Alexis Feldmeier

in der Zweitsprache Deutsch

Alexis Feldmeier leitet Sprach-
und Alphabelisierungskurse an
verschiedenen  Einrichtungen
und gibt Fortbildungen zur Alpha-
betisierung ausldndischer Er-
wachsener. Zurzeit Lehrauftrag
an der Universitdt Bielefeld zur
Methodik und Didaktik der Alpha-
betisierung in der Zweitsprache
Deutsch und Arbeit an einer Dis-
sertation zur Alphabetisierung in
der Zweitsprache Deutsch.

Fur Kursleiter! eines Alphabetisie-
rungskurses in der Zweitsprache
Deutsch stellt sich die Frage, wie der
Unterricht methodisch zu gestalten
ist. Denn im Gegensatz zum fremd-
sprachlichen Unterricht ist es in der
Alphabetisierungsarbeit nicht mog-
lich, sich an einem durchdidaktisier-
ten Alphabetisierungslehrwerk zu
orientieren. Letztendlich bleibt dem
Kursleiter nichts anderes Ubrig als
eigenes Unterrichtsmaterial zu er-
stellen und sich den Restaus bereits
vorhandenen Materialien zu kopie-
ren. Bei der Konzeption von Unter-
richtsmaterialien flr die Alphabeti-
sierungsarbeit in der Zweitsprache
Deutsch kdnnten die Methoden und
Ansatze der muttersprachlichen Al-
phabetisierung hilfreich sein. Diese
gingen aus der Methodendiskussion
im Bereich der muttersprachlichen Al-
phabetisierungsarbeit, die haupt-
sachlich in den 80er Jahren stattfand,
hervor. Es handelt sich hierbei um
Adaptionen von Ansatzen aus den
Bereichen der Erstalphabetisierung
von Kindern und der Legastheniebe-
handlung. Im Folgenden werden drei
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Methoden / Ansatze (Spracherfah-
rungsansatz,  Morphem-Methode
und Fahigkeiten-Ansatz) kurz be-
schrieben und anschlieBend ihre
Anwendbarkeit im  nicht-mutter-
sprachlichen Alphabetisierungsun-
terricht diskutiert. Vorweg muss ge-
sagt werden, dass sich diese drei
Methoden / Ansatze — wenn Uber-
haupt—nur fir den fortgeschrittenen
Alphabetisierungsunterricht eignen,
da sie sprachlich und schriftsprach-
lich zu hoch ansetzen.

@

Der sprachsystematisch
Ansatz (die Morphem-
Methode)

Der sprachsystematische Ansatz
(h&ufig auch Morphem-Methode ge-
nannt) geht urspringlich auf Pilz /
Schubenz (1979) zuriick, die dabei
ihr Augenmerk auf die Behandlung
von Legasthenie gelegt hatten. Ge-
rade in der Anfangsphase der Al-
phabetisierungsarbeit von deutsch-
sprachigen Erwachsenen fand die
Morphem-Methode zahlreiche Ver-
fechter. Bei der Legastheniebehand-
lung hatten anfanglich Pilz / Schu-
benz Texte benutzt, bei denen der
Wortschatz bewusst gewdhit war:
Die Autoren wollten die Recht-
schreibschwéche dadurch behan-
deln, dass die Orthografie hdufig
auftretender Worter zuerst ,gesi-
chert” wurde. Sie orientierten sich
dabei an Hdaufigkeitslisten deut-
scher Werter. Es wird von Okonomi-
sierung des Lernvorgangs gespro-
chen, denn die [...] 200 hdufigsten
aus den mehr als 250000 in der
deutschen Sprache vorkommenden

nterrichtsmethoden In der muttersprachlichen
MIphabetisierung und ihre Anwendbarkeit im
fortgeschrittenen Alphabetisierungsunterricht

Wortformen bilden hier in der Regel
jeweils 50% jedes zusammenhén-
genden Textes. Die 8000 haufigsten
Wortformen gestalten in der Regel
85% jeder reprdsentativen Texi-
stichprobe" Schubenz (1979, 250).
Zur Optimierung der Legasthenie-
behandlung kam schlieBlich die sy-
stematische Erarbeitung eines ,Be-
deutungsalphabets der Sprache®,
d.h. die systematische Behandlung
von Morphemen als die kleinsten be-
deutungstragenden Einheiten der
geschriebenen Sprache. Schubenz
(1979, 242). Pilz / Schubenzund ihre
Mitarbeiter stellten eigens flr diese
Methode eine Liste der 1651 haufig-
sten Morpheme zusammen. Die
Uberschaubare Anzahl der Morphe-
me (nach Schatzung der Autoren
hat die deutsche Sprache etwa
3000 Morpheme) macht es méglich,
auf eine 6konomische Art die Ortho-
grafie samtlicher Worter der deut-
schen Sprache zu erlernen: der Ler-
ner ,muss die ca. 3000 Morpheme
der Sprache beherrschen [...]°
Schubenz (1979, 248). Besonderen
Wert legen die Autoren auf die Ein-
filhrung der Morpheme nach dem
Héaufigkeitsprinzip vom haufigsten
Morphem zum seltensten, wodurch
der Lerneffekt weiter optimiert wird.
Dabei werden Morpheme in Grund-
und Funktionsmorpheme (letztere in
Anfangs- und Endmorpheme) unter-
teilt. Nach Schubenz Schatzung gibt
es 63 Funktionsmorpheme, ,die ih-
rer Eigenart gemaB in der Haufig-
keitsrangliste der Morpheme ganz
weit vorn stehen missen“ Schubenz
(1979, 246).

In der Alphabetisierung deutsch-
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sprachiger Analphabeten werden
dem Teilnehmer diese Morpheme
als ,Bausteine® vorgestellt, durch
welche er Worter zerlegen und da-
durch besser verstehen kann. Diese
Vorgehensweise soll schlieBlich zu
einer selbststandigen Arbeit beim
Lerner filhren, d. h. der Lerner soll
spater auch ohne die Hilfe des Kurs-
leiters unbekannte Worter zerlegen
und dadurch lesen kdénnen Wald-
mann (1985). Die Bausteine werden
wie folgt gegliedert (nach Waldmann
1985 und Magin 1991):

Anfangsbausteine: z.B. Verbvorsil-
ben:

e haufig vorkommende Anfangs-
bausteine (z.B. be-, ge-, ver-)

e weniger haufig vorkommende An-
fangsbausteine  (z.B. emp-,
miss-, Ur-)

Hauptbausteine (auch Grundbau-
steine genannt): z.B. Verbstamme
(kauf-, nehm-, arbeit-, ...) und einsil-
bige Substantive (z. B. Mond, Hana)

Zwischenbausteine:  Fugenvokale
(-s-, -t-, -e-, -n-, -er-), z.B. Zeitung-s-
junge, eigen-t-lich, Bad-e-wanne,
Kunde-n-dienst, Bild-er-rahmen

Endbausteine:

e Endbausteine flir Substantive
(z.B. -ung, -heit, -keit)

e Endbausteine flr Adjektive (z.B. -
lich, -ig, -isch)

e Endbausteine fir Verben (z.B. -e,
-(e)st, -(e)t)

e Endbausteine fur das Partizip |
und Il (-d und -en/-i)

Folgendes Beispiel verdeutlicht die

Morphemaufteilung eines Wortes

nach der Morphem-Methode [aus

Magin (1991, 64)].

Volk (H)- s (Z2)- hoch (H)- schul (H)-

teil (H)- nehm (H)- er (E)- in (E)

An diesem Beispiel wird deutlich,
welche Vorteile dem Lerner durch
die Morphem-Methode geboten wer-
den konnen, z.B. die Verbesserung
der Rechtschreibung und ein besse-
res Verstandnis fir den Aufbau zu-
sammengesetzter Worter. Es gibt
aber geniigend andere Beispiele,
bei denen die Morphem-Methode
versagt. Waldmann (1985) spricht
von ,Schreibproblemen im Grund-

DaZ 2/2004

baustein“ und bezieht sich dabei auf

die Schreibweise innerhalb von

Hauptmorphemen. Solche Proble-

me ergeben sich

o durch die gleiche Aussprache ei-
niger Buchstaben bei Wende /
Winde oder Buchstabengruppen
bei Saite / Seite, wie z.B. auch
aus den méglichen schriftlichen
Realisierungen von Lautkombi-
nation z.B. bei [ks] durch *wag-
sen, *waksen, *wacksen, wach-
sen, oder *waxen,

e durch die Auslautverhértung der
Buchstaben b, d, gin den Wortern
Staub, Tod oder Tag,

e durch die Schwierigkeit, stimm-
hafte von stimmlosen Konsonan-
ten zu unterscheiden z.B. d/, b/p
und g/k (Lautdifferenzierung),

e durch die unterschiedlichen Fak-
toren, die die Vokalguantitét
(Dehnung oder Scharfung der Vo-
kale) beeinflussen: a) Verdoppe-
lung von Buchstaben: kommen,
Boot, kalt; b) Dehnung der Vokale
durch die Buchstabenumgebung:
Vokal-h bei Stahl; ¢) nicht gekenn-
zeichnete Dehnung der Vokale
bei Abend, Ameise etc.

Zur Behandlung dieser Problemfalle

schlagt Waldmann (1985) vor, auf fol-

gende Hilfsmittel zuriickzugreifen:2

e Ableitung neuer Woérter von be-
reits bekannten Wértern (kalt —
die Kilte nicht die *Kelte).

e Erfassung und Zuordnung der
Schreibweise Uber die Bedeutung
der Worter, z.B. Wende vom Verb
wenden und Wénde vom Sub-
stantiv Wand.

e Zusammenstellung von Wort-
gruppen zu bestimmten Problem-

feldern, z. B. Vokaldehnung durch |

ein nachfolgendes ,h“ (ihr, ihnen)
oder durch die Buchstabengrup-
pe ,ie“ (Liebe, ziehen).

e Laut- und Buchstabenzuordnung,
z.B. durch die Einfithrung von Mi-
nimalpaaren Karten / Garten.

Der Spracherfahrungs-
ansatz

Der Spracherfahrungsansatz geht
hauptséchlich auf einen lesemetho-
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dischen Ansatz zuriick, der bereits

in den 40er Jahren in den USA unter

dem Namen Language Experience

Approach bekannt wurde.

Zu der damaligen Zeit stellte dieser

Ansatz eine Kritik an den im Schul-

unterricht eingesetzten Fibeln dar.

Darin wurde bemangelt, dass die in

den Fibeln vorkommende Sprache

nicht der Sprache der Kinder ent-
spreche, wodurch die Texte befrem-
dend auf die Kinder wirkten Magin

(1991, 76). Die Folge war, dass eini-

ge Kinder in ihrer Schriftspracha-

neignung gestort wurden. Eine ge-
eignete Methode zur Schriftsprach-
vermittiung musse die Spracherfah-
rungen der Kinder beriicksichtigen
und gleichzeitig das Lesen und

Schreiben in deren kommunikativen

Funktion vermittein. Das Funda-

ment dieses Ansatzes besteht aus

vier Hauptthesen:

1. ,What | think about, | can talk ab-
out.

2. What | say, | can write (or someo-
ne can write for me)

3. What | can write, | can read (and
others can read, too).

4. | can read, what | have written,
and | can also read what other
people have written for me to re-
ad“ (nach Wagener / Drecoll,
1985, 34).

In der Adaption des Language Ex

perience Approach fir die Alphabe-

tisierung deutschsprachiger  Er-
wachsener wird davon ausgegan-
gen, dass eine ungeeignete Spra-
che bei der Alphabetisierung von

Kindern dazu beitragt, funktionalen

Analphabetismus zu fordern Wage-

ner / Drecoll, (1985, 37). Dies fuhrt

zu einer ,einschiichternden Fremd-
heit der Schriftsprache® Wagener /

Drecoll, (1985, 37) und schlieBlich

zu einer misslungenen Alphabeti-

sierung in der Schulzeit. Durch die

Arbeit mit eigenen Texten kann nun

dieser Fremdheit entgegengewirkt

werden Wagener / Drecoll (1985,

38). Die groBe Betonung des kom-

munikativen Aspektes des Lesens

und Schreibens und die Berlicksich-
tigung der Teilnehmererfahrungen

(auch der sprachlichen Erfahrun-

gen) bilden somit die Basis des
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Spracherfahrungsansatzes. Im Ge-
gensatz zu anderen Anséatzen spie-
len daher vom Kursleiter vorgefer-
tigte Texte bei der Schriftsprachver-
mittlung keine Rolle Wagener / Dre-
coll (1985). Durch die Orientierung
an dem Wissen der Teilnehmer wird
gewahrleistet, dass die Texte einen
fir den Teilnehmer passenden
Schwierigkeitsgrad haben und In-
halte behandeln, die den Teilneh-
mer interessieren, bekannt sind und
inn personlich ansprechen. Daraus
ergibt sich ein sehr stark motivieren-
des Moment fiir den Lerner. Diese
methodische Vorgabe wird im Ideal-
fall dadurch realisiert, dass der Ler-
ner selbst (mit Hilfe des Kursleiters
oder fortgeschrittener Kursteilneh-
mer) Texte verfasst. Sollten seine
schriftsprachlichen Kenntnisse
noch unzureichend sein, so kann
der Lerner den Text diktieren, wel-
cher vom Kursleiter oder von einem
anderen Kursteilnehmer aufge-
schrieben wird. Wagener / Drecoll
(1985) flihren funf Verfahren fiir die-
se Art der Textproduktion an:

a. Im Plenum entsteht eine Diskus-
sion, die vom Kursleiter geleitet
wird. Ein zweiter Kursleiter pro-
tokolliert (méglichst wértlich) die
Diskussionsbeitrage der Kurs-
teilnehmer, tippt diese und ver-
vielfaltigt sie.

b. Bei einem Kurs mit nur einem
Kursleiter schreibt sich dieser
wahrend der Diskussion stich-
wortartig die Diskussionsbeitra-
ge auf. Nach Beendigung der
Diskussion fassen Kursteilneh-
mer und -leiter mit Hilfe der
Stichworter die Beitrage zusam-
men. Danach diktiert die Gruppe
das Wichtigste, wahrend der
Kursleiter es an die Tafel
schreibt (oder auf Durchsichts-
folie und mit Hilfe eines Tages-
lichtprojektors an die Wand proji-
ziert) und noch einmal wieder-
holt.

c. Die Diskussionsbeitrage werden
auf Band aufgenommen. Der
Kursleiter kann nach der Diskus-
sion (im Unterricht) die Aufnah-
men mit Hilfe der Kursteilneh-
mer auf Papier bringen oder
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nach dem Unterricht. In diesem
Fall bringt er die Texte zur nach-
sten Unterrichtsstunde mit.

d. Der Kursleiter schreibt auf, was
ihm ein Kursteilnehmer diktiert.
Bei zu unstrukturierten oder
stark an der Umgangssprache
angelehnten  Formulierungen
versucht der Kursleiter die wich-
tigsten Punkte aufzuschreiben.
Dabei verzichtet er weitgehend
darauf, sprachliche Hilfestellung
zu leisten.

e. Zwei Kursteilnehmer, die sich flir
ein Thema interessieren, bilden
eine Kleingruppe. Ein Teilneh-
mer diktiert, wahrend der andere
aufschreibt.

Far den Lerner erweist sich das Le-
sen von selbst entworfenen Texten
als groBer Vorteil, da sie leichter zu
verstehen sind; dies nicht nur, weil
der Lerner selbst den Text verfasst
hat, sondern auch weil das ,weltli-
che" Vorwissen beim Verstehen von
Texten eine wichtige Rolle spielt Ma-
gin (1991). Diese Formen der Text-
produktion sind im Spracherfah-
rungsansatz unter der Bezeichnung
Selber-Schreiben und Stellvertre-
tendes Schreiben bekannt gewor-
den. Dabei ist das Prinzip Selber-
Schreiben nicht als ,normgerechtes
Verschlisseln von Wortern oder
Morphemen in Buchstabenfolgen®
zu verstehen; vielmehr soll es dazu
fuhren, ,eigene Gedanken schrift-
lich auszudricken® Wagener / Dre-
coll (1985, 36). Die Autoren empfeh-
len so schnell wie méglich das Stell-
vertretende Schreiben durch das
Selber-Schreiben zu ergéanzen. Die-
ser Schritt erfordert allerdings die
Mithilfe des Kursleiters. AuBerst
wichtig ist hierbei, dass die Teilneh-
mer immer wieder zum Selber-
Schreiben ermuntert werden und
dass besonders deutlich klar ge-
macht wird, dass der Inhalt der Texte
das Wichtigste ist. Teilnehmer sollen
ihre Angst vor Rechtschreibfehlern
verlieren und lernen, zu diesen zu
stehen. Wagener / Drecoll sehen in
der Anwendung dieses Ansatzes im
Alphabetisierungsunterricht groBe
Vorteile und betonen, dass die Kurs-
teilnehmer ,flir den Lernprozess und

Unterrichtsverlauf mitverantwortlich
und unentbehrlich sind, da sie einen
groBen Teil des Arbeits- und Lese-
materials mit herstellen werden® Wa-
gener/Drecoll (1985, 39). Durch das
Einbeziehen des Lerners in die Ma-
terialerstellung werden ihre Starken
berlicksichtigt, da der Teilnehmer
smitunter [von bestimmten Themen]
mehr versteht, als die Kursleiter, die
den Unterricht leiten sollen* Wage-
ner / Drecoll (1985, 39). lllustrieren
(durch eigene Fotos oder eigens an-
gefertigte Fotos), Zeichnen, das Er-
stellen von Kollagen (z.B. mittels
Zeitungsausschnitten) oder das Ab-
schreiben der Texte auf Schreibma-
schine (oder Computer) sind einige
der vielen Mdglichkeiten, durch wel-
che die Teilnehmer an der Herstel-
lung von Kursmaterial beteiligt wer-
den koénnen. Auch das Selber-
Schreiben wird als Materialherstel-
lung angesehen: Von Teilnehmern
verfasste Texte stellen einen einfa-
chen und durchaus interessanten
Lesestoff dar, der dazu anregen
kann, sich auBerhalb der Unter-
richtssituation, etwa zu Hause, mit
der Schriftsprache zu beschéftigen,
was auch als wichtige Vorausset-
zung fir eine erfolgreiche Alphabeti-
sierungsarbeit angesehen wird: ,Le-
sen lernt man nicht in den vier Unter-
richtsstunden pro Woche, sondern
durch die sténdige Anwendung des
im Unterricht Gelernten, also durch
gewohnheitsmaBiges Lesen im All-
tag“Wagener / Drecoll (1985, 43).
Ein selbstmotiviertes Lesen im All-
fag ist in der Regel jedoch nicht
méglich, weil der zur Verfligung ste-
hende Lesestoff (Zeitungen, Blcher
und andere Druckmedien) zu
schwierig ist. Gerade hier bieten
selbst entworfene Texte Abhilfe, da
sich diese wahrscheinlich am be-
sten flir Neu-Leser eignen Wagener
/ Drecoll (1985, 43). Die Férderung
des Lesens im Alltag erfordert daher
das Veroffentlichen der Arbeiten von
Teilnehmern fir Teilnehmer, aus wel-
chen eine ,Zwischen-Literatur flr
jugendliche und erwachsene Neu-
Leser entstehen kdnnte (vgl. Wage-
ner / Drecoll, 1985, 43).
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Der Fahigkeiten-Ansatz

Dieser Ansatz geht auf Kamper
(1984 a, 1984 b, 1987 a) zuriick. Der
Kerngedanke ist, dass es elementa-
re Fahigkeiten gibt, die flr eine er-
folgreiche Alphabetisierung notwen-
dig sind. Diese Fahigkeiten sind
nicht angeboren, sondern werden
gesellschaftlich weitergegeben. Die
Aneignung neuer Fahigkeiten ge-
schieht Uber das wiederholte Voll-
ziehen von Handlungen, so dass
diese Handlungen automatisiert
werden und (im ldealfall unbewusst)
zu einer Fahigkeit werden. Im Pro-
zess der Ausbildung neuer Fahig-
keiten muss der Lernende bewusst
drei Schritte vollziehen:

1. Der Lernende muss eine Vorstel-
lung darlber haben, was zu tun
ist. Diese Orientierung in der
Aufgabe kommt dadurch zu
Stande, dass der Lerner bereits
gemachte Erfahrungen mit &hn-
lichen Aufgaben (und die daraus
resultierenden Schlussfolgerun-
gen) und/oder die Anleitungen
(Vormachen, Anweisungen, etc.)
durch den Kursleiter beriicksich-
tigt.

2. All diese Faktoren werden im Ge-
hirn verarbeitet und die eigentli-
che Arbeitshandlung erfolgt.

3. Das Ergebnis der Handlung wird
vom Lerner Uber die eigene Vor-
stellung eines ,richtigen Ergeb-
nisses* oder Uber ein Muster
(beispielsweise vom Kursleiter
vorgegeben) kontrolliert. Bei Ab-
weichungen wird die Handlung
wiederholt, bis sie automatisiert
ist, d.h. unbewusst wiederholt
werden kann Magin (1991).

Entscheidend fir die Aneignung

neuer Fahigkeiten ist die Einbezie-

hung bereits vorhandener Fahigkei-
ten, wobei die zu vollziehende

Handlung selbst diesen Fahigkeiten

angemessen sein muss. Hier liegt

nun die Aufgabe des Kursleiters, der
bei der Erarbeitung komplexer Fa-
higkeiten (in diesem Fall der Schrift-
sprache) darauf achten muss, ,dass
der Lernende sich seine Orientie-
rung in der Aufgabe schrittweise er-
arbeiten kann und ebenso schritt-
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weise die in die hochkomplexe Fa-
higkeit eingehenden Teilfahigkeiten
ausbildet Kamper (1987 a, 56). Da-
her ist fiir den Kursleiter wichtig ein-
schatzen zu konnen, Uber welche
Fahigkeiten der Lerner bereits ver-
fiigt. Der Kursleiter muss in der
Lernberatung (auch mit Hilfe von
Diagnosebdgen) den Féhigkeiten-
stand der Teilnehmer ermitteln Kam-
per (1987a).3 Die von Kamper
(1987 a, 14ff.) beschriebenen Teilfa-
higkeiten (elementare Fahigkeiten)
sind:

a. Wahrnehmen (perzeptive Hand-
lungen):

e Differenziertheit der visuellen
Wahrnehmung: Buchstaben
mussen voneinander unter-
schieden werden kdnnen;

e Serialitat der visuellen Wahr-
nehmung: Buchstaben mus-
sen in ihrer Stellung innerhalb
des Textes differenziert wahr-
genommen werden, d.h. ihre
Stellung innerhalb der Reihe,
in der Reihenfolge.

e Differenzierte auditive Wahr-
nehmung flr Sprachlaute
(Phoneme): Die einzelnen
Laute miissen deutlich gehort
werden (z.B. b/p, dit);

e Serialitat der auditiv-phone-
matischen  Wahrnehmung:
Worter missen lautiert wer-
den konnen, d.h. die Reihen-
folge der Laute muss be-
stimmt werden kénnen;

e Serialitat der auditiven Wahr-
nehmung von Wortern: Die
Reihenfolge der geschriebe-
nen Worter muss der Reihen-
folge der gehérten / gespro-
chenen Worter entsprechen;

e Koordination der perzeptiven
Handlungen im visuellen und
im auditiven Bereich: Der Ler-
ner muss das, was er sieht
und hort, einander zuordnen

koénnen;
e Wahrnehmung der nicht-sinn-
lichen (amodalen) Bedeu-

tung: Unterscheidung der Be-
deutung gleichlautender Wor-
ter, z.B. mehr / Meer,
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e Kinasthetische Wahrneh-
mung: differenzierte Wahr-
nehmung der Bewegungsab-
laufe von Armen, Handen,
Fingern und der Sprechorga-
ne;

e Raumliche Orientierung:
Orientierung auf der Buch-
oder Heftseite;

e Rhythmus-Wahrnehmung.

b. Einpragen und Erinnern (Ge-
dachtnis): Buchstaben / Laut,
Schriftbilder der Wérter, Schrift-
bilder einzelner Morpheme bei
zusammengesetzten  Wortern,
Wortreihenfolge bei Satzen (bis
der Satz gelesen oder geschrie-
ben wird).

c. Kontrollieren (Aufmerksamkeit):
Fahigkeit zur systematischen
Kontrolle des Geschriebenen /
Gehorten / Gesprochenen mit-
tels einer Vorlage.

d. Verstehen von in grammatikali-
schen Formen enthaltenen Infor-
mationen: Das Verstehen von
Bedeutungsunterschieden, die
sich z.B. durch Flexionsendun-
gen ergeben.

e. Schlussfolgern (logisches Ablei-
ten).

Gerade bei deutschen funktionalen
Analphabeten sind diese elementa-
ren Fahigkeiten, wie Kamper
(1987a) in einer Untersuchungsrei-
he feststellen konnte, (zum Teil) un-
zureichend ausgebildet. Ziel dieses
Ansatzes ist es also, diese elemen-
taren Fahigkeiten auszubilden und
damit die Alphabetisierung erst
moglich zu machen. Durch diese
Zielsetzung fehlt diesem Ansatz die
eigentliche Alphabetisierungstatig-
keit. Strenggenommen handelt es
sich daher beim Fahigkeiten-Ansatz
nicht um einen Ansatz zur Alphabe-
tisierung und muss daher als ergéan-
zender oder zu erganzenden Ansatz
zu bzw. mit den zuvor beschriebe-
nen Anséatzen verstanden werden
(vgl. Magin 1991, 87).

Bei der Wahl der im Unterricht zu be-
handelnden Themen orientiert sich
dieser Ansatz sehr stark an bereits
vorhandenen Anséatzen / Methoden,
z.B. an dem Spracherfahrungsan-
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satz. Daher liegt bei der Themen-
wahl eine starke Betonung auf der
Bericksichtigung der Erfahrungs-
welt des Lerners (Alltagsthemen)
und den Beweggriinden fir den
Kursbesuch (FlUhrerscheinprifung,
Schulabschluss, etc.). Auch der Ab-
bau von Lernhemmungen (bedingt
durch die Lebens-/ Lerngeschichte
und die aktuelle Situation des Ler-
ners) ist Ziel des Unterrichts. Hierzu
ist es notwendig, durch ,behutsame
Beratung” von Seiten des Kurslei-
ters die Griinde fur Lernhemmungen
zu erfahren, um zusammen mit dem
Lerner die Entwicklung einer ,Stra-
tegie zur Uberwindung der Hemm-
nisse® zu erarbeiten Kamper
(1984 a, 64).

Im Folgenden wird erdrtert, inwie-
weit die beschriebenen Methoden /
Ansatze fir die Alphabetisierung
deutschsprachiger Teilnehmer auch
in der Alphabetisierung nicht-
deutschsprachiger ~ Erwachsener
eingesetzt werden kénnen. Hierzu
hat bis jetzt keine wissenschaftliche
Diskussion stattgefunden. Es stellt
sich nun die Frage, inwiefern ein
Konzept zur Schriftsprachvermitt-
lung in der Zweitsprache Deutsch
auf die bereits vorhandenen Metho-
den und Anséatze in der Alphabeti-
sierung deutschsprachiger Erwach-
sener zurlckgreifen kann. Schon
heute ist in der Alphabetisierungsar-
beit mit deutschsprachigen Lernern
klar, dass es nicht ,die“ Methode
gibt. Zu klaren ware also, welche
Elemente der hier beschriebenen
Methoden fiir die Alphabetisie-
rungsarbeit mit auslandischen Er-
wachsenen (bernommen werden
konnen und welche Faktoren be-
rlicksichtigt werden miissen.

Die Morphem-Methode erreicht ih-
re Grenzen bei den Wortern, die
Morpheme aufweisen, deren Be-
deutung (auf Grund der Sprachent-
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wicklung) nicht ohne Weiteres er-
kannt werden kann Magin (1991).
Das Wort vergessen ist ein solches
Beispiel. Es bildet sich zusammen
aus der Verbvorsilbe ver- und dem
Hauptmorphem. Was aber ist das
Hauptmorphem, etwa das Verb
*gessen? Ein Blick in ein etymologi-
sches Worterbuch wiirde bei dieser
Frage weiterhelfen, aber wie sinnvoll
ist dieser Schritt im Alphabetisie-
rungskurs ? Es wird an diesem Bei-
spiel deutlich, wie leicht man in Teu-
fels Kiche kommen kann. Es er-
weist sich Uberhaupt als schwierig,
die ,Bedeutung” von Funktionsmor-
phemen (wie z.B. trennbare / feste
Verbvorsilben) anzugeben. Dabei
wird mit ,Bedeutung” vielmehr die
bedeutungsmodifizierende Funktion
der (Verb)Vorsilben gemeint. Wah-
rend z.B. bei trennbaren Verbvorsil-
ben (z.B. an-, aus-, mit-) aus der ei-
gentlichen Bedeutung der Praposi-
tionen (an, aus und mit) oft auf die
semantische  Modifikation des
Hauptmorphems geschlossen wer-
den kann (z.B. ankleben, anhén-
gen, ausgehen, mitmachen), ist bei
festen Verbvorsilben dieser Schritt
nicht méglich.

Nachsilben haben in der Regel eine
grammatikalische oder wortklas-
senmodifizierende Funktion, so wer-
den z.B. Adjektive zu Substantiven
durch die Nachsilbe -keit. Fir deut-
sche Muttersprachler ist das Wissen
um die Bedeutung oder bedeu-
tungsmodifizierende Funktion von
Vorsilben belanglos: Sie wissen,
was der Unterschied zwischen zer-
brechen und brechen, zwischen
sympathisch und unsympathisch
ist. Fur die Alphabetisierungsarbeit
mit nicht-deutschsprachigen Er-
wachsenen sollte jedoch die Bedeu-
tung von Vorsilben aus einem mor-
phemorientierten  Unterrichtskon-
zept nicht ausgeklammert werden.
Zwar haben Anfangsbausteine eine
zugegebenermalBen z. T. mehrdeuti-
ge und oft vage Bedeutung, aber es
lasst sich nicht abstreiten, dass ge-
rade diese (wenn auch unklare Be-
deutung) fur Deutschlerner wichtig
sein kann. Die Bedeutung von zu-
sammengesetzien Verben kann z. T.

durch eine systematische Erarbei-
tung der Verbvorsilben und deren
moglichen ,Bedeutungen” leichter
erraten werden (vgl. Rug / Tomas-
zewski, 1993, 50f1f.; Fleischer / Barz,
1992, 320-342). Noch deutlicher
sind die Vorteile einer systemati-
schen Erarbeitung der Bedeutungen
von Anfangsbausteinen im Zusam-
menhang mit Adjektiven. Dieser
Schritt geschieht in einer systemati-
schen Vorgehensweise eher in DaF-
Lehrwerken flr fortgeschrittene Ler-
ner und unterstreicht in jedem Fall
die Wichtigkeit fir den Deutschler-
ner.

Ein weiterer Kritikpunkt ist die Un-
vertraglichkeit der Morphem-Metho-
de mit inhaltlichen Vorgaben. Méch-
te der Kursleiter beispielsweise auf
den Themenvorschlag (vielleicht
das Thema Kochen) eines Teilneh-
mers eingehen, so erweist es sich
als schwierig, die am haufigsten ge-
brauchten Hauptmorpheme und
gleichzeitig den Wortschatz zum
Thema (z.B. rihren, Ei, essen oder
Loffel) einzuflihren. Diesem berech-
tigten Kritikpunkt wird in der von
Waldmann (1985) vorgenommenen
Adaption fUr den Alphabetisierungs-
unterricht mit deutschsprachigen
Lernern Rechnung getragen, denn
in ihrem Aufsatz ist nicht mehr von
einer Einfihrung der Bausteine
nach einem ,Haufigkeitsprinzip“ die
Rede. Vielmehr betont sie, die Wahl
der Themen, Texte und Ubungen
von den Lernern und der jeweiligen
Kurszusammensetzung abhéangig
zu machen Waldman (1985). Prinzi-
piell zeichnet sich dieser Ansatz
durch einen Mangel an Motivations-
potenzial aus, denn durch eine spra-
chanalytische Vorgehensweise
(auch wenn die Themen von den
Teilnehmern vorgeschlagen werden)
buBt der Unterricht z.T. die kommu-
nikative Seite ein. Die Gefahr ist
dann, dass der Unterricht zu analy-
tisch und trocken wird. Dem kann im
Alphabetisierungsunterricht da-
durch begegnet werden, dass ande-
re Methoden ergénzend eingesetzt
werden Magin (1991).

Welche weiteren Vor- und Nachteile
ergeben sich in der Alphabetisie-
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rungsarbeit mit ausléandischen Anal-
phabeten? Das Wissen um den Mor-
phem-Aufbau deutscher Worter er-
weitert das grammatikalische Ver-
standnis und das Verstandnis (ber
die Wortbildung. Allerdings kénnten
Schwierigkeiten dadurch auftreten,
dass Kursteilnehmer mit geringen
Sprachkenntnissen unzulassige
Morphemkombinationen  vorneh-
men; so lasst sich die Vorsilbe zer-
nicht mit jedem Verb zu einem neu-
en Verb verbinden. Es erscheint
nicht sinnvoll zu sein, in einem Al-
phabetisierungskurs Besonderhei-
ten der deutschen Wortbildung im
Sinne einer ,Wortinnengrammatik®,
so wie sie Schubenz (1979) gefor-
dert hatte, zu behandeln. Im Alpha-
betisierungskurs  koénnte  daher
(auch bei einer sehr starken Orien-
tierung an der Morphem-Methode)
auf die gleiche Art wie in Deutschan-
fangerkursen vorgegangen werden:
Die Kursteilnehmer lernen z.B. die
Verbvorsilben und deren mdgliche
Bedeutung kennen, ohne dass die
maéglichen unzuldssigen Morphem-
kombinationen thematisiert werden.
Gerade fir Kursteilnehmer ohne
oder mit geringen Sprachkenntnis-
sen ist diese indirekte Form der
Grammatikvermitilung ~ geeignet.
Vorteile gibt es auch im Hinblick auf
Aussprache durch die Einfihrung
der Buchstabengruppen. Eine sy-
stematische Morphemeinteilung der
im Unterricht vorkommenden Worter
verdeutlicht, dass Buchstabengrup-
pen nur dann einen eigenen Laut-
wert haben, wenn sie innerhalb ei-
nes Morphems vorkommen. Das
Wort Inhalt wird durch die Vorsilbe
be- und die Endsilbe -en zum Verb
beinhalten, das aber nicht als ['bain-
haltn] gelesen werden sollte. Die
Buchstabengruppe -ig hat als Aus-
laut den Wert [i¢], z. B. bei traurig: Im
Wort Traurigkeit ist diese Buchsta-
bengruppe aber nicht mehr als Aus-
laut des Wortes enthalten; trotzdem
behalt die Buchstabengruppe ihren
Lautwert [traurigkait].? Als Anlaut
hat die Buchstabengruppe st- den
Lautwert [[t]; im Wort verstehen ist
sie jedoch als Inlaut enthalten, den-
noch behalt sie auch hier den Laut-
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wert [[t]. Dem Lerner muss also
deutlich gemacht werden, dass sich
die Stellung einer Buchstabengrup-
pe als An-, In- oder Auslaut immer
auf Morpheme und nicht auf (zu-
sammengesetzte) Worter bezieht.®
Ein weiterer Pluspunkt der systema-
tischen Arbeit mit Morphemen ist die
Verbesserung der Rechtschreibung
Kamper (1988, 19), da Konsonan-
tenhaufungen und Doppelvokale
besser nachvollzogen werden kon-
nen. So ist nach Einflhrung des An-
fangsbausteins ent- die im Verb ent-
nehmen vorkommende Konsonan-
tenhaufung ,ntn“leichter zu begrei-
fen und die richtige Schreibweise
des Verbs beenden leichter zu mer-
ken, wenn die Verbvorsilbe be- und
das Verb enden bekannt sind. Eben-
so werden Wortzusammensetzun-
gen aus mehreren Grundbausteinen
begreifbarer Waldmann (1985). Des
Weiteren bietet die Morphem-Me-
thode in Bezug auf GroB- und Klein-
schreibung sowohl fir deutschspra-
chige wie fur nicht-deutschsprachi-
ge Lerner groBe Vorteile. Die syste-
matische Behandlung von wortklas-
senmodifizierenden Endbausteinen
ermdglicht die einfache Unterschei-
dung zwischen Adjektiven, Verben
und Substantiven und kann zu einer
Verminderung der Rechtschreibfeh-
ler im Bereich der GroB- und Klein-
schreibung fahren. Als Vorteil ist
auch zu bewerten, dass die Arbeit
mit Bausteinen allen Lernern unbe-
kannt sein dirfte, so dass ,der
Schreiblernprozess mit Hilfe von
Bausteinen fur alle Kursteilnehmer
neu ist und so zu einem gemeinsa-
men Lesen veranlasst® Wagener
(1985, 18). AuBerdem ermdglichen
die Morpheme als Bausteine ein ,jin-
dividuell abgestuftes und systema-
tisch aufbauendes Lernen* Magin
(1991). Diese beiden Punkte sind
gerade flir die Alphabetisierung
nicht-deutschsprachiger Erwachse-
ner sehr wichtig, da die Lernergrup-
pen in der Regel sehr heterogen
sind. Schwierig ist jedoch die Ein-
fihrung der Morpheme nach dem
Haufigkeitsprinzip auch in der Al-
phabetisierung in der Zweitsprache
Deutsch, wenn die Alphabetisie-
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rungsarbeit eine starke Orientierung
an das im Anschluss des Alphakur-
ses voraussichtlich benutzte DaF-
Lehrwerk haben soll Feldmeier
(2004). Da bei DaF-Lehrwerken der
Wortschatz durch die Themenaus-
wahl in den Lektionen bestimmt
wird, kann auch hier die Einflihrung
der Morpheme nicht nach deren Vor-
kommenshaufigkeit verlaufen. Noch
problematischer gestaltet sich eine
grammatikalische und lexikalische
Progression im Alphabetisierungs-
kurs, die dem Prinzip ,vom Leichten
zum Schwierigen® folgt. Ein Beispiel
sind die Prapositionen ,.zu“(in Schu-
benz Haufigkeitsrangliste an 10.
Stelle), ,in“(an 11. Stelle), ,von“(an
19. Stelle) und ,fir“ (an 53. Stelle).
Wilrde der Kursleiter die Haufig-
keitsrangliste befolgen, missten
dann dem Deutsch- und Schrift-
sprachlerner zuerst Prépositionen
mit Dativ, dann Wechselprépositio-
nen und schlieBlich die Prapositio-
nen mit dem Akkusativ vorgestellt
werden, was in DaF-Lehrwerken
nicht geschieht: zuerst werden die
Prapositionen mit Akkusativ und
dann die Prapositionen mit Dativ
eingefinrt, erst dann lernen die Teil-
nehmer die Wechselprapositionen
kennen, die Akkusativ und Dativ ver-
langen kénnen. Hier wird sehr deut-
lich, dass sich die von Schubenz /
Pilz vorgeschlagene Morphem-Me-
thode an Lerner richtet, die bereits
iber Sprachkompetenz verfugen.
Als sehr negativer Aspekt ist zu be-
werten, dass dieser Ansatz auf ei-
nem hohen Niveau der Alphabetisie-
rung ansetzt, da Lerner bereits alle
Buchstaben kennen und syntheti-
sieren kénnen mussen Waldmann
(1985).

Zusammenfassend ist festzuhalten,
dass die Morphem-Methode trotz
der Nachteile viele Vorzlge bietet:
Die Rechtschreibung vieler Worter
wird nachvollziehbarer, ,kompliziert*
aussehende / lautende Worter (Kon-
sonantenhaufungen und Wortzu-
sammensetzungen) verlieren ihre
abschreckende Wirkung auf die Ler-
ner, das grammatikalische Ver-
standnis und die richtige Ausspra-
che werden geférdert.
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Der groBte Vorteil des Spracherfah-
rungsansatzes ist sicherlich das
stark motivierende Moment, das die-
sem Ansatz innewohnt. Thematik
der Texte und Schwierigkeitsgrad
entsprechen dem Sprachniveau und
den sprachlichen Kenntnissen der
Teilnehmer (Textverfasser). Gerade
im Alphabetisierungsunterricht fiir
Ausléander wére diese Anpassung
der Texte an die sprachlichen und
weltlichen Kenntnisse der Teilneh-
mer von groBtem Vorteil. Bedenken
Uber die tatsachliche Verwirklichung
des Selber-Schreibens und des
Stellvertretenden-Schreibens  wer-
den jedoch bereits fiir den mutter-
sprachlichen Alphabetisierungsun-
terricht geauBert, wenn es heiBt,
dass ,das Geschriebene ganz er-
heblich vom Gesprochenen der Teil-
nehmerinnen  durch dialektale
Sprechweise, Verschlucken von
ganzen Wortteilen, zahlreichen Sat-
zabbriichen, Auslassungen, Ein-
schiben etc. abweicht* Magin (1991,
81). Das bedeutet, dass der Kurslei-
ter beim Verfassen der Texte durch
die Teilnehmer korrigierend eingrei-
fen muss. Im Alphabetisierungsun-
terricht mit funktionalen Analphabe-
ten” unterlésst der Kursleiter z.B.
Filiworter (&h, ach, ...) oder flgt bei
unstrukturierten Beitragen Worter
hinzu.?2 Im Gegensatz zum mutter-
sprachlichen Alphabetisierungsun-
terricht wird der Spracherfahrungs-
ansatz nur dann eingesetzt werden
kénnen, wenn alle Teilnehmer ber
ein MindestmaB (das Uberwinden
der Angst, sich in der fremden Spra-
che mitzuteilen) an Sprachkenntnis-
sen verfligen. In muttersprachlichen
Kursen koénnen alle Teilnehmer zu-
mindest diktieren, einige davon so-
gar das Diktierte aufschreiben. Was
aber machen die auslandischen Teil-
nehmer, die weder schreiben noch
Deutsch sprechen kénnen? In der
Beschreibung des Spracherfah-
rungsansatzes heit es Ober das
Einbeziehen der (deutschen) Teil-
nehmer in die Materialherstellung:
.Die zentrale Form der Mitarbeit an
der Gestaltung des gemeinsamen
Lernprozesses ist das Sprechen, Er-
zahlen, Berichten, Diskutieren und
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und mindliche Textkorrigieren Gber
eine Thematik, von der man etwas
versteht [...]* Wagener / Drecoll
(1985, 39). Vorausgesetzt die (aus-
landischen) Teilnehmer eines Al-
phabetisierungskurses haben ihre
Angst vor dem freien Sprechen ver-
loren und Stellvertretendes-Schrei-
ben ist mdglich, so sind Schwierig-
keiten bei der Textproduktion, vergli-
chen mit dem Alphabetisierungsun-
terricht mit deutschen Lernern, in ei-
nem ungleich starken MaBe zu er-
warten. Es ist damit zu rechnen,
dass der Kursleiter nicht nur ver-
starkt korrigierend eingreifen muss,
sondern im schlimmsten Fall die Tex-
te neu aufsetzen muss. Nicht nur un-
strukturierte Redebeitrage, sondern
grammatisch falsche Satze und Re-
debeitrage, die unverstandlich sind,
mussen aufgeschrieben  wer-
den.Wieder einmal wird deutlich,
dass der Spracherfahrungsansatz
hauptsachlich fur funktionale Anal-
phabeten konzipiert wurde. Es ist al-
so ein Ansatz fur Muttersprachler,
die in ihrer Muttersprache alphabeti-
siert werden sollen. Die von Wage-
ner / Drecoll (1985) beschriebene
Hemmschwelle von Teilnehmern, et-
was zu schreiben, weil es nicht or-
thographisch korrekt ist, gilt auch fir
auslandische Analphabeten. Hinzu
kommt noch die sprachliche Barrie-
re, die einen auslandischen Teilneh-
mer daran hindern kann, sich miind-
lich zu auBern. Stellvertretendes
Schreiben im nicht-deutschsprachi-
gen  Alphabetisierungsunterricht
wird daher nur in sehr fortgeschritte-
nen Kursen moglich sein und nur
dann, wenn in der Alphabetisierung
auch sehr viel Wert darauf gelegt
wurde, dass sich die Deutschkennt-
nisse der Teilnehmer parallel zu den
Schriftsprachkenntnissen  verbes-
sern. Der Einsatz des Spracherfah-
rungsansatzes in der Anfangsphase
der Alphabetisierung kénnte nur in
bestimmten Gruppen mdoglich sein.
In diesen Gruppen musste im Ideal-
fall pro Teilnehmer ohne Sprach-
kenntnisse ein Teilnehmer mit sehr
fortgeschrittenen  Sprachkenntnis-
sen aus demselben Sprachraum am
Kurs teilnehmen. Der erste Teilneh-

mer kénnte dann in seiner eigenen
Muttersprache diktieren (etwa auf
Tlrkisch) und der andere misste es
Ubersetzen und aufschreiben. Diese
besonders glnstige Unterrichtssi-
tuation wird aber wohl in den selten-
sten Fallen vorliegen.

Die Buchstabenvermittlung ist ein
Aspekt, der im Spracherfahrungs-
ansatz (ebenso wenig im Fahigkei-
ten-Ansatz und in der Morphem-Me-
thode) nicht behandelt wird. Der
Grund hierflr ist, dass sich der An-
satz — wie oben angemerkt wurde —
an funktionale Analphabeten richtet
und davon ausgegangen wird, ,dass
die meisten jugendlichen und er-
wachsenen Analphabeten keine to-
talen Analphabeten im engsten Sinn
des Wortes sind, sondern dass sie
einige Kenntnisse, besonders auf
der Buchstaben-Ebene mitbringen®
Wagener /Drecoll (1985, 391.). Noch
einmal wird deutlich, dass dieser
Ansatz, wenn Uberhaupt, nur fir
fortgeschrittene auslandische Teil-
nehmer geeignet ist. Die Buchsta-
benvermittlung muss weitgehend
abgeschlossen sein. Abhilfe kdnnte
der von Paulo Freire entwickelte An-
satz zur Alphabetisierung sein.
Auch in Freire’s Ansatz ist die Le-
benssituation des Analphabeten
von zentraler Bedeutung flr den Un-
terricht. Mit Hilfe von so genannten
sgenerativen Wbrtern® (Schlissel-
wortern), die eine besondere per-
sonliche Bedeutung flr die Teilneh-
mer haben, wird die Schriftsprache
eingefiihrt. Probleme ergeben sich
jedoch auch bei der Ubertragung
dieses Ansatzes auf die Alphabeti-
sierung in der Zweitsprache
Deutsch, denn nach Freire sollen
nicht einzelne Buchstaben, sondern
Silben eingefliihrt werden. Diese
Vorgehensweise erklart sich aus der
Tatsache, dass Freire sein Konzept
fur die Alphabetisierung in Brasilien
entwickelt hatte, also in der portu-
giesischen Sprache. Fir romani-
sche Sprachen ist dieses Konzept
einsetzbar, da diese eher eine Ein-
teilung von Wértern nach Silben und
weniger nach Morphemen aufwei-
sen; Wortzusammensetzungen wie
Schiltisselloch oder Fernbedienung
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werden in romanischen Sprachen
mit Hilfe von Prapositionen und Sub-
stantiven realisiert. Dadurch wird ei-
ne Ansammliung von Morphemen
wie bei dem deutschen Wort Arbeits-
beschaffungsmaBnahme  vermie-
den. Eine Einteilung des Wortes Ar-
beits-be-schaf-fungs-maB-nah-me
nach Sprechsilben birgt daher groBe
Schwierigkeiten in sich, nicht zuletzt
wegen der Konsonantenhaufungen
Boulanger (2001). Als Ldsung flr
dieses Problem schlagt Boulanger
(2001) vor, dass sich die Teilnehmer
zunachst die far sie wichtigen
Schliisselwdrter als ganzes Wortbild
einpragen. Die Einflihrung der
Buchstaben erfolgt dann Gber ,ein-
fache® Wérter, in denen keine Kon-
sonantenhaufungen  vorkommen.
Wenn die Teilnehmer die Fahigkeit
erlernt haben, Silben zu neuen Wor-
tern zusammenzuziehen, werden
sie die Schilsselwdrter lesen kdn-
nen. Beispiele fiir Schlusselworter
sind fiir den Buchstaben [a] und [a:]:
Aldi, Amt, Angebot, Arzt, Afghani-
stan etc. (vgl. Boulanger 2001, 27).
Die Einflihrung der Buchstaben
durch Silben und (ber Schlissel-
worter bietet eine Moglichkeit, die
Fahigkeit der Synthetisierung von
Buchstaben zu Silben zu vermitteln
und gleichzeitig dem Spracherfah-
rungsansatz in seinen Prinzipien
treu zu bleiben.® Ferner muss be-
merkt werden, dass das von Boulan-
ger (2001) vorgeschlagene Einpra-
gen ganzer Wortbilder die Adaption
von Freires Methode an die heute
(besonders im deutschsprachigen
Raum) umstrittene Ganz-Wortme-
thode nahert. Hier kann aber das
Sich-Einpragen von Schllsselwor-
tern als Uberbriickung verstanden
werden, um einerseits die themati-
sche Orientierung am Teilnehmer zu
sichern und anderseits die Einflh-
rung der Buchstaben durch Silben
zu ermoglichen.

Der Fahigkeiten-Ansatz ist genauso
wie der Spracherfahrungsansatz und
die Morphem-Methode ein fir Mutter-
sprachler entwickeltes Konzept.
Kamper (1987 a) konnte in ihrer Un-
tersuchungsreihe bestatigen, dass
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der groBte Teil elementarer Fahig-
keiten bei funktionalen Analphabe-
ten ungeniligend ausgebildet waren
und kam zu dem Schluss, ,dass alle
Teilnehmer/innen in der Alphabeti-
sierung von einer gezielten Beach-
tung und Forderung elementarer Fa-
higkeiten im Unterricht profitieren
wiirden® Kamper (1987 a, 11). Die Ef-
fektivitat dieses Ansatzes im Be-
reich der Alphabetisierung nicht-
deutschsprachiger  Analphabeten
kénnte aber angezweifelt werden,
da viele auslandische Erwachsene,
die an solchen Kursen teilnehmen,
primére Analphabeten sind. Es gibt
daher keinen Grund anzunehmen,
dass diese Teilnehmergruppe auf
Grund fehlender elementarer Fahig-
keiten von Lernschwierigkeiten be-
troffen ist. Nattirlich kann es den ei-
nen oder anderen Teilnehmer ge-
ben, dem elementare Fahigkeiten
fehlen, da viele Teilnehmer Uber-
haupt keine Schulerfahrung haben
und ihnen deshalb bestimmte Fa-
higkeiten (die in Deutschland in der
Grundschule erworben werden) feh-
len kdnnen.® Zu bedenken ist aber,
dass die priméaren Analphabeten nur
eine Gruppe der ausléandischen
Kursteilnehmer darstellen; auch
funktionale und sekundére Anal-
phabeten nehmen am Kurs teil (zu
den Definitionen von Analphabetis-
mus vgl. Débert / Hubertus, 2000).
Bei diesen zwei Gruppen handelt es
sich in der Regel um Menschen, die
unzureichend alphabetisiert wur-
den. Auch hier ist nicht davon aus-
zugehen, dass diese Teilnehmer
Lernschwierigkeiten haben. Eine
weitere Teilnenmergruppe stellen
die Teilnehmer, die bereits ausrei-
chend in einem nicht-lateinischen
Schriftsystem alphabetisiert sind
und einer ,Umalphabetisierung” be-
dirfen. Sofern die Alphabetisierung
in deren Muttersprache erfolgreich
verlaufen ist, misste kaum mit Lern-
schwierigkeiten im Sinne des Fahig-
keiten-Ansatzes zu rechnen sein.
Ein weiteres Problem bei der Uber-
tragung des Fahigkeiten-Ansatzes
auf die Alphabetisierungsarbeit mit
ausléandischen Erwachsenen ergibt
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sich aus der Notwendigkeit, den F&-
higkeitenstand der Teilnehmer durch
den Kursleiter einzuschéatzen: bei
deutschsprachigen Lernern wird
durch Gesprache (Lernberatung)
oder Diagnosebodgen der Fahigkei-
tenstand ermittelt. Bei auslandi-
schen Lernern ohne Deutschkennt-
nisse ist dieser Schritt ungleich
schwerer. Hier waren Ubersetzer
oder Kursleiter mit guten Sprach-
kenntnissen z. B. im Turkischen oder
Kurdischen von Vorteil, die im Rah-
men einer Lernberatung den Fahig-
keitenstand der Teilnehmer ein-
schatzen kénnten (offen bleibt je-
doch die Frage nach der Finanzier-
barkeit einer solchen Lernberatung).

Trotz alledem kénnte der Fahigkei-
ten-Ansatz sehr positive AnstdBe fur
die Alphabetisierungsarbeit —mit
Auslandern geben. Genauso wie bei
deutschsprachigen Lernern ist da-
von auszugehen, dass Auslander
durch die Berlicksichtigung von
Ubungen zur Forderung bestimmter
Fahigkeiten profitieren werden. Die
Ausbildung elementarer Féahigkei-
ten in der Alphabetisierung kann z.T.
auch an die DaF-Praxis angelehnt
werden. In DaF-Lehrwerken finden
sich z. B. immer wieder Ubungen zur
Phonetik und Aussprache. Eine ge-
zielte Ausbildung elementarer Fa-
higkeiten wird jedoch aus den oben
erwahnten Griinden schwierig sein.

Zusammenfassung

o

Obwohl der Fahigkeiten-Ansatz si-
cherlich sehr interessante AnstoBe
fir die Alphabetisierungsarbeit mit
Auslandern geben kann, ist er in sei-
ner jetzigen Form nicht brauchbar.
Die Diagnoseverfahren sind auf die
Arbeit mit Nicht-Muttersprachlern
noch nicht adaptiert worden (insbe-
sondere die Tests zur Ermittlung der
akustischen Differenzierungsfahig-
keit miissten in den jeweiligen Mut-
tersprachen vorliegen) und es fehlen
Konzepte zur Ausbildung fehlender
Fahigkeiten (sowohl in der mutter-
wie auch in der nicht-muttersprachli-
chen Alphabetisierung). Interessant
konnten diesbezlglich Férderpro-
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gramme fir die Legasthenie sein,
die méglicherweise flir die Arbeit mit
Erwachsenen nicht-deutscher Mut-
tersprache adaptiert werden kénnen
(vgl. Frostig in Reinartz / Reinariz,
1976 und Muller, 1982). Ungeeignet
fur die Alphabetisierungsarbeit in
der Zweitsprache Deutsch scheint
auch der Spracherfahrungsansatz
zu sein, da er zu hohe sprachliche
und schriftsprachliche Kenntnisse
voraussetzt. Erst im sehr fortge-
schrittenen Alphabetisierungskurs
ist ein Einsatz dieses Ansatzes
denkbar; es stellt sich jedoch die
Frage, ob sich dann nicht schon die
meisten Teilnehmer im Deutsch-An-
fangerkurs befinden. Lediglich die
Morphem-Methode kbnnte eine
breitere Anwendung im fortgeschrit-
tenen Alphabetisierungsunterricht
in der Zweitsprache Deutsch finden.
Die Einsicht in die Morphemstruktur
der deutschen Sprache bietet eine
Vielzahl von Vorteilen: Grammatik
lasst sich leicht einflihren und die
Bedeutung  zusammengesetzter
Warter wird durchsichtiger. Auch die
Aussprache und die Rechtschrei-
bung kénnen von der systemati-
schen Arbeit mit Morphemen profi-
tieren. Ebenso kénnen Lerner, die
ungesteuert Deutsch gelernt haben,
von der Morphem-Methode profitie-
ren, etwa zur Korrektur grammati-
scher Fehler, z.B. Weglassungen
von Konjugationsendungen Magin
(1991). Als Nachteil samtlicher hier
beschriebenen Methoden / Anséatze
ist zu bewerten, dass zu hohe
schriftsprachliche Kenntnisse vor-
ausgesetzt werden, so dass sie sich
fur die Anfangsphase der Alphabeti-
sierungsarbeit mit Auslandern nicht
eignen. Hier kdnnte sich die in der
Erstalphabetisierung von Kindern
eingesetzte synthetische Methode
als sehr hilfreich erweisen Feldmeier
(2004); mit welcher die Buchstaben
systematisch eingefiihrt werden
kénnen. Als weiterer Nachteil muss
das Fehlen von Unterrichtsmateria-
lien nach diesen Ansatzen / Metho-
den hinzugezahit werden. Wie bei-
spielsweise die Morphem-Methode
bei der Produktion von Unterrichts-
materialien berlcksichtigt werden
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kann, wird in der nachsten Ausgabe
,Deutsch als Zweitsprache” behan-
delt.

ANMERKUNGEN

T Im Folgenden wird auf geschlechtsneu-
trale Bezeichnungen wie Kursleiterin ver-
zichtet und stattdessen durchgehend die
mannlich Form, z.B. Kursleiter, stellver-
tretend flir die weibliche und méannliche
Form des Substantivs, Kursleiterinnen
und Kursleiter, gewahlt.

Das Problem der richtigen Rechtschrei-
bung innerhalb eines Hauptmorphems ist
ein im DaF-Unterricht bekanntes Pro-
blem. Hier kbnnte z. T. auf Unterrichtsma-
terialien fir DaF zurlickgegriffen werden
und auf all die ,Tricks", die Kursleiter
durch die Unterrichtserfahrung lernen.
Dazu gehdren Ubungen zur Phonetik /
Aussprache, Ubungen zur Dehnung und
Schérfung von Vokalen etc.
Hier wird sehr deutlich, dass dieser An-
satz flr deutschsprachige Analphabeten
entwickelt wurde. Da an Alphabetisie-
rungskursen in der Zweitsprache Deutsch
héufig Auslander teilnehmen, die Uber
kaum oder gar keine Deutschkenntnisse
verfligen, ist eine parallel zum Kurs ver-
laufende Lernberatung daher nur in mut-
tersprachlichen Alphabetisierungsunter-
richt fur Auslander méglich.

Es gibt auch keinen Ansatz, der speziell

die besonderen Schwierigkeiten in Al-

phabetisierungskursen  nicht-deutsch-
sprachiger Erwachsener beriicksichtigt.

Demzufolge gibt es auch kaum Alphabe-

tisierungslehrwerke und Unterrichtsma-

terialien fur die Alphabetisierung in der

Zweitsprache Deutsch. Schramm (1996)

analysierte die zu ihrer Zeit vorhandenen

Lehrwerke fiir die Alphabetisierung und

kam zum Ergebnis, dass nur das im Max

Hueber Verlag erschienene Alpha-Buch

fur die Alphabetisierung nicht-deutsch-

sprachiger Erwachsener geeignet ist. Fir
die restlichen Lehrwerke zur Alphabeti-
sierung stellt sie fest, ,dass sich die Lehr-
blcher zur Erstalphabetisierung in der

Zweit- oder Zielsprache Deutsch hin-

sichtlich der Methoden und Ubungsfor-

men nicht vorrangig an der Alphabetisie-
rung fiir erwachsene Deutsche, sondern
weitgehend an der Lesedidaktik der

Grundschule  orientieren”  Schramm

(1996, 60).

5 Ausnahmen sind all die Worter, in denen
die Buchstabengruppe -ig von der Nach-
silbe -lich gefolgt wird. In diesen Fallen
wird das ,g" als [k] ausgesprochen. Eine
weitere Ausnahme stellt das Wort Kénig-
reich ['k@:nikraic] dar.

6 Ausnahmen bestatigen auch hier die Re-

geln, so etwa im Falle der Buchstaben-

gruppe -er, bei der das auslautende R

fast wie ein A ausgesprochen wird. Wird

nach dieser Buchstabengruppe noch ei-
ne Nachsilbe angehéngt, z. B. bei Backe-

N

w

&~

rei oder Backerin, dann wird tatsachlich
das R ausgesprochen.

7 Mit funktionalen Analphabeten sind hier
Bildungsinlander deutscher Mutterspra-
che (meistens Deutsche), welche die
Schule in der Regel einige Jahre besucht
haben. Im Gegensatz dazu haben priméa-
re Analphabeten nie eine Schule besu-
chen kénnen.

& Die Korrektur der von Teilnehmern selbst
geschriebenen Texte kann durch die Teil-
nehmer selbst geschehen. Kamper
(1988) betont, dass durch die Selbst-Kor-
rektur die Teilnehmer die Fahigkeit erwer-
ben, Texte zu verfassen und gleichzeitig
(parallel) zu korrigieren. Sie schlagt zur
Selbstkontrolle Wort-, Satz- oder Textver-
gleiche mit einer schriftlichen Vorlage vor
Kamper (1988, 20).

9 Die Einfuhrung der Buchstaben muss
nicht unbedingt durch Silben geschehen:
mdglich ist auch eine Einfliihrung der
Buchstaben durch ihren Lautwert. Die
Einflihrung der Buchstaben durch Silben
hilft auf jeden Fall Gber das Problem des
Synthetisierens hinweg und zwingt die
Teilnehmer zu lautieren, d. h. der Buchsta-
be b wird nicht als [be] kennen gelernt,
sondern nur in Verbindung mit einem Vo-
kal. So pragt sich der Teilnehmer »indi-
rekt« den Lautwert des Buchstabens ein.
Einzuwenden ist aber, dass alle méglichen
Kombinationen zwischen Konsonant und
Vokal gelibt werden mussen, was undko-
nomisch ist. Durch die systematische Ein-
fihrung der Buchstaben als Lautwert,
kénnten die Teilnehmer die Fahigkeit des
Synthetisierens ebenso gut erlernen.

10 Hierzu kénnen Beobachtungen aus der
Alphabetisierungspraxis angefihrt wer-
den, die im Sinne des Fahigkeiten-Kon-
zepts auch bei priméren Analphabeten
als mangelnde Ausbildung elementarer
Fahigkeiten bewertet werden kdnnten:
Schwierigkeiten links und rechts zu un-
terscheiden, Orientierungsprobleme in-
nerhalb der Schreibunterlage, Schwierig-
keiten im Abschatzen von GroBenverhalt-
nissen (z.B. das groBe B ist groBer als
das kleine a), phonetische und visuelle
Differenzierungsschwierigkeiten etc.
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