursangebot teilnehmen möchte,

kann dies Vorbildcharakter für andere Teilnehmende haben. Bei der Festlegung der Kurszeiten sollte

eine Überschneidung mit den Gebetszeiten vermieden und soweit möglich sollten auch die Koran-

kurszeiten und die familiären bzw. beruflichen Einschränkungen der Teilnehmenden berücksichtigt

werden.
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Infobox

Abed all Gaffar Mohamed: Probleme in der Kooperation

Wie in jedem Monat habe ich eine Reise nach Südwest geplant, mit dem Ziel, mehre-

re Hospitationen in den Kursen und Vernetzungsaktivitäten mit Politik und Alphabeti-

sierungsakteuren durchzuführen. Nach einer fünfeinhalbstündigen Anreise bin ich im

ersten Kurs in Südwest angekommen. Die Hospitation sowie die Auswertung des Un-

terrichts verlaufen sehr gut. Nach der Auswertung des Unterrichts gibt mir die Lokal-

koordination eine Rechnung über angefallene Kopierkosten für Lehrmaterial. Diese

Rechnung überrascht mich sehr, da gemäß unserer Vereinbarung mit der Partneror-

ganisation diese einen Kopierer im Unterrichtsraum zur Verfügung gestellt hätte ha-

ben sollen. Also kontaktiere ich den Vorstand, kann ihn aber leider nicht erreichen.

Gegen 18:30 Uhr bekomme ich dann einen Rückruf. „Asalamaleikum, Herr Moha-

mad. Haben Sie mich angerufen?“ Ich bejahe: „Ich rief dich an, weil ich dich über das

Problem mit dem Kopierer im Klassenraum informieren wollte. Die Lehrkraft kann

ihn nicht nutzen, weil er defekt ist.“ Er erwidert: „Ja, wir können ihn in diesem Monat

nicht reparieren, weil wir dafür aktuell kein Geld haben. Und auch nicht im nächsten.

Erst übernächsten Monat können wir uns darum kümmern.“ Also müssen wir abwar-

ten. So haben wir uns verabschiedet, ohne das Kopiererproblem lösen zu können.

Das stellt mich nicht wirklich zufrieden und ich weise ihn auf die Vereinbarung hin. Er

verspricht mir, dass der Kopierer im nächsten Monat ersetzt wird. Die Lehrkraft bitte

ich anschließend telefonisch, dass sie bis dahin verstärkt mit dem Lehrwerk arbeiten

soll.

Ein wichtiger Anreiz für die migrantischen Organisationen ist die Möglichkeit,

andere Akteur*innen im Stadtteil kennenzulernen. Diese erfolgt ganz unmittel-

bar im Sinne der Organisationen, um deren Wirkungsmöglichkeiten und soziale

Abb. 3 A.14: Anzahl und Art der

Vernetzungstreffen im Projekt KASA

Integrationschancen zu verbessern. Häu-

fig fühlen sie sich nicht wahrgenom-

men mit ihrer ehrenamtlichen Arbeit.

Die Zielsetzung von Vernetzung ist auch

häufig nicht klar. Welche Ansprechper-

sonen in welchen Institutionen für die

eigene Arbeit sinnvoll sind, kann oft

nicht eingeschätzt werden, da die zeit-

lichen Ressourcen nicht vorhanden sind

oder für die eigene Arbeit beim Trä-

ger gebraucht werden. Die Akteur*in-

nen der Gesellschaft werden aber auf

die Gemeinden aufmerksam. Wenn bei-

spielsweise Politiker*innen Lernorte be-
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3 A Das Modellprojekt KASA im Rahmen der AlphaDekade

suchen, nehmen sie Notiz von der Partnerorganisation und werden als potenzielle

Partner*innen und Akteur*innen wahrgenommen. Bei einem Besuch eines Bun-

destagsabgeordneten in einem Kurs an einer Berliner Moschee gab es zahlreiche

Reaktionen seitens der Gemeinde: „Endlich nimmt uns die Politik stellvertretend

für die deutsche Mehrheitsgesellschaft wahr.“ Das wiederum fördert die Integra-

tion in der Gemeinde: Wer sich als Teil der Gesellschaft fühlt, ist stärker bereit

sich zu integrieren.

Bereits während der Kooperationsgespräche können migrantische Organisationen

immer wieder Informationen darüber bekommen, wer in ihrem sozialen Umfeld

oder im Stadtbezirk für bestimmte Fragen zuständig ist (z. B. Jugendamt, Job-

center, Schulamt etc.). Der Bildungsträger kann Wissen darüber vermitteln, wel-

che Hilfeformen es in welchen Bereichen gibt, und die Wege erläutern, um die-

se Hilfen in Anspruch zu nehmen (z. B. sozialpädagogische Familienhilfe). Das

ist ein Beitrag, um Hemmschwellen abzubauen. Denn die Erfahrung zeigt, dass

viele funktionale Analphabet*innen mit Migrationshintergrund eine große Scheu

haben, sich eigenständig an Behörden, Ämter oder andere Hilfseinrichtungen zu

wenden. Dabei spielen sowohl kulturelle Hindernisse als auch Ängste und Selbst-

wertprobleme eine große Rolle. Besonders groß ist die Angst, sich mit dem Ju-

gendamt in Verbindung zu setzen, wenn es in der Familie einen erzieherischen

Hilfebedarf gibt. Der Bildungsträger kann hier eine Brücke sein, um vertrauens-

volle Kontakte anzubahnen. Zudem fördert die Netzwerkarbeit die Orientierung

der Organisation und der Teilnehmenden im Stadtbezirk.

Infobox

Abed all Gaffar Mohamed: Vernetzungsaktivitäten

Nach einer der monatlichen Hospitationen im Unterricht mit anschließender Auswer-

tung widme ich mich der Netzwerkarbeit. Es soll darum gehen, ein Netzwerk in Mainz

aufzubauen. Über das Internet suche ich zunächst die Kontaktdaten von Mitgliedern

des Beirates für Migration und Integration. Ein Mitglied rufe ich an. Ihm erzähle ich

über unser Projekt und die kontrastive Methode im Alphabetisierungsbereich. Schnell

kann ich sein Interesse wecken.

Wir beschließen, dass ich ihn in Mainz besuche, um mit einer erneuten Projektvorstel-

lung persönlich in Kontakt zu treten und ihn als neuen Netzwerkpartner gewinnen zu

können. Er wird zu einer Schlüsselperson. Im Anschluss an meinen Besuch in Mainz

lädt er mich zum Jahresempfang im Rathaus der Stadt Mainz ein. Er kommentiert:

„Dort wirst du alle Akteure treffen, die für dein Projekt interessant sein könnten.“

Im Rahmen dieses Jahresempfangs im Mainzer Rathaus kann ich einige wichtige

Kontakte knüpfen, etwa zu Miguel Vicente (Integrationsbeauftragter von Rheinland-
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Pfalz), Carlos Wittmer (Integrationsbeauftragter der Stadt Mainz) sowie zu Akteuren

für Bildung und Integration wie beispielsweise Christian Rausch (VHS Mainz).

Durch den Kontakt zum Integrationbeauftragten der Stadt Mainz und zur VHS können

wir für Lehrkräfte der VHS Mainz einen Workshop über die kontrastive Methode an-

bieten. Mithilfe der von den Mainzer Politiker*innen ausgesprochenen Empfehlungen

ist es nun außerdem ein Leichtes, eine Moschee-Gemeinde in Mainz als Koopera-

tionspartner zu gewinnen. Bald können wir den ersten deutsch-arabischen kontras-

tiven Alphabetisierungskurs in der Moschee-Gemeinde starten. Mit einem Besuch

im Kurs würdigt und unterstützt der Integrationsbeauftragte von Rheinland-Pfalz die

Arbeit.

Durch die vielseitige Vernetzung in der Stadt Mainz konnten wir verschiedene Ak-

teure zusammenzubringen, auf die Problematik Geringliteralisierter in unserer Ge-

sellschaft aufmerksam machen und sensibilisieren. Zugleich erleichtert uns unser

erweitertes Netzwerk die Durchführung unserer Arbeit.

Mit der initialen Vernetzung ist es aber natürlich nicht getan. Wir bleiben weiter stets

präsent und pflegen die Kontakte, um auch eine nachhaltige Tragfähigkeit der Netz-

werke zu erreichen.

Spätestens im zweiten Drittel des Projektverlaufs sollten die Lernenden mit Ein-

richtungen und anderen Bildungsangeboten im Sozialraum bzw. Stadtteil bekannt

gemacht werden, damit sie eigenständig entscheiden können, wo sie nach dem

Ende des Kurses weiter lernen möchten. Aktivitäten, mit denen sich die Orga-

nisationen mit dem Projekt positiv nach außen hin darstellen kann, helfen allen

Seiten. Daher sollten solche Aktivitäten gezielt in den Projektverlauf eingeplant

werden. Die migrantischen Organisationen sollten unterstützt werden, verschiede-

ne Bildungsträger in ihrem Umfeld kennen zu lernen und Kooperationen mit ex-

ternen Kursanbietern aufzubauen. Auch wenn Moscheen selbstständig in diesem

Bereich tätig sein möchten, ist eine Vernetzung und Zusammenarbeit sinnvoll und

hilfreich.

Besonders wichtig ist eine gelingende Netzwerkarbeit, wenn es um die Weiter-

vermittlung von Kursteilnehmenden in weiterführende Bildungsangebote, z. B.

Sprachkurse, geht.9 Auch hier kann es sich bewähren, wenn bereits Kontakte be-

stehen, und die entsprechenden Schlüsselpersonen und/oder Lehrkräfte zu Netz-

werkterminen begleitet werden, um Ängste zu reduzieren und Chancen zu erhö-

hen. Dies stärkt die Organisationen und ermutigt sie, die nächsten Schritte selbst-

ständig zu gehen. So nimmt der Bildungsträger Kontakte im sozialen Umfeld der

9 Die Zusammenarbeit mit den Jobcentern bei der Teilnehmergewinnung bewährt sich dann, wenn

die Jobcenter den niedrigschwelligen und Eigenmotivation betonenden Ansatz der Kurse unterstützen

sowie potentiell passende Teilnehmer*innen weiterschicken.
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migrantischen Organisationen im Stadtbezirk zu Bildungseinrichtungen, sozialen

Einrichtungen und kulturellen Angeboten auf.

Abb. 3 A.15: Berlinkonferenz 2019

In gemeinsamen regionalen und überregionalen Konferenzen10 und Tagungen ist

die Einbeziehung von Partnerorganisationen als Gäste, aber auch als Expert*innen

ihrer Sache wichtig und hilfreich. In den Sitzungen können Netzwerke auf- und

ausgebaut und Kooperationen direkt besprochen und geplant werden.

10 Im Projekt KASA haben jährliche Konferenzen aller Beteiligten in Berlin stattgefunden sowie in

den Regionen Nordrhein-Westfalen und Hessen, Niedersachsen und Hamburg sowie Bayern kleinere

Tagungen mit regionalen Partner*innen von Bildungsträgern, der Politik, Akteuren der Integration und

Wissenschaft.
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Infobox

Zeynep Sezgin-Radandt: Auswertungen zum Kursende mit den Part-

nerorganisationen

Qualität steht für das Projekt KASA im Mittelpunkt und wird unter anderem durch

regelmäßig stattfindende Umfragen mit den Projektbeteiligten gesichert. Diese Um-

fragen werden unter der Betreuung des Lernpsychologen Clemens Seyfried von der

Pädagogischen Hochschule Linz entwickelt. Mit den Partnerorganisationen, in de-

nen KASA-Alphabetisierungskurse angeboten werden, wird zum Kursende eine Be-

fragung durchgeführt. Durch diese Befragung werden die Bewertung des Projektes

und der Alphabetisierungsarbeit durch die Partnerorganisationen und deren Interes-

se an weiteren Kooperationen erhoben. Damit sollen diese Befragungen auch einen

Beitrag zur Projektnachhaltigkeit leisten.

Abb. 3 A.16: Auszug einer Befragung

Die Befragung beinhaltet elf Fragen. Die ersten sieben sind quantitative Fragen, die

entweder mit einer Skalierung oder ja/nein beantwortet werden. Diese Fragen rich-

ten sich auf die Einschätzung der Zusammenarbeit und des Projektes allgemein, der

Kommunikation zwischen der Partnerorganisation und dem Projektträger, der Be-

deutsamkeit des Angebots und das Interesse nach einer weiteren Kooperation und

Fortsetzung eines Alphabetisierungsangebots. Zu den Fragen bezüglich des Inter-

esses für die Fortsetzung eines Alphabetisierungsangebots sowie der Einschätzung

des Projektes allgemein werden auch die Begründungen erfragt. Die restlichen vier

Fragen sind qualitative Fragen, durch die der Unterstützungsbedarf seitens der Part-
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nerorganisation, der Mehrwert des Projektes für die Partnerorganisation, Änderungs-

wünsche und sonstige Anmerkungen erhoben werden.

KASA-Alphabetisierungskurse dauern in der Regel 24 Monate. Da die meisten

KASA-Alphabetisierungskurse 2019 aufgebaut wurden und zurzeit noch laufen,

wurden bis dato 14 Auswertungen mit den Partnerorganisationen durchgeführt. Die

Auswertung der Datensätze deutet auf eine hohe Einschätzung der Zusammenarbeit

mit dem Projekt KASA sowie Zustimmung für die Bedeutsamkeit der Angebote für

Alphabetisierung seitens der Partnerorganisationen hin. Zudem weisen sie eine

große Bereitschaft für eine Fortsetzung eines Angebots im Bereich Alphabetisierung

auf. Hier wird von den Partnerorganisationen hervorgehoben, dass Bildung ein sehr

wichtiges Thema ist und es diesbezüglich viel Bedarf gibt.

Die Einschätzung des Projektes allgemein ist sehr positiv. Darüber hinaus wünschen

sich die Partnerorganisationen Unterstützung hinsichtlich struktureller, verlässlicher

und kontinuierlicher Finanzierung und Wissensvermittlung über Antragstellung, um

mehrere Kurse anbieten zu können. Gelder aus den Landesregierungen und Re-

gionen werden auch gewünscht. Zur Frage hinsichtlich des Mehrwerts des KASA-

Alphabetisierungsangebots für ihre Organisationen haben die Partnerorganisationen

betont, dass Bildung für sie sehr wichtig ist und sie durch das Angebot vom KASA-

Projekt mehrere Teilnehmer*innen erreichen konnten. Außerdem wurden die Vernet-

zung in der Region mit unterschiedlichen Akteur*innen vor Ort sowie die Möglichkeit,

die bisher ausgegrenzten Zielgruppen wie Migrant*innen, Senior*innen und Frauen

erreichen zu können, genannt.

Einschätzung der Zusammenarbeit (n = 14)

sehr gut
gut
mittelmäßig
schwierig
sehr schwierig

Bedeutsamkeit der Alphaangebote (n = 14)

sehr bedeutsam
bedeutsam
mittelmäßig bedeutsam
eher nicht bedeutsam
nicht bedeutsam

Interesse nach Fortsetzung eines Angebots im
           Bereich Alphabetisierung (n = 14)

sehr hohes Interesse
hohes Interesse
mittelmäßiges Interesse
kaum Interesse
kein Interesse

Einschätzung des Projektes (n = 14)

sehr positiv
positiv
mittelmäßig
eher negativ
negativ

Abb. 3 A.17: Auswertung der Befragungen zum Kursende
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2.4 Gelingensbedigungen und Unterschiede in den Organisa-

tionen

Nachfolgend sollen nun die Gelingensbedingungen, die in der fast zehnjährigen

Zusammenarbeit mit Partnerorganisationen gesammelt wurden, dargestellt wer-

den. Die Partnerorganisationen sind sehr heterogen. Neben kleinen Organisatio-

nen, die ausschließlich mit Ehrenamtlichen arbeiten, erstmalig ein Projekt durch-

führen und externe Partner haben, gibt es auch erfahrene Träger, die strukturell

und personell Ressourcen für die Durchführung der Kooperation mitbringen. Ein

Vergleich unter ihnen ist deshalb schwer möglich. Dennoch gibt es einige allge-

meine Handlungsempfehlungen für gelingende Kooperationen.

Voraussetzung für eine produktive Kooperation ist die Gewinnung des Vertrau-

ens der Partnerorganisationen bzw. der dort verantwortlichen Personen. Dies gilt

insbesondere bei Organisationen, die bisher keine oder wenig Erfahrungen mit

Externen gemacht haben oder deren Erfahrungen negativ sind. Für eine Offenheit

in der Zusammenarbeit und der Kooperation muss in diesem Fall geworben wer-

den. Das braucht Zeit und sollte in der Planung eines Projektes und dem damit

verbundenen Beginn bedacht werden.

Das vertrauensvolle Miteinander in der Kooperation ist durch die Begegnung

auf Augenhöhe zwischen den Kontaktpersonen und den Vertreter*innen der

Partnerorganisationen elementar. Dabei sind interkulturelle Kompetenzen und

mitgebrachtes Wissen über die internen Codes der Organisationen seitens der

Projektdurchführenden unabdingbar. Die Partnerorganisationen wünschen sich

sowohl eine kultursensible Herangehensweise als auch einen respektvollen und

wertschätzenden Umgang. Die migrantischen Organisationen engagieren sich seit

Jahren, teils Jahrzehnten ehrenamtlich mit Zeit und eigenem Geld für die Arbeit.

Allein das Wahrnehmen dieses Engagements ist aus Sicht der migrantischen

Organisationen seitens der Zivilgesellschaft häufig nicht vorhanden, geschweige

denn eine Wertschätzung. Die Organisationen entwickeln Resignation und

Enttäuschung über mangelnde staatliche Unterstützung. Bei der Entwicklung

der Kooperation kann bei den migrantischen Akteuren deshalb ein Gefühl der

Zuarbeit und des „Helfens“ entstehen, ohne ein gleichberechtigter Teil des

Projektes sein zu können. Dabei steht auch eine finanzielle Ungerechtigkeit

im Raum sowie die Frage, ob und wann es eine Akzeptanz geben wird für das

Vertrauen potentieller Mittelgeber. Die Kooperation sollte deshalb auch Aspekte

beinhalten, die migrantische Akteure nachhaltig bei der eigenen Strukturentwick-

lung unterstützt. Neben Workshops, insbesondere zu Projektdurchführung und

-antragstellung, sind Impulse zu Vernetzungen und Öffentlichkeitsarbeit gefragt.
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In der Zusammenarbeit sind auch die äußeren Rahmenbedingungen nicht selbst-

verständlich. Um Unterricht anbieten zu können, braucht es angemessene Räum-

lichkeiten mitsamt Mobiliar. Die Räume müssen regelmäßig zur Unterrichtszeit

zur Verfügung stehen. Hierbei können die Partnerorganisationen eventuell Mo-

biliar zur Verfügung stellen oder gemeinsam nach Möbeln, Tafeln etc. bei den

Netzwerkpartnern suchen. Es sollte auch überlegt werden, ob der Unterricht in

Räumen stattfinden muss, die einem Verständnis eines Unterrichtsraumes ent-

sprechen, oder ob flexibel Räume zeitweise zu Unterrichtszwecken genutzt wer-

den können. Das Projekt gelingt immer dann gut, wenn es Teilnehmende gibt, die

gern und regelmäßig das Angebot annehmen. Das motiviert alle Beteiligten zum

Fortgang und eventuell zum Ausbau der Kooperation. Die Akquise interessierter

Teilnehmer*innen in den Moscheegemeinden, Kirchen und Migrantenselbstorga-

nisationen gelingt besonders gut über Schlüsselpersonen des Trägers. Das können

Vorstände sein, aber auch Sozialarbeiter*innen, Lehrkräfte anderer Angebote oder

Personen, die aufgrund ihrer Erfahrung, ihresWissens und ihrer Verdienste für den

Träger eine hohe Akzeptanz besitzen. Beim Aufbau einer gelingenden Kooperati-

on kann es hilfreich sein, wenn die Lehrkraft bereits in der Organisation, in der das

Lernangebot stattfinden soll, bekannt ist. Damit können Zweifel und Skepsis der

Akteure untereinander abgebaut werden. Zudem sind der Lehrkraft die Gegeben-

heiten und Ansprechpersonen der Institution bekannt. Die gewonnenen Lehrkräfte

sollten über den notwendigen fachlichen Hintergrund und einen entsprechenden

Abschluss verfügen. Wenn die Lehrkraft darüber hinaus für die Arbeit honoriert

wird, ist ein großes Engagement bei der Durchführung des Angebotes zu beob-

achten.

Abb. 3 A.18: Arten

von Partnerorgani-

sationen

Die Umsetzung der Handlungsempfehlungen hat bei unseren

Kooperationen zu einer effektiven Zusammenarbeit geführt.

Von fast allen Kooperationspartner*innen wird eine Fortset-

zung der Kooperationen auch in anderen Projekten und bei

anderen Themen gewünscht. Die Partnerorganisationen ge-

ben an, dass sie sich beim Thema der geringen Literalisierung

weiter engagieren wollen – auch nach Projektende.

Ein vergleichender Überblick über die Unterschiede in den

einzelnen Organisationen – Moscheegemeinden, orientali-

sche Kirchen und Migrantenorganisationen (s. Abbildung 3 A.18) – schließt den

Teil ab. Eine Kooperation ist mit allen Partner*innen aus unserer Sicht wertvoll

und fruchtbar.
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3. Die Lehrmaterialien: Lehrwerke, Lehrkommen-

tare und Zusatzmaterialien

Britta Marschke

Die Lehrmaterialien sollen die Entwicklung/Aneignung der Literalität zielgrup-

penadäquat unterstützen. Literalität beschreibt die Fähigkeit, „geschriebene und

gedruckte Informationen zu nutzen, um in der Gesellschaft zurecht zu kommen,

die eigenen Ziele zu erreichen und das eigeneWissen und Potential weiterzuentwi-

ckeln“ (Educational Statistics 1998: 17). Der vom englischen literacy abgeleitete

Begriff ist positiv konnotiert und wird den verschiedenen Verwendungskontex-

ten von Schrift gerecht. Er schließt, so Ritter, „alle Elemente einer allgemeinen

Grundbildung ein, die über die Grundkulturtechniken des Lesens, Schreibens und

Rechnens hinausgeht“ (Ritter 2010: 117). Deshalb beziehen die Lehrmateriali-

en im Projekt relevante Situationen der Kursteilnehmenden ein. Das sprachliche

Handeln im Alltag bezieht sich besonders auf die Kommunikation mit Institutio-

nen und Personen, innerhalb derer zu bewältigende kommunikative Situationen

entstehen. Eine Masterarbeit, die das Projekt untersucht hat, kommt zu dem Fazit:

„Wie die Beobachtungen und Interviews zeigen, reichen die Deutschkenntnisse

für eine reine Verständigung im Unterricht auf Deutsch nicht aus. Für das Ler-

nen hat sich deshalb die Einbeziehung von muttersprachlichen Elementen laut der

Unterrichtsexperten besonders bewährt.“ (Rockel 2014)

Die Methode der kontrastiven Alphabetisierung basiert im Unterschied zu den

verschiedenen Varianten zweisprachiger Alphabetisierung11 auf der Alphabeti-

sierung in der L2 – also der deutschen Sprache. Unterrichtssprache ist Deutsch.

Die kontrastive Alphabetisierung ist anerkannt und wird auch praktisch ein- und

umgesetzt. Im Curriculum des BAMF (Feldmeier 2015: 110) werden die Stärken

der kontrastiven Alphabetisierung folgendermaßen benannt:

• „eine starke Motivierung der Teilnehmenden

• die Ausbildung von Sprachbewusstheit durch Kontrastivität

• ein erster Schritt bei der Entwicklung von Mehrsprachigkeit: Dazu gehört

stets die Beherrschung der Schriftsprache in beiden Sprachen. Damit ver-

bunden ist die Möglichkeit, auch außerhalb des Unterrichts z. B. Werbung

in der eigenen Muttersprache zu lesen.

• eine Aufwertung der Teilnehmersprachen und damit verbunden der Kennt-

nisse und Fähigkeiten der Teilnehmenden

11 Die Modelle der zweisprachigen Alphabetisierung sind die transistorische (erst L1, dann L2),

sukzessive (L1 und L2 oder L2 und L1, erst einzeln beginnend und dann parallel) und simultane Al-

phabetisierung (L1 und L2 parallel).
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• ein zusätzlicher Zugang zumdeutschenWortschatz überÜbersetzungen und

die Möglichkeit zur Ausbildung von entscheidenden Lernstrategien, z. B.

der Umgang mit einem zweisprachigen Wörterbuch, welche die Teilneh-

menden in die Lage versetzen, nicht nur im Unterricht, sondern auch außer-

halb selbstständig weiteres Wissen zu erwerben.“

Analphabet*innen können unter Einbeziehung der Muttersprache im Lernprozess

auf persönliche sprachliche Kompetenzen zurückgreifen und auf Phonetik, Lexik

und Grammatik ihrer Muttersprache aufbauen. Auch „werden bei der kontrasti-

ven Alphabetisierung im DaZ-Unterricht Sprachvergleiche mit der Erstsprache

angestellt, Übersetzungen angefertigt und eigene zweisprachige Lernmaterialien

erstellt“ (Bulut et al. 2013). Häufig fehlt es bei Lehrkräften an Methodenwissen

und vor allem an Materialien zur Umsetzung der kontrastiven Alphabetisierung.

Im Folgenden werden die Materialien sowie deren Zusatzmaterialien und Lehr-

kommentare beschrieben.

3.1 Lehrmaterialien für die Alpha-Level 1 und 2

Die drei Lehrwerke „Mit Türkisch/Mit Arabisch/Mit Persisch Deutsch lernen“

führen Lernende in die Alphabetschrift des Deutschen auf dem A1-Niveau ein

und können imAlphabetisierungskurs für die ersten 300Unterrichtseinheiten (UE)

eingesetzt werden. Sie können kurstragend oder als Ergänzung zu einem anderen

Lehrwerk der Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch eingesetzt werden,

um den Lehr- und Lernprozess in kontrastiver Hinsicht zu unterstützen.

Ziel ist die systematische Einführung aller Groß- und Kleinbuchstaben sowie häu-

figer Buchstabengruppen der deutschen Sprache. Zudem wird ein Grundwort-

schatz mit jeder Lektion weiter ausgebaut. Wichtige Merkwörter für die Laut-

Buchstaben-Korrespondenzen in der deutschen Sprache werden vermittelt. Die

Kursteilnehmer*innen lernen das deutsche Alphabet kennen. Sie bauen in ver-

schiedenen Übungen und Aufgaben umfassend ihre Synthese- und Analysefähig-

keit bzgl. des Lesens und Schreibens aus und beginnen damit, sich schriftsprach-

lich selbstständig zu orientieren und zu handeln (z. B. Leseverständnis einfacher

alltagssprachlicher Sätze, Ausfüllen vertrauter einfacher Formulare). Zudem wer-

den die Sprachbewusstheit der Lernenden bezüglich Phonologie, Lexik und Syn-

tax sowie auch die Sprachmittlung gefördert.

Die Lehrwerke bestehen aus 40 (türkisch) bzw. 41 (arabisch und persisch) Ka-

piteln und sind zugleich Kurs- und Arbeitsbuch. Jedes der Kapitel vermittelt in

der Regel einen neuen Buchstaben. Die Kapitel sind entsprechend der Anlaute der

Anlauttabelle (s. u.) angeordnet und überschrieben. Für jeden Buchstaben steht

ein Wort, das mit einer Abbildung eingeführt wird und sich auf der Anlauttabel-
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le wiederfindet. Die Einführung der Buchstaben wird in den zwei Formen Groß-

und Kleinbuchstabe vorgestellt. Dabei beginnen die Wörter in beiden Sprachen –

wenn möglich – mit dem gleichen Laut und haben zudem die gleiche Bedeutung.

Abb. 3 A.19: Beispiele für die beiden

Arten von QR-Codes

Die Einführung der Buchstaben erfolgt

durch ein kurzes zwei bis drei minüti-

ges Video der Deutschen Welle, erkenn-

bar durch das Logo DW im Zentrum

des QR-Codes. Die QR-Codes ohne Lo-

go sind Hörtexte, Wörter und Dialoge

der jeweiligen Lektion, die durch das

KASA-Team aufgenommen und bereit

gestellt werden (kostenloser Download

unter https://abc.giz.berlin).

Alle Übungen zielen auf die Sprach- und Schriftvermittlung im Deutschen ab. Die

Muttersprache wird in allen Bereichen einbezogen. Insbesondere bei den Aktiviä-

ten Sprechen, Hören, Finden und Ergänzen werden die muttersprachlichen Kom-

petenzen aktiv gefordert. Zu Beginn jeder Lektion steht die Mündlichkeit, auch

in der Muttersprache, bevor die Buchstaben und Laute dann schriftlich eingeführt

werden.

Neben den Videos stehen auch Audios über QR-Codes zur Verfügung. Hierbei

handelt es sich um Übungen zum Erkennen von Lauten, Lesetexte, Dialogtexte

und Redemittel. DieMuttersprachen sind bei den Hörübungen ebenfalls enthalten.

Die Aufnahmen wurden durch das Team von KASA eingesprochen.12

Auf Symbole bei den Aufgabenstellungen wird verzichtet. Wir gehen davon aus,

dass Lernende die Wörter aus den Aufgabenstellungen automatisieren. Durch die

stetige Wiederholung werden die Formulierungen in den Sichtwortschatz aufge-

nommen. Die Übungen können beliebig in der Reihenfolge verändert werden,

Übungen können bei Bedarf ausgelassen oder wiederholt werden. Die Abfolge

der Aufgaben folgt jedoch einer Struktur mit steigender Komplexität.

12 Die Audios wurden in dem Tonstudio der Universität Hamburg durch die Unterstützung von

Prof. Dr. Anke Grotlüschen aufgenommen und im Studio des Leibniz-Zentrum für Allgemeine Sprach-

wissenschaft. Wir bedanken uns herzlich für diese Möglichkeit.
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Abb. 3 A.20: Übersicht der Symbole im Lehrwerk

Bei Lauten, die in den Muttersprachen nicht vorhanden sind, erfolgt eine Erläute-

rung mit grünem Hintergrund. Alle türkischen Wörter sind blau, alle arabischen

rot und alle persischen grün gedruckt, um den Sprachwechsel auch farblich zu vi-

sualisieren. Die Symbole zeigen spezifische Inhalte und Lernziele an: Vergleiche

von Lauten und Buchstaben (Graphemen) werden mit Ohren- und Augensymbo-

len dargestellt, Lernstrategien werden in Aufgaben mit dem Symbol „Puzzleteile“

thematisiert, die Medienkompetenz wird geschult in Aufgaben mit dem Symbol

„Handy“ und Fotogeschichten zum mündlichen Einstieg werden durch das Sym-

bol „Landschaftsbild“ ausgewiesen. Die Teilnehmenden erkennen die Symbole

und damit die Aufgabenstellung auch ohne Textverständnis.

Dialoge sind erfahrungsgemäß beliebt. In den Dialogen wurde versucht, Themen

zu verarbeiten, die für den Alltag der Lernenden von besonderer Bedeutung sind.

Dialoge sind mit zwei unterschiedlichen Symbolen gekennzeichnet, um zwischen

den beiden Sprecher*innen zu differenzieren. Auf Namen, Doppelpunkte und An-

führungsstriche wurde aufgrund der Komplexität verzichtet.

Die Lektionsthemen und die graphischen Umsetzungen sind an der Lebenswelt

von erwachsenen Migrantinnen und Migranten orientiert. Die Inhalte bauen nicht
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aufeinander auf und ermöglichen auch eine andere Reihenfolge als im Lehrwerk

vorgegeben.

Die Themen vermitteln die Grundlagen für sprachliches Handeln in Deutsch als

Zweitsprache im Alltag (z. B. wird das Thema „Vorstellen“ im Lehrwerk „Mit

Persisch Deutsch lernen“ zunächst in Kapitel 1 einfach dargestellt. In den Kapi-

teln 2, 6 und 8 wird das Thema immer wieder spiralcurricular aufgegriffen und

erweitert). Wichtige Alltagssituationen werden thematisiert und mit einem Dialog

verbunden. Dabei sind die Themen in den drei Lehrwerken nicht immer in den

parallelen Lektionen, sondern jeweils gemäß der verschiedenen Buchstabenpro-

gression und der unterschiedlichen Anlauttabellen angeordnet. Die Texte, Dialoge

und Übungen aller drei Lehrwerke sind fast immer identisch und nur geringfügig

verändert, wenn der Lernstand das erforderlich macht. Auch die Zusatzmaterialien

liegen in allen drei Sprachen vor, sortiert nach der jeweiligen Lektion.

Die Auswahl der Themen ist im Austausch mit Lernenden und Lehrkräften ent-

standen.13 Zentral sind vor allem folgende Themencluster:14

• A: Ich und meine Familie: Sich vorstellen – über die Familie sprechen –

Adresse

• B: Gespräche: Begrüßung – Fragen nach Wohlbefinden – Terminvereinba-

rung

• C: Alltag auf Deutsch: Wochentage – Farben – Kleidung – Körper – Essen

und Trinken

• D: Unterwegs: Einkaufen – Wegbeschreibung – Zahnarzt – Reparatur

• E: Ämter und Behörden: Wohnungssuche – Bank – Formular – Unfall

A: Ich und meine Familie

B: Gespräche

C: Alltag auf Deutsch

D: Unterwegs

E: Ämter und Behörden

0 5 10 15 20 25 30
Persisch Arabisch Türkisch

Abb. 3 A.21: Verteilung der fünf Themencluster

13 Eine Lehrwerksanalyse gebräuchlicher Lehrwerke für Alphabetisierung zeigt, dass die Themen

in vielen Bereichen auch anderen Lehrwerken dieses Sprachstandes entsprechen.
14 Zudem stehen für Alpha-3 verschiedene viersprachige (deutsch-türkisch-arabisch-persisch) Ein-

heiten zu Verbraucherschutzthemen und Gesundheit zur Verfügung.

223

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

3 A Das Modellprojekt KASA im Rahmen der AlphaDekade

Zur Veranschaulichung werden mehr als 300 mit Bleistift ausgeführte Zeichnun-

gen abgebildet, um eine möglichst erwachsenengerechte Ansprache zu ermögli-

chen. Der Verzicht auf Farbe soll zudem eine stärkere Fokussierung auf die Buch-

staben ermöglichen, so dass die Darstellungen vor allem der Unterstützung dienen.

Lediglich in den Zusatzmaterialien (vgl. Abschnitt 3 A.3.3 Die Zusatzmateriali-

en) werden Farbfotos genutzt, um den thematischen Einstieg in das Thema des

Kapitels zu vollziehen und einen mündlichen Sprechanlass zu bieten.

Der Wortschatz wird anhand der Texte und/oder Dialoge eingeführt. Die Themen

wurden im Austausch nach dem Bedarf und den Wünschen von Lernenden zu-

sammengestellt. Zudem wurden die Themen mit anderen Lehrwerken der Alpha-

betisierung abgeglichen. Alle Themen wurden mehrfach in der Praxis erprobt und

in der Zusammensetzung desWortschatzes überarbeitet. Ein Lernender formuliert

es folgendermaßen:

„Alles in diesemKurs ist kleinschrittig. Für das Lernen hatmanmehr Zeit.

Die Aufgaben sind einfacher. Wir lernen einen Buchstaben in mehreren

Unterrichtsstunden. In den anderen Kursen lernt man an einemTag viele

neuen Themen oder Buchstaben.“

(Kursteilnehmer, 35 Jahre)

„Ich habe bis A2 in der VHS Deutsch gelernt. Die Lehrwerke waren sehr

sehr sehr schwierig. In jeder Lektion gab es zwischen 35 und 40 neue

Wörter. Jede Lektion dauerte eine Woche. In KASA-Kurs ist das Buch

einfach. Es gibt weniger Wörter.“

(Kursteilnehmerin, 64 Jahre)

Für jede Einheit gibt es mindestens fünf Wortkarten (vgl. Abschnitt 3 A.3.3 Die

Zusatzmaterialien). Diese Wortkarten sind als Tabelle aufbereitet und enthalten

neben dem Bild auch das deutsche Wort und die türkische, arabische oder per-

sische Übersetzung. Die ausgewählten Wörter enthalten den Buchstaben, der in

der Lektion gelernt werden soll. Die Wortkarten können beliebig eingesetzt wer-

den, parallel zur Lektion, als Abschluss der Lektion oder in einer Wiederholung.

Binnendifferenziert können die Karten in der Anzahl variabel an die Lernenden

verteilt werden. Zudem kann durch das spielerische gemeinsame oder eigenstän-

dige Üben mit den Wortkarten bis zum Abschluss der 40 Lektionen ein Wort-

schatz von ca. 200 Wörtern gefestigt werden. Es empfiehlt sich, die Arbeit mit

den Wortkarten zusammen mit der systematischen Vermittlung und Entwicklung

von Lernstrategien zu verknüpfen und unterschiedliche Wege aufzuzeigen, wie

mit den Wortkarten gelernt werden kann.

Das Lehrwerk enthält in der Regel am Ende der Lektion eine Wiederholung be-

ziehungsweise Einführung der Zahlen und einfacher mathematischer Operationen.
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Insbesondere in der ersten Hälfte des Lehrwerks werden die Zahlen, die Zahlwör-

ter und die Rechenoperationen eingeführt und geübt. In anderen Lehrwerken der

Alphabetisierung werden die Zahlen und die Rechenoperationen in einem oder

wenigen Kapiteln komprimiert vermittelt. Die KASA-Lehrwerke vermitteln die

Zahlen sowie Zahlwörter gemeinsam mit den Buchstaben über viele Lektionen

im Lehrwerk verteilt. In den Lesetexten werden die Zahlen und Zahlwörter (Kar-

dinalzahlen und Ordinalzahlen) aufgegriffen. Häufig sind die Zahlen aus dem All-

tag bekannt, Addition und Subtraktion werden regelmäßig angewandt. Zahlwörter

(auch in Uhrzeiten) auf Deutsch sind auch deshalb wichtig, weil sie häufig als Zif-

fern vorkommen (in Texten, auf der Uhr, Quittungen, Preisschilder usw.) und beim

Sprechen als Zahlwörter benötigt werden. Da das Deutsche (im Gegensatz zu vie-

len anderen Sprachen) bei den Zahlwörtern sozusagen „von hinten liest“, sollte

das viel (und vor allem mündlich) geübt werden. Im Arabischen hingegen werden

Zahlen entsprechend der deutschen Sprache gelesen. Nach den Einern werden die

Zehner gelesen, getrennt durch ein „und“ .“و„

Zuerst werden die Zahlen 0 bis 6 eingeführt. Es folgen die Zahlen 7 bis 10 und

dann wird die Reihung geübt, bevor in das Sachrechnen und die Sachaufgaben

eingeführt wird. Dann wird die einfache Addition im Zahlenraum bis 10 mit dem

Wechsel von Summe und Summanden geübt (z. B. 3+3 = ? oder 6 = 3+?) und

im Anschluss wird der Zahlenraum bis 20 erweitert. Nach der Ausweitung des

Zahlenraums mittels Addition folgt die Einführung von Rechnen mittels Strich-

symbolik und die einfache Addition mit zwei Summanden und zwei Variablen im

Rechenprozess. Nach der Erarbeitung des Zahlenraums mit verschiedenen Aufga-

bentypen wird der Zehnerübergang eingeführt. Die Subtraktion mittels einfacher

Sachaufgaben wird bildlich im Zahlenraum bis 10 eingeführt. Nach gemischten

Rechenoperationen im Zahlenraum bis 20 in der Addition und Subtraktion wird

der Zahlenraum auf 100 erweitert, beginnendmit Zehnerschritten und der Hunder-

tertafel. Zum Ende des Lehrwerks werden das Rechnen mit Euro und Cent sowie

die Uhrzeiten (volle und halbe Stunden) eingeführt.

3.2 Die Lehrkommentare

Zu allen drei Lehrwerken gibt es ein spezifisches Lehrkommentarwerk in digita-

ler Form. Alle Lehrkommentare umfassen ca. 120–130 Seiten. Neben allgemeinen

Angaben zum Aufbau und der Methodik der Lehrwerke werden auch die Zusatz-

materialien beschrieben. Der größte Teil der Kommentare sind die Lehrkommen-

tare zu jeder Lektion.

Jede Beschreibung beginnt mit den zugrundeliegenden Lauten bezogen auf die

Anlauttabelle. Nach der tabellarischen Nennung des Themas werden die Lernzie-
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le, der Wortschatz der Lektion und die Zusatzmaterialien aufgelistet. Die Anzahl

der neu eingeführten Wörter umfasst fünf bis maximal acht Wörter, um die Ler-

nenden nicht zu überfordern. Die Übersetzungen der deutschen Wörter befinden

sich in der rechten Spalte kursiv gedruckt. In den arabischen und persischen Lehr-

kommentaren befinden sich die Wörter jeweils in der lateinischen Umschrift und

der muttersprachlichen Schreibweise. Die lateinische Umschrift soll vor allem die

Lehrkräfte unterstützen, die Persisch und Arabisch nicht lesen können.

Im Anschluss folgt eine Tabelle, die aus drei Spalten besteht. Neben der entspre-

chenden Lehrwerksseite findet sich die Aufgabe mit der Nummerierung aus dem

Lehrwerk und der jeweiligen Beschreibung zur Durchführung der Übung. Tipps

für die pädagogische Praxis sind in Fettdruck eingefügt und ermöglichen eine Er-

weiterung des Lehrwerks nach Bedarf zur Binnendifferenzierung, zur Vertiefung

oder zusätzlichen Wiederholung. Die Lösungen der Aufgaben aus dem Lehrwerk

stehen in grauer Schriftfarbe direkt nach der Beschreibung der Übungen. Die ver-

schiedenen Übungskategorien (Lernstrategien, Handy etc.) sind jeweils durch das

Symbol aus dem Lehrwerk dargestellt.

3.3 Die Zusatzmaterialien

Kostenlose Zusatzmaterialien stehen zum Download bereit unter https://abc.giz.

berlin/tr, https://abc.giz.berlin/ar und https://abc.giz.berlin/pr und werden ste-

tig erweitert und ergänzt. Die Zusatzmaterialien sind den Kapiteln des Kurs- und

Arbeitsbuches jeweils zugeordnet, um die Unterrichtsvorbereitung zu erleichtern.

Alle Materialien können auch an anderer Stelle und in veränderter Form einge-

setzt werden. Eine Übersicht aller Zusatzmaterialien ist zu finden unter https:

//abc.giz.berlin/resources/list.

Die Anlauttabelle ist aus den Erfahrungen im kontrastiven Alphabetisierungsun-

terricht entwickelt worden. Die Buchstaben werden immer mit Groß- und Klein-

buchstaben eingeführt und sollten grundsätzlich lautiert ausgesprochen werden.

Erst am Ende des Lehrwerks „Mit Türkisch Deutsch Lernen“ in Lektion 40, be-

ziehungsweise Lektion 41 in den anderen zwei Lehrwerken, wird dann das Buch-

stabieren mit Buchstabennamen (also „em“ statt „m“) gelehrt, da es zum Alltags-

wissen gehört („Ich buchstabiere meinen Namen“).

Die Anlauttabelle besteht aus zwei Seiten. Die erste Seite befindet sich auf der In-

nenseite des vorderen Einbandes, die zweite Seite auf der Innenseite des rückwär-

tigen Einbandes. Die Progression der Buchstaben wurde nach den Gemeinsamkei-

ten der Laute in beiden Sprachen sowie der Vorkommenshäufigkeit im Deutschen

festgelegt. So kommt es im Vergleich mit anderen Lehrwerken zu Unterschieden,

da diese meist von der Häufigkeit der Buchstaben in der deutschen Sprache ausge-
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hen. Aufgrund der jeweiligen Sprachkontraste ist auch jedes der drei Lehrwerke

anders aufgebaut. Die Besonderheit der Anlauttabelle ist es, dass die Bedeutung

der Wörter, die den Anlaut symbolisieren, in beiden Sprachen identisch ist. Da-

durch können die Laute mit den dazu eingeführten Buchstaben über die Mutter-

sprache hergeleitet werden, selbst wenn das Wort auf Deutsch nicht bekannt ist

oder nicht erinnert wird, und so kann der Lerneffekt vergrößert werden.

Eine zweite Besonderheit liegt in der direkten Thematisierung von häufigen Lern-

schwierigkeiten. Die schwierigen Phänomene werden zudem mit der Mutterspra-

che verglichen, um über den Kontrast das Lernen zu vereinfachen.

Beispiel: Für Lekrkräfte sind folgende Informationen von Relevanz:

Bei den türkischsprachigen Lernenden wird nach der Einführung des

Buchstaben <i> auch das <ei> im Deutschen und <ay> im Türkischen

sowie das <ie> im Deutsch eingeführt. Im direkten Vergleich werden

die Lernenden darauf hingewiesen, dass Buchstabenkombinationen

wie <ie>, <ei>, <eu>, <ck> und <ch> als Einheiten zu lernen sind. Somit

soll die Fehlerhäufigkeit reduziert werden. Die türkischen Buchstaben

werden ebenfalls eingeführt, im Vergleich zu deutschen Lauten, z. B.

<tʃ> und <Ç> .

Bei den arabischsprachigen Lernenden werden zu Beginn nur die drei

Vokale <a>, <i> und <u> eingeführt, da es im Hocharabischen kein <e>

und <o> gibt. Zudem wird darauf hingewiesen, dass es je nach Buchsta-

benstellung im Wort unterschiedliche Schreibweisen des Buchstabens

gibt. Der Buchstabe <i> hat verschiedene Schriftformen: Am Anfang ei-

nes Wortes wird er <i> إ und manchmal ,<ī> ـيإ in der Mitte und am

Ende eines Wortes <ī> ـي ـيـ يـ ي geschrieben. Und der Kurzvokal <i>

wird durch ein diakritisches Zeichen „Kasra“ notiert. Der Kurzvokal ِ <i>

„Kasra“ ist einer der drei Kurzvokale im Arabischen. „Kasra“ ist ein Hilfs-

zeichen, welches unter einen Buchstaben gestellt wird. Die Kurzvoka-

le werden im Arabischen meistens nicht geschrieben, jedoch beim Le-

sen hinzugefügt, was zur Auslassung von Vokalen im Deutschen beim

Schreiben führen kann.

Bei den persischsprachigen Lernenden wird bei der Nutzung des Vo-

kals <e> auf Folgendes hingewiesen: Die persische Sprache besitzt 23

Konsonanten und sechs Vokale: drei kurze und drei lange. Im Persi-

schen werden die langen Vokale <ā>, <ī>, <ū> geschrieben. Die kur-

zen Vokale <a>, <e>, <o> werden aber innerhalb eines Wortes nicht

geschrieben. Zu Beginn eines Wortes werden die Vokale mithilfe des

Buchstabens Alef ا <ʾ> dargestellt. Dieser wird jedoch nicht gelesen.

Die kurzen Vokale werden am Ende des Wortes durch ein stummes ه هـ

<h> gezeigt.
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Beispiel: نفلت /telefon/ „das Telefon“. Vier Konsonanten werden ge-

schrieben: ن–ـف–ـل–ـت , während die Vokale im Schriftbild nicht

auftauchen.

Beispiel: مسِا / ʾesm/ „der Name“. Drei Konsonanten werden geschrieben:

م–ـس–ا

Beispiel: همان /nāme/ „der Brief“. ( هـ–ـم–ا–ـن )

Auf der zweiten Seite der Anlauttabelle werden Buchstaben eingeführt, die in bei-

den Sprachen zwar den gleichen Klang, aber eine unterschiedliche Schreibweise

haben. Rechts sind Buchstaben und Buchstabengruppen im Deutschen aufgenom-

men, für deren lautliche Repräsentationen es keine Entsprechungen in der Mutter-

sprache gibt. Im Persischen und Arabischen sind die Buchstaben und Buchstaben-

gruppen im Deutschen aufgeführt, für deren lautliche Repräsentationen es keine

Entsprechungen in der Muttersprache gibt.

Zusätzlich zu den Innendeckeln des Lehrbuchs gibt es die Anlauttabelle auch als

kartoniertes Beiblatt, das an alle Lernenden zu Beginn verteilt und neben das Buch

gelegt werden kann, um unnötiges Blättern zu vermeiden.15.

15 Anlauttabelle Deutsch-Arabisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/anlauttabelle_arabisch;

Anlauttabelle Deutsch-Türkisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/anlauttabelle_tuerkisch;

Anlauttabelle Deutsch-Persisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/anlauttabelle_persisch.
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Abb. 3 A.22: Anlauttabelle Deutsch-Arabisch

Abb. 3 A.23: Anlauttabelle Deutsch-Türkisch
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Abb. 3 A.24: Anlauttabelle Deutsch-Persisch

Ein Lesezeichen16 mit dem Alphabet ist vor allem zum Erlernen der Buchsta-

benreihenfolge zu nutzen. Hier werden entgegen der Lehrwerksprogression die

Buchstaben nach der Reihung A–Z aufgelistet und jeweils, sofern vorhanden, mit

dem türkischen Buchstaben gemeinsam aufgelistet. Verbindend bleibt das jewei-

lige Bild zum Anlaut.

Die Bildkarten sind für viele Übungsformen einsetzbar (z. B. Memory, Zuord-

nungsübungen, Vokabel-Karteikarten). Diese kontrastiven Freiarbeitsmittel die-

nen dem Erwerb und der Festigung der ersten Schriftkenntnisse und der Arbeit

auf Silben- undWortebene. Die Bilder sind aus der kontrastiven Anlauttabelle ent-

nommen. Viele stellen Begriffe dar, die im Deutschen und Türkischen, im Deut-

schen und Arabischen sowie im Deutschen und Persischen mit demselben Anlaut

beginnen.

Bei einigen Bildern bestehen nur Lautähnlichkeiten in beiden Sprachen. Einige

Bildkarten sind vorhanden, die kein Äquivalent in der Muttersprache haben (z. B.

im Türkischen bei einem Wortbeginn auf „Z“, „St“ oder „Sp“). Die Bildkarten

liegen in drei Arten vor: Bildkarten mit den Grundformen in beiden Sprachen,

16 Lesezeichen Deutsch-Arabisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/lesezeichen_arabisc

h; Lesezeichen Deutsch-Türkisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/lesezeichen_tuerkisch;

Lesezeichen Deutsch-Persisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/lesezeichen_persisch.
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Bildkarten mit den Anlauten in Groß- und Kleinbuchstaben auf Deutsch und Tür-

kisch sowie Bildkarten mit Wörtern in beiden Sprachen (s. Abbildung 3 A.25).

Abb. 3 A.25: Bildkarten Deutsch-Türkisch

Die drei Bildkartenarten17 können auf unterschiedlich farbigem Papier aus-

gedruckt werden, so dass das Sortieren vereinfacht wird und die einzelnen

Übungsschritte (Großbuchstaben – Groß- und Kleinbuchstaben – Wörter) bei

Bedarf gut miteinander kombiniert werden können. Es ist empfehlenswert, dass

pro Person ein komplettes Set der Bildkarten bereitgestellt wird. Die Bildkarten

lockern den Unterricht auf und können auch als binnendifferenzierendes Material

eingesetzt werden.

Das Sprechen sollte immer am Anfang einer Lektion stehen. Hierzu dienen vor al-

lem die Fotogeschichten. Alle Fotogeschichten stehen unter https://abc.giz.berlin

zum Download zur Verfügung. Die Fotogeschichten sind nach Abkürzung der

Sprachen und Lektionsnummer auffindbar (z. B. tr_1, ar_1 oder pr_1.) Die meist

sechs Fotos umfassenden Fotogeschichten bereiten das später auch schriftlich be-

arbeitete Thema der Lektion mündlich vor. Die Bilder sind nummeriert von 1–6

im Querformat von links nach rechts in zwei Zeilen angeordnet. Die Fotos können

den Teilnehmer*innen als Bildergeschichte zur Verfügung gestellt werden (DIN-

A-4-Ausdruck für jede Person oder jedes Partnerarbeitsteam, DIN-A-3-Ausdruck

an der Tafel, Präsentation über einen Beamer) oder die Teilnehmer*innen erhalten

jeweils ein Bild und beschreiben es in verschiedenen Unterrichtssettings (Partner-

17 S. https://abc.giz.berlin/resources/search/Bildkarte.
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arbeit, Gruppenarbeit, Plenum) und stellen die Geschichte somit der Reihenfolge

nach zusammen.

Dieser mündliche Sprachanlass soll zum freien Sprechen anregen und Vorwissen

aktivieren. Binnendifferenziert kann vielfältig kommuniziert werden – auch über

die Kernhandlung hinaus, beispielsweise, indem die Fotos und die abgebildeten

Gegenstände beschrieben werden. Auch können die Bilder mit der eigenen Erfah-

rungswelt verknüpft und es kann aus dem persönlichen Umfeld berichtet werden.

Dabei kann die Lehrkraft bereits wichtige Schlüsselwörter der Lektion an der Ta-

fel notieren und diese so vorentlasten.

Die Geschichte und die dazu gehörigen Bilder sind auch die Grundlage für den

jeweiligen thematischen Schwerpunkt der Lektion und inhaltlich verbunden mit

dem Text oder dem Dialog der Lektion. Eine kurze Wiederholung kann eingefügt

werden und ermöglicht den Lernenden einen erleichterten Zugang zum Textver-

ständnis. Während der Textbearbeitung kann die Fotogeschichte begleitend den

Sätzen zugeordnet werden, sodass eine thematische Vorstellung der Lernenden

das sinnentnehmende Lesen unterstützen kann.

Abb. 3 A.26: Bilder der Fotogeschichte "Woher kommen Sie?"

Die Fotogeschichten enthalten eine zweite Seite, die zu jedem Foto den entspre-

chenden Textteil enthält. Diese Teile können auf den gestrichelten Linien zer-

schnitten und als Textpuzzle eingesetzt werden. Hierbei kann der Text den Fotos

zugeordnet werden oder auch die Fotos dem Text. Auch hierbei bieten sich ver-

schiedene Sozialformen (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Plenum)

an.
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Abb. 3 A.27: Textteil der Fotogeschichte

Alle eingesetztenWörter sind alphabetisch in den drei Glossaren18 gelistet. Nomen

sind mit Artikeln aufgeführt. Aufgrund des Sprachstandes A1 wurde auf die Ein-

führung der Pluralformen verzichtet. Verben enthalten neben dem Infinitiv auch

die Präsensform für die dritte Person Singular, die durch ihre Schriftsetzung vom

Infinitiv (neben dem Komma) auch optisch abgesetzt ist. Das Glossar enthält den

Gesamtwortschatz des Lehrwerks mit den dazugehörigen Seitenzahlen.

3.4 Lehrmaterialien für das Alpha-Level 3

Im Projekt wurden von Beginn an verschiedene Materialien für die Alpha-Level

1–3 entwickelt, mit Lernenden erprobt und überarbeitet. Ab 2013 entstanden

deutsch-türkische Materialien, ab 2015 deutsch-arabische Alpha-3 Materialien.

Momentan stehen 45 Unterrichtseinheiten zur Verfügung, jeweils zur Hälfte The-

men des Verbraucherschutzes und Themen zur Gesundheit. Die Lehrmaterialien

werden fortlaufend erweitert.

Der Themenschwerpunkt lag zu Beginn 2015 vor allem auf Verbraucherschutzthe-

men. Hierbei wurde mit der Verbraucherzentrale Berlin zusammengearbeitet. Seit

2017 finden beim Träger des Projektes Vorträge der Verbraucherzentrale statt,

die von Teilnehmenden verschiedener Sprach- und Integrationskurse sowie von

Lerner*innen des Lerncafes19 besucht werden. Die Vorträge werden in einfacher

18 Glossar Deutsch-Türkisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/glossar_deutsch_tuerkisch;

Glossar Deutsch-Arabisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/glossar_deutsch_arabisch; Glossar

Deutsch-Persisch: https://abc.giz.berlin/resources/k21/glossar_deutsch_persisch.
19 Das Lerncafe Spandau ist ein generationenübergreifendes, interkulturelles Kommunikations-

und Kompetenzzentrum (https://giz.berlin/projects/lerncafe-spandau.htm).
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deutscher Sprache anschaulich und praxisnah gehalten. Auch stehen Sprachmitt-

ler*innen des Trägers bei Bedarf zur Verfügung. Mittlerweile sind in über 70 Ver-

anstaltungen ca. 800 Teilnehmende erreicht worden.

ImRahmen derVeranstaltungsreihe sowie in denKASA-Alphabetisierungskursen

wurden Lernende nach ihren Bedarfen hinsichtlich Verbraucherschutzthemen

befragt. Zur Sprache kamen oftmals zentrale Aspekte des Alltags, wie die

Suche nach Informationen zu Zusatzstoffen in Nahrungsmitteln, etwa um

gesundheitlichen oder religiösen Speisevorschriften zu entsprechen, oder die

Auswahl geeigneter Putzmittel für den Haushalt. So wurde in Kooperation mit

der Umweltschutzorganisation Yeşil Çember20 eine Unterrichtseinheit zum

Thema „Ökologisch putzen“ auf A2-Niveau entwickelt und in den KASA-

Alphabetisierungskursen erprobt. Zu allen relevanten Handlungsfeldern wurde

entweder die Verbraucherzentrale thematisch angefragt oder es wurden – so-

fern inhaltlich nicht von ihr abdeckbar –, andere Akteure kontaktiert (z. B.

Mediziner*innen für Gesundheitsthemen).

Abb. 3 A.28: Übersicht der Zusatzinhalte von https:// abc.giz.berlin

Vor diesem Hintergrund sind mittlerweile umfangreiche KASA-Unterrichtsmate-

rialien entstanden, die sich an Zweitsprachlernende mit geringen literalen Kompe-

tenzen in der Zweitsprache Deutsch richten und inhaltlich mit Verbraucherschutz-

und Gesundheitsthemen befassen. Die Materialien wurden von Lehrkräften und

Lernenden erprobt und ggf. überarbeitet. Sie eignen sich beispielsweise für die

Vorbereitung auf einen Besuch bei der Verbraucherzentrale und die Teilnahme an

einem ihrer Vorträge. Darüber hinaus sind alle Einheiten auch unabhängig davon

einsetzbar.

In den mehrsprachigen Verbraucherschutzmaterialien wird die Muttersprache in

den Unterricht einbezogen. Da sich das Projekt bis 2018 speziell an türkisch- und

arabischsprachige Lernende richtete, sind diese Sprachen in den 2018 publizier-

ten Unterrichtseinheiten regelmäßig vertreten. Seit 2019 wurde das kontrastive

20 Nähere Informationen zu Yeşil Çember finden Sie unter http://yesilcember.eu/de/.
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Sprachangebot um Persisch erweitert, zudem werden die Lehrkräfte ermutigt, der

Teilnehmendenstruktur entsprechend auch andere Sprachen kontrastiv im Unter-

richt zu berücksichtigen.

Die Materialien stehen mit einer Lizenz CC BY-NC-ND zum kostenlosen Down-

load unter https://abc.giz.berlin bereit. Damit sind der Download und die Weiter-

verteilung des Werkes unter Nennung des Namens erlaubt, jedoch keinerlei Bear-

beitung oder kommerzielle Nutzung.
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Infobox

Truska Muhamad Alaadin – Erfahrungen aus der Praxis: Kontrastive

Materialien und Medien bei KASA

In meinem Unterricht habe ich unterschiedliche Materialien und Medien verwendet.

Die Teilnehmer*innen in meinem Kurs sprachen Arabisch, was ich als Muttersprach-

lerin genutzt habe, um ihnen zu helfen, die deutsche Sprache, Kultur und Denkweise

mit ihren eigenen Ressourcen zu vergleichen. Ich achtete dabei auf die unterschied-

liche Lerngeschwindigkeit der Teilnehmenden. Ich benutzte didaktische Medien in

Form von Lernplakaten, Grafiken, Zeichnungen, Arbeitsblättern, SMS, Video- und

Audiodateien, Pronomen-Würfel, Farben, Prospekte, Zeitungsanzeigen, Fotos, Ka-

lender, Magnet-Buchstaben, Magnet-Zahlen, Spielgeld, Buchstaben-Puzzle, Stadt-

Land-Fluss (in Form von Nomen, Verben, Adjektiven) etc. Ich habe mir stets pas-

sende Medien für das jeweilige Thema im Unterricht überlegt. Wenn wir z. B. die

Themen Einkaufen, Möbel, Kleidung und Lebensmittel hatten, verwendete ich Pro-

spekte, Bilder, Lernplakate in Deutsch und Arabisch und Spielgeld (s. Abbildung 3

A.29).

Ich verwendete unterschiedliche Lernwege und Lernmaterialien, damit alle Lernen-

den davon profitieren und die Informationen besser speichern konnten, sodass der

Unterricht effektiver wird und die Teilnehmer*innen auch Spaß am Lernen haben. Die

Mediennutzung bereitet die Teilnehmer*innen auf das selbständige Lernen vor. Da-

durch üben sie, wie sie in Zukunft in ihrer Umgebung lernen. Zum Beispiel habe ich im

Präsenzunterricht beim Thema Einkaufen häufig Lernplakate und Zeichnungen be-

nutzt. Auch wöchentliche Werbungen von Supermärkten oder Modekataloge habe

ich verwendet. Ich verteilte diese zuerst. Danach fragte ich die Lernenden nach den

Preisen und Namen von bestimmten Lebensmitteln oder Kleidungen auf Deutsch und

auf Arabisch. Das hat ihnen viel Spaß bereitet, weil sie aus unterschiedlichen arabi-

schen Ländern stammen und die Wörter sich je nach Dialekt unterscheiden können.

Ich habe dann die Lernenden gefragt, wo oder wie oft sie in ihren Ländern Lebens-

mittel oder Kleidung gekauft haben. Verschiedene Begriffe wie „Kasse“, „Kassen-

bon“, „Pfand“, „Barzahlung“, „Kartenzahlung“ und „bestellen“ habe ich an die Tafel

geschrieben. Diese sollten sie mir erklären. Zum Teil fiel es den Lernenden schwer,

diese Begriffe auf Deutsch zu erklären. Ihre Muttersprache war ihnen hier eine große

Hilfe.

In diesem Zusammenhang habe ich mir ein Rollenspiel ausgedacht, in der ich die

Rolle einer Verkäuferin einnahm und die Lernenden sollten mich nach Preis, Farbe,

Größe usw. fragen. Danach haben sie gemeinsam jeweils mit einem Partner ge-

arbeitet, sich eine Situation überlegt und vorgespielt. Für diesen Zweck haben wir

Spielgeld mit Münzen und Scheinen benutzt. Die Lernenden hatten Spaß daran und

wollten gerne neue Begriffe lernen. Sie haben manchmal Wörter oder Sätze auf Ara-

bisch genannt und wir haben zusammen erarbeitet, wie man diese auf Deutsch rich-

tig formulieren kann. Somit haben sie ihre Kommunikationsfähigkeit verbessert, die

Scheine und Münzen besser kennengelernt und ihren Wortschatz erweitert. Durch
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Britta Marschke

diese Medien habe ich nicht nur für Abwechslung im Unterricht gesorgt, sondern mit

relevanten Aspekten im Alltag auch ihr Interesse geweckt und ihnen näher gebracht,

wie sie außerhalb des Unterrichts diese Prospekte nutzen können.

Abb. 3 A.29: Lernen mit Realien, Thema „Einkaufen“

Die Corona-Pandemie hat neue Herausforderungen für mich und die Lernenden

geschaffen. Digitale Medienkompetenz ist ein essentieller Bestandteil des Lernens

geworden. Ich habe festgestellt, dass nicht nur Analphabetismus bekämpft werden

muss, sondern auch der digitale Analphabetismus. Für den Online-Unterricht stan-

den mir insgesamt weniger Medien zur Verfügung. Bilder und Audiodateien habe

ich problemlos weiter angewendet. Wörter und Sätze konnte ich nach wie vor auf

Deutsch und Arabisch schreiben. Ich habe auch Videodateien für die Teilnehmen-

den bereitgestellt, indem ich bestimmte Themen erklärte, wie 3.1.3 die Verwendung
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3 A Das Modellprojekt KASA im Rahmen der AlphaDekade

von Artikeln auf Deutsch und Arabisch oder die Vorbereitung auf die A1-Prüfung. Die

Erklärung war auf Deutsch und Arabisch. Diese sollten sie anschauen und im An-

schluss ihre Rückfragen an mich senden, falls es welche gab. Meistens haben sie

auf Arabisch gefragt.

Die kontrastive Methode war eine Erleichterung für die Lernenden im Online-

Unterricht, weil sie die Anweisungen besser verstehen konnten. Sie haben mich oft

darum gebeten, auf Arabisch zu wiederholen. Laut den Rückmeldungen war die

Verwendung ihrer Muttersprache eine große Hilfe. Themen wie der Besuch beim

Arzt haben wir im Online-Unterricht behandelt. Ich habe die Begriffe auf Deutsch

und Arabisch geschrieben. Mögliche Fragen und Antworten in diesem Szenario

habe ich auf einem Blatt notiert, das ich dann abfotografiert und den Lernenden

gesendet habe. Sie haben die Wörter abgeschrieben und auf meine Fragen reagiert.

Sie haben sogar weitere Fragen gestellt. Eine Teilnehmerin hat mich nach Begriffen

wie oben und unten gefragt, weil sie einen Sehtest machen wollte. Sie wollte

wissen, wie sie auf Deutsch dem Arzt Positionen (oben, rechts, unten oder links)

beschreiben kann. Dabei hat sie sich sehr wohl gefühlt; da ich ihre Muttersprache

spreche, konnte ich genau auf ihre Bedürfnisse eingehen. Einen ähnlichen Fall gab

es bei einem Teilnehmer, der 80 Jahre alt war. Er ist immer pünktlich mit seiner

Gehhilfe gekommen und hat sehr fleißig gelernt. Ihn hat die kontrastive Methode im

Unterricht sehr motiviert, weil er den Unterricht mitverfolgen konnte.

Ich bin der Ansicht, dass solange die Motivation da ist, Erfolge auch erzielt werden

können. Ich bin sehr froh, ein Teil dieses Projekts gewesen zu sein. Auch ich ha-

be viel daraus lernen können und mich weiterentwickelt. Ich konnte im Rahmen des

Kurses einen DaZ-Qualifizierungskurs besuchen und die Zulassung erhalten. Die ab-

wechslungsreiche Verwendung von Materialien und Medien im Zusammenspiel mit

der kontrastiven Methode hat den Unterricht für die Zielgruppe besonders effektiv

gestaltet, sodass auch bei meinen Lernenden am Ende Lernerfolge zu sehen waren.
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B Lehrkräftequalifizierung

Sedigheh Alizadeh Lemjiri, Nadine Al-Khafagi und Britta Marschke

1. Workshops

Sedigheh Alizadeh Lemjiri

Bei einem Workshop handelt es sich um die Erarbeitung bestimmter Lerninhal-

te. Die Teilnehmenden führen in einer kleinen Gruppe praktische Übungen durch

und setzen sich intensiv mit einem bestimmten Thema auseinander. Dabei kann

über die eigenen Visionen, Erfahrungen und Wünsche gesprochen werden. Durch

Diskussionen und Austausch zwischen den Workshop-Teilnehmenden entstehen

neue Ideen. Zu diesem Zweckwurden imRahmen des Projekts KASA zweiWork-

shoptypen für externe Lehrkräfte und Multiplikator*innen angeboten: „Sensibili-

sierungsworkshop zur kontrastiven Alphabetisierung“ und „Stolpersteine imDaZ-

Unterricht”. Das KASA-Projekt hatte viele Hospitationsanfragen, weshalb wir zu-

erst den Sensibilisierungsworkshop angeboten haben. Später wurde dieser auf den

Workshop „Stolpersteine“ ausgeweitet. Im Folgenden werden sie näher beschrie-

ben.

1.1 Sensibilisierungsworkshop zur kontrastiven Alphabetisie-

rung

Bei diesem Workshop wird den Teilnehmenden die Unterrichtsmethode der kon-

trastiven Alphabetisierung präsentiert. Dabei werden die kontrastive Alphabeti-

sierung als Konzept, die kontrastiven Lernmaterialien und die Ergebnisse des Pro-

jekts vorgestellt. Es wird zudem ein repräsentativer Einblick in den Unterricht mit

einer der Muttersprachen des Projekts gewährt.

Dieser Workshop richtet sich an Lehrende von Migrant*innen und Geflüchteten

in Alphabetisierungskursen. Bei dieser Schulung geht es vor allem darum, die

Workshop-Teilnehmenden zu sensibilisieren, sich in die Lage der Lernenden zu

versetzen, die an einem Alphakurs teilnehmen, in den ihre Muttersprache nicht

einbezogen wird und bei dem sie trotzdem in der Lage sein müssen, den Inhalten

zu folgen und sie zu verstehen. Die Workshop-Teilnehmenden können somit die

Gefühle und Herausforderungen beim Beginn des Erlernens einer neuen Sprache

und Schrift nachempfinden und so reflektieren, was für sie im Unterricht wichtig

ist.
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3 B Lehrkräftequalifizierung

Dieser Workshop wurde im Rahmen des Projekts insgesamt 16 Mal – sowohl in

Präsenz als auch online – in verschiedenen Organisationen durchgeführt. Darunter

befinden sich die Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB) in Han-

nover, die Universitäten Chemnitz, Münster, Leipzig, Jena, Augsburg und Darm-

stadt, die Volkshochschule Frankfurt, das regionale Grundbildungszentrum Neu-

ruppin, die Koordinierungsstelle AlphaDekade (Leipziger Buchmesse), die Volks-

hochschule München und das Landratsamt Dachau.

Abb. 3 B.1: Sensibilisierung Arabisch,

Universität Münster, 2020

Der Workshop besteht aus drei Teilen:

Im ersten Teil wird mit den Workshop-

Teilnehmenden eine kurze Alphaun-

terrichtseinheit in den Sprachen Tür-

kisch, Arabisch oder Persisch ohne jegli-

chen Rückgriff auf die deutsche Sprache

durchgeführt.

In diesem Teil werden Begrüßung, Vor-

stellung und Vermittlung der Buchsta-

ben und Laute lediglich einsprachig in

der Zielsprache eingeführt.1 Dabei wer-

den Laute und Buchstaben vermittelt,

die im Deutschen nicht existieren. Die

Workshop-Teilnehmenden erkennen die

unbekannten Laute und schreiben die

Buchstaben.

Abb. 3 B.2: Sensibilisierung

Arabisch-Deutsch, Universität Münster,

2020

Im zweiten Teil werden die gleichen

Inhalte nach der kontrastiven Metho-

de eingeführt. Dabei wird die deutsche

Sprache miteinbezogen. Die Begrüßung

und Vorstellung findet in den Sprachen

Türkisch, Arabisch oder Persisch sowie

auf Deutsch statt. Es werden Laute und

Buchstaben vermittelt, die im Deutschen

auch existieren und die in beiden Spra-

chen gegenübergestellt/verglichen wer-

den.

Im dritten Teil werden einige Fragen zur Selbstreflexion gestellt: Wie fühlen sich

die Workshop-Teilnehmenden? Wie haben sie den ersten Teil erlebt? Wie war es

1 Die arabische Schrift in Abbildung 3 B.1 bedeutet ins Deutsche übersetzt: „Willkommen. Ich

heiße Ahmed. Ich komme aus Ägypten. Woher kommst du? Ich komme aus (...)“.
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Sedigheh Alizadeh Lemjiri

im zweiten Teil? Was sind die Vor- und Nachteile der beiden unterschiedlichen

Vorgehensweisen?

Die Workshop-Teilnehmenden schreiben ihre Rückmeldungen auf Karteikarten

und diskutieren diese anschließend im Plenum. Bei den Workshops, die bis jetzt

durchgeführt wurden, berichteten die meisten Workshop-Teilnehmenden von ei-

ner starken Frustration und zu großen Hürden im ersten Teil. Sie geben an, dass

sie die Anweisungen nicht verstanden und sich unsicher und hilflos gefühlt hät-

ten. Sie waren überfordert und orientierungslos. Es fiel ihnen sehr schwer, dem

Gesprochenen zu folgen, da sie keine Lerngerüste auf Deutsch im Material vor-

fanden. Gleichzeitig berichten die Workshop-Teilnehmenden, dass sie sich in die

Rolle der Lernenden hineinversetzen und die Situation aus ihrer Sicht wahrneh-

men konnten.

Eine Workshop-Teilnehmende hat beim Sensibilisierungsworkshop Folgendes

auf die Karteikarte geschrieben:

„Überforderung + Hilflosigkeit

unter Druck

nichts hängengeblieben, wenig Lerneffekt“

Abb. 3 B.3: Feedback einer

Workshop-Teilnehmenden,

Sensibilisierungsworkshop

Deutsch-Türkisch, AEWB, Hannover,

2019.

Hingegen berichteten die Teilnehmen-

den, dass ihnen im zweiten Teil die Ver-

wendung der deutschen Sprache ein si-

cheres Gefühl gab. Anhand der deut-

schen Begriffe konnten sie sich besser

orientieren. Im kontrastiven Teil konn-

te der Bezug zur Muttersprache bzw.

der deutschen Sprache schnell herge-

stellt werden, wodurch die Zuordnung

und Zielsetzung besser erkennbar war.

Sie erfuhren die Wichtigkeit und Bedeu-

tung der Unterrichtssprache.

Abbildung 3 B.4 zeigt das Beispiel einer Workshop-Teilnehmenden, die ihre

Rückmeldung zum zweiten Teil wie folgt formulierte:

„Wie ich es fand: Zweisprachig

gut! / besser

größere Akzeptanz durch Kontrast bzw. Verbindung zu den Lautgeset-

zen der eigenen Sprache“
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3 B Lehrkräftequalifizierung

Abb. 3 B.4: Feedback einer Workshop-Teilnehmenden, Sensibilisierungsworkshop

Deutsch-Türkisch, AEWB, Hannover, 2019.

Der folgenden Infobox lässt sich entnehmen, wie die Workshop-Teilnehmenden,

die am Sensibilisierungsworkshop2 Deutsch-Türkisch teilgenommen haben, un-

terschiedliche Methoden selbst erlebt haben und welche Emotionen aufgetaucht

sind.

Infobox

Auswertung der Rückmeldungen im ersten und zweiten Teil

Im linken Diagramm fällt auf, dass das Gefühl „Frustration“ im ersten Teil dominiert.

Nach dem ersten Part gaben die Teilnehmenden an, dass sie sich unsicher und über-

fordert gefühlt haben.

Hilflosigkeit
Überforderung
Unsicherheit
Frustration

Besseres 
Verständnis

Sicherheit

Wertschätzung der 
Muttersprache

Abb. 3 B.5: Auftretende Emotionen bei den TN (n = 17 TN) (links); Einschätzung

der Methoden durch die TN (n = 17 TN) (rechts).

Im rechten Diagramm zeigt sich, wie wichtig die Verwendung der Muttersprache für

die Workshop-Teilnehmenden ist. Die Einbeziehung der Muttersprache gibt den Teil-

nehmenden mehr Sicherheit, wodurch sie in der Lage sind, die Lerninhalte besser

zu verstehen.

2 Sensibilisierungsworkshop Deutsch-Türkisch, AEWB, Hannover, 2019.
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Sedigheh Alizadeh Lemjiri

Zum Abschluss des (dritten Teil des) Workshops werden die Vorteile der

kontrastiven Methode präsentiert. Des Weiteren tauschen sich die Workshop-

Teilnehmenden mit den Workshop-Leitenden darüber aus, wie es ist, eine neue

Schrift zu lernen und erfahren mehr darüber, wie sie ihr Methodenrepertoire im

DaZ-Unterricht um die kontrastive Methode erweitern können.

1.2 Stolpersteine im DaZ-Unterricht

Bei einem anderen Workshop mit dem Titel „Stolpersteine im DaZ-Unterricht“

werden die Sprachen Türkisch, Arabisch und Persisch vorgestellt, wobei den Teil-

nehmenden Einblicke in die folgenden Aspekte gewährt werden: Alphabet, Pho-

nologie, Grammatik, Wortschatz und Besonderheiten. Dabei werden die Unter-

schiede der jeweiligen Sprachen zumDeutschen, aber auch ihre Gemeinsamkeiten

mit dem Deutschen dargestellt und häufig kontrastiv bedingte Fehler aufgegriffen

und thematisiert. Außerdem werden verschiedene Lösungsansätze praktisch vor-

geführt.

Dieser Workshop richtet sich an pädagogische Fachkräfte und Dozent*innen aus

den unterschiedlichsten Einrichtungen. Nach der Vorstellung der Sprachen kön-

nen die Workshop-Teilnehmenden über Beobachtungen aus ihrer Unterrichtser-

fahrung berichten. In einer Gruppenarbeit werden kurze Schreibprodukte, Audio-

dateien und Videosequenzen von Lernenden aus dem KASA-Projekt analysiert.

Die Workshop-Teilnehmenden sollen aufschreiben, welche Schwierigkeiten oder

Fehler bei Lernenden mit unterschiedlicher Muttersprache auftauchen. Sie no-

tieren die Fehler pro Sprache auf verschiedene Karteikarten, wobei die Farben

der Karteikarten der jeweiligen Sprache entsprechen: rot für das Arabische, grün

für das Persische und blau für das Türkische. Zum Schluss werden die Ergeb-

nisse an die Tafel gehängt und präsentiert. Dadurch entwickeln die Workshop-

Teilnehmenden ein besseres Verständnis für typische Fehlerquellen von Lernen-

den mit diesen Muttersprachen.

Im Anschluss an die Fehleranalysen werden gemeinsam Lösungsansätze für den

Unterricht erarbeitet. Die Unterschiede und Ähnlichkeiten zwischen der Mutter-

sprache und demDeutschen können den Lernenden Probleme bereiten. DerWork-

shop zielt darauf ab, durch die Betrachtung vonGemeinsamkeiten undUnterschie-

den Interferenzen, also durch die Muttersprache bedingte Fehlerquellen, zu entde-

cken. Zudem wird aufgezeigt, wie Lehrkräfte in der Alphabetisierungsarbeit mit

diesen Fehlern umgehen können.

Dieser Workshop wurde insgesamt vier Mal – sowohl in Präsenz als auch online

– angeboten.
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3 B Lehrkräftequalifizierung

Die Mehrheit der Workshop-Teilnehmenden berichtete davon, Erkenntnisse zu

den vorgestellten Sprachen und ihren Besonderheiten gewonnen zu haben. So

konnten sie die Schwierigkeiten der Lernenden beim Deutscherwerb nachvollzie-

hen.

Viele Workshop-Teilnehmende äußerten, dass sie sich bereits seit längerer Zeit

für die Umsetzung der kontrastiven Methode im eigenen Unterricht interessierten,

sich aber noch unsicher waren. Der Workshop habe sie schließlich überzeugt.

Durch die vielen Anfragen nach Workshop-Veranstaltungen, die nach jedem

Workshop auftreten, wird der hohe Bedarf an entsprechenden Weiterbildungs-

möglichkeiten deutlich. Aufgrund der vielen Nachfragen mussten Wartelisten

aufgestellt werden. Insgesamt ist hier viel Potenzial, da den Lehrkräften auch

der Austausch zur Unterrichtspraxis fehlt. Es herrschen Unsicherheiten, ob die

Anwendung der kontrastiven Methode in der Form, wie sie es umsetzen, richtig

oder legitim ist.
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Nadine Al-Khafagi

2. Schulungen

Nadine Al-Khafagi

2.1 Qualifizierung von Lehrkräften - Ziele und Möglichkeiten

In diesem Abschnitt möchten wir die Relevanz von Schulungen für Lehrpersonal

aufzeigen. Das Projekt KASA hat das Ziel nachhaltig zu arbeiten; nach dem An-

satz des Lebenslangen Lernens sollen nicht nur die Lernenden, sondern auch die

Lehrkräfte etwasNeues lernen können. Lebenslanges Lernenwird hier als Oberbe-

griff verwendet, der Konzepte anspricht, welche Lernbemühungen in unterschied-

lichen Lebensphasen aufzeigt. Eine Person lernt in ihrem ganzen Leben nicht aus

(Kraus 2001) und diesen kontinuierlichen Lernprozess möchte das Projekt durch

Angebote zur professionellen Entwicklung unterstützen. Dementsprechend haben

wir verschiedene Weiterbildungsmöglichkeiten für unsere Lehrkräfte zur Verfü-

gung gestellt: Schulungen, Fortbildungen und Qualifizierungen.

Fortbildungen und Qualifizierungen waren externe Lehrveranstaltungen, die von

anderen Trägern wie beispielsweise der VHS durchgeführt wurden. Bei den Qua-

lifizierungen ging es in vielen Fällen um die DaZ-Qualifizierung für die Berech-

tigung zum Unterrichten in einem Integrationskurs. Diese Angebote wurden von

anderen Bildungsträgern angeboten und waren in der Regel kostenpflichtig, wur-

den aber aus Projektmitteln finanziert. Ziel war, dass die Lehrkräfte auch exter-

nes Wissen rund um die Alphabetisierung und Grundbildung erhalten konnten.

Um auch eine interne Möglichkeit zum Lernen anzubieten, hat das Projektteam

entschieden, die eigene Expertise aus jahrelanger Erfahrung mit der kontrastiven

Methode in Schulungen an die Lehrkräfte weiterzugeben. Bei den Schulungen

handelte es sich um interne Veranstaltungen zu einem spezifischen Thema. Diese

Schulungen sollten in kleineren Gruppen stattfinden und waren im Umfang von

sechs Unterrichtsstunden geplant. Ziel war den Lehrkräften einen Überblick zum

Thema der kontrastiven Alphabetisierung zu geben, da vielen Lehrkräften die kon-

trastive Methode unbekannt war. Diese Angebote wurden für externe Lehrkräfte,

aber auch für interne Lehrkräfte des Projektes gemacht.3 In diesemAbschnitt wer-

den die Schulungen für die internen Lehrkräfte beschrieben.

Zentrale Personen im Projekt sind die Lokalen Koordinator*innen. Sie sind nicht

nur Lehrkräfte, sondern auch feste Ansprechpartner*innen und Bezugsperson der

Lernenden vor Ort. Das Projekt möchte nachhaltig arbeiten, sodass nach Projekt-

ende weiter die Möglichkeit besteht, dass Alphabetisierungskurse an den jewei-

ligen Lernorten stattfinden können, aber auch um Lehrkräfte auszubilden, die ihr

3 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 3 B.1 Workshops zu finden.
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Wissen über die kontrastive Alphabetisierung in verschiedene Institutionen mit-

nehmen können.

Die Lokalkoordinator*innen verfügten größtenteils über keine Qualifizierung im

Bereich „Deutsch als Zweisprache“ (DaZ) und kannten sich nur wenig mit der

Thematik aus. Besonders das Thema Alphabetisierung war für viele von ihnen ein

neues Thema. Die internen Schulungen waren gezielt auf die Lokalen Koordina-

tor*innen gerichtet, die wenig bis keine Erfahrungen im Bereich der Alphabetisie-

rung haben. Da vor Vertragsabschluss bis zu 77% der angestellten Honorarkräfte

keineDaZ-Qualifikation hatten, waren diese Personen die erste Zielgruppe, diemit

den (internen) Fortbildungen qualifiziert werden sollte. Die Personen kamen aus

einem pädagogischen und/oder sprachwissenschaftlichen Kontext und brachten

Grundwissen mit. Dennochmusste auch diese Zielgruppe für das ThemaAlphabe-

tisierung sensibilisiert werden, da viele Lokalkoordinator*innen kaum bis wenig

Berührungspunkte mit gering Literalisierten hatten. Durch die internen Schulun-

gen konnte, neben den regelmäßigen Hospitationen, auf die Schwierigkeiten des

Lehrens aufmerksam gemacht werden. In Themenfeldern von der Sensibilisierung

für die Probleme, die die Lernenden mit der deutschen Sprache haben, bis hin

zur Unterstützung mit verschiedenen Lernstrategien und Tipps für den Unterricht

konnten die Lehrkräfte geschult werden.

Die Besonderheit der kontrastiven Alphabetisierung war auch für erfahrene Lehr-

kräfte neu. KASA ist das einzige Projekt in der Alphadekade (BMBF 2020), das

sich mit den Themen der Muttersprache und der kontrastiven Alphabetisierung

auseinandersetzt und hat somit durch die jahrelange Arbeit in diesem Bereich

die Expertise gewonnen, um diese Methode durch Schulungen an Lehrkräfte wei-

terzugeben. In diesem Rahmen wurden die Lokalkoordinator*innen zu den The-

men Grundbildung und Alphabetisierung, besonders der kontrastiven Alphabeti-

sierung, intern geschult und gefördert. Durch die Unerfahrenheit der Lehrkräfte

und die oft kurze externe DaZ-Qualifizierung wurden interne Fortbildungs- und

Unterstützungsformate des Vorgängerprojektes ABCami ausgebaut und erweitert.

So wurden gemeinsam unterrichtsrelevante Themen bearbeitet, die die Lokalkoor-

dinator*innen in der Qualitätssicherung ihres Unterrichts besonders interessierten.

Wichtig war es dabei, dass die kontrastive Methode in allen Themenbereichen der

Methodik und Didaktik den Lehrkräften erklärt und auch veranschaulicht wurde.

So wurden Themen ausgewählt, die den Lehrkräften nicht nur ein Grundwissen

bereitstellen, sondern auch solche, die die Frage vertiefen, inwieweit die kontras-

tive Methode in einem bestimmten Themenbereich greift.

Die internen Schulungen sollten nicht nur die kontrastive Methode erklären, son-

dern auch die Qualität des Unterrichts sichern, denn durch wirksame Schulungen
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profitieren letztlich die Lernenden. Besonders Schulungen, die einen engen Fokus

auf ein bestimmtes Thema haben und inhaltlich gezielt ausgerichtet sind, wirken

sich positiv auf das Lernen aus. Studien (Darling-Hammond et al. 2017; Desimo-

ne et al. 2016; Kraft et al. 2018; Scher et al. 2009; Robinson et al. 2007; Veen et

al. 2012; Yoon et al. 2007) zeigen, dass ein fokussierter Inhalt („Content Focus“)

eine hohe Wirksamkeit erzielen kann, denn die Fokussierung zwingt die Teilneh-

menden, ihre fachliche Aufmerksamkeit auf bestimmte Prozesse und Konzepte zu

lenken. Bei einem solchen Vorgehen gewinnen die teilnehmenden Lehrpersonen,

aber auch die Referent*innen einen tieferen Einblick in die Thematik (Lipowsky

et al. 2001). Wichtig sind dabei nach Gräsel (2008) drei Merkmale: Langfristig-

keit, Situierung und Anregung zur Kooperation. Langfristige Schulungen haben

eine positive Auswirkung auf die Veränderung des Unterrichts, sollten über einen

längeren Zeitraum stattfinden und insbesondere Reflexionsphasen vorsehen. Au-

ßerdem sollten die Lehrinhalte der Schulungen an die Bedürfnisse der Lehrkräfte

angepasst werden, um einen nahenUnterrichtsbezug herzustellen. Die Planung der

Inhalte sollte daher auch offen für Veränderungen und Adaptionen sein. Ebenfalls

wichtig ist die Kooperation, das bedeutet, dass die Lehrkräfte sich untereinander

austauschen können und sich in Diskussionen mit unterschiedlichen Positionen

auseinandersetzen können (Gräsel 2008: 65). Nach diesen Richtlinien wurden die

Schulungen aufgebaut.

Neben den internen Schulungen durch das KASA-Team haben die Lehrkräfte auch

Fortbildungen der wissenschaftlichen Begleitung des Projektes erhalten. Die Ab-

bildung 3 B.6 bietet einen zusammenfassenden Überblick über die vier im KASA-

Projekt angebotenen Typen von Weiterbildung.

  

Inputveranstaltungen
durch die 

wissenschaftliche
Begleitung

Fortbildungen durch
VHS oder

Bildungszentren
DaZ-Qualifikation

Schulungen durch
das Team

extern intern

Weiterbildungsmöglichkeiten

Abb. 3 B.6:Weiterbildungsmöglichkeiten im Projekt KASA
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2.2 Angebote der Qualifizierung von Lehrkräften für kontras-

tive Alphabetisierung

Zu Projektbeginn hat das Team sukzessiv ein Fortbildungscurriculum erstellt. Die

Themenbereiche wurden nach den Wünschen und Bedürfnissen der Lehrkräfte

ausgewählt, die die Lehrkräfte im vorherigen Projekt ABCami angegeben hatten.

Es war dem Projektteam wichtig, dass die kontrastive Alphabetisierung in allen

Facetten der Didaktik und Methodik vorgestellt wird, die wichtig für den Unter-

richtsablauf im Projekt erscheinen. Ein besonderes Anliegen war es dabei, den

Lehrkräften nicht nur theoretisches Wissen zu vermitteln, sondern auch anregen-

de Beispiele anzubieten, welche sie für ihren Unterricht verwenden können.

Es wurden sechs Themenbereiche ausgewählt:

• Situationsansatz

• Grundlagen des Analphabetismus und der Alphabetisierung

• Guter Unterricht

• Lernstrategien

• Laut und Schrift

• Grammatik

Zusätzlich gab es nach dem Erscheinen der neuen KASA-Lehrwerke eine Einfüh-

rung zu den Lehrwerken.

Geplant waren mehrere Präsenzschulungen in den jeweiligen Partnerorganisatio-

nen, um die Lehrkräfte von verschiedenen Anbietern jeweils an einem Ort zu ver-

sammeln und auf diese Weise einen fachlichen Austausch über die Einzelinsti-

tution hinaus zu ermöglichen. Dies sollte die Thematisierung unterschiedlicher

Erfahrungen und übergreifender Fragen in den Schulungen ermöglichen.

2.2.1 Präsenzveranstaltungen: Interne Schulungen

Der erste Themenbereich war der Situationsansatz.4 Dieser Themenbereich wur-

de für den Beginn ausgewählt, da er das pädagogische Grundgerüst der KASA-

Kurse bietet. Diese Schulung vermittelte den Lehrkräften wichtige pädagogische

Aspekte für ihren Unterricht und bot ihnen konkrete Anregungen, die sie in ihrem

Unterricht verwirklichen konnten. Die Schulung beinhaltete die 16 pädagogischen

Leitsätze des Situationsansatzes und veranschaulichte, wie diese Leitsätze in den

Unterricht eingebaut werden können.

4 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 1 C Der Situationsansatz in der Alphabetisierung

zu finden.
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Abb. 3 B.7: KASA-Lehrkräfte aus Niedersachsen, Hamburg und Berlin beim Workshop

„Situationsansatz“ in Berlin

Beispiel: Der Situationsansatz ist der pädagogische Grundpfeiler des

Projektes. Lehrkräfte, die neu im Projekt sind, sollten zuerst einen Ein-

blick in den Situationsansatz erhalten, der sie im weiteren Verlauf ihrer

Arbeit begleitet. Die Schulung ist für einen Tag angesetzt, mit sechs

Unterrichtseinheiten (UE).

Die Schulung ist in drei Teile aufgeteilt: Modul 1 „Definition und Ge-

schichte“, Modul 2 „Schlüsselsituationen, Ziele, theoretische Dimensio-

nen“ und Modul 3 „Methodisches Vorgehen und Umsetzung in der Pra-

xis“. Auf dieser Grundlage können die Teilnehmenden anschließend

selbst überlegen, wie sie den Situationsansatz in ihrer Arbeit einsetzen

wollen.

Neben den internen Schulungen durch das Team gab es einmal jährlich auch

Schulungen der wissenschaftlichen Begleitung durch Karen Schramm (Univer-

sität Wien) und Clemens Seyfried (PH Linz). Karen Schramm gab ihren Input

im Bezug zu Fragen um das Thema Deutsch als Fremd- und Zweitsprache mit

dem Fokus auf Methodik und Didaktik. Clemens Seyfried gestaltete seinen

Input rund um die Themen Feedback und Lernpsychologie. Diese Inputs boten
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den Lokalkoordinator*innen einen tieferen wissenschaftlichen Einblick und

ermöglichten ihnen eine fachliche Weiterbildung in der Thematik.

Eine Inputveranstaltung fand nach Beginn des Projektes mit Clemens Seyfried

statt zum Thema „Kollegiale Beratung SuRe-Online“. Da das Projekt KASA in-

tensiv mit der kollegialen Fallberatung SuRe arbeitet, die von ihm entwickelt wur-

de, war es wichtig, in dieser Inputveranstaltung den Lokalkoordinator*innen die

Grundidee von SuRemitzuteilen. Besonders durch seine Anwesenheit konnten die

Lokalkoordinator*innen profitieren: Sie konnten gezielt ihre Fragen stellen. Die

Lehrkräfte haben sich in dieser Schulung intensiv mit Clemens Seyfried austau-

schen können, um den Grundgedanken der Fallberatung SuRe kennen zu lernen.5

Abb. 3 B.8: Inputveranstaltung mit Clemens Seyfried in Frankfurt (2019)

Die Inputveranstaltung von Karen Schramm fand mit dem Titel „Mündliche Fer-

tigkeiten im Alpha-Kurs“ statt und gab den Lokalkoordinator*innen einen wichti-

gen methodischen-didaktischen Einblick in die praktische und wissenschaftliche

Arbeit. Die Veranstaltung fokussierte das Thema Mündlichkeit. Die Schrift kann

erst dann genutzt werden, wenn mündlich vorgearbeitet wurde. Daher ist es wich-

5 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 1 C Der Situationsansatz in der Alphabetisierung

zu finden.
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tig, dass Lehrkräften, die mit gering Literalisierten arbeiten, methodische Ansätze

vermittelt werden, um Deutsch ohne Schrift zu unterrichten (Mempel et al. 2013).

Obwohl die Lokalkoordinator*innen bundesweit leben und arbeiten, hat das Pro-

jektteam für die Veranstaltungen Lehrkräfte aus verschiedenen Regionen gemein-

sam geschult. Durch das stetige Wachsen der Kursanzahl und die größere Anzahl

der Lehrkräfte musste nach alternativen Möglichkeiten zu Präsenzschulungen ge-

sucht werden, um allen Lehrkräften ein Angebot zu offerieren. Unsere Lehrkräfte

sind Student*innen, Personen mit Familienpflichten oder Beschäftigte, die nicht

immer zeitlich flexibel sind. Auch war die Ortssuche für die Schulung oft ein Hin-

dernis: Die KASA-Kurse erstreckten sich über ganz Deutschland. Ideale Orte, die

für alle gut erreichbar sind, waren schwer zu finden. Aufgrund dieser Faktoren

wurde schon 2019 die Option des digitalen Lernens gewählt – nicht zuletzt auch,

um die digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte zu fördern.

2.2.2 Online-Veranstaltungen

Das Internet bietet vielfältige Möglichkeiten E-Learning6 zu realisieren.

E-Learning verstehen wir als Oberbegriff aller Formen des digitalen und elek-

tronischen Lernens, in denen digitale oder elektronische Medien verwendet

werden (Kerres et al. 2012). Wichtig waren für unsere Online-Veranstaltungen

folgende Rahmenbedingungen: Es sollte kostenlos, barrierefrei und einfach zu

bedienen sein. Die Rahmenbedingungen des E-Learnings sind anders als die einer

Präsenzveranstaltung. So gibt es neben der Schulung viele weitere Faktoren wie

die nonverbale Kommunikation, die für eine angenehme Unterrichtsatmosphäre

wichtig sind, die aber online weitgehend entfallen.

Nonverbale Signale, wie Mimik und Körperhaltung, die für die Kommunikation

wichtig sind, können durch den digitalen Gebrauch nicht immer deutlich kommu-

niziert werden. Auch wenn die Kamera eingeschaltet ist, fehlt sowohl die persönli-

che Präsenz der Teilnehmenden als auch der Referent*innen. Auch sind Teilneh-

mende häufiger abgelenkt und verlieren schneller die Konzentration. So sollten

Vorträge in Abschnitte geteilt werden, die nach ca. 10 min. eine Aktivierungs-

aufgabe, sei es eine kleine Frage oder ein Quiz, einführen (Hermann-Ruess et al.

2014: 126). Die Ablenkungen sind aufgrund des Mediums Computer oder Smart-

phone gegeben: man ist versucht, schnell eine E-Mail beantworten oder etwas in

der Suchmaschine suchen (Faidt et al. 2018). Es ist also eine gute Strukturierung

nötig, die verschiedene Lerntypen anspricht, um den Teilnehmenden eine lebendi-

ge und interessante Schulung zu geben. Für Teilnehmende ohne digitale Erfahrung

mit dem ausgewählten Präsentationsmedium sollte auf jeden Fall eine „Eingewöh-

6 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 2 D@lphabetisierung zu finden.
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nungszeit“ gegeben sein. Eine gute Möglichkeit der Aktivierung ist die Gruppen-

arbeit, die durch externe Räume geschaffen werden kann. Teilnehmende werden

aktiv und erhalten eine konkrete Aufgabe (Faidt et al. 2018).

Die Themen der Präsenzschulung des Projektes (vgl. Abschnitt 3 B.2.2.1 Prä-

senzveranstaltungen: Interne Schulungen) wurden übernommen und für digitale

Formate überarbeitet. Die Online-Schulungen wurden in drei Teile aufgeteilt, die

jeweils 90 Minuten dauerten. Zur Vertiefung der Lerninhalte erhielten die Leh-

renden auch Aufgaben, die sie nach Ende der Schulungsreihe bearbeitet haben.

Das Projektteam entschied sich 2019 zur Umsetzung des digitalen Angebotes für

das YouTube Live Format. YouTube ist bekannt und ermöglicht auch ohne An-

meldung das Anschauen von Videos, aber auch eine Live-Schaltung. Diese Ei-

genschaften passten für das Projekt, da wir ein einfaches Tool für die Lehrkräfte

brauchten und weil die technische Ausstattung des Projektes zu der Zeit keine an-

deren Möglichkeiten anbot. Das änderte sich aber im Laufe des Jahres 2020, denn

mit Aufkommen der Covid-Pandemie wurden in Deutschland mehr kostenlose

Open-Source-Möglichkeiten bereitgestellt.

Durch die Live-Schaltung von YouTube konnten die Lehrkräfte online zu einem

ausgewählten Zeitpunkt teilnehmen und durch den Chat mit allen Beteiligten in-

teragieren. YouTube Live kann mit jedem Endgerät benutzt werden und benötigt

Abb. 3 B.9: Aufnahme des Chats

keine eigene App, sodass die Schulung

auch auf dem Handy verfolgt werden

kann. Der Livestream kann also unter-

wegs oder von zu Hause geschaut wer-

den. Die Aufnahme kann später wie-

der aufgerufen werden: So können auch

Lehrkräfte, die bei dem Livestream nicht

teilnehmen konnten, das Thema nach-

arbeiten. Nach dem Livestream wurden

die Links an alle Lokalkoordinator*in-

nen geschickt, die diese dann bei Bedarf

noch einmal anschauen konnten.

Bei diesem Format ist die Interakti-

on sehr wichtig, da anders als im Prä-

senzunterricht keine direkte Interakti-

on stattfinden kann. Besonders bei dem

Livestream-Format und der anfängli-

chen technischen Ausstattung des Pro-

jektes war es nicht möglich, durch Vi-
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deoschaltung die Referent*innen oder die Teilnehmenden zu sehen. Es sollte eine

Interaktion mit den Lehrkräften gefördert werden, und um Rückfragen und Dis-

kussionen zu ermöglichen, wurde der Chat von YouTube rege verwendet. Um eine

kontinuierliche Interaktion zu gewährleisten, wurde eine Chatmoderation einge-

richtet, die zwischen den Referent*innen und den Lehrkräften agierte. So konnte

live auf Fragen der Lehrkräfte reagiert werden.

Die Online-Schulungen wurden so aufgebaut, dass eine Präsentation gespiegelt

wurde und die Mitarbeiter*innen des Projektes die Fortbildung mit Fachwissen,

Rückfragen und Diskussionen moderierten. Die Online-Schulung wurde in drei

Teile aufgeteilt: Das erste Video gab einen Überblick zu dem Thema, um dort ein

Grundwissen aufzubauen. Das zweite Video bot dann ein differenzierteres Bild,

oft mit dem Hauptschwerpunkt der Arbeit in der Alphabetisierung. Im letzten Teil

werden dann hilfreiche Tipps und Tricks für den Unterricht präsentiert. Im letzten

Teil wurden die Tipps für den Unterricht so gestaltet, dass die Lehrkräfte davon

praktisch profitieren konnten: Unterrichtsmaterialien dazu wurden online kosten-

los zur Verfügung gestellt. Außerdem konnte im letzten Teil auf die Fragen der

Lehrkräfte eingegangen werden, die während des Ablaufs der gesamten Schulung

entstanden waren.

2.3 Akzeptanz der Lehrkräfte und Fortentwicklungen

Nach jeder Schulungsreihe wurden die Lehrkräfte anonym über die Erfahrungen

befragt, um die Wünsche in der nächsten Schulung einzubeziehen. Da diese Art

von Online-Lehre für alle Beteiligten neu war, war diese Rückmeldung beson-

ders wichtig. Es gab Fragen zu technischen, aber auch didaktisch-methodischen

Aspekten der Schulung.7 Großes Interesse fanden die freien Fragen, bei denen die

Lokalkoordinator*innen ihre Meinung äußern konnten. Einige Beispiele sind im

Folgenden angeführt:8

Beispiel: Sonstige Anmerkungen: 9 Antworten

• YouTube war eine gute Auswahl!

• Webinare sind echt eine Top-Alternative, einen großen Dank,

dass Ihr das anbietet.

• Sehr viel Input in kurzer Zeit.

• Die Erklärungen sollten bildlich dargestellt werden.

7 Mehr Informationen hierzu sind im Kapitel 1 B.1 Anforderungen und Erwartungen an Lehr-

kräfte in der Alphabetisierung zu finden.
8 Das folgende Beispiel stammt aus der Auswertung des Feedbacks zur Online-Schulung „Die

neuen Lehrwerke“.
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• Aufgaben Aufbau teilweise unklar

• Von Prinzip finde ich den Kerngedanken des Webinars passabel

und für viele konstruktiv. Zumal er einen heutzutage einfachen

Zugang hat (Internet). Allerdings würde ich an der Uhrzeit und

neue Themen implementieren.

• Danke für die Mühe die Webinarmethode ist sehr gut, da man

immer darauf zugreifen kann

• Danke

Wichtig war uns jedoch, dass auch negative Rückmeldungen aufgenommen wer-

den konnten, um so noch weiter an unseren Schulungen zu arbeiten. Gerade die

Anonymität und die digitale Rückmeldung macht es auch für die Feedbackge-

ber*innen einfacher, ihre ehrliche Meinung zu äußern.9

Beispiel: Nicht so gut gefallen hat mir: 3 Antworten

• Fachwörter

• zu viel Theorie in manchen Webinaren

• Einzelne Fragen für die Nachbereitung haben eine zusätzliche

Eigenarbeit erfordert und konnten nicht an Hand des Webinars

allein gelöst werden

Diese Feedbacks wurden im Team besprochen und es wurde versucht, diese Punk-

te in unseren nächsten Schulungen zu verbessern.

Ab Mai 2020 wurde ein neues digitales Format gewählt. In dieser Zeit gab es auf-

grund der Corona-Pandemie Kontaktbeschränkungen, sodass das Team der Re-

ferent*innen sich nicht treffen konnte. Die YouTube Live Aufnahme entstand ge-

meinsam in einem provisorischen Studio. Durch Kontaktbeschränkungen mussten

alternative Angebote gefunden werden, zum Beispiel das Distance Learning10

BigBlueButton wurde vom Team für die Weiterarbeit ausgewählt. Es ist ein bar-

rierefreies und kostenloses Tool für Videokonferenzen. Mit diesem Tool können

die Kameras der Referent*innen und der Teilnehmenden angeschaltet werden, die

Teilnehmer*innen können sich mit ihremMikrofon auch mündlich melden und es

gibt die Option der Gruppenarbeit. Diese Eigenschaften fördern ein persönliche-

res, interaktives Arbeiten, da sich alle beteiligten Personen auch mündlich äußern

können. Besonders die Gruppenfunktion ermöglicht einen aktivierenden, intensi-

ven Austausch. So entstand bei den KASA-Schulungen mehr Austausch unter den

9 Das folgende Beispiel stammt aus der Auswertung des Feedbacks „Lernstrategien“.
10 In Deutschland ist der Begriff Fernunterricht nach dem Fernunterrichtsschutzgesetz wie folgt

definiert: „Vermittlung von Kenntnissen und Fähigkeiten, bei der der Lehrende und der Lernende aus-

schließlich oder überwiegend räumlich getrennt sind, und der Lehrende oder sein Beauftragter den

Lernerfolg überwachen.“ (FernUSG § 1 Abs. 1).
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Nadine Al-Khafagi

Lehrkräften, die jetzt die Möglichkeit hatten, gezielter ihre Fragen zu formulieren.

Verständnisfragen konnten sofort, ohne zeitliche Pause, beantwortet werden. Der

Austausch über die eigenen Erfahrungen wurde von den Lokalkoordinator*innen

besonders positiv hervorgehoben.

Die Online-Schulungen haben sich als Erfolg herausgestellt und die Lokalkoor-

dinator*innen haben sich nach einer sehr kurzen Eingewöhnungszeit mit dem E-

Learning angefreundet. Durch die neu gewonnene Flexibilität konnte besser auf

die Wünsche der Lokalkoordinator*innen eingegangen werden, die dann schnell

Hilfe und Unterstützung in Form der Schulungen erhalten haben. Der regelmäßige

Austausch war ebenfalls gegeben, da man sich nun alle drei Monate traf.

Die Inputveranstaltungen der wissenschaftlichen Begleitungen fanden 2020 auch

aufgrund der Kontaktbeschränkungen durch die Corona-Pandemie online statt.

Seyfried führte die Inputveranstaltung „Soziale Kompetenz“ durch. Dieses Thema

wurde aufgrund der Evaluation der SuRe-Einträge ausgewählt, da immer wieder

Situationen auf SuRe aufgeführt worden sind, die diese Thematik im Klassenraum

als problematisch aufzeigten. Durch die Online-Schulung war eine interaktive und

sehr familiäre Diskussion möglich.11

„Es war sehr interessant und ich habe viel für mich daraus mitgenom-

men, auch aus der Gruppenarbeit. Es hat mir Anregung gegeben, mich

etwas mehr mit dem Thema zu beschäftigen, nicht nur für meinen Un-

terricht, sondern auch für andere zwischenmenschliche Situationen im

Arbeits- oder Familienbereich.“

Eine weitere Schulung war die Inputveranstaltung von Schramm zum Thema

„Mündliche Fehlerkorrektur“. Auch hier wurde auf SuRe-Online recherchiert,

welche Situationen im Unterricht von den Lehrkräften thematisiert werden.

Aufgrund der Analyse verschiedener Fehlerarten und -typen diskutierten die

Lokalkoordinator*innen über Art und Zeitpunkt mündlicher Fehlerkorrektur zur

bestmöglichen Unterstützung der Lernprozesse.

Für das Projekt hat sich die Umstellung zu Online-Schulungen gelohnt. Verschie-

dene Faktoren wie Zeit, Ort und Umfang konnten für die Lokalkoordinator*innen

sowie für die Projektmitarbeiter*innen gut genutzt werden.

11 Das folgende Zitat ist eine Rückmeldung, die eine Lokalkoordinatorin aus Berlin nach einer

Veranstaltung schickte.
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3 B Lehrkräftequalifizierung

3. Checkliste

Britta Marschke

3.1 Orientierung in der kontrastiven Alphabetisierung

Die Rückmeldungen und Lernerfolge der Lernenden im Projekt KASA zeigen,

dass die Muttersprache beim Lernen unterstützt, häufig das Lernen überhaupt erst

möglich macht.

Ein Schlüssel ist nach unserer Erfahrung die Methodik und Didaktik basierend auf

dem Situationsatz (vgl. Kapitel 1 CDer Situationsansatz in der Alphabetisierung).

Für den Ansatz der kontrastiven Alphabetisierung erscheint die Einbettung in ei-

nen pädagogischen Rahmen und eine adäquaten Unterrichtsgestaltung mittels des

Situationsansatzes sinnvoll (vgl. Kapitel 1 CDer Situationsansatz in der Alphabe-

tisierung und Kapitel usatmaterialien3 A.1 Grundlegende Prinzipien des KASA-

Unterrichts: Lesen – Schreiben – Weltverstehen). Lehrende sind beispielsweise

zugleich Lernende. Lernende sind Expert*innen ihrer eigenen Muttersprache und

entdecken induktiv sprachliche Phänomene. Was möchte ich lernen? Was hilft

mir beim Lernen? Was ist Grammatik? Wofür brauche ich das? Und wie ist das in

meiner Muttersprache? Im Erklären der Muttersprache werden Unterschiede und

Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen deutlich. Eine zusätzliche Beziehung

zur deutschen Sprache entsteht über die Muttersprache.

Der Einsatz der kontrastiven Alphabetisierung wird in verschiedenen Konzep-

ten, Curricula und Handbüchern empfohlen. Die praktische Umsetzung hingegen

bleibt oft unklar. Lehrkräfte sind unsicher, was überhaupt Kontrastivität ist und

wie diese Kontrastivität im Unterricht implementiert und umgesetzt werden kann.

• Was bedeutet es für mich kontrastiv zu unterrichten?

• Was möchte ich kontrastiv umsetzen?

• Welche Umsetzung hilft mir?

DieOrientierungmittels der Checkliste ermöglicht die eigene Zielfindung undAk-

zentuierung einiger Aspekte kontrastiver Unterrichtspraxis. Die Umsetzung ob-

liegt den jeweiligen Lehrkräften, ihren Vorstellungen und Möglichkeiten sowie

den persönlichen und authentischen Methoden.

3.2 Intention und Aufbau der Checkliste

In der konstruktivistischen Didaktik wird mit einer Checkliste gearbeitet, die die

eigeneMethodenpraxis selbstevaluierend betrachtet. NachHammerer (2011) wur-

de die Idee einer Checkliste für die kontrastive Alphabetisierung übertragen. Die
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Britta Marschke

Lernenden und die Lernprozesse stehen dabei im Mittelpunkt. Lehrende sind im

Sinne der Lernbegleitung gefordert, ihr eigenes Wissen und die Motivation stetig

auszubauen und zu erneuern und damit positive Potentiale zu stärken.

Als Anregung und Leitfaden wurde für das Projekt eine Checkliste erarbeitet, um

Lehrenden eine strukturierte Möglichkeit zu geben, sich anhand der Items bewusst

zu machen, ob und wie der eigene Unterricht kontrastiv ist und wie er individuell

gewünscht wird. Die Checkliste wurde mehrfach überarbeitet12 und komprimiert,

um den Einsatz imAlltag praktikabel und zeitlich überschaubar zu halten. Entspre-

chend der Checkliste für den Situationsansatz (vgl. Kapitel 3 A.1 Grundlegende

Prinzipien des KASA-Unterrichts: Lesen – Schreiben – Weltverstehen) steht auch

bei der Kontrastivität die Reflexion der individuellen Zielsetzung jeder einzelnen

Lehrkraft im Vordergrund. Die beiden Teile der Checkliste – Situationsansatz und

Kontrastivität – befinden sich auf einer Seite und werden in der Regel hinterein-

ander bearbeitet und ausgefüllt.

Im Sinne der konstruktivistischen Didaktik ist eine Verortung der Lehrkraft hin-

sichtlich der Bedeutsamkeit für die Lernenden maßgebend. Zudem ist die Check-

liste auch im Sinne des „Sinnvollen Lernens“ nach Ausubel (2021) gedacht, bei

dem es um Lernen in Kontexten, Beziehungen und Zusammenhängen geht. Ler-

nen wird in Bezug zu Erfahrungen mit Ereignissen oder Objekten gebracht. Innere

Motivation, neues Wissen mit vorherigem Lernen in Verbindung zu bringen, ist

die Grundannahme. Dabei geht es nicht darum, Lehrkräften zu vermitteln, was ih-

nenwichtig sein sollte, sondern das individuelle Anliegen aufzugreifen. DieUnter-

richtserfahrungen und Präferenzen können zu einem gemeinsamen pädagogischen

Anliegen werden. Die Lehrenden entscheiden für sich, was sie umsetzen möchten.

Die Checkliste soll verständlich, eindeutig und einfach sein. Die Liste ist als An-

kreuzliste gedacht und damit rasch zu bearbeiten. Die Antwortmöglichkeiten der

Liste ermöglichen die Einschätzung gemäß der eigenen Relevanz in vier Schritten:

sehr wichtig – wichtig – weniger wichtig – nicht wichtig. Die positiven Aspekte

(was gut gelingt) sollten mobilisiert werden. Die Checkliste sollte vor der Position

nicht erfüllbarer „Subjektiver Imperative“ (Wagner 2007) schützen. Wirkungen

können – insbesondere wenn sie als nicht erfüllbar eingeschätzt werden – kontra-

produktiv sein. Abwertungen der Sollvorstellungen und der eigenen Kompetenzen

oder Person können Folgen sein. Die Checkliste gibt Impulse, was im Unterricht

umgesetzt werden könnte, ohne eine Erwartungshaltung und eine Ausschließlich-

keit zu erheben. Die Checkliste implementiert keine „Bewertung“. Es gibt kein

richtig oder falsch in der Gewichtung der Items. Die Lehrkraft bleibt selbst in der

12 In zwei Inputveranstaltungen 2019 und 2020 arbeitete das Team insbesondere mit Clemens Sey-

fried an der Checkliste, dem an dieser Stelle ein herzlicher Dank für die Impulse gebührt.

257

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

3 B Lehrkräftequalifizierung

Verantwortung für das eigene pädagogische Handeln. Die Liste kann auch in einer

Nachbesprechung einer Unterrichtshospitation eingesetzt werden.

Die Checkliste ist in drei verschiedene Kategorien gegliedert: Sprachkontrastie-

rung, Rückgriff auf die Muttersprache und Kontrastive Materialien. Die einzelnen

Teile werden durch eine unterschiedliche Anzahl von Items repräsentiert.

Die Relevanz der Sprachkontrastierung wird durch die ersten sieben Items er-

fragt. Hierbei geht es entsprechend der Lernprogression von der Buchstabenebene

zur Satzebene. Bei den zu vergleichenden Sprachen handelt es sich um die Erst-

sprache/Muttersprache und die Zielsprache Deutsch. Erworbene weitere Sprachen

(z. B. Englisch oder Spanisch) sind hier nicht impliziert. Die parallele Nutzung

der Begriffe Muttersprache und Erstsprache ist zu verifizieren. Einige der Teil-

nehmenden haben mehrere Muttersprachen. Die Erstsprache dagegen ist die ers-

te erlernte Sprache und damit eindeutig. Die kontrastierende Muttersprache zum

Deutschen als Zielsprache könnte mehrfach belegt sein. Um die Stringenz der For-

mulierung hinsichtlich des Begriffs der Muttersprache zu erhalten, wurden hier

beide Begriffe parallel eingesetzt.

Ich halte es für... Sehr

wichtig

Wichtig Weni-

ger

wichtig

Nicht

wichtig

Laute und Phoneme in beiden Sprachen zu

vergleichen.

Betonungen in beiden Sprachen zu vergleichen.

Grapheme in beiden Sprachen zu vergleichen.

Silbenstrukturen in beiden Sprachen zu

vergleichen.

Schreib- und Leserichtung in beiden Sprachen

zu vergleichen.

Wörter und Sätze in die Zielsprache zu

übersetzen.

Wörter und Sätze in die

Muttersprache/Erstsprache zu übersetzen.

Tab. 3 B.1: Kategorie Sprachkontrastierung der Checkliste

Die zweite Kategorie „Rückgriff auf die Muttersprache“ umfasst zwei Items. Bei

der Formulierung wurde darauf geachtet, dass die Kurse durchaus sprachlich he-

terogen sein können und die Lehrkraft über keine oder keine ausreichenden mut-

tersprachlichen Kenntnisse verfügt. Auch in diesem Fall ist die kontrastive Me-

thodik anwendbar und erwünscht. Die positiven Effekte der Kontrastivität lassen

sich auch hier reproduzieren. Hierbei ist der Einsatz verschiedener zweisprachi-
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ger Hilfsmittel, wie beispielsweise Redemittel (vgl. Kapitel 2 C Redemittel) von

besonderer Relevanz.

Ich halte es für... Sehr

wichtig

Wichtig Weni-

ger

wichtig

Nicht

wichtig

die grundlegenden

Gemeinsamkeiten/Unterschiede zwischen

beiden Sprachen (selbst, wenn ich nicht beide

spreche) den TN darzulegen.

Redemittel in der Muttersprache der TN zu

verwenden (z. B. loben, begrüßen).

Tab. 3 B.2: Kategorie Rückgriff auf die Muttersprache der Checkliste

Die dritte Kategorie besteht aus drei Items. Die Verbreitung kontrastiver Materia-

lien ist immer noch sehr eingeschränkt. Nur wenige DaZ- und Alphabetisierungs-

lehrwerke enthalten kontrastive Elemente. Die eigene Suche nach Materialien ist

zeitintensiv und häufig unrealistisch im beruflichen Alltag. Eine umfangreiche

Materialsammlung des Projektes KASA (vgl. Kapitel 3 A.3 Die Lehrmaterialien:

Lehrwerke, Lehrkommentare und Zusatzmaterialien) steht kostenfrei zum Down-

load bereit (https://kasa.giz.berlin/). Dennoch ist es auch als Unterrichtsthema

sinnvoll, die Lernenden zu ermutigen, sich eigene Lernmaterialien zu erstellen.

Die Lehrkräfte können zudem auch während des Unterrichts versuchen, die Ler-

nenden zu motivieren, mehrsprachigeMaterialien zu entwerfen und diesbezüglich

Prozesse initiieren.

Ich halte es für... Sehr

wichtig

Wichtig Weni-

ger

wichtig

Nicht

wichtig

kontrastive Lernmaterialien zu verwenden.

eigene kontrastive Lernmaterialien zu erstellen.

TN ihre eigenen kontrastiven Lernmaterialien

erstellen zu lassen.

Tab. 3 B.3: Kategorie Kontrastive Lernmaterialien der Checkliste
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3 B Lehrkräftequalifizierung

Lernen im Sinne einer anliegenorientierten Auseinandersetzung beginnt

Abb. 3 B.10:

Auswertung

Checkliste

Kontrastive

Alphabetisierung

auch bei den Lehrkräften mit der eigenen Entscheidung für

ein Lernziel. Die abschließende Frage nach dem Ziel in der

Umsetzung vertieft die individuelle Auseinandersetzung mit

der eigenen kontrastiven Unterrichtsplanung. Abschließend

zum Ende des Fragebogens gibt es die Möglichkeit der indi-

viduellen Schwerpunktsetzung der Lehrkraft durch eine of-

fene Frage: „Was ist mein Ziel? Was möchte ich angehen?“

Bei mehrfacher Anwendung können die Zielsetzungen mit-

einander verglichen und die Entwicklung abgelesen werden.

Beispiel: Praktischer Einsatz der Checkliste: das Beispiel KASA

Lehrkräfte der KASA-Kurse haben die Checkliste eingesetzt und ihren

Unterricht damit nach einigen Wochen selber reflektiert. 19 Datensätze

liegen zur Auswertung vor. Viele Lehrkräfte halten es für sehr wichtig,

Laute und Phoneme in beiden Sprachen zu vergleichen. Die Überset-

zungen in die Zielsprache werden ebenfalls als relevant für die eige-

ne Unterrichtspraxis angesehen, wie auch die Übersetzung in die Erst-

sprache bzw. Muttersprache. Bei den Lernenden mit einem zum deut-

schen differierenden Schriftsystem sehen die Lehrkräfte den Vergleich

der Lese- und Schreibrichtung der Erst- und Zielsprache für relevant

an. Redemittel in der Muttersprache halten ein Großteil der Lehrkräfte

für sehr wichtig oder wichtig. Die Darstellung grundlegender Gemein-

samkeiten und Unterschiede zwischen beiden Sprachen sieht eben-

falls eine große Mehrheit der Lehrkräfte als wichtig an, ein Drittel sogar

als sehr wichtig, selbst wenn sie nicht gesprochen werden. Das zeigt

eine grundsätzliche Bereitschaft und Realisierbarkeit des Sprachver-

gleich unabhängig von eigenen Sprachkompetenzen der Lehrkraft. Da-

mit sind sowohl sprachlich heterogene Lerngruppen denkbar als auch

eine mögliche Akzeptanz der kontrastiven Methodik unabhängig von

eigenen sprachlichen Kompetenzen.

Der Vergleich der Silbenstrukturen wird unterschiedlich gewertet. Un-

gefähr die Hälfte der Lehrkräfte hält ihn für sehr wichtig oder wichtig,

während die andere Hälfte ihn für eher unwichtig oder unwichtig ein-

stuft. Besonders deutlich wird die fehlende Relevanz bei dem Erstellen

eigener kontrastiver Materialien durch die Teilnehmenden. Die befrag-

ten Lehrkräfte setzen das Mittel eher weniger in ihrer kontrastiven Un-

terrichtspraxis ein.

In den Kommentaren geben die Lehrkräfte vor allem an, dass der Ein-

satz der Muttersprache dazu führen soll, dass die Lernenden die deut-
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Britta Marschke

sche Sprache leichter verstehen und sich diese auch besser einprägen

können. Die Muttersprache im Vergleich zur deutschen Sprache dient

mit der Thematisierung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der

Erleichterung beim Lernen und unterstützt Lernprozesse auch nach-

haltig. Eine Lehrkraft gibt an, dass der Einsatz der Muttersprache die

Motivation für das Erlernen der deutschen Sprache unterstütze. Neben

den durchweg positiven Einschätzungen steht die Sorge einer Lehr-

kraft, dass die Muttersprache zu sehr den Unterricht dominiert. Diese

Lehrkraft hält es für wichtig, die Muttersprache seltener einzusetzen.

Abb. 3 B.11:

Checkliste

Kontrastive

Alphabetisierung &

Situationsansatz

Die Checkliste kann regelmäßig von Lehrkräften eingesetzt

werden. Dabei gibt es keine Vorgaben, in welchem Tur-

nus das geschehen sollte, der Impuls geht idealerweise von

den Lehrkräften selber aus und unterstützt die Beschäftigung

mit der eigenen kontrastiven Lehrtätigkeit. Dadurch wird der

Kompetenzausbau der Lehrkraft unterstützt und bestärkt.
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A Forschungsmethoden und -desiderate in der kontrastiven
Alphabetisierung

Julia Edeleva, Gina Do Manh, Franziska Förster und Christine
Czinglar

1. Einleitung

Durch globaleMigrationsbewegungen aus unterschiedlichen Beweggründen gera-

ten Migrant*innen in die herausfordernde Lage, im Erwachsenenalter eine fremde

Sprache als neue Umgebungssprache zu lernen und dabei auch den Schriftsprach-

erwerb – in einem bisher unbekannten Schriftsystem oder sogar erstmalig – in

der Zweitsprache zu meistern. Obwohl diese Situation nicht neu ist, ist über den

Sprach- und Schrifterwerb gerade von erwachsenen Migrant*innen als einer häu-

figmehrfach benachteiligtenGruppe noch zuwenig bekannt (vgl. Young-Scholten

2013, Lemke-Ghafir et al. 2021), da sich die Spracherwerbsforschung lange Zeit

auf leichter erreichbare Zielgruppen wie Kinder und lernerfahrene Erwachsene

mit akademischer Bildung konzentriert hat (Sosiński 2020: 30). Es gilt deshalb,

an Pionierarbeiten wie das Heidelberger Pidgin Projekt (1974-79, vgl. der Rück-

blick in Klein 2021), die ZISA-Studie (Clahsen et al. 1983) oder das ESF-Projekt

Second language acquisition of adult migrants (Klein et al. 1992) anzuknüpfen,

die grundlegende Erkenntnisse zum Zweitspracherwerb Erwachsener mit häufig

geringer formaler Bildung zusammentragen konnten.

Während die Zweitspracherwerbsforschung erheblichen Aufholbedarf bei der Er-

schließung dieser komplexen Erwerbssettings hat, gibt es im Bereich der didakti-

schen Konzepte zur Sprach- und Alphabetisierungsarbeit mit dieser sehr hetero-

genen Zielgruppe mittlerweile einiges zu entdecken (vgl. Kapitel 1 A Didaktisch-

methodische Themenfelder der DaZ-Alphabetisierung). Das bundesweit migra-

tionspolitisch engagierte Projekt KASA hat sich mit der Entwicklung kontrasti-

ver Alphabetisierungskurse und mehrsprachiger Lernmaterialien (vgl. Kapitel 3

A.3 Die Lehrmaterialien: Lehrwerke, Lehrkommentare und Zusatzmaterialien)

für diese vulnerable Zielgruppe sehr stark gemacht und dabei den Erstsprachen

der Lernenden einen zentralen Platz in einem lebensweltorientiertem Lernsetting

gegeben. Diese Haltung spiegelt sich auch in der aktuellen Mehrsprachigkeitsfor-

schung,man denke z. B. an dasKonzept des Translanguaging (z. B. Nguyen 2019),

an die vermehrte Beschäftigung mit Herkunftssprachen (z. B. Bayram 2020) oder
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auch an die Entwicklung mehrsprachiger Diagnose- und Testverfahren (vgl. z. B.

Gagarina 2014; Schumacher et al. 2020).

Auch unser Verständnis von Lese- und Schreibprozessen und wie sie methodisch

und didaktisch begleitet, unterstützt oder angeleitet werden können, hat sich in den

letzten Jahrzehnten empirischer Forschung erheblich gewandelt (vgl. die Überbli-

cke von Castles et al. 2018, Richter et al. 2017) und Munger 2016). Als hilfreiche

Bezugswissenschaft in der Lese- und Schreibforschung hat sich die Psycholinguis-

tik erwiesen, die das kognitive System des Menschen erforscht, das es ihm ermög-

licht, Sprachen zu verwenden und zu erwerben. Der vorliegende Beitrag soll im

Sinne eines Brückenschlags zwischen psycholinguistischer Forschung und Mehr-

sprachigkeitsdidaktik über ausgewählte Forschungsmethoden und -ergebnisse aus

der Literalitäts- und Mehrsprachigkeitsforschung in kompakter Form informie-

ren. Dabei führen wir zunächst kurz in die empirische Zweitspracherwerbsfor-

schung ein und gehen dann genauer auf den Erwerb basaler literaler Kompetenzen

ein. Weiterhin stellen wir ausgewählte psycholinguistische Untersuchungsmetho-

den für einzelne Vorläufer- und Teilfähigkeiten vor, die sich für die Erforschung

von basalen literalen Kompetenzen bei erwachsenen Zweitsprachlernenden eig-

nen, u. a. weil sie kleinschrittige Lernerfolge sichtbar machen und interessante

Bezüge sowohl zum theoretischen Diskurs als auch zur Didaktik aufweisen. Da-

bei gehen wir auf konkrete Forschungsfragen ein, die in der aktuellen internatio-

nalen Lese- und Schreibforschung untersucht werden, und umreißen abschließend

weitere Forschungsdesiderate.

2. Zweitspracherwerbsforschung im Spannungs-

feld zwischen universellen Beobachtungen und

einzelsprachlichen Einflüssen

Die Beobachtung, dass sprachsystematische Unterschiede zwischen den sprachli-

chen Strukturen der Erstsprache (L1) und der Zweitsprache1 (L2) den Erwerb einer

L2 bestimmen, bildetemit der Kontrastivhypothese (Lado 1957) und demKonzept

des (positiven oder negativen) Transfers in den 1950er Jahren den Ausgangspunkt

der Zweitspracherwerbsforschung. Seit der kognitiven Wende wird Spracherwerb

als mentaler Prozess verstanden und man untersucht, wie sich linguistische Re-

präsentationen im mentalen System von Sprecher*innen entwickeln. Dabei konn-

te man zeigen, dass linguistische Kategorien wie z. B. morphologische Endungen

1 Der Fachterminus „Zweitsprache“ oder „L2“ (L steht für language) bezeichnet nicht ausschließ-

lich eine chronologisch gesehen „zweite“ Sprache, sondern bezieht sich auf den meist migrationsbe-

dingten Erwerb im lebensweltlichen Kontext.
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im L2-Erwerb des Englischen in einer ähnlichen Reihenfolge erworben werden

wie im L1-Erwerb des Englischen, sodass in Opposition zur Kontrastivhypothese

die Identitätshypothese formuliert wurde (Dulay et al. 1974). Dass „universale“,

also von der jeweiligen Erstsprache unabhängige, Erwerbssequenzen dem L1- wie

auch dem L2-Erwerb zugrunde liegen, wird auch heute noch angenommen (Orte-

ga 2009). Beispiele für solche Erwerbssequenzen betreffen z. B. den Erwerb der

Negation, der Verbstellung oder wortfinaler Konsonanten (Abrahamsson 2013).

Die Plausibilität der Kontrastivitätshypothese wurde weiter geschwächt durch die

Beobachtung, dass der Einfluss von Sprachkontrasten auf den Zweitspracherwerb

nicht deterministisch ist, d. h. dass Lernende nicht jeden vorausgesagten Fehler

machen. Obwohl Französisch und Englisch sich bei der Stellung des Objektpro-

nomens unterscheiden, erscheinen entsprechende transferbedingte Fehler nur in

einer Richtung: L2-Lernende des Französischen mit Englisch als L1 stellen Ob-

jektpronomen häufig hinter das Verb (z. B. *Je vois elle. / I see her.), was in der

Zielsprache nicht zulässig ist. Umgekehrt sind Voranstellungen des Objektprono-

mens (z. B. *I her see. / Je la vois.) als Transfererscheinungen aus dem Französi-

schen in den Äußerungen von Lernenden mit L2 Englisch kaum anzutreffen (Zobl

1980). Insofern kann die Rolle der L1 im Zweitspracherwerb nicht auf sprach-

systematische Kontraste reduziert werden. Die Mechanismen der so genannten

cross-linguistic influence sind bis heute unzureichend verstanden. Aktuell wird

erforscht, wie sich cross-linguistic influence ausdrückt, z. B. ob die Verwendung

von semantischen oder phonologischen Hinweisen (sog. cues) in der L1 zu einer

erhöhten Wahrnehmungsbereitschaft hinsichtlich ähnlicher cues in der L2 führen

kann, und wie dies von verschiedenen Faktoren (z. B. dem Ausmaß des Sprach-

kontakts mit der L2, auch als Input bezeichnet) bedingt wird (Kupisch et al. 2021).

Auch dass der L2-Erwerb in allen Bereichen und für alle Lernergruppen identisch

zum L1-Erwerb abläuft, wie es die Identitätshypothese annimmt, lässt sich em-

pirisch nicht halten: Fallstudien zu sukzessiv bilingualen Kindern zeigen zwar,

dass im frühen L2-Erwerb bis zum vierten Lebensjahr dieselben Erwerbssequen-

zen durchlaufen werden und relativ homogen ein vergleichbarer Endzustand er-

reicht wird wie im monolingualen Erstspracherwerb (Meisel 2009). Bei Kindern

ab dem fünften Lebensjahr, Jugendlichen und Erwachsenen zeigt sich allerdings

bei der Verbstellung eine andere Erwerbssequenz (Meisel et al. 1981, Czinglar

2014 u. a.). Außerdem steigt mit einem höheren Erwerbsalter die Heterogenität

was den Endzustand betrifft, d. h. individuell variierende Einflussfaktoren, wie

z. B. L2 Input, Motivation, Bildungshintergrund oder im gesteuerten Kontext die

Unterrichtsgestaltung wirken sich stärker auf die erworbenen Sprachkompetenzen

aus (Czinglar 2019, Dimroth 2019).
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Die Entdeckung von Erwerbssequenzen war dennoch ein wichtiger Meilen-

stein für die Zweitspracherwerbsforschung, da unterschiedliche Lernergruppen

bestimmte Erwerbsabfolgen relativ robust und unabhängig von individuellen

Faktoren wie L1, Sprachkontakt oder Bildung durchlaufen. Die Geschwindigkeit,

in der diese Phasen durchlaufen werden, kann sehr unterschiedlich sein, ebenso

kann es hinsichtlich bestimmter sprachlicher Phänomene im Erwerbsverlauf

zu einem Stillstand, auch Fossilierung genannt, oder sogar zu Rückbildungen

kommen (Selinker 1972). Durch die etablierte Erwerbsreihenfolge ist über

diese individuellen Unterschiede hinweg eine Möglichkeit einer sprachstands-

diagnostischen Einstufung gegeben. So lässt sich aus bestimmten Fehlern auf

Erwerbsstufen und damit auf den Sprachstand schließen, was z. B. für die

Kurszuweisung und die Sprachförderung sehr wichtig ist.

Allerdings gibt es auch einige Modelle des L2-Erwerbs, die von solchen univer-

sellen stufenbasierten Progressionen nur bedingt Gebrauch machen und gerade

individuellen Unterschieden in verschiedenen Subsystemen der Sprache ein gro-

ßes Erklärungspotenzial hinsichtlich des Erwerbverlaufs zuschreiben. So ziehen

Vertreter*innen der Dynamic Systems Theory die Existenz von natürlichen Er-

werbsreihenfolgen überhaupt in Zweifel, da individuelle Erwerbswege gerade von

Erwachsenen sehr heterogen sind und von verschiedenen linguistischen, kogniti-

ven und affektiven Faktoren bestimmt werden (Lowie et al. 2015). Im konzept-

orientierten funktionalistischen Ansatz wird für den ungesteuerten erwachsenen

L2-Erwerb eine frühe Entwicklungsstufe, die Basisvarietät (Basic Variety, Klein

et al. 1997), angenommen, die ihrer Struktur nach weder der L1 noch der L2 zu-

geordnet werden kann, keine Flexion aufweist und nach universalen semantischen

und pragmatischen Prinzipien aufgebaut ist. So wird z. B. das handelnde Subjekt

in einer Äußerung tendenziell vorangestellt, was sprachübergreifend zu einfachen

SVO-Abfolgen führt. Sobald systematische Flexion und sprachspezifische Eigen-

schaften erkennbar werden, die einer bestimmten funktionalen Dimension (z. B.

zeitliche oder räumliche Relationen) zugeordnet werden können, spricht man von

Lernervarietäten (Dimroth 2019). Hier wird u. a. untersucht, welche Eigenschaf-

ten in der Lernersprache auf die L1 eines Lernenden zurückzuführen sind, wenn

andere Faktoren wie das Ausmaß des Inputs oder individuelle Unterschiede zwi-

schen den Lernenden gezielt kontrolliert werden (z. B. Dimroth 2018). Aus ak-

tuellen theoretischen Überlegungen (Hulstijn 2015) wird deutlich, dass die Frage

nach individuellen Unterschieden und systematischen Übereinstimmungen im Er-

werbsverlauf bis heute für Zweitspracherwerbsforschung zentral sind.
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3. Der Erwerb basaler literaler Kompetenzen im

Deutschen als Erst- und als Zweitsprache

Zum Schriftspracherwerb von erwachsenen L2-Lernenden ist bis jetzt aus der em-

pirischen Forschung verhältnismäßig wenig bekannt (Lemke-Ghafir et al. 2021),

die meisten Arbeiten dazu sind im Kontext der Didaktik der Alphabetisierung

in der Zweitsprache entstanden (vgl. Kapitel 1 A Didaktisch-methodische The-

menfelder der DaZ-Alphabetisierung). Didaktische Konzeptionen zur Alphabe-

tisierung von Erwachsenen beruhen im Wesentlichen auf Daten zu kindlichen

Erwerbssequenzen (Feldmeier 2010). In der entwicklungspsychologischen For-

schung wurden mehrere Stufenmodelle entwickelt, die relativ ähnliche Abfolgen

vorsehen (Frith 1986, Günther 1995, Brügelmann 2013, Scheerer-Neumann 2006

u. a.). Laut Frith 1986 kann der Schriftspracherwerb in drei distinktiven Stufen

erfasst werden:

In der logographischen Stufe können Kinder gut wahrnehmbare (saliente) Merk-

male (wieder)erkennen. So erkennt ein Kind den Namen des Supermarkts EDEKA

in seiner Umgebung an dem Logo, z. B. an dem gelben Hintergrund, vor dem ein

blaues E abgebildet ist. Wäre die Beschriftung anders (etwa *<EKEDA>), würde

das Kind den Schriftzug trotzdem als EDEKA lesen und die vertauschte Buchsta-

benabfolge nicht bemerken.

Auf der alphabetischen Stufe wird das Verhältnis zwischen Buchstaben und Lau-

ten nach dem phonologischen Prinzip analysiert, d. h. es wird versucht, eine regel-

hafte Beziehung zwischen Buchstaben (notiert mit spitzen Klammern <...>) und

Lauten (Schreibweise mit eckigen Klammern [...]) herzustellen (vgl. Kapitel 1 D

Linguistische Grundlagen für die kontrastive Alphabetisierung). Hier kommt es

zu Schreibungen wie z. B. <muta> statt <Mutter>, die phonologisch korrekt rea-

lisiert sind, jedoch nicht der Orthographie des Deutschen entsprechen, und auch

das Lesen erfolgt auf dieser Stufe weitgehend Buchstabe für Buchstabe bzw. Laut

für Laut.

Die orthographische Stufe ist dadurch gekennzeichnet, dass größere Einheiten

(Silben und Morpheme) analysiert werden und weniger transparente Merkmale

des deutschen Schriftsystems (z. B. Schärfung, Dehnung, Auslautverhärtung, un-

betonte Silben) Schritt für Schritt durch regelmäßigen Kontakt mit orthographi-

schen Schreibungen erworben werden, z. B. die Schärfungsschreibung <tt> und

die unbetonte Endsilbe <-er> in <Mutter>. Günther (1995) erweitert diese Stufen

noch um zwei weitere, spricht jedoch aufgrund der hohen individuellen Variati-

on und der Überlappung von Phänomenen von Strategien statt Stufen, die aber

sowohl für das Lesen als auch für das Schreiben gelten. Beim Schreiben müs-
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sen außerdem noch die funktionsgerechte Verwendung von Schreibgegenständen

sowie (fein)motorische Fähigkeiten entwickelt und automatisiert werden, die in

Bezug auf Stifthaltung, Schreibbewegung, Stiftdruck usw. ein müheloses Schrei-

ben ebenso ermöglichen wie die Lesbarkeit der Handschrift und die Beachtung

der Lineatur (Marquardt et al. 2020).

Auf dem Weg zu einem kompetenten Umgang mit dem deutschen Schriftsys-

tem werden diese Erwerbsabfolgen von Kindern relativ homogen durchlaufen,

d. h. unabhängig davon, ob die Kinder Deutsch als L1 oder als L2 sprechen und

auch unabhängig von der jeweiligen Erstsprache finden sich ähnliche Fehlerprofi-

le (Grießhaber et al. 2012; Jeuk 2012). Ausnahmen bilden hier z. B. Sprossvokale

bei Konsonantenhäufungen, die auchmündlich vorkommen und auf eine einfache-

re Silbenstruktur in der Erstsprache zurückgeführt werden können.Wie oben beim

Grammatikerwerb frühbilingualer Kinder lassen sich beim Schrifterwerb vor und

in der Grundschule viele Ähnlichkeiten zwischen L1- und L2-Erwerb beobachten.

Bei jugendlichen und erwachsenen Deutschlernenden, die im Herkunftsland be-

reits Lesen und Schreiben gelernt haben, also entweder bereits in der lateinischen

Schrift (z. B. L1 Türkisch) oder in einer anderen Schrift (z. B. L1 Arabisch oder

Persisch) alphabetisiert sind (Zweitschriftlernende, vgl. Kapitel 1 A Didaktisch-

methodische Themenfelder der DaZ-Alphabetisierung), spielen Transferprozesse

für den Schrifterwerb im Deutschen eine große Rolle (für einen Überblick sie-

he Riehl et al. 2019). Die Erstsprache bzw. Erstschrift kann dabei auf mindes-

tens zwei Ebenen von Literacy Einfluss auf den Zweitschrifterwerb nehmen (Ra-

vid et al. 2002: 428): Zum einen haben Zweitschriftlernende bereits den Diskurs-

stil der geschriebenen Sprache erworben, der Wissen über verschiedene Register,

Textsorten, Funktion und Aufbau von Texten voraussetzt. Zum anderen haben

sie bereits ein schriftliches Notationssystem erworben, d. h. sie besitzen die not-

wendigen motorischen Schreibfähigkeiten und ein Inventar an Schriftzeichen und

Graphem-Phonem-Korrespondenzen in ihrer Erstsprache, die sie zu dem neu zu

erwerbenden Schriftsystem in Bezug setzen können. Die beiden Ebenen lassen

sich auch unter den Begriffen funktionale und technische Literacy zusammenfas-

sen (Minuz et al. 2022).

Abb. 4 A.1: Beispiel aus einer Lernstandserhebung des KASA-Projekts mit dem

Diagnoseinstrument Oldenburger Bilderliste (2019)
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Verschriftlicht ein türkischsprachiger Teilnehmer in einemKASA-Kurs Schraube

mit <şırabı> (s. Abbildung 4 A.1), entspricht diese Schreibung zwar auf den ersten

Blick nicht dem zielsprachlichen Schriftbild. Solche experimentellen Schreibwei-

sen bieten aber einen spannenden Einblick in die Interaktion von zwei Sprach-

bzw. Schriftsystemen im L2-Erwerb, denn sie erweisen sich unter Einbezug des

L1 Schriftsystems als sehr konsistent. So kann man aus dem Laut- und Schrift-

zeicheninventars im Türkischen ableiten, mit welchen Strategien sich der Lernen-

de Zugang zum Schriftbild des deutschen Wortes verschafft. Der Laut [ʃ] wird

im Türkischen mit dem im Deutschen nicht vorhandenen Buchstaben <ş> reali-

siert, während der Mehrgraph <sch> im Türkischen nicht existiert, weshalb der

Teilnehmer möglicherweise auf das ihm vertraute <ş> zurückgreift. Am Beispiel

şırabı lässt sich außerdem die durch die Silbenstruktur des Türkischen beding-

te Sprossvokalschreibung feststellen. Auch der Buchstabe <ı> am Wortende ist

vom Lernenden nicht zufällig gesetzt, denn dieser wird im Türkischen als [ɯ]

ausgesprochen und ähnelt dem für das Deutsche typischen Schwa-Laut [ə], der

in unbetonten Silben realisiert wird, z. B. am Ende des Wortes Schraube. Solche

Übertragungsleistungen bieten einen Einblick darin, wie sich die beiden Schrift-

systeme im Erwerbsprozess gegenseitig beeinflussen können.

Für erwachsene Lerner*innen mit Deutsch als Zweitsprache ist das vorhandene

Wissen über das erstsprachliche Schriftsystem also eine wichtige Ressource für

den Zweitschrifterwerb, die sowohl für den Unterricht in Alphabetisierungskur-

sen (vgl. Kapitel 1 A Der Situationsansatz in der Alphabetisierung) als auch für

die Diagnostik schriftsprachlicher Kompetenzen genutzt werden kann. Bisheri-

ge Diagnoseverfahren für den Alphabereich wie etwa die lea.-Diagnostik – Lite-

ralitätsentwicklung von Arbeitskräften (Grotlüschen 2010) oder die Oldenburger

Diagnostikbögen (Engel [o. J.]) wurden allerdings nicht mit Blick auf den zweit-

sprachlichen Erwerbskontext entwickelt, sondern richten sich an deutsche Mut-

tersprachler*innen. Die Testkonzeption sowie das Auswertungsschema können

daher solche Rückgriffe auf vorhandene literale Kompetenzen in der L1, sei es

auf der basalen oder auf der konzeptionellen Ebene, nicht erfassen und als Leis-

tung anerkennen. Somit werden bei L2-Lernenden im Schriftspracherwerb Defi-

zite festgestellt, die möglicherweise durch monolinguale Standards entstehen.

Allerdings sind Bezüge zwischen literalen L1-Kompetenzen und L2-Erwerb

aufgrund der jeweils sehr individuellen und komplexen Faktorenkonstellation im

Zweitspracherwerb nicht leicht empirisch zu belegen (s. z. B. den umfassenden

Versuch in Berthele et al. 2018). In einzelnen Studien zeigen sich jedoch einige

Hinweise (z. B. Sparks et al. 2009; Pfenninger 2016): So untersuchte Artieda

(2017) den Einfluss literaler Kompetenzen in der L1 auf die Entwicklung der

Fremdsprache Englisch bei 52 Lernenden der Anfangsstufe (A1) und 88 Fortge-
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schrittenen (zwischen B1 und B2) mit unterschiedlichen Bildungshintergründen,

allerdings überwiegend im Kontext der formalen Bildung. In der Anfängerstufe

haben sowohl das Leseverstehen als auch die Rechtschreibung (Diktat) in der

L1 einen signifikanten Effekt auf die Englischkompetenzen, in der Fortgeschrit-

tenengruppe nur die Rechtschreibung in der L1. Außerdem zeigte sich, dass das

mit dem Bildungsabschluss erreichte Niveau literaler Kompetenzen bis weit in

das Erwachsenenalter ausstrahlt und sich noch 20 bis 30 Jahre später auf den

Erwerb einer Fremdsprache auswirkt (Artieda 2017: 174).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass der L2-Erwerb von literalen wie auch

mündlichen Kompetenzen durch ein komplexes Zusammenspiel von unterschied-

lichen Faktoren (z. B. Alter bei Erwerbsbeginn, Kontakt mit der Zielsprache, Bil-

dungshintergrund, literale Vorerfahrungen in der L1, strukturelle Eigenschaften

der Erstsprache und des Schriftsystems u. v. m.) bestimmt wird, die zu großen in-

dividuellen Unterschieden führen, z. B. was die Erwerbsgeschwindigkeit angeht.

Gleichzeitig konnten für einzelne sprachliche Phänomene und Lernergruppen aber

auch allgemein gültige Erwerbssequenzen ermittelt werden, die von vielen L2-

Lernenden systematisch durchlaufen werden und die für die Sprachstanddiagnos-

tik eine große Rolle spielt.

4. Ausgewählte psycholinguistische Verfahren zur

Untersuchung basaler literaler Teilkompetenzen

Im vorhergehenden Abschnitt wurde der Facettenreichtum des Schriftspracher-

werbs im mehrsprachigen Kontext dargestellt. In diesem Abschnitt konzentrieren

wir uns auf die Ebene der technischen Literacy und geben einen Einblick in ausge-

wählte psycholinguistische Verfahren, die geeignet sind, Basisfähigkeiten imUm-

gang mit Schrift bei Erwachsenen mit Deutsch als Zweitsprache zu untersuchen.

Beim Lesen und Schreiben wirken viele kognitive Prozesse auf verschiedenen

(schrift)sprachlichen Ebenen zusammen, sodass selbst bei einem Fokus auf basale

technische Kompetenzen immer nur Ausschnitte und Teilprozesse sinnvoll unter-

sucht werden können. Auch wenn Lesen und Schreiben nicht vollständig reziprok

ablaufen, kommen die hier beschriebenen Teilprozesse gleichermaßen beimLesen

und Schreiben zum Tragen und sind auch für den Erwerb von Lese- und Schreib-

kompetenzen fundamental. In den folgenden Abschnitten gehen wir zunächst auf

Verfahren zur Untersuchung von Vorläuferfähigkeiten, z. B. phonologisches Be-

wusstsein und Arbeitsgedächtnis, ein und stellen dann Methoden zur Erforschung

von Verarbeitungsprozessen auf drei Ebenen vor: auf der Buchstaben-, der Wort-

und der Textebene. Dabei gehen wir auf ausgewählte Studien und Ergebnisse zur
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Verarbeitung von visuellen Informationen in der L1 und der L2, auch im Alpha-

betisierungskontext, ein und veranschaulichen jeweils sowohl universelle Effekte

als auch einzelsprachliche Besonderheiten.

4.1 Phonologische Verarbeitungskapazität

In einem alphabetischen Schriftsystem (wie dem Deutschen) beziehen sich

Schriftzeichen auf Einzellaute. Für das Erlesen oder die Verschriftlichung

von einfachen einsilbigen Wörtern, die über reguläre Graphem-Phonem-

Korrespondenzen erfolgen kann, sind sowohl der souveräne Umgang mit diesen

Korrespondenzen als auch die Fähigkeit, sie zu größeren Einheiten zusam-

menzuziehen (oder zu synthetisieren) ausschlaggebend. Dies kann nur erreicht

werden, wenn die Lernenden bereits im Vorfeld über ausgeprägte phonologische

Bewusstheit verfügen. Phonologische Bewusstheit stellt die metalinguistische

Fähigkeit dar, „die lautliche Struktur der gesprochenen Sprache [einzelne Pho-

neme im An- und Auslaut, aber auch größere Einheiten wie Silben, Reime oder

ganze Wörter] zu analysieren und zu manipulieren, ohne auf die Bedeutung des

zu analysierenden Sprachmaterials einzugehen“ (Schnitzler 2008).

Ob Kinder diese Fähigkeit besitzen, lässt sich auch im Alltag durch folgende Fra-

ge prüfen: Welches Wort ist länger, ‚Schmetterling‘ oder ‚Kuh‘? Schafft ein Kind

es nicht, von semantischen, z. B. visuellen Attributen der beiden Lebewesen zu

abstrahieren, behauptet es vielleicht, ‚Kuh‘ wäre länger, als ‚Schmetterling‘, und

liefert eine semantisch orientierte Begründung, dass eine Kuh größer sei als ein

Schmetterling. Antwortet das Kind hingegen korrekt und argumentiert nicht mit

semantischen Attributen, so gilt dies als Indiz dafür, dass das Kind zu beidenWör-

tern eine abstrakte lautliche Repräsentation aufgebaut hat und diese hinsichtlich

der Anzahl an Einzelelementen, aus denen das jeweilige Wort besteht, oder der

subjektiv nachempfundenen Wortlänge miteinander vergleichen kann.

In der Lese- und Schreibforschung gilt phonologische Bewusstheit seit den 1980er

Jahren als wesentlicher Einflussfaktor für einen gelingenden Schriftspracherwerb

(Swan et al. 1997). Übliche Diagnoseverfahren, überwiegend zur Feststellung von

Lese- und Rechtschreibschwäche bei Kindern (vgl. z. B. Bielefelder Screening

zur Früherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC), Jansen et al.

2002), beinhalten eine große Bandbreite an Aufgabenstellungen, die bestimmte

unter phonologischer Bewusstheit subsumierte Fähigkeiten ansprechen (Reime er-

kennen, Wörter auf Laut- und Silbenebene segmentieren, Phoneme vertauschen

etc.). Ähnliche Aufgabentypen wurden von Markov et al. 2015 zur mehrsprachi-

gen Diagnostik in Deutsch, Türkisch und Arabisch im Rahmen einer Lernbera-

tung bei gering literalisierten Erwachsenen entwickelt. Gerade der mehrsprachige
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Zugang ist für diese Zielgruppe sehr wichtig, um autonom und schrittweise pho-

nologische Bewusstheit aufbauen zu können.

Psycholinguistische Studien arbeiten mit ähnlichen Aufgabentypen und konnten

zeigen, dass eine ausgeprägte phonologische Bewusstheit, ermittelt insbesondere

durch Aufgaben zur Phonemanalyse, Unterschiede in der Alphabetisierungsleis-

tung von gering literalisierten Erwachsenen zum Teil erklären kann, wobei das

Lesen stärker profitiert als das Schreiben (Landgraf et al. 2012; Sebastián et al.

2012). Allerdings führte eine höhere Ausprägung der phonologischen Bewusst-

heit zu Beginn eines Alphabetisierungskurses bei einzelnen Teilnehmenden noch

nicht unbedingt zu einer schnelleren Lese- und/oder Schreibentwicklung, da sys-

tematisches Training der Graphem-Phonem-Korrespondenzen imUnterrichtskon-

text zum Ausgleich von individuellen Unterschieden bei der phonologischen Be-

wusstheit führen kann (Sebastián et al. 2012).

In einem weiteren Sinne wird phonologische Bewusstheit auf phonologische Ver-

arbeitungskapazität zurückgeführt, die es einem ermöglicht, neue phonologische

Formen aufzunehmen, die keine Ähnlichkeit zu bereits bekannten lexikalischen

Einheiten haben. Dieser Prozess stützt sich auf die jeweils individuell verfügbare

Arbeitsgedächtnisleistung. In dieser Hinsicht erweist sich die so genannte Non-

Word Repetition Task als besonders informativ: Dabei müssen die Proband*innen

Kunstwörter wiederholen, die sinnleere Silbensequenzen aus Konsonant-Vokal-

Verbindungen darstellen (z. B. ge-ka-le) und deren Länge im Laufe der Aufgabe

von zwei bis auf sechs Silben ansteigt. Die einzelnen Silben werden im Sekun-

dentakt vorgesprochen und müssen korrekt (Merkfähigkeit) und in derselben Rei-

henfolge (Sequenzierung) wiedergegeben werden. Je nach Untersuchungsinteres-

se gibt es universelle Versionen der Non-Word Repetition Task (z. B. denMottier-

Test als Bestandteil der Züricher Leseprobe, Lindner et al. 2000), die auf dem indo-

europäischen Lautsystem basieren, aber auch sprachspezifischeNachsprechaufga-

ben, die bestimmte phonologische Eigenschaften einer konkreten Sprache, inklu-

sive charakteristischer Betonungsmuster, fokussieren (z. B. Mathieu et al. 2016

für das Deutsche). Der Mottier-Test wurde bei Zweitschriftlernenden in DaZ-

Alphabetisierungskursen in der Schweiz eingesetzt und konnte von der Eingangs-

erhebung hin zum dritten Messzeitpunkt nach Abschluss von 300 Kurslektionen

eine verbesserte Nachsprechleistung aufzeichnen (Guerrero Calle 2020). Mit stei-

gendem Kurslevel ließ sich in der leistungsstärksten Gruppe der größte Zuwachs

hinsichtlich der Punktzahl beobachten. Dabei korrelierte die Nachsprechleistung

mit den Ergebnissen anderer Aufgabenwie Diktat, Hörverstehen oder Leseflüssig-

keit (vgl. Guerrero Calle 2020). Hinsichtlich der Unterrichtsmethode war die Teil-

nehmer*innengruppe, die in der Silbenmethode unterrichtet wurde, der Kontroll-
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gruppe überlegen. Dies deutet darauf hin, dass sich die phonologische Verarbei-

tungskapazität auch durch bestimmte Unterrichtsverfahren gezielt fördern lässt.

4.2 Das Erkennen von Schriftzeichen und Symbolen

Das (Wieder)Erkennen von einzelnen Buchstaben zählt zu den Basisfähigkeiten,

die das Erlesen von Wörtern in alphabetischen Schriftsystemen erst ermöglicht.

Je genauer und schneller die Buchstabenidentifikation gelingt, desto mehr ko-

gnitive Verarbeitungskapazität verbleibt für hierarchiehöhere Prozesse wie die

Zuordnung der lexikalischen Bedeutung, die semantische Integration der Wörter

zu einem kohärenten Text und das Leseverstehen. Auch für den Erwerb basaler

Schreibkompetenzen ist es zentral, dass stabile mentale Repräsentationen von ein-

zelnen Buchstaben aufgebaut werden. Als geübten Lesenden erscheint es uns tri-

vial, dass Alphabetschriften aus wiedererkennbaren Buchstaben bestehen. Dabei

ist die mentale Repräsentation eines Buchstabens eine abstrakte Idealform, wäh-

rend die konkreten Realisierungen (auch Buchstabenkörper genannt, vgl. Kapitel

1 D Linguistische Grundlagen für die kontrastive Alphabetisierung) für Leseun-

kundige sehr verschieden aussehen können: <a, a, a, A oder A>.

Eine sehr einfache, aber aussagekräftige psycholinguistische Methode zur Unter-

suchung der Schnelligkeit und Genauigkeit der Buchstabenidentifikation ist die

Visual Scan Task. Die Proband*innen sehen einen Einzelbuchstaben aus einem

Schriftzeicheninventar auf einem Bildschirm, und nach einer kurzen Verzögerung

wird eine zufällig erzeugte fünfstellige Buchstabenkette eingeblendet, wobei die

Position des Zielbuchstabens variiert wird. Die Proband*innen sollen entscheiden,

ob der Zielbuchstabe in der Buchstabenkette vorkommt oder nicht. Gemessenwird

die Reaktionszeit für das korrekte Wiedererkennen. Die Reaktionszeiten variieren

mit dem Alter der Lesenden (reader-specific effect): Mit fortschreitender Lese-

und Schreiberfahrung verbessert sich die Leistung bei der Buchstabenidentifika-

tion in der L1 (vgl. Green et al. 1983, Ktori et al. 2009).

Abb. 4 A.2: Nichtsprachliches Symbol

(oben); Fünfteilige Symbolkette (unten)

Mithilfe des Visual Scan Task lassen

sich anhand der Reaktionszeiten univer-

sale und sprachspezifische Erkennungs-

muster feststellen. Verwendet man statt

Buchstaben nichtsprachliche Symbole,

ergibt sich unabhängig von dem Schrift-

system, in dem die Proband*innen al-

phabetisiert sind, ein universelles U-förmiges Erkennungsmuster: Ein nicht-

sprachliches Symbol (s. Abbildung 4 A.2 oben) wird innerhalb einer fünfteiligen

Symbolkette (s. Abbildung 4 A.2 unten) in den drei mittleren Positionen (hier an

275

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

4 A Forschungsmethoden und -desiderate in der kontrastiven Alphabetisierung

der dritten Position) am schnellsten erkannt, während sowohl die erste als auch

die letzte Position deutlich langsamer verarbeitet werden (Green et al. 1983). Die

Suchstrategie für ein Symbol in einer nichtsprachlichen Symbolkette geht also von

der Mitte aus.

Bei der Identifikation von Schriftzeichen zeigten sich hingegen sprachspezifische

Erkennungsmuster, abhängig vom Ausgangsschriftsystem der Proband*innen

(script-specific effects, vgl. Rickard Liow et al. 1999). In Sprachen mit alphabe-

tischen Schriftsystemen konnte bei der Buchstabenverarbeitung ein M-förmiges

Verarbeitungsmuster beobachtet werden: So wird das Target im Englischen an

der ersten, der dritten und der fünften Position einer Buchstabenkette schneller

erkannt als an der zweiten oder vierten Position (z. B. w, l und d in der Reihe

wrled am schnellsten erkannt). Dieses Ergebnis wurde mehrfach für das Englische

repliziert und die Versuchsanordnung für andere Sprachen adaptiert (z. B. Green

et al. 1987; Ktori et al. 2009, Alexeeva et al. 2021). In Alphabetschriften, die

von links nach rechts geschrieben und entsprechend verarbeitet werden, wird

ein Buchstabe am schnellsten identifiziert, wenn er am Wortanfang steht (der

sog. first letter advantage), auch die mittlere, dritte Position wird relativ schnell

erfasst (Alexeeva et al. 2021). Bezüglich der letzten Position wurden Unter-

schiede bei der Verarbeitung von verschiedenen Alphabetschriften gefunden. Für

Schriftsprachen mit vielen eindeutigen (oder transparenten) Graphem-Phonem-

Korrespondenzen wie das Spanische oder Griechische (vgl. Ktori et al. 2009)

wurde mit dem Visual Scan Task eine S-Kurve ermittelt, d. h. dass der letzte

Buchstabe in der Kette langsamer erfasst wird.

In Sprachen mit einer Konsonantenschrift wie dem Arabischen (Randall et al.

1988) oder mit einem nicht-alphabetischen Schriftsystem wie dem Chinesischen

(Green et al. 1996) wurde hingegen das oben erwähnte U-förmige Verarbeitungs-

muster festgestellt, das auch für die Verarbeitung von nichtsprachlichen Symbo-

len charakteristisch ist. Muttersprachler*innen des Arabischen bedienen sich also

bei der Buchstabenidentifikation einer anderen Verarbeitungsstrategie als in Spra-

chen mit Alphabetschriften. Da Kurzvokale nicht verschriftet und Verben und die

meisten Nomen auf der Basis von meist drei Wurzelkonsonanten gebildet wer-

den, enthalten arabische Wörter weniger phonologische Informationen und ver-

langen bei der Worterkennung und beim Vorlesen viel Kontextwissen. Spezifisch

für die arabische Schrift ist außerdem ihre visuelle Komplexität: Arabische Buch-

staben können je nach Position im Wort bis zu vier verschiedene Formen anneh-

men (vgl. der Buchstabe ع in isolierter/freistehender Form, nach links verbunden

< ,<ـع nach beiden Seiten verbunden < ـعـ > und nach rechts verbunden < عـ >).

Außerdem unterscheiden sich viele Buchstaben nur durch die Anzahl und Lokali-

sierung von Punkten, z. B. ن und ب ت ث . Das Auge muss also im Arabischen auf
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geringem Raum (im Durchschnitt sechs Buchstaben/Wort) viele ausgesprochen

komplexe visuell-räumliche Informationen aufnehmen (vgl. Eviatar et al. 2014,

Saiegh-Haddad et al. 2014).

Für den Zweitschrifterwerb stellt sich also die Frage, ob die für das Schriftsystem

der L1 charakteristischen Buchstabenerkennungsmuster im L2-Erwerb auf andere

Schriftsysteme transferiert werden. Randall et al. (1988) untersuchten arabische

Grundschullehrer*innen, die fortgeschrittene Englischkurse in England besuch-

ten, dreimal innerhalb eines Jahres mit einer Visual Scan Task in der L2 Englisch.

Sie konnten zum einen zeigen, dass die Schnelligkeit der Buchstabenerkennung

insgesamt zunimmt, zum anderen weist die Suchstrategie auch in der L2 Eng-

lisch ein U-förmiges Muster auf. Trotz des Lernfortschritts in der L2 Englisch

übertragen die arabischen Lernenden die Suchstrategie ihrer L1 weiterhin auf die

Erkennung von lateinischen Buchstaben. Dies hängt möglicherweise mit dem Er-

werbsalter und/oder mit der Leseerfahrung zusammen: In einem Experiment mit

erwachsenen frühbilingualen Proband*innen aus Singapur, die Englisch im Kin-

dergarten erworben haben und beide Sprachen und Schriften regelmäßig im All-

tag verwenden (biscriptual readers), wurde festgestellt, dass die Suchstrategie bei

englischen Buchstaben eine M-Kurve und bei Mandarin-Schriftzeichen eine U-

Kurve zeigte (Green et al. 1996).

Bei geübten bilingualen Lesenden lässt sich also eine skriptspezifische Anpas-

sungsleistung nachzeichnen, die der arabischen Gruppe, deren L2-Erwerb erst im

Erwachsenenalter einsetzte und deren Leseerfahrung im Englischen entsprechend

begrenzt ist, (noch) nicht gelingt. Verarbeitungsstrategien können sich also grund-

sätzlich skriptspezifisch anpassen, diese Option steht jedoch L2-Lernenden im Er-

wachsenenalter nicht bzw. nicht von Anfang an zur Verfügung. Für Zweitschrift-

lernende mit Leseerfahrung im arabischen Skript ist zu vermuten, dass sie grund-

sätzlich größere Schwierigkeiten bei der Verarbeitung von englischen oder auch

deutschen Wörtern haben dürften als Lernende, die ein alphabetisches Schriftsys-

tem in ihrer L1 gewöhnt sind (Randall et al. 1988: 144 f.).

4.3 Visuelle Worterkennung

Die anhand von kindlichen Schriftproben ermittelten Erwerbsstufen hinsichtlich

der Schriftentwicklung, die wir an einer früheren Stelle kurz skizziert haben, konn-

ten auch durch zahlreiche experimentelle Studien zur visuellen Worterkennung

validiert werden (Ehri 1995, Richter et al. 2017): Erst in der alphabetischen Pha-

se werden Graphem-Phonem-Verknüpfungen hergestellt, zu Beginn noch parti-

ell auf der Basis bereits bekannter Buchstaben, mit zunehmender Leseerfahrung

werden auch größere Einheiten wie Silben undMorpheme zurWorterkennung ge-
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nutzt. Diese größeren Einheiten erleichtern das effiziente Sichtwortlesen, bei dem

schließlich ganze Wörter auf der Basis ausdifferenzierter orthographischer Re-

präsentationen direkt erkannt werden. Um ihnen unbekannte Wörter zu erkennen,

greifen auch geübte Lesende auf ihrWissen zu Buchstaben-Laut-Beziehungen zu-

rück.

Auch geübte Lesende können also nicht alle Wörter mit derselben Leichtigkeit

erkennen, was sich u. a. an höheren Reaktionszeiten bei der Verarbeitung ablesen

lässt. Die Effizienz derWorterkennungwird dabei von verschiedenen allgemeinen

Effekten beeinflusst: Ein starker Effekt ist der so genannte Wortüberlegenheits-

effekt (word superiority effect): Bei der oben bereits thematisierten Visual Scan

Task konnten einzelne Schriftzeichen in echten Wörtern schneller erkannt wer-

den als in aussprechbaren Buchstabenketten (Pseudo-Wörtern) und in diesen wie-

derum schneller als in völlig beliebigen Buchstabenketten. Bei der lexikalischen

Entscheidungsaufgabe (lexical decision task) müssen Proband*innen so schnell

wie möglich entscheiden, ob eine Buchstabenkette in einer gegebenen Sprache ein

Wort darstellt oder nicht. In diesem Sinne umfasst Worterkennung die Verknüp-

fung von phonologischer, orthographischer und lexikalischer Information (Wang

et al. 2007). Um die jeweilige Ebene zu untersuchen, werden die Eigenschaften

der Targets (Wörter, Pseudo-Wörter und Nicht-Wörter) z. B. hinsichtlich ihrer

Häufigkeit oder Aussprechbarkeit manipuliert.

Ein weiterer Prädiktor für die Geschwindigkeit der Wortidentifikation ist die

Worthäufigkeit (Brysbaert et al. 2018): Häufig vorkommende Wörter werden

schneller erkannt als selten vorkommende Wörter, was auch als Worthäufigkeits-

effekt (word frequency effect) bezeichnet wird (vgl. Brysbaert et al. 2018: 45). Ob

einWort häufig oder selten vorkommt, wird anhand von validierten linguistischen

Korpora entschieden, die auf schriftlichen und mündlichen Textquellen, wie

Zeitungsartikeln, Büchern, Radioaufnahmen usw. basieren (vgl. für das Deutsche

Tschirner et al. 2020). Allerdings belegen Studien, dass individuelle Unterschiede

hinsichtlich des sprachlichen Erfahrungsschatzes in Bezug auf den Worthäufig-

keitseffekt eine Rolle spielen, da auch weniger häufigeWörter von den Lernenden

relativ schnell und zutreffend erkannt werden (z. B. Brysbaert et al. 2018), sodass

es nicht einfach ist, Frequenz- und Lerneffekte auseinanderzuhalten.

Auch die Regularität der Aussprache beeinflusst die Worterkennung: Das Eng-

lische verfügt über eine große Varianz an Graphem-Phonem-Korrespondenzen.

Dennoch lassen sich regulär aussprechbar Wörter von irregulären Wörtern (Aus-

nahmen) unterscheiden, denn für letztere kann oft keine Ausspracheregel abge-

leitet werden (vgl. etwa die Ausnahme <have> im Unterschied zu <wave>, das

analog zu <save> ausgesprochen wird). Zahlreiche Studien belegen, dass regulä-
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re Wörter schneller ausgesprochen werden können als unregelmäßige Wörter. Ob

Ausspracheregularität einen Einfluss hat, hängt allerdings auch von der Worthäu-

figkeit ab, wie Wang et al. (2007) bei Englischlernenden mit L1 Chinesisch und

L1 Koreanisch mithilfe einer Lautleseaufgabe (naming task) nachweisen konn-

ten. Während hochfrequente Wörter ohne unmittelbaren Rückgriff auf Phonolo-

gie visuell erkannt werden (Sichtwortschatz), wirkt sich Ausspracheregularität si-

gnifikant auf die Erkennung von Wörtern mit geringer Häufigkeit aus, und zwar

unabhängig von der jeweiligen L1.

Solche sprachunabhängigen Effekte sprechen für ähnliche Mechanismen der

Wortverarbeitung (siehe auch Li et al. 2014), die Lese- und Schreibprozesse un-

abhängig von Sprach- und Schrifttypologien und Lerner- bzw. Sprechergruppen

(L1 oder L2) beeinflussen können. In der Studie von Wang et al. (2007) zeigte

sich jedoch auch, dass Proband*innen mit L1 Koreanisch in allen Teilaufgaben

besser waren als die chinesische Vergleichsgruppe. Hier zeichnet sich ein L1-

Skript-Effekt ab: Muttersprachler*innen des Koreanischen haben aufgrund ihrer

Leseerfahrung in ihrer L1, in der komplexe Schriftzeichen sich im Gegensatz

zum Chinesischen in kleinere Einheiten zerlegen lassen, einen Vorteil in der L2

Englisch, da Chinesisch ein logographischer Schrifttyp ist und Morpheme oder

ganze Wörter mit unzerlegbaren Schriftzeichen abgebildet werden.

4.4 Schriftkundigkeit auf der Satz- und Textebene: Leseflüs-

sigkeit

Modelle der schriftbezogenen mentalen Repräsentationen und Prozesse wurden

lange Zeit ausschließlich anhand der Verarbeitung einzelner Wörter erforscht. Im

Alltag müssen jedoch nur selten isolierteWörter erlesen oder geschrieben werden,

viel häufiger findet der Umgang mit der Schriftsprache auf Satz- und Textebene

statt, denn das Ziel von Lesen und Schreiben als kommunikativen Handlungen

ist die Sinnerzeugung. Um den Entwicklungsstand im Lesekompetenzerwerb auf

Satz- und Textebene zu untersuchen, bietet sich das Konstrukt der Leseflüssig-

keit an. Dieses umfasst mehrere Teilfähigkeiten wie die Dekodiergenauigkeit auf

der Wortebene, Lesegeschwindigkeit und das prosodische Vorlesen auf der Satz-

bzw. Textebene sowie deren Automatisierung, die dem sinnentnehmenden Lesen

zugrunde liegt. (vgl. Rosebrock et al. 2017)

Eine effiziente Möglichkeit, die Leseflüssigkeit zu erfassen, stellt das Vorlesen

(lautes Lesen) dar. Ziel ist es, dass die Lesenden einen ihnen unbekannten Text

in einem angemessenen Tempo lesen und sich so in die Lage versetzen, Sinn

auf der lokalen Textebene zu entnehmen bzw. zu konstruieren (vgl. Kutzelmann

2016). Dabei wird die Anzahl der richtig gelesenen Wörter pro Minute ermittelt
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(eng. words correct per minute, WCPM ), d. h. sowohl das Lesetempo als auch

die Lesegenauigkeit spielen eine Rolle. Hinsichtlich der Lesegenauigkeit werden

Fehlgriffe (sog. miscues) analysiert, z. B. eine falsche Aussprache von Endungen

oder Buchstaben, falsch erlesene Wörter, Auslassung oder Ersetzung von Wör-

tern durch andere. Selbstkorrekturen während des Lesens werden dabei nicht als

Lesefehler gewertet.

Unerfahrene Leser*innen konzentrieren sich zu Beginn viel stärker auf die Buch-

stabenerkennung und später auf die Silben- und Worterkennung, was sich z. B.

in einem schwachen oder stockenden Vorlesen mit mehrfachen Wiederholungen

äußert (Pikulski et al. 2005; Kutzelmann 2016). Dies wirkt sich auch negativ auf

das Leseverstehen aus. Mit fortschreitender Automatisierung hierarchieniedriger

Dekodierprozesse werden zunehmend mentale kognitive Ressourcen freigegeben,

die es den Lesenden ermöglichen, sich mit größerer Aufmerksamkeit dem inhalt-

lichen Erschließen des Satzes bzw. Textes zu widmen. Ein höherer Automatisie-

rungsgrad sowie eine höhere Lesegenauigkeit auf der Buchstaben-, Silben- und

Wortebene führen zu einer erhöhten Lesegeschwindigkeit (vgl. Gailberger et al.

2013).

Automatisierungsprozesse gehen mit einer Weiterentwicklung der phonologi-

schen Bewusstheit, mit dem Ausbau des Wortschatzes und des syntaktischen und

pragmatischen Wissens, sowie des Strategiewissens einher, da die Sprachverar-

beitung auf Satz- und Textebene weit über das Verstehen von einzelnen Wörtern

hinausgeht (Rosebrock et al. 2006). Mit fortschreitender Entwicklung verschiebt

sich die Konzentration beim Vorlesen zunehmend auf sinnstiftendeMarkierungen

von prosodischen Einheiten, wie z. B. Satzzeichen (Munser-Kiefer 2014). Der

Text wird dem Inhalt entsprechend korrekt betont und ausdrucksstark vorgelesen,

sodass Zuhörende den Eindruck gewinnen, dass es sich dabei um gesprochene

Sprache handelt (Kutzelmann 2016). Das sogenannte prosodische Lesen dient als

ein Zeichen dafür, dass der Text von den Lesenden in syntaktische und semanti-

sche Einheiten zerlegt wird, die eine Grundlage für das sinnentnehmende Lesen

darstellen (Rasinski 2012). Wird der Text hingegen ausdruckslos, betonungslos,

z. B. ohne Beachtung von bedeutungsstrukturierenden Pausen in Form von

Kommata und Satzschlusszeichen vorgelesen, wie es z. B. beim Schnelllesen der

Fall ist, kann davon ausgegangen werden, dass sinnentnehmendes Lesen nicht

oder unzureichend stattgefunden hat (Rasinski 2004).
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5. Ausblick und Forschungsdesiderate

Im vorliegenden Artikel haben wir einen Einblick in ausgewählte Erkenntnisse

zum Erwerb basaler literaler Kompetenzen in der Zweitsprache gegeben, die für

aktuelle Unterrichts- und Diagnoseverfahren relevant sind. Dabei sind wir auf das

bis heute in der Spracherwerbsforschung kontrovers diskutierte Spannungsfeld

zwischen universalen Mustern und individuellen, auch sprachspezifischen Un-

terschieden im Erwerbsverlauf eingegangen. Dieses Spannungsfeld spiegelt sich

auch in unterschiedlichen Zugängen zu Rolle und Mehrwert der L1 in der Unter-

richtspraxis wider. Es wird deutlich, dass die Lese- und Schreibforschung bisher

überwiegend den Schriftspracherwerb vonKindern imBlick hatte und erwachsene

L2-Lerner*innen vor allem im Kontext der akademischen Bildung untersucht hat.

Die Zielgruppe der gering literalisierten erwachsenen Migrant*innen, deren Lese-

und Schreiberwerb von vielen außerlinguistischen Faktoren beeinflusst wird, ist

bis heute kaum erforscht. Auch den Literalitätserfahrungen, die sie bereits in ihren

Erst- und anderen Sprachen gemacht haben, wird sowohl in Alphabetisierungskur-

sen als auch in der Diagnostik und in Untersuchungen zum Lese- und Schreiber-

werb in der L2 bisher noch zu wenig Beachtung geschenkt.

Begrüßenswert ist die Entwicklung, dass Untersuchungen zum Lesen und sei-

ner Teilprozesse zunehmend anhand verschiedener Sprachen und Schriftsysteme

wie ostasiatischen Sprachen (z. B. zum Chinesischen und Japanischen) sowie se-

mitischen Sprachen (z. B. dem Hebräischen und Arabischen, vgl. etwa Hansen

2014) durchgeführt werden und diese Erkenntnisse die Entwicklung universaler

Lesemodelle befruchten, die lange Zeit von westeuropäischen Sprachen, insbe-

sondere dem Englischen, als Bezugssprache dominiert wurden (vgl. dazu Share

2008). Auf diese Weise können sprach- und schriftsystemspezifische Einflüsse

untersucht werden, die für den Schrifterwerbsprozess in erstsprachlichen und in

zweitsprachlichen Erwerbskontexten hochrelevant sind.

In Bezug auf die kognitive Verarbeitung von Symbolen und Schriftzeichen er-

geben sich aus den oben vorgestellten Verfahren und Ergebnissen mit Blick auf

die drei sehr unterschiedlichen Sprachen Türkisch, Arabisch und Farsi/Dari vie-

le spannende Forschungsfragen. So ließe sich z. B. in Bezug auf die Visual Scan

Task nach dem Erkennungsmuster im Persischen fragen, das mit dem arabischen

Skript geschrieben wird, oder nach dem Türkischen, das ein sehr transparentes,

alphabetisches Schriftsystem aufweist. Da bisher Kinder und leseerfahrene Mut-

tersprachler*innen getestet wurden, ist auch völlig offen, wie Erwachsene mit we-

niger Leseerfahrung in ihrer L1 Schriftzeichen verarbeiten und wie deren Erken-

nungsmuster von denjenigen geübter Lesender abweicht.
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Für den Zweitschrifterwerb im Deutschen z. B. auf der Basis des Arabischen wäre

zu fragen, wie lange Verarbeitungsstrategien der L1 Arabisch in der L2 Deutsch

beibehalten werden, und wann L2-Lerner*innen mit zunehmender Automatisie-

rung auf die für Alphabetschriften typische Verarbeitung umsteigen. Für den L2-

Erwerb gilt es auf allen sprachlichen Ebenen zu fragen, inwieweit individuelle Un-

terschiede im L2-Wortschatz sowie die zunehmende Sprach- und Schrifterfahrung

der Proband*innen sich auf Verarbeitungsstrategien niederschlagen. Außerdem

muss in Zukunft auch erforscht werden, wie weit der Erwerb hierarchieniedriger

kognitiver Prozesse fortgeschritten sein muss, damit das Lesen und Schreiben auf

hierarchiehohen Ebenen erfolgreich stattfinden kann.

Bei der Zielgruppe der gering literalisierten Erwachsenen, die basale Lese- und

Schreibfähigkeiten in der Zweitsprache erwerben, ließe sich z. B. nach einer Art

Basic Variety fragen, die hinsichtlich der Erwerbsabfolge den elementaren einzel-

sprachunabhängigen Schriftgebrauch beschreibt und sich z. B. imWiedererkennen

bzw. Aufschreiben des eigenen Namens oder einzelner Buchstaben zeigt. Für die

Verarbeitung auf Buchstabenebene liegt die Vermutung nahe, dass Erwachsene

ohne viel Leseerfahrung Schriftzeichen eher wie Symbole verarbeiten und sich zu-

nächst ein sprachübergreifendesMuster zeigt, ehe sich eine Strategie herausbildet,

die für das zu erlernende Schriftsystem der L2 charakteristisch ist. Einige der hier

formulierten Desiderata versucht das laufende Projekt ELIKASA2 (Entwicklung

literaler Kompetenzen durch kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz) zu

beantworten, das Lernfortschritte in der L2 Deutsch mit Fokus auf die literalen

Kompetenzen der Teilnehmenden an KASA-Alphabetisierungskursen erhebt und

auch ihre erstsprachlichen literalen Kompetenzen mit einbezieht.

Das wichtigste Desiderat sowohl für ELIKASA als auch für die weitere Forschung

ist es, empirische Daten zu erwartbaren Lernfortschritten und kleinschrittigen Er-

werbsstufen zu generieren, die erwachsene L2-Lerner*innen beim Erwerb basaler

schriftsprachlicher Kompetenzen im Deutschen durchlaufen. Diese können zum

einen eine empirische Grundlage für Curricula im Bereich der Erwachsenenal-

phabetisierung (z. B. Feldmeier 2021) schaffen, die bisher hauptsächlich auf Da-

ten zum kindlichen Spracherwerb und auf (durchaus wertvollen) Erfahrungen aus

der Praxis rekurrieren. Auf diesen Erfahrungen bauen auch die neuen und drin-

gend notwendigen Kompetenzskalen des Europarats auf, die die Entwicklung li-

teraler Kompetenzen unterhalb des A1 Niveaus kleinschrittig und ressourcenori-

entiert beschreiben (vgl. Minuz et al. 2022). Aber auch diese Skalen müssen in

Zukunft mit longitudinalen Erwerbsdaten von erwachsenen L2-Lernenden in Al-

phabetisierungskursen abgeglichen werden. Nur longitudinale Daten zu Erwerbs-

verläufen können eine realistischere Einschätzung liefern, welche Lernfortschritte

2 Projektwebseite: https://www.dafdaz.uni-jena.de/elikasa.
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in welchem Zeitraum für diese Zielgruppe möglich und erwartbar sind. Dies ist

letztlich auch vor dem Hintergrund des Drucks eines defizitorientierten integrati-

onspolitischen Diskurses auf diese Lernergruppe und die Lehrkräfte in der zweit-

sprachlichen Alphabetisierung besonders wichtig. Die Integrationskurse mit Al-

phabetisierung unterliegen den sprachlichenAnforderungen des Aufenthaltsgeset-

zes und der Integrationskursverordnung, die sich am Gemeinsamen Europäischen

Referenzrahmen (GER) orientieren. Diese „Zwangsjacke“ passt nicht auf Zweit-

sprachlernende mit geringen literalen Kompetenzen und geringer Schulerfahrung,

da die Literalität als zentrales Diagnosekriterium in diesen Kompetenzskalen nicht

vorkommt und so die kleinschrittigen Lernerfolge der Teilnehmenden unsichtbar

werden (vgl. Lemke-Ghafir et al. 2021: 36). Die Herausforderungen an die Ler-

nenden sind je nach ihren individuellen Voraussetzungen und Vorerfahrungen als

immens zu beurteilen und können, wie auch Pettitt et al. (2021) festhalten, seitens

der Aufnahmegesellschaften, deren schriftgeprägte Alltagskultur literale Kompe-

tenzen zur selbstverständlichen Bedingung von gesellschaftlicher Teilhabe macht,

nicht allein auf die Lernenden abgewälzt werden.
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Santi Guerrero Calle

1. Einleitung

Spätestens seit 2015 sind in der Schweiz ausländer-, migrations- und nicht zu-

letzt integrationspolitische Fragen im öffentlich-medialen Diskurs sehr aktuell.

Obwohl die Sprachförderung und die Alphabetisierung von Migrantinnen und

Migranten immer stärker in den Vordergrund rückt, werden Zweitschriftlernen-

de in der Zweitspracherwerbsforschung weitgehend vernachlässigt. Dies obgleich

empirische Untersuchungen zeigen konnten, dass die (Vor-)Bildung den Zweit-

spracherwerb begünstigt (vgl. Esser 2006: 109).

Zweitschriftlernende unterscheiden sich deutlich von Erstschriftlernenden durch

ihre Schulgewohntheit wie auch durch ihre Schriftkenntnisse in der Erstschrift-

sprache. Zusätzlich können Zweitschriftlernende in der Regel auf zahlreiche Lern-

strategien zurückgreifen, dadurch erzielen sie im Normalfall grössere Fortschrit-

te als Erstschriftlernende im Kursbesuch (vgl. Feldmeier 2015: 41) und könn-

ten schneller in das reguläre Kurssystem eingegliedert werden, weil sie bereits

in einem nichtlateinischen Schriftsystem alphabetisiert sind und nur wenig Zeit

für das Erlernen des lateinischen Schriftsystems benötigen (vgl. Bigelow et al.

2010: 10). An dieser Stelle soll noch auf den Unterschied zwischen Erstspra-

che und Erstschriftsprache eingegangen werden, der sich besonders in der Zweit-

spracherwerbsforschungmitMigrantinnen undMigranten zeigt. Aus monolingua-

ler Tradition bezeichnet die Erstsprache die erste erlernte Sprache, die in der Regel

die erste Sprache darstellt, in der mündliche und schriftliche Fähigkeiten aufge-

baut werden. In einigen Fällen ist dies aber nicht der Fall, d. h. die Erstsprache

entspricht nicht immer der Erstschriftsprache. Dies kann unterschiedliche Gründe

haben, so kann beispielsweise der Schulbezirk in einem Gebiet mit anderer Spra-

che sein oder wenn ein Internat besucht wurde. Beispielsweise kann eine Person

aus Eritrea Tigrinya als Erstsprache bezeichnen, jedoch Arabisch als Erstschrift-

sprache angeben, da sie in der Koranschule lesen und schreiben gelernt hat (vgl.

Guerrero Calle 2020: 9 f.).

Der vorliegende Artikel geht zunächst auf die Situation in der deutschsprachigen

Schweiz ein. Anschließend wird der Fokus auf die Sprache Tigrinya gelegt. Dabei
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werden das Land und die Sprache vorgestellt, Gemeinsamkeiten und Unterschie-

de zum Deutschen hervorgehoben und Ergebnisse der Dissertation der Autorin

auf Lernende angewandt, die Tigrinya als Erstschriftsprache haben. Ziel des Ar-

tikels ist es zu veranschaulichen, welche Schwierigkeiten in Zusammenhang mit

dem Schriftsystem der Teilnehmenden beobachtet wurden, und aufzuzeigen, wie

man ihnen als Kursleitende begegnen kann. Zu diesem Zweck, liegt der Fokus

auf der Frage, wie Tigrinya sprechende Lernende unterstützt werden können, um

Interferenzen zu vermeiden.

2. Situation in der deutschsprachigen Schweiz

Die Schweiz galt lange als klassisches Auswanderungsland und Schweizer mi-

grierten oftmals auf der Suche nach Arbeit. Im 19. Jahrhundert brachte der wirt-

schaftliche Aufschwung die Kehrtwende und sukzessive begannen mehr Perso-

nen aus dem Ausland in die Schweiz einzuwandern als umgekehrt; 1850 betrug

die Zahl der migrierten Personen noch 70.000, 1914 war sie bereits auf 600.000

angestiegen. Die Schweiz kann somit erst seit Beginn des letzten Jahrhunderts als

typisches Einwanderungsland betrachtet werden. Bis zumBeginn des erstenWelt-

kriegs war die Schweizer Politik im Umgang mit dieser Zuwanderung von einer

deutlichen Freizügigkeit geprägt. Der Ausbruch des erstenWeltkriegs und die auf-

keimenden Diskussionen über die „Überfremdung“ setzten dem jedoch ein Ende

und Einreise und Aufenthalt wurden fortan streng kontrolliert. Diese politische

Haltung blieb lange Zeit bestehen; die Migrationspolitik beinhaltete lange Zeit

keine Integrationspolitik, sondern begrenzte sich auf Zulassung und Begrenzung.

Diese Haltung änderte sich Ende des letzten Jahrhunderts, in dem Integrations-

aspekte in den Vordergrund traten (vgl. Caroni et al. 2014: 25 ff.).

Die Verantwortung für die Integrationsförderung wurde vom Bund an die Kan-

tone übertragen, die jeweils für eine Dauer von vier Jahren sogenannte kantonale

Integrationsprogramme (KIP) entwickeln, die ergänzende Massnahmen der spe-

zifischen Integrationsförderung formulieren sollen. Diese KIP sollen Ziele und

Massnahmen bestimmen und die Umsetzungsorganisation, die Finanzierung und

die Qualitätssicherung dazu aufzeigen (vgl. Zuppinger et al. 2013: 10). Diese spe-

zifische Integrationsförderung umschliesst u. a. die Sprache und Bildung für Aus-

länder. Eines der Ziele des aktuellen KIP (Laufzeit 2018–2021) ist, dass anerkann-

te Flüchtlinge ab 2020 innerhalb von sechs Monaten mindestens ein Sprachniveau

A1 erreichen und nachweisen können (vgl. Gesundheits- und Fürsorgedirektion

des Kantons Bern 2017: 30). Das Erreichen dieses Zielniveaus hat einen direkten

Einfluss auf die Höhe der Sozialhilfe und auf die Wohnumgebung – eine eigene

Wohnung darf u. a. erst beim Nachweis dieses Sprachniveaus bezogen werden
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(Gesundheits- und Fürsorgedirektion GEF und Polizei und Militärdirektion POM

2017: 19 ff.).

In der deutschsprachigen Schweiz wird keine Trennung zwischen Erstschriftler-

nenden und Zweitschriftlernenden vorgenommen, was, wie bereits angeführt wur-

de, problematisch ist. Dies obwohl anzunehmen ist, dass viele Migrantinnen und

Migranten Zweitschriftlernende sind.Wie aus der Asylstatistik des ersten Quartals

aus dem Jahr 2020 der Schweiz zu entnehmen ist, stammt fast die Hälfte aller aner-

kannter Flüchtlinge aus Eritrea (vgl. Staatssekretariat fürMigration SEM2020: 9).

Wenn die Literalitätsquote von Eritrea betrachtet wird (76% im Jahr 2015), die

über dem Durchschnitt der Region (Subsahara 64%) liegt (vgl. UNESCO 2019;

The World Bank 2019), kann davon ausgegangen werden, dass die Mehrheit die-

ser Personen Zweitschriftlernende sind.

In der deutschsprachigen Schweiz gibt es diverse Anbieter, die Alphabetisierungs-

kurse anbieten und durchführen. Je nachAnbieter variiert die Kursgrösse zwischen

acht und 16 Personen, wobei die Gruppen in der Regel in drei Niveaustufen ein-

geteilt werden: In der Regel gilt die erste Stufe dem Erlernen der Buchstaben und

Silben, in der zweiten Stufe werden Silben und Wörter gelernt und in der dritten

Stufe liegt der Fokus auf Wörtern und Sätzen. Erstschriftlernende werden oftmals

in die erste Alpha-Niveaustufe eingeteilt und Zweitschriftlernende in die zweite

oder dritte Stufe. Eine Niveaustufe dauert oftmals zwischen drei und sechs Mo-

naten und unterscheidet sich je nach Anbieter stark in der Intensität (vier bis 20

Unterrichtseinheiten/Woche). Nicht nur aus finanzieller Perspektive schadet die

heterogene Kurszusammensetzung Zweitschriftlernenden, denn diese übersteigt

im Normalfall die Sprachpauschale1, auch die Lernprogression kann durch den

verlängerten Alphabetisierungsprozess beeinträchtigt werden (vgl. Schuller et al.

2011: 7).

Der Unterschied zwischen Deutschland und der Schweiz ist offensichtlich: In ei-

nem für sie konzipierten Kurssystem können Zweitschriftlernende eine bedarfs-

gerechtere und zielgerichtetere Förderung erhalten, wie dies im Konzept für einen

bundesweiten Integrationskurs für Zweitschriftlernende (Zweitschriftlernerkurs)

(BAMF – Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2018) proklamiert wird, und

deutlich schnellere Fortschritte erzielen.

1 In der deutschsprachigen Schweiz umfasst die Sprachpauschale, d. h. das Geld für Deutsch-

kurse, für Lernende durchschnittlich 4300 Franken und soll auf 3100 Franken gesenkt werden (vgl.

Gesundheits- und Fürsorgedirektion GEF und Polizei und Militärdirektion POM 2017: 29).
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4 B Lernende mit Tigrinya als Erstschriftsprache fördern und begleiten

3. Sprach- und Schriftvergleich Tigrinya-Deutsch

In der Literatur zur zweitsprachlichenAlphabetisierungwird oftmals von der Kon-

trastivhypothese ausgegangen und angeführt, dass die Erstsprache der Lernen-

den Einfluss auf den Zweitspracherwerb haben kann. Die Kontrastivhypothese

ist nicht unumstritten, weil Fehler weder generell durch die Erstsprache vorherge-

sagt werden können noch erklärbar sein müssen. Nichtsdestotrotz darf der didak-

tische Wert von expliziten Hinweisen auf mögliche Transfers nicht unterschätzt

werden, da bereits gelernte Sprachen den Zweitspracherwerb beeinflussen können

und Transfers als natürliche Erwerbsstrategien angesehen werden (vgl. Kuhberg

2001: 655 ff.). Zusätzlich entspricht ein Rückgriff auf die Erstsprache einer Wür-

digung ebendieser (vgl. Feick et al. 2016: 217).

3.1 Das Land und die Sprache (Eritrea und Tigrinya)

Eritrea ist ein kleines Land am Horn von Afrika an der Küste des Roten Meeres.

Nachdem das Land von Italien, Grossbritannien und Äthiopien kolonisiert wurde,

gewann Eritrea im Jahr 1991 seine Unabhängigkeit (vgl. Habte 2020: 150; Asfaha

et al. 2008: 225). Eritrea hat ungefähr 3,55 Millionen Einwohner, die neun ver-

schiedenen ethnolinguistischenGruppen angehören. Es werden neun Sprachen ge-

sprochen, die drei Sprachfamilien (semitisch, kuschitisch, nilosaharanisch) zuge-

hörig sind und drei unterschiedliche Schriftsysteme (alphabetische Schrift, arabi-

sche Schrift und Ge’ez Schrift) verwenden (vgl. Asfaha et al. 2008: 225). Tigrinya

und Tigre sind aus dem Ge’ez-Schriftsystem entstanden, welches bis ins 19. Jahr-

hundert als Hauptschriftsprache in Eritrea und Äthiopien galt. Die Volkssprachen

Amharisch, Tigrinya und Tigre haben Ge’ez jedoch immer mehr als lingua franca

verdrängt und heutzutage wird Ge’ez lediglich in der eritreisch-orthodoxen und

äthiopisch-orthodoxen Kirche als Liturgiesprache verwendet und im Alltag kaum

mehr benutzt (vgl. Habte 2020: 152). Abbildung 4 B.1 zeigt einen Überblick der

ethnolinguistischen Zusammensetzung des Landes und seiner Schriftsysteme.
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Abb. 4 B.1: Sprachen und Schriftsysteme in Eritrea nach Anteil der Bevölkerung (vgl.

World Population Review 2020; Asfaha et al. 2008)

Mehr als die Hälfte der eritreischen Population hat Tigrinya als Erstsprache und

über 80% der Bevölkerung kann auf Tigrinya kommunizieren (vgl. Bereketeab

2010: 178). Tigrinya wird von über 12 Millionen Menschen gesprochen, die Hälf-

te stammt aus Äthiopien und fast noch einmal so viele aus Eritrea (vgl. Addis

Ababa University 2019). Aufgrund der wechselhaften Herrschaftsverhältnisse in

Eritrea sind in Tigrinya viele Lehnwörter besonders aus dem Italienischen, aber

auch aus dem Arabischen und Englischen vorhanden (vgl. Habte 2020: 153). Das

eritreische Bildungssystem umfasst verschiedene Schulstufen; die Grundschule

für Kinder ab 6 Jahren, die Junior-Middle-School (Sek. I) für Kinder ab 10 Jah-

ren, die High-School (Sek. II) für Jugendliche ab 14 Jahren und den tertiären Be-

reich (Hochschulen) ab 17 Jahren. In der Grundschule werden die Kinder in der

Erstsprache unterrichtet (je nach Region und ethnischer Zusammensetzung), so-

fern geeignete Lehrpersonen vorhanden sind. Andernfalls wird in der Sprache un-

terrichtet, welche die Lehrperson spricht, was dann der Zweitsprache der Kinder

entspricht. Ab der zweiten Klasse wird Englisch eingeführt und ab der Junior-

Middle-School wird der Unterricht nur noch in Englisch geführt. Am Ende der

Junior-Middle-School müssen alle Lernende eine nationale Aufnahmeprüfung ab-

solvieren, um in die High-School eintreten zu können (vgl. Habte 2020: 153 f.;

Asfaha et al. 2017: 4).

In Anbetracht dessen, dass über 500.000 Personen aus Eritrea geflüchtet sind (Jahr

2018) und Eritrea als neunt grösstes Flüchtlingsland zählt (vgl. UNHCR – The UN
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4 B Lernende mit Tigrinya als Erstschriftsprache fördern und begleiten

Refugee Agency 2019: 17) gewinnen die dortigen Erstsprachen auch in anderen

Teilen der Welt an Bedeutung. Aus diesem Grund ist es wichtig, mehr über die

Sprache Tigrinya und die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zum Deutschen zu

erfahren, damit Lernende beim Zweitspracherwerb noch gezielter unterstützt wer-

den können.

3.2 Unterschiede und Gemeinsamkeiten (Tigrinya-Deutsch)

Schriftsysteme können einerseits in bis zu fünf Gruppen (Alphabet, Abugida, Ab-

jad, Silben und Logographie) unterteilt, andererseits können sie aber auch anhand

ihrer orthographischen Tiefe (transparent und undurchsichtig) gruppiert werden

(vgl. Martin 2015: 15). In diesem Artikel wird auf ersteres fokussiert.

Tigrinya wird mit dem Ge’ez-Schriftsystem von links nach rechts geschrieben.

Tigrinya wird in der Regel als Abugida-Schriftsystem bezeichnet, da die Sprache

Aspekte des alphabetischen und silbischen Schriftsystems einschliesst (vgl. Bhide

et al. 2014: 74). Traditionell wird mit einer Silbenschrift, der sogenannten Fidel,

geschrieben: Pro Konsonant gibt es ein Grundzeichen, das gemäss den sieben Vo-

kalen (fünf Vollvokale: <a>, <e>, <i>, <o>, <u> und zwei Zentralvokale: <ə>,

<ä>) geändert wird (vgl. Habte 2020: 155; Voigt 2011: 1155). Dazu ein Beispiel

mit dem Konsonanten <l> (vgl. Habte 2020: 155; Solomon: 11 [o. J.]):

Beispiel:

ለ ሉ ሊ ላ ሌ ል ሎ

le lu li la lie l lo

Wie aus dem Beispiel ersichtlich, basiert das Konstruktionsprinzip von Tigrinya

grundlegend auf der graphischen Darstellung der Konsonant-Vokal-Kombination

durch ein eigenes Symbol. Tigrinya beinhaltet 248 Symbole und eine Gross- und

Kleinschreibung ist nicht vorhanden (vgl. Piper et al. 2017: 38). Der Satzbau in

Tigrinya gestaltet sich anders als im Deutschen nach der Struktur Subjekt – Ob-

jekt – Verb, das Verb befindet sich in einem Haupt- und Nebensatz immer am

Satzende (vgl. Habte 2020: 154). Beispielsweise lässt sich „Ich esse Fleisch“ fol-

gendermassen übersetzen „ኣነ (ich) ስጋ (Fleisch) ይበልዕ (esse)“. Die Negation er-

folgt anders als im Deutschen oftmals mit einem Symbol-Zusatz vor und nach

dem Verb, beispielsweise entspricht „ich esse kein Fleisch“ „ኣነ (ich) ስጋ (Fleisch)

ኣይበልዕን (esse)“, wobei das erste und das letzte Symbol beim Verb der Negation

entsprechen. Das Interpunktionssystem unterscheidet sich sehr stark vom Deut-

schen. Ein deutlicher Unterschied, der für Lernende mit L1 Tigrinya zur Verwir-

rungen führen kann sind die Verben sein, haben und werden, die in Tigrinya nicht
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existieren und für Lernende als unübersichtlich angesehen werden können (vgl.

Habte 2020: 153 ff.).

Ebenfalls im Unterschied zum Deutschen ist in Tigrinya kein Neutrum vorhanden

und maskulin und feminin sind durch die Tradition (z. B. Mond ist weiblich oder

Papier ist männlich) und das natürliche Genus (z. B. Kuh ist weiblich und Rind ist

männlich – Merkmal ist das natürliche Genus des belebten Referenten) bestimmt.

Bei unbelebten Referenten ist die Unterscheidung des Genus etwas komplizierter:

So werden grosse Dinge (z. B. Haus) als männlich und kleine Dinge (z. B. Ball)

als weiblich angegeben. Die beiden Genus werden anders als im Deutschen (prä-

dikative Adjektive) auch bei den Adjektiven unterschieden, wobei Adjektive in

Tigrinya viel weniger vorkommen als dies im Deutschen der Fall ist (vgl. Habte

2020: 153 ff.).

Tigrinya ist geprägt von einer simplen phonologischen Struktur, die Vokale (V),

Konsonant-Vokale (KV) und Konsonant-Vokal-Konsonant-Silbenkombinationen

(KVK) zulässt. Konsonantengruppen werden jedoch mit dem Einfügen eines Vo-

kals aufgebrochen, um der KV- und der KVK-Silbenstruktur zu entsprechen (vgl.

Asfaha et al. 2009: 711). Viele Tigrinya sprechende Personen haben keine Mühe

bei der Aussprache des Deutschen, da Tigrinya ebenfalls sehr viele verschiedene,

auch kehlige Konsonanten kennt (vgl. Habte 2020: 154).

In der untenstehenden Tabelle sind die wesentlichsten Unterschiede zwischen Ti-

grinya und Deutsch zusammengefasst.
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4 B Lernende mit Tigrinya als Erstschriftsprache fördern und begleiten

Tigrinya Deutsch

Abugida Schriftsystem Alphabetisches Schriftsystem

248 Symbole 26 Buchstaben (inkl. 30 Umlautbuchstaben

und Eszett)

7 Vokale 8 Vokale

Umfangreiches Konsonantensystem Durchschnittlich grosses Konsonantensystem

Viele diakritische Zeichen Diakritische Zeichen auf den drei Umlauten

Symbole werden von oben links nach unten

rechts und immer von oben nach unten

geschrieben (vgl. Haile 1996: 575)

Das Schreiben eines Buchstabens beginnt an

unterschiedlichen Stellen (z. B. a oder b)

Alle Symbolteile sind strikt über der Linie zu

schreiben

Einige Buchstabenteile werden unter der Linie

geschrieben (z. B. g)

Der Stift wird beim Schreiben eines Symbols

wiederholt ab- und neuangesetzt

Einige Buchstaben verlangen das Absetzen

und Neuansetzen des Schreibstifts (z. B. T )

Keine Gross- und Kleinbuchstaben Gross- und Kleinbuchstaben

Kein Neutrum (vgl. Habte 2020: 153) Ein Neutrum vorhanden

Der Satzbau folgt der Struktur Subjekt –

Objekt – Verb (vgl. Habte 2020: 154)

Der Satzbau folgt der Struktur Subjekt – Verb

– Objekt

Die Negation erfolgt vor dem Verb, am

Anfang des Verbs oder am Ende des Verbs

anhand eines Negationspartikels (vgl. Habte

2020: 154)

Verwendung von Negationswörtern

Es bestehen zwei Subjektpronomen für die

zweite Person Singular: Männlich und

weiblich werden unterschieden (vgl. Habte

2020: 154)

Die Geschlechter werden beim Pronomen der

2. Person nicht unterschieden

Häufig verwendete Satzzeichen: Komma (፡)

und (፣), Semikolon (፥), Doppelpunkt (፤),

„preface colon“ (፦), Punkt (።) und

Fragezeichen (፧ oder ?) (vgl. Kifle 2011: 18)

Häufig verwendete Satzzeichen: Komma (,),

Punkt (.), Fragezeichen (?), Ausrufezeichen

(!), Doppelpunkt (:)

Tab. 4 B.1: Unterschiede zwischen Deutsch und Tigrinya (vgl. Guerrero Calle [in Vorb.])

3.3 Untersuchung des Schriftspracherwerbs in der Zweitspra-

che Deutsch von Lernenden mit Tigrinya als Erstschrift-

sprache

Die Autorin hat sich im Rahmen ihrer Dissertation mit der Alphabetisierung und

der Zielniveauerreichung A1 erwachsener Zweitschriftlernender beschäftigt. Da-

bei untersuchte sie den Einsatz von Zweitschriftlernerkursen mit oder ohne spezi-

ellem Fokus auf der Silbenmethode in der deutschsprachigen Schweiz.2

2 Die vollständige Dissertation kann unter: https://doc.rero.ch/record/328583?ln=de eingesehen
werden.
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Forschungsfragen

Datenerhebungs- und

Evaluationsinstrumente

Selbsterstelltes Testverfahren an drei

Messzeitpunkten (Einstufung, nach 100

Kurslektionen und nach 200 Lektionen):

Elicited Imitation, Oral-Reading-Fluency,

Mottier-Test, Diktat und Hörverstehen sowie

Abschliessen der telc A1-Prüfung am

Kursende (nach 300 Kurslektionen).

Zusätzlich wurden ein schriftlicher

Lernerfragebogen in der jeweiligen L1 und ein

Lehrerfragebogen erstellt. Die

Testgütekriterien des selbsterstellten

Testverfahren können als reliabel betrachtet

werden.

Methode Interventionsstudie mit drei Messzeitpunkten,

quantitative Auswertung.

Sprachkonstellation und Anzahl

Teilnehmende

wichtigste Ergebnisse Die Silbenmethode wirkte sich schwach

positiv auf die telc-Resultate aus. Sie zeigte

vor allem für Lernende mit wenigen oder

keinen Vorkenntnissen im Deutschen einen

Vorteil und dies besonders im Hörverstehen.

Etwas mehr als ein Drittel der

Zweitschriftlernenden absolvierte die telc

A1-Prüfung innerhalb von 300 Kurslektionen

erfolgreich. Die Ergebnisse wiederspiegeln

die Literalitätsquoten der jeweiligen Länder:

Lernende aus Länder mit einer relativ hohen

Literalitätsquote konnten in der telc-Prüfung

hohe Ergebnisse erzielen, Lernende aus

Ländern mit einer tiefen Literalitätsquote

erzielten auch eher tiefere Ergebnisse in der

telc-Prüfung.

• Erreichen Zweitschriftlernende, die in der

deutschsprachigen Schweiz nach dem

Deutschen Zweitschriftlernerkonzept

unterrichtet werden, innerhalb von 300

Kurslektionen ein A1-Niveau nach telc?

• Welche Unterschiede sind in verschiedenen

Teilbereichen der Sprachkompetenz

feststellbar, wenn Zweitschriftlernende im

Rahmen des Zweitschriftlernerkonzepts aus

Deutschland mit oder ohne speziellem Fokus

auf der Silbenmethode unterrichtet werden?

L1: Tigrinya, Arabisch, Persisch, Tibetisch

und Tamil (N = 57)

Tab. 4 B.2: Zusammenfassung der Dissertation der Autorin
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Werden die Ergebnisse der Dissertation, konkreter die Laut-Buchstaben-

Zuordnung bei Personen mit Erstschriftsprache Tigrinya, genauer betrachtet,

dann finden sich interessante Ergebnisse, auf die nun eingegangen wird. Zuerst

wird auf sprach- und schriftbasierte Unterschiede zwischen Tigrinya und Deutsch

fokussiert sowie auf exemplarische Lernerbeispiele, die Schwierigkeiten und

mögliche Unterrichtstipps aufzeigen.

Die folgenden schriftlich produzierten Lernerbeispiele stammen aus der Disser-

tation der Autorin. Im Rahmen dieses Projekts diente das Diktat dazu, die Laut-

Buchstaben-Zuordnung und die Verständlichkeit von A1- und A2-Wörtern an drei

Messzeitpunkten zu erheben. Das Laut-Buchstaben-Wissen stellt eine grundlegen-

de Komponente für die Rechtschreibung dar und ist ihr wichtigster Prädiktor. Zu-

sätzlich konnte anhand der Bewertung der Schreibleistung analysiert werden, in

welcher Schriftspracherwerbsphase sich die Lernenden befinden.

Wie aus der Tab. 4 B.2 bereits ersichtlich wurde, unterscheidet sich das Schreiben

in Tigrinya erheblich vom Deutschen. Oftmals erhalten Lernende lediglich eine

Einführung in das Schriftsystem und anschliessend wird kaum mehr darauf ein-

gegangen. Wegen der vielen Unterschiede scheint es aber wichtig zu sein, dass

Kursleitende immer wieder die schriftsprachlichen Unterschiede in beiden Spra-

chen thematisieren und fokussieren. So reicht meist eine Einführung nicht aus,

damit den Lernenden bewusst ist, dass beispielsweise alle Symbolteile strikt über

die Linie zu schreiben sind oder Buchstaben nur amWortanfang gross geschrieben

werden. Solche Aspekte sollten stets thematisiert und Lernende so oft wie mög-

lich darauf aufmerksam gemacht werden, damit Unterschiede verinnerlicht und

automatisiert korrekt ausgeführt werden können.

Abb. 4 B.2:

Beispiel eines

Lernenden

Die Problematik der Schreibweise kann anhand folgendem

Lernerbeispiel dargestellt werden (s. Abbildung 4 B.2). Im

Diktat mussten die Lernenden das Wort offen verschriftli-

chen, wobei sie das Wort insgesamt viermal per Audioauf-

nahme hören konnten. Wie deutlich zu sehen ist, reicht der

Buchstabe f nicht unter die Linie. Obwohl der Lernende be-

reits mind. 100 Kurslektionen absolviert und eine Einfüh-

rung ins lateinische Schriftsystem erhalten hat, schreibt er

den Buchstaben nicht unter die Linie. Dieses Beispiel verdeutlicht, wie wichtig

die Thematisierung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten in beiden Schrift-

systemen auch nach einer Einführung noch ist, damit Lernende optimal gefördert

werden können und des Hintergrunds ihrer Fehler bewusst sind.
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Abb. 4 B.3:

Beispiel eines

Lernenden

In Abbildung 4 B.3 wurde das Wort Start verschriftlicht.

Beim dritten Buchstaben (h) ist deutlich erkennbar, dass der

Stift während dem Schreiben einmal abgesetzt wurde. Hier

könnte eine kurze Wiederholung der Buchstabenschreibrich-

tung für den Lernenden hilfreich sein und die Anmerkung,

dass der Stift nur bei gewissen Buchstaben mehrmals abge-

setzt wird. Eine solche Unterrichtsfokussierung könnte dem

Lernenden auch helfen, sein Schriftbild zu verbessern.

Abb. 4 B.4:

Beispiele von

Lernenden

Aus Abbildung 4 B.4 ist erkenntlich, dass Gross- und Klein-

schreibung innerhalb einesWortes benutzt werden. Dies mag

nicht verwundern, denn in Tigrinya ist keine Gross- und

Kleinschreibung vorhanden. Es ist demnach wichtig, diesem

Aspekt im Unterricht genügend Raum zu geben, damit al-

len Lernenden bewusst ist, dass die Grossschreibung ledig-

lich am Wortanfang vorkommt.

Abb. 4 B.5: Beispiele von Lernenden

Anhand der Abbildung 4 B.5 sind typi-

sche nicht schriftbasierte Deklinations-

fehler beim Adjektiv zu sehen. Lernende

mit Tigrinya als Erstschriftsprache müs-

sen die Deklination der Adjektive und

besonders deren Anpassung an das Genus des Nomens stark üben. Dies geschieht

idealerweise schon zu Beginn des Unterrichts, wobei der Fokus dann immer stär-

ker darauf gerichtet sein sollte, je höher das Deutschniveau ist.

Wie an den Beispielen deutlich wurde, kann es für unterrichtende Personen hilf-

reich sein, mehr über die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Erst-

schriftsprachen der Lernenden und der Zweitsprache zu wissen, damit Lernende

bei solchen und anderen Schwierigkeiten optimal unterstützt und gefördert wer-

den können. Leider sind bis bisher weder Unterrichtstipps noch Unterrichtsmate-

rial für Lernende mit Tigrinya als L1 für die Zweitsprache Deutsch vorhanden.

Nichtsdestotrotz kann es gerade für Zweitschriftlernende hilfreich sein, auf Un-

terschiede und Gemeinsamkeiten hingewiesen zu werden.

4. Zusammenfassung und Fazit

In der deutschsprachigen Schweiz wird keine Trennung zwischen Analphabeten

und Zweitschriftlernenden vorgenommen. Ein solches Kurssystem ist nicht

optimal, da Zweitschriftlernende auf deutlich mehr Lernerfahrung zurückgreifen

können als Erstschriftlernende. In einem für sie angepassten Kurs könnten
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4 B Lernende mit Tigrinya als Erstschriftsprache fördern und begleiten

Zweitschriftlernende ihrem Lerntempo folgen und eine raschere Lernprogression

erzielen. Es ist wünschenswert, dass diesem Umstand in der deutschsprachigen

Schweiz in Zukunft Rechnung getragen wird.

Fast die Hälfte aller Flüchtlinge in der Schweiz stammen aus Eritrea und vie-

le von ihnen haben Tigrinya als Erstschriftsprache. Trotz dieser Tatsache wird

die Erstschriftsprache Tigrinya weitgehend vernachlässigt, obwohl die kontrastive

Analyse von zunehmender Bedeutung ist. Eine Unterrichtsfokussierung auf Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede erscheint deshalb sinnvoll, weil sich die beiden

Schriftsysteme grundlegend voneinander unterscheiden. In diesem Zusammen-

hang ist nicht nur eine Einführung ins lateinische Schriftsystem am Kursanfang

sinnvoll, sondern auch im Anschluss sollten stets Unterschiede und Gemeinsam-

keiten zwischen den Schriftsystemen thematisiert werden, damit Lernende optimal

unterstützt und gefördert werden können. Bei Lernenden mit Tigrinya als Erst-

schriftsprache sollte ein Unterrichtsfokus besonders auf dem Schriftbild, der Syn-

tax und gewissen Verben (z. B. sein, haben) liegen. In diesem Bereich müssten

weitere empirische Untersuchungen durchgeführt werden, um tiefere Einblicke in

die Schriftspracherwerbsprogression von Lernenden mit Tigrinya als L1 und ge-

nerell Zweitschriftlernenden zu erhalten, damit das Kurssystem sowie die Lern-

bedingungen optimiert und die Praxis noch besser unterstützt werden können.
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C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa – Erfahrun-
gen und Erkenntnisse aus dem Projekt „EUKOAL – Auf-
bau eines europäischen Kooperationsnetzwerkes zur kon-
trastiven Alphabetisierung für Erwachsene“ (2018–2020)

Zeynep Sezgin Radandt

1. Migration und geringe Literalität in Europa

Migration und ihre sozialen Implikationen sind nicht nur auf nationaler, sondern

auch auf europäischer Ebene relevant. Die hohe Anzahl der gering literalisierten

Migrant*innen in europäischen Ländern stellt eine Problematik dar, die eine Palet-

te von Maßnahmen auf europäischer Ebene erfordert. Der Zustrom von Flüchtlin-

gen in europäische Länder in den letzten sechs Jahren aufgrund anhaltender Kriege

rund um den Globus und der daraus resultierenden Flucht und Vertreibung hat die-

se Situation nur verschärft und den Anteil der Menschen mit Alphabetisierungs-

und Grundbildungsbedarf in Europa erhöht. Geringe Lese- und Rechenfähigkeit

der Migrant*innen und Asylbewerber*innen reicht über die Landesgrenzen hin-

aus. In dieser Hinsicht ist es von Vorteil, Mechanismen und Netzwerke einzurich-

ten, um diese Herausforderung auf europäischer Ebene anzugehen.

Kontrastive Alphabetisierung gering literalisierter Migrant*innen in der Zielspra-

che (L2) mit Unterstützung der Erstsprache (L1) ist ein vielversprechender, ob-

gleich nur selten umgesetzter Ansatz. Das Projekt KASA, basierend auf der Ar-

beit des Vorgängerprojektes ABCami der GIZ1, setzt ein Beispiel, wie türkisch-,

arabisch- und persischsprachige Migrant*innen auf ihren Weg zum Lesen- und

Schreibenlernen in der deutschen Sprache durch die L1 unterstützt werden kön-

nen. Das Projekt „EUKOAL“2 der GIZ setzte sich ebenfalls das Ziel, das angesam-

melte Wissen der GIZ bezüglich kontrastiver Alphabetisierung in zwei Partneror-

ganisationen in Österreich und Bulgarien, dem Berufsförderungsinstitut Oberös-

terreich (BFI OÖ) und der Caritas Sofia, einzuführen und damit den ersten Stein

zumAufbau eines europäischenNetzwerkes zur kontrastivenAlphabetisierung für

Erwachsene zu legen.

1 GIZ: Gesellschaft für Interkulturelles Zusammenleben gGmbH.
2 EUKOAL: Aufbau eines europäischen Kooperationsnetzwerkes zur kontrastiven Alphabetisie-

rung für Erwachsene.

297

©
 C

op
yr

ig
ht

 E
ric

h 
Sc

hm
id

t V
er

la
g 

G
m

bH
 &

 C
o.

 K
G

, B
er

lin
 2

02
2.

 O
pe

n 
Ac

ce
ss

. C
re

at
iv

e 
C

om
m

on
s-

Li
ze

nz
 4

.0
 (B

Y-
N

C
-N

D
).



978350310785

4 C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa

1.1 Situation in Europa

Europa besteht heute aus Migrationsgesellschaften mit vielen verschiedenen Eth-

nien, Religionen, Kulturen und Sprachen. Bildung ist einer der zentralen Fakto-

ren, um die soziale Teilhabe zu erhöhen und dieser vielfältigen Bevölkerung eine

Perspektive für die Zukunft zu geben. Insbesondere Alphabetisierung und Grund-

bildung sind entscheidende Elemente, um den Menschen die uneingeschränkte

Teilnahme am gesellschaftlichen Leben zu ermöglichen. Geringe Literalität, Ar-

mut und Ausgrenzung sind eng miteinander verbunden (vgl. Minuz et al. 2022).

Menschen, die nicht in der Lage sind, in ihrer Erstsprache und in der Sprache des

Aufnahmelandes zu lesen und zu schreiben, können sich nicht als Teil der Gesell-

schaft fühlen und haben Probleme, mit dem Alltag zurechtzukommen.

Die Kommission der Europäischen Union (EU) definiert den Mangel an grundle-

genden Kenntnissen, Rechenkenntnissen und digitalen Fähigkeiten, insbesonde-

re bei Migrant*innen und Asylbewerber*innen, und die daraus resultierende Ar-

beitslosigkeit und ineffiziente Arbeitsmarktpraktiken als Herausforderungen für

die EU:

„Ein unannehmbar hoher Anteil der Europäer – jeder Fünfte – hat immer

noch Probleme mit Lesen und Schreiben, und mehr haben schlechte

Rechen- und Digitalkenntnisse. Ein erheblicher Teil der Migranten und

Asylsuchenden verfügt nicht über Grundkenntnisse und verfügt über un-

zureichende Kenntnisse der Sprache des Aufnahmelandes. Daher be-

steht ein hohes Risiko für Arbeitslosigkeit, Armut und soziale Ausgren-

zung.“

(vgl. Europäischer Sozialfonds 2016)

Diese Bewertung wird durch die Studie des PIAAC (Programme for the Interna-

tional Assessment of Adult Competencies) der Organisation für Wirtschaftliche

Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) gestützt, die auf geringe Alphabeti-

sierungsfähigkeiten bei größeren Bevölkerungsgruppen auch in Industrieländern

hinweist (vgl. Perry et al. 2019). Laut der PIAAC-Studie schneiden im Ausland

geborene Erwachsene in der Alphabetisierung erheblich schlechter ab als im In-

land geborene Erwachsene und „Neueinwanderer schneiden in der Regel beson-

ders schlecht ab“ (vgl. Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-

wicklung 2016). Darüber hinaus betont der Europarat, dass gering literalisierte

Migrant*innen häufig von den Bildungsprogrammen ausgeschlossen werden und

dringend Zugang zu Alphabetisierung und Grundbildung erhalten müssen (vgl.

Minuz et al. 2022).
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Zeynep Sezgin Radandt

1.2 Situation in EUKOAL-Projektländern

1.2.1 Österreich

Die EUKOAL-Projektländer Österreich und Bulgarien stehen vor ähnlichen Her-

ausforderungen hinsichtlich der sprachlichen Integration von Migrant*innen und

geflüchteten Menschen, wenn auch im unterschiedlichen Ausmaß.3

Laut der PIAAC-Studie 2011–2012 verfügen in Österreich 17,1% der Bevölke-

rung zwischen 16–65 Jahren oder etwa eine Million Menschen über Lesekompe-

tenzen auf Lesekompetenzstufe 1 oder weniger. Das heißt, sie verstehen den Ba-

siswortschatz nur in kurzen Texten und sind nicht in der Lage, längere Texte zu

verstehen, einfache Schlussfolgerungen zu ziehen oder ablenkende Informationen

zu erkennen (vgl. Statistik Austria 2013). Im Rahmen der PIAAC Studie werden

für die Lesekompetenzen sechs Stufen definiert. Diese sind die Kompetenzstufen

1–5 und die Kompetenzstufe unter 1. Die Kompetenzstufe unter 1 entspricht etwa

dem deutschen Alpha Level 3.

In diesen Prozentsätzen sind Personen mit Deutsch als L1 sowie Migrant*innen

enthalten. Jedoch hat Migration unter anderem einen signifikanten Einfluss auf

das Risiko geringer Lesekompetenzen (vgl. Statistik Austria 2017).

Die Entwicklung von Alphabetisierungs- und Grundbildungsprogrammen für

Menschen mit Deutsch als L1 oder L2 begann in den 1980er und 1990er Jahren als

ein Bottom-Up-Prozess, auf Initiative von Einzelpersonen oder Institutionen wie

Volkshochschulen, die Netzwerke aufbauten und Mechanismen für öffentliche

Finanzierung etablierten (vgl. Kastner 2016).

Die Bundesrepublik und die Bundesländer in Österreich finanzieren seit 2012 Pro-

gramme für Alphabetisierung und Grundbildung im Rahmen der „Initiative Er-

wachsenenbildung“, mit der auchMenschen mit Migrationshintergrund mit gerin-

ger Basisbildung unterstützt werden. Der aktuelle Zeitraum für diese Finanzierung

war 2018–2021.

Mit der Ankunft einer großen Anzahl von Asylbewerber*innen in den Jah-

ren 2015 (88.340) und 2016 (42.285) (vgl. migration info & grafik 2020a),

darunter eine beträchtliche Anzahl von gering literalisierten Menschen, stieg

das Bewusstsein für die Bedürfnisse nach Alphabetisierungskursen. Spezielle

Kurse für diese Zielgruppe wurden von einigen Bundesländern finanziert, z. B.

Oberösterreich, teilweise mit Kofinanzierung von der Bundesrepublik. Das

Integrationsgesetz von 2017 verpflichtete auch geflüchtete Menschen, bei Bedarf

3 Im Jahr 2019 gab es in Österreich 12.886, in Bulgarien 2.152 Asylanträge (vgl. migration info

& grafik 2020b).
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4 C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa

Deutschkenntnisse in Integrations- und Alphabetisierungskursen zu erwerben,

während der Österreichische Integrationsfonds (ÖIF) ab 2016 die Organisation

dieser Kurse mit dem Namen „Startpaket Deutsch & Integration“ übernahm. Die

Kurse im Rahmen des Startpakets führen ÖIF-zertifizierte Institutionen durch,

darunter auch die EUKOAL-Partnerorganisation BFI OÖ4. Ab 2021 werden die

Abwicklung der Deutschkurse für geflüchtete Menschen und Migrant*innen

und andere anspruchsberechtigte Personen durch den ÖIF übernommen und

„einheitliche Rahmenbedingungen und Prozesse erarbeitet“ (vgl. Österrei-

chischer Integrationsfonds 2020). Damit werden im Rahmen vom Startpaket

Deutsch & Integration Deutschkurse bis zum Niveau C1 für Asyl- und subsidiär

Schutzberechtigte und bis zum Niveau A1 für Asylwerber*innen mit hoher

Anerkennungswahrscheinlichkeit angeboten (vgl. erwachsenenbildung.at [o. J.]).

1.2.2 Bulgarien

Erwachsenenanalphabetismus ist in der bulgarischen Bevölkerung statistisch

niedrig. Die aktuellsten Statistiken bezüglich der gering literalisierten Menschen

in Bulgarien stammen aus dem Jahre 2011 und basieren auf Selbsteinschätzung.

Dementsprechend beträgt der Anteil der gering literalisierten Menschen an der

Bevölkerung ab 9 Jahren 1,7%. Der Anteil der gering literalisierten Menschen

unter denjenigen, die sich als Bulgar*innen identifiziert haben, beträgt 0,5%,

unter der türkischen Minderheit 5,2% und unter der Roma-Bevölkerung 14,5%

(vgl. National Statistical Insitute of the Republic of Bulgaria 2011).

Der Zustrom von Flüchtlingen infolge anhaltender Kriege und Vertreibungen ist

für Bulgarien ein relativ neues Phänomen und hat die Zahl der gering literalisier-

ten Menschen erhöht. Nichtsdestotrotz ist die Zahl der geflüchteten Menschen,

die sprachlich integriert werden sollten, viel weniger im Vergleich zum anderen

Projektpartnerland Österreich. Da die meisten geflüchteten Menschen in Bulga-

rien entweder ein niedriges Bildungsniveau haben oder nicht in der Lage sind,

in ihrer eigenen Sprache zu lesen und zu schreiben, ist es dennoch erforderlich,

dieses Problem anzugehen.5 Arabisch ist die häufigste Erstsprache in Bulgarien

innerhalb der geflüchteten Menschen, gefolgt von Persisch (vgl. State Agency for

Refugees with the Council of Ministers [o. J.]).

Bildung in Bulgarien wird vomMinisterium für Bildung undWissenschaft (MES)

koordiniert. Das MES hat 2014 die Nationale Strategie für lebenslanges Lernen

(2014–2020) verabschiedet, die den strategischen Ansatz des bulgarischen Staates

in Bezug auf allgemeine und berufliche Bildung definiert. Diese nationale Strate-

4 BFI OÖ: Berufsförderungsinstitut Oberösterreich.
5 Persönliches Gespräch mit Frau Radoslava Zagorova von der Caritas Sofia (16.01.2020).
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Zeynep Sezgin Radandt

gie wird mit einem Gesamtansatz konzipiert, der von der Vorschulerziehung über

die berufliche Bildung bis hin zum informellen Lernen reicht. Die Alphabetisie-

rung von Erwachsenen ist auch ein wesentlicher Bestandteil dieses umfassenden

Ansatzes, wobei der Schwerpunkt auf der Gewährleistung des Zugangs zum Ar-

beitsmarkt liegt (vgl. Lifelong Learning 2014).

Darüber hinaus werden Maßnahmen ergriffen, um die Lese- und Schreibfähigkei-

ten von Erwachsenen zu verbessern, wie beispielsweise das vomEuropäischen So-

zialfonds unterstützte Programm „New Chance for Success“ des MES. Das New

Chance Projekt zielt darauf ab, gering literalisierte Menschen in Bulgarien über

16 Jahren zu erreichen und ihnen die Teilnahme am Arbeitsmarkt zu ermöglichen.

Das Programm deckt verschiedene Themen im Zusammenhang mit der Grundbil-

dung ab und besteht aus 600 Kurseinheiten für Alphabetisierung für Menschen

ohne Grundschulbildung und 360 Kurseinheiten für Personen, die die Sekundar-

schule abgeschlossen haben (vgl. Europäischer Sozialfonds 2016). Während der

sieben Jahre dieses Programms wurden 25.000 Menschen erreicht. Dieses Pro-

gramm hatte ausschließlich bulgarische Erwachsene als Zielgruppe, während das

neue Programm „Science and Education for Smart Growth“ auch Asylsuchende

und geflüchtete Menschen unterstützen wird. Dieses neue Programm wird auch

Alphabetisierung und Grundbildung abdecken. 6

2. Projekt EUKOAL

2.1 Ziele

Das Projekt EUKOAL wurde mit dem Ziel ins Leben gerufen, ein transnationa-

les Netzwerk für den Austausch von Erfahrungen, Methoden und Ideen in Bezug

auf die kontrastive Alphabetisierung für Erwachsene in Europa aufzubauen, das

auf der Verbreitung des gesammelten Wissens der koordinierenden Organisati-

on GIZ basiert. Die konkrete Plattform für ein solches transnationales Netzwerk

ist die EUKOAL-Webseite (https://eukoal.giz.berlin), die über das Projektende

hinaus als Kooperationsplattform dienen sollte. EUKOAL wurde daher als erster

Schritt zur Intensivierung einer solchen Zusammenarbeit auf europäischer Ebe-

ne sowie als Grundlage für künftige intellektuelle Ergebnisse wie Unterrichtsma-

terialien angesehen. Die Ergebnisse des abgeschlossenen Projektes sind weitaus

übergreifender als die ursprünglichen Ziele. AmEnde seiner zweijährigen Projekt-

laufzeit gelang es dem Projekt EUKOAL nicht nur ein Kooperationsnetzwerk auf

europäischer Ebene durch zahlreiche Kontakte, die Projektwebsite, die transna-

tionalen Projekttreffen (TPM – Transnational Project Meeting), die Ausbildungs-,

6 Persönliches Gespräch mit Frau Evgenia Kostadinova vom MES (16.01.2020).
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4 C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa

Unterrichts- und Lernaktivitäten (LTTA – Learning, Teaching and Training Ac-

tivities) in den Projektpartnerländern sowie die Abschlusskonferenz zu initiieren,

sondern auch intellektuelle Outputs in die Wege zu leiten.

2.2 Vorgehen

Abb. 4 C.1: TPM Berlin (06.12.2018)

Die Hauptprojektaktivitäten des Projektes EUKOAL waren die TPMs sowie die

LTTAs. Die Projektpartnerorganisationen kamen während der TPMs zusammen,

um sich über die Situation der Alphabetisierung in den Partnerländern und

-organisationen zu informieren und das Projekt organisatorisch und strategisch

zu planen. Die LTTAs ermöglichten die Unterstützung der Projektpartner*innen

mit Workshops zur kontrastiven Alphabetisierung und Hospitationen, um diese

Inputs in realen Lehr- und Lernsituationen zu beobachten.

Das Projekt EUKOAL basiert auf der Idee, kontrastive Alphabetisierung als inno-

vativen Ansatz an EUKOAL-Partnerorganisationen einzuführen. In diesem Zu-

sammenhang war die aktive Einbeziehung der Partnerorganisationen und Projekt-

teilnehmer*innen in den Projektprozess von Anfang an von entscheidender Be-

deutung. Beim ersten Auftakt-TPM in Berlin wurde daher entschieden, dass ei-

ne der besten Möglichkeiten zur nachhaltigen Weitergabe der Projektidee an die

Partner*innen darin besteht, sie in die Entwicklung kontrastiver Lernmaterialien

einzubeziehen.

Da der kontrastive Ansatz die Einbeziehung der L1 der Lernenden bedeutet, wur-

den für jede Partnerorganisation Sprachenpaare festgelegt. Diese Entscheidung

basierte auf den häufigsten Erstsprachen innerhalb der migrantischen und geflüch-

teten Bevölkerung in den Projektländern. Dementsprechend begann das BFI OÖ
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mit der Entwicklung von kontrastiven deutsch-persischen und die Caritas Sofia

von bulgarisch-arabischen Lernmaterialien.

Abb. 4 C.2: LTTA Linz (25.06.2019)

Darüber hinaus unterstützte das KASA-Team die EUKOAL-Partner*innen wäh-

rend der LTTAs mit zahlreichen Workshops, die ihnen das Thema „kontrastive

Alphabetisierung“ näher brachten und sie für das Thema sensibilisierten. Folgen-

de Workshops wurden durch die koordinierende Organisation GIZ während der

LTTAs in Berlin und Linz organisiert und/oder angeboten:

• Phonem-Graphem-Korrespondenz (Özcan Kalkan, GIZ)

• Kontrastive Lernmaterialien des Projektes KASA (Tuğba Bektaş & Mary

Matta, GIZ)

• Lernstandserhebungsinstrumente (Nadine Al-Khafagi, Tuğba Bektaş &

Anar Imanov, GIZ)

• Erfolgsfaktoren in Alphabetisierungskursen (Luc Join-Lambert, GIZ)

• Yalla yalla! Arabischstunde für Anfänger*innen (Abed all Gaffar Moha-

med, GIZ)

• Chancen und Grenzen der kontrastiven Alphabetisierung (Clemens Sey-

fried, Pädagogische Hochschule Linz)

• Videosequenzen aus den ABCami-Alphabetisierungskursen (Moritz Sah-

lender, Deutsches Institut für Erwachsenenbildung)

Ursprünglich geplant als Präsenzveranstaltung in Sofia im März 2020, fand die

letzte LTTA des Projektes EUKOAL coronabedingt online am 29.06.2020 per
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4 C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa

Onlineplattform Jitsi statt und widmete sich der Sprachlernmethode der Caritas

Sofia sowie den Besonderheiten der bulgarischen Sprache und deren Kontrast

zur arabischen Sprache. Damit wurde ein wichtiger Beitrag zur Projektnachhal-

tigkeit geleistet, indem Bulgarisch-Arabisch als kontrastives Sprachenpaar durch

die EUKOAL-Partnerorganisation Caritas Sofia angenommen und weiterverfolgt

wird. Dieser vertiefte Blick in die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen

Bulgarisch und Arabisch ermöglichte es den LTTA-Teilnehmenden, die Möglich-

keiten des Weiteretablierens des kontrastiven Ansatzes bei der Caritas Sofia für

das Sprachenpaar Bulgarisch-Arabisch in Betracht zu ziehen.

Abb. 4 C.3: Hospitation in der Griechisch-Orthodoxen Kirche (27.03.2019) in Berlin

Darüber hinaus hatten die EUKOAL Partner*innen die Chance, die erworbenen

theoretischen Inputs aus denWorkshops in den kontrastiven und regulären Alpha-

betisierungskursen zu beobachten. In dieser Hinsicht wurden während der LTTA

in Berlin zwei kontrastive Alphabetisierungskurse vom Projekt KASA und zwei

reguläre BAMF-Integrationskurse mit Alphabetisierung (Alpha Level 2 und fort-

geschritten) hospitiert, um auch den Unterschied zwischen den Kursen, die mit

und ohne den kontrastiven Ansatz unterrichtet werden, beobachten zu können.

Nach den Hospitationen in den kontrastiven KASA-Kursen haben die Partner*in-

nen sehr positive Rückmeldungen über den kontrastiven Ansatz gegeben:

„Ich war ziemlich überrascht, wie reibungslos die Implementierung der

Kontrastmethode in der Praxis funktioniert. Ich habe viel mehr Dishar-

monie erwartet.“

(DaF/DaZ-Trainer beim BFI OÖ, 45 Jahre)
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„Die kontrastive Alphabetisierung basiert auf der Muttersprache und

bringt wie die Mutter Frieden, Gemütlichkeit und Selbstvertrauen.“

(Bildungskoordinatorin und Sprachlehrerin bei der Abteilung für Migra-

tion und Integration der Caritas Sofia, 44 Jahre)

Die letzte Veranstaltung in der Reihe von Aktivitäten, die im Projekt EUKO-

AL vorgesehen waren, war die Abschlusskonferenz. Ursprünglich als persönliche

Veranstaltung in Berlin geplant, musste die EUKOAL-Abschlusskonferenz auf-

grund der Coronapandemie online stattfinden. Es ist jedoch zu beachten, dass die

Online-Implementierung der Projektabschlusskonferenz zur Vielfalt der Teilneh-

merprofile beitrug, da die Teilnahme an Onlineveranstaltungen mit weniger Zeit-

aufwand und finanziellen Kosten verbunden ist. Dementsprechend waren auf der

EUKOAL-Abschlusskonferenz zusätzlich zu den EUKOAL-Partner*innen Gäste

aus den Universitäten Basel, Baskenland, Jena, Jyväskylä, Wien und der Pädago-

gischen Hochschule Linz, der Nationalen Agentur beim BIBB7, UNHCR8 Bulga-

rien und Arcobaleno in Linz.

Das Hauptziel der EUKOAL-Abschlusskonferenz war es, die Projektergebnisse

einem breiten Fachpublikum vorzustellen und zu verbreiten. Darüber hinaus be-

stand die Aussicht, weitere Kooperationsmöglichkeiten im Bereich kontrastiver

Alphabetisierung nachzugehen. In diesem Sinne übernahm die Caritas Sofia hier

die Führung, um Perspektiven für die Nachhaltigkeit des Projektes zu eröffnen,

und präsentierte Bulgarisch-Arabisch als zukünftiges Sprachenpaar zur Entwick-

lung weiterer kontrastiver Unterrichtsmaterialien.

2.3 Ergebnisse

Das Projekt EUKOAL hat während der zweijährigen Projektlaufzeit seine ur-

sprünglichen Ziele erreicht und übertroffen. Damit gelang es dem Projekt nicht

nur, den kontrastiven Ansatz den Partnerorganisationen näher zu bringen und die

Projekt-Webseite ins Leben zu rufen, sondern auch kontrastive Lernmaterialien

durch die Partnerorganisationen in Deutsch-Persisch (BFI OÖ) und Bulgarisch-

Arabisch (Caritas Sofia) erstellen zu lassen. Als Ergebnis dieser Bemühungen ge-

lang es dem BFI OÖ und der Caritas Sofia, anhand der Beispiele des Projektes

KASA ihre eigenen Anlauttabellen und Listen für Redemittel in der L1 der Ler-

nenden zu entwickeln. Zudem startete die Caritas Sofia einen kontrastiven Alpha-

betisierungskurs in Bulgarisch-Arabisch. Zu guter Letzt hat das Projekt EUKOAL

durch die gut besuchte Onlineabschlusskonferenz viele Multiplikator*innen errei-

chen und damit zur Nachhaltigkeit der Projektergebnisse beitragen können.

7 BIBB: Bundesinstitut für Berufsbildung.
8 UNHCR: United Nations High Commissioner for Refugees (dt. Hoher Flüchtlingskommissar

der Vereinten Nationen).
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4 C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa

2.3.1 Kontrastive Lernmaterialien

Abb. 4 C.4: Anlauttabelle

Deutsch-Persisch – BFI OÖ

Beim ersten TPM in Berlin wurde ge-

meinsam mit den Projektpartner*innen

entschieden, dass die Projektpartner*in-

nen aktiv an der Erstellung von kon-

trastiven Lernmaterialien arbeiten wer-

den, um eine erfolgreiche und nachhal-

tige Weitergabe des kontrastiven Ansat-

zes an die Partnerorganisationen ermög-

lichen zu können. Diesbezüglich wurden

zuerst Sprachenpaare für die Partneror-

ganisationen je nach politischer und de-

mographischer Lage in den Partnerlän-

dern festgelegt. Diese waren Deutsch-

Persisch für das BFI OÖ und Bulgarisch-

Arabisch für die Caritas Sofia. Als Aus-

gangspunkte für die Materialentwick-

lung wurden Anlauttabellen und Listen

für Redemittel in der L1 der Lernen-

den ausgewählt, die die Lehrkräfte bei

der Anwendung des kontrastiven Ansatzes unterstützen können. Folglich wur-

den durch das BFI OÖ die deutsch-persische und durch die Caritas Sofia die

bulgarisch-arabische Anlauttabellen entwickelt.

Abb. 4 C.5: Anlauttabelle

Bulgarisch-Arabisch, Caritas Sofia (links);

Anlauttabelle-Variationen, Caritas Sofia

(rechts)

Darüber hinaus ergänzte die Caritas So-

fia das Beispiel der koordinierenden Or-

ganisation GIZ und entwickelte drei Va-

riationen der Anlauttabelle. Diese sind

die Anlauttabellen mit Wörtern im Bul-

garischen, mit Bildern und Wörtern und

eine Anlauttabelle mit der Möglichkeit,

andere Sprachen mit einzubeziehen.

Die Partnerorganisationen haben auch

Redemittel in der L1 der Lernenden er-

stellt, nach dem Beispiel des Projektes KASA. Dementsprechend hat das BFI OÖ

eine Liste der Redemittel auf Deutsch-Persisch und Caritas Sofia auf Bulgarisch-

Arabisch erstellt. Wie bei der Anlauttabelle hat die Caritas Sofia auch die Liste

der Redemittel um die englische Sprache ergänzt.
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Abb. 4 C.6:

Redemittel, BFI

OÖ und Caritas

Sofia

Die durch die Partnerorganisationen erstellten Listen der Re-

demittel sind jedoch kürzer als die Liste, welche durch das

Projekt KASA erstellt wurde, und umfassen nur die ersten

vier Kategorien, nämlich „Begrüßung und Verabschiedung“,

„Nach demBefinden fragen“, „Loben“ und „Sich bedanken“.

Dazu hat die Caritas Sofia „Sich vorstellen“ und „Fragewör-

ter“ in die Liste aufgenommen. Die Partnerorganisationen

können allerdings anhand des Beispiels vom Projekt KASA

die Liste immer wieder ergänzen.

2.3.2 Kontrastiver Alphabetisierungskurs in der Caritas Sofia

Die Caritas Sofia startete Ende 2019 einen kontrastiven Alphabetisierungskurs

in Bulgarisch-Arabisch. Die koordinierende Institution GIZ unterstützte die Cari-

tas Sofia in diesem Bestreben in Bezug auf Know-how hinsichtlich des Aufbaus

eines kontrastiven Alphabetisierungsunterrichts sowie kontrastiver Lernmateriali-

en. Die durch die Caritas Sofia entwickelten Anlauttabellen sowie Redemittel und

die Materialien vom Projekt KASA, die unter abc.giz.berlin frei zum Download

zur Verfügung stehen, kamen in diesem Kurs unter anderem zum Einsatz. Dieser

kontrastive Alphabetisierungskurs musste im Frühjahr 2020 coronabedingt einge-

stellt werden, aber die Rückmeldungen der Teilnehmenden dieses Kurses sind so

vielversprechend, dass die Caritas Sofia weitere Angebote mit dem kontrastiven

Ansatz plant.

Abb. 4 C.7: Feedback einer Lernerin
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4 C Transfer des kontrastiven Ansatzes in Europa

Darüber hinaus begann Caritas Sofia, den kontrastiven Ansatz in die regu-

lären Sprachkurse der Institution zu integrieren. Zudem hat die EUKOAL-

Partnerorganisation basierend auf dem gesammelten Wissen durch das Projekt

EUKOAL ein neues Projekt bei der Stadtverwaltung in Sofia beantragt. Dieses

Projekt war bis Mai 2021 bewilligt mit Chancen auf Verlängerung. Das Ziel

dieses Projektes war die Entwicklung interaktiver digitaler Lernmaterialien für die

Alphabetisierung gering literalisierter Menschen in Bulgarien. Diese Materialien

wurden basierend auf dem kontrastiven Ansatz zum Selbstlernen entwickelt und

die vier Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben thematisieren. Als

erster Schritt war die Entwicklung einer bulgarisch-persischen Anlauttabelle

vorgesehen. Für dieses Projekt wurden die kontrastiven Lernmaterialien durch das

Projekt KASA wieder als Beispiel dienen. Weitere kontrastive Lernmaterialien

werden durch die Caritas Sofia erstellt.

2.3.3 Projektwebsite: eukoal.giz.berlin

Abb. 4 C.8: Die

EUKOAL-

Projektwebsite

Die Entwicklung einer Projektwebsite war eines der wich-

tigsten Projektergebnisse von EUKOAL. Zu diesem Zweck

wurde die Projektwebseite https://eukoal.giz.berlin im Janu-

ar 2020 ins Leben gerufen und zielt darauf ab, als Austausch-

plattform für kontrastive Alphabetisierung auf der europäi-

schen Ebene zu dienen.

Die Website enthält Informationen zu den Zielen des Projek-

tes EUKOAL und der kontrastiven Alphabetisierung sowie

zu den Projektergebnissen. Darüber hinaus werden aktuelle

Entwicklungen in Bezug auf das Projekt und die kontrastive Alphabetisierung in

kurzen Berichten dargestellt. Zudem ist das bisher etablierte kontrastive Alphabe-

tisierungsnetzwerk in Europa auf einer Europakarte präsentiert. Dieses Netzwerk

wird erweitert und neue Organisationen, die an einer Zusammenarbeit oder am In-

formationsaustausch in diesem Bereich interessiert sind, werden in das Netzwerk

aufgenommen.

3. Wirkung

DieWirkung des Projektes EUKOAL kann im Hinblick auf kurzfristige und lang-

fristige Konsequenzen analysiert werden. Die kurzfristigen Auswirkungen können

in Bezug auf den Effekt des Projektes auf die Projektteilnehmer*innen, Partner-

organisationen und die Lernenden des kontrastiven Alphabetisierungskurses der

Caritas Sofia betrachtet werden. Die langfristigen Auswirkungen demgegenüber
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können im Hinblick auf die Verringerung der Zahl der gering literalisierten Mi-

grant*innen und geflüchteten Menschen in den Projektländern angegangen wer-

den. Die Projektteilnehmer*innen vom BFI OÖ und von der Caritas Sofia zeig-

ten von ihrer ersten Begegnung mit dem kontrastiven Ansatz an ein hohes Maß

an Interesse und Begeisterung. Die ersten Anzeichen dafür wurden während der

Anstoß-TPM in Berlin beobachtet. In ihren Aussagen nach dem ersten Treffen be-

tonten die Teilnehmer*innen, dass sie sich unterstützt und inspiriert fühlten. Die

intensive theoretische und praktische Einführung in den kontrastiven Alphabeti-

sierungsansatz haben die Projektteilnehmer*innen bei der LTTA in Berlin erlebt.

Sie nahmen aktiv an Workshops und Hospitationen teil, in denen sie selbst analy-

sieren konnten, wie der kontrastive Ansatz in der Praxis funktioniert und mit den

Lernenden in Resonanz tritt. Ihre Aussagen nach den Workshops und Hospitatio-

nen bei der LTTA Berlin zeigten die Auswirkungen, die sie erlebt haben:

„Die Verwendung kontrastiver Elemente hat große psychologische und

emotionale Einflüsse auf den Sprachunterricht.“

(Bildungskoordinatorin und Sprachlehrerin bei der Abteilung für Migrati-

on und Integration Abteilung der Caritas Sofia, 44 Jahre)

„EUKOAL respektiert die Freiheit im Sprachunterricht.“

(Sprachlehrer bei der Caritas Sofia, 45 Jahre)

„Die kontrastive Methode ist sehr wichtig für die Erklärung von Aufgaben

und Übungen. Sie schätzt die Muttersprache als Ressource der Teilneh-

mer und hilft Ihnen als Lehrer, dass Ihr Unterricht viel reibungsloser ver-

läuft.“

(DaF/DaZ-Trainer beim BFI OÖ, 45 Jahre)

Das Projekt EUKOAL hatte auch Auswirkungen auf die Partnerorganisationen.

Sowohl das BFI OÖ als auch die Caritas Sofia sind unter anderem Bildungsein-

richtungen und der kontrastive Ansatz wurden in ihre Abteilungen für Sprachun-

terricht eingeführt. Im Rahmen des Projektes EUKOAL hat das BFI OÖ einen

Alphabetisierungskurs in Deutsch-Dari durchgeführt. Dieser Kurs fand mit den

darisprachigen Teilnehmenden aus unterschiedlichen Kursen im BFI OÖ statt,

um beobachten zu können, wie der kontrastive Ansatz bei den Teilnehmenden

ankommt. Darüber hinaus hat die Caritas Sofia einen kontrastiven Alphabetisie-

rungskurs in Bulgarisch-Arabisch gestartet. Die Caritas Sofia hat auch den kon-

trastiven Ansatz in seinenMethodenpool integriert und verwendet kontrastive Ele-

mente im regulären Sprachunterricht. Zu guter Letzt hat die Caritas Sofia über

EUKOAL hinaus ein neues Projekt gestartet, bei dem kontrastive Elemente beim

interaktiven digitalen Angeboten verwendet werden.
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Die Hauptidee und Absicht hinter dem Projekt EUKOAL ist es, L2-

Alphabetisierungslerner*innen in den Partnerländern und in Europa in diesem

herausfordernden Prozess zu unterstützen. Von daher ist die Auswirkung des

Projektes EUKOAL auf die Lernenden tatsächlich die vorrangig gewünschte

Auswirkung. Die Teilnehmenden des kontrastiven Alphabetisierungskurses in

Bulgarisch-Arabisch bei der Caritas Sofia haben sehr positive Rückmeldungen

bezüglich des kontrastiven Ansatzes gegeben. Daher wurde die gewünschte

Wirkung des Projektes auch in Bezug auf die Lernenden erreicht.

„Im kontrastiven Alphabetisierungskurs erlaube ich den Teilnehmer*in-

nen die Richtung ihres eigenen Lernens zu bestimmen und konzentriere

mich darauf, was sie lernen wollen und müssen. Dies bindet die Lernen-

den und trägt zum Lernprozess bei, anstatt diesen einzuschränken – zur

Vermittlung vonWissen in einer Einbahnstraße von der Lehrkraft zu den

Lernenden.“

(Bildungskoordinatorin und Sprachlehrerin bei der Abteilung für Migrati-

on und Integration der Caritas Sofia, 44 Jahre)

Die gewünschte langfristige Auswirkung des Projektes EUKOAL ist es, dass die

arabisch- und persischsprachigen Migrant*innen und geflüchteten Menschen in

den Partnerländern, aber auch in Europa allgemein von dem kontrastiven An-

satz profitieren und dadurch die Zahl der gering literalisierten Menschen inner-

halb dieser Gruppen verringert werden kann. Dies ist möglich durch die Wert-

schätzung und Akzeptanz der kontrastiven Alphabetisierung als alternativer, in-

novativer und unterstützender Ansatz für L2-Alphabetisierungslerner*innen. Die

Einführung des kontrastiven Ansatzes in die EUKOAL-Partnerorganisationen und

seine aktive Umsetzung in der Caritas Sofia hat bereits zur Erreichung dieser Wir-

kung beigetragen.

„Sicher ist es ein innovativer und erfolgreicher Ansatz für den Sprachun-

terricht. Es wird für Menschen nützlich sein, die in letzter Zeit in unserem

Land waren und auch für andere, die vor langer Zeit gekommen sind,

von denen einige verstehen, aber nicht schreiben können.“

(Bildungskoordinatorin und Sprachlehrerin bei der Abteilung für Migrati-

on und Integration der Caritas Sofia, 44 Jahre)

Darüber hinaus hat die Verbreitung der Projektergebnisse an andere relevante Ak-

teur*innen sowie an eine Vielzahl europäischer Universitäten, Zivilgesellschaft

und Bildungseinrichtungen durch die Projektabschlusskonferenz dazu beigetra-

gen, die Auswirkungen des Projektes EUKOAL auf regionaler und europäischer

Ebene zu verstärken. Das Projekt EUKOAL eröffnete Möglichkeiten, kontrastive

Alphabetisierung als alternativen Ansatz in den Partnerorganisationen zu etablie-

ren und zu unterstützen. Die Projektwebseite wird weiterhin als Austauschplatt-
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form fungieren, um diese Möglichkeiten weiterzuverfolgen und auf europäischer

Ebene weiter zu verbreiten.
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IRT Item Response Theory
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MGH Mehrgenerationenhaus
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SMS Short Message Service

sog. so genannt

TN Teilnehmer*in(nen)

TPM Transnational Project Meeting

u. v. a. und viele andere

u. Ä. und Ähnliche(s)

UE Unterrichtseinheit(en)

usw. und so weiter
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z. B. zum Beispiel
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e-Learning, 251, 255
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F

first letter advantage, 276

Formfokussierung, 126

Fortbildung, 245

G
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Grammatikvermittlung, 117, 122,

127
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Interaktionsstrategie, 137, 142
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mündliche, 30
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Kompetenzstreben, 51
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Konstanz, 82

Kontrollstrategie, 136

Kultur, 192
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Laut, 90

Lebensorientierung, 194
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reale, 184

Lebensweltorientierung, 184

Lehrkraft, 203

Lehrwerke, 159
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www.ESV.info

^  Alphabetisierungskurse erfordern besondere Herangehensweisen, Me-
thoden und Ansätze bei der effizienten Vermittlung der deutschen Sprache 
und Schrift. Das Handbuch bietet theoretische Grundlagen der kontrastiven 
Alphabetisierung sowie Anregungen für den Transfer in die Praxis. Der Einsatz 
der Mutter- 
sprachen ist im Curriculum der Integrationskurse (BAMF) empfohlen. Die  
praktische Umsetzung hingegen ist oftmals schwierig.

Der vorliegende Sammelband vereint erstmals Theorien der kontrastiven  
Alphabetisierung mit der Darstellung eines erprobten Methodenrepertoires 
und praktischen Beispielen für den Unterricht. Ideen und Materialien sowie 
Videos für den Unterrichtsalltag sind eingebunden und stehen zum kosten- 
freien Download bereit. Die Sprachen Türkisch, Arabisch und Persisch stehen 
im Mittelpunkt der Publikation. Erfahrungen der Lehrkräfte und der Lernenden 
ergänzen die Ausführungen.
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