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Die Alphabetisierung von Erwachsenen nicht deutscher
Muttersprache

Alexis Feldmeier

1. Die zwei Bereiche der Alphabetisierung

In der Alphabetisierungsarbeit mit Erwachsenen muss zwischen der Alphabetisierung in
der Muttersprache und der in der Zweitsprache unterschieden werden. Alphabetisierung
von Erwachsenen in der Muttersprache Deutsch findet in den meisten Fillen an Volks-
hochschulen statt, wihrend die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch! vielerorts
von unterschiedlichen Einrichtungen und Organisationen, auch von Volkshochschulen,
iibernommen wird. Unterschieden werden sollten diese zwei Bereiche nicht nur deshalb,
weil die Finanzierung aus unterschiedlichen Tépfen geleistet wird: Grofie Unterschiede
beziiglich der schriftsprachlichen und sprachlichen Kenntnisse und die anders gelager-
ten Verursachungsfaktoren fiir die Schriftunkundigkeit der Teilnehmer aus beiden Berei-
chen der Alphabetisierung erfordern letztendlich eine scharfe Trennung dieser zwei Grup-
pen. Diese Unterschiede haben zur Folge, dass die Didaktik (das WAS des Unterrichtens)
und die Methodik (das WIE des Unterrichtens) des Alphabetisierungsunterrichts in der
Mutter- und der Zweitsprache Deutsch in der Regel nur in sehr wenigen Punkten iiberein-
stimmen.

Mit diesem Beitrag soll ein Uberblick iiber die Alphabetisierungsarbeit mit ausldndischen
Erwachsenen gegeben werden. Bevor aber die Didaktik und Methodik der Alphabetisie-
rungsarbeiti. d. ZsD. diskutiert werden, sollen einige wichtige Punkte behandelt werden,
die zum Teil einen direkten Einfluss auf das Was und Wie des Unterrichtens ausiiben. Die
folgende Grafik stellt schematisch die wichtigsten Faktoren dar, die in die Erarbeitung
eines Unterrichtskonzepts und dessen Ausfiithrung einflieBen sollten (vgl. Abb. 1). Der
Einfachheit halber sind keine Hinweise zu den Beziehungen zwischen den Faktoren selbst
angegeben, etwa dem Einfluss der Teilnehmergruppen auf die Ziele des Alphabetisie-
rungskurses etc.

2. Welche Kurse werden angeboten?

Wie schon erwiihnt, kommen fiir die Durchfiihrung von Alphabetisierungskursen zahlrei-
che Einrichtungen und Organisationen in Frage. Kleine Vereine, die sich politisch fiir die
Rechte von Auslindern einsetzen, organisieren einzelne Kurse. Bekannte Organisationen
—etwa das Rote Kreuz — haben sich ebenfalls die Aufgabe gesetzt, dem Analphabetismus
unter Auslindern entgegenzuwirken und organisieren oft kostenlose Kurse.

Auch Volkshochschulen und gréBere Einrichtungen wie der ,.Internationale Bund* bieten
Alphabetisierungskurse i. d. ZsD. an. Verstirkt wird Alphabetisierung von Ausliindern
ebenfalls an Schulen angeboten, da sich diese in letzter Zeit immer hdufiger mit nicht oder

! Im Folgenden werden die Begriffe Alphabetisierung in der Muttersprache Deutsch und Alphabetisie-
rung in der Zweitsprache Deutsch mit Alphabetisierung i. d. MsD. und Alphabetisierung i. d. ZsD.
abgekiirzt. Des Weiteren wird mit der Bezeichnung auslindisch und deutsch — trotz der Ungenauigkeit
— die Alphabetisierung i. d. Muttersprache Deutsch bzw. die Alphabetisierung i. d. Zweitsprache Deutsch
gemeint.
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ungeniigend alphabetisierten auslindischen Schiilern konfrontiert sehen. Alphabetisie-
rungskurse werden beispielsweise in (Jugend-)Vollzugsanstalten, Asylantenheimen, kon-
flikttrichtigen Stadtvierteln und an islamischen Schulen angeboten und konnen in drei
unterschiedliche Typen vorkommen:

- gemischte Gruppen (Ménner und Frauen unterschiedlichen Alters),

- Frauenkurse (ausschlieBlich Frauen unterschiedlichen Alters),

- Jugendliche.

3. Wer besucht einen Alphabetisierungskurs?

Pidagogen, die in der Alphabetisierungsarbeit mit deutschen Analphabeten titig sind, ist
das Problem der Heterogenitit bekannt. Dieses Problem stellt auch fiir Kursleiter von
Alphabetisierungskursen i. d. ZsD. das grofite Problem dar. Wahrscheinlich bietet die
Beantwortung der Frage, wer einen Alphabetisierungskurs besucht, nicht nur einen Ein-
blick in eine ., durchschnittliche* Teilnehmergruppe, sondern auch einen Eindruck dariiber,
was mit Heterogenitit im Alphabetisierungsunterricht gemeint ist. Hierzu miissen insgesamt
sechs Bereiche genauer erliutert werden: die Nationalitéiten, die sprachlichen und schrift-
sprachlichen Kenntnisse, der Fihigkeitenstand, der Ausbildungsgrad von Konzepten
iiber Sprache und Schriftsprache und die Lernprognose.

3.1 Nationalitiiten der Teilnehmer

Zu den Nationalitdten der Teilnchmer an Alphabetisierungskursen i. d. ZsD. sind einige
Statistiken erstellt worden. Diese spiegeln jedoch nicht die Kurswirklichkeit wider; es sind
grobe Abschitzungen, die mit vielen Unbekannten behaftet sind. So gibt Schramm, basie-
rend aufl Statistiken iiber die in Deutschland lebenden Auslinder und auf den von der
UNESCO herausgegebenen Statistiken zur Analphabetismusrate der jeweiligen Herkunfts-
lzinder fiir das Jahr 1990 eine Abschiitzung, nach der die Gruppe der tiirkischen Analpha-
beten mit grofem Abstand auf dem ersten Platz rangiert (Schramm 1996). Auf dem zweiten
Platz finden sich Analphabeten aus dem ehemaligen Jugoslawien, gefolgt von Iranern,
Marokkanern, Griechen und Afghanen. Schramm gab jedoch zu bedenken, dass gleich
mehrere Faktoren die Statistik verzerren wiirden:

- Bei der Anwerbung von Gastarbeitern wurden einerseits nur alphabetisierte Auslidn-
der zur Einreise zugelassen. Auf der anderen Seite sind im Zuge der Familienzusammen-
filhrungen jedoch auch nicht alphabetisierte Familienangehorige eingereist. Unbekannt
bleibt dabei, wie diese zwei gegensitzlichen Faktoren auf den ,,Import* von Analphabetis-
mus Einfluss nahmen.

- Bei politischen Fliichtlingen ist ,.auf Grund der erhdhten Fluchtbereitschaft fiir An-
gehorige gehobener Bildungsschichten” (Schramm, S. 7) ebenfalls ein niedrigerer Pro-
zentsatz von Analphabeten als in den jeweiligen Herkunftsldndern zu erwarten.

- Bei ungeniigend alphabetisierten Ausléindern kann es withrend ihres langen Aufent-
halts in Deutschland zu einem Verlernen der schriftsprachlichen Kenntnisse gekommen
sein.

Erginzend fiithrt Schramm Daten vom Sprachverband® an, nach welchen ebenfalls die
tiirkischen Analphabeten die groBte Gruppe darstellen. Hier miissen jedoch einige Beden-

2 Der Sprachverband Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer (DfaA) finanzierte bis zum Jahr 2003 die
meisten Alphabetisierungskurse i. d. ZsD. Heute hat das BAFI (Bundesamt fiir die Anerkennung auslin-
discher Fliichtlinge) diese Aufgabe iibernommen.
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ken geduBert werden. Die vom Sprachverband finanzierten Kurse waren an bestimmte
Bedingungen beziiglich der Teilnehmer gekniipft. Es wurden ausschlieBlich Teilnehmer
aus EU-Mitgliedslindern, aus den ehemaligen Anwerbeldndern Tiirkei, dem friitheren Ju-
goslawien, Marokko und Tunesien, sowie echemalige DDR- Vertragsarbeitnehmer aus An-
gola, Mosambik und Vietnam geftrdert. Analphabeten aus anderen Lindern wurden in
vielen Einrichtungen, sofern die Finanzierung des Kurses nicht durch eine geniigend
groBe Anzahl von forderungsfihigen Teilnehmern gesichert war, abgewiesen. Diese Um-
stiinde waren Kursleitern und vielen Teilnehmern bekannt. Es gab also sowohl ein Interes-
se von Seiten der Teilnehmer (die ja gerne den Kurs besuchen wollten) als auch von Seiten
der Kursleiter (die ja vom Zustandekommen des Kurses finanziell abhidngig waren), das
richtige Land zu wihlen bzw. zu akzeptieren, etwa Kurden aus der Tiirkei und nicht aus
dem Irak. Inwiefern dieser Interessenkonflikt auf beiden Seiten die Statistiken verfdlschen
konnte, ist nicht bekannt. Weitere Statistiken zu den Nationalititen der Teilnehmer an
Alphabetisierungskursen wurden leider nicht erstellt.?

An dieser Stelle bleibt nur iibrig, auf die eigenen Unterrichtserfahrungen zuriickzugreifen.
Nach meiner personlichen Einschiitzung stellten in den letzen zwei bis drei Jahren die
Kurden aus dem Irak zusammen mit den Kurden aus der Tiirkei die groBite Analphabeten-
gruppe dar; thailindische Frauen folgen an dritter Stelle. Auch Marokkaner fanden oft
den Weg in den Alphabetisierungskurs. Vereinzelt nahmen Griechen, Chinesen, Litauer,
Roma und Menschen aus weiteren Lindern am Unterricht teil. Die gréfite Gruppe waren
und sind aber die Kurden.

3.2 Sprachliche und schriftsprachliche Kenntnisse der Teilnehmer

Sehr unterschiedlich sind auch die sprachlichen Kenntnisse der Teilnehmer. Das Spek-
trum reicht von absoluten Nullanfangern, die den Satz ,, Mein Name ist... “ trotz mehrmali-
ger Wiederholung durch den Kursleiter nicht sagen kénnen, bis zu Teilnehmern, die seit
mehreren Jahren in Deutschland leben/arbeiten und im so genannten Gastarbeiterdeutsch
flieBend sprechen konnen. Vereinzelt nehmen auch an Kursen Auslinder teil, die in
Deutschland aufgewachsen sind und die Schule besucht haben. Die Heterogenitiit beziig-
lich der sprachlichen Kenntnisse nimmt aul diese Weise Ausmalie an, die seit sehr langem
in keinem Deutschanfiangerkurs vorkommen. Denn im Gegensatz zu Deutschkursen fehlen
auf Grund der schlechten Finanzierung in der Alphabetisierungsarbeit mit Auslindern die
Moglichkeiten, Teilnehmer auf leichtere oder fortgeschrittenere Kurse zu verweisen.

Mindestens genauso heterogen sind die schriftsprachlichen Kenntnisse der Teilnehmer.
Auch hier findet der Kursleiter einen sehr breit geficherten Kenntnisstand vor. Viele
Teilenehmer haben tiberhaupt keine Buchstabenkenntnisse, wihrend andere einige Buch-
staben erkennen und benennen kénnen. Es nehmen aber auch gleichzeitig Analphabeten
am Kurs teil, die nahezu alle Buchstaben erkennen und benennen kénnen. Manche dieser '
fortgeschrittenen Teilnehmer konnen lediglich die Buchstabennamen sagen; andere
wiederum sind im Stande, Buchstaben zu Silben und Wortern zusammenzuziehen; sie
haben also bereits die Fihigkeit zur Synthese erworben. Einige kinnen ausschliefilich so
genannte Normalworter wie ,,Hose" oder ,laufen” erlesen, withrend andere schon einige
Buchstabengruppen erkennen, etwa bei den Wortern ,,Peter oder ,.Strale”. Es handelt
sich oft um Teilnehmer, die es zundchst mit einem Deutschanfidngerkurs versucht haben

* Diese Information erhielt ich nach ciner telefonischen Anfrage beim Sprachverband im Jahr 2003.
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und denen vom Kursleiter nahe gelegt wurde, zuerst einen Alphabetisierungskurs zu
besuchen. Diese Teilnehmer bewegen sich gewissermafien auf der Grenze: In dem einen
Kurs sind sie iiberfordert und in dem anderen unterfordert. Sehr selten werden Teilnehmer
von Arbeitsimtern in den Kurs geschickt, die falsch eingestuft worden sind. Und obwohl
siec im Rahmen eines Deutschtests als Analphabeten eingeschitzt worden sind, stellt der
Kursleiter schnell fest, dass der betreffende Teilnehmer durchaus im Stande wiire, in einem
Deutschanfingerkurs mitzuhalten.

Wie schon oben angedeutet, kann es auch vorkommen, dass funktionale Analphabeten®
mit auslindischem Pass im Kurs mitmachen wollen oder miissen (etwa bei Bew#dhrungs-
auflagen). In der Regel kennen funktionale Analphabeten den grofiten Teil der Buchsta-
ben und haben lediglich Schwierigkeiten, seltene Buchstaben und Buchstabengruppen
wie ,,chs®, ..iu* oder ,,eur* zu erkennen und zu benennen. Aber auch hier gibt es grobe
Unterschiede: funktionale Analphabeten, die problemlos lesen, aber kaum schreiben kon-
nen oder funktionale Analphabeten, die auch beim Lesen grofie Schwierigkeiten haben.

3.3 Weitere Fiihigkeiten im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb

Ein weiterer Punkt zur Heterogenitit in der Alphabetisierungsarbeit betrifft die Fahigkei-
ten, die zwar im direkten Zusammenhang mit dem Erwerb der Schriftsprache stehen, die
aber leider oft von vielen Kursleitern in ihrer Wichtigkeit fiir den Schriftspracherwerb
verkannt werden. Es sind Fihigkeiten, wie sie von Kamper im Zusammenhang mit der
Begriindung des Fihigkeiten-Ansatzes benannt wurden (Kamper 1984 und 1985) oder
auch im Bereich der Behandlung von Legasthenie/Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS)
beriicksichtigt werden (z.B. Reinartz/Reinartz 1976 oder Miiller 1982). Ihr Erwerb vollzieht
sich durch die Frderung in der Familie wihrend der ersten Lebensjahre und im Kindergar-
ten (Augst 1995). Der Grad ihrer Ausbildung wird in verschiedenen Tests zur Bestimmung
voraussichtlicher Lese- und Schreibleistungen von Kindern in den ersten Schuljahren als
aussagekriftiger Faktor angesehen (vgl. z.B. Breuer/Weuffen 1990). Solche Fihigkeiten
sind etwa die akustische oder visuelle Differenzierungsfihigkeit oder die visuo-motori-
sche Koordination.

Es gibt beispiclsweise Teilnehmer, denen allein der Umgang mit dem Bleistift grofte Schwie-
rigkeiten bereitet; die Ausfithrungen von Schreibbewegungen nechmen sie derart in An-
spruch, dass sie fiir keine weiteren Hinweise ansprechbar sind. Striche kénnen nicht
gerade gezogen werden, Bleistiftspitzen brechen stindig ab, Unter- und Oberarm ver-
krampfen sich. Der Stress und die Anspannung miinden schlieflich in Kopfschmerzen,
die den Teilnehmer dazu veranlassen, lingere Pausen einzulegen, und ihn daran hindern,
am Unterricht aktiv teilzunehmen. Andere Teilnehmer wiederum haben grofie Schwierig-
keiten, #hnlich lautende oder dhnlich aussehende Buchstaben zu unterscheiden; fiir sie
hort sich ein an- oder inlautendes ,,B* genau wie das an- oder inlautende ,,P* und die
Buchstaben ,,n“ und ,,h* unterscheiden sich optisch nicht voneinander. Die Groflenver-
hiiltnisse innerhalb der Buchstaben werden trotz mehrmaliger Behandlung im Unterricht
nicht wahrgenommen. Die Beachtung der Raumlage stellt sie ebenfalls vor Schwierigkei-
ten: Die Buchstaben ,,b%, ,,q, ,.d* und ,,p* werden in deren Raumlage nicht unterschieden.
Solche Defizite im Bereich der Wahrnehmung sind oft unter den Teilnehmern ausgepriigt,
die nie eine Schule besucht haben und deren Elternhaus keine fordernden Impulse geben
konnte. Den genauen Gegensalz dazu bilden Teilnehmer, die bereits in einem nicht lateini-
schen Schriftsystem alphabetisiert wurden. Sie haben kaum Probleme im Umgang mit

“In diesen Fiillen sind Bildungsinlinder mit ausldndischem Hintergrund gemeint.
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Schreibwerkzeug und haben gelernt, auf all die Kleinigkeiten zu achten, die Buchstaben
optisch, akustisch und in ihrer Raumlage voneinander unterscheiden.

3.4 Konzepte iiber Sprache und Schrift

Ein weiterer Aspekt, der auch in diesen Bereich gehort, ist das Vorhandensein von Kon-
zepten iiber die Sprache und die Schrift, wie etwa das Wortkonzept. Diesbeziiglich gehen
die vorhandenen Kenntnisse wieder einmal von einem Extrem in das andere. Es gibt Teil-
nehmer, die iiberhaupt keine Vorstellung dariiber haben, was ein Wort ist (weder ein ge-
sprochenes noch ein geschriebenes Wort in der Mutter- oder in der Zweitsprache Deutsch).
Solche Teilnehmer schreiben sehr oft ganze Siitze als ein Wort; manchmal werden die
Wortgrenzen nur leicht durch Punkte oder Striche gekennzeichnet. Andere Teilnehmer
wissen sogar, dass Warter bestimmte Funktionen ausiiben. Sie wissen zum Beispiel, dass
Verben, Adjektive und Substantive unterschiedliche Wortklassen darstellen. Thnen sind
zwar die Fachausdriicke unbekannt, doch konnen sie oft Eigenschaften aufzihlen, die nur
einer bestimmten Wortklasse eigen sind, etwa: ,Das sind Worter, bei denen du sagen
kannst; ich, du, er arbeitet... oder ,,Das sind Wérter, die ,der’, ,die‘, ,das® haben®. Die
Bedeutung solcher Konzepte (z.B. das Satzkonzept) fand in den letzten Jahren
insbesondere im Bereich der Erstalphabetisierung von Kindern besondere Beachtung. Sie
sind im Konzept des so genannten ,,natiirlichen Schriftspracherwerbs* bei Kindern eine
feste GroBe und werden durch zahlreiche Fallbeispiele und Untersuchungen in ihrer Wich-
tigkeit fiir den Schriftspracherwerb beschrieben.

3.5 Lernprognose

Ein letzter Punkt sollte im Zusammenhang mit Heterogenitit im Unterricht nicht fehlen: die
Lebenssituation und die damit verbundene Lernprognose. Die (neue) Lebenssituation in
Deutschland hat einen groBen Einfluss auf die Fortschritte, die Teilnehmer im Alphabeti-
sicrungsunterricht machen kénnen. Teilnehmern im alphabetisierten und Deutsch spre-
chenden Umfeld kann zum Beispiel von Familienangehorigen oder Freunden geholfen
werden. Teilnehmer hingegen, die keine Méglichkeit haben, auferhalb des Alphabetisie-
rungsunterrichts auf Hilfe im sprachlichen und schriftsprachlichen Bereich zuriickzugrei-
fen, haben insgesamt gesehen schlechtere Lernaussichten. Giinstige Lernaussichten ha-
benz.B.:

- Teilnehmer mit deutschem Ehepartner im deutschen (familidren) Umfeld;

- Teilnehmer im alphabetisierten (familidren) Umfeld;

- Teilnehmer mit Deutsch sprechenden und schreibenden Kindern;

- Teilnehmer, die einer Arbeit nachgehen;

- Teilnehmer, die Zeit zum Uben haben.

Schlechtere Lernaussichten haben:

- Teilnehmer mit auslindischem Ehepartner im auslindischen (familidren) Umfeld;
- Teilnehmer ohne Arbeit;

- Teilnehmer im nicht alphabetisierten Umfeld.

Als weitere Benachteiligung miissen soziale Faktoren (Abhingigkeitsstrukturen inner-
halb der Familien, Widerstand gegen Verinderungen, Statusverdnderungen innerhalb der
Familie, Akzeptanz durch Familienangehdrige etc.) hinzugeziihlt werden (Riibsamen 1987,
Finke/Jaehn 1986).




Aspekte von Grundbildung und Alphabetisierung = 107

Dabei sind die Teilnehmer, auf die siimtliche begiinstigende oder nachteilige Faktoren
zutreffen, keine Ausnahmen; sie kommen sogar oft vor. Auf thailindische Frauen treffen
in der Regel die meisten begiinstigenden Faktoren zu. Ohne Familie nach Deutschland
eingereist, sind sie gezwungen, Deutsch mit ihren Eheménnern zu sprechen. Bei kurdi-
schen Frauen treffen hingegen viele nachteilige Faktoren zu.

Die Unterschiede in diesen sechs beschriebenen Bereichen bewirken die fiir Alphabeti-
sierungskurse i. d. ZsD. iibliche Heterogenitit, die das groBte methodische Problem fiir
Kursleiter darstellt. Lediglich in groReren Stédten kinnen Kursanbieter durch das Ange-
bot von Alphabetisierungs- und Umalphabetisierungskursen dieser Heterogenitit entge-
genwirken. Auch in Frauenkursen kann mit homogeneren Gruppen gerechnet werden.’

4. Wer gilt als Analphabet?

Die Beantwortung der letzten Frage fiithrt zwangsliufig zu einer genaueren Betrachtung
des Phinomens Analphabetismus, da sehr deutlich wird, dass die Ursachen fiir die Schrift-
unkundigkeit sehr unterschiedlich sind. Unterschieden wird zwischen primirem, funktio-
nalem und sekundirem Analphabetismus:

- primirer Analphabetismus: Der Teilnehmer hat nie eine Schule besucht und daher
nicht lesen und schreiben gelernt.

- funktionaler Analphabetismus: Der Teilnehmer hat in der Regel iiber Jahre die Schule
besucht. Er kann sich aber schriftlich nicht in dem MafBe mitteilen, wie es in seiner Umge-
bung erforderlich wiire; hiufig kann er die Leseleistungen nicht erbringen, die thm zu
einem problemlosen Leben in seiner Gesellschaft befidhigen. Es handelt sich in der Regel
um Deutsche, oft mit ciner diagnostizierten Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS)/Legas-
thenie. An Alphabetisierungskursen in der Zweitsprache Deutsch nehmen jedoch auch
muttersprachlich sprechende Auslinder mit Schulerfahrung teil.

- sekundirer Analphabetismus: Der Teilnehmer ist ungentigend alphabetisiert worden
und auf Grund seiner Unsicherheit und seiner Angste hat er Lese- und Schreibsituationen
gemieden. Dieses hat schlieBlich dazu gefiihrt, dass er seine schriftsprachlichen Kennt-
nisse zum Teil verlernt hat.

Zusiitzlich zu diesen drei Gruppen muss noch eine vierte Gruppe aufgezihlt werden, fiir
welche sich in der Literatur der Begriff ,,Umalphabetisierung™ durchgesetzt hat. Es handelt
sich um die Gruppe der Teilnehmer, die bereits in einem nicht lateinischen Schriftsystem
alphabetisiert wurden und daher nicht als (primire) Analphabeten gelten. Mit ,,Umalpha-

5 Dieser Kurstyp konnte sich etablieren, da die Zahl von nicht alphabetisierten Frauen deutlich hoher
als die Zahl nicht alphabetisierter Minner licgt. Schramm (1996) fiihrt Daten an, aus welchen hervor-
geht, dass die Anzahl nicht alphabetisierter Frauen an Alphabetisierungskursen, die vom Sprachverband
finanziert wurden, bei iiber 80 Prozent liegen. Weitere Schiitzungen iiber die Anzahl von Teilnehmer-
innen an Alphabetisierungskursen i. d. MsD. und i. d. ZsD. ergeben ein dhnliches Bild. Mit 73,5 Prozent
sind nicht alphabetisierte auslindische Frauen deutlich stirker in Alphabetisierungskursen vertreten als
Minner; in Alphabetisierungskursen i. d. MsD. sind 43 Prozent der Kursteilnehmer weiblichen Ge-
schlechts (Weishaupt, S. 45).



108 = Alexis Feldmeier

betisicrung® wird also die Einfithrung in das fiir die Teilnehmer neue, lateinische Schrift-
system verstanden.

Offen bleibt noch die Frage, ab welchem Zeitpunkt der Teilnehmer eines Alphabetisie-
rungskurses i. d. ZsD. als alphabetisiert gilt. Ab welchem Zeitpunkt kann er den Alphabe-
tisierungskurs verlassen und an einem Deutschanfangerkurs teilnehmen mit dem Wissen,
dass er der Schriftsprache miichtig ist? An dieser Stelle soll keine Auflistung der zahlrei-
chen Definitionen durch dic UNESCO oder durch einzelne Autoren angefiihrt werden.
Stattdessen wird hier eine Definition vorgeschlagen, die nach der Meinung des Autors
fiir den Bereich der Alphabetisierung i. d. ZsD. geeignet ist. Entscheidend ist dabei, dass
ausldndische Analphabeten unbeschwerter als funktionale Analphabeten mit ihrer Schreib-
unkundigkeit umgehen.

Als alphabetisiert gilt ein Kursteilnehmer, der die Angstschwelle zur schriftsprachlichen
Kommunikation verloren hat. Zur Uberwindung dieser Angstschwelle gehort die Aneig-
nung eines MindestmalBes an Schreib- und Lesetechniken. Das Mindestmal} orientiert
sich daran, ob andere Menschen dem — vom Teilnehmer — Vorgelesenen oder Geschriebe-
nen einen Sinn entnehmen kénnen und somit daran, ob Schriftsprache zur Kommunikati-
on eingesetzt werden kann. Die Uberwindung der Angstschwelle hiin gt aber auch von der
Bereitschaft des Teilnehmers ab, Schriftsprache trotz ihm bewusster Defizite als Kommu-
nikationssprache einzusetzen. Vermeidungsstrategien sind demnach ein Zeichen fiir An-
alphabetismus, eine lauttreue Schreibweise jedoch nicht.

Diese Definition bringt eine entscheidende didaktisch-methodische Folgerung mit sich:
Zum Alphabetisierungsunterricht i. d. ZsD. gehért nicht nur die Vermittlung von Lese-
und Schreibtechniken, sondern auch die Stéirkung des Selbstwertgefiihls der Teilnehmer.
Der Teilnehmer soll seine schriftsprachlichen Defizite akzepticren und Schriftsprache zur
Kommunikation einsetzen, so wie er die deutsche Sprache trotz ihm bewusster sprachli-
chen Defizite als Kommunikationsmittel einsetzt.

5. Ziele bei Durchfiihrung oder Besuch eines Alphabetisierungskurses

Die Ziele, die Teilnchmer mit dem Besuch des Alphabetisierungskurses verfolgen und die
Ziele, die bei der Konzepterstellung durch den Kursleiter angestrebt werden, stimmen
nicht immer tiberein. Es sollte daher zwischen institutionell bedingten Zielen und den
personlichen Zielen der Teilnehmer unterschieden werden. So werden zum Beispiel einige
Kurse durch Arbeitsimter/Sozialimter finanziert und an die Vorgabe gekniipft, nicht ver-
mittelbare Langzeitarbeitslose in das Schriftsystem und die deutsche Sprache einzufiih-
ren. In diesem Zusammenhang wire eine Einfiihrung in den Umgang mit dem Computer
wiinschenswert. Ohne geeignete Konzepte, Materialien und ohne die Bereitstellung von
geniigend vorhandenen Rechnern ist dieses Ziel jedoch nicht realisierbar. Dabei kinnte
die Einfiihrung der Buchstaben mit Hilfe des Computers im Alphabetisierungsunterricht
sehr motivierend sein. Siemens berichtet von sehr guten Erfahrungen beim Einsatz von
Computern im Alphabetisierungsunterricht und in der Legasthenietherapie (Siemens 1995).
Auch im , Internationalen Bund Bielefeld“ konnten sehr positive Erfahrungen beim Ein-
satz des Computers in der Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. gemacht werden. Der Com-
puter ist duberst attraktiv fiir auslindische Analphabeten und wirkt sich sehr motivierend
auf den Unterricht aus. Er lésst sich auch methodisch einsetzen, um Teilnehmern mit
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Schwierigkeiten im feinmotorischen Bereich die Moglichkeit zu bieten, beim Schreiben
auch auf andere Aspekte zu achten.

Uber die persénlichen Griinde fiir den Besuch eines Alphabetisierungskurses i. d. ZsD.
gibt es im Gegensatz zu Alphabetisierung i. d. MsD. keine Statistiken. Datenerhebungen
iiber die Beweggriinde von Deutschen fiir den Besuch eines Alphabetisierungskurses
aus dem Jahr 1999 an der Volkshochschule Bielefeld belegen die besondere Wichtigkeit
beruflicher Motive. Deutliche Unterschiede zeigen sich zwischen den Griinden, die Min-
ner und Frauen anfiihren (vgl. Tab. 1, Dobert/Hubertus, S. 75).

An dieser Stelle kann nur dariiber spekuliert werden, ob sich die Motive zum Besuch eines
Alphabetisierungskurses bei Muttersprachlern und Auslindern in einigen Punkten ih-
neln. Der fast doppelt so hohe Anteil an Teilnehmerinnen in Alphabetisierungskursen i. d.

Motive Minner Frauen
Berufliche Motive 75,5 % 46.2 %
Angst/Unsicherheit verlieren 8.3 % 17.9 %
Unabhéngigkeit 4.2 % 10,7 %
Allgemeinbildung B -
Dem eigenen Kind helfen 4.2 % 10,7 %
TFihrerschemn - -
Nachtriglicher Hauptschulabschluss 16,6 % 14,3 %

Tab. 1: Motive fiir den Besuch eines Alphabetisierungskurses

ZsD. und die — vor allem kulturell bedingte — Lebenssituation erlauben vorsichtige Mut-
maBungen iiber die Rangfolge der angegebenen Motive. Von der oben angefiihrten Tabel-
le zu den Beweggriinden fiir den Besuch eines Alphabetisicrungskurses i. d. MsD. kann
moglicherweise auf die Griinde fiir den Besuch eines Alphabetisierungskurses i. d. ZsD.
geschlossen werden. Da ein groBer Teil der ausldndischen Frauen nicht berufstiitig, son-
dern fiir den Haushalt und die Kindererziehung zustédndig ist, kann man davon ausgehen,
dass sowohl berufliche Motive als auch die Fiihrerscheinpriifung von geringerer Bedeu-
tung sind. Stiirker im Vordergrund steht wahrscheinlich der Wunsch, den eigenen Kindern
bei den Schulaufgaben helfen zu kdnnen. Berufliche Griinde werden voraussichtlich eher
von den restlichen knapp 30 Prozent, welche die minnlichen Teilnehmer ausmachen, an-
gegeben. Der Faktor ,,Angst/Unsicherheit verlieren” wird vermutlich fiir auslidndische
Minner und Frauen gleich wichtig sein; das Gleiche gilt auch in Bezug auf den Wunsch
nach Unabhiingigkeit (wenn auch aus unterschiedlichen Griinden). Dagegen ist der Fak-
tor ,,Hauptschulabschluss® sowohl fiir auslindische Frauen wie auch fiir Ménner von
geringerer Bedeutung, da ja viele von ihnen in ihren Heimatléindern nicht zur Schule gehen
konnten und in Deutschland keinen Abschluss anstreben. All diese Griinde legen nahe,
dass in Alphabetisierungskursen fiir Ausldnder auf Grund des sehr hohen Frauenanteils
und deren Lebenssituation frauenspezifische Motive fiir den Besuch des Kurses an erster
Stelle stehen kdnnten.

Sowohl institutionell bedingte Griinde fiir die Durchfithrung von Kursen und als auch
teilnehmerbedingte Griinde fiir den Besuch des Kurses miissen beriicksichtigt werden.
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Vor der Erstellung eines Unterrichtskonzeptes muss sich demnach der Kursleiter fiir die
grundsitzliche Ausrichtung des Kurses entscheiden:

1. Eine Mdoglichkeit ist die Orientierung an einem Deutschlehrwerk fiir Anfinger. Die
Beispielworter, die im Alphabetisierungsunterricht vorkommen, werden diesem Deutsch-
lehrwerk entnommen. Die Grammatik der ersten Lektionen wird zum spéteren Lerngegen-
stand des fortgeschrittenen Alphabetisierungskurses; hierzu gehort das Artikelsystem
im Nominativ und Akkusativ, die Verben ,,sein” und ,.haben™ und das Konjugationssche-
ma fiir Prisens und Perfekt. Des Weiteren miissen im fortgeschrittenen Alphabetisie-
rungsunterricht Redemittel eingefiihrt und gelibt werden, die in den ersten Lektionen des
Deutschlehrwerks vorkommen, wie etwa ,,Mein Name ist...“, ,, Woher kommst du...* etc.
2. Eine weitere Moglichkeit ist die Orientierung an den personlichen Interessen der
Teilnehmer. In diesem Fall wird es notwendig sein, Themen zu finden, die einen Grofteil
der Gruppe interessieren. Wenn dies nicht gelingt, miissen fur jeden einzelnen Teilnehmer
oder fiir kleine Teilnehmergruppen unterschiedliche Beispielworter im Anfingerunterricht
und unterschiedliche Unterrichtsinhalte im fortgeschrittenen Alphabetisierungsunterricht
erarbeitet werden. Solche teilnehmerorientierte Unterrichtskonzepte sind im Bereich der
Alphabetisierungsarbeit i. d. MsD. nichts Neues. Der Spracherfahrungsansatz ermoglicht
die Beriicksichtigung der Interessen einzelner Teilnehmer. Dieser Ansatz ist jedoch mit
einem erheblichen zeitlichen Aufwand fiir den Kursleiter verbunden. Es muss auch be-
dacht werden, dass in der Alphabetisierungsarbeiti. d. ZsD. in der Regel weder die Deutsch-
kenntnisse noch die schriftsprachlichen Kenntnisse der meisten Teilnehmer ausreichen,
um das im Spracherfahrungsansatz propagierte Konzept des ,,selber Schreibens® und das
Konzept des ,.stellvertretenden Schreibens* zu verwirklichen (Wagener/Drecoll 1985). Bei
geringen Sprachkenntnissen bietet sich der Gebrauch von generativen Wortern, wie er
von Freire gefordert wurde (Boulanger 2001). Generative Worter sind Worter, die fiir den
Teilnehmer einen besonderen personlichen Wert haben, z.B. der Name oder die Geburts-
stadt. Die Verwendung solcher Warter ist jedoch nur dann sinnvoll, wenn die Buchstaben
eingefiihrt worden sind. Dann kénnen sie zur Wiederholung und Festigung der gelernten
Buchstaben benutzt werden.

Diese zwei Moglichkeiten sind extreme Positionen: Die eine wirkt stark motivierend durch
die Beriicksichtigung der personlichen Interessen und sprachlichen Vorkenntnisse, with-
rend die andere eine systematische Hinfiithrung zu einem zu lernenden Stoff erlaubt.

6. Was leistet ein ausliindischer Analphabet, wenn er lesen und schreiben lernt?

Um ein besseres Verstindnis fiir die Leistungen zu erhalten, die Lese- und Schreibanféin-
.ger erbringen miissen, wenn sie einfache Worter wie ,,Haus™ oder ,.er* lesen oder schrei-
ben wollen, ist es notwendig, sich vor Augen zu fiihren, welche Leistungen der geiibte
Leser und Schreiber dabei vollbringt. Auf der Buchstabenebene muss er beim Lesen iiber
ein sehr hoch entwickeltes Wahrnehmungsvermogen verfiigen, da Buchstaben aus einer
begrenzten Anzahl von Bestandteilen gebildet werden, die sich lediglich um wenige Merk-
male voneinander unterscheiden. Grundfihigkeiten wie die optische Dilferenzierungsf-
higkeit (die Fihigkeit, optisch wahrnehmbare Unterschiede zu erkennen), Wahrnehmungs-
konstanz (die Fihigkeit, einen Gegenstand unabhiingig von seiner Lage im Raum und
seiner Grobe als solchen zu erkennen), Figur-Grund-Wahrnehmung (die Fihigkeit, aus
mehreren Reizen einen bestimmten Reiz in den Mittelpunkt der Aufmerksambkeit zu stellen)
oder die Wahrnehmung der Raumlage miissen einen hohen Grad der Ausbildung erreicht
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haben.® Wann wird der Buchstabe ,,0 zum Buchstaben ,,a”* und dieser zum ,,d*? Welchen
Unterschied gibt es zwischen den Buchstaben ,,h*, ,,r*, ,,n%, .,¢* und ,,u* und wann wird er
erreicht? Versuchen Sie, die Grenzen zu ziehen (vgl. Abb. 2)!

Dem geiibten, muttersprachlich sprechenden Leser stellt sich im Allgemeinen auf der
Wort- und Satzebene diese Frage nicht, denn er verfiigt iiber zahlreiche Auswahlkriterien,

000000000aaddddddd
hhbhhhrrrrerr rrreQeccetU

Abb. 2: Beispiele fiir flicBende Ubergiinge bei Buchstabenformen

die gerade in seiner muttersprachlichen Kompetenz ihren Ursprung haben. Beim Anblick
der Wortfolge in Abb. 3
erkennt er den Artikel ,,das* und nicht eine Abkiirzung, die er als ,,de-ha-es™ lesen konnte.

DAS NEUE KURSPROGRAMM

Abb. 3: Beispiel fiir Auswahlkriterien beim Lesen

Er weiB, dass es ein Wort ,,das“ gibt und kennt vielleicht keine Abkiirzung ,.de-ha-es®.
Dariiber hinaus erkennt er auf Grund seiner grammatikalischen und syntaktischen Kennt-
nisse die Wortfolge ,,D-H-S neue Kursprogramm® als falsch. Die Lesart ,,das neue Kurs-
programm* driingt sich hingegen als richtig auf, da auf diese Weise ein sinnvoller Satzteil
gelesen wird. Anders verhilt es sich, wenn das zu lesende Wort unbekannt, die Abkiir-
zung jedoch gelidufig ist und diese im Satz einen Sinn ergibt (vgl. Abb. 4):

Hier wiirde der Leser die Abkiirzung ,,vau-ha-es* lesen und nicht etwa das Wort *vas, das

DAS NEUE VAS-KURSPROGRAMM

Abb. 4: Beispiel fiir Auswahlkriterien beim Lesen

5Bei Kindern kénnen oft Defizite in diesen Bereichen beobachtet werden. Defizite im Bereich der
Figur-Grund-Wahrnehmung sind die Ursache dafiir, dass das Kind keinen Strich innerhalb zweier vorge-
gebener Linien ziehen kann. Durch den starken Einfluss der Wahrnehmung der vorgegebenen Linien
neigt das Kind dazu, den Stift an einer von ihnen entlangzufiihren. So kann die Realisierung des
Buchstabens ,.a* misslingen, wenn sich das Kind durch den zuvor gezeichneten Kreis zu sehr beeinflus-
sen lisst; das kleine Zipfelchen des Buchstabens wird vom Kreis gewissermaflen angezogen: ,9% Sofern
das Kind versucht, dieser Anzichung zu widerstehen und dabei die Kontrolle iiber die Fiithrung des Stiftes
verliert, kann der Buchstabe dann so aussehen: .o (Reinartz/Reinartz 1976). Kinder mit Defiziten in
der Wahrnehmungskonstanz haben Schwierigkeiten, unterschiedliche Varianten eines Buchstabens zu
erkennen (siche hierzu das ,Individualprogramm zur Wahrnehmungsférderung™ von Frostig in Rei-
nartz/Reinartz 1976).
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es ja nicht gibt. Das Erkennen einzelner Buchstaben tritt fiir den geiibten Leser somit in
den Hintergrund; Lesen bedeutet dann vorausschauendes Lesen. Kenntnisse iiber Gram-
matik, Wortbedeutungen, Satzstruktur, aber auch die Lesererwartung und weitere Fakto-
ren erlauben es dem geiibten Leser, schnell und scheinbar miihelos ganze Textpassagen
zu lesen. Um den einfachen Satz ,.ich mochte einen Kaffee, bitte™ zu lesen, bedient sich der
geiibte Leser zahlreicher Strategien:

1. Der geiibte, muttersprachliche Leser orientiert sich am Lay-out des Textes.
Maglicherweise sind Bilder im Text enthalten, welche die im Text beschriebene Situa-
tion ankiindigen, etwa das Bild eines Strallencafés in Paris. Dadurch werden sprach-
liche Erwartungen geweckt.

2. Der geiibte, muttersprachliche Leser weil3, dass im deutschen Aussagesatz das Verb
an zweiter Stelle steht. Wenn er den Satz ,,ich m...* zu lesen beginnt, schlieBt er auto-
matisch Worter wie ,.mir® aus.

3. Der geiibte Leser kennt die Konventionen zu Zeichensetzung und Orthographie und
weil, dass ,,ich m...“ nicht ,,ich, Maria und...“ sein kann.

4. Der gelibte, muttersprachliche Leser kennt die Verbkonjugation und erwartet das aus-
lautende ..e” beim Verb ,,mochte’ noch bevor er dieses Wort zu lesen begonnen hat.

5. Der geiibte, muttersprachliche Leser erwartet nach dem Artikel ,.einen ein Hauptwort
und kann auf Grund der in der Artikelendung ,,-en* enthaltenen Information auf das
Geschlecht dieses Hauptwortes schlieflen. Worter wie ,,Wasser® oder ,,Cola® werden
automatisch ausgeschlossen, da sie im Satz ,,ich méchte einen Wasser/Cola® als un-
passend erkannt werden.

6. Der geiibte, muttersprachliche Leser kennt kulturelle Gepflogenheiten und weiB, dass
nach dem Satz ,,ich mochte einen Kaffee* das Wort ,,bitte” kommen kdnnte.

All diese Mechanismen laufen im Idealfall automatisch ab, ohne dass sie dem Leser be-
wusst sind. Hinzu muss noch eine weitere Fihigkeit gezihlt werden, die ,,Segmentierungs-
fihigkeit*” genannt wird. Im Laufe der Zeit schafft es ein Leseanfianger, nicht mehr allein in
den Buchstaben die entscheidende Leseeinheiten zu sehen. Durch die Ubung erkennt er
in hiufig wiederkehrenden und bedeutungstragenden Buchstabenkombinationen eine
geeignetere Leseeinheit. Nach Frith stellen die Morpheme die ideale Segmentierungsein-
heiten dar (Frith 1985). In diesem Sinne erkennt der geitibte Leser im Wort ,,verkaufen® drei
Einheiten ,,ver*, , . kauf* und ,,.en* und wiirde dieses Wort in isolierter Darstellung in dieser
Reihenfolge lesen.

Auch beim Schreiben werden vom geiibten Schreiber Hochstleistungen abverlangt. An
dieser Stelle ist es wichtig, sich einmal die Leistungen, die zur Ausfithrung einer einfachen
Bewegung notwendig sind, zu vergegenwirtigen. Fille, bei denen nach Unfillen Hirn-
schidden das Vergessen sdmtlicher Bewegungsprogramme bewirkt haben, konnen eine
Ahnung dariiber vermitteln. Die Betroffenen sind dann unfihig, Bewegungen auszufiih-
ren, die jahrelang keine Schwierigkeiten bereitet hatten. In monatelanger Ubung miissen
sie sich die alten Bewegungsprogramme erarbeiten. In diesem Licht erlangt das scheinbar
einfache Ziehen einer Linie mit Hilfe eines Stiftes einen anderen Wert: Mit einem Stift
umzugehen ist alles andere als leicht. Die Tatsache, das Menschen in industrialisierten
Léndern in den allermeisten Fillen problemlos einen Stift fithren kénnen, hingt ausschlief3-
lich damit zusammen, dass bereits in sehr {rithen Jahren — im Elternhaus und Kindergarten
— zahlreiche Erfahrungen im Umgang mit Stift und Papier gemacht werden. Menschen,
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denen diese Erfahrung verwehrt blieb, haben auch im erwachsenen Alter groBte Schwie-
rigkeiten, mit Schreibwerkzeug umzugehen. Es mag zunéichst verwunderlich klingen, aber:
Schreibbewegungen werden nur durch den Umgang mit Stift und Papier gelernt. Es ist
nicht anders zu erklédren, warum in Alphabetisierungskursen i. d. ZsD. immer wieder Fiille
beobachtet werden kénnen, in denen Frauen, die daran gewohnt sind, tiglich ihre Hinde
fiir unziihlige Arbeiten wie Nihen oder Hiikeln zu gebrauchen, keinen geraden Strich mit
dem Stift ziehen konnen. Die Schreibanfinger (ohne ,,Stifterfahrung**) miissen lernen, die
Muskeln der Finger, der Hand und des Armes so zu koordinieren, dass der Stift weder mit
zu viel noch zu wenig Druck gefiihrt wird. Dabei stellen die unterschiedlichen Bestandteile
von Buchstaben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade der Bewegungen dar: Linien sind
einfacher zu ziehen als Kreise oder Schleifen — einer der Griinde, warum in Schulen die
strukturell einfachere Druckschrift der Schreibschrift vorgezogen wird, um Kinder in die
Schrift einzufiihren (vgl. Atzesberger 1982; Krichbaum 1998).

Der vielleicht schwierigste Teilaspekt des Schreibens ist jedoch das Zusammenspiel zwi-
schen optischer Wahrehmung und Vollendung einer Schreibbewegung: die visuo-moto-
rische Koordination, d.h. die Fiihigkeit, optisch wahrgenommene Reize und Bewegungen
miteinander zu koordinieren. Solche Prozesse vollziehen sich in jedem Augenblick des
Schreibens, indem der Schreiber das, was er schreibt, mit einer tatsichlichen oder einerim
Gedichtnis gespeicherten Vorlage vergleicht und bei Abweichungen korrigiert. Fiir diese
Korrekturen sind noch zahlreiche Fihigkeiten, wie sie im Rahmen des Fihigkeiten-Ansat-
zes fiir die Alphabetisierungsarbeit i. d. MsD. beschrieben wurden (Kamper 1984 und
1985), von besonderer Bedeutung, etwa die riumliche Orientierung innerhalb der Schreib-
unterlage und die kindsthetische Wahmehmung, d.h. die Wahrnehmung der Schreibbe-
wegungen selbst.

Fiir den Bereich des Lesens ist das Zusammenspiel zwischen dem Erlesen, der Synthese
und dem Erinnern entscheidend. Das Erlesen erfordert von den Teilnehmern einen hohen
Grad an Konzentration, insbesondere dann, wenn die Buchstaben und die dazu gehorigen
Laute noch nicht richtig im Gedéchtnis gespeichert sind. Hinzu kommen noch die Schwie-
rigkeiten, das Erlesene in der richtigen Reihenfolgen zu behalten. Gleich mehrere Faktoren
erschweren diese Gedichtnisleistung: fehlende Deutschkenntnisse, ungewohnte Laut-
verbindungen und die Erkennung eines lautierten Wortes.

Wie schwierig es ist, sich eine Lautfolge zu merken, die einem nichts sagt, kann an dem
Sommerhit 2003 der Gruppe ,.Las Ketchup* gut beobachten werden (der Refrain des Lie-
des lautet ungefiihr ,,a sere he, a dehe, dehebe tu dehebe, deseviu noma, mahami an de
bugi an de guini midi*). Die meisten Menschen haben dieses Lied mindestens ein Dutzend
Mal gehort und trotzdem gelingt es ihnen nicht, sich diesen Refrain auch nur ansatzweise
zu merken. Zum einen, weil sie nicht- wissen, was er bedeutet (es ist fiir sie somit eine
fremde Sprache). Zum anderen enthlt er keine fiir die deutsche Sprache oft vorkommende
Lautfolgen (etwa .,mpf*); der lautliche Aufbau weist eher eine Vokal-Konsonant-Struktur
auf und macht eine Wahrnehmung in uns bekannten Lautsegmenten unméglich (wahr-
scheinlich wiire folgende Lautfolge leichter zu merken ,,zer mpf tion ind st, auch wenn sie
nichts bedeutet). Ferner muss bedacht werden, dass auch wenn das gelesene Wort be-
kannt sein sollte, es nicht in seiner lautierten Form bekannt ist. Die Fiihigkeit, ein lautiertes
Wort zu erkennen, wird wahrscheinlich erst dadurch entwickelt, dass Menschen lautierte
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Worter horen (dies meistens im Zusammenhang mit der Erstalphabetisierung in der Schu-
le). Das Zusammenwirken dieser drei Faktoren kann am besten durch ein konkretes Bei-
spiel aus der Praxis verdeutlicht werden, in welchem das Lesen misslingt:

Eine Teilnehmerin soll das Wort »Nase« lesen. Sie fihrt mit ihrem Zeigefinger entlang des
Wortes und zeigt so den Buchstaben an, welchen sie gerade liest. ,.N...n...n", sagt sic und
fahrt fort mit ,N...a...a...n...a". Nun versucht sie, die Silbe auszusprechen, scheint aber
Schwierigkeiten zu haben; schlieBlich scheint sie den ersten Buchstaben vergessen zu
haben und setzt ihren Finger zuriick, wilhrend sie ,A...a...a" sagt.
LALa.n..n...a...a. . ANANASY, ruft sie.

Nach diesen Ausfithrungen ist es vielleicht vorstellbar, welche Leistungen ein auslidndi-
scher Analphabet beim Lesen oder Schreiben erbringt. Besonders schwer haben es dabei
diejenigen, die kein Deutsch sprechen, keine Erfahrungen mit einem Stift machen konnten,
keinen Kindergarten besucht haben und im Elterhaus kaum gefordert wurden. Im Allge-
meinen sind es Frauen, die der Gruppe der primiiren Analphabeten zuzurechnen sind und
die daher einer besonderen Betreuung bediirfen.

7. Die Sprache(n)

Mit dieser Uberschrift sind nicht nur die jeweiligen Sprachen der Teilnehmer gemeint,
sondern auch die Unterrichtssprache Deutsch. So kann die Orthographie der Unterrichts-
sprache einen direkten Einfluss auf die Wahl der Unterrichtsmethode haben. Wichtig bei
der Unterrichtssprache ist der Orthographietyp: Unterschieden wird zwischen so genann-
ten , konsistenten® und ,inkonsistenten® Orthographien. Damit ist der Grad der Uberein-
stimmung zwischen Buchstaben und Buchstabenkombinationen und den dazugehorigen
Lauten gemeint. Bei konsistenten Orthographien ist es moglich, von den Buchstaben, die
ein Wort bilden, auf dessen Aussprache zu schliefen. Beispiele fiir konsistente Orthogra-
phien sind das Tiirkische oder das Spanische. Inkonsistente Orthographien weisen hin-
gegen eine sehr hohe Anzahl von Buchstaben und Buchstabenkombinationen auf, die
keine eindeutige Aussprache haben. Somit ist es in sehr vielen Fillen nicht mdglich, von
den Buchstaben eines Wortes auf dessen Aussprache zu schlieBen. Ein Beispiel fiir eine
inkonsistente Orthographie ist die englische Sprache, in der z.B. die Endung -int* sehr
unterschiedliche Aussprachen hat, etwa beim Wort ,,mint™ [mint] oder ,,pint* [paint]. Ein
weiteres Beispiel ist die Aussprache des Verbs ,.read”, das im Prisens als [ri:d] und in der
Vergangenheitsform als [red] ausgesprochen wird. Gerade auf die ausgepriigte Inkonsis-
tenz der englischen Orthographie sowie auf andere Faktoren (z.B. die Unterrichtstradition)
wird der Vorzug einer analytischen Methode bei der Einfithrung in die Schrift im angel-
sichsischen Sprachraum zuriickgefiihrt. Das bedeutet aber: Wihrend es fiir den engli-
schen Sprachraum durchaus sinnvoll ist, eine analytische Methode (z.B. die Ganzwortme-
thode) zur Einfithrung in die Schrift einzusetzen, muss dies bei anderen Sprachen mit
konsistenten Orthographien nicht die beste Losung sein. Diesbeziiglich sind gerade im
Zusammenhang mit der deutschen Sprache Bedenken iiber eine unreflektierte Ubertra-
gung von Unterrichtsmethoden aus dem englischen Sprachraum in die deutsche Alpha-
betisierungsarbeit geduBert worden, da die Orthographie der deutschen Sprache noch zu
den konsistenten Orthographien gezihlt wird (Wimmer/Hummer 1990; Wimmer/Goswami
1994). Empfehlenswert erscheint fiir die deutsche Sprache daher der Einsatz eines synthe-
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tischen Unterrichtskonzepts bei der Einfiihrung der Buchstaben, das den Weg von der
kleinen Einheit (Buchstabe/Laut) zur groBen Einheit (Wort) beschreitet.”

Auch der morphematische Aufbau des Deutschen ist im Hinblick auf die Auswahl einer
Unterrichtsmethode zu beriicksichtigen. Aus diesem Grund haben sich schon in der Ver-
gangenheit mehrere Autoren fiir den Einsatz der Morphem-Methode in der Alphabetisie-
rung i. d. MsD. positiv geduBert (Waldmann 1985; Magin 1991).

Fiir die Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. ist der Einsatz der Morphem-Methode im fort-
geschrittenen Alphabetisierungsunterricht ebenfalls empfehlenswert. Die systematische
Erarbeitung von Vor- und Nachsilben — mitsamt ihrer zum Teil noch vorhandenen Bedeu-
tung — bietet gerade im Alphabetisierungsunterricht mit Auslidndern groBie Vorteile. Fiir
deutsche Muttersprachler ist das Wissen um die Bedeutung oder bedeutungsmodifizie-
rende Funktion von Vorsilben belanglos: Sie wissen, was der Unterschied zwischen ,,zer-
brechen® und ,,brechen®, zwischen ,,sympathisch® und ,,unsympathisch* ist. Fiir die Al-
phabetisierungsarbeit mit nicht deutschsprachigen Erwachsenen kann die Bedeutung
von Vorsilben letztendlich nicht aus einem morphemorientierten Unterrichtskonzept aus-
geklammert werden. Zwar haben Funktionsmorpheme wie Verbvorsilben und einige Nach-
silben eine zugegebenermalien z.T. mehrdeutige und oft vage Bedeutung, aber es lisst
sich nicht abstreiten, dass gerade diese (wenn auch unklare Bedeutung) fiir Deutschler-
ner wichtig sein kann. Die Bedeutung von zusammengesetzten Verben kann z.T. durch
eine systematische Erarbeitung der Verbvorsilben und deren mégliche Bedeutungen leichter
erraten werden (Rug/Tomaszewski, S. S0ff.; Fleischer/Barz, S. 320ff.). Noch deutlicher sind
die Vorteile einer systematischen Erarbeitung der wortklassenmodifizierenden Nachsilben
im Zusammenhang mit Adjektiven (z.B. Substantiv + lich = Adjektiv). Dieser Schritt ge-
schicht in einer systematischen Vorgehensweise eher in Deutschlehrwerken fiir fortge-
schrittene Lerner und unterstreicht in jedem Fall die Wichtigkeit fiir den Deutschlerner.
Ferner erweitert das Wissen um den Morphem-Aufbau deutscher Worter das grammatika-
lische Verstiindnis und das Verstindnis um die Wortbildung. Gerade in der deutschen
Sprache sind zusammengesetzte Worter fiir viele Deutschlerner unverstindlich. Das Wis-
sen um die Zusammensetzung solcher Worter kann beim Verstehensvorgang helfen (Wald-
mann 1985).

Ebenso kénnen Lerner, die ungesteuert Deutsch gelemnt haben, von der Morphem-Me-
thode profitieren: Gerade die Behandlung der Konjugationsendungen kann Teilnehmer,
die im so genannten Gastarbeiterdeutsch sprechen, dazu verhelfen, sich tiber ihre Fehler
bewusst zu werden und diese moglicherweise zu korrigieren (Magin 1991).

Vorteile bietet die Morphem-Methode auch im Hinblick auf die Einfithrung der Buchsta-
bengruppen (s.u.) und im Hinblick auf eine Verbesserung der Aussprache. Eine systema-
tische Morphemeinteilung der im Unterricht vorkommenden Beispielwirter verdeutlicht,
dass Buchstabengruppen in der Regel nur dann einen eigenen Lautwert haben, wenn sie
innerhalb eines Morphems vorkommen. Das Wort ,,Inhalt* wird durch die Vorsilbe ,,be-*
und die Endsilbe ,,-en” zum Verb ,,beinhalten®, das aber nicht als [‘bainhaltn] gelesen
werden sollte. Auch die Aussprache einiger Buchstabengruppen wird deutlicher, wenn
die Teilnehmer lernen, Worter in Morpheme aufzuteilen. So kénnten Teilnehmer das Wort
..Buchstabe* als [ bukstabe] lesen, wenn sie den morphematischen Aufbau dieses Wortes
nicht beachten und die Buchstabengruppe ,,chs* fdlschlicherweise erkennen. Dem Lerner

" Weitere Griinde, die fiir den Vorzug einer synthetischen vor einer analytischen Vorgehensweise bei der
Einfithrung von Buchstaben sprechen, werden im iiberniichsten Abschnitt erldutert.
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muss also deutlich gemacht werden, dass sich die Stellung einer Buchstabengruppe als
An-, In- oder Auslaut immer auf Morpheme und nicht aul (zusammengesetzte) Worter
bezieht. Ein weiterer Pluspunkt der systematischen Arbeit mit Morphemen ist die Verbes-
serung der Rechtschreibung (Kamper 1988), da Konsonantenhdufungen und Doppelvo-
kale besser nachvollzogen werden kénnen. So ist nach Einfithrung der Vorsilbe ,,ent-* die
im Verb , entnehmen® vorkommende Konsonantenhidufung ,,ntn* leichter zu begreifen
und die richtige Schreibweise des Verbs ,,beenden® leichter zu merken, wenn die Verbvor-
silbe ,,be-* und das Verb ,.,enden” bekannt sind. Des Weiteren bietet dic Morphem-Metho-
de in Bezug auf GroB3- und Kleinschreibung sowohl fiir deutschsprachige, wie fiir nicht
deutschsprachige Lerner groBe Vorteile. Die systematische Behandlung von wortklassen-
modifizierenden Endsilben ermdglicht die einfache Unterscheidung zwischen Adjektiven
(z.B.,,-lich®, ,-ig®, ,-isch*), Verben (,,-en‘ oder ,,-n*) und Substantiven (z.B. ,,-keit™, ,,-ung®,
»-schaft) und kann zu einer Verminderung der Rechtschreibfehler im Bereich der GroB3-
und Kleinschreibung fiithren.

Ein letzter Aspekt der deutschen Sprache, der in diesem Abschnitt Erwdhnung finden
sollte, sind die oft vorkommenden Konsonantenhdufungen. Diese Konsonantenhiiufun-
gen kommen nicht nur durch den morphematischen Aufbau der Sprache zustande. Es gibt
geniigend viele Beispiele fiir einsilbige Worter mit Konsonantenhéufungen, etwa ,,Dampf*
oder ,,dumpf™. Dies hat einige Autoren dazu bewogen, sich gegen den Einsatz einer Sil-
benmethode auszusprechen, d.h. gegen die Einfiihrung von Buchstaben mit Hilfe von
Silben, so wie es im Konzept von Paulo Freire gefordert wird (vgl. Boulanger 2001). Eine
Einfithrung von Buchstaben durch Silben eignet sich bei Sprachen wie das Portugiesi-
sche oder Spanische, in denen Wérter in einem viel stirkerem AusmaB die Struktur Kon-
sonant — Vokal — Konsonant — Vokal aufweisen.?

Wie schon zu Beginn dieses Abschnitts angedeutet wurde, sind auch die jeweiligen Spra-
chen der Teilnehmer fiir das Unterrichtskonzept wichtig. Zwei Punkte sind fiir den Alpha-
betisierungsunterricht von besonderer Bedeutung: das Lautinventar und das Buchsta-
beninventar der jeweiligen Muttersprache. Die folgenden Ausfiihrungen beschrinken
sich auf vier hidufig vertretene Teilnehmersprachen: das Arabische, das Kurdische, das
Tiirkische und das Griechische.

7.1 Die arabische Sprache

Die arabische Sprache verfiigt iiber ein Schriftsystem mit 28 Buchstaben, die je nachdem,
ob sie als An-, In-, Auslaut oder in isolierter Darstellung auftreten, eine eigene Form
haben (Klein- und Grofischreibung gibt es nicht). Sie gehort zu den so genannten konso-
nantischen Sprachen, d.h. dass nur Wortskelette aus Konsonanten geschrieben werden
(vgl. Tawfik 1996). Vokale werden mit Ausnahme der langen Vokale nicht gekennzeichnet.
Der Satz ,,ich méchte einen Kaffee, bitte* wiirde dann folgendermalen geschrieben ,.ch
mcht nn kff, btt*. Solche Wort- und Satzskelette zu entziffern mag im Arabischen nur

#Trotz der genannten Bedenken iiber eine silbenweise Einfiihrung von Buchstaben ist die Behandlung
von Silben im Alphabetisierungsunterricht bei der Losung des Problems ,,Skelettschreibung™ durchaus
niitzlich. Voraussetzung dafiir ist, dass die Teilnehmer ein sprachliches Gefiihl entwickelt haben, um
Worter in Silben aufzuteilen. Da in jeder Silbe stets ein Vokal enthalten ist. kann die Schreibung eines
Wortes vom Teilnehmer selbst auf fehlende Vokale hin kontrolliert werden.
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deshalb gelingen, weil es lediglich drei Vokale kennt: das ,,a*, das ,,i* und das ,,u*.® Die

Vokale werden mit Ausnahme des langen ,.a%, ,,0” und ,,u”, die einen eigenstindigen

Buchstaben haben (das alif; das wua und das ya) nur selten, etwa im Koran, durch Striche

angegeben. Wie bei den meisten konsonantischen Sprachen wird im Arabischen von

rechts nach links geschrieben und gelesen (vgl. Briigelmann 1990).

Die beschrinkte Anzahl von Vokalen im Lautinventar und die praktisch nicht vorhande-

nen Vokale in der tiblichen Schriftsprache sollten auf jeden Fall im Alphabetisierungsun-

terricht beriicksichtigt werden. Arabisch sprechende Teilnehmer haben in der Regel grofie

Schwierigkeiten das ,.e* vom ,,i und das ,,0* vom ,,u® zu unterscheiden. Ferner ist der Laut

[¢] wie beim Wort ,,ich nicht bekannt; anstatt dieses Lautes wird oft der Laut [[] wie beim

Wort ,,schade® realisiert. Auch die deutschen Umlautvokale ,,6° und ,,ii** bereiten arabisch

sprechenden Teilnehmern Schwierigkeiten.

Fiir die Praxis bedeuten diese Besonderheiten des arabischen Laut- und Buchstabenin-

ventars, dass Teilnehmer mit Kenntnissen des arabischen Schriftsystems méglicherweise

- dazu neigen, Worter von rechts nach links zu schreiben oder zu lesen;

- dazu neigen, Worter als Konsonantenskelette zu schreiben;

- groBe Schwierigkeiten bei der Aussprache der Buchstaben ,,6°
Lautes haben;

- grofe Schwierigkeiten bei der akustischen Differenzierung zwischen den Vokalen ,.e*
und ,,i* und ,,0* und ,,u* haben;

- Schwierigkeiten bei der Unterscheidung zwischen lang und kurz ausgesprochenen
Vokalen haben;

- Schwierigkeiten haben, das Konzept der Klein- und GroBschreibung zu verstehen.

©

, i und des Ich-

7.2 Die tiirkische Sprache

Das tiirkische Schriftsystem verfiigt iiber 29 Buchstaben, von welchen acht Vokale sind
(dazu kann noch das ,.y* gezihlt werden, das ebenfalls als Vokal ausgesprochen werden
kann) (vgl. Tekinay 1985). Wie beim Arabischen weist das Lautinventar der tiirkischen
Sprache nur wenige Unterschiede zum Lautinventar der deutschen Sprache auf. Obwohl
die deutschen Buchstaben .4, ,.q", ,,w", ,x" und ,,8“ im tiirkischen Alphabet nicht vor-
handen sind, kommen ihre Laute in der tiirkischen Sprache dennoch vor. Der Laut [¢] wie
beim Wort ,,ich* ist im tiirkischen Lautinventar nicht enthalten. Das Tiirkische verfiigt
hingegen iiber fiinf Buchstaben, die im Deutschen unbekannt sind: ¢, 3,1, 1 und S.

1. Der Buchstabe ,¢* wird als [t]] ausgesprochen und wird im Deutschen iiber die
Buchstabenkombination ,,tsch* realisiert.

2. Der Buchstabe ,.g* kommt nie als Anlaut vor und dient in der Umgebung der Vokale
»a“, ,,0“ und ,,u* als Dehnung (entsprechend dem deutschen Dehnungs-h). In der
Umgebung der Vokale ,.e* und ,,i* wird er wie das deutsche ,,j* ausgesprochen.

3. Der Vokal ,,T* kommt im Deutschen in dhnlicher Form als Laut sehr oft vor, ohne dass
es den meisten deutschen Muttersprachlern bewusst ist. Es handelt sich um einen
Schwa-Laut, ein dumpfes ,,i*, etwa wie beim englischen Wort ,,girl*. Das unbetonte

EE2S

deutsche ,.e* wird dhnlich ausgesprochen, z.B. beim Wort ,, kommen* [ ’koman].

¢ Wortskelette im Deutschen zu entziffern gestaltet sich deutlich schwieriger, da es (das y dazugezihlt)
insgesamt neun Vokale und vier Vokalkombinationen mit eigenem Lautwert hat. Dadurch werden die
Moglichkeiten der Lesarten eines Wortskeletts sehr uniibersichtlich.
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4. Der Buchstabe ,,i* ist die tiirkische Variante des grofen .i*", die lediglich einen Punkt
erhilt, um sie von der GroB3schreibung des Buchstabens ,,i* zu unterscheiden (1 =1
undi=1).

5. Der Buchstabe ,,$* wird wie die deutsche Buchstabengruppe ..sch ausgesprochen.

Die griBten Schwierigkeiten ergeben sich in der Praxis meistens durch die andersartige
Lautbesetzung einiger in beiden Sprachen vorkommenden Buchstaben, was zur Interfe-
renzen fiihren kann; es sind die Buchstaben ,,¢”, ,.I, ,,v*, ,,y* und ,,z".

Buchstabe tiirk. Aussprache deut. Aussprache Realisierung der tiirk. Aussprache
in der deutschen Schriftsprache
e [dz] [ts] oder [k] wdsch« (Dschungel, Job)
I {:S] [1] unbetontes »e« (kommen, konnen)
V,v . [v] [1] oder [v] »w (wer, wie, was)
Y,y [i] oder [i] [i] oder [j] »i« oder »y« (Teddy, Igel)
2,z [z] [ts] (in-) und anlautendes »s« (Sohn, Wesen)

In der Praxis kénnen sich die aufgezihlten Besonderheiten der tiirkischen Sprache zum

Beispiel auf folgende Weise auswirken:

- die Teilnehmer realisieren das stimmhafte ,,s* durch den Buchstaben ,,z*;

- die Teilnehmer realisieren das unbetonte ,.e* durch den Buchstaben ,,i”, da dieser
Ahnlichkeit mit dem tiirkischen Buchstaben .1 hat;

- die Teilnehmer kennzeichnen die Dehnung eines Vokals durch den Buchstaben ,,g",
weil dieser Ahnlichkeit mit dem tiirkischen Buchstaben ,,8hat;

- die Teilnehmer realisieren den Laut [[] durch den Buchstaben ,.s%, da dieser Ahnlich-
keit mit dem tiirkischen Buchstaben ,,S* hat.

7.3 Die kurdische Sprache

Die kurdische Sprache hat zwei Hauptdialekte, den Kurmanci-Dialekt und den Sorani-
Dialekt. Der Kurmanci-Dialekt wird im kurdischen Teil der Tiirkei, Syriens und des Kauka-
sus gesprochen, wilhrend der Sorani-Dialekt im siidostlichen Teil des kurdischen Gebie-
tes vorkommt. Diese Dialekte kénnen sowohl mit Hilfe des lateinischen als auch des
arabischen Schriftsystems geschrieben werden. Je nachdem aus welchem Teil des kurdi-
schen Gebietes ein Teilnehmer kommt, kann er moglicherweise schriftsprachliche Kennt-
nisse im arabischen oder lateinischen Schriftsystem erworben haben. Im Alphabetisic-
rungskurs i. d. ZsD. finden sich aber meistens Teilnehmer, die im arabischen Schriftsystem
Kenntnisse erwerben konnten. Im Folgenden soll das kurdische Lautinventar anhand des
kurdischen Alphabets in lateinischen Buchstaben erklidrt werden(die folgenden Ausfiih-
rungen beziehen sich nur auf den Kurmanci-Dialekt, vgl. Bedir Khan/Lescot 1986). Das
kurdische Alphabet hat 31 Buchstaben und zwei weitere, die in ihrem Gebrauch fakultativ
sind. Es handelt sich um ein phonetisches Alphabet, d.h. so wie gesprochen wird, wird
auch geschrieben und so wie geschrieben wird, wird auch gelesen.

Es gibt acht Vokale, wobei der Buchstabe ,.e* dem arabischen Alif (etwa dem ,,a* im engli-
schen Wort ,,bad*) und der Buchstabe ,,i* dem tiirkischen ,,1* (etwa dem unbetonten
deutschen ,,e*) im Klang dhnelt. Zusammen mit dem Vokal ,,u* (im Klang dem ,,u* im Wort
Lkurz® dhnlich) bilden diese die drei kurzen Vokale des Kurdischen. Die Vokale ,,a*, ,,&", .1,
,»0° und .0 werden hingegen lang ausgesprochen (wie bei ,,Aal®, ,,Tee®, ,Biber®, ,,Not"
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und ,,Flut*). Bei den Konsonanten haben die Buchstaben ,,w* (wie beim englischen Wort
Lwell®)und ,,q (entspricht in etwa dem arabischen Buchstaben ,,qaf™ und wird als stimm-
loser Verschlusslaut am Zipfchen erzeugt) Lautwerte, die im deutschen Lautinventar nicht
vorkommen. Die fakultativ gebrauchten Buchstaben ,,h* und ,,%* entsprechen dem arabi-
schen Buchstaben ,ha“ (kriftig gehauchtes ,,h*, fast wie ein Ach-Laut) und dem Buchsta-
ben ,hen* (stimmhafter Ach-Laut, der dem Zipfchen-r dhnelt) und kommen nur in einigen
Mundarten vor. Genau wie im Tiirkischen ergeben sich die meisten Schwierigkeiten bei
den Buchstaben, die zwar in beiden Alphabeten vorkommen, aber unterschiedlich ausge-
sprochen werden; es sind das ,,z* als |z] wie bei ,,Sohn*, das ,,c* als [d3] wie bei ,.Job™, das
.j als [3] wie bei ,,Garage®, das ,,x* als [x] wie bei ,,acht* und das ,.¢*. Die Buchstaben ,,C*
und ,,5 geben die Lautwerte der Buchstabengruppen ,,tsch* und ,.sch* wieder. Der Buch-
stabe ,,y** hat anders als im Deutschen nur den Lautwert [j] wie bei ,,ja"; ebenso gibt es
Unterschiede beim Buchstaben ,,h*, da dieser als An-, In- und Auslaut als [h] ausgespro-
chen wird (dies gilt auch fiir die tiirkische Schriftsprache). Die restlichen Konsonanten
b L L me L pt, v, L de, 10 L nt st Lt e Y, Lk und das i (als stiddeutsches 1)
werden genauso wie im Deutschen ausgesprochen.

Fiir den Alphabetisierungsunterricht bedeutet dies, dass die Teilnehmer, die Kurmanci

sprechen und das kurdische Alphabet kennen, méglicherweise

- das stimmbhafte (deutsche) ,,s* durch den (kurdischen) Buchstaben ,,z* realisieren;

- das unbetonte (deutsche) ,.e“ durch den (kurdischen) Buchstaben ,,i** realisieren;

- den Laut [[] durch den Buchstaben ,,s realisieren, da dieser Ahnlichkeit mit dem
kurdischen Buchstaben ,,S* hat;

- den Laut des (deutschen) ,,a* durch den (kurdischen) Buchstaben ,,e* realisieren;

- den Ach-Laut durch das (kurdische) ,,h" realisieren.

Genau wie bei den Tiirkisch sprechenden Teilnehmern haben die Kurdisch sprechenden
Teilnehmer auch Schwierigkeiten, die Laute auszusprechen, die im Kurmanci nicht vor-
kommen (Ich-Laut, ,,6 und ,,i*). Insgesamt gesehen sind auf Grund der Ahnlichkeit zwi-
schen dem tiirkischen und dem kurdischen Alphabet die Auswirkungen auf die Schreib-
und Leseleistungen der Teilnehmer dhnlich.

7.4 Die griechische Sprache

Die griechische Sprache verfiigt nur iiber 24 Buchstaben, von welchen eine grofie Anzahl
im deutschen Alphabet nicht vorkommen (I'/y, A/8, £, M, 1, K, A/A, W, E/E, TR, £, 6, T, D/
o/o, Phy, p, €, Q, ©/8) (vgl. Methger 1998). Von den deutschen Buchstaben sind das ,,C,
e PP B B B T s 0 s Rt e VT o W, il 100 o 0T, 11
im griechischen Alphabet nicht enthalten. Das Lautinventar der griechischen Sprache
dhnelt dem deutschen Lautinventar sehr: nur die Laute der Buchstaben I [y]/sehr weiches
A2, A [8]/wie das englische ,.the” und 0 [0 ]/wie das englische ,,think" kommen in der
deutschen Aussprache nicht vor. Die Laute der deutschen Buchstaben ,,6%, ,,i* und ,,h*,
sowie der Sch-Laut sind in der griechischen Sprache unbekannt; die Laute der Buchsta-
ben ,g“, ,,d* und ,,b* werden im Griechischen durch Buchstabengruppen realisiert: ,,g*
wird durch TK (gk), ,.,d* durch NT und ,,b* durch MIT (mp) wiedergegeben.
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Die grofiten Probleme kénnen sich bei den Grofibuchstaben dadurch ergeben, dass viele
griechische GroBbuchstaben anders als im Deutschen ausgesprochen werden; auch eini-
ge Kleinbuchstaben konnen Verwirrung stiften:

Buchstabe griech. Aussprache deut. Aussprache Realisierung der griech. Aussprache
in der deutschen Schriftsprache

B [v] [b] i (wer, wie, was)

Z [z] [ts] (in-) und anlautende »s« (Sohn, Wesen)
H [i] [h] oder Dehnung »ice (Igel)

I [1] [Pl stiddeut. »r« (Rose, Karte)

X [x] oder [¢] [ks] Ach-oder Ich-Laut (machen, dichten)
v [n] [f] oder [v] »n« (nein)

G [s] [o] Auslautende »s« oder »B« (Haus, Sofle)
v [i] [u] wit (Igel)

L [o] [v] »o« (ohne)

Fiir die Praxis bedeutet dies, dass griechisch sprechende Teilnehmer unter anderem Schwie-

rigkeiten

- bei der Aussprache der Buchstaben ,,6%, ,,i", ,,h” sowie des Sch-Lautes haben,

- durch die andersartige Aussprache der in beiden Schriftsystemen enthaltenen GroB-
und Kleinbuchstaben haben; so kann z.B. das stimmbhafte (deutsche) ,,s* durch den
griechischen Buchstaben ,,z* und das (deutsche) ,,w* durch den griechischen Buch-
staben ,,B“ realisiert werden.

AbschlieBend soll noch ein weiterer Punkt genannt werden, der fiir alle hier beschriebe-
nen Sprachen gilt: Konsonantenhéufungen stellen immer eine Schwierigkeit fiir arabi-
sche, tiirkische, kurdische und griechische Teilnehmer dar, da ihre Sprachen die Abfolge
Vokal — Konsonant in einem viel stiirkeren Malle beachtet als dies in der deutschen Spra-
che der Fall ist. So werden beispielsweise im Tiirkischen bei Wortzusammensetzungen
Vokale oder Konsonanten hinzugefiigt, um die Folge Vokal — Konsonant beibehalten zu
konnen: evli (verheiratet) + im (ich bin) = eviiyim [“evlijom| oder giil (lach-) + yor (1.
Person Prisens) = giilfiyor (ich lache). Dies kann bei den beschriebenen Teilnehmergrup-
pen dazu fiihren, dass Konsonantenhiufungen durch das Hinzufiigen von Vokalen ver-
einfacht werden.

8. Was wird unterrichtet?

Kurszusammensetzung, sprachliche und schriftsprachliche Vorkenntnisse, die Mutter-
sprachen der Teilnehmer oder Vorgaben durch die Einrichtung (z.B. Vorbereitung auf einen
Deutschkurs oder die Zahl der Unterrichtsstunden pro Woche) miissen bei der Erstellung
des Unterrichtskonzepts mit beriicksichtigt werden. Leider werden die meisten dieser Fak-
toren — wenn iiberhaupt — erst kurz vor oder nach Beginn des Kurses bekannt. Aus
diesem Grund orientiert sich an dieser Stelle die Beantwortung der Frage, WAS unterrich-
tet werden soll, exemplarisch an der am stérksten benachteiligten Teilnehmergruppe, den
primédren Analphabeten ohne Deutschkenntnisse, die auf einen Deutschanfingerkurs
vorbereitet werden sollen. Vor diesem Hintergrund lautet die Antwort:

L. Die Teilnehmer miissen in die Schrift eingefiihrt werden.

2 Die Teilnehmer miissen Deutsch lernen.

=5 Die Teilnehmer miissen auf den Deutschanfidngerkurs vorbereitet werden,




Aspekie von Grundbildung und Alphabetisierung = 121

8.1 Einfiihrung in die Schrift
Die Einfiihrung in die Schrift beinhaltet die Einfiihrung der Zahlen, der Buchstaben und
die Einfithrung der Buchstabengruppen:'

ei a ah -ar  -ahr sch  ach ech chs ph
ie e eh -er  -ehr st- och ich -ig
eu i ih -ir -ihr sp- uch ich -tion
du 0 oh -or  -ohr och ck
u uh -ur  -uhr . iich qu
a dh -ar -dhr ych
o] 6h -Or -ohr  -eur eich -ng
i iith -lir -tihr iech -nk
euch
duch

Die Behandlung von hiiufigen Buchstabenverbindungen (z.B. ,,pf*, ,,mpf*) und hdufigen
Funktionsmorphemen (z.B. ,,be-“, ,ent-“, ,,-lich” oder ,.-keit") sollte ebenfalls im Unter-
richtskonzept beriicksichtigt werden. Wichtig ist dabei, dass die Einfiihrung der aufge-
zéhlten Einheiten ausschlieflich in Druckschrift geschieht. Vom Einsatz der Schreibschrif-
ten — lateinische Ausgangsschrift (LA), Schulausgangsschrift (SAS) und vereinfachte

Ausgangsschrift (VA) —in der Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. wird aus mehreren Griin-

den abgeraten:

- Die Buchstaben in der LA und VA sind in ihrer Struktur komplizierter als Druckbuch-
staben (insbesondere die LA enthilt viele Schleifen, Wende- und Haltepunkte, die
das Schreiben unnétig erschweren).

- Die Druckbuchstaben erlauben eine sofortige Erkennung der einzelnen Buchstaben:
in einer gebundenen Schrift sind fiir einen Leseanfinger Anfang und Ende eines
Buchstabens schwieriger zu erkennen.

- In gebundenen Schriften muss der Schreibanfinger gleich mehrere Varianten eines
Buchstabens lernen, da der Zielpunkt des vorangestellten Buchstabens vom An-
fangspunkt des nachgestellten Buchstabens abhéngt:

An- oder Inlaut & oo = fwoof bzw. Auslaut oder isoliert fr o0 = oot adr

Bei der Einfithrung der Druckbuchstaben sollte auf eine festgelegte Abfolge und eine
Richtung, in denen die Buchstaben geschrieben werden, beachtet werden. Es gilt die
Faustregel: Von oben nach unten und von links nach rechts. Dabei sollte darauf geachtet
werden, sdmtliche Bestandteile eines Buchstabens einzeln nach dieser Faustregel zu rea-
lisieren; das groBe ,,M* besteht demnach aus vier Bewegungen, obwohl geiibte Schreiber
mit zwei oder hichstens drei Bewegungen auskommen (Abb. 5).

' Eine Buchstabengruppe ist eine Buchstabenverbindung, die einen anderen Lautwert als die Summe der
darin enthaltenen Lautwerte hat; die Buchstabengruppe ,sch” hat den Lautwert [IJ und nicht etwa
[stsh] oder [skh] fiir den Fall, dass der Buchstabe ¢ als [k] gelesen wird. Buchstabenverbindungen wie
sau® oder ,,pf* sind demnach keine Buchstabengruppen, da ein Teilnehmer, der die Aussprache der
einzelnen Buchstaben kennt, im Stande wiire, die Aussprache dieser beiden Buchstabenverbindungen
herauszubekommen.
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Abb. 5: Schreibrichtungen und -abfolge einzelner Buchstaben

Es sollte darauf hingewiesen werden, dass es Buchstaben und Zahlen gibt, die zwar
gelesen, aber nicht geschrieben werden (4, 9, a, d), da sie in ihrer Struktur zu kompliziert
sind. Fiir absolute Schreibanfinger empfiehlt es sich, Hilfslinien vorzugeben und die Anzahl
dieser bei fortschreitenden Kenntnissen von vier Linien auf eine Linie zu reduzieren.

Ferner muss das Konzept der Klein- und GroBschreibung im Alphabetisierungsunterricht
vermittelt werden. Die Vermittlung dieses Konzepts muss nicht zwangslidufig mit der Be-
handlung der Klein- und GrofBschreibung verbunden werden, etwa im Zusammenhang mit
Substantiven. Die Klein- und Grofischreibung kann im fortgeschrittenen Alphabetisie-
rungsunterricht oder im Deutschanfingerkurs geiibt werden. Es geht eher darum, sich zu
vergewissern, dass die Teilnehmer unter den Begriffen klein und grof eine Klasse verste-
hen und nicht eine rdumliche Groflenangabe. Um festzustellen, ob das Konzept der Klein-
und GroBischreibung verstanden worden ist, reicht es, den Teilnehmern eine Reihe von
unterschiedlich groBen Buchstaben vorzulegen und sie zu fragen, ob es sich um Klein-
oder Grof3buchstaben handelt (Abb. 6):

.M=INNl. QA.A.Eec €

Abb. 6: Test zur Uberpriifung des Konzepts Klein-/Grofschreibung

Zur Einfiihrung der Buchstaben gehort — insbesondere bei Teilnehmern, die nie eine Schu-
le besucht haben — auch die Ausbildung des akustischen Differenzierungsvermogens. Zu
dieser Aufgabe gehdren

- die Beriicksichtigung der phonetischen Besonderheiten der jeweiligen Mutterspra-
chen, z.B. Differenzierung von ,,0* und ,,u” bei Arabisch sprechenden Teilnehmern
(siche Abschnitt iiber die Sprachen);

- eine Bewusstwerdung der Artikulationsorte und -arten, z.B. Zungenstellung/Lippen-
rundung bei der Produktion von Buchstaben oder Stimmbhaftigkeit/Stimmlosigkeit;

- besondere Behandlung von dhnlich lautenden Buchstaben, z.B. durch den Einsatz
von Minimalpaaren (Hose/Hase zur Ditferenzierung von ,,0" und ,.a*). Dazu gehéren
die Paare: b/p, ¢/B, d/t, e/i, f/w, g/k, h/Ach-Laut, i/Ich-Laut, j/Ich-Laut I/r, m/n, qu/k,
Zipfchen-r/Ach-Laut, s/B, o/u, qu/w, k/x, /x sowie die kurzen und langen Vokale a/
ah, e/eh, i/ie/ih, o/oh und u/uh.

Wichtig ist, die Vokalquantitdt (Dehnung und Schirfung der Vokale) gezielt zu tiben. Dies-
beziiglich haben die meisten Teilnehmer, lerngewohnte wie lernungewohnte, grofie Schwie-
rigkeiten. Am besten gelingt die Ausbildung eines Gespiirs fiir die Vokallinge durch die
direkte Gegeniiberstellung von kurzen und langen Vokalen (Sand/Sahne, Cent/sehen,
Tisch/ihnen) und die iiberdeutliche Aussprache von kurzen und langen Vokalen. Lang
ausgesprochen werden Vokal-h-Verbindungen, Doppelvokale und betonte Silben, die auf
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Vokal enden (dies mit Ausnahmen). Demgegeniiber konnen Vokal-Doppelkonsonant-Ver-
bindungen und betonte Silben, die auf Konsonant enden (ebenfalls mit Ausnahmen)
gestellt werden. Am besten eignen sich natiirlich Minimalpaare, also Wortpaare, die sich
nur in einem Laut voneinander unterscheiden, z.B. wann/wenn oder nein/dein (vgl. Ort-
mann 1981). Das Problem dabei ist, dass sich selten Wortpaare finden lassen, deren Wor-
ter auch fiir die Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. geeignet sind, etwa Worter aus dem
Grundwortschatz (z.B. Kamm/ikam).

8.2 Vermittlung der Deutschkenntnisse

Bei der Vermittlung der Deutschkenntnisse kann auf die zahlreich vorhandenen Deutsch-

Anfingerlehrwerke zuriickgegriffen werden (z.B. Eurolingua Deutsch 1, Passwort Deutsch

1, Themen Neu 1; im Literaturverzeichnis unter ,,Deutschlehrwerke™ aufgefiihrt) oder auf

Vorkurse fiir den Deutschunterricht (z.B. Erste Schritte). Es sollte beachtet werden, dass in

der Anfangsphase der Buchstabeneinfiihrung lediglich einzelne Worter dem Deutsch-

lehrwerk entnommen werden. Erst wenn der gréfte Teil der Buchstaben und Buchstaben-

gruppen eingefithrt worden sind, ist es sinnvoll, mit der Vermittlung grammatikalischer

Inhalte zu beginnen. Dazu gehdren:

- Redemittel (z.B. fiir die Vorstellung, Begriifung oder den Abschied);

- das Artikelsystem im Nominativ (der, die, das, die) und (ein, eine, ein, -);

- Personalpronomen im Nominativ (ich, du, er, sie, es, wir, ihr, sie, Sie);

‘- der Aussage- und Fragesatz;

- die Konjugation im Imperativ;

- die Konjugation im Priisens;

- die Pluralbildung;

- die Verben ,,sein®, ,,haben® und ,,m6chten* im Prisens;

- die Konjugation im Présens fiir Verben, deren Verbstamm mit den Lauten [t] und [s]
endet (arbeitet, wiichst etc.);

- Einfithrung des Akkusativs im Zusammenhang mit der Einfiihrung des Artikelsys-
tems im Akkusativ (den, die, das, die) und (einen, eine, ein, -);

- Konjugation im Perfekt mit dem Verb ,,haben®.

8.3 Vorbereitung auf den Deutschanfingerkurs

Die Vorbereitung auf den Deutschanfingerkurs geschieht am besten, indem kleine Texte
und Dialoge aus den ersten Lektionen des voraussichtlich spiter eingesetzten Deutsch-
lehrwerks im fortgeschrittenen Alphabetisierungskurs eingesetzt werden. Bilder und Zeich-
nungen aus dem Deutschlehrwerk konnen ebenfalls im Alphabetisierungsunterricht als
Redeanlisse eingesetzt werden, z.B. ,,Heute schreibt ihr alles, was euch zu diesem Bild
einféllr. Auch die Visualisierungshilfen, die das Deutschlehrwerk bei der Grammatikver-
mittlung einsetzt, sollten im Alphabetisierungsunterricht iibernommen werden, z.B. Ovale

fiir Verben:

Ziel ist also, den Teilnehmem beim Wechsel vom Alphabetisierungskurs in den neuen
Deutschanfingerkurs das Gefiihl zu vermitteln, ihnen sei das neue Deutschlehrwerk be-
kannt. Daher sollten einige der Texte im fortgeschrittenen Alphabetisierungskurs



124 = Alexis Feldmeier

wenigstens einmal durchgearbeitet worden sein. Zur Vorbereitung auf den Deutschanfin-
gerkurs gehort auch, die Teilnehmer in den Umgang mit einem Worterbuch einzufiihren.
Hierfiir eignen sich zweisprachige Worterbiicher,"! Bildworterbiicher und Telefonbiicher.
Die Teilnehmer sollten auf jeden Fall mit einem Wérterbuch umgehen kénnen.

Die bis jetzt aufgezidhlten Punkie stellen lediglich eine Grundstruktur dessen dar, was
einem ausldndischen Analphabeten ohne Deutsch- und Schriftsprachkenntnisse beige-
bracht werden kénnte. Es ist kein Curriculum, das Aussagen iiber die Zeitriume trifft, in
welchen der Lernstoff zu bewiltigen ist. Erfahrungsgemif verlaufen die Fortschritte von
priméren Analphabeten ohne Deutschkenntnisse sehr langsam; bei optimaler Betreuung
(zwei Kursleiter fiir zehn bis 15 Teilnehmer, zwalf bis 16 UStd./Woche) kénnte die Vorberei-
tung auf den Deutschanfingerkurs nach ca. 18 Monaten abgeschlossen werden.

9. WIE wird unterrichtet?

Im Gegensatz zur Alphabetisicrungsarbeit i. d. MsD. miissen Kursleiter in der Alphabeti-

sierungsarbeit mit Auslidndern in den meisten Fillen die Buchstaben und Buchstaben-

gruppen cinfithren. An dieser Stelle muss deshalb die alte Diskussion um die richtige

Weise der Buchstabeneinfithrung wieder aufgegriffen werden. Um die Buchstaben einzu-

fiihren, gibt es letztendlich zwei denkbare Wege:

1. die synthetische Vorgehensweise = von der kleinen Einheit (Buchstaben und Laute)
zur groB3en Einheit (Worter und Sitze) und

2. die analytische Vorgehensweise = von der groBen Einheit (Worter und Siitze) zur
kleinen Einheit (Buchstaben und Laute).

Methoden, die durch die zweite Vorgehensweise charakterisiert werden, sind die Ganz-
satzmethode und die Ganzwortmethode. Wie schon im Abschnitt 7 iiber die Sprachen
angedeutet, sind diese Methoden im englischsprachigen Raum sehr beliebt. In Deutsch-
land sind solche ganzheitliche Methoden der synthetischen Vorgehensweise gewichen. '
Auch fiir den Alphabetisierungsunterricht mit Erwachsenen i. d. ZsD. empfiehlt es sich,
ein synthetisches Unterrichtskonzept zu wihlen. Neben der im Abschnitt 7 beschriebe-
nen Griinde fiir den Vorzug der synthetischen Methode muss noch ergiinzend auf die
Rahmenbedingungen der Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. hingewiesen werden:

- Die Kurse haben in der Regel einen Umfang von nicht mehr als 16 UStd. pro Woche.
- Die Teilnehmer kénnen nicht immer regelmiifig kommen.

- Die Teilnehmer sind lernungewohnt.

Diese drei Faktoren erschweren einen raschen Fortschritt im schriftsprachlichen und sprach-
lichen Erwerb und erfordern eine verinderte Sichtweise der Alphabetisierungsarbeit: Al-
phabetisierung kann nicht nur im Rahmen des Alphabetisierungsunterrichts stattfinden.

"' Deutsch/Kurdisch-Worterbiicher sind duBerst rar und werden deshalb nicht genannt. Das einzige mir
bekannte Worterbuch Deutsch/Kurdisch ist beim Hueber Verlag erschienen (Amirxan 1992).

"* Nach der Ganzsatzmethode lernen Kinder zunichst einfache Sitze auswendig. Diese Sitze werden
immer wieder durch unterschiedliche Materialien im Unterricht iiber lingere Zeitriume geiibt. Sind
geniigend viele Siitze gelernt worden, so kinnen aus diesen Sitzen die darin enthaltenen Worter
abgetrennt werden und mit den Wortern von anderen auswendig gelernten Sitzen zu neuen Sitzen
verbunden werden. In einem weiteren Schritt kénnen auf die gleiche Weise die Worter in ihre Bestand-
teile geteilt werden (z.B. Morpheme oder Silben) bis schlieBlich der Buchstabe und sein Laut erarbeitet
werden. Ein aufschlussreicher Bericht zum Einsatz der Ganzsatzmethode in der Tiirkei findet sich in
Zenn (1993).
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Esist notwendig, die Alphabetisierung auf die Zeit nach dem Unterricht auszudehnen; die
Teilnehmer miissen sich auch in ihrer freien Zeit mit Schrift beschiftigen. Diese Forderung
ist zugegebenermalen schwer in die Praxis umzusetzen, doch lésst sich eine direkte Folge-
rung aus ihr ableiten, die bei der Frage nach der richtigen Methode weiterhilft: Das, was
die Teilnehmer im Alphabetisierungsunterricht lernen, sollte ihnen auch auBerhalb des
Unterrichts begegnen. Die Wahrscheinlichkeit, den auswendig gelernten Satz (nach der
Ganzsatzmethode) oder das auswendig gelernte Wort (nach der Ganzwortmethode) auBer-
halb des Unterrichts, etwa auf einem Werbeplakat an der Bushaltestelle, wiederzuerken-
nen, ist sehr gering. Lernen die Teilnehmer jedoch gleich zu Beginn des Unterrichts einzel-
ne Buchstaben, so kdnnen sie diese dfter im Alltag antreffen und moglicherweise erin-
nern. Ferner muss bedacht werden, dass es leichter ist, einen ganzen Satz oder ein ganzes
Wort zu vergessen. Einzelne Buchstaben konnen hingegen leichter behalten werden. Ge-
rade im Hinblick auf die Teilnehmer, die unregelmiBig in den Unterricht kommen, scheint
dieses Argument den Einsatz einer synthetischen Vorgehensweise zu stiitzen.

Aus diesen Griinden wird hier die Einfiihrung der Buchstaben und Buchstabengruppen
gleich zu Beginn des Alphabetisierungsunterrichts bevorzugt. Die Beantwortung der
Frage nach dem WIE des Unterrichtens wird auf eine synthetische Vorgehensweise aus-
gerichtet.

Vor der ersten Unterrichtsstunde muss also festgelegt werden, mit welchen Buchstaben
begonnen wird. Diesbeziiglich finden sich in der Literatur zur Alphabetisierungsarbeit i. d.
ZsD. mehrere Kriterien, die hier als Sammlung und nicht als eine zu befolgende Kriterien-
kette vorgestellt werden (vgl. Feldmeier 2003; Schaich 1996).

1. Vorkommenshiufigkeit;

2. akustische Prinzipien: zuerst Vokale einfiihren, dann dehnbare Konsonanten
(s, m, n, r,...), dadiese bei der akustischen Analyse leichter erkannt werden.

3. optische Einpriagsamkeit: Buchstaben wie ,.i* und ,,0* sind leicht zu behalten.

4. Unverwechselbarkeit:

A) optische Verwechslungsmaoglichkeiten (d/b, p/d, m/n,...);

B) phonetische Verwechslungsméglichkeiten (b/p/w, dit, glk...).

Kombinationsmoglichkeiten zu einer lauttreuen Schreibweise.

6. Die Progression orientiert sich am spiiter im Deutschanfidngerunterricht benutzten
Lehrwerk, was mehrere Folgen fiir die Buchstabenprogression hat: A) Die Ermittlung
der Vorkommenshiufigkeit der Buchstaben (Punkt 1) geschieht auf der Grundlage der
im Lehrwerk vorkommenden Worter. Dadurch kann in kurzer Zeit eine hohe Anzahl
von Beispielwortern gebildet werden. Diese bei der Einfithrung der Buchstaben im
Unterricht benutzten Beispielwirter sollten weitestgehend dem Lehrwerk entnommen
werden. B) Die Buchstaben ,,d%, ,,s%, ,,a%, %, ,,6%, ,,i* und die Buchstabengruppen
»-€i", e und ,,-er* sollten so schnell wie moglich eingefiihrt werden. Dadurch ist es
mdglich, die unweigerlich haufig als Wortbeispiele vorkommenden Substantive mit
dem bestimmten/ unbestimmten Artikel und der Pluralform anzugeben.
Erfahrungsgemiil} sind Genus und Numerus bei Substantiven ein Problem fiir Deutsch-
lerner in Anfangerkursen. So lernen die Teilnehmer des Alphabetisierungskurses gleich
die Substantive mit Artikel und Pluralform kennen und erkennen den lernstrategi-
schen Vorteil dieser systematischen Schreibform fiir Substantive. In Bezug auf die
Morphem-Methode ist die Einfithrung der Pluralformen von Bedeutung; Waldmann
schligt zur Behandlung des Problems der Auslautverhiirtung (Unterschied zwischen

h
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Rad/Rat, Bund/bunt und wird/Wirt) die Bildung der Pluralform, durch welche dem
Lerner deutlich wird, ob das Wort mit ,,d* oder ,,t*“ endet (Waldmann 1985). Dieser
Schritt setzt eine gewisse Sprachkompetenz oder zumindest die vorherige Behand-
lung dieser Pluralformen im Alphabetisierungsunterricht voraus.

Die letzte Forderung (Punkt 6) wird verstindlicher, wenn die Vorkommenshéufigkeitsrang-
listen der Buchstaben, die Schubenz (1979) und Hérmann (1977) erstellten, miteinander
verglichen werden. Schubenz gibt im Rahmen der Begriindung der Morphem-Methode
folgende Hiufigkeitsrangliste der Buchstaben an:

e.n,iratshdulcmgofkwbzpibivjdxyq

Frenzel (1985) entwickelte einen Vorkurs zur Umalphabetisierung Arabisch sprechender
Erwachsener und forderte, mit den hiiufigsten Buchstaben zu beginnen. Dabei bezog er
sich bei der Festlegung der Buchstabenprogression auf folgende von Hérmann ermittelte
Haufigkeitsrangliste (Hormann, S. 66)" :

e,n, R LS, tD,h A ulcGM,oBZwFKV,i,Pi0,j,Y,Q X"

Ein Vergleich zwischen diesen zwei Hiufigkeitsranglisten offenbart einige Unterschiede
und wirft die Frage auf, welche dieser beiden Hiufigkeitsranglisten nun als Grundlage zur
Festlegung der Buchstabenprogression herangezogen werden soll. Zur Beantwortung
dieser Frage wiire sicher hilfreich zu wissen, welche Texte von Schubenz und Hérmann
untersucht wurden, um die Hiufigkeit der Buchstaben festzustellen: Waren es Fibeln,
wissenschaftliche Texte, Zeitungsartikel oder der Grundwortschatz der deutschen Spra-
che? Des Weiteren ist zu beméngeln, dass lediglich die Buchstaben auf ihre Haufigkeit hin
untersucht wurden. Die Hiufigkeit der Buchstabengruppen und die sich daraus ergeben-
den Korrekturen fiir die Hiufigkeit bestimmter Buchstaben wurden nicht beriicksichtigt.
So kommt sowohl bei Schubenz als auch bei Hérmann der Buchstabe ,,c* relativ hiiufig vor
(an 12. Stelle). Wie oft hat er jedoch dabei den Laut [ts] oder [k]? Es wird deutlich, dass in
Schubenz’ und Hormanns Untersuchungen lediglich der Buchstabe und nicht der Laut im
Blickpunkt stand. Fiir die Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. ist aber gerade der Laut und
nicht etwa der Buchstabe von groflerer Bedeutung. Bedenkt man die Vorkommenshéufig-
keit der Buchstabengruppe ,,sch*, in der ja der Buchstabe ,,c* nicht ausgesprochen wird,
scheinen diese zwei Ranglisten zur Festlegung der Buchstabenprogression ungeeignet zu
sein. Vielmehr erscheint notwendig, sowohl die Buchstaben als auch die Buchstaben-
gruppen auf ihre Hiufigkeitsrangliste zu untersuchen. Feldmeier (2003) gibt unter Beriick-
sichtigung der bei Punkt 6 geforderten Koppelung des Alphabetisierungsunterrichts i. d.
ZsD. mit dem spiiter eingesetzten Deutsch-Anfingerlehrwerk folgende Hiufigkeitsrang-
liste fiir das Lehrwerk Passwort Deutsch I der Buchstaben an:

e,l,n,a,ris,dthubgcomfkpzwii,vobjxyq

" Hormann bezieht sich selbst auf Arbeiten von Zemanek (1959) und Steinbuch (1965).

" Die Vorkommenshiufigkeit des Buchstabens ,,8* wird nicht angegeben. Die Unterschiede zu Schu-
benz’ Hiufigkeitsrangliste sind durch die Grofschreibung und den Fettdruck der betreffenden Buchsta-
ben gekennzeichnet.
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Die Haufigkeit der Buchstabengruppen lédsst sich wie folgt wiedergeben:

ie, ei, sch, st-, sp-, eu, ach, uch, ich, ck, och, #u, -ig, eich, ech, dch, {ick, dch, iech, euch,
duch, chs, qu-, ych.

Die Korrektur der Buchstabenhaufigkeit ergibt schlieBlich folgende Lautwert-Hiufigkeits-
rangliste fiir das Deutschlehrwerk Passwort Deutsch I

l,e,n,a,rd,s,ti,u,b,ie, g o0,mh,fk eip,z wsch, ii,v,c, st- sp-, eu, ach, uch, ich,
B, 6, ck, och, j, iiu, -ig, X, y, eich, ech, &ch, iich, 4ch, iech, euch, iuch, chs, qu-, ych, g

Diese Lautwert-Hiufigkeitsrangliste stellt die Grundstruktur der Buchstaben- und Buch-
stabengruppenprogression in der Alphabetisierungsarbeit dar, an welcher mit Hilfe der
Kriterien 2 bis 6 Anderungen vorgenommen werden knnen. Es sollte aber gleich darauf
hingewiesen werden, dass es nicht moglich ist, simtliche Kriterien zur Festlegung der
Buchstabenprogression gleichzeitig einzubeziehen.

Neben der Frage der Buchstabenprogression muss noch die Frage geklart werden, wie die
Buchstaben eingefiihrt werden. Diese Frage lidsst sich am besten durch einen Uberblick
{iber einige Methoden fiir die Erstalphabetisierung von Kindern beantworten. Viele dieser
Methoden haben ihren Weg in die heutige Alphabetisierungsmethodik zum Teil als Unzer-
richtsprinzipien gefunden. So etwa die Methode nach Ickelsamer, nach der die Lautwerte
und nicht die Namen von Buchstaben vermittelt wurden (Bartnitzky 1998). Die Forderung,
Lautwerte statt Buchstabennamen zu vermitteln, ist aus der heutigen Alphabetisierungs-
arbeit nicht mehr wegzudenken und wird meistens als Prinzip der Alphabetisierungsar-
beit und nicht als Methode angefiihrt. Auch die Anlautmethode wird im heutigen Alpha-
betisierungsunterricht oft eingesetzt. Ein gutes Beispiel [iir eine Anlaut orientierte Einfiih-
rung von Buchstaben ist die Methode nach Reichen (Reichen 1988; Reichen 1988b), bei
der Anlauttabellen eingesetzt werden. Fiir die Alphabetisierungsarbeit mit Auslindern ist
der Einsatz von Anlauttabellen in den meisten Fillen nicht sinnvoll, da auf Grund fehlen-
der Deutschkenntnisse die Aussprache des ganzen Wortes unbekannt ist. Der Einsatz
internationaler Anlauttabellen oder die Anfertigung solcher Tabellen im Alphabetisie-
rungsunterricht durch die Teilnehmer selbst kann dieses Problem weitestgehend 16sen;
notwendig ist jedoch, dass der Kursleiter Kenntnisse z.B. der tiirkischen oder arabischen
Sprache hat oder zumindest die tiirkischen oder arabischen Worter aussprechen kann,
damit er gegebenenfalls bei Fehlern helfen kann. Grenzen werden aber dann erreicht, wenn
Laute dargestellt werden sollen, die in der Muttersprache des Teilnehmers nicht vorkom-
men. Eine weitere Methode, die zwar seltener anzutreffen ist, die aber gegeniiber der
Anlautmethode vor allem fiir die Arbeit mit auslindischen Erwachsenen Vorziige bringt,
ist die Sinnlautmethode, nach der Laute mit bestimmten Situationen in Verbindung ge-
bracht werden, etwa den Laut [h] fiir das Anhauchen der Brille oder den Laut [z] fiir das
Summen einer listigen Fliege. Nachteil dieser Methode ist, dass sich nicht alle Lautwerte
durch eine Situation eindeutig darstellen lassen: In welcher Situation kommt der Ich-Laut
vor und wie liisst sich der Laut des Buchstabens ,,j** darstellen? Ein weiterer Nachteil ist,
dass der Laut, der mit einer Situation in Verbindung gebracht wird, von Kultur zu Kultur
verschieden sein kann. Es darf aber nicht vergessen werden, dass genau wie bei den
Anlauten die Teilnehmer bei der Lautbesetzung einer Situation sehr behilflich sein kon-
nen, wenn man ihnen die Frage stellt: ,,In welcher Situation kann man den Laut [x] héren?
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Auch wenn nicht alle Laute durch die Sinnlautmethode erklirt werden konnen, lassen sich
insgesamt viele durch Situationen nahe bringen und fiir einen Anfang kann diese Form
der Buchstabeneinfiihrung sehr hilfreich sein (vgl. hierzu die Auflistung von immerhin 26
Lauten in Mann 1990). Eine sehr interessante Methode, die eher in die Alphabetisierungs-
arbeit mit geistig/korperlich behinderten Analphabeten, aber auch in die Arbeit mit aus-
lindischen Analphabeten Eingang gefunden hat, ist die Lauthildungsmethode (Bartnitz-
ky 1998). Bei dieser Methode wird besonders Wert darauf gelegt, dass die Lerner Wissen
iiber die Artikulationsorte und -arten von Lauten erwerben. Dies geschieht durch den
Einsatz von Mundstellungsbildern, Fotos, durch Selbstbetrachtung mit einem Spiegel
und durch den Einsatz von Lautgebédrden (Bartnitzky 1998; Dummer 1982). Fiir die Alpha-
betisierungsarbeit i. d. ZsD. konnte diese methodische Vorgehensweise grofie Dienste
erweisen, vor allem bei der Bewusstmachung von Lauten, die in der Muttersprache der
Teilnehmer nicht vorkommen.

Zusammenfassend kann hier nur festgehalten werden, so banal es auch klingen mag, dass
alles erlaubt ist, was die Teilnehmer weiterbringt. Oft erreicht der Kursleiter mit einem
einzigen Hinweis (z.B. die Brille anhauchen, um den Laut [h] zu erzeugen) viele Teilneh-
mer. Andere wiederum nehmen diesen Hinweis nicht an. Die Griinde dafiir miissen nicht
nur in den kulturellen Unterschieden liegen. Es kann sein, dass der Teilnehmer den Hin-
weis sprachlich nicht verstanden hat oder dass ihm dieser Hinweis nicht zusagt; méglich
ist auch, dass der Teilnehmer mit der Bewiltigung von anderen Aufgaben so eingespannt
ist, dass er den Hinweis nicht richtig wahrnimmt. Der Kursleiter kann nicht wissen, ob er
mit einer Erkldrung das bewirken wird, was er wiinscht; doch wenn er es nicht versucht,
wird der Teilnehmer es nicht lernen kénnen (zumindest nicht vom Kursleiter). Erfreulich ist
allerdings dabei, dass sich Teilnehmer in ihren Kenntnissen und Fihigkeiten immer weiter-
entwickeln, und dass ein Hinweis oder eine Erkldrung, die zuniichst nicht angenommen
wurde, spiter vielleicht doch zum Ziel fithren kann. Also gilt: Sich immer wieder etwas
Neues einfallen lassen und nicht sofort aufgeben, wenn es mal nicht klappt.

10. Methoden

Zum Schluss soll noch kurz der Frage nachgegangen werden, inwieweit die in der Literatur
zur Alphabetisierungsarbeit mit deutschen Erwachsenen am hiufigsten erwihnten Me-
thoden (die Morphem-Methode, der Spracherfahrungsansarz und der Fihigkeiten-An-
satz) auch im Alphabetisierungsunterricht mit erwachsenen Auslindern Anwendung fin-
den konnen. Vorweg muss festgestellt werden, dass keine dieser Methoden fiir die An-
fangsphase des Alphabetisierungsunterrichts i. d. ZsD. geeignet ist, da sie in Bezug auf
Sprach- und Schriftsprachkenntnisse zu hoch ansetzen. So sagt dic Begriinderin des
Fihigkeiten-Ansatzes, Kamper, dass der grofite Teil ihrer Teilnehmer schon zu Beginn des
Kurses iiber Buchstabenkenntnisse verfiigte (Kamper 1984, S. 101). Auch iiber die Mor-
phem-Methode heiit es: ,,Die Anwendung dieser Methode setzt voraus, dass die Teilneh-
mer bereits iiber Buchstabenkenntnisse verfiigen und die Fihigkeit besitzen, einzelne
Buchstaben zu Wortern zusammenzuziehen® (Waldmann, S. 18). Der Spracherfahrungs-
ansatz sieht hingegen die Moglichkeit vor, auch Teilnehmer ohne schriftsprachliche Kennt-
nisse durch das Konzept des ,,stellvertretenden Schreibens® in die Alphabetisierungsar-
beit mit einzubeziehen, doch werden fiir den Einsatz dieses Ansatzes zu hohe sprachliche
Kenntnisse vorausgesetzt. Viele Ausldnder verfiigen iiber gar keine Deutschkenntnisse
und konnten deshalb auch keine eigenen Texte diktieren.
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10.1 Der Fihigkeiten-Ansatz

Der Fihigkeiten-Ansatz" hat gerade fiir den Bereich der Alphabetisierung i. d. ZsD. sehr
interessante Aspekte. Fiir Teilnehmer, die nie eine Schule besucht haben, wiire vor oder zu
Beginn der Alphabetisierung eine gezielte Forderung von Grundfihigkeiten — sofern die-
se ungeniigend ausgebildet sind — wiinschenswert. Das Problem ist, dass dieser Ansatz
bereits fiir den Bereich der Alphabetisierung i. d. MsD. im Diagnoseverfahren recht kom-
plex ist. Fiir den Bereich der funktionalen Analphabeten riickt Kamper von ihrem anfiing-
lichen Vorhaben ab, ungeniigend ausgebildete Fihigkeiten gezielt zu fordern (Kamper
1985).1° Sie konnte in ihren Untersuchungen feststellen, das funktionale Analphabeten in
nahezu allen Fihigkeitsbereichen Defizite aufwiesen und kommt zu dem Schluss, dass
diese Analphabetengruppe von einer Forderung simtlicher Fihigkeiten profitieren wiir-
de. AuBerdem wurde bei der Begriindung des Fihigkeiten-Ansatzes versiumt, ein Forder-
programm fiir die Ausbildung der elementaren Fihigkeiten bereitzustellen.

Das mogen die Griinde sein, warum dieser Ansatz keine nennenswerte Beachtung in der
Alphabetisierungsarbeit i. d. MsD. gefunden hat. Lisst sich der Fihigkeiten-Ansatz den-
noch auf die Alphabetisierungsarbeit mit erwachsenen Auslindern tibertragen? Fiir die
Alphabetisierungsarbeit mit erwachsenen Auslindern ist der Fihigkeiten-Ansatz noch
nicht adaptiert worden; deshalb fehlen die diagnostischen Tests zur Feststellung unge-
niigend ausgebildeter Fahigkeiten (vor allem Tests zur akustischen Wahrmehmungstihig-
keit in den jeweiligen Muttersprachen). Dariiber hinaus gibt es keinen Grund anzuneh-
men, dass — abgesehen von den primiren Analphabeten, die ja keine Moglichkeit hatten,
bestimmte Fihigkeiten zu entwickeln — die Teilnehmer eines Alphabetisierungskurses i. d.
ZsD. in dem Mabe von diesem Ansatz profitieren wiirden, wie dies fiir funktionale An-
alphabeten der Fall sein konnte. Fiir die Alphabetisierungsarbeit i. d. ZsD. bleibt deshalb
nur die Forderung, all die Fihigkeiten bei der Alphabetisierungsarbeit nicht zu vergessen,
die fiir den Schriftspracherwerb Voraussetzung sind. Moglicherweise kénnen Forderpro-
gramme fiir Kinder (z.B. Frostig in Reinartz/Reinartz 1976 oder Miiller 1982) fiir die Alpha-
betisierungsarbeit mit erwachsenen Ausldndern adaptiert werden. In seiner jetzigen Form
jedoch ist der Fihigkeiten-Ansatz als ungeeignet [iir die Alphabetisierungsarbeit i. d.
ZsD. zu bewerten.

10.2 Spracherfahrungsansatz

Mit Hilfe des Spracherfahrungsansatzes ist es moglich, im Alphabetisierungsunterricht
das Weltwissen, das sprachliche und schriftsprachliche Wissen der Teilnehmer zum Maf-
stab fiir den Schwierigkeitsgrad der Unterrichtsmaterialien zu machen. Durch das Konzept
des ,,selber Schreibens* bringen die Teilnehmer ihre Gedanken zu Papier. Auf der Basis der
von den Teilnechmern selbst produzierten Texte erstellt der Kursleiter Unterrichtsmateria-
lien, die auf den einzelnen Teilnehmer zugeschnitten sind. Fiir Teilnehmer, die iiber wenig
schriftsprachliche Kenntnisse verfiigen und deshalb dieses Konzept nicht verwirklichen
konnen, eignet sich das Konzept des ,,stellvertretenden Schreibens®, nach welchem die

!> Die Begriinderin dieses Ansatzes vermerkt, dass es sich eigentlich nicht um eine Unterrichtsmethode
handelt. Daher betont sie die Notwendigkeit, den Fihigkeiten-Ansatz durch den Spracherfahrungsan-
satz oder die Morphem-Methode zu ergianzen. Nach dem Fahigkeiten-Ansatz sollen die Teilnehmer die
Fihigkeiten ausbilden, die fiir den Schriftspracherwerb notwendig sind.

'*Eine gezielte Forderung setzt eine genaue Diagnose iiber den Fihigkeitenstand voraus und macht den
Einsatz des Fihigkeiten-Ansatzes fiir die meisten Kursleiter unattraktiv.
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von den schriftunkundigen Teilnehmern diktierten Texte von anderen Teilnehmern oder
vom Kursleiter aufgeschrieben werden.

Fiir den Bereich der Alphabetisierung i. d. ZsD. stellen die nicht oder kaum vorhandenen
sprachlichen Kenntnisse der Teilnehmer eine uniiberbriickbare Barriere fiir den Einsatz
des Spracherfahrungsansatzes dar. Selbst bei Teilnehmern, die Gastarbeiterdeutsch spre-
chen, muss die Anwendbarkeit dieses Ansatzes angezweifelt werden. Bereits in der Al-
phabetisierungsarbeit mit deutschen funktionalen Analphabeten wird darauf hingewie-
sen, dass ,,das Geschricbene ganz erheblich vom Gesprochenen der TeilnehmerInnen
durch dialektale Sprechweise, Verschlucken von ganzen Wortteilen, zahlreichen Satzab-
briichen, Auslassungen, Einschiiben etc. abweicht* (Magin, S. 81). Demzufolge wird es
notwendig, dass der Kursleiter korrigierend eingreift. Diese Schwierigkeiten diirften sich
bei auslidndischen Teilnehmern in einem deutlich stéirkeren Malle zeigen, sodass der Sprach-
erfahrungsansatz. — wenn iiberhaupt — erst im sehr fortgeschrittenen Alphabetisierungs-
unterricht Verwendung finden konnte. Es stellt sich aber die Frage, ob sich nicht die
meisten auslindischen Teilnehmer dann schon im Deutschanfingerkurs befinden."”

10.3 Die Morphem-Methode

Die einzig brauchbare Unterrichtsmethode ist wohl die Morphem-Methode. Die systema-

tische Arbeit mit den Bausteinen der deutschen Sprache setzt zwar sprachliche und schrift-

sprachliche Kenntnisse voraus, doch kdnnen diese im Alphabetisierungsunterricht auf-

gebaut werden, sodass die Morphem-Methode im fortgeschrittenen Alphabetisierungs-

unterricht Anwendung finden kann. Die Morphem-Methode hat fiir die Alphabetisie-

rungsarbeit mit Auslindern gleich mehrere Vorteile, denn sie erméglicht

- die Einsicht in die Bausteinstruktur der deutschen Sprache;

- die Einsicht in die Schreibweise zusammengesetzter Worter;

- die Verbesserung der Aussprache und der gesprochenen Sprache (Gastarbeiter-
deutsch);

- die Vermittlung von grammatikalischen Inhalten.

Die Teilnehmer kinnten sich méglicherweise durch den Einsatz dieser Methode einen
kleinen Vorsprung gegeniiber Anfingern im Deutschanfdangerkurs erarbeiten. Dies scheint
wichtig zu sein, da selbst nach dem Besuch mehrerer Alphabetisierungskurse und bei
vollstindiger Kenntnis der Buchstaben und Buchstabengruppen ehemalige Analphabe-
ten gegeniiber Teilnehmern, die seit Jahren im Lesen und Schreiben Ubung haben, sehr
benachteiligt sind.

11. Binnendifferenzierung

Die stark ausgeprigte Heterogenitit in Alphabetisierungskursen i. d. ZsD. erfordert vom
Kursleiter eine grofe Vielfalt an Unterrichtsmaterialien unterschiedlicher Schwierigkeits-
grade und ein fundiertes Wissen iiber methodische Vorgehensweisen. Diese sind die zwei
wichtigsten Instrumente im Umgang mit Heterogenitit im Alphabetisierungsunterricht.
Der Schwierigkeitsgrad von Unterrichtsmaterialien kann durch die Verdnderung folgender

17 Selten nehmen an Alphabetisierungskurse 1. d. ZsD. auch Auslinder teil, die in Deutschland aufge-
wachsen sind, muttersprachlich Deutsch sprechen und zur Gruppe der funktionalen Analphabeten
gehoren. Bei diesen Teilnehmern kann der Spracherfahrungsansatz eingesetzt werden.
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Faktoren variiert werden: Ausfithrung von Schreibbewegungen, Deutschkenntnisse,
Wortanalyse und Segmentierung.

Hilfestellung bei der Ausfiihrung von Schreibbewegungen: Durch die Vorgabe von Hilfsli-
nien kann der Schwierigkeitsgrad einer Ubung veriindert werden. Dabei bieten vier Hilfslini-
en die grofitmdgliche Hilfestellung beim Schreiben an, withrend der Verzicht auf Hilfs- und
Grundlinie vom Schreibenden eine sehr gute Beherrschung tiber die Bewegungsabliufe bei
der Produktion von Buchstaben und Wortern abverlangt.

Hilfestellung im Bereich der Deutschkenntnisse: Hier ist der Einsatz von Bildern im Zu-
sammenhang mit der Vermittlung von Vokabeln fiir Teilnehmer ohne Deutschkenntnisse
sehr hilfreich.

Hilfestellung bei der Analyse der im Wort enthaltenen Buchstaben(-laute): Die einfachs-
te Ubung besteht darin, das Zielwort vollstindig vorzugeben und es dem zugehérigen
Bild zuordnen zu lassen. Deutlich schwieriger ist es, zu einem vorgegebenen Bild das
Wort aus dem Gedichtnis abzurufen oder ein ausgesprochenes Wort dem passenden Bild
zuzuordnen. Bei der Vorgabe von geschriebenen Wortern sind weitere Schwierigkeitsgra-
de moglich: Zum Beispiel die Vorgabe des Wortes als Wortsalat mit der genauen Anzahl
der im Wort enthaltenen Buchstaben oder mit die Vorgabe des Wortes als Wortsalat mit
einer groferen Anzahl von Buchstaben, aus denen die richtigen Buchstaben auszuwiih-
len sind (Abb. 7).
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Abb. 7 i (Der Schwierigkeitsgrad nimmt von links nach rechts zu)

Eine weitere Moglichkeit besteht in der Kennzeichnung zusammengesetzter Worter (z.B.
Wasser/melone) oder in der Kennzeichnung der Verbvorsilben oder Adjektivendungen
(ver/kaufen, gliick/lich). Der Schwierigkeitsgrad erhoht sich ebenfalls dadurch, dass die
Anzahl der Worter, aus welchen die Zuordnung zum Bild getroffen werden soll, vergro-
Bert wird (Abb. 8).

Telefon Ball Auge Kamm Haus Dose  Uhr  Tisch Auto

.................................
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Hilfestellung bei der Segmentierung: Die Darstellung eines Wortsalats kann dadurch
vereinfacht werden, dass im Wort enthaltene Doppelkonsonanten, Buchstabengruppen
oder Morpheme als solche gekennzeichnet werden. Auch die Vorgabe von Buchstaben-
késtchen und die Kennzeichnung der Stellung von Buchstabengruppen und Doppelkon-
sonanten im Wort, z.B. durch farbige Striche, geben dem Teilnehmer einen Hinweis {iber
die mogliche Reihenfolge der Buchstaben (Abb. 9)
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Abb. 9 (Der Schwierigkeitsgrad nimmt von links nach rechts zu)

Das letzte Glied dieser immer schwieriger werdenden Aufgaben stellen Wortsalate dar, die
mehr Buchstaben vorgeben, als das Zielwort enthilt. Auch das Erinnern des Zielwortes
ohne jegliche Vorgabe, nachdem zuvor das Wort getibt wurde, hat einen hohen Schwierig-
keitsgrad (Abb. 10).
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Abb. 10 s

Einer besonderen Stellung im Umgang mit Heterogenitit sollte der Einsatz des Computers
erhalten, obwohl der computergestiitzte Unterricht bis heute in der Alphabetisierungsar-
beit mit Ausldndern kaum Zustimmung unter den Kursleitern gefunden zu haben scheint.
Zum einen, weil leider nicht jede Einrichtung iber Computer verfiigt. Bei manchen Einrich-
tungen sind zwar Computerrdume vorhanden, aber der Alphabetisierungsunterricht kann
aus organisatorischen Griinden nicht dort stattfinden (oft sind ja Computerriiume nicht
zugleich Unterrichtsraume, da Tafel und zusétzliche Tische fehlen). Die ideale Losung
wiire die Einrichtung eines Alpha-Unterrichtsraums, in dem mindestens ein Rechner steht.
Zum anderen fehlen geeignete Computerprogramme fiir auslidndische erwachsene An-
alphabeten; es gibt einige Programme, die eher fiir die Alphabetisierung von deutschen
erwachsenen Analphabeten geeignet sind, viele Programme fiir die Alphabetisierung von
Kindern und mindestens ein Dutzend Programme fiir den Anfinger-Deutschunterricht. Es
gibt also viele Programme, aber nicht das richiige Programm. Diese Situation kennt der
Kursleiter allerdings schon im Zusammenhang mit Alphabetisierungslehrwerken — hier
wie dort gilt: Es gibt nicht das richtige Programm. Der Kursleiter muss aus den unter-
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schiedlichsten Programmen Teile fiir den Unterricht aussuchen und diese gezielt einset-
ZEn.

Es darf nicht vergessen werden, dass abgesehen vom Einsatz der Alphabetisierungspro-
gramme der Computer einfach nur zum Schreiben eingesetzt werden kann. Gerade Teil-
nehmer mit schreibmotorischen Schwierigkeiten konnen diese ausblenden und sich auf
andere Aspekte des Schreibens konzentrieren.

12. Materialherstellung

Angesichts der unsicheren Arbeitssituation der meisten Kursleiter und der nicht vorhan-
denen Moglichkeiten, auf geeignete Unterrichtsmaterialien zuriickgreifen zu konnen, emp-
fichlt es sich, die Herstellung der Unterrichtsmaterialien als Bestandteil des Unterrichts-
konzeptes zu integrieren. Selbstverstiindlich kénnten die meisten Unterrichtsmaterialien
auch erworben werden, aber viele Einrichtungen konnen sich die Kosten nicht leisten. Es
geht hierbei nicht um Alphabetisierungslehrwerke (die ja ohnehin in ihrer Anzahl recht
iiberschaubar sind), sondern um all die restlichen Unterrichtsmaterialien, die zur Binnen-
differenzierung eingesetzt werden konnen: Buchstabenkiirtchen, Holzbuchstaben, Buch-
stabenreliefs, Buchstabenpuzzles, Spiele etc. Gerade in der Anfangsphase des Alphabeti-
sierungskurses, in der die ersten Buchstaben eingefithrt werden (an einem Tag mit vier
Unterrichtsstunden kénnen zwei bis vier Buchstaben behandelt werden), sollte man den
Teilnchmern durch die Eigenproduktion von Unterrichtsmaterialien ermdglichen, sich mit
dem Lerngegenstand ,,Buchstabe® auf unterschiedliche Arten auseinander zu setzen. Die
Einfiihrung eines Buchstabens darf sich nicht auf das einfache Abschreiben und auf das
Horen des Lautes beschriinken. Vielmehr ist es notwendig, die Einzelteile des Buchsta-
bens und die Produktion des Lautes bewusst wahrzunehmen. Diese Forderung ist schon
beim Fihigkeiten-Ansatz enthalten, wenn dort von Vergegenstindlichung des Lernge-
genstands gesprochen wird. Auch die Produktion der Buchstaben nach der Faustregel
_von oben nach unten, von links nach rechts® impliziert eine Bewusstwerdung der einzel-
nen Bestandteile; so etwa wird das ,,M* — nach strikter Befolgung dieser Regel — in vier
Bewegungen geschrieben. Das bewusste Wahrnehmen und Reproduzieren der Buchsta-
benstruktur dient der Ausbildung des Differenzierungsvermogens und macht es leichter,
den gelernten Buchstaben zu erinnern (Schuch/Friedeler 1982). Hierbei bictet die eigen-
stindige Produktion des Unterrichtsmaterials eine hervorragende Gelegenheit, den Lern-
gegenstand ,,Buchstabe* zu vergegenstindlichen. Wichtig ist dabei, dass sofort mit der
Materialproduktion begonnen wird. Wenn die Teilnehmer an Frontalunterricht gewohnt
sind und nie dazu animiert werden, sich aus ihren Stithlen zu bewegen (etwa durch Verdn-
derung der Tischaufstellung oder den Einsatz von unterschiedlichen Medien), kann der
Versuch, Unterrichtsmaterialien durch die Teilnehmer selbst produzieren zu lassen, leicht
tehlschlagen. Die Teilnehmer miissen von der ersten Stunde an begreifen, dass das Erler-
nen der Buchstaben auch deren Produktion beinhaltet. So kann beispielsweise jeder Teil-
nehmer oder eine kleine Teilnehmergruppe aufgefordert werden, eine Alpha-Kiste anzu-
fertigen. Nach abgeschlossener Alphabetisierung sollte diese Kiste mindestens einen
Satz mit den 30 Buchstaben des Alphabets und viele der hiufigen Buchstabengruppen in
unterschiedlicher Form (Buchstabenkiirtchen, -reliefs oder Pappbuchstaben) sowie eini-
ge Spiele (z.B. Alpha-Domino oder Alpha-Memory) enthalten.

Die Produktion des Unterrichtsmaterials kommt nicht ausschlieBlich den Teilnehmern
zugute. Der Kursleiter profitiert selbstverstindlich davon, da sonst er allein fiir die Her-
stellung der Materialien verantwortlich wiire. Trotzdem muss er Vorarbeit leisten, die imn

‘ folgenden Beispicl ndher beschrieben wird.
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In den ersten zwei Unterrichtstagen (vier UStd. pro Tag) sollen die Buchstaben ,E, ™, ,.N,
n", ,A, a, a* eingefiihrt werden. Zur Vorgehensweise gehort natiirlich die Ausgabe der
iiblichen Unterrichtsmaterialien aus Lehrwerken (z.B. das Alpha Buch oder das Hambur-
ger ABC), Ubungen zur Lautdifferenzierung und zur optischen Differenzierung oder zur
Differenzierung des Buchstabens als An-, In- oder Auslaut. Zusitzlich kopiert er die
einzufithrenden Buchstaben auf ein Blatt und vervielfiiltigt dieses, sodass jeder Teilneh-
mer seinen eigenen Buchstabensatz fiir diesen Unterrichtstag bekommt.”® Des Weiteren
miissen die Buchstaben vergrofert (ca. 5cm x 10cm) und vervielfiltigt werden. Zur Her-
stellung der Unterrichtsmaterialien benétigen die Teilnehmer Scheren, Teppichmesser,
Kleber und Karton. Die Buchstabenkirtchen werden ausgeschnitten und auf die Vierecke
geklebt (auf einheitliche Farbkodierung achten, etwa rot fiir GroB- und gelb fiir Kleinbuch-
staben). Die vergroferten Buchstaben werden auf Kartonrechtecke geklebt und diese mit
dem Teppichmesser aus dem Karton herausgeschnitten. Auf diese Weise konnen Buch-
stabenkértchen oder Buchstaben zum Ertasten beziehungsweise zur Produktion von Buch-
stabenpuzzles und Buchstabenreliefs angefertigt werden.

Zur Herstellung von Unterrichtsblittern kann das Internet eine grofe Hilfe sein. Wer sich
im weltweiten Netz auskennt, kann unzihlige Schrifttypen zum kostenlosen Download
finden, z.B. Schreibschrift oder Bilder. Gibt man bei einer Suchmaschine den Begriff ,,ding-
bat* ein, so kann man meist kostenlose Bildsammlungen als Fonts zu unterschiedlichen
Themengebieten finden (vgl. Abb. 11).
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Abb 11: Piktogramme zu unterschiedlichen Themen

Diese Fonts konnen, sofern sie nicht zu kommerziellen Zwecken gebraucht werden (zur
Sicherheit sollten die Hinweise der Fonts-Hersteller genau durchgelesen werden), zur
Produktion von Unterrichtsblittern benutzt werden.

13. Tipps fiir die Alphabetisierungsarbeit in der Zweitsprache Deutsch

Zu guter Letzt, im Sinne einer Zusammenfassung, noch einige sehr wichtige Tipps fiir die

Alphabetisierungsarbeit mit Auslindemn:

- Lose dich gleich von zwei Vorstellungen: a) Du kannst alle Teilnehmer ,,durchzie-
hen*. Das Schreiben und Lesenlernen erfordert von den Teilnehmern ein Mindest-
maf an Verbindlichkeit und Mitarbeit. Viele konnen dieses Mindestmalf} aus unter-
schiedlichen Griinden nicht erfiillen und bleiben im Laufe des Kurses auf der Strecke.
b) Du kannst durch ein geeignetes Unterrichtskonzept die Heterogenitdit minimie-
ren. Dieses Vorhaben gelingt nicht einmal in Deutschkursen, die ja deutlich homoge-

'" GroB- und Kleinbuchstaben sollten bei Buchstabenkirtchen durch unterschiedliche Farben gekenn-
zeichnet werden. Wenn die Moglichkeit zum Laminieren besteht, so sollte darauf geachtet werden, die
Klein- und GroBbuchstaben auf farblich unterschiedliches Papier zu kopieren. Besteht diese Moglich-
keit nicht, so empfiehlt es sich, Vierecke aus Pappe in unterschiedlichen Farben zu schneiden oder diese
durch die Teilnehmer schneiden zu lassen (in diesem Fall sollten die Vierecke aufl die farbige Pappe
kopiert werden, da sonst nicht gewihrleistet ist, dass die Viereckform einheitlich ist).
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ner sind. Im Alphabetisierungskurs wird nicht mal gelingen, die Heterogenitit im
Zaum zu halten; die Schere zwischen langsam und schnell lernenden Teilnehmern
wird im Laufe des Kurses immer gréfler, ohne dass die Méglichkeit besteht, Teilneh-
mer auf geeignetere Kurse zu verweisen. Konzentriere dich auf die Binnendifferenzie-
rung und entwickle Strategien, mit denen du mehrere Gruppen parallel unterrichten
kannst.

- Buchstaben werden grundsitzlich lautiert, nie buchstabiert.

- Druckschrift ist fiir den Schreib- und Leseanfinger leichter. Wenn geringe oder gar
keine Buchstabenkenntnisse vorliegen, ist daher als Einstiegsschrift die Druckschrift
der Schreibschrift vorzuziehen.

- WIEDERHOLEN, WIEDERHOLEN, WIEDERHOLEN. Das bedeutet aber auch, dass
der Kursleiter iiber ein sehr breites Repertoire an Ubungen, Methoden und iiber sehr
umfangreiche Materialien verfiigen muss. Auf diese Weise bietet er einen abwechs-
lungsreichen und interessanten Unterricht trotz der notwendigen Wiederholungen
an. Bis die Schreibweise, die Aussprache und die Bedeutung eines Wortes sitzt, muss
dieses Wort 100-mal in 100 verschiedenen Situationen und zu 100 verschiedenen
Gelegenheiten ausgesprochen, verstanden, gelesen und geschrieben worden sein.

- Inder Alphabetisierungsarbeit gilt, alle Sinne durch unterschiedliche Ubungen anzu-
sprechen: Buchstaben lesen, horen, tasten, schneiden, aus Knetmasse formen, in die
Luft malen, backen etc.

- Worter wie ,,NEIN* oder ,,FALSCH*" sind im Alphabetisierungsunterricht verboten.
Fehlerkorrekturen werden auf sanfteste Weise gemacht. Es gilt, Fehler nicht als etwas
Negatives zu betrachten, sondern als positiver Zwischenschritt bis zur Erlangung des
gewlinschten Zieles. Deshalb ist im Umgang mit Fehlern zunichst auf das hinzuwei-
sen, was gut geklappt hat, um schlieflich einen Verbesserungsvorschlag beziiglich
des Fehlers zu unterbreiten. Beim Wort ,,FATA® beispielsweise sollte das Erkennen
des Lautes [f] und insbesondere das Horen des Auslautes [e] gelobt werden, um
schlieflich daran zu erinnern, dass am Ende eines Wortes fast nie ein ,,a” steht und
dass das Wort, obwohl es auch mit ,.f* richtig gelesen werden kann, trotzdem mit ,,V*
geschrieben wird.

- Interessiere dich fiir die Sprachen deiner Teilnehmer und nehme den Alphabetisie-
rungskurs als Moglichkeit wahr, selbst etwas iiber die jeweiligen Sprachen zu lernen.
Die Teilnehmer sind in der Regel dabei sehr behilflich!

- Alphabetisierungskurse in der Zweitsprache Deutsch kdnnen auf die spitere Arbeit
mit einem Deutschlehrwerk vorbereiten. In diesem Fall sollten Wortbeispiele, Bilder,
Texte und Lay-out dem Lehrwerk angelehnt werden, sodass der Ubergang vom Al-
phabetisierungskurs zum Deutschkurs leichter fillt.

Anhang

Die folgende Liste ist ein Beispiel, wie mit unterschiedlichen Ansitzen (Erkldrung durch
Situationen, Gebidrden oder Artikulationsorte/-arten) der Laut eines Buchstabens oder
einer Buchstabengruppe beigebracht werden kann.

Ach-Laut:  Haar im Hals herauswiirgen

ach: ACH! Ich hab’ was vergessen.
Ich-Laut: Stimmloses ,,j* oder stimmloses ,,i*
och: OCH, nee! Das wiirde ich nicht so sehen.

-ng: .k durch die Nase sprechen
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-nk: k" durch die Nase sprechen

uch: UCH! Entschuldigung. War ich das?

sch:  SCH! Ruhe bitte oder Niesen (aschiii).

Besuch beim Arzt. Machen Sie den Mund auf und sagen Sie AAA!

Streichholz anziinden

Streichholz anziinden

Gebiirde (mit dem Zeigefinger den Mundwinkel hochziechen)

Mit einer Pumpe einen Ball aufblasen

trinken

Brille anhauchen, um sie zu putzen.

MMHH! Schmeckt das lecker.

weinen

OH, wual la! (OH, bei Allah!) :

zuerst ,.e* sagen und ohne die Zungenstellung und Mundéffnung zu veriindern

die Lippen runden.

Schnarchen oder gurgeln

8: das Summen einer Miicke

il zuerst ,,i“ sagen und ohne die Zungenstellung und Mundéffnung zu veridndern die
Lippen runden.

X fechten

e BEgERPANAR

7]
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