Alexis Feldmeier

Die Bedeutung der Deutschkenntnisse fiir die
Alphabetisierung multinationaler Lernergruppen
Am Beispiel der Ubungsform ,Diktat

I. Einleitung

Wie? Ausldnder, die kein Wort
Deutsch verstehen, lernen auf
Deutsch lesen und schreiben? Wie
geht denn das?” Das sind oft die ty-
pischen Fragen eines verblifften
Gesprachspartners, dem ich gerade
erklart habe, was ich hauptberuflich
mache. ,Ware es denn nicht besser,
wenn sie zuerst Deutsch lernen?”,
konnte die nachste Frage lauten. In
der Tat ware es besser, wenn Men-
schen, die in der Zweitsprache
Deutsch alphabetisiert werden sol-
len, Deutsch verstehen und spre-
chen kénnen. Doch mussten diese
Menschen Deutsch in speziellen
Kursen lernen, in denen Deutsch-
kenntnisse nur mindlich und nicht
schriftlich vermittelt werden. Lehr-
werke konnten nicht eingesetzt und
neue Unterrichtskonzepte mit der
damit verbundenen Schulung der
Kursleiter! missten entwickelt bzw.
finanziert werden. Diese Option ist —
bedenkt man die im Allgemeinen
schlechte  Finanzierungssituation
fur die Erwachsenenbildung — wohl
nicht verwirklichbar. Ein anderer
Weg ware, dass sich durch den Um-
gang mit Deutschen die Deutsch-
kenntnisse der Analphabeten ver-
bessern. Dieser Weg ist jedoch un-
realistisch, da insbesondere das
Nicht-Schreiben- und Nicht-Lesen-
Koénnen ein Hindernis fir das Zu-
sammenleben in der deutschspra-
chigen und Deutsch schreibenden
Gesellschaft ist. Ohne Schriftspra-
che keine Arbeit und ohne Arbeit
kaum M@dglichkeiten, Bekanntschaf-
ten mit Deutsch sprechenden Men-
schen zu machen; ein Teufelskreis,

dem sich nur die wenigsten auslan-
dischen Analphabeten entziehen
kénnen. Dartber hinaus muss be-
dacht werden, dass der groBte Teil
der auslandischen Analphabeten
(Haus-)Frauen sind, die es auf
Grund der Familienstruktur (z.B.
viele Kinder oder festgelegte soziale
Rollen) ohnehin schwer haben, am
deutschsprachigen Gesellschafts-
leben teilzuhaben. Eine Alternative
zu diesem Dilemma sind Alphabeti-
sierungskurse in der Muttersprache
Turkisch / Kurdisch.2 Eine weitere
Alternative bietet die zweisprachige
Alphabetisierung, in der ebenfalls
die muttersprachlichen Kenntnisse
der Teilnehmer fiir die Alphabetisie-
rungsarbeit genutzt werden kon-
nen.? Beide Alternativen setzen je-
doch sprachliche Homogenitat im
Kurs und die Mitarbeit von zweispra-
chigen Kursleitern oder Co-teaching
voraus. In vielen Alphabetisierungs-
kursen konnen diese zwei Bedin-
gungen nicht erflllt werden, so dass
letztendlich nur die Alphabetisie-
rung in der Zweitsprache Deutsch
als realisierbare Option bleibt. In sol-
chen Kursen sind die Kenntnisse der
deutschen Sprache sehr weit gefa-
chert: Von Teilnehmern, die flieBend
so genanntes Gastarbeiterdeutsch
sprechen bis zu Teilnehmern, die
kein einziges Wort verstehen. Gera-
de um die sprachliche Férderung
der zuletzt genannten Teilnehmer-
gruppe geht es in diesem Beitrag.
Wenn in der Literatur zur Alphabeti-
sierung von Erwachsenen immer
wieder darauf hingewiesen wird,
dass die Alphabetisierungsarbeit
JKleinschrittig” sein muss, so bedeu-
tet dies fir die Vermittlung schrift-
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sprachlicher Kenntnisse: Die Teil-
nehmer missen ihrem schrift-
sprachlichen Wissen stets minde-
stens einen sprachlichen Halb-
schritt voraus sein. Das, was gele-
sen oder geschrieben werden soll,
muss zuvor gesehen, gehdrt, aus-
gesprochen und in der entsprechen-
den Situation mindlich eingesetzt
worden sein. Erst wenn all diese
Schritte mehrmals durchgegangen
sind und die Aussprache und Be-
deutung eines Wortes verstanden
worden sind, kann es gelesen und
geschrieben werden.

Dieser lange Weg zum Lesen und
Schreiben wird im Folgenden an-
hand eines im Alphabetisierungsun-
terricht sehr beliebten Ubungstyps,
des Diktates, naher beschrieben.
Zuvor soll jedoch die wichtige Rolle,
die hierbei den Sprachkenntnissen
zukommt, dem Leser durch mehrere
(Selbst-)Experimente4 naher ge-
bracht werden.
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Die meisten Kursleiter kennen fol-
gende Situation: Nach mehreren
Wochen  Alphabetisierungsunter-
richt, in denen eine GroBzahl von
Buchstaben vermittelt worden ist
und in welcher sich bei einigen Teil-
nehmern die Féhigkeit zur Synthese
zu entwickeln begonnen hat, stoBt
ein neuer Teilnehmer — ein Querein-
steiger — zur Gruppe. Im schlimm-
sten Fall stellt der Kursleiter fest,
dass der neue Teilnehmer keinen
einzigen Buchstaben kennt und kein
einziges Wort Deutsch spricht. Es ist
immer eine Herausforderung, sol-
che Quereinsteiger in die Gruppe zu
integrieren. Dazu missen sie so
schnell wie maglich, die Buchstaben
erlernen, fir welche der Rest der
Gruppe mehrere Wochen gebraucht
hat. Um die Einzelbetreuung zu um-
gehen, die fir die Bewaltigung die-
ser Aufgabe notwendig wére, gibt es
mehrere Mdéglichkeiten, von denen
ich hier nur eine beschreiben méch-
te. Der Teilnehmer bekommt Kart-
chen mit den Vokalen A, E, |, O und
U. Die Kartchen werden in dieser
Reihenfolge vor den Teilnehmer auf
den Tisch gelegt. Dann wird der Teil-
nehmer aufgefordert, die Lautfolge
[a], [e], [il, [0], [u] laut nachzuspre-
chen: Er soll sich diese merken, als
sei es ein Lied. Der Kursleiter kann
dann durch die Gruppe gehen und
seinen Ublichen Aufgaben nachge-
hen: kontrollieren, erklaren etc.
Wahrend er das tut, wiederholt er
von Zeit zu Zeit laut die Lautfolge
[aeiou] und fordert den neuen Teil-
nehmer nonverbal (z.B. durch krei-
sende  Handbewegungen) auf,
ebenfalls diese Lautfolge mitzuspre-
chen.5 Zwischendurch geht der
Kursleiter auch an den Tisch des
neuen Teilnehmers, wiederholt die
Lautfolge und zeigt dabei auf die
Buchstaben: [a] fir A, [e] fur E etc.
Auf diese zugegebenermaBen sehr
trockene Art kdnnen die meisten
Teilnehmer schnell die Buchstaben
erlernen. Wer diese Art Crashkurs
versucht, wird feststellen, dass die
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meisten Quereinsteiger zunachst
Schwierigkeiten haben, sich die ver-
meintlich einfache Lautfolge [aeiou]
zu merken. Man mag sich fragen,
warum dies so schwierig sein soll.
Eine Antwort wére, dass diese Lau-
te in der Muttersprache der Teilneh-
mer nicht vorhanden sind. Das Ara-
bische kennt beispielsweise das A,
das | und das U; ein E und ein O gibt
es nicht. Deshalb ist es fiir Arabisch
sprechende Menschen sehr schwie-
rig, das E vom lund das O vom U zu
unterscheiden. Demzufolge ist die
Lautfolge [aeiou] Uberhaupt nicht
leicht nachzusprechen. Die Schwie-
rigkeit, sich eine einfache Lautfolge
zu merken, so als ob sie ein auslan-
disches Lied sei, kann jedoch auch
bei Teilnehmern beobachtet werden,
deren Muttersprache diese Laute
kennt.

Die Erklarung fir diese Schwierig-
keiten liegt in der fehlenden Bedeu-
tung der Lautfolge [aeiou] fur den
hier beschriebenen Quereinsteiger.®
Alphabetisierte Menschen verbin-
den zwar mit der Lautfolge [aeiou]
keine Bedeutung, erkennen aber so-
fort in ihr die Vokale, die unzahlige
Male in der Schule gelibt, gelesen
und geschrieben wurden. Um an
dieser Stelle dem Leser vor Augen
zu fihren, wie schwierig es ist, sich
eine Lautfolge zu merken, die einem
nichts bedeutet, kdnnen einige
(Selbst-)Experimente dienen, flr
welche zum Teil die Mitarbeit einer
zweiten deutschsprachigen Person
notwendig sein wird. Lesen Sie lhrer
Versuchsperson folgenden Satz vor.
Achten Sie darauf, ganz normal zu
sprechen, d. h. nicht das & Gberdeut-
lich auszusprechen oder das Deh-
nungs-h anzuhauchen. Zeigen Sie
dabei ihr bestes Pokerface, vor al-
lem bei der Verneinung ,Nee“.

(1) Mahen Abte Klee? Nee, Abte
mahen nie Klee.

Wenn |hre Versuchsperson nicht
verstanden hat, was Sie vorgelesen
haben, wiederholen Sie es mehr-
mals (immer dabei darauf achten,
weder die Verneinung ,Nee” und die
Frage nonverbal zu signalisieren,
noch Uberdeutlich zu sprechen).
Fragen Sie, um welche Sprache es

sich handeln kénnte. Oft ist die Ant-
wort: ,Finnisch. Auf keinen Fall
Deutsch”, Bitten Sie lhre Versuch-
sperson, sich diesen Satz zu mer-
ken, ihn als Lautfolge zu begreifen,
die es sich zu merken gilt (auch
wenn es Finnisch sein sollie). Sie
werden feststellen, dass dies kaum
gelingt. Nun haben Sie zwei Mog-
lichkeiten, um das Problem aufzul®-
sen. Sie lesen den Satz noch einmal
vor und fiigen am Ende ,Abte mé-
hen Heu!” hinzu. In diesem Fall
konnte es bei Ihrer Versuchsperson
anfangen zu rattern. Das AHA-Er-
lebnis folgt prompt. Die zweite Mdg-
lichkeit ist, Ihrer Versuchsperson
den geschriebenen Satz vorzule-
gen, so dass sie ihn lesen kann. Hier
kommt das AHA-Erlebnis minde-
stens genau so schnell. Fordern Sie
jetzt Ihre Versuchsperson auf, den
Satz nachzusagen. Sie sollte keine
nennenswerten  Schwierigkeiten
mehr haben, ihn zu wiederholen.
Nun dréngen sich drei Fragen auf:
Warum konnte Ihre Versuchsperson
diesen Satz nicht verstehen (immer-
hin Hochdeutsch)?

Warum konnte lhre Versuchsperson
diesen Satz nicht wiederholen?
Warum konnte lhre Versuchsperson
den Satz wiederholen, nachdem sie
ihn gelesen, d. h. verstanden hatte?
Eine haufige Antwort auf die erste
Frage ist: ,Du hast das ja totaaal
falsch ausgesprochen!”. Seien Sie
aber getrost: So falsch kann man
den Satz nicht aussprechen, dass
Ihr Gegentber gar nichts versteht,
dass er sogar auf die [dee kommt, es
sei Finnisch. Eine realistischere Er-
klarung kénnte in der Kontextunab-
héngigkeit des Satzes liegen. Der
Satz ist véllig aus der Luft gegriffen.
Wer denkt denn schon an Abte, die
Klee mahen. Wenn Sie aber den
Satz

(2) Maria und Peter kochen gestern
friih schwarze Socken.

vorlesen, wird lhre Versuchsperson
inn verstehen und wiederholen kon-
nen. Dieser Satz ist ebenso aus der
Luft gegriffen und ergibt dartiber hin-
aus keinen Sinn. Trotzdem wird er
sofort verstanden. Vielleicht liegt
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die Schwierigkeit, Satz (1) zu verste-
hen, in der ungewdhnlichen Anhé&u-
fung vorderer Viokale: Der Satz ent-
halt abgesehen vom ,ie" beim Wort
Jnie” ausschlieBlich die Buchstaben
A und E. Lesen Sie Ihrer Versuch-
sperson folgenden Satz vor:

(3) Schneebedeckte, feste Erde —
Lenzgeweckte erste Herde!
HEY (1975, 25).

Auch in diesem Satz finden Sie aus-
schlieBlich ein vorderes Vokal — das
E — vor. Der Satz sollte jedoch keine
Schwierigkeiten bereiten: Er wird
verstanden und kann problemlos
wiederholt werden. Méglicherweise
liegt dann die Erklarung des Ver-
st&ndnisproblems bei Satz (1) in der
Seltenheit der darin vorkommenden
Worter ,mahen” (meistens im Zu-
sammenhang mit Rasen), ,Abte"
und ,Klee“” Beim Satz
(4) Spitzfindig ist die Liebe! Sie
minnt nicht immer blindlings.
ist das Verb ,minnen” sicher ein sel-
tenes Wort; ,spitzfindig” und ,blind-
lings® kénnen ebenfalls zu den selte-
nen Wortern gezahlt werden (vgl.
Haufigkeitsworterbiicher). Das Wort
.Lenz“ in Satz (3) ist ebenfalls ein
seltenes Wort. Trotzdem werden die
Satze (3) und (4) verstanden und
kénnen wiederholt werden. Die Wor-
thaufigkeit reicht also nicht aus, um
die Verstandnisschwierigkeiten bei
Satz (1) zu erklaren. Schaut man
sich die Struktur von Satz (1) genau-
er an, so kann festgestellt werden,
dass héaufige Konsonantenhaufun-
gen wie ,mpf*, ,str-“ oder ,-st“ fehlen.
AuBerdem sind die darin enthalte-
nen Worter — morphematisch gese-
hen — einfach strukturiert. Bei Satz
(4) erkennt der Zuhorer in der En-
dung ,-ig“ moglicherweise eine typi-
sche Adjektivendung. Beim Satz
(5) Veréchtlich schlecht der Knecht
sich rachte: Der nachtlich
nachst dem Pachter zechte
HEY (1975, 22).

kann die Endung ,-lich* méglicher-
weise sofort als Adjektivendung
identifiziert werden, was beim aku-
stischen Verstandnis des Satzes si-
cher hilft.

Keine der hier besprochenen Ant-

worten auf die Frage (a) reicht flir
sich allein genommen als Erklarung
aus. Zusammen verdeutlichen sie
jedoch die Wichtigkeit der Horge-
wohnheit und der Kenntnisse Uber
den Sprachaufbau (z. B. Grammatik
oder Wortzusammensetzung) fir
das Verstehen und Erinnern gehor-
ter Worter oder Satze. Wenn ich et-
was kenne, ist es mir nicht nur mog-
lich, es schneller zu erkennen, son-
dern auch leichter, im Gedéachtnis zu
behalten. Deshalb kbénnen viele
Menschen zunéchst den Satz (1)
nicht wiederholen, weil sie ihn nicht
im Ansatz verstanden haben. Haben
sie ihn gelesen und verstanden, gibt
es keine Probleme mehr, ihn zu wie-
derholen. Es handelt sich dann nicht
mehr um eine bedeutungslose Laut-
folge — wie bei [aeiou], sondern um
bekannte Worter, die mit ihrer Be-
deutung, Aussprache und bei alpha-
betisierten Menschen mit ihrer
Schreibung bereits im Gedachtnis
verankert sind. Wie wichtig Sprach-
kenntnisse sind, wird auch deutlich,
wenn wir folgendes Beispiel betrach-
ten. Lesen Sie:

(6) snid Gnurd Nueer Lseenlreenn
wlecehr.

Wahrscheinlich werden Sie darin
keinen Sinn erkennen; es sind Pseu-
do- und Nichtwérter.® Sie wissen
nicht, ob es eine fremde Sprache ist
und auch nicht, ob diese Wortfolge
in jener fremden Sprache einen
sinnvollen Satz ergibt. Fur viele Teil-
nehmer an Alphabetisierungskur-
sen, die Worter lesen oder schreiben
sollen, stellen sich &hnliche Schwie-
rigkeiten dar. Selbst dann, wenn sie
Uber die Technik verfligen, solche
Worter — Buchstabe flir Buchstabe —
zu erlesen, kénnen sie diese nicht
verstehen. Sie wissen nicht einmal,
ob sie diese Worter richtig vorgele-
sen haben, da ihnen die Mdglichkeit
fehlt, das Voorgelesene mit einer im
Gedachtnis verankerten Ausspra-
che zu vergleichen. Lesen Sie nun
folgenden Text Uber Untersuchun-
gen zum Lesenlernen:

GmaeB nueer Uenrstucugnhen im
Zsamehnumnag mit Lseenlreenn,
ist bei glbeetn Lseern nchit witihcg,

in wlecehr Rifheegnole die Bahu-
estbcn in eeinm Wrot snid. Wchiitg
ist, dsas der estre und der ltztee
Bchutabse stmemin. Dhewaziscn
knan aells fcalsh sien. Mit Hlfie des
Ktonxtes, des eerstn und lzteetn
Bhbestucans knan der Lseer auf
Gnurd sieenr Kenissntne Uebr die
Srpchae die Wrdetr Icheit Iseen.

Sie sollten keine groBen Schwierig-
keiten gehabt haben, den Text zu le-
sen. Im Text sind zahlreiche Hinwei-
se, die ein gelbter Leser mit guten
Deutschkenntnissen zu interpretie-
ren weiB. Im Folgenden werden eini-
ger dieser Hinweise zur Verdeutli-
chung aufgelistet:

Die GroBbuchstaben signalisieren
den Anfang eines Satzes oder Sub-
stantive.Die einsilbigen Worter (im,
mit, ist, bei, in, der, des, und) geben
Auskunft, wie der Satz weiter gehen
kénnte. So etwa die Praposition im,
die oft von einem Adjektiv oder Sub-
stantiv gefolgt wird. Ist das folgende
Wort ein Adjektiv, so hat dieses die
Endung flir den Dativ (—n). Istes ein
Substantiv, so kann dieses nur
mannlichen oder sachlichen Ge-
schlechts sein.

Hat der Leser das erste Wort als
.GemaB" erkannt, so erwartet er ei-
ne fur den Genitiv typische Endung.

Die Kommata signalisieren z. B. Auf-
zahlungen oder die Trennung zwi-
schen einem Haupt- und einem Ne-
bensatz. Ist durch das Lesen eines
Hauptsatzes erkannt worden, dass
als nachstes ein Nebensatz folgt, so
weiB der Leser, dass das finite Verb
an letzter Stelle steht.

Die Tatsache, dass ein alphabeti-
sierter, deutscher Muttersprachler
diesen hauptséachlich aus Pseudo-
und Nichtwértern bestehenden Text
lesen kann, bestatigt die auBeror-
dentlich groBe Wichtigkeit der
Deutschkenntnisse fOr das Lesen-
lernen im Alphabetisierungsunter-
richt. Durch sie kann der Leser Infor-
mation aus dem Kontext erhalten;
deshalb ist es mdglich, die zuvor
nicht verstandenen Worter aus dem
Satz (6), im Text doch noch zu ver-
stehen.

Es ist dabei nicht nur wichtig, dass

DaZ 3/2005



die Worter, die gelesen oder ge-
schrieben werden sollen, bekannt
sind, sondern dass der betreffende
Wortschatz zuvor aktiviert wird. Im
Fall des oberen Textes wurde Wort-
schatz iber die Information aktiviert,
es folge ein Text zum Thema ,Le-
sen”. Ware bei der Textankindigung
auf die Formel 1 oder FuBball hinge-
wiesen worden, so hatte moglicher-
weise der eine oder andere Leser
zunachst Schwierigkeiten gehabi.
Zudem wird Gber den Text selbst
Wortschatz aktiviert: Jedes richtig
gelesene Wort / jeder richtig gelese-
ne Satz erweckt eine Erwartungs-
haltung an die mdgliche Bedeutung
des nachsten Wortes bzw. Satzes.
Die Rolle der Voraktivierung be-
kannten Wortschatzes wird beim
nachsten (Selbst-) Experiment wei-
ter veranschaulicht. Beantworten
Sie folgende Frage: Wie viele Beine
zdhlen Sie?

SCHLUSSELBEIN
ELFENBEIN
BEINPROTHESE
BEINHALTEN

Haben Sie sich gefragt, was das
letzte Wort sein soll? Wo halt man
Beine? Beim FuBball? Vielleicht das
Bein hinhalten? Genauso verhalt es
sich bei folgender Aufgabe: Gibt es
in den folgenden Wobrtern einen
Rechtschreibfehler?

VERNETZUNG
VERKETTUNG
VEREINIGUNG
VERBENDUNG
VERKNUPFUNG

Vielleicht haben Sie sofort erkannt,

dass das Wort Verbindung falsch

geschrieben wurde. Lesen Sie nun
.folgende Satze:

(7) ZWEI VOLLE GLASER MILCH
BEINHALTEN MEHR FLUS-
SIGKEIT ALS EIN VOLLES
GLAS.

WENN MAN DIE KONJUGATI-
ON FUR DEN PRASENS ER-
KLAREN WILL,MUSS MAN
DIE VERBENDUNG VERMIT-
TELN.

(8)
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Spatestens jetzt sollten Sie erkannt
haben, dass es beim Wort BEIN-
HALTEN nicht wirklich um Beine
geht, sondern um den INHALT.
Ebenso wenig hat das Wort VER-
BENDUNG mit dem Verb verbinden
zu tun, sondern mit der Endung ei-
nes Verbs, der VERB-ENDUNG. An
diesen zwei Beispielen, wird aber-
mals ersichtlich, dass durch die Be-
schreibung der Aufgabe und das
Einbetten des Zielwortes in einem
bestimmten Kontext eine bestimmte
Lesererwartung geweckt und ein be-
stimmter Wortschatz im Gehirn akti-
viert wird. In diesem Fall ist das Er-
wecken einer Erwartung manipula-
tiv gewesen, d.h. der Leser wurde
dazu gebracht, etwas zu lesen, was
nicht richtig ist. Selbstverstandlich —
und das ist, was im Deutsch- oderim
Alphabetisierungsunterricht ge-
schieht — wird das Erwecken einer
Erwartung so eingesetzt, dass es
das Lesen und Verstehen erleich-
tert.

All diese Beispiele veranschauli-
chen, warum der Quereinsteiger,
dessen Beispiel zu Beginn dieses
Abschnittes als Einstieg in das The-
ma diente, zunachst Schwierigkei-
ten hat, die vermeintlich einfache
Lautfolge [aeiou] im Gedéachtnis zu
behalten, um sie dann laut wieder-
holen zu kénnen. Solange Worter le-
diglich bedeutungslose Lautfolgen
sind, ist das Lesen- und Schreiben-
lernen eine nicht nur 6de, sondern
sinnlose Tatigkeit, die auf keinen
Fall zum Ziel ,Alphabetisierung® fih-
ren wird.

lll. Die Bedeutung der
Sprache flir das Lesen-
und Schreibenlernen

Flr einen Arabisch sprechenden
Menschen, der das E vom | und das
O vom U nicht unterscheidet, muss
sich jeder deutsche Satz als Anhau-
fung von I's und U’s anhdren: Immer,
wenn er ein E oder ein | hort, ver-
nimmt er somit nur ein I. Immer,
wenn er ein O oder ein U hort ver-
nimmt er hingegen ein U. Schiagt
der Kursleiter urpléizlich ein Diktat®
vor, so mussen ihm die darin enthal-

tenen Worter und Séatze, die ohne
Zusammenhang im Alphabetisie-
rungsunterricht prasentiert werden,
ebenso aus der Luft gegriffen vor-
kommen wie |hrer Versuchsperson
der Satz (1). Ferner kann bei Teil-
nehmern mit geringen Deutsch-
kenntnissen selbstverstéandlich da-
von ausgegangen werden, dass die
Worthaufigkeit fir sie gleich null und
die Kenntnisse Uber Lautkombina-
tionen, die als Morpheme ausge-
macht werden kdnnten, nicht vor-
handen ist. Somit ist der Satz

(9) Ich méchte gerne Kaffee trin-
ken, bitte.

selbst bei Teilnehmern mit einigen
Deutschkenntnissen nur schwer im
Gedachtnis zu behalten. Bedenkt
man beispielsweise, dass die Struk-
tur der tlrkischen Sprache, eine Vo-
kal-Konsonant-Vokal-Struktur ~ fast
durchgéngig aufweist, so wird deut-
lich, wie schwierig es z.B. fiir einen
tirkischen Teilnehmer sein muss,
Worter wie ,Angst”, ,selbst” oder
.empfinden” akustisch zu analysie-
ren. Einfacher ware es flr ihn sicher,
wenn er nicht ,selbst’, sondern ,seli-
bet” héren wirde (vielleicht hort er
es tatsachlich!). Fir die Alphabeti-
sierungsarbeit in der Zweitsprache
Deutsch bedeutet dies, dass die
mundlichen Deutschkenntnisse den
schriftsprachlichen Kenntnissen im-
mer einen kleinen Schritt voraus
sein missen. Es ist dabei nicht n6-
tig, dass ein Analphabet, der kein
Wort Deutsch versteht, zuerst seine
mindlichen Deutschkenntnisse auf
Mittelstufen-Niveau bringt, bevor er
alphabetisiert werden kann. Die Al-
phabetisierungsarbeit eréffnet eine
ideale Mdglichkeit, Deutsch zu un-
terrichten. Hierzu kdénnen die im
DaF-Anfangerunterricht  Ublichen
Vorgehensweisen, z.B. Rollenspie-
le, eine groBe Hilfe sein.

Wie die Vermittlung der deutschen
Sprache und die Aktivierung von
Wortschatz im Alphabetisierungs-
unterricht aussehen kann, soll nun
durch ein konkretes Beispiel néher
beschrieben werden. Gewahlt wird
hier der Ubungstyp ,Diktat, weil er
im Alphabetisierungskurs sehr gern
und sehrhéufig zum Einsatz kommt.
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satz kommt. Diktiert werden kénnen
—in Abh&ngigkeit des schriftsprach-
lichen Niveaus der Teilnehmer — ein-
zelne Worter, Satze oder Texte. Im
Folgenden wird eine Vorgehenswei-
se vorgeschlagen, die fir fortge-
schrittene Teilnehmer geeignet ist
(d.h. alle Buchstaben und Buchsta-
bengruppen sollten bekannt sein) 10
Ferner werden Beispiele flir Binnen-
differenzierung gegeben, welche er-
moglicht, dass z. B. sowohl Querein-
steiger mit nur wenigen Buchstaben-
kenntnissen, als auch Teilnehmer
mit fortgeschrittenen Kenntnissen
beim Diktat mitarbeiten kénnen.

IV. Der lange Weg zum
Diktat

Diktate sollten stets im Gesamitziel
des Alphabetisierungskurses ein-
gebettet sein. Damit ist nicht die Tat-
sache gemeint, dass die Teilnehmer
schreiben und lesen lernen sollen,
sondern vielmehr zu welchem
Zweck sie primar lesen und schrei-
ben lernen (z.B. bei Erwachsenen
die Vorbereitung auf die Bewalti-
gung von Alltagsaufgaben oder bei
Kindern und Jugendlichen die Vor-
bereitung auf den Forderunter-
richt)." Im Folgenden wird als Ge-
samtziel der Alphabetisierung die
Vorbereitung auf einen DaF-Anfan-
gerkurs gewahlt. Vor diesem Hinter-
grund empfiehlt es sich, fir die Dik-
tate Texte aus dem im DaF-Anfan-
gerkurs voraussichtlich eingesetz-
ten DaF-Lehrwerk zu benutzen.®
Dabei sind nicht die Texte gemeint,
die im gesamten DaF-Lehrwerk ent-
halten sind; die Vorbereitung auf
den DaF-Unterricht sollte sich ledig-
lich an den ersten Lektionen des
DaF-Lehrwerkes orientieren. Texte
aus anderen DaF-Lehrwerken kon-
nen selbstverstandlich ergéanzend
eingesetzt werden. Grundsatzlich
gilt fur Diktate: Alles, was im Alpha-
betisierungsunterricht geschrieben
werden soll, muss zuvor in einem
bedeutungsvollen Kontext gesehen
und gehért (durch den Kursleiter
selbst vorgespielt oder durch den
Einsatz von Medien vorgestellt) wer-
den.

Die Teilnehmer missen diese Situa-
tion selbst als Rollenspiel gespielt
(wenn dies moglich ist) und den dar-
in enthaltenen Wortschatz ge-
braucht haben. Schwierigkeiten
beim Verstandnis des Wortschatzes
mussen durch Ubungen und Spiele
geklart worden sein. Dabei missen
die Teilnehmer den betreffenden
Wortschatz geschrieben haben.
Erst, wenn all diese Vor-Schritte
durchgegangen worden sind, kann
der Text, z.B. im Form eines Dikta-
tes, von den Teilnehmern geschrie-
ben werden.

Als Beispiele kénnen exemplarisch
folgende drei kurze Texte dienen (al-
le Texte sind aus dem Lehrwerk
Passwort Deutsch 1, Lektion 1,
S. 13).

Frau Schmidt kommt aus Dortmund.
Sie schlaft. Lisa und Tobias schlafen
nicht, sie spielen Karten. Frau
Schmidt, Lisa und Tobias fahren
nach ltalien. Sie machen Ur-
laub.Das ist Martin Miller aus Au-

“stralien. Er arbeitet in Deutschland

und reist sehr viel. Heute fahrt er
nach Koéin, morgen vielleicht nach
Leipzig, nach Frankfurt oder nach
Hannover. Er ist Journalist. Frau
Mohr wohnt in Berlin. Sie reist auch
sehr viel. Heute fahrt sie nach Briis-
sel.

Das sind Anna und Thomas. Sie
wohnen in Bremen. Anna kommt
aus Polen und lernt in Bremen
Deutsch. Sie versteht schon ein bis-
schen Deutsch. Thomas und Anna
fahren nach Siddeutschland. Und
das ist Marlene Steinmann. Sie ist
Fotografin. Sie fahrt nach Koln.

In diesen drei kurzen Texten steckt
Arbeit — wenn der Kursleiter sie fur
Diktate benutzen will — fiir minde-
stens 10 Unterrichtsstunden Alpha-
betisierung. Folgende Auflistung der
Arbeitsschritte gibt eine Mdglichkeit
vor, wie ein Diktat — in diesem Fall
des zweiten Textes — vorbereitet wer-
den kann (ca. 3 Unterrichtsstun-
den). Die Vorbereitung kann in zwei
Blécke aufgegliedert werden. Ein
allgemeiner Unterrichtsblock, der
sich mit allgemeinen Themen des
Schriftspracherwerbs  beschéaftigt

und ein gezielt auf den Inhalt des zu
diktierenden Textes aufgebauter Un-
terrichtsblock. Der erste Unterrichts-
block enthalt Ubungen, die auf den
ersten Blick nichts mit dem Diktat zu
tun haben (folgende Ausfiihrungen
beziehen sich auf den zweiten Text):

Zu Beginn des Unterrichts sollten
bei der Wiederholung von Buchsta-
ben, -gruppen und Wortschatz auch
Woarter genommen werden, die im
Text vorkommen (z. B. das Verb
sein, Konjugation im Prasens, Lan-
dernamen, Stadtenamen, die Buch-
stabengruppen ei-ie-eu, die Buch-
stabenkombination au oder die Per-
sonalpronomina).

Der zweite Unterrichtsblock bereitet
gezielt auf das Diktat vor, indem das
sprachliche und weltliche Vorwissen
der Teilnehmer aktiviert wird. Dieser
zweite Block bietet selbstversténd-
lich auch die Méglichkeit, Wort-
schatz mundlich einzufiihren. In die-
ser Vorbereitungsphase sollte sicher
gestellt werden, dass mdglichst alle
im Diktat vorkommenden Worter ge-
hért und verstanden werden. Hierbei
helfen all die Tricks und Kniffe aus
dem DaF-Unterricht, wie z. B. Mimik,

Gestik oder das Vorfuhren. Dafilr

sind z. B. folgende Vorgehensweisen
moglich:

Uber die zum Text im Lehrwerk ent-
haltenen Bilder sprechen oder (iber
ahnliche Bilder aus anderen DaF-
Lehrwerken sprechen: 8 Was kénnt
ihr sehen? Wer/Was sind diese Leu-
te? Was machen sie? Kennen sie
sich? Sind sie eine Familie? Wohin
fahren sie ? Woher kommen sie? etc.
Alleine oder mit dem Co-Teacher ei-
ne ahnliche Situation vorspielen,
z.B. bei einer Busfahrt in die
Sprachschule: Was habt ihr gese-
hen? Wo waren wir? Wohin fuhren
wir? Habt ihr alles verstanden? Was
habt ihr nicht verstanden? etc.

Den zum Text dazugehdrigen Hortext
aus der Lehrwerk-CD zum Lehrwerk
Passwort Deutsch oder einen &hnli-
chen Hértext aus einem anderen
DaF-Lehrwerk vorspielen; anschlie-
Bend Verstandnisfragen stellen.

Uber &hnliche Erfahrungen der Teil-
nehmer sprechen: Kennst du diese
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Situation? Wo wohnst du? Aus wel-
chem Land kommst du? Kommst du
aus einer groBen Stadt oder aus ei-
nem Dorf? Hast du auch andere
Stadte gesehen? Wohnt deine gan-
ze Familie in der gleichen Stadt /im
gleichen Dorf? etc.

Der Kursleiter liest das Diktat zwei-
oder dreimal vor und stellt anschlie-
Bend Verstandnisfragen. Wie heif3t
der Mann? Wie heif3t die Frau? Was
macht sie? Und was macht er? Wo-
her kommt Herr Miller? Woher
kommt Frau Mohr? Wohin fahren
sie? etc. Dabei sollten unbekannte
Worter erklart werden.

Das Diktat wird in Satzen auseinan-
der geschnitten. In Kleingruppen
mussen die Teilnehmer diese Satze
lesen und in die richtige Reihenfolge
bringen. AnschlieBend wird der Text
des Diktates an die Wand projiziert,
so dass die Kleingruppen die von ih-
nen vorgeschlagenen Satzreihenfol-
ge auf ihre Ubereinstimmung mit
dem Zieltext hin Gberpriifen kénnen.

Die Teilnehmer bekommen den Text
des Diktates, den sie in Einzelarbeit
lesen. AnschlieBend werden Fragen
zum Textverstandnis an die Tafel ge-
schrieben: Wer kommt aus Austra-
lien? Wer arbeitet in Deutschland?
Wer fahrt nach Kéin? Wer wohnt in
Berlin? Was ist Herr Miller von Be-
ruf? etc. Die Teilnehmer beantwor-
ten die Fragen zuerst miindlich und
dann schriftlich.

Die Teilnehmer schreiben den Text
einmal ab.

Die Teilnehmer erhalten einzelne,
besonders schwierige Worter aus
dem Text, die sie sich gegenseitig
diktieren. Der Kursleiter schreibt an-
schlieBend das Wort an die Tafel, so
dass die Teilnehmer das von ihnen
aufgeschriebene Wort kontrollieren
kénnen.

Der Kursleiter schreibt einzelne be-
sonders schwierige Worter an die
Tafel und fordert die Teilnehmer auf,
das Wort zu lesen, die fir ihn
schwierigen Stellen zu nennen und
schlieBlich sich das Wortbild einzu-
pragen. Danach wischt der Kurslei-
ter das Wort weg und fordert die Teil-
nehmer auf, es aus dem Gedéachtnis
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ins Heft zu schreiben. AnschlieBend
schreibt der Kursleiter das Wort wie-
der an die Tafel und fordert die Teil-
nehmer auf, das Wort, welches sie
ins Heft geschrieben haben, auf sei-
ne Richtigkeit hin zu kontrollieren
(Wortbilddiktat).

Der Kursleiter diktiert den gesamten
Text oder lasst ihn durch Teilnehmer
diktieren. Die Teilnehmer bekom-
men danach eine Textvorlage und
Uberpriifen ihren eigenen Text auf
Fehler.

Kursleiter, die einen Text ohne Bin-
nendifferenzierung diktieren wollen,
stellen in der Regel sehr schnell fest,
dass das Diktat in Chaos ausartet.
Wie im ersten Abschnitt beschrie-
ben, spielen die Deutschkenntnisse
und die Hérgewohnheiten eine ent-
scheidende Rolle beim Verstehen
und Erinnern gehérter Worter oder
Satze. Wenn beispielsweise Satz (9)
diktiert wird, so kdnnen ihn einige
Teilnehmer sofort im Ged&achtnis be-
halten und aufschreiben. Andere
Teilnehmer bleiben schon beim
zweiten Wort ,mdchten” hangen und
haben l&ngst das dritte Wort verges-
sen. Die Teilnehmer, die schon zum
Wort ,Kaffee® gelangt sind und erst
da Schwierigkeiten haben, bitten
madglicherweise darum, dass dieses
Wort noch einmal wiederholt wird.
Der Kursleiter kobnnte dann an die-
sen Teilnehmer herantreten und das
Wort ,Kaffee® lautieren [k]-[a]-[f]-[e].
Die Teilnehmer, die gerade das Wort
~-mochte” zu Ende geschrieben ha-
ben und wieder genauer zuhdren
kdnnen, héren dann das Wort ,Kaf-
fee" und schreiben ,Ich méchte Kaf-
fee”, weil sie schon vergessen ha-
ben, dass nach ,méchte” noch ,ger-
ne einen” kommt.* Sie werden des-
halb nicht fragen, wie es eigentlich
nach dem Wort ,mdchte weiter
ging, sondern das aufschreiben,
was sie im Augenblick héren. So in
etwa kann ein Diktat verlaufen, wenn
der Kursleiter versucht, durch ge-
zieltes wiederholen, es allen Teil-

nehmern zu ermdglichen, das Diktat
mitzuschreiben. Es ist nicht méglich,
sich ausschlieBlich an den langsa-
men Lernern zu orientieren und ihr
Schreibtempo als Diktattempo zu
Ubernehmen, da sich sonst die
schnellen Teilnehmer langweilen.
Umgekehrt funktioniert es auch
nicht. Die Lésung ist Binnendifferen-
zierung. Das heiBt, dass zwar alle
beim gleichen Diktat mitmachen,
dass aber nicht alle mit denselben
Mitteln arbeiten. Die Binnendifferen-
zierung beinhaltet die Herstellung
von Materialien und ist daher ar-
beitsaufwandig. Das Diktat muss in
unterschiedlichen  Ausflihrungen
vorliegen; folgende Vorschlage gel-
ten nur fir die Teilnehmer, die auf
Grund zu geringer Schreibfertigkeit
nicht mitschreiben kénnen. Dabei
eignet sich Punkt 1 fir schwache
und Punkt 6 fir bessere Schreiber.
Das Diktat wird kopiert und die darin
enthaltenen Satze auseinander ge-
schnitten. Der Teilnehmer erhalt so-
mit einen Satzsalat, den er ordnen
muss.

Das Diktat wird kopiert und die darin
enthaltenen Satzteile auseinander
geschnitten. Der Teilnehmer erhalt
einen Satzteifsalat und muss diesen
ordnen.

Das Diktat wird kopiert und die darin
enthaltenen Worter auseinander ge-
schnitten. Der Teilnehmer erhélt ei-
nen Wortsalat, den er ordnen muss.
Das Diktat wird in Satze oder Satz-
teile unterteilt. Die in diesen Satzen
/Satzteilen enthaltenen Morpheme
werden auseinander geschnitten.
Der Teilnehmer erhalt einen Mor-
phemsalat fir den jeweiligen Satz /
Satzteil, der gerade diktiert wird.
Sémtliche Morpheme gleich zu Be-
ginn des Diktats auszugeben fuhrt
durch ihre groBe, uniiberschaubare
Anzahl zur Verwirrung beim Teilneh-
mer. Deshalb erhalt der Teilnehmer
die Morpheme Satz- oder Satzieil-
weise.

Die diktierten Worter werden in ab-
gezahlter Menge als Buchstaben-
kartchen herausgegeben. Der Teil-
nehmer bekommt fiir jeweils ein dik-
tiertes Wort ein Buchstabensalat,
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den er ordnen muss, z.B. z-e-i-t-u-n-
g- Je nach dem, wie lange der Teil-
nehmer fir das Zusammenstellen
des diktierten Wortes braucht und
wie sicher er im Umgang mit einem
Stift ist, kann er anschlieBend das
Wort abschreiben.

Die diktierten Worter werden in ab-
gezahlter Menge als Buchstaben-
kértchen herausgegeben, wobei die
Buchstabengruppen als Ganzes in
einem Kartchen enthalten sind.
Beim Wort ,mochte” erhélt der Teil-
nehmer vier Kartchen m-dch-t-e.
Das weitere Vorgehen verlauft wie
bei Punkt 5.

Punkt 3 und 4 kénnen weiter verein-
facht werden, wenn im Vorfeld die
Teilnehmer dazu aufgefordert wer-
den, die Worter oder Morpheme zu
gruppieren, z. B. alle ,ich“ oder ,aus”
zusammen,; ebenso kénnten lange
oder kurze Wérter zu Gruppen zu-
sammengefasst werden. Des Weite-
ren kann bei Punkt 3 ein héherer
Grad der Binnendifferenzierung er-
reicht werden, wenn z.B. fiir Sub-
stantive Kartchen mit dem Substan-
tiv und dem dazu gehérigen Bild an-
gefertigt werden. Insgesamt lasst
sich die Binnendifferenzierung wie
folgend zusammenfassen: Die gu-
ten Leser / Schreiber schreiben das
Diktat, die schwachen Leser /
Schreiber setzen es zusammen.

Die hier aufgezahlten Vorschlage
zur Binnendifferenzierung lassen
erahnen, dass der Ubungstyp ,Dik-
tat” nicht nur einer ausreichenden
Vorentlastung und gezielten Hinfiih-
rung im Unterricht, sondern auch
der Herstellung zahlreicher Unter-
richtsmaterialien bedarf. Letzteres
ist jedoch ein Aspekt, der auf das
Thema Binnendifferenzierung im Al-
phabetisierungsunterricht  immer
zutrifft.

ANMERKUNGEN

" Im Folgenden wird auf geschlechtsneu-
trale Bezeichnungen wie Kursleiterin ver-
zichtet und stattdessen durchgehend die
mannliche Form des Substantivs stellver-
tretend flr die mannliche und weibli-
che Form, Kursleiter und Kursleiterin, ge-
wahlt.

2 Aligemein gesehen ist die muttersprachli-
che Alphabetisierung die beste Form der
Alphabetisierungsarbeit, da durch sie
nicht nur die muttersprachlichen Kennt-
nisse der Teilnehmer einbezogen werden.
Auch das Selbstbild der Auslander als
Analphabeten und als Minderheit kann
ebenfalls durch das Einbeziehen der kul-
turellen Identitat positiv beeinflusst wer-
den (vgl. diesbeziiglich Christian 1976).
Zu einem Alternativkonzept zur zweispra-
chigen Alphabetisierung vgl. Feldmeier
(in Vorb. a).

Zu Selbstexperimenten zur Verdeutli-
chung der Schwierigkeiten eines Lese-
und Schreibanfangers siehe auch Szab-
lewsky- Cavus (1986—90); Paleit (1986—
90); Briigelmann (1992; 1989).

Diese Vorgehensweise funktioniert natir-
lich nur wahrend der Arbeitsphasen, in
denen ein GroBteil der Teilnehmer still ar-
beitet. In der Plenumarbeit ist dies nicht
maoglich.

In diesem konkreten Fall ist dabei sogar
unwichtig, ob der Teilnehmer flieBend
Gastarbeiter-Deutsch spricht oder iiber-
haupt kein Wort Deutsch versteht, da die
Lautfolge [aeiou] ohnehin keine Bedeu-
tung hat.

Dies erinnert an den Worthaufigkeitsef-
fekt, der dafir verantwortlich ist, dass
haufige Worter / seltene Woérter schneller
bzw. langsamer erkannt werden.

8 Als Pseudowdrter werden solche be-
zeichnen, die zwar keinen Sinn ergeben,
aber ausschlieBlich Laut- und Buchsta-
benkombinationen enthalten, die tblich
sind. Ein Beispiel fir Pseudowdrter sind
Werter wie Hiese, Huse oder Heso.
Nichtworter enthalten hingegen Laut-
und Buchstabenkombinationen, die ,ver-
boten” sind, etwa Wichar oder tzrhodi.

Diktate werden von vielen Teilnehmern
gerne geschrieben. Oft werden Diktate
aber ohne eine ausreichende Vorentla-
stung vom Kursleiter oder von den Teil-
nehmern vorgeschlagen (z.B. als Lik-
kenfiller fir die letzten 15 Minuten des
Unterrichts). Ob solche Diktate Vor- oder
Nachteile fiir den Alphabetisierungsun-
terricht mit sich bringen, soll hier nicht
diskutiert werden. Dass sie aber nicht die
Vorziige haben, die ein gut vorbereitetes
und gut vorentlastetes Diktat hat, sollte
einleuchten.

0 Zur Einflhrung der Buchstaben siehe
auch Campolmi / Bock (1992); Dunsch
(1990); Schaich (1996-99). Zu den
Buchstabengruppen siehe auch Feldmei-
er (2003).
Auf die unterschiedlichen Ziele von Al-
phabetisierungskursen und die damit
verbundene Anpassung der Didaktik und
Methodik kann in diesem Beitrag nicht
naher eingegangen werden. Vgl. in die-
sem Zusammenhang auch Feldmeier
(2004).
2 Dies setzt natirlich eine enge Zusam-
menarbeit innerhalb der Einrichtung zwi-
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schen den Bereichen Alphabetisierung
und DaF voraus. In diesem Sinne sind
nicht nur Absprachen beziiglich des DaF-
Lehrwerkes gemeint, sondern auch be-
zlglich des Kursleiterverhaltens im DaF-
Unterricht, wie z.B. eine besondere Zu-
wendung gegeniiber Ex-Analphabeten,
die Vermeidung von bloBstellenden Auf-
gaben oder der Verzicht auf Schreib-
schrift wéhrend der ersten Wochen; vgl.
Feldmeier (in Vorb. b).

3 Im Falle des zweiten Textes ist im Lehr-
werk Passwort Deutsch 1 das Bild des In-
nenraumes eines Zuges zu sehen, in wel-
chem ein Mann sitzt. Der Mann schaut
aus dem Fenster. Inm gegeniiber sitzt ei-
ne Frau, die Kreuzwortratsel 16st. Sie
scheinen sich nicht zu kennen.

4 Solche Gedéchtnisschwierigkeiten sind
auch auf der Wortebene beobachtbar,
wenn z.B. der Teilnehmer bei einer
schwierigen Buchstabengruppe hingen
bleibt und dadurch das Ende des Wortes
vergisst.

5 Als Buchstabengruppe werden Buchsta-
benkombinationen bezeichnet, die als
Ganzes eine andere Aussprache haben,
als die darin enthaltenen Buchstaben.
Die Buchstabenkombination sch wird
nicht als [stsh] oder [skh] gelesen, son-
dern als [f] und ist daher eine Buchsta-
bengruppe. Siehe auch Feldmeier
(2003).
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Prasentieren — die gute Darstellung

Darstellen: Vortragen — Vormachen — Vorflhren — Visualisieren

Basiswissen Padagogik: Teilbereich ,Unterrichtskonzepte und -techniken® Band 3.
2002. IV, 126 Seiten. Kt. ISBN 3896765868. € 13,—

Wer lehrt und Lernen anregen will, muss auch Gberzeugend prasen-
tieren kdnnen. Gerade in einer Zeit, in der die Aktivitat der Lernenden
als eine Bedingung erfolgreichen Lernens zu Recht herausgestellt
wird, darf die Bedeutung des gekonnten Prasentierens nicht Gberse-
hen werden. Gute Instruktion, klare und einpragsame Darstellung
versteht sich nicht von selbst. Wie man einen Text, eine Ansprache,
eine Erklarung vortrégt, wie man argumentiert, wie man ein Experi-
ment vorfahrt und wie man Vorgange an einer Tafel mit Symbolen vi- Hans Jiirgen Apel
sualisiert, ist grundsétzlich erlernbar. Dazu sind allerdings Regeln zu J
beachten. Sie beruhen z.T. auf Erfahrung, vor allem aber auf For- " .
schungsergebnissen, die in jingster Zeit wieder die Bedeutung einer Prasentieren — R
x die gute Darstellung

Basiswissen Padagogik

Unterrichiskonzepte und -techniken

Ubersichtlich strukturierten und lernerorientieren Darstellung belegt
haben.

In diesem Buch werden Grundlagen des didaktischen Darstellens C
entwickelt. Dabei wird die gekonnte Prasentation als Mittel zur Lern-
steuerung herausgestellt. Danach werden Grundformen des Prasen- N

tierens wie Vorfihren, Vormachen, Vortragen und Visualisieren ent- Y
wickelt und an Beispielen verdeutlicht. Das Buch ist als Hilfe und An-
leitung flir alle gedacht, die Strukturen und Prozesse beschreiben P
und erklaren sollen.

Vortragen — Vormachen
Vorfithren - Visualisieren L

Schneider Verlag Hohengehren
Wilhelmstr. 13; D-73666 Baltmannsweiler
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