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In der Erstalphabetisierung von
Kindern hat die zweisprachige Al-
phabetisierungsarbeit als Alterna-
tivkonzept zu klassischen Submer-
sionsprogrammen’ sehr gute Er-
gebnisse erbracht. Diese Alterna-
tivkonzepte sind in Projekien an
Berliner und nordrhein-westfali-
schen Schulen mit einem hohen
Auslanderanteil erprobt worden
und haben unter anderem den Vor-
teil, die kulturellen und sprachlichen
Vorkenntnisse der Kinder in die Al-
phabetisierungsarbeit einbeziehen
zu koénnen. In der Alphabetisie-
rungsarbeit mit auslandischen Er-
wachsenen haben solche zweispra-
chige Konzepte bis heute nicht Fu3
fassen konnen. Muttersprachliche
Heterogenitat im Kurs und das Feh-
len von erwachsenengemalien Un-
terrichtskonzepten, sowie die kaum
vorhandenen Fortbildungsmaéglich-
keiten flr Kursleiter? unter ande-
rem, haben sicher dazu beigetra-
gen, dass diese Art der Alphabeti-
sierungsarbeit bis heute keine Be-
achtung gefunden hat.

In diesem Beitrag wird das Konzept
der zweisprachigen Alphabetisie-
rung beschrieben, seine Vorteile
erortert und die Rahmenbedingun-
gen diskutiert, die erfdllt sein mis-
sen, damit dieses Konzept in der Al-
phabetisierungsarbeit mit auslandi-
schen Erwachsenen maéglich ist. Als
Alternative zur zweisprachigen Al-
phabetisierung wird die kontrastive
Alphabetisierung  vorgeschlagen,

welche die Vorteile der zweisprachi-
gen Alphabetisierungsarbeit unter
Berlicksichtigung der in der Er-
wachsenenbildung  vorherrschen-
den Rahmenbedingungen zu einem
neuen Konzept vereinigt. Das kon-
trastive Konzept hat den Vorteil,
dass es auch von Kursleitern einge-
setzt werden kann, die geringe
Sprachkenntnisse in der Mutter-
sprache der Teilnehmer haben. Des
Weiteren werden unterrichtsprakti-
sche Vorschlage zu Ubungen und
Unterrichtsmaterialien am Beispiel
der Sprachenpaare Deutsch / Kur-
disch (Kurmanci) und Deutsch / Tlr-
kisch gemacht. Hierzu wird eine
knappe Beschreibung des Laut- und
Buchstabensystems der Sprachen
Kurdisch und Tirkisch gegeben und
auf die mdglichen Schwierigkeiten
Bezug genommen, die sich durch
Interferenzen ergeben kénnen.?

Die Rahmenbedingungen
in der Alphabetisierungs-

arbeit

Wenn von Modellen oder Konzepten
der Alphabetisierungsarbeit gespro-
chen wird, rickt in der Regel die Di-
daktik und Methodik des Alphabeti-
sierungsunterrichts in den Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit. In der Al-
phabetisierungsarbeit mit Auslan-
dern konnte jedoch noch eine
grundsétzlichere Frage gestellt wer-
den: In welcher Sprache sollen die

urdisch und T[Jrkisch

Alexis Feldmeier leitet Sprach-
und Alphabetisierungskurse an
verschiedenen  Einrichtungen,
gibt Fortbildungen zur Alphabeti-
sierung ausldndischer Erwach-
sener und arbeitet an einer Dis-
sertation zur Alphabetisierung in
der Zweitsprache Deutsch.

auslandischen Teilnehmer / Jugend-
lichen / Kinder alphabetisiert wer-
den? Diese Frage stellt sich in der
Praxis der Erwachsenenalphabeti-
sierung dennoch selten, da die Rah-
menbedingungen, welche die Al-
phabetisierungsarbeit begleiten, oft
nur eine Moglichkeit zulassen: die
Alphabetisierung in der Zweitspra-
che. Entscheidend sind natiirlich
auch die Unterrichtsmaterialien, die
den Kursleitern zur Verfigung ste-
hen; diesbezlglich fallt die Auswahl
ernlichternd aus. So offenbart die
Lektiire in den vom Sprachverband
DfaA. herausgegebenen Heften zur
Erwachsenenbildung* das Fehlen
an Konzepten und Erfahrungsbe-
richten zur zweisprachigen Alpha-
betisierungsarbeit mit auslandi-
schen Erwachsenen. Erklaren lasst
sich dies damit, dass die Kurssitua-
tion vielerorts muttersprachlich he-
terogen ist, d.h. es handelt sich bei
den Alphabetisierungskursen fir
auslandische Erwachsene oft um
multinationale Gruppen. Diese Tat-
sache stellt eine Hirde fir die Kon-
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zuletzt, weil die Kon-

zeption und Herstellung von neuen
Unterrichtsmaterialien eine unbe-
zahlte Tatigkeit ist).

Es liegen dennoch Erfahrungsbe-
richte und Konzepte zur Alphabeti-
sierung auslandischer Erwachsener
in der Muttersprache Tiirkisch vor.s
Solche Erfahrungsberichte (ber
durchgeflihrte Kurse und eventuell
auch die in solchen Kursen entstan-
denen Materialien kénnen als Vor-
reiter zur zweisprachigen Alphabeti-
sierung auslandischer Erwachsener
betrachtet werden. Vor allem die Un-
terrichtsmaterialien sollten bezlg-
lich ihrer Ubertragbarkeit auf die
zweisprachige Alphabetisierungsar-
beit hin Gberprift werden. Theoreti-
sche Arbeiten zur zweisprachigen
Alphabetisierungsarbeit liegen lei-
der nicht vor; es lohnt sich deshalb
bei der theoretischen Begrindung
eines zweisprachigen Alphabetisie-
rungskonzeptes im Bereich der Er-
wachsenenbildung das Augenmerk
auf die Erstalphabetisierung von
auslandischen Kindern zu richten, in
welcher solche Konzepte schon zum
Einsatz gekommen sind.

Wie im letzten Abschnitt beschrie-
ben, ist die Alphabetisierung in der
Zweitsprache das in Deutschland
verbreitetste Unterrichtsmodell.
Kursgruppen mit (mutter-)sprachli-
cher Homogenitat haben dennoch in
der Vergangenheit Kursleiter dazu
bewogen, die Muttersprache der
Teilnehmer als Unterrichtssprache
zu wahlen. Oft ist fir die Durchfiih-
rung der Alphabetisierung in der
Muttersprache auf vorhandene Un-
terrichtsmaterialien (z.B. Fibeln)
aus dem jeweiligen Herkunftsland
der Teilnehmer zurlckgegriffen wor-
den.® Notwendig ware aber, ver-
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starkt eigene, auf Erwachsene ab-
gestimmte  Unterrichtsmaterialien
zu entwerfen. Dieses muss nicht mit
tagelanger, unbezahlter Arbeit von-
seiten der Kursleiter gleichzusetzen
sein; das zweisprachige Unterrichts-
konzept kann ohne Probleme mit ei-
nem Unterrichtskonzept verbunden
werden, welches die Produktion der
Unterrichtsmaterialien durch die
Teilnehmer selbst vorsieht Feldmei-
er(2004). Zur Konzeption der Unter-
richtsmaterialien muss jedoch zuvor
entschieden werden, wie die zwei-
sprachige Alphabetisierungsarbeit
im Einzelnen ablaufen wird. Hierzu
liegen vier Modelle vor (nach Verho-
even 1987), welche konkret am Bei-
spiel der Zweitsprache Deutsch und
der L1-Sprachen Kurdisch / Turkisch
erklart werden.”

Bei all diesen vier Modellen liegen
groBe Vorteile in der Einbeziehung
der sprachlichen und kulturellen
Kenntnisse der Teilnehmer in das
Unterrichtskonzept. Gerade bei Teil-
nehmern ohne Deutschkenntnisse
ermoglicht die zweisprachige Alpha-
betisierung einen schnellen Zugang
zur Bedeutung deutscher Worter.
Als Pluspunkt ist ebenfalls die Auf-
wertung der jeweiligen Mutterspra-
che, und damit verbunden, eine
eventuelle Starkung des Selbstwert-
gefiihls der Teilnehmer anzufliihren.?
Des Weiteren muss auf die Moglich-
keiten hingewiesen werden, welche
schriftsprachliche Kenntnisse in der
Muttersprache flr die Beschafti-
gung mit dem Lesen und Schreiben
nach dem Unterricht anbieten. Die
meisten Teilnehmer leben in einem
nicht deutschen Umfeld. Durch die
zweisprachige Alphabetisierung ist
es maglich, nicht nur in der deut-
schen Schriftsprache, sondern auch
in der kurdischen / tirkischen
Schriftsprache auBerhalb der Kurs-
situation Fortschritte zu erzielen, da

sich die Teilnehmer sowohl mit der
deutschen wie auch mit der tirki-
schen / kurdischen Schriftsprache
auseinandersetzen kénnen.?

Das transitorische Modell beginnt
mit der Alphabetisierung in der Mut-
tersprache der Teilnehmer. In der
Regel wird die muttersprachliche Al-
phabetisierung noch in der Anfangs-
phase abgebrochen und in der
Zweitsprache fortgesetzt. Dieses
Modell verfolgt im Gegensatz zu den
anderen drei Modellen nicht das Ziel
in der Muttersprache funktional zu
alphabetisieren, vielmehr muss die
muttersprachliche Alphabetisierung
als Mittel zum Zweck verstanden
werden: Sie dient der Optimierung
der Alphabetisierungsarbeit in der
Zweitsprache Deutsch. Vorteilhaft
kann ein solches Vorgehen insbe-
sondere sein, wenn das Laut- und
Buchstabensystem der Mutterspra-
che einfacher als das der Zweitspra-
che ist (vgl. hierzu Verhoeven, 1987,
12ff.). Mit Hilfe des einfacheren Sy-
stems kann dann das Lesen leichter
erlernt werden.® Gerade im Zusam-
menhang mit der deutschen Spra-
che scheint dieser Schritt sinnvoll zu
sein, da im Deutschen zusétzlich zu
den Buchstaben noch mindestens
genau so viele Buchstabengruppen
wie ,sch” oder ,eu” gelernt werden
mussen Feldmeier (2003), was das
Lesen und Schreiben am Anfang
schwieriger gestaltet. So enthéalt die
Abschiedsformel ,Auf Wiederse-
hen“ gleich drei Buchstabengruppen
(ie, er, eh), die bekannt sein missen,
damit die Teilnehmer ohne Hilfe die-
se zwei Worter erlesen kénnen (vor-
ausgesetzt die einzelnen Buchsta-
ben sind bekannt).

Die restlichen drei Modelle verfolgen
das Ziel der funktionalen Alphabeti-
sierung in der Mutter- und Zweit-
sprache, d.h. die Teilnehmer sollen

beide Schriftsprachen gleich gut be-
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herrschen. Die sukzessiven Modelle
beginnen entweder mit der L1-Spra-
che oder mit der L2-Sprache. Mit
welcher Sprache nun die Alphabeti-
sierungsarbeit begonnen  wird,
héngt in erster Linie von den Spra-
chen ab. Wie schon bei der transito-
rischen Alphabetisierung spielt hier
der Orthographietyp eine entschei-
dende Rolle: Wenn beispielsweise
die Zweitsprache (iber das einfache-
re Laut- und Buchstabensystem ver-
flgt, empfiehlt es sich, das sukzes-
sive L2-L.1 Modellzu wéhlen. Flir die
Alphabetisierungsarbeit in Deutsch-
land ist dieses Modell nur in wenigen
Fallen empfehlenswert. Denn erfah-
rungsgeman sprechen die meisten
Teilnehmer Tirkisch oder Kurdisch,
beides Sprachen mit einem sehr ein-
fachen Laut- und Buchstabensy-
stem." Das dritte Modell, das suk-
zessive L1-L2 Modell, ist deshalb
das erfolgsversprechendere suk-
zessive Modell. Die vierte Mdglich-
keit bietet das simultane Modell an,
in welchem die Alphabetisierung in
der Mutter- und der Zweitsprache
gleichzeitig begonnen wird.

Bei der Beschreibung der Rahmen-
bedingungen sind einige wichtige
Hindernisse fiir die Erstellung von
zweisprachigen Unterrichtskonzep-
ten unerwahnt geblieben. Manch ein
Leser wird sich gefragt haben, wie
zweisprachige Unterrichtsmateria-
lien konzipiert werden sollen, wenn
die Muttersprache der Teilnehmer
vom Kursleiter selbst nicht be-
herrscht wird. Und wie kann der Al-
phabetisierungsunterricht in  Tar-
kisch oder Kurdisch geleitet werden,
wenn der Kursleiter dieser Sprachen
nicht machtig ist? Die Antwort ist
selbstverstandlich, dass dies nicht
moglich ist. Aus diesem Grund
stammen die wenigen Erfahrungs-
berichte zur muttersprachlichen Al-
phabetisierung in der Regel von
auslandischen Kursleitern. Darliber
hinaus muss noch bemerkt werden,
dass sich ein zweisprachiges Unter-
richtmodell nur in den Kurssituatio-

nen verwirklichen lasst, in welchen
es unter den Teilnehmern nur eine
Muttersprache gibt, d.h. in Kursen,
die ausschlieBlich z.B. von Kurden
oder Tarken besucht werden. Eine
solch glnstige Kurssituation kommt
eher in Frauenkursen als in ge-
mischten Kursen vor. StoBt aber im
Laufe des Kurses ein neuer Teilneh-
mer zum Kurs hinzu und spricht die-
ser die Muttersprache der anderen
Teilnehmer nicht, so kann das zwei-
sprachige Unterrichtskonzept nicht
weiter eingesetzt werden (die un-
schonere Alternative ist wohl, die-
sen Teilnehmer nicht aufzuneh-
men). Die Kursrealitat macht daher
die Durchflihrung von zweisprachi-
gen Unterrichtskonzepten in vielen
Fallen unmdglich.

Um diese untberbrickbaren Hin-
dernisse zu umgehen, wird hier ein
Alternativkonzept — die kontrastive
Alphabetisierung — vorgeschlagen,
welches sich an den beschriebenen
zweisprachigen Modellen anlehnt
und die haufiger vorkommende mul-
tinationale Kurssituation bertck-
sichtigt. Dieses soll an einem kon-
kreten Fall am Beispiel des Kurdi-
schen / Turkischen naher beschrie-
ben werden. Der kontrastive Alpha-
betisierungskurs wird in der Zweit-
sprache Deutsch geleitet, wobei der
Kursleiter stets versuchen sollte, die
kurdische / tlrkische Sprache bei
fortschreitendem Kurs immer star-
ker in das Unterrichtsgeschehen
einzubeziehen. Dies setzt keines-
wegs die perfekte Beherrschung der
kurdischen oder tlrkischen Sprache
voraus; die Unterrichtssprache
bleibt eindeutig Deutsch. Der mund-
liche Gebrauch des Kurdischen /
Turkischen kann beispielsweise mit
der BegriiBung beginnen, indem der
Kursleiter zu Beginn des Kurses
nicht nur ,Hallo“, sondern auch
~glinhaydin“ oder/und ,rojbas” sagt.
Auch Lob kann zunehmend auf bei-
den Sprachen geauBert werden:
Jrichtig”, ,dogru®, ,rasta“. Die Zahl
einer Ubung kann mit dem kurdi-
schen / tlrkischen Zahlwort ange-
kiindigt werden etc. Es sind zugege-
benermaBen sprachliche Kleinigkei-
ten, die jedoch zum Ausdruck brin-

gen, dass sich der Kursleiter auch
fur die Sprache der Teilnehmer inter-
essiert, wodurch diese letztendlich
eine Aufwertung erfahrt. Der wich-
tigste Aspekt bei der kontrastiven Al-
phabetisierung ist der Einsatz von
kurdischen / tlrkischen Wértern /
Satzen und inren Ubersetzungen ins
Deutsche als Beispielworter. Dies
hat gleich mehrere Vorteile. In der
Anfangsphase der Alphabetisie-
rung, in der nur wenige Buchstaben
bekannt sind, besteht immer das
Problem, Wérter zu finden, in denen
ausschlieBlich die bereits eingeflhr-
ten  Buchstaben vorkommen.”
Wenn der Kursleiter beispielsweise
schon fanf Buchstaben eingeflhrt
hat (z.B. a, e, u, |, n) und im nach-
sten Unterrichtstag drei weitere
Buchstaben einflihren wird (z.B. m,
s, b), Uiberlegt er sich ja, welche Wor-
ter als Beispielwort angeflihrt wer-
den kénnen (Aal, Nase oder Baum).
Nun hat er den Vorteil, zu dieser
Wortliste noch kurdische / tiirkische
Woérter hinzuziehen zu kdnnen (etwa
bist / zwanzig, baba / Papa, lamba /
Lampe). Auch wenn in der Anfangs-
phase der kontrastiven Alphabeti-
sierung nur selten das kurdische/tlr-
kische Wort und seine Ubersetzung
ins Deutsche gleichzeitig als Bei-
spielwort angebeben werden koén-
nen, so kann wenigstens die kurdi-
sche / tlrkische oder deutsche
Ubersetzung des aufgeschriebenen
Beispielswortes miindlich angege-
ben werden. Auf diese Weise bietet
die zweisprachige Alphabetisierung
einen schnellen Zugang zur Bedeu-
tung eines deutschen Beispielwor-
tes (dies sollte natlrlich auch durch
den Einsatz von Visualisierungen
verstarkt werden). Wenn die meisten
Buchstaben eingefiihrt worden sind,
kénnen schlieBlich Beispielwort und
Ubersetzung aufgeschrieben und
gelesen werden. In dieser Phase
sind zahlreiche Ubungen und Spiele
denkbar, die von den Teilnehmern
selbst hergestellt werden sollien
Feldmeier (2004), um den Lernef-
fekt zu vergroBern und den Unter-
richt abwechslungsreicher zu ge-
stalten.

DaZ 2/2005




GroBe Vorteile liegen im fortge-
schrittenen Alphabetisierungsunter-
richt in der Moglichkeit des Spra-
chenvergleiches vor: Sind kurdische
Worter auch morphematisch aufge-
baut? Gibt es Wortzusammenset-
zungen im Tarkischen oder werden
diese durch das Hinzuziehen einer
Praposition realisiert? Kommen
Fillkonsonanten /-vokale im Deut-
schen im gleichen MaBe vor, wie
dies im Tlrkischen der Fall ist? Gibt
es eine Vokalharmonie® im Deut-
schen? Die kontrastive Alphabeti-
sierung bietet somit ideale Gelegen-
heiten, sich mit dem Aufbau der
Sprache zu beschéftigen und
manch einem Teilnehmer ein ,AHA-
Erlebnis® in seiner eigenen Mutter-
sprache zu vermitteln.

Eine wichtige Frage ist bis jetzt un-
beantwortet geblieben: Wie viel Kur-
disch oder Turkisch muss ein Kurs-
leiter kdnnen, um kontrastiv alpha-
betisieren zu kdnnen? Die Antwort:
Die Grundlagen der Sprache sollten
bekannt sein, wobei mit Grundlagen
hauptsachlich das Laut- und Buch-
stabeninventar und ein Gesplr flr
die Aussprache gemeint sind.* Es
Ist ausdrticklicher und wichtiger Be-
standteil des kontrastiven Alphabeti-
sierungskonzeptes, die Kenntnisse
Uber die kurdische/tiirkische Spra-
che auch im Alphabetisierungskurs
durch die Hilfe der Teilnehmer und
durch den Entwurf und die Herstel-
lung von Unterrichtsmaterialien zu
erwerben.’s Da sich die Alphabeti-
sierungsarbeit in der Anfangsphase
meistens auf die Wortebene und sel-
ten auf die Satzebene bezieht, bietet
sich hier eine optimale Gelegenheit,
die Kenntnisse des kurdischen / tiir-
kischen Wortschatzes allmahlich zu
verbessern. Ein mégliches Ziel des
Kurses kann die Herstellung eines
zweisprachigen Kurs-Worterbuches
sein, welches ausschlieBlich die
Woérter enthélt, die im Unterricht be-
handelt wurden. Hierzu wird es not-
wendig sein, dass der Kursleiter
wahrend des Alphabetisierungsun-
terrichts die Wortbeispiele und ihre
Ubersetzung in eine Liste eintragt;
das zweisprachige Woérterbuch wird
fir sie somit zu einem wichtigen

Utensil nicht nur fir die Viorbereitung
von Unterrichtsstunden zu Hause,
sondern auch wahrend des Unter-
richts selbst.’® Jedem Teilnehmer
sollte klar sein, dass auch der Kurs-
leiter vom Alphabetisierungskurs
profitiert, dass auch die Teilnehmer
dem Kursleiter .etwas beibringen
kénnen“.’” Nach Abschluss der Al-
phabetisierung sollte der Kursleiter
zweisprachige Unterrichtsmateria-
lien haben, die Beispielwérter, Re-
demittel und Séatze und deren Uber-
setzungen behandeln. Mehr Wissen
Uber die kurdische / tiirkische Spra-
che ist fur den kontrastiven Alphabe-
tisierungsunterricht nicht notwen-
dig. Das wirklich Schwierige an einer
Sprache (z.B. grammatikalische
Themen wie Konjunktiv, Dativ, Geni-
tiv oder die Syntax des Kurdischen
oder Tirkischen) wird im Alphabeti-
sierungsunterricht ja nicht behan-
delt; daflir sind schlieBlich die
Deutsch-Anfangerkurse da. Den-
noch stellt die Alphabetisierungsar-
beit nach diesem Konzept das En-
gagement jedes Kursleiters auf die
Probe, da es durchaus maglich ist,
dass der Wortschatz von gleich zwei
Muttersprachen erarbeitet werden
muss.'® Die meisten Schwierigkei-
ten durften sich beim Ersteinsatz
des kontrastiven Konzeptes erge-
ben; sind schon mehrere Kurse
nach diesem Konzept geleitet wor-
den, so kann davon ausgegangen
werden, dass Unterrichtsmaterialien
in ausreichender Anzahl vorliegen
und dass der Kursleiter den kurdi-
schen / tirkischen Wortschatz (fiir
den  Alphabetisierungsunterricht)
weitestgehend beherrscht. Mit Er-
fahrung, Wortschatzwissen und vor-
handenen  Unterrichtsmaterialien
kénnte das Konzept sogar bei Ara-
bisch sprechenden Teilnehmern ver-
sucht werden, womit schlieBlich Un-
terrichtsmaterialien fiir die drei hau-
figsten Teilnehmersprachen an Al-
phabetisierungskursen abgedeckt
waren.

Zu guter Letzt sollen ausdriicklich
die Grenzen genannt werden, auf
welche Kursleiter bei der prakti-
schen Umsetzung des kontrastiven
Unterrichtskonzeptes stoBen konn-
ten. Wie schon zuvor erwahnt, eig-
net sich das kontrastive Konzept ins-
besondere flr Kursgruppen, in de-
nen alle Teilnehmer eine gemeinsa-
me Muttersprache beherrschen.
Sprechen die Teilnehmer zwei unter-
schiedliche  Muttersprachen im
Kurs, so hangt der Einsatz dieses
Konzeptes entscheidend von der To-
leranz der Teilnehmer gegenliber
der nicht beherrschten Mutterspra-
che ab.® Hier ist die Uberzeugungs-
arbeit des Kursleiters gefragt, wel-
cher fur dieses Konzept im Unter-
richt werben sollte.20 Im Falle der
Teilnehmersprachen Kurdisch / Tir-
kisch kommt es allerdings oft vor,
dass Teilnehmer aus der Tirkei so-
wohl Kurdisch als auch Turkisch
sprechen. Bei dem Sprachenpaar
Kurdisch / Arabisch kann es eben-
falls vorkommen, dass Teilnehmer
aus dem lIrak beide Sprachen be-
herrschen. Schwierigkeiten kénnen
sich ergeben, wenn eine der be-
herrschten Sprachen durch persén-
liche Erfahrungen negativ besetzt ist
(dies kann bei Kurden der Fall sein).
Die beschriebenen Probleme, wel-
che sich bei der Umsetzung des
Konzeptes in die Praxis ergeben
kénnen, betreffen allerdings nur die
Arbeit im Plenum. Das kontrastive
Konzept ist als Individualpro-
gramm?2! bei jeder Kurszusammen-
setzung durchfihrbar, wenn die Un-
terrichtsmaterialien vorliegen. Was
im Deutschen gesagt oder geschrie-
ben wurde, kann in muttersprachlich
homogenen Kleingruppen mitsamt
der Ubersetzung als Ubung ohne
die beschriebenen Probleme bear-
beitet werden. Die Arbeit in Klein-
gruppen empfiehlt sich auch bei Teil-
nehmersprachen mit einem nicht-la-
teinischen Schriftsystem, etwa beim
Arabischen, da nicht von der ge-
samten Teilnehmergruppe erwartet
werden kann, dass zwei Systeme,
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das arabische und das lateinische
Schriftsystem, erlernt werden. Eine
mégliche Lésung flr das Sprachen-
paar Deutsch / Arabisch bietet die
sukzessive L2-L1 Alphabetisierung,
nach welcher zun&chst das deut-
sche Schriftsystem eingefuhrt wird
und spater in Kleingruppenarbeit
das arabische System erarbeitet
werden kann.

Insgesamt gesehen stellt ein kontra-
stives  Unterrichtskonzept  den
Grundbaustein fir eine zweisprachi-
ge Erwachsenenbildung dar, welche
mit Sicherheit notwendig sein wird,
wenn tatsachlich Gber den Alphabe-
tisierungskurs hinaus, funktionale
Alphabetisierung in der Mutterspra-
che erreicht werden soll.2?2 Die
schriftsprachlichen Kenntnisse in
der Zweitsprache Deutsch konnen
nach Abschluss des Alphabetisie-
rungskurses durch den Besuch ei-
nes Deutsch-Anfangerkurses gefe-
stigt und verbessert werden.

Bevor im Uberndchsten Abschnitt
konkrete Ubungs- und Spielvor-
schlage zur kontrastiven Alphabeti-
sierung gemacht werden, sollen im
folgenden Abschnitt das Buchsta-
ben- und Lautsystem der tirkischen
und kurdischen Sprache beschrie-
ben und die mdglichen Interferenzen
mit dem deutschen Buchstaben-
und Lautsystem erlautert werden.

Das turkische Laut- und
Buchstabensystem23

Das tlrkische Schriftsystem verfligt
Uber 29 Buchstaben, von welchen
acht Vokale sind (dazu kann noch
das y gezahlt werden, das ebenfalls
als Vokal ausgesprochen werden
kann). Wie beim Kurdischen weist
das Lautinventar der tdrkischen
Sprache nur wenige Unterschiede

Buchstabe tiirkische
Aussprache
C.¢ [dN
I [2]
V,v [v]
Y,y [i] oder [i]
Z,Z [z]

zum Lautinventar der deutschen
Sprache auf. Obwohl die deutschen
Buchstaben &, g, w, x und 3 im tdrki-
schen Alphabet nicht wvorhanden
sind, kommen ihre Laute in der tlrki-
schen Sprache dennoch vor. Der
Laut [¢] wie beim Wort ichist im tirki-
schen Lautinventar nicht enthalten.
Das Tiirkische hingegen verflgt tber
flinf Buchstaben, die im Deutschen
unbekannt sind: s, ¢, 1, / und g.

Der Buchstabe ¢ wird als [t] ausge-
sprochen und wird im Deutschen
(ber die Buchstabenkombination
tsch realisiert.

Der Buchstabe g kommt nie als An-
laut vor und dient in der Umgebung
der Vokale a, o und u als Dehnung
(entsprechend dem deutschen Deh-
nungs-h). In der Umgebung der Vo-
kale eund iwird er wie das deutsche
Jausgesprochen.

Der Vokal 1 kommt im Deutschen in
ahnlicher Form als Laut sehr oft vor,
ohne dass es den meisten deut-
schen Muttersprachlern bewusst ist.
Es handelt sich um einen Schwa-
Laut, ein dumpfes i, etwa wie beim
englischen Wort girl. Das unbetonte
deutsche e wird ahnlich ausgespro-
chen, z.B. beim Wort kommen
['koman].

Der Buchstabe | ist die tiirkische Va-
riante des groBen i, die lediglich ei-
nen Punkt erhalt, um sie von der
GroBschreibung des Buchstabens 1
zu unterscheiden (i — 1und | — I).

Der Buchstabe s wird wie die deut-
sche Buchstabengruppe sch ausge-
sprochen.

Die groBten Schwierigkeiten erge-
ben sich in der Praxis meistens
durch die andersartige Lautbeset-
zung einiger in beiden Sprachen vor-
kommenden Buchstaben, was zu In-
terferenzen flhren kann; es sind

deutsche
Aussprache
[ts] oder [k]
[i]
[f] oder [v]
[i] oder [j]

[ts]

die Buchstaben ¢, [, v yund z.

In der Praxis kbnnen sich die aufge-
zéhlten Besonderheiten der tlrki-
schen Sprache zum Beispiel auf fol-
gende Weise auswirken:

e die Teilnehmer realisieren das
stimmhafte deutsche s durch den
Buchstaben z;

e die Teilnehmer realisieren das un-
betonte e durch den Buchstaben
i, da dieser Ahnlichkeit mit dem
tlrkischen Buchstaben / hat;

e die Teilnehmer kennzeichnen die
Dehnung eines Vokals durch den
Buchstaben g, weil dieser Ahn-
lichkeit mit dem tirkischen Buch-
staben g hat;

e die Teilnehmer realisieren den
Sch-Laut durch den Buchstaben
s, da dieser Ahnlichkeit mit dem
thrkischen Buchstaben g hat.

Das kurdische Laut- und
Buchstabensystem24

Die kurdische Sprache hat zwei
Hauptdialekte, den Kurmanci-Dia-
lekt und den Sorani-Dialekt. Diese
Dialekte konnen sowohl mit Hilfe
des lateinischen als auch des arabi-
schen Schriftsystems geschrieben
werden. Im Folgenden wird das kur-
dische Lautsystem anhand des kur-
dischen Alphabetes in lateinischen
Buchstaben erklart.25 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 ge-
schrieben und so wie geschrieben
wird, wird auch gelesen.

Es gibt acht Vokale, wobei der Buch-
stabe e dem a im englischen Wort
bad und der Buchstabe i dem turki-
schen 1 (etwa dem unbetonten deut-

Realisierung der tiirk. Aussprache in
der deutschen Schriftsprache

dsch (Dschungel, Job)

unbetontes e (kommen, konnen)

w (wer, wie, was)
i oder y (Teddy, Igel, Yoga)

s in Anfangs- oder mittleren Position

(Sohn, Wesen)
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schen €)26 im Klang &hneln. Zusam-
men mit dem Vokal u (im Klang dem
uim Wort kurz &hnlich) bilden diese
die drei kurzen Vokale des Kurdi-
schen. Die Vokale a, é, 7, ound &
werden hingegen lang ausgespro-
chen (wie bei Aal, Tee, Biber, Notund
Fluf). Bei den Konsonanten haben
die Buchstaben w (wie beim engli-
schen Wort well) und g (entspricht in
etwa dem arabischen Buchstaben &

Lqaf‘ und wird als stimmloser Ver-
schlusslaut am Zapfchen erzeugt)
Lautwerte, die im deutschen Lautsy-
stem nicht vorkommen. Die zwei fa-
kultativ gebrauchten Buchstaben
entsprechen dem arabischen Buch-
staben ¢ (,ha“kraftig gehauchtes h,
fast wie ein Ach-Laut) und dem
Buchstaben & (,hen stimmhafter
Ach-Laut, der dem Zapfchen-r ah-
nelt) und kommen nur in einigen
Mundarten vor. Genau wie im Turki-
schen ergeben sich die meisten
Schwierigkeiten bei den Interferenz-
buchstaben, d.h. bei den Buchsta-
ben, die zwar in beiden Alphabeten
vorkommen, aber unterschiedlich
ausgesprochen werden oder bei den
Lauten, die in beiden Lautsystemen
vorkommen aber mit unterschiedli-
chen Buchstaben dargestellt wer-
den; es sind das z als [z] wie bei
Sohn, das ¢ als [d]] wie bei Job, das
jwie das zweite ,g" bei Garage, das x
als [x] wie bei achtund das e wie bei
dem englischen a bei ,bad®. Die
Buchstaben ¢ und s geben die Laut-
werte der Buchstabenkombinatio-
nen tsch und sch wieder. Der Buch-
stabe y hat anders als im Deutschen
nur den Lautwert [j] wie bei ja; eben-
so gibt es Unterschiede beim Buch-
staben h, da dieser unabhangig von
seiner Position im Wort als [h] ausge-
sprochen wird (dies gilt auch flr die
tirkische Schriftsprache). Die restli-
chen Konsonanten b, f m, p, v, d, I, n,
s, 1, g, kund das r (als siddeutsches
r) werden genauso wie im Deutschen
ausgesprochen.

Fur den Alphabetisierungsunterricht
bedeutet dies, dass die Teilnehmer,
die Kurmanci sprechen und das kur-
dische Alphabet kennen2] mogli-
cherweise:

e das stimmhafte (deutsche) s
durch den (kurdischen) Buchsta-
ben zrealisieren;

e das unbetonte (deutsche) edurch
den (kurdischen) Buchstaben i re-
alisieren;

e den Sch-Laut durch den Buchsta-
ben s realisieren, da dieser Ahn-
lichkeit mit dem kurdischen Buch-
staben g hat;

e den Laut des (deutschen) adurch
den (kurdischen) Buchstaben e
realisieren;

e den Ach-Laut durch das (kurdi-
sche) h realisieren.

Genau wie bei den Tirkisch spre-
chenden Teilnehmern haben die
Kurdisch sprechenden Teilnehmer
auch Schwierigkeiten, den lch-Laut
auszusprechen, der in beiden Spra-
chen nicht vorkommt. Hinzu missen
noch die Buchstaben 6 und U ge-
zahlt werden, die im kurdischen
Buchstaben- und Lautsystem nicht
enthalten sind. Insgesamt gesehen
sind auf Grund der Ahnlichkeit zwi-
schen dem tlrkischen und dem kur-
dischen Alphabet die Auswirkungen
auf die Schreib- und Leseleistungen
der Teilnehmer ahnlich.

Ubungs- und Spielvorschldge

Im Folgenden werden einige
Ubungs- und Spielvorschlage auf-
gezahlt, die als Musterbeispiel fiir
Ubungs- und Spieltypen stehen. So
weit wie moglich, sollte die Herstel-
lung von Unterrichtsmaterialien den
Teilnehmern Uberlassen werden.28
Die Arbeit des Kursleiters be-
schrankt sich somit auf die Vorar-
beit, d.h. die Konzeption von Mate-
rialien, mit welchen die Teilnehmer
Unterrichtsmaterialien wie Buchsta-
benkartchen, Dominospiele, Memo-
ryspiele oder Bauklotzspiele herstel-
len kdnnen. Zu den Aufgaben des
Kursleiters gehort selbstverstand-
lich aber auch die Verbesserung /
Kontrolle der hergestellien Unter-
richtsmaterialien.

Karten, Bauklotze, Pappbuchstaben
und Tabellen?9 kénnen im kontrasti-
ven Alphabetisierungsunterricht auf
vielfaltigste Weise eingesetzt wer-
den. Karten kénnen einzelne Buch-

staben oder Buchstabengruppen
wie ,ei“ oder ,au”, Silben, Morpheme
oder Worter zeigen. Mit ihnen kdn-
nen unterschiedliche Ubungen
durchgeflhrt werden:

Zuordnungsibungen mit
Karten

e GroBbuchstaben werden Klein-
buchstaben zugeordnet (A — a,
B — b,C — cetc.)

e Der Lautwert eines Buchstabens
in der Teilnehmersprache wird
dem Lautwert eines Buchstabens
oder einer Buchstabengruppe im
deutschen Schriftsystem zuge-
ordnet ($ — sch, ¢ — dsch
etc.)

e Worter in der Muttersprache wer-
den ihrer Ubersetzung ins Deut-
sche zugeordnet (bir — eins, on
— zehn, etc.).

e Mundstellungsbilder werden ei-
nem Buchstaben zugeordnet (ge-
offneter Mund — A/a etc.)

e Anlaut-/ Sinnlautbilder werden
dem Anlaut des Gegenstandes,
welches auf dem Bild dargestellt
wird, zugeordnet (das Bild eines
Autos — A/a oder das Bild einer
Fliege — s)30

Ubungen zur Zusammen-
setzung mit Karten oder
Bauklotzen3!

e Buchstaben / Buchstabengrup-
pen werden zu Wbértern zusam-
mengesetzt;

e Morpheme werden zu Wortern
zusammengesetzt;

o Worter werden zu Satzen zusam-
mengesetzt.

Spiele mit Kértchen

e Dominospiele;
e Memoryspiele;
e Quartettspiele.

Feldmeier: Alphabetisierung
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Feldmeier: Alphabetisierung

Ubungen und Spiele mit
Pappbuchstaben

e Buchstaben werden ertastet und
genannt;

e Buchstaben werden ertastet und
beschrieben, damit andere Teil-
nehmer sie benennen;

e Buchstabenteile werden zu Buch-
staben zusammengebaut.

Ubungen mit Tabellen

e Blanko-Tabellen mit Anlautbil-
dern werden mit Buchstabenauf-
klebern beschriftet;

e Blanko-Tabellen mit Sinnlautbil-
dern werden mit Buchstabenauf-
klebern beschriftet.

Bei der Herstellung der Unterrichts-

materialien sollte auf eine deutliche

Kennzeichnung der unterschiedli-

chen Muttersprachen zu der Unter-

richtssprache Deutsch geachtet
werden, z.B. durch Farben oder
durch die Kartchenform. Die Teil-
nehmer sollten sofort erkennen, ob
das zu lesende Wort ein kurdisches

/tlrkisches oder ein deutsches Wort

ist. Farben eignen sich auch beim di-

rekten Vergleich zwischen der Mut-

tersprache und Deutsch, etwa beim

Prasens (nattrlich eignet sich da je-

de andere Art der Visualisierung). In

diesem Fall kénnten die Personal-
pronomina z.B. auf beiden Spra-
chen rot gekennzeichnet werden,
wéhrend die Konjugationsendungen

z.B. die Farbe orange bekommen

und die Verbstamme z.B. griin ge-

schrieben werden kénnen. Auf diese

Weise kann der (morphematische)

Aufbau des Satzes ,ich lach-e“ ,ich

lache” mit dem des tirkischen Sat-

zes ,(ben) gul-li-yorum® ,ben giilly-
orum“32 verglichen werden.

Durch eine solche Ubung kann dem

Teilnehmer verdeutlicht werden, wie

sich langere Worter zusammenset-

zen, wodurch die Rechtschreibung
oft klarer wird. Diese Vorgehenswei-
se liegt im Sinne der Morphem-Me-
thode und eignet sich insbesondere
flir Sprachen wie das Turkische oder
das Deutsche.33

ANMERKUNGEN

1 Der Begriff Submersionsprogramm be-
schreibt die Alphabetisierung von Min-
derheiten in der Sprache der Mehrheit,
wobei die Muttersprache der Teilnehmer
im Vergleich zu der Zweitsprache einen
geringen Status hat. Die Alphabetisie-
rung turkischer oder kurdischer Teilneh-
mer in der Zweitsprache Deutsch kann
daher als Submersionsprogramm be-
zeichnet werden.

2 Im Folgenden wird auf geschlechtsneu-
trale Bezeichnungen wie Kursleiterin ver-
zichtet und stattdessen durchgehend die
mannliche Form, z.B. Kursleiter, stellver-
tretend fur die weibliche und méannliche
Form des Substantivs, Kursleiterinnen
und Kursleiter, gewahit.

8 Interferenzprobleme auf Buchstabene-

bene werden oft als Argument gegen die

zweisprachige Alphabetisierung ange-
fahrt. Die Méglichkeit der direkten Ge-
geniberstellung der Interferenzbuchsta-

ben (z.B. das deutsche S / tiirkische Z

oder das deutsche W / tlrkische V) er-

méglicht jedoch eine bewusstere Wahr-
nehmung der Laute. Nehr u.a. (1988) be-
richten (ber Fehler auf der Buchstabene-
bene und betonen, dass die geringste

Fehlerzahl bei den so genannten Interfe-

renzbuchstaben vorliegt. Fehler beziig-

lich der Formahnlichkeit (p, b, d, q) kom-

men hingegen haufiger vor Nehr u.a.

(1988, 86).

Siehe z.B. die Reihe ,Materialdienst Al-

phabet”, die Zeitschriften ,Bildungsarbeit

=

in der Zweitsprache Deutsch® oder
+Deutsch Lernen®,
5 Siehe Szablewski-Cavus (1986—90);

Durmaz / Fischer (1986-90); Engin
(1986—90); Nakipoglu-Schimang (1993);
Harnisch (1993); Steinhilber / Urganciog-
lu (1996-99); Briick (1986—90).
& Siehe hierzu fiir das Kurdische die Fibel
von Yanik (1994) und das Lehrbuch fiir Er-
wachsene von Barnas / Salzer (1984).
Die Muttersprache des Teilnehmers wird
mit L1 und die Zweitsprache mit L2 abge-
kurzt. Die Begriffe transitorisch, sukzes-
siv und simultan lehnen sich an den engli-
schen Fachtermini an. Nehr u.a. (1988)
sprechen von Nacheinander-Alphabeti-

~
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Lich lach-¢e

,(ben) gul-iyorum*“

»ich lache*
»ben guliyorum®
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sierung anstatt sukzessiver Alphabetisie-
rung und von koordinierter Alphabetisie-
rung anstatt simultaner Alphabetisie-
rung. Zu Modellen der zweisprachigen Al-
phabetisierung vgl. auch Schramm
(1996, 29ff.).

Diesbeziglich ist im Zusammenhang mit
der Erstalphabetisierung von Kindern oft
auf die Nachteile der Alphabetisierung
von Minderheiten in der Zweitsprache
hingewiesen worden (siehe Christian
1976). Durch die Nicht-Beriicksichtigung
der Muttersprache wird das Selbstbild als
Minderheit weiterhin gestarkt, was sich
auf das Selbstwertgefiihl der Kinder
nachteilig auswirkt. Solche Vorgehens-
weisen bei der Alphabetisierung sind ty-
pisch fir Submersionsprogramme und
haben Nehr u. a. (1988, 6) dazu bewogen,
den Begriff der Submersion nicht mit un-
tertauchen, sondern mit der Umschrei-
bung unterbuttern zu Ubersetzen. Ange-
merkt werden sollte jedoch, dass dieser
oft erwahnte Vorteil der Identitatsstar-
kung /-bildung bei der zweisprachigen Al-
phabetisierung vermutlich bei Kindern
starker als bei Erwachsenen ausfallt.

Bei kurdischen Teilnehmern kénnte die-
ses Ziel dadurch erschwert werden, dass
im Kurdischen noch der Zugang zu Tex-
ten, Blchern, Zeitungen etc. deutlich
schwerer als beim Turkischen ist. Siehe
auch FuBnote 22.

Dieser Lern- und Lesevorteil flr Spra-
chen mit konsistenten Orthographien
konnte nachgewiesen werden; siehe z. B.
fir das Sprachenpaar Tiirkisch / Englisch
Oney / Goldmann (1984).

Bei Arabisch sprechenden Teilnehmern
kénnte tberlegt werden, ob die sukzessi-
ve Alphabetisierung mit der deutschen
Sprache beginnen sollte. Das arabische
Schriftsystem verfligt Gber 28 Buchsta-
ben, die je nach dem, ob sie als isolierter
Buchstabe, in der Anfangs-, Mittel- und
Endposition innerhalb eines Wortes vor-
kommen, eine unterschiedliche Form ha-
ben. Andererseits ist die Graphem-Pho-
nem-Zuordnung im Arabischen konsi-
stenter als im Deutschen. Als Nachteil
kann angefihrt werden, dass auf Grund
der ganzlich unterschiedlichen Buchsta-
benformen eine spéatere Ubertragung der
Buchstabenkenntnisse von einer auf die
andere Sprache nicht méglich ist, was all-
gemein gegen eine zweisprachige Alpha-
betisierung spricht.

Der Verfasser bevorzugt eindeutig den
Einsatz einer synthetischen Unterrichts-
methode, da sich diese fiir die Alphabeti-
sierung von erwachsenen Auslandern
am besten eignet (sieche Feldmeier
2004 a). Bei der Festlegung der Buchsta-
benprogression sollte zusaizlich zu den
klassischen Kriterien (Buchstabenhau-
figkeit, Forméahnlichkeit, Klang&hnlichkeit
etc. siehe Feldmeier 2003) das Kriterium
der Interferenzvermeidung hinzugenom-
men werden, d.h. es sollte vermieden
werden, Interferenzbuchstaben zusam-
men oder gehéuft nacheinander einzu-
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fiihren. Bei der Buchstabeneinfiihrung
empfiehlt sich darlber hinaus, mit den
Buchstaben zu beginnen, die in beiden —
in der Muttersprache Kurdisch / Turkisch
und in der Zweitsprache Deutsch — vor-
handen sind und denselben Lautwert ha-
ben. Zur Festlegung der Buchstabenpro-
gression in multinationalen Gruppen sie-
he auch Benholz / Lipkowsky (1999).

Die Wortbildung in der tlirkische Sprache
unterliegt der Vokalharmonie, nach wel-
cher die Vokale der nachgehangten Mor-
pheme an die Vokale des dazugehérigen
Hauptmorphems angepasst werden. Das
tdrkische Verb gilmek (lachen) wird im
Prasens zu gtil-t-yor-um (ich lache), wo-
bei aus den vier méglichen Fillvokalen
(4, i, u, 1) das U gewahlt wird, weil im Verb-
stamm gil, der Buchstabe U enthalten ist.
Genauso wird bei der Prasensendung
wyor* fur die 1. Person Singular aus den
vier Méglichkeiten (Um, im, um, im) die
Endung um gewahlt, weil in der Prasens-
kennzeichnung yor das o enthalten ist
(siehe z.B. Tekinay 1985).

Nehru. a. (1988) schreiben diesbezglich
in ihrem Projektbericht zur zweisprachi-
gen Alphabetisierung, dass minimale
Kenntnisse der tlrkischen Sprache vor-
handen sein sollten, dass man aber Tiir-
kisch nicht flieBend sprechen muss. Die
Autorinnen betonen, dass diese Grund-
kenntnisse selbst angeeignet werden
kénnen: ,[...] die Struktur der Sprache,
wo die Schwierigkeiten liegen und ein
paar kleine Satze, aus denen die Kinder
erkennen kénnen: Aha, also diese Lehre-
rin bemiht sich, und die findet meine
Sprache auch gut* Nehr u.a. (1988, 98).
Benhholz / Lipkowsky (1999, 257) schrei-
ben in ihrem Konzept zur zweisprachigen
Alphabetisierung in multinationalen Klas-
sen: ,Der Klassenlehrer kennt die Struk-
tur des Deutschen und ist zumindest grob
Uber die Muttersprachen seiner Schiiler
informiert”.

Selbstverstandlich hilft der Besuch eines
Kurdisch- oder Turkischkurses weiter
und gehért wohl zu den wenigen vorhan-
denen Forthildungsmoglichkeiten, die
von den wenigsten Kursleitern Ieider
wahrgenommen werden.

Woérterblicher Deutsch / Kurdisch sind
nicht sehr leicht zu finden, da das allge-
meine Interesse flr die kurdische Sprache
gering ist. Das einzige mir bekannte Wor-
terbuch ist Amirxan (1992). Als Alternative
kann die Wortschatzliste eines Kurdisch-
Lehrwerkes nur bedingt eingesetzt wer-
den, z.B. Barnas / Salzer (1984).

Der Einsatz des kontrastiven Konzeptes
in meinen eigenen Alphabetisierungskur-
sen hat sehr positive Reaktionen vonsei-
ten der Teilnehmer erbracht. Die Teilneh-
mer waren stets hilfsbereit und diskutier-
ten aus eigener Motivation oft Uber die
Ubersetzungsméglichkeiten eines von
mir gebrauchten Beispielwortes. Durch
diese Diskussionen profitierten die Teil-
nehmer, denen die Bedeutung des deut-
schen Beispielwortes unbekannt war.

2/

8 Esist fraglich, ob das kontrastive Konzept
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bei multinationalen Gruppen mit mehr als
drei Sprachen angewendet werden kann.
Insbesondere uns sehr fremde Sprachen
mit einem anderen Schriftsystem (z.B.
Thai oder Chinesisch) machen den Weg
zur kontrastiven Alphabetisierung derart
beschwerlich, dass wohl kaum ein Kurs-
leiter diese Arbeit auf sich nehmen wird,
wenn zusétzlich noch tlrkische und kur-
dische Teilnehmer den Kurs besuchen.

Im Bereich der koordinierten Erstalpha-
betisierung mit deutschen und tiirkischen
Kindern sind diesbezlglich positive Er-
fahrungen gemacht worden (siehe Har-
nisch / Nehr 1998).

Dabei ist wichtig zu betonen, dass es sich
beim Lesen oder Schreiben kurdischer /
tirkischer Beispielworter nicht um Alpha-
betisierung im Kurdischen / Tirkischen
handelt. Dies sollte im Kurs deutlich zum
Ausdruck gebracht werden, da viele Teil-
nehmer keine Alphabetisierung in ihrer
Muttersprache wiinschen.

Ein Individualprogramm, d.h. die Alpha-
betisierungsarbeit, die auf jeden einzel-
nen Teilnehmer abgestimmt ist, ist ohne-
hin das beste Unterrichtskonzept bei der
Erstalphabetisierung und wird auch bei
Konzepten zur zweisprachigen Alphabe-
tisierung in multilingualen Klassen als
notwendiges Kriterium angefihrt (siehe
Benholz / Lipkowski 1999).

Bei der kurdischen Sprache kénnte sich
diese Zielsetzung als schwierig erwei-
sen, da bei einigen Dialekten nur sehr we-
nig Lesestoff vorhanden ist. Eine Mag-
lichkeit zur Abhilfe kénnte die von Wage-
ner / Drecoll (1985, 43) im Rahmen des
Spracherfahrungsansatzes vorgeschla-
gene Zwischen-Literatur darstellen: Fort-
geschrittene, kurdische Teilnehmer ent-
werfen eigene, alltagsnahe Texte, die in
korrigierter Form verdffentlicht werden
und anderen kurdischen Teilnehmern als
Lesestoff dienen. Ein Beilspiel hierfiir ist
die ,hausinterne” Herausgabe von Teil-
nehmerzeitungen. In diesem Zusam-
menhang sollte erwahnt werden, dass —
nach eigenen Beobachtungen im Alpha-
betisierungsunterricht - viele kurdische
Teilnehmer, gerade, weil es flr die kurdi-
sche Sprache keinen Standard gibt (dies-
beziiglich sei an dieser Stelle auf die un-
terschiedliche Schreibweise bei Wortein-
trdgen in den unterschiedlichen Kur-
disch-Deutsch / Deutsch-Kurdisch Woér-
terblchern hingewiesen), verbliiffend
wenig Schwierigkeiten haben, Texte laut-
treu zu verfassen, da sie im Kurs erfahren
haben, dass die kurdische Sprache or-
thographisch ,viele Mdglichkeiten* zu-
lasst. Turkische Teilnehmer wissen hin-
gegen oft, dass es eine orthographische
Norm gibt, gegen welche sie mdglicher-
weise versto3en werden, was sie in ihren
Schreibversuchen hemmt.

Vgl. Tekinay, A. (1985). Glnaydin: Einflih-
rung in die moderne tlrkische Sprache.
Band 1. Dr. Ludwig Reichert Verlag, Wies-
baden.

24 Die folgenden Ausfilhrungen beziehen
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sich nur auf den Kurmanci-Dialekt.

Die folgenden Ausfilhrungen beziehen
sich auf Bedir-Khan / Lescot (1986).

Andieser Stelle sollte angemerkt werden,
dass im Lehrbuch Rojbas Wurzel (1997)
der Buchstabe [1] fir den kurdischen
Buchstaben [i] (wie er von Bedir-Khan /
Lescot 1986 vorgeschlagen wird) benutzt
wird. Die Autorin orientiert sich bei ihrem
Lehrwerk an dem tlrkischen Schriftsy-
stem.; Vorteil dabei ist, dass die Interfe-
renz-Buchstabenpaare it und efa ver-
mieden werden. Es bleibt letztendlich je-
dem Kursleiter (berlassen, welche
Schreibweise er wahlen méchte.

Mit Buchstabenkenntnissen ist hier nicht
nur gemeint, dass Teilnehmer die Buch-
staben-Laut- oder Buchstaben-Buchsta-
bennamen-Zuordnung gezielt gelernt ha-
ben. Es reicht vollkommen aus, wenn ein
Teilnehmer sich z. B. seinen eigenen Vor-
namen als ganzes Wortbild gemerkt hat.
Wenn in diesem auswendig gelernten
Wort Interferenzbuchstaben vorkommen,
so kann es unbewusst zu Interferenzen
kommen, selbst dann, wenn er die einzel-
nen darin enthaltenen Buchstaben nicht
in isolierter Form wiedererkennen kann.

Fur Vorschlage zur Materialherstellung in
der zweisprachigen Alphabetisierung Ita-
lienisch / Deutsch siehe auch Belke / Gi-
ambusso (1999).

Fir den Gebrauch von internationalen
oder im Unterricht entworfenen Anlautta-
bellen im Alphabetisierungsunterricht fiir
multinationale Gruppen sprechen sich
Benholz / Lipkowsky (1999) aus; siehe
diesbeziiglich auch die internationale An-
lauttabelle in 20 Sprachen (Verlag an der
Ruhr, 1998) und Urbanek (1999).

Sinnlautbilder beziehen sich auf den
Laut, der bei einer bestimmten Situation
erzeugt wird, z.B. das stimmhafte S flr
das Summen einer Fliege oder das H flir
das Anhauchen einer verschmutzten Bril-
le. Vgl. hierzu die Zusammenstellung von
Mann (1990).

Die Arbeit mit Baukltzen eignet sich bei-
spielsweise flr die Einflihrung/Wiederho-
lung des Prasens. Fir eine Beschreibung
dieser Einsatzmdglichkeit von Bauklot-
zen siehe Feldmeier (2004).

Aus drucktechnischen Griinden wird an
dieser Stelle auf den Gebrauch von Farbe
verzichtet und stattdessen die Zuord-
nung deutscher Personalpronomen / tir-
kischer Personalpronomen, deutscher
Verbstamm / tirkischer Verbstamm,
deutsche Konjugationsendung im Pra-
sens / tlrkische Konjugationsendung im
Préasens durch typographische Mittel her-
gestellt. In der Unterrichtspraxis ist der
Gebrauch von Farben oft einfacher.

Uber die Vorteile der Morphem-Msthode
im Alphabetisierungsunterricht ist aus-
fahrlich an einer anderen Stelle geschrie-
ben worden Waldmann (1985); Magin
(1991); Feldmeier (2004 b).

Feldmeier: Alphabetisierung
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