BN

UNIVERSITAT OSNABRUCK

IMIS Working Papers

11|2021

Erste Schrift und zweite Sprache

Migrant_innen ohne oder mit geringer formaler
Bildung in Alphabetisierungskursen

Cosima Lemke-Ghafir, Miguel Rezzani,
Christoph Schroeder, Dorotheé Steinbock

Institut fiir Migrationsforschung
und Interkulturelle Studien

IS

Institute for Migration Research
and Intercultural Studies



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Zitation/Citation

Lemke-Ghafir, Cosima/Rezzani, Miguel/Schroeder, Christoph/Steinbock, Dorothée (2021): Erste
Schrift und zweite Sprache. Migrant_innen ohne oder mit geringer formaler Bildung in
Alphabetisierungskursen. IMIS Working Paper 11, Institut flir Migrationsforschung und Interkulturelle
Studien (IMIS) der Universitdt Osnabriick. Osnabrick: IMIS.

Danksagung

Diese Expertise wurde durch eine Projektforderung ,Lernungewohnte Teilnehmer_innen in Integrati-
onskursen” der Friedrich-Ebert-Stiftung finanziert. Insbesondere sind wir hier Susan Javad (Referen-
tin Migration und Integration, Abteilung Wirtschafts- und Sozialpolitik) Dank schuldig, die den gesam-
ten Projektverlauf unterstiitzend und geduldig begleitet hat. Das Manuskript wurde von Expert_in-
nen aus der Schriftlichkeits- und Alphabetisierungsforschung kritisch gegengelesen und ausfihrlich
kommentiert: Karen Schramm (Wien), Liana Konstantinidou (Zurich), Santi Guerrero Calle (Zurich),
Aleksandra Opacic (Zurich) und Till Woerfel (K6In) sei fiir Ihre wegweisende Unterstitzung herzlich
gedankt —auch wenn wir nicht alles berlicksichtigen konnten, worauf sie uns zurecht hingewiesen
haben. Aylin Braunewell und Jupp Kriiger haben uns bei der Fertigstellung redaktionell und technisch
unterstitzt, auch ihnen gilt unser Dank.

Die IMIS Working Papers bieten Einblicke in Forschungen und Diskussionen am Institut fiir Migrations-
forschung und Interkulturelle Studien (IMIS) der Universitdt Osnabriick.

The IMIS Working Papers provide insights into research and ongoing debates at the Institute for
Migration Research and Intercultural Studies (IMIS) at Osnabrick University.

Die IMIS Working Papers sind erhltlich unter/The IMIS Working Papers are available here:
https://www.imis.uni-osnabrueck.de/publikationen/imis_working_papers.html

Redaktion/Editorial Board:

Prof. Dr. Christoph Rass, Simon Sperling, Prof. Dr. Helen Schwenken, PD Dr. Frank Wolff
Lektorat: Greta Luking

Layout: Shari Heuer, Sofia Ratsitska, Tim Zumloh

Herausgeber:

Institut fir Migrationsforschung und Interkulturelle Studien (IMIS)
Universitat Osnabriick

Der Vorstand

D-49069 Osnabriick

Tel.: +49 (0)541 969 4384

E-Mail: imis@uni-osnabrueck.de

Internet: http://www.imis.uni-osnabrueck.de

ISSN: (Print) 2628-5525
ISSN: (Online) 2628-5533
Juni 2021


https://www.imis.uni-osnabrueck.de/publikationen/imis_working_papers.html

IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

INHALTSVERZEICHNIS

1. Einleitung
1.1. Literalitat
1.2. Wer sind die Teilnehmer_innen?
1.3. Uberblick

2. Curriculare Konzepte in der Alphabetisierung von Migrant_innen

0 N oo u s~ W

2.1. Nationale curriculare Konzepte
2.2. Weitere curriculare Konzepte 11
2.3. Zusammenfassung und Diskussion 12
3. Didaktische Interventionen in der Alphabetisierung von Migrant_innen 13

3.1. Vorkenntnisse und Erfahrungen der Teilnehmenden als Ausgangspunkt: die Whole-Part-

Whole-Methode 14

3.2. Abbau kultureller Dissonanzen: Das Mutually Adaptive Learning Paradigm 15
3.3. Fehlerkorrektur 16
3.4. Extensives Lesen 17
3.5. Zweisprachige und kontrastive Alphabetisierung 18
3.6. Zusammenfassung und Diskussion 19

4. Diagnostik in der Alphabetisierung von Migrant_innen 20
4.1. Einstufungen 21
4.2. Uberpriifung des Lernstands 22
4.3. Portfolio-Methode 23
4.4. Abschlussdiagnostik 24
4.5. Zusammenfassung und Diskussion 25

5. Kognition, Literalitat, traumatische Belastungen 25
5.1. Literalitat und allgemeine kognitive Entwicklung 26
5.2. Phonologische Bewusstheit, Verarbeitungskompetenz, selektive Aufnahmefahigkeit 27
5.3. Weitergehend: Metalinguistisches und sprachstrukturelles Wissen 30
5.4. Lernprozess und Traumata 30
5.5. Zusammenfassung und Diskussion 32

6. Lehrpersonen in der Alphabetisierung von Migrant_innen 32
6.1. Professionalisierung von Lehrkraften 34
6.2. Zusammenfassung und Diskussion 35

7. Fazit und Empfehlungen 36

7.1. Literalitdt und nicht Sprachniveau als zentrales Diagnose-Kriterium 36



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

7.2. Notwendigkeit standardisierter Diagnostikinstrumente 36
7.3. Ankniipfung an die Lebens- und Arbeitswelt 37

7.4. Notwendigkeit der Vielfalt der didaktischen und diagnostischen Ansitze als Antwort auf

Heterogenitat der Teilnehmer_innen 37
7.5. Qualifizierte Ausbildung der Lehrkrafte, Sicherung der Positionen 38
8. Uber die Autor_innen 39

9. Literaturverzeichnis 40



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

1. Einleitung

Die mit dem Zuwanderungsgesetz von 2005 eingerichteten und vom Bundesamt flir Migration und
Flichtlinge (BAMF) verantworteten Integrationskurse fiir Zugewanderte haben sich zu einem wichti-
gen und wirkungsmachtigen Instrument einer Integrationspolitik des ,Forderns und Forderns’ entwi-
ckelt. Sie stehen gleichzeitig in der Kritik, der Heterogenitat der Teilnehmer_innen vor allem in Bezug
auf ihr Vorwissen nicht ausreichend gerecht zu werden (vgl. Schroeder/Zakharova 2015, Ohliger et al.
2017). Eine besondere Herausforderung stellen hierbei die ,Integrationskurse mit Alphabetisierung’
(oft, auch hier, ,Alpha-Kurse’) dar, also Alphabetisierungskurse fiir Zugewanderte, die wenig oder keine
Deutschkenntnisse und wenig oder keine Schriftkenntnisse (in irgendeiner Sprache) mitbringen. Die
Erfolgsquoten dieser Kurse, gemessen am Erreichen der im ,Deutschtest flir Zuwanderer (DTZ) gesetz-
ten Levels A2 bzw. B1 des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fiir das Sprachenlernen (GER,
vgl. Council of Europe 2001, 2018a), liegen weit unter denen der ,Allgemeinen Integrationskurse’.!

Schon das Konzept fir die Alphabetisierungskurse dampft hier die Erwartungen und geht davon aus,
dass ,,als sprachliches Ziel im Rahmen der individuellen Maximalférderung fir den groRen Teil der Ler-
ner das Sprachniveau A2.2“ und ,fiir einen kleineren Teil der Lerner, vorwiegend primare Analphabe-
ten, [...] das Niveau A2.1 realistisch” ist (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2015: 13).

Eine wichtige Langsschnittstudie, die IAB-BAMF-SOEP-Studie (Briicker et al. 2016),> macht dariiber hin-
aus in einer ndheren Betrachtung der Ergebnisse des DTZ nach sprachlichen Fertigkeiten und Kursart
deutlich, dass die Teilnehmer_innen der Alphabetisierungskurse besonders in der Fertigkeit Schreiben
sowie in den Fertigkeiten Lesen und Horen nicht das Ziel eines angestrebten Niveaus A2 erreichen (54
Prozent bzw. 38 Prozent unter A2), wahrend die Ergebnisse in der Teilfertigkeit Sprechen mit einem
sehr groBen Anteil dem angestrebten Niveau A2 (83 Prozent Gber A2) entsprechen.

Das weist einerseits auf die groRe Problematik des Testformats hin; gleichzeitig erweist sich die erfolg-
reiche Sprach- und Schriftvermittlung an Migrant_innen ohne oder mit geringer formaler Bildung, also
an Migrant_innen, die wenig oder keine Erfahrung mit institutionell vermitteltem Lernen und wenig
oder keinen Zugang zu Literalitdt und Literalitatspraktiken mitbringen, als eine der gréRten Herausfor-
derungen der Integrationskurse.

! Vgl. die Geschaftsstatistiken der Integrationskurse des BAMF unter
https://www.bamf.de/DE/Themen/Statistik/Integrationskurszahlen/integrationskurszahlen-node.html (zuletzt
geprift am 16.12.2020).

2 Im Mittelpunkt der Forschung der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten steht das Zusammenspiel von
schulischer Bildung, beruflichen Qualifikationen sowie Sprachkenntnissen einerseits und kognitiven Leistungen
andererseits. Bei dieser Langsschnittstudie, die vom Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) in Auftrag
gegeben wurde und die vom Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) sowie vom Sozio6konomischen
Panel (SOEP) durchgefiihrt und ausgewertet wird, wurden Daten von Uber 4.500 gefliichteten Personen erhoben,
die zwischen 2013 und 2016 nach Deutschland eingereist sind und einen Asylantrag gestellt haben. Die breit
angelegte Datenerhebung geschieht durch freiwillige Selbstauskiinfte in Form von Interviews mit stichprobenar-
tig aus dem Ausldanderzentralregister (AZR) ausgewahlten Studienteilnehmer_innen und wird im Jahresrhythmus
mit stets denselben Personen wiederholt. Die hier zugrundeliegenden Daten entspringen der ersten Erhebung
von 2016.

3]
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1.1. Literalitat

Mit Literalitat ist hier mehr gemeint als der mediale Aspekt des Schreibens, also die Fahigkeit, sinnvolle
Lautfolgen in zweidimensionalen (Schrift-)Zeichen zu fixieren, und die Fahigkeit zur Entschlisselung
dieser Zeichen. Das sehr weite angloamerikanische literacy-Verstandnis meint die Fahigkeit des Um-
gangs mit jeder Art von symbolischen oder abstrakten Zeichen.? Dies wird im Deutschen zumeist als
,Grundbildung” bezeichnet. Fiir unsere Zwecke, namlich die Konzentration auf die Heranfiihrung an
Schriftlichkeit, ist eine Verengung von literacy auf Schriftlichkeit geeignet, auch wenn wir keine klaren
Abgrenzungslinien setzen kénnen und wollen (und auch immer wieder auf den Grundbildungsgedan-
ken zurlickkommen). Literalitdat meint dann die Fahigkeit, geschriebene, gedruckte und digitale Infor-
mationen zu nutzen, um an gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben, um selbstgewahlte Ziele zu ver-
wirklichen und eigene Kenntnisse und Maglichkeiten weiterzuentwickeln (vgl. Sting 2003: 321). Der
Gebrauch von Schrift hat drei Dimensionen, die es gilt, beim Schriftspracherwerb zu erarbeiten, der
zur Literalitat hinfiihrt: die Vermittlungsdimension, die Ordnungsdimension und die Gedachtnisdimen-
sion. Die Vermittlungsdimension bezieht sich auf die Verwendung von Schrift als Praxis der sozialen
Kommunikation — also die Fahigkeit, Schrift fiir die Kommunikation einzusetzen oder mit Schrift auf
einen Impuls zu reagieren, beispielsweise ein Formular auszufiillen oder jemandem eine Nachricht zu
schreiben. Die Ordnungsdimension beschreibt die Fahigkeit, in schriftliche Zeichen transformierte In-
formationen zu zerlegen und zu vergleichen, sie zu kombinieren und zu strukturieren. Ein Beispiel hier-
fiir ist die Bedienung eines Fahrkartenautomaten, der die bedienende Person lber eine Kombination
von schriftlichen Nachrichten bis hin zum Ausdruck der Fahrkarte fiihrt. Die Gedadchtnisdimension
meint die Funktion von Schrift als externalisiertes Gedachtnis und hat sowohl eine persénliche Kom-
ponente, beispielsweise eine Notiz, die eine Person sich macht, um beim Einkauf etwas nicht zu ver-
gessen, als auch eine gesellschaftliche, indem es in dieser Dimension zu einer Stabilisierung und Erwei-
terung des kulturellen Gedachtnisses durch die dauerhafte Fixierung und generationenibergreifende
Tradierung von Geschriebenem kommt (vgl. Sting 2003: 327 f.). Schreiben und Lesen wird mit diesen
Dimensionen zu monologischen und dekontextualisierten Formen des Sprachgebrauchs: Die schrei-
bende Person und die lesende Person imaginieren einander, gegebenenfalls als Personen, gegebenen-
falls aber auch als gesellschaftliche Einrichtungen (z. B. Krankenkasse oder Meldeamt).

Mit den Dimensionen der Schriftlichkeit formt Literalitat auch die Kognition derjenigen, die an ihr teil-
haben. Kinder, die in literalitatsgepragten Gesellschaften wie z. B. den westeuropéischen aufwachsen,
wachsen schon lange vor der Schule in sie hinein, sie partizipieren an literalen Praktiken, beispielsweise
in der Auseinandersetzung Uber Schriftprodukte, die Teil unserer Alltagspraxis ist (,, Was steht da?“), in
Ritualen des Vorlesens etc. Erwachsene, die aus Regionen der Welt kommen, in denen Literalitat nicht
selbstverstandlicher Teil einer Alltagspraxis ist, an der sie mehr oder weniger teilhaben, missen nicht
nur an die Medialitat von Schriftlichkeit (die unmittelbare Alphabetisierung) und ihre unmittelbaren
sprachstrukturellen Konsequenzen, die Schriftsprache, herangefiihrt werden. Vielmehr erfordert die
Integration in die schriftkulturell gepragte Gesellschaft auch die gédnzliche oder ergdnzende Heranfiih-

3 Siehe z. B. die Definition von literacy der Europdischen Union von 2018: ,Literacy is the ability to identify, un-
derstand, express, create, and interpret concepts, feelings, facts and opinions in both oral and written forms,
using visual, sound/audio and digital materials across disciplines and contexts. It implies the ability to communi-
cate and connect effectively with others, in an appropriate and creative way” (Council of Europe 2018b).

(4]
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rung an die Dimensionen von Schriftlichkeit. Darin liegt die grolRe Herausforderung von Alphabetisie-
rungskursen fiir Migrant_innen, die auch primare Analphabet_innen mitnehmen mochten (Feldmeier
2005b).

1.2. Wer sind die Teilnehmer_innen?

Wir haben es bei unserem Thema mit einer doppelten Herausforderung fir die Lerner_innen und die
Vermittler_innen zu tun: Die Lerner_innen sollen sowohl den Zugang zur Zweitsprache Deutsch erwer-
ben als auch den Zugang zur Schriftlichkeit in dieser zweiten Sprache.

In einer getrennten Betrachtung liegt bereits Forschungs- und Praxiswissen vor. So kédnnen wir auf
Forschungsergebnisse zur Sprachvermittlung und den Spracherwerb von erwachsenen Zugewander-
ten zuriickgreifen.? Ebenso liegen mit der LEO-Studie Erkenntnisse zu in Deutschland lebenden, wenig
literalisierten Menschen vor, die mit Deutsch aufgewachsen sind oder zumindest ausreichend
Deutschkenntnisse besitzen, um an der Studie teilzunehmen (Grotlischen/Riekmann 2012): Es sind
(sicherlich nicht ausreichende, aber doch hinweisgebende) Vorstellungen von ihrer Altersstruktur, ih-
rer Schulbildung, ihren Bildungsbiografien vorhanden, und die ,Nationale Dekade fiir Alphabetisierung
und Grundbildung’ von Bund und Landern kann auf diesem Wissen aufbauen.®

Neuzugewanderte Menschen mit wenig oder gar keiner institutionalisierten Bildungserfahrung sind
jedoch nicht in die LEO-Studien einbezogen; Uber sie ist sehr wenig bekannt. Die bereits etwas veral-
teten Daten des Integrationspanels, einer Langsschnittbefragung des BAMF von Teilnehmenden an
Alpha-Kursen (Schuller et al. 2012 a, b), geben einen Gberwiegenden Anteil von Frauen an (72 Prozent),
deren Altersdurchschnitt bei 42 Jahren liegt und die in der Regel (86 Prozent) Kinder haben. 70 Prozent
der Befragten gaben an, keinen Schulabschluss zu besitzen, auch wenn die Befragten im Durchschnitt
funf Jahre lang eine Schule besucht hatten.® Aus den Daten der IAB-BAMF-SOEP Studie (Briicker et al.
2018), die sich auf Gefliichtete konzentriert, lassen sich ein paar wenige Aussagen dahingehend ablei-
ten, welchen Gruppen es am schwersten fallt, das angestrebte Sprachniveau innerhalb der zur Verfu-
gung stehenden Stunden zu erreichen. Den Anteil an Studienteilnehmer_innen, die tber keine oder
nur eingeschrankte schriftsprachliche Kenntnisse verfiigten und die besondere Forderung zum Litera-
litatserwerb bendotigen, gibt die Studie dabei mit lediglich 9 Prozent an. Die Autor_innen weisen darauf
hin, dass , [b]lesonders hohe Anteile an primaren und funktionalen Analphabetinnen [...] sich u. a. bei
Personen aus Afghanistan sowie bei kurdischen Muttersprachlerinnen aus dem Irak und Syrien” finden
(ebd.: 37). Sie schranken jedoch ein, dass als Datengrundlage lediglich die Selbsteinschatzung der Be-
fragten diente und keine weiteren Leistungstests durchgefiihrt wurden (ebd.: 36 f.) und betonen, dass
speziell auf diese Gruppe von Lerner_innen zugeschnittene Bildungsangebote von Bedeutung fiir den
weiteren Bildungserfolg sind (ebd.: 38 f.). In einer neueren Kurzanalyse auf der Basis der IAP-BAMF-
SOEP-Befragung wird zudem auf den engen Zusammenhang zwischen Erfolg im Deutscherwerb und

4 Vgl. die Ubersicht in Klein/Dimroth (2003), vgl. aber auch die wichtigen Ergebnisse der IDS-Goethe-Studie
,Deutsch im Beruf: Die sprachlich-kommunikative Integration von Fliichtlingen”, u. a. Deppermann et al. (2018),
Hinlich et al. (2018), Deppermann/Cindark (2018), Cindark/Hunlich (2019).

5> Siehe https://www.bmbf.de/de/nationale-strategie-fuer-alphabetisierung-und-grundbildung-erwachsener-
1373.html (zuletzt geprift am 16.12.2020).

6 Die Ergebnisse des Panels sind inzwischen mit Vorsicht zu lesen, da zur Zeit der Panel-Befragung Alphabetisie-
rungskurse vor allem noch im Rahmen der nachholenden Integration besucht wurden und die Teilnehmer_innen
im Durchschnitt schon seit elf Jahren in Deutschland wohnten (Schuller et al. 2012b: 78). Die Teilnehmer_innen-
Zusammensetzung hat sich seither erheblich verandert.

(5]
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mitgebrachtem Bildungsniveau verwiesen (Baier et al. 2020). Eine besonders sensible Gruppe stellen
dariber hinaus offenbar Jugendliche in der Adoleszenz und junge Erwachsene dar, deren Bildungsbio-
grafie durch Krieg, Flucht oder andere Umstande unterbrochen wurde. Sie befinden sich in einer Le-
bensphase, die fir die weitere kognitive Entwicklung entscheidend ist, und in der sie ausreichende und
altersentsprechende Forderung und Unterstiitzung in besonderem Male benétigen (Briickner et al.
2018: 25, 60). Die Motivation zum Erwerb von Schriftsprache und die Erwartungen an entsprechende
Angebote wiederum sind gerade bei Lerner_innen, die zuvor durch Krieg oder Flucht keine Moglichkeit
dazu hatten, besonders ausgepragt (ebd.: 60).

Insgesamt aber fehlt es an ethnographischen Studien, die den emischen Blick der Lerner_innen nahe-
bringen.” Einige Hinweise liefert das im Rahmen des Projekts EUR-Alpha (2009-2011) erstellte Manifest
(eur-alpha 2011), das die Wiinsche und Forderungen von Teilnehmer_innen an Alphabetisierungskurse
verschiedener europaischer Lander, unter anderem Deutschland, festhalt. Was wollten sie lesen und
schreiben lernen, warum wollten sie es lernen und wie wollten sie lernen? Bei dem Was werden ins-
besondere unmittelbar alltags- bzw. lebensrelevante Praktiken benannt, wie das Lesen fiir den Beruf
oder die Fihrerscheinprifung, sowie fiir Partizipationszwecke in der Gesellschaft (Wahlen, Schulsys-
tem, Gesundheitswesen, etc.) (vgl. ebd.: 6). Der zentrale Beweggrund fiir das Lernen (Warum) war die
emanzipierte Partizipation in gesellschaftlichen Feldern zur Verbesserung der eigenen (familiaren) Le-
benssituation. Das Lernsetting (Wie) sollte hierbei moglichst flexibel und individuell passend hinsicht-
lich Zeit, Ort und Medien sein und qualitative, erwachsenengerechte Materialien sowie eine fir alle
Beteiligten transparente Lernprogression bereithalten.

1.3. Uberblick

Diese Expertise tragt nationale und internationale Erkenntnisse zu den Herausforderungen des Schrift-
spracherwerbs und der Schriftsprachvermittlung in der Zweitsprache fiir erwachsene Migrant_innen
zusammen und legt ein besonderes Augenmerk auf Migrant_innen ohne oder mit geringer formaler
Bildung, fur die die Zweitsprache gleichzeitig die Sprache des ersten Schriftspracherwerbs ist.?

Ein wichtiger Referenzpunkt sind dabei Forschungsergebnisse und Diskussionen aus dem LESLLA-
Netzwerk (Literacy Education and Second Language Learning for Adults). Durch seine jahrlichen Sym-
posien und Veroéffentlichungen (LESLLA-Proceedings) fordert LESLLA seit 2015 den multidisziplindren
Austausch (iber Forschungsergebnisse, curriculare Vorgaben und gelungene padagogische MaRRnah-
men.

Abschnitt 2 stellt in Deutschland und international entwickelte curriculare Konzepte in der Alphabeti-
sierung von Migrant_innen vor und setzt diese in einen Bezug zueinander.

7 Es sei jedoch auf zwei Fallstudien verwiesen, die zwar die hier avisierte Gruppe nicht unmittelbar in den Blick
nehmen, aber methodische Wege weisen kdnnen: Waggershauser (2015) untersucht die Schriftpraxis von rus-
sischsprachigen Zweitschriftlerner_innen und Zwengel (2008) fragt, wie Migrantinnen mit geringen deutschen
Sprachkenntnissen ihren Alltag gestalten.

8 Es steht auBer Frage, dass die Hinfiihrung zu Literalitit nicht der einzige Inhalt der Kurse fir wenig literalisierte
Migrant_innen ist. Ein ebenso wichtiger Inhalt ist die Hinflihrung zu miindlichen Sprachkompetenzen in der
Zweitsprache. Aspekte der Miindlichkeit stehen hier jedoch weniger im Vordergrund.

(6]
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Abschnitt 3 konzentriert sich auf innovative didaktische Ansatze und Interventionen in der Alphabeti-
sierung von Migrant_innen, die in Deutschland und international durchgefiihrt und wissenschaftlich
begleitet und ausgewertet wurden.

Abschnitt 4 wirft einen umfassenden Blick auf diagnostische Werkzeuge, die in der Alphabetisierung
von primdren Analphabet_innen eingesetzt werden, und zwar sowohl zu Beginn als auch wahrend des
Verlaufs und zum Abschluss der Alphabetisierungsmalnahme.

Abschnitt 5 gibt einen Uberblick zur Forschung aus der Kognitionswissenschaft, die sich dem Zusam-
menhang zwischen Literalitdt und Kognition widmet. Eine besondere Beachtung erfahrt dabei auch die
Frage, wie traumatische Erfahrungen den Lernprozess beeinflussen kénnen.

Abschnitt 6 setzt sich mit den Anforderungen auseinander, die an Lehrpersonen in der erfolgreichen
Alphabetisierung von Migrant_innen gestellt sind.

Die einzelnen Abschnitte schlieRen jeweils mit einer ,,Zusammenfassung und Diskussion” zu den jewei-
ligen Themengebieten. Ein siebter Abschnitt ,,Fazit und Empfehlungen” schlieRlich diskutiert zentrale
Erkenntnisse, die sich als Querschnittsergebnisse aus unserer Studie formulieren lassen, und leitet hie-
raus Qualitdtsanspriche an die Schriftsprachvermittlung in der Zweitsprache fir Migrant_innen ohne
oder mit geringer formaler Bildung ab.

2. Curriculare Konzepte in der Alphabetisierung von Migrant_innen

Dieser Abschnitt setzt sich mit den in Deutschland, in den deutschsprachigen Landern und internatio-
nal entwickelten curricularen Konzepten in der Alphabetisierung von Migrant_innen auseinander und
unterzieht sie einer kritischen Wiirdigung. AuRerhalb der deutschsprachigen Lander konzentrieren wir
uns dabei auf das kanadische und das finnische Curriculum, zwei international besonders beachtete
und in unseren Augen innovative Herangehensweisen.

Wir haben bereits in der Einleitung darauf hingewiesen, dass es im Kontext von Alphabetisierung zu
kurz greift, ,Lesen und Schreiben lediglich als Kulturtechnik, als bloBe Fertigkeit und Funktion zu be-
greifen, die hilfreich fiir individuelle kognitive Prozesse ist. [...] Es geht um den Erwerb von Grundbil-
dungskompetenzen” (Abraham/Linde 2011: 889). Diese Verknupfung verschiedener Ebenen im Litera-
lisierungsprozess (s. Abschnitt 5) ist ein wichtiger Aspekt bei der Formulierung und Darstellung von
Lernzielen, -inhalten und -prozessen im Bereich der Alpha-Curricula. Dies erschwert auch ein alleiniges
Operieren mit dem Niveaustufensystem des GER, da diese Grundbildungskompetenzen sich aufgrund
der vorliegenden GER-Konzeption dort nicht verorten lassen — auch nicht in einem Niveau vor Al, wie
es im Uberarbeiteten, erweiterten GER seit 2018 zu finden ist (vgl. Lenz et al. 2009: 28, Rokitzki 2016:
79 f., Council of Europe 2018a). Diesem Desiderat geht das aktuell in der Pilotierung und Validierung
befindliche Projekt Literacy And Second Language for the Linguistic Integration of Adult Migrants
(LASLLIAM) nach, das einen besonderen Fokus auf Lerner_innen im Bereich literacy legt (s. unten wei-
tere curriculare Konzepte). Zudem bedarf es eines kleinschrittigen Kompetenzmodells, sodass die fiir
die stark heterogene Gruppe der Teilnehmer_innen ohne oder mit geringer formaler Bildung kleinen
Lernfortschritte differenziert abgebildet werden kdnnen (vgl. Rokitzki 2016: 80, 82). Der oft an den
verfassten Zielen gesetzte, nicht sichtbare Lernerfolg kann sowohl auf Seiten der Teilnehmer_innen als
auch auf Seiten der Lehrkréafte zu Frustration flihren (vgl. Tissot et al. 2019: 68). Auch inhaltlich ist eine
Orientierung an den Bedirfnissen und Ressourcen der heterogenen Lerngruppe von Bedeutung. So
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unterstreichen Markov/Waggershauser (2018) basierend auf den Ergebnissen verschiedener Studien
und Projekte, dass fiir kiinftige Kurse eine starkere Verbindung zum Alltag der Teilnehmer_innen sowie
der Fokus auf die Kompetenz der Lerner_innenautonomie wichtig seien (vgl. Markov/Waggershauser
2018: 441 f.). Ebenfalls konstatieren sie einen Forschungs- und Entwicklungsbedarf im Bereich didak-
tisch-methodisch zielflihrender Kursgestaltung hinsichtlich Teilnehmer_innenzahl und Heterogenitat
sowie im Bereich des computergestiitzten Sprachlernens (ebd.: 444). Einige nationale und internatio-
nale Alpha-Kurskonzepte bedienen bereits in unterschiedlicher Intensitat die obigen Aussagen und sol-
len im Folgenden, beginnend mit Alpha-Curricula des deutschsprachigen Raumes, in Hinblick auf ihre
speziellen Elemente vorgestellt werden.

2.1. Nationale curriculare Konzepte

Seit dem Inkrafttreten des Zuwanderungsgesetzes 2005 werden im Auftrag des BAMF Integrations-
kurse mit Alphabetisierungsfokus angeboten, die die speziellen Bedarfe von Teilnehmer_innen ohne
oder mit geringer formaler Bildung aufnehmen sollen. Die zu erreichenden Kompetenzziele sind in
Form des Curriculums ,Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs’ (Bundesamt fiir Mig-
ration und Fllchtlinge 2015) festgehalten. Dabei ist sowohl eine starke Ankniipfung an den Kompe-
tenzzielen und Inhalten der Integrationskurse (Zielerreichung mind. A2.1 GER, Themenauswahl, Ab-
schlusstest DTZ) als auch eine individuelle Ausrichtung auf die Zielgruppe sowie den besonderen Ge-
genstand Schriftspracherwerb vorhanden. Ubergeordnetes Ziel ist die Vermittlung von Deutschkennt-
nissen und das Erreichen einer funktionalen Alphabetisierung® (vgl. ebd.: 12 f.). Die inhaltlichen Kern-
punkte des Curriculums bilden sprachliche und schriftliche Férderung sowie die Férderung der Lern-
autonomie, erganzt durch die geringer gewichteten Punkte der Herstellung teilnehmer_innenorien-
tierter Unterrichtsmaterialien und Forderung weiterer Kompetenzen, wie interkultureller Kompetenz
oder Medienkompetenz. Die Kursstruktur gliedert sich in einen Basis-Kurs und drei Aufbau-Kurse (A-
C) mit jeweils 300 Unterrichtseinheiten (UE). Die empfohlene Wochenstundenzahl der Kurse betragt
zwolf bis 16 UE pro Woche mit einer maximalen Teilnehmer_innenzahl von zw6lf Personen, deren
Kurszuordnung durch das bundeseinheitlich standardisierte Einstufungsverfahren erfolgt (vgl. ebd.:
Kap. 4). Die Inhalte der einzelnen Kursteile sind detailliert beschrieben und folgen einer nachvollzieh-
baren Progression, die im Basiskurs z. B. bei der Einflihrung von Lauten und Buchstaben als erste zu
erreichende Kompetenzen beginnt und im Aufbaukurs-C einen starken Fokus auf den erweiterten Aus-
bau der Lerner_innenautonomie legt (ebd.: Kap. 6 und Anhang G-J). Besonders im deutschen Curricu-
lum ist zudem eine sehr umfang- und facettenreiche Darstellung didaktisch-methodischer Elemente
zu finden (vgl. ebd.: Kap. 7). Alle Kurse (Basis- bis Aufbaukurs C) behandeln inhaltlich die drei Bereiche
schriftsprachliche Kompetenzen, sprachliche Kompetenzen sowie Lerner_innenautonomie. Im Bereich
der schriftsprachlichen Kompetenzen ist zunachst die Einfiihrung von Buchstaben, Buchstabengruppen
und -kombinationen, die Ausbildung von Synthese- und Analysefahigkeit, z. B. dem Zusammensetzen
sowie Zerlegen der Bestandteile eines Wortes, sowie die Vermittlung von Textsorten zentraler Inhalt.
Der Aufbaukurs A setzt in diesem Bereich den Fokus auf den Sicht- und Schreibwortschatz, also den
Wortschatz, den die Teilnehmer_innen bereits erlesen und schreiben kénnen, und auf die Vertiefung
der Vermittlung von Textsorten sowie die Produktion von kleinen Texten. Die Aufbaukurse B und C

9 ,Als funktional alphabetisiert wird ein Mensch bezeichnet, wenn er durch seine Lese- und Schreibkompetenzen
die schriftsprachlichen Mindestanforderungen seines (Berufs)Alltags bewaltigen kann” (BAMF 2015: 19).
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binden inhaltlich neben dem weiteren intensiven Ausbau der Textsortenkenntnisse und der Textpro-
duktion auch die schriftsprachlichen Kompetenzen in der Muttersprache (sowie anderer auf hohem
Niveau beherrschter Sprachen) als inhaltlichen Schwerpunkt im Bereich schriftsprachliche Kompeten-
zen ein. Hierbei wird allerdings explizit ,, abgeraten, systematisch Schriftsysteme im Alphabetisierungs-
unterricht einzufihren, die strukturell stark vom lateinischen Schriftsystem abweichen [...]“ (ebd.: 95).
Obgleich in den Methoden eine kontrastive Alphabetisierung als erganzendes Konzept erwahnt wird,
ist der Fokus klar formuliert: ,[d]ie Alphabetisierung erfolgt in der Zweitsprache Deutsch [...]“ (ebd.:
14).

‘

In Osterreich bildete bisher das Rahmencurriculum ,Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung
(Fritz et al. 2006) die Grundlage fiir den Unterricht von Teilnehmer_innen ohne oder mit geringer for-
maler Bildung. Es betrachtete die Alphabetisierung als Teil der Grundbildung und als integratives Kon-
zept und hatte somit auch weitere Kompetenzen, lber die schriftsprachlichen Kompetenzen hinaus,
im Blick. Auch eine Bezugnahme auf die Herkunftssprachen im Alphabetisierungsprozess bzw. das Ziel
der Zweisprachigkeit und Schriftkompetenz in beiden Sprachen wird gegeben.® Im Januar 2021 wurde
ein neues Rahmencurriculum fir Alphabetisierungskurse (Feldmeier Garcia 2021) veroffentlicht, das
sich u. a. an dem deutschen Referenzrahmen (s. vorigen Absatz), an dem Uberarbeiteten GER (Council
of Europe 2018a) sowie an LASLLIAM (s. o.) orientiert und ebenfalls das Konzept der Einbindung von
Grundbildung verfolgt. Die Alphabetisierungsarbeit wird hier an zu bewaltigende Alltagssituationen
gebunden (vgl. ebd.: Kap. 6). Einfihrend werden organisatorische Aspekte angesprochen; so werden
u. a. verschiedene Kurstypen skizziert. Es werden Empfehlungen von zwolf bis 15 Unterrichtseinheiten
pro Woche und einer Maximalteilnehmer_innenzahl von zwolf Personen gegeben sowie Vorschlage
zur Gestaltung der Lernsituation (vgl. ebd.: 2 f.). Des Weiteren erfolgt eine detaillierte Beschreibung
der einzelnen Teilnehmer_innengruppen und deren Merkmale hinsichtlich miindlicher Kompetenzen
in der Zweitsprache sowie der Lernbiografie (vgl. ebd.: 4-11). Auch wird auf die Bedeutung einer hohen
Qualifizierung der Lehrkrafte verwiesen (vgl. ebd.: 12). Im Kapitel 4 (,,Einstufungen®) wird auf verschie-
dene praxisrelevante Methoden der Einstufung oder Lernfortschrittsmessung verwiesen und u. a. eine
modulare Einstufungsmatrix zur Verfiigung gestellt. Nach einer Ubersicht zu relevanten Curricula fiir
die Alphabetisierungsarbeit (vgl. ebd. Kap. 5.2) werden die fiir die Alphabetisierungskursarbeit wichti-
gen Elemente, wie z. B. Ziele und Progression, vorgestellt (vgl. ebd. Kap. 6). Schwerpunktziele bilden
dhnlich dem deutschen Curriculum Lesen, Schreiben und Lerner_innenautonomie und werden um eine
detaillierte Darstellung zu domanenspezifischen funktionalen Zielen im Sinne der Verknipfung von Al-
phabetisierung und Basisbildung erweitert, die niveauspezifisch und nicht kurssequentiell aufgebaut
sind. Hierzu wird hinsichtlich der Progression zu verschiedenen Kriterien, wie persdnliche Relevanz,
Vorkommenshaufigkeit oder sprachliche Komplexitdt, eine teils sehr detaillierte Beschreibung gege-
ben. Daran schlielen ein Kapitel zu Schriftspracherwerbstheorie sowie zur phonologischen Bewusst-
heit und ein umfangreiches, mit konkreten Beispielen illustriertes Kapitel zu Didaktik an. Zudem wird
auf die Lehrwerksanalyse und Materialentwicklung mit verschiedenen vorgestellten Analyserastern
eingegangen, sowie auf die Unterrichtsplanung insgesamt. In seinem Detailreichtum und der klugen

10 Sjehe zur Diskussion zur kontrastiven Alphabetisierung in Osterreich auch Tabacariu (2018). Im Ubrigen mar-
kiert die Einflihrung der einsprachigen Alphabetisierungskurse des BAMF nach 2005 eben auch eine Wende in
der Alphabetisierungsmethode: Vor 2005, als die Sprach- und Alphabetisierungskurse fiir Zugewanderte noch
unter der Agide des Sprachverband e. V. liefen, waren kontrastiv konzipierte Alphabetisierungskurse durchaus
tblich. Feick und Schramm (2016) beschreiben die Wende als Wechsel ,,von der emanzipatorischen zur biirokra-
tischen Alphabetisierung” (ebd.: 214).
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Verknipfung von organisatorischen und didaktischen Aspekten bietet das 6sterreichische Alpha-Cur-
riculum ein innovatives Beispiel eines Referenzrahmens fir die Alphabetisierungsarbeit.

Im Schweizer ,Rahmencurriculum fiir die sprachliche Férderung von Migrantinnen und Migranten’
(Lenz et al. 2009) wird die Alphabetisierungsarbeit zwar als eigener Entwicklungsbereich definiert, In-
halte und Feinziele fir den Bereich Schriftlichkeit werden allerdings nicht explizit benannt; stattdessen
wird auf das vorlaufige Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs (BAMF 2007) aus
Deutschland sowie auf das (Osterreichische) ,Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabe-
tisierung’ (Fritz et al. 2006) verwiesen. Es wird aber der Bedarf an speziellen Kursformaten, wie z. B.
Kurse mit geringer Schriftbasierung oder rein miindliche Kurse fiir die Zielgruppe der schulungewohn-
ten Teilnehmer_innen, zu denen auch Analphabet_innen gezihlt werden, formuliert (vgl. Lenz et al.
2009: 14 f., 34). Hinsichtlich der groRen Heterogenitat pladiert das Schweizer Curriculum fiir eine stark
flexible Gestaltung hinsichtlich Dauer, Intensitdt und GroRe (Empfehlung max. acht Teilnehmer_innen
bei Alphabetisierungskursen) der Kurse (vgl. ebd.: 60 f.).

Im kanadischen Alpha-Curriculum wird die Differenzierung der Lernenden und eine darauf basierende
Programmzuteilung als entscheidend fir den Erfolg der Teilnehmer_innen beschrieben (vgl. Canadian
Language Benchmarks 2015: 5). Hierzu fiihrt das Curriculum sehr genau durch beispielhafte Lernbio-
grafien potenzieller Lerner_innen die Bedarfe und Heterogenitat in ihrem komplexen Zusammenspiel
authentisch an, sodass die Lehrperson fir individuelle Lernprozesse der Teilnehmer_innen sensibili-
siert wird. Zudem werden nicht nur rein technische und funktionale Fertigkeiten des Lesens und Schrei-
bens angesprochen, sondern es wird auch auf die Entwicklung weiterer Fertigkeiten und Strategien
eingegangen, die in das erweiterte anglo-amerikanische Verstdandnis von literacy einbezogen sind, also
numerische Fertigkeiten, Wissensordnung, Lernstrategien, digitale und soziokulturelle Kompetenzen.
Auch die besondere Rolle der miindlichen Fertigkeiten als Grundlage fiir den Schriftspracherwerb wird
herausgestellt. Auf der methodischen Ebene wird der Whole-Part-Whole-Ansatz vorgeschlagen (s. Ab-
schnitt 3). Fir die Lerner_innen werden so alltagliche Herausforderungen und deren Bewaltigung be-
reits in unterrichtlichen Aufgabensettings simuliert. Als Progression fiir die Fertigkeiten Lesen und
Schreiben sind fiinf Level vorgesehen, die sich abgesehen vom ersten und niedrigsten Level Foundation
an den Canadian Language Benchmarks (CLB) ausrichten, und zur Differenzierung des fortbestehen-
den besonderen literacy-Bedarfs mit CLBL gekennzeichnet sind (vgl. ebd.: 31). Die Feinziele mit bei-
spielhaften Aufgabensets sind fir das Foundation- und die CLBL-Level eins bis vier vorhanden und im
jeweiligen Level angereichert mit Informationen zu weiteren unterstiitzenden Kompetenzen, wie nu-
merische Fertigkeiten oder Lernstrategien. SchlieRRlich wird das Kontinuum literaler Fertigkeiten und
im Spezifischen der Lese- und Schreibkompetenzentwicklung nochmals Gibersichtlich mit den jeweili-
gen einzelnen Teilfertigkeiten progressiv dargestellt. Die Komplexitat des Erwerbs von literacy sowie
das Zusammenwirken verschiedener Teilfertigkeiten und Kompetenzen werden im kanadischen Alpha-
Curriculum in unterschiedlicher Weise aufgegriffen und dargestellt.

Das finnische Alpha-Curriculum Curriculum Guidelines for Literacy Training in Liberal Adult Education
(Finnish National Board of Education 2018) zeichnet sich durch eine starke Orientierung an den Bedar-
fen der Lerner_innen und Flexibilitat hinsichtlich Unterstitzungsangeboten, Dauer, Zugang und Ablauf
aus. Die Grundlage flr den (Schrift-)Spracherwerb bildet ein persénlicher Studienplan, der kontinuier-
lich wahrend des gesamten Erwerbsprozesses reflektiert und angepasst wird. Ebenso wird die Bedeu-
tung eines inhaltsorientierten und alltagsrelevanten Unterrichts hervorgehoben. In den Beschreibun-
gen der Ziele und Hauptinhaltsbereiche sind neben Handlungskompetenz in interaktiven Situationen
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und Lese- und Schreibfertigkeiten auch numerische Fertigkeiten beschrieben. Zudem sind soziokultu-
relle Kompetenzen sowie Lerner_innenautonomie zentrale Kompetenzziele.

2.2. Weitere curriculare Konzepte

Nicht speziell auf die Zielgruppe der Analphabet_innen zugeschnitten, aber doch mit einem fir diese
Gruppe interessanten Ansatz ist der schweizerische fide-Forderansatz. Urspriinglich entstanden aus
einem Zusammenschluss verschiedener Projekte, die sich nach Einflihrung des Rahmencurriculums fir
Migrant_innen gebildet hatten, ist fide zu einer zentralen GréRe in den Bereichen Sprachnachweis,
Qualifizierung von Lehrkraften, Entwicklung und Evaluation von Konzepten sowie Qualitdtssicherung
geworden.!! Hervorzuheben ist die starke Ausrichtung auf handlungsorientiertes Lernen in Szenarien,
»d. h. Beschreibungen, wie in der Schweiz wichtige Vorgange im Alltag ablaufen [...] und welche kom-
munikativen Aufgaben die handelnden Personen dabei zu bewiltigen haben” (Hagenow-Caprez 2013:
47). Aktuell wird diskutiert, diesen Szenarien-Ansatz bereits in Alphabetisierungskursen anzuwen-
den.’? Auch in Deutschland finden sich vereinzelt Konzepte, die an situated literacy oder workplace
literacies orientiert sind (vgl. Demmig 2018) und in verschiedenen Projekten erprobt wurden, wie z. B.
,DaA — Deutsch am Arbeitsplatz’ (Teil 1 und 2) sowie ,ASL — Arbeitsplatz als Sprachlernort’ (vgl. z. B.
Zimmer 2014, Zimmer/Grinhage-Monetti 2014) oder dem an der Westfalischen Wilhelms-Universitat
Miinster angesiedelten Projekt zur Erstellung von arbeitsplatzorientierten Portfolios fiir die Alphabe-
tisierungsarbeit.’* In Anbetracht eines ansteigenden Fachkrdftemangels auch in Branchen nied-
rigschwelliger Berufe waren dies aussichtsreiche Konzepte zwischen Integration, Wirtschaft und Bil-
dung, die auch im Bereich der zweitsprachlichen Alphabetisierung verstarkt Anwendung finden kénn-

ten.*

Eine Verbindung von Beruf, Alltag und dem Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen weisen auch fol-
gende nationale und internationale Good-Practice-Beispiele auf. Das Projekt ,KASA — Kontrastive Al-
phabetisierung im Situationsansatz‘ nutzt eine Verbindung des padagogischen Situationsansatzes mit
kontrastiver Alphabetisierung in den Herkunftssprachen Arabisch und Tirkisch (vgl. KASA Home-
page®). Ebenso setzte das Projekt ,HO:PE — Hamburger Orientierungsprogramm: Perspektiven im Ein-
wanderungsland’ auf ein Konzept, das ,,den Spracherwerb mit der Vermittlung von Alltagskompeten-
zen und Orientierungswissen verbindet” (Gueye 2019: 119, vgl. auch Hartmann-Olpak 2019). Mit dhn-
lichem Ansatz unterstitzen verschiedene australische Unterrichtsprojekte durch die Verbindung loka-
ler Gegebenheiten und praktischer Lernarrangements erfolgreich den Erwerb bzw. Ausbau sprachli-
cher, literaler und numerischer Fertigkeiten in der Zweitsprache Englisch (vgl. Chapman/Williams
2015). Auch in Finnland hat das Projekt Capable Parents (vgl. Intke-Hernandez 2015) so einen nied-
rigschwelligen und alltagsintegrierten Erwerbszugang ermdglicht. Hervorzuheben ist schlielich das

1 vgl. fide Info (2017) sowie die Internetseiten von fide unter https://fide-info.ch/de/home (zuletzt gepriift am
23.02.2021). fide steht fir ,Francais, Italiano, Deutsch in der Schweiz’.

12 ygl. fide Workshopangebote unter https://fide-info.ch/de/fide/workshops/ (zuletzt gepriift am 26.03.2021).
13 ygl. https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphaportfolio/projekt.html (zuletzt gepriift am 01.04.2021).
1% 1n Finnland ist die Verkniipfung von Beruf und Integration bereits durch die Organisation der Integrationskurse
gegeben, da diese als Arbeitsmarkttraining definiert sind und Teilnehmer_innen somit ,Klient_innen‘ des Arbeits-
amts/ Jobcenters sind (vgl. Péyhonen/Tarnanen 2015: 112). Auch in Kanada ist eine Verknlipfung zur Erwerbsfa-
higkeit durch die Strategie der Essential Skills der kanadischen Bundesregierung gesetzt worden (vgl. Gibb 2015:
57 f.).

15 Siehe https://kasa.giz.berlin/ (zuletzt gepriift am 17.12.2020).
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vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférderte und durch die Universitat Mar-
burg wissenschaftlich geleitete Forschungsprojekt ,Alphamar’ (1 und 2), % in dem eine berufsbezogene
Alphabetisierung erprobt wurde und aus dem fiir die Praxis u. a. Materialien wie Arbeitshefte und eine
App hervorgingen (vgl. Teepker/KrauR 2016).

Eine weitere Neuerung, die in den kommenden Jahren sicherlich Einfluss auf curriculare Konzeptionen
in Europa nehmen wird, ist die Entwicklung eines an dem aktuellen GER orientierten Referenzrahmens
fiir Kompetenzen unterhalb der bisher niedrigsten Niveaustufe A1 mit spezieller Beriicksichtigung von
literacy. Seit 2018 ist am Europarat eine Arbeitsgruppe Council of Europe Working Group on Literacy
and Second Language Learning for the Linguistic Integration of Adult Migrants (LASLLIAM) eingerich-
tet, deren Aufgabe es ist, den GER vor dem Al-Niveau auszudifferenzieren und dabei Fragen von Lite-
ralitdt offensiv einzubeziehen.!” Das entstehende Instrument European Framework of Reference for
Literacy and Second Language Gbernimmt das GER-Konzept einer kommunikativen Sprachkompetenz
als multidimensionale Kompetenz und als Teil einer allgemeinen Handlungskompetenz und definiert
mehrere Niveaustufen zu funktionalen und technischen Zielen fir Literalitdt und zweitsprachliche
Mindlichkeit. Es soll zur Planung von Unterricht, zur Erstellung von Konzepten und Curricula, zur Ent-
wicklung von Unterrichtsmaterialien und nicht zuletzt auch zur Erarbeitung von Einstufungstests und
weiteren diagnostischen Verfahren dienen. Die qualitative Validierung des Instruments ist mittlerweile
abgeschlossen; im Mai 2021 schloss eine letzte internationale Online-Umfrage unter erfahrenen Prak-
tiker_innen im Bereich der Alphabetisierung. Die Endversion des Dokuments kann zum Ende des Jahres
2021 erwartet werden.

2.3. Zusammenfassung und Diskussion

Fiir die Alphabetisierungskurse fiir zugewanderte Erstschriftlerner_innen wird aus den vorgestellten
curricularen Konzepten deutlich, dass die Forderung von Literalitat mit der Forderung weiterer Kom-
petenzen wie Lerner_innenautonomie und Grundbildung einhergeht. Sehr klar tritt die Bedeutung von
individualisierten curricularen Konzepten zutage. Die Individualisierung erfordert eine genaue Ziel-
gruppenbeschreibung und eine lerner_innenorientierte Formulierung der Lernziele, Lerninhalte und -
prozesse sowie die Nutzung der vorhandenen personlichen Ressourcen der Lerner_innen. Das kann
kontrastive Ansatze einbeziehen und erfordert gleichzeitig die Einbindung lokaler Kontexte und nicht
zuletzt einen Arbeitsmarktbezug (Szenario-Anséatze, Situationsansatz). Notwendig sind Einblicke in die
tatsachliche Schriftverwendung bei den Lerner_innen, wie sie sich bei Waggershauser (2015) andeu-
ten. Auch ist ersichtlich, dass vor dem eigentlichen Schreibenlernen eine Fokussierung des Ausbaus
mindlicher Kompetenzen férderlich wirken kann.

16 Im Rahmen des Projektes ,Alphamar’ (Alphabetisierung von erwachsenen Einwanderern) hat ein Projektteam
der Abteilung Deutsch als Fremdsprache (Institut Germanistische Sprachwissenschaft) der Universitat Marburg
zwischen 2008 und 2011 Methoden zur Alphabetisierung zusammengestellt und im Hinblick auf eine Verbesse-
rung der Alphabetisierungsarbeit erwachsener Einwanderer_innen in der VHS Frankfurt/Main erprobt (siehe:
https://www.uni-marburg.de/de/fb09/igs/arbeitsgruppen/ag-daf/forschung/alphamar-1) (zuletzt geprift am
12.02.2021).Eine Ubersicht iiber die Materialien findet sich unter folgendem Link: https://www.uni-mar-
burg.de/de/fb09/igs/arbeitsgruppen/ag-daf/forschung. Dort entsprechend ,Alphamar’ bzw. ,Alphamar 2‘ (zu-
letzt geprift am 07.04.2021).

17 Siehe https://www.coe.int/en/web/education/home/-/asset_publisher/9)xkQQFIKSBa/content/the-euro-
pean-framework-of-reference-for-second-language-and-literacy-from-non-literacy-to-al-level?inheritRedi-
rect=false (zuletzt geprift am 17.12.2020).
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3. Didaktische Interventionen in der Alphabetisierung von
Migrant_innen

In diesem Abschnitt werden ausgewéhlte didaktische Interventionen!® sowie Ansitze fiir den Alpha-
Unterricht dargestellt. Wir konzentrieren uns auf qualitative Studien, an denen Lehrkrafte aktiv betei-
ligt waren und die sich als wirksam in Bezug auf die Literalitatsentwicklung der Kursteilnehmer_innen
erwiesen. Darlber hinaus werden die Ergebnisse hinsichtlich ihres Potenzials fiir zukiinftige Interven-
tionen ausgewertet und analysiert.

Mit der Erstellung des ersten Konzeptes fiir die Alphabetisierungskurse fiir Migrant_innen im Jahr 2007
(Bundesamt fir Migration und Fliichtlinge 2007) und mit der kontinuierlichen Weiterentwicklung des
bundesweiten Rahmencurriculums fiir Alphabetisierungskurse des Bundesamts fir Migration und
Flichtlinge (BAMF) seit 2015 nimmt die wissenschaftliche Aufmerksamkeit beztglich didaktisch-me-
thodischer Aspekte des zweitsprachlichen Alphabetisierungsunterrichts in Deutschland deutlich zu
(vgl. Feick/Schramm 2016: 214 ff.). Der Forschungsschwerpunkt der bisher vorhandenen empirischen
Studien liegt in erster Linie auf didaktisch-methodischen Fragen und der Analyse der Lernprozesse von
Erst- und Zweitschriftlerner_innen. Einige andere Forschungsprojekte beschaftigen sich mit der Ent-
wicklung von Materialien fiir Lernstandsdiagnosen, Strategietraining und Strategieevaluation (ebd.).
Einen breit angelegten Uberblick Giber den aktuellen Forschungsstand im Bereich Spracherwerb bei
Zugewanderten und funktionalen Analphabet_innen haben Sahlender und Schrader (2017) gegeben.
Dabei wird deutlich, dass die Zahl belastbarer Befunde zu den didaktischen Bedingungen eines erfolg-
reichen Spracherwerbs in Alphabetisierungskursen noch sehr begrenzt ist. Im deutschsprachigen Kon-
text lassen sich derzeit nur wenige Forschungsprojekte in Form von didaktischen Interventionen be-
nennen, die sich der Untersuchung erfolgreicher Lehr- und Lernprozesse aus der Praxis und fir die
Praxis widmen. In diesem Zusammenhang gibt es lediglich Projekte, die Konzeptionen entwickeln und
teilweise erproben, wobei diese in nachsten Schritten in Interventionsstudien iberpriift werden kénn-
ten, so z. B. Cuchiarini et al. (2015) zur Diglin-Software, Roder (2009) zur Ausspracheschulung, Rokitzki
(2016) zur Montessori-Methode. Auf internationaler Ebene stellen wir eine langere Tradition in der
Erforschung von gesteuerten Lehr- und Lernprozessen anhand didaktischer Interventionen im zwei-
sprachigen Alphabetisierungsunterricht fest — insbesondere im Kontext des LESLLA-Netzwerks (siehe
Einleitung).

Didaktische Interventionen bedienen sich der Aktionsforschung (Action Research) und eignen sich be-
sonders gut u. a. wegen ihrer unmittelbaren Riickfiihrbarkeit von Forschungsergebnissen fiir die Un-
terrichtspraxis sowie zur Untersuchung unterrichtsrelevanter Forschungsfragen (vgl. Feldmeier
2014: 257). Dieser anwendungsorientierte Forschungsansatz betrachtet Lehrkrafte nicht als bloRe
Konsument_innen von Forschungsergebnissen. Vielmehr werden sie in den Forschungsprozess einbe-
zogen und zu Forscher_innen des eigenen Unterrichts. So betont Burns mit Blick auf die Ak-
tionsforschung: ,[A] teacher becomes an ,investigator’ or ,explorer’ of his or her personal teaching
context, while at the same time being one of the participants in it” (Burns 2010: 2). Ausgangspunkt fur
jede didaktische Intervention ist die Notwendigkeit bzw. die Intention der Lehrkraft, den eigenen Un-

18 Nach Hattie (2020) sind Interventionen ,MaRnahme[n] zur Beeinflussung einer sozialen Tatsache zur Errei-
chung vordefinierter Ziele z. B. eine Unterrichtsmethode zur Erreichung von Lernzielen bei Schilerinnen und
Schiilern” (2020: 464).
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terricht zu verbessern oder zu erforschen. Die Durchfiihrung didaktischer Interventionen kann in die-
sem Sinne Licht in das Dunkel des bisher wenig beforschten und in héchstem MalRe komplexen Themas
bringen. Erste Schritte in dieser Richtung unternahmen die Studien von Pracht (2010) und die ,Alpha-
mar‘-Studie (siehe Abschnitt 2.2). Hauptfragen dabei sind, wie der Alphabetisierungsunterricht fir die-
jenigen Zugewanderten didaktisch-methodisch sinnvoll gestaltet werden kann, die in ihrer Erstsprache
keine oder nur unzureichende Lese- und Schreibkompetenzen aufweisen, und wie diese in ihren Lern-
prozessen erfolgreich begleitet werden kénnen.

3.1. Vorkenntnisse und Erfahrungen der Teilnehmenden als
Ausgangspunkt: die Whole-Part-Whole-Methode

Teilnehmer_innen in Alphabetisierungskursen haben unterschiedliche Lernvoraussetzungen und brin-
gen verschiedene Interessen sowie ihre individuellen Ziele in den Unterricht ein. Dies sollte im Sinne
eines handlungsorientierten und erwachsenengerechten Unterrichtsstils von den Kursleiter_innen ein-
bezogen werden (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2015: 50). Sowohl Erst- als auch Zweit-
schriftlerner_innen weisen auRerdem vor Kursbeginn miindliche Sprachkenntnisse und Strategien in
der Zweitsprache auf, die sie in unterschiedlichem MaRe ungesteuert erworben haben und die ihnen
dabei helfen, bestimmte alltdgliche Situationen zu bewaltigen. Diese miindlichen Sprachkompetenzen,
die die Teilnehmer_innen mit in den Kurs bringen, sind als Grundlage der Zweitsprachvermittlung zu
betrachten, denn das schriftbasierende Lernen in den ersten Kursmodulen kann fir viele schriftuner-
fahrene Erwachsene beispielsweise aufgrund erheblicher Probleme bei der Laut-Buchstaben-Zuord-
nung oder bei der Buchstabenerkennung u. a. ein Hindernis fiir die Aneignung der Zweitsprache sein
(Feick 2016: 66 f.). Vinogradov (2010) hebt deshalb die Notwendigkeit hervor, Ansétze in der Alphabe-
tisierungsarbeit zu praferieren, die lerner_innenorientiert vorgehen, indem sie von den Vorkenntnis-
sen und Erfahrungen der Teilnehmer_innen ausgehen. Diese Ansatze sollten sowohl die phonologische
Bewusstheit als auch die Lesekompetenz explizit und systematisch férdern. In diesem Sinne erprobt
Vinogradov (ebd.) in ihrem Klassenzimmer mit gering literalisierten Lerner_innen die sogenannte
Whole-Part-Whole-Methode (WPW). Diese Methode integriert die Vermittlung von grundlegenden
phonologischen Kenntnissen, wie etwa Intonation, Sprachrhythmus und die darauf aufbauende Fahig-
keit, die Sprache in klangliche Elemente wie Silben, Reime und Laute zu zergliedern, in themenspezifi-
sche Unterrichtseinheiten, z. B. wird ein fir die Lerngruppe relevantes Thema oder ein gemeinsames
Erlebnis, wie etwa ein Klassenausflug oder ein Unterrichtsprojekt, nach der WPW-Methode in den Mit-
telpunkt der Unterrichtsstunde gestellt. Anhand von Bildern aktiviert die Lehrperson die Vorkenntnisse
der Lerner_innen. Dadurch werden Assoziationen aufgerufen, die fiir die Produktion eines gemeinsa-
men Textes im Plenum benutzt werden. Die Lehrperson oder ein_e andere_r fortgeschrittene_r Teil-
nehmer_in fasst anschlieRend die Impulse der Gruppe in einem Text an der Tafel zusammen (Whole).
Dieser von den Lerner_innen selbst generierte Text dient zundchst als Training einzelner Aspekte der
Alphabetisierung sowie als Einfiihrung neuen Vokabulars (Part). AnschlieRend folgen Aufgaben zum
globalen, selektiven und detaillierten Leseverstehen entsprechend der Niveaustufe der Lerngruppe
(Whole). Die Ergebnisse der didaktischen Intervention deuten auf mehrere Vorteile der Whole-Part-
Whole-Methode hin: Zunachst flihlen sich die Lerner_innen vom Thema der Stunde angesprochen,
wenn dieses ihrer Realitat entspricht und ihren Interessen zusagt. Sie beteiligen sich dariiber hinaus
aktiver am Unterricht und sind dann motivierter, wenn sie gemeinsam einen Text produzieren kénnen
und ihre Textproduktion wertgeschatzt wird. Hinzu kommt, dass die selbst generierten Texte dem

(14]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Sprachniveau der Lerngruppe entsprechen und somit das Training der Lesekompetenz erheblich er-
leichtert wird.

3.2. Abbau kultureller Dissonanzen: Das Mutually Adaptive Learning
Paradigm

Fiir die Gberwiegende Mehrheit von Teilnehmer_innen ohne oder mit geringer formaler Bildung be-
deutet der Kurseintritt das Eintauchen in ein neues, kulturell vorgepragtes Bildungssystem, dessen
Lehr- und Lernformen ihnen meist fremd sind. Sowohl Erst- als auch Zweitschriftlerner_innen kommen
aufgrund geringer oder nicht vorhandener institutioneller Lernerfahrungen oft schlecht mit lerner_in-
nenzentrierten und handlungsorientierten Unterrichtsformen zurecht. Gleichzeitig fallt ihnen haufig
die Arbeit in abwechslungsreichen Sozial- und Arbeitsformen schwer, die den Zweitsprachunterricht
durchaus charakterisieren. Um diesen Lerner_innen den Alphabetisierungsunterricht ndherzubringen
und ihre Integration in diese neuen Unterrichtsformen zu férdern, haben Kursleiterinnen des Greater
Pittsburgh Literacy Council im Bundesstaat Pennsylvania das Modell des Mutually Adaptive Learning
Paradigm (MALP) nach DeCapua/Marshall (2014, 2015) in ihrem Unterricht erprobt. Das MALP-Modell
zielt darauf ab, ,kulturelle Dissonanzen” bei den Lerner_innen zu reduzieren und ihnen gleichzeitig
beim Ubergang ins neue Unterrichtsformat zu helfen. ,Kulturelle Dissonanzen“ verstehen Mars-
hall/DeCapua (2013: 9) hier als ,,das Gefuihl von Verwirrung und Orientierungslosigkeit, das Lerner*in-
nen mit einem anderen kulturellen Hintergrund und mit anderen Lernerfahrung spiiren, wenn sie den
Erwartungen und Anforderungen des westlich gepragten formellen Bildungssystems gegeniiberge-
stellt werden.”*® Im Rahmen einer didaktischen Intervention auf institutioneller Ebene wurde das
MALP-Modell in drei Alphabetisierungskursen eingesetzt und evaluiert. Eine der Kursleiterinnen be-
handelt beispielsweise das Thema Nachbarschaft in einem Basiskurs mit einer Lerngruppe bhutani-
scher, burmesischer und irakischer Fliichtlinge mit geringen Zweitsprachkenntnissen. Das Thema der
Einheit wird mit den Lerner_innen abgestimmt; es orientiert sich an der Realitdt der Gruppe auBerhalb
des Unterrichts. Die Stunde beginnt beispielsweise mit einer Plenardiskussion Uber Stadtteile. Die Ler-
ner_innen nennen ihre Stadtviertel und schreiben diese entweder eigenstandig oder mit Hilfe der an-
deren Kursteilnehmer_innen an die Tafel. Anhand von farbigen Bildern wird thematisch zusammen-
hangender Wortschatz eingefiihrt (z. B. Schule, Supermarkt, Bank etc.). AnschlieBend erhalten die Ler-
ner_innen Wortkarten, die sie im Plenum den Bildern zuordnen sollen. In Kleingruppen interagieren
die Lerner_innen miteinander, sie stellen sich gegenseitig Fragen nach den Orten auf den Bildern, be-
vor sie sich mit einer Aktivitat zum Leseverstehen liber den Stadtteil der Kursleiter_in auseinanderset-
zen. Der Text wird zunachst im Chor vorgelesen, dann zu zweit und erst dann als Einzelarbeit gelesen.
AnschlieBend werden in Partner_innenarbeit Fragen zum Text beantwortet; dabei wird das selektive
Lesen trainiert. Anhand vorgegebener Redemittel und ausgewahlter Strukturen aus dem Leseverste-
hen verfassen die Lerner_innen am Ende der Stunde einen Text Gber ihren eigenen Stadtteil. In dieser
Kursphase geht der_die Kursleiter_in binnendifferenzierend vor. Wahrend fortgeschrittene Lerner_in-
nen offene Satzanfange fir die Textproduktion erhalten, ergdnzen andere einen Liickentext mit dem
gelernten Vokabular. Diese Textproduktionen dienen in den nachsten Unterrichtsstunden wiederum
als Grundlage fiir das phonologische Training (auditive Merkfahigkeit, Siloengliederung, Reimworter,

19 Eigene Ubersetzung: “[...] a sense of confusion and dislocation that students coming from different cultural
backgrounds and ways on learning experience when confronted with the expectations and demands of Western-
style formal education” (Marshall/DeCapua 2013: 9).
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Lautfolgen, Zuordnung von Lauten und Buchstaben u. a.). Die Ergebnisse der Interventionen zeigen,
dass die Lehrkrafte anhand des MALP-Modells in der Lage waren, das implizite Sprachlernen in ver-
schiedenen Unterrichtsphasen zu férdern und gleichzeitig Sprachbewusstheit aufzubauen. Lern-
schwierigkeiten, die durch geringe Lernerfahrungen und kulturelle Unterschiede zu erwarten waren,
konnten vermieden werden. Die Lehrkraft ging von pragmatischen Aufgaben aus, die an die Alltagser-
fahrungen der Lerner_innen anknilpften sowie die progressive Anndherung an solche sprachlich und
kognitiv komplexeren Aufgaben anbahnten, die eine anspruchsvollere Abstraktionsleistung verlang-
ten, wie etwa das Verfassen eines Textes in Bezug auf das Thema der Stunde.

Zu dhnlichen Ergebnissen wie das MALP-Programm kommt auch Lypka (2019) mit einer didaktischen
Intervention in einem ehrenamtlich angebotenen Alphabetisierungskurs einer Non-Profit-Organisation
in Portland, Oregon. Lypka kombiniert das MALP-Modell mit Photovoice (Wang/Burris 1997), einer in
der kritischen Padagogik (Harper 2012) verankerten, kollaborativen Methode, die es unterdrickten
Minderheiten ermoglicht, Probleme ihrer Community anhand eines Foto-Projektes zu identifizieren
und zu dokumentieren. Die Anliegen, die die Gruppe bewegen, werden den Mitgliedern der Commu-
nity durch die Ausstellung der Bilder in 6ffentlichen Orten bewusster. Die Themen und Situationen, die
die lateinamerikanischen Teilnehmer_innen des Alphabetisierungskurses direkt betrafen und emotio-
nal bewegten, dienten als Ausgangspunkt fiir die Alphabetisierungsarbeit durch das MALP-Modell. Ne-
ben der Vermittlung von Schriftsprachkenntnissen stand bei Lypka (2019) ebenso im Vordergrund, die
Identitat der Lerngruppe zu starken und ihre Integration in die Stadt voranzutreiben.

3.3. Fehlerkorrektur

Allen hier vorgestellten didaktischen Interventionen sind die positiven Effekte der Arbeit nach dem
Verfahren des Scaffolding® (Gibbons 2002) im Alphabetisierungsunterricht gemein. Bei der Unter-
richtsplanung formulieren Kursleiter_innen Lernziele und bestimmen die sprachlichen, kognitiven und
motorischen Anforderungen einer Unterrichtsreihe. Sie wissen, wie weit ihre Lerner_innen aufgrund
ihres Lernstandes die formulierten Lernziele erreichen kdnnen und entscheiden, wie kleinschrittig sie
vorgehen miissen, welche Methoden, Ubungen und Aufgaben sich dafiir eignen. Nach dem Verfahren
des Scaffolding bauen die Kursleiter_innen (sprachliche) Hilfestellungen, die es den Lerner_innen er-
moglichen, eine Zielaufgabe erfolgreich zu bewaltigen, die unmittelbar tGber ihrem bisherigen Kompe-
tenzniveau liegt. Es handelt sich dabei um ein voriibergehendes Hilfsgerist, das je nach Lernstand der
Lerner_innen und der angestrebten Zielaufgabe variiert werden kann. Gerade die strukturierte Pla-
nung der Unterrichtsphasen, die dieses Verfahren vorschlagt, ist im Alphabetisierungsunterricht be-
sonders wichtig, da sie den Lerner_innen einen sicheren und vertrauten Rahmen zum Lernen anbietet.

In einer achtmonatigen Studie in sechs Alphabetisierungskursen in den Niederlanden untersuchte
Strube das Training der miindlichen Kompetenz. Ihre Beobachtungen fokussierten u. a. die Korrektur-
rickmeldungen der Lehrperson (Ausloser der gegebenen Riickmeldung, Form des Feedbacks und Re-
aktion der Lernenden auf die Korrektur) (Strube 2015). Dabei analysiert Strube die drei am haufigsten
aufgekommenen Formen miindlicher Fehlerkorrektur, negotiation of content, recast und elicitation,
nach ihrem Potenzial, als Scaffolding in Alpha-Kursen zu dienen (vgl. Strube 2015: 153). In der negoti-
ation of content findet reale Kommunikation zwischen der Lehrkraft und den Lerner_innen statt (vgl.

20 Scaffolding (engl.: Baugeriist) ist eine gezielte, zeitlich begrenzte Unterstiitzung in Form von Anleitungen,
DenkanstoRen und Hilfestellungen bei der Losung von (Teil-)Aufgaben (vgl. Gibbons 2002).
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Bigelow/King 2015). Letztere erginzen und erweitern ihre AuRerungen, indem sie auf die von der Lehr-
person gestellten Frage eingehen und diese beantworten. Ein recast erfolgt, wenn die Lehrkraft selbst
eine fehlerhafte AuRerung der Lerner_innen richtig umformuliert. Im Fall der elicitation hingegen ver-
sucht die Lehrperson auf die korrekte AuRerung hinzuweisen. Sie wiederholt einen Satz bis zur Fehler-
stelle, signalisiert auf diese Weise, dass die AuRerung nicht richtig war und fordert die Lerner_innen
auf, diese zu korrigieren. Besonders die negotiation of content als auch die elicitation eignen sich gut
zur Anleitung von Selbstkorrekturen. Durch diese Riickmeldungsformen werden die Lerner_innen dazu
angeregt, einen weiteren Schritt in Richtung des angestrebten Lernzieles zu gehen, was ohne diese Art
der Intervention durch die Lehrkraft nicht geschehen wiirde. Im Falle der Fehlerriickmeldung nach der
elicitation, die eine Selbstkorrektur der Lerner_innen bezweckt, sollte berlicksichtigt werden, dass ge-
ring literalisierte Teilnehmer_innen in Alphabetisierungskursen oft ein mangelndes metalinguistisches
Bewusstsein aufweisen (siehe Abschnitt 5). Insofern werden diese Lerner_innen erst in der Lage sein,
Selbstkorrekturen vorzunehmen, wenn sie kognitiv dazu fahig sind.

3.4. Extensives Lesen

Andere didaktische Interventionen beschaftigten sich mit der Forderung der Lesekompetenz durch
,extensives Lesen’ (extensive reading). Unter extensivem Lesen — auch freies, freiwilliges Lesen ge-
nannt — wird die Lesetétigkeit der Lerner_innen von selbstausgewahlten Biichern auRerhalb des un-
terrichtlichen Kontexts verstanden, deren Rezeption weder ein akademisches Ziel noch eine Lernab-
sicht verfolgt (Bamford/Day 2004). Der Ansatz zielt in erster Linie darauf ab, die Lektiire als genussvolle
Freizeitbeschaftigung zu fordern.

Ein interessantes Projekt zur Entwicklung von belletristischer Literatur fiir gering literalisierte Zuge-
wanderte mit Englisch bzw. Spanisch als Zweitsprache fihrten Young-Scholten et al. (2015) mit Ba-
chelorstudent_innen durch. Im Rahmen des Projektes Simply Cracking Good Stories verfassten Lingu-
istikstudent_innen der Universitaten New Castle und Granada Kurzgeschichten, die sprachlich geeig-
net fiir die Lerner_innen sind. Die Geschichten werden beispielsweise in dialogischer Form geschrie-
ben, um der miindlichen Sprache zu dhneln, mit der die Lerner_innen eher vertraut sind. lllustrationen
und Bilder unterstiitzen das Leseverstehen ebenfalls (ebd.). Seit Beginn des Projektes im Jahr 2010
wurden insgesamt 56 Biicher flir den zweitsprachigen Alphabetisierungsunterricht auf Spanisch und
27 Biicher fir die Alphabetisierungskurse fiir Migrant_innen auf Englisch geschrieben. Es liegen aller-
dings noch keine Studien vor, die die Anwendung dieser Kurzgeschichten in Alpha-Kursen nach ihrem
didaktischen Mehrwert untersuchen.

Obwohl wissenschaftliche Studien die positive Auswirkung des Lesens auflerhalb des Unterrichts auf
die Entwicklung der Lesekompetenz der Lerner_innen und ihre Leseflissigkeit belegen (Bamford/Day
1998, Krashen 2004), herrscht nach Laymon (2015) eine gewisse Skepsis in Bezug auf die Effektivitat
des extensiven Lesens in Alphabetisierungskursen. Kritiker_innen behaupten demnach, dass der Kom-
petenzgrad der Lerner_innen das unterhaltsame Lesen nicht erméglicht. Der Zugang zu Literatur sollte
erst veranlasst werden, wenn die Lerner_innen Uber die schriftsprachlichen Kompetenzen verfiigen,
um Texte zu verstehen, zumal ein Mangel an vereinfachter Literatur flr diese spezifische Zielgruppe
besteht (ebd.: 116).

Die Ergebnisse von Laymons Studie zum extensiven Lesen mit gering literalisierten Lerner_innen (2012,
2015) zeigen allerdings sehr positive Folgen des extensiven Lesens zur Forderung des Leseverstehens.
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Um seine Wirksamkeit auch fiir gering Literalisierte zu Uberprifen, setzte Laymon (2012) ein Pro-
gramm zum extensiven Lesen in einem Kurs in San Francisco mit vorwiegend gering literalisierten Spa-
nischsprecher_innen an, die zwischen 20 und 70 Jahren alt waren. Sie beobachtete insgesamt 20 Un-
terrichtsstunden, in der jeweils 20 Minuten dem extensiven Lesen gewidmet waren. In dieser Zeit
konnten die Lerner_innen eines aus einer Sammlung von insgesamt 50 Biichern lesen. Dazu plante die
Kursleiterin einmal in der Woche eine Unterrichtsphase, in der sich die Lerner_innen zu zweit oder in
Gruppen Uber das Gelesene unterhalten konnten. Befragt nach ihren Erfahrungen mit extensivem Le-
sen, berichteten die Lerner_innen, dass sie dadurch nicht nur ihren Wortschatz erweiterten, sondern
auch in der Lage waren, das Lesen mit ihren Kindern zu teilen. Das Selbstbewusstsein der Gruppe in
Bezug auf das Lesen wurde nach Angaben der Lehrkraft deutlich gestarkt. Ferner lieB sich eine Verbes-
serung der miindlichen Kompetenz erkennen. Ausgehend von den Ergebnissen der Intervention er-
stellt die Kursleiterin eine Anleitung zur Einfiihrung und Evaluation eines Programms zum extensiven
Lesen im Alphabetisierungsunterricht (vgl. ebd.). Als ausschlaggebend erweist sich darin die Suche
nach geeigneten Biichern fir die adressierte Gruppe. Die Lehrkraft sollte Materialien finden, die sich
nicht nur sprachlich eignen, sondern auch das Alter der Lerngruppe ansprechen. Viele adaptierte Bi-
cher fir den Zweitsprachunterricht kdnnen zu kindisch flir erwachsene Lerner_innen sein und somit
kontraproduktiv wirken.

3.5. Zweisprachige und kontrastive Alphabetisierung

Ein weiteres didaktisches Konzept fiir den Erstschrifterwerb von Neuzugewanderten, das sich aktuell
in der Erprobung befindet, stellt eine zweisprachige Alphabetisierung dar, bei der eine Alphabetisie-
rung in der Erst- und Zweitsprache angestrebt wird. Der Ausbau des erstsprachlichen Schriftspracher-
werbs erfolgt hierbei je nach Modell in unterschiedlichem MaRe. Teils wird die erstsprachliche Schrift-
sprachvermittlung lediglich voribergehend zur Unterstiitzung im zweitsprachlichen Schriftspracher-
werbsprozess genutzt, teils zielen die Konzepte auf eine stabile Zweischriftlichkeit ab (vgl. Vogelsang
2007: 57-59). Eine weitere Moglichkeit, die Erstsprache in den Prozess des Schriftspracherwerbs ein-
zubeziehen, ist der Ansatz einer kontrastiven Alphabetisierung. Bei der kontrastiven Alphabetisierung
liegt der unterrichtssprachliche Fokus auf der Zweitsprache, jedoch wird die Erstsprache der Lerner_in-
nen z. B. in BegriBungs- oder Lobsituationen eingesetzt. Das kann sowohl einen motivierenden Effekt
auf das Lernen haben und eine Wertschatzung sprachlicher und kultureller Ressourcen darstellen, als
auch bei der Einflihrung einzelner Buchstaben sinnvoll sein, indem auf Beispielwdrter aus einem mul-
tilingualen Wortschatz referiert werden kann (vgl. Feldmeier 2005a: 44). Die kontrastive Alphabetisie-
rung kann anders als die zweisprachige Alphabetisierung auch in sprachlich heterogeneren Lerngrup-
pen (evtl. zwei bis drei Sprachen)? stattfinden und der Lehrkraft wird eine weitaus geringere sprachli-
che Kompetenz abverlangt. ,,Ubliche Arbeitsformen der kontrastiven Alphabetisierung, [...] sind der
Sprachvergleich, das Ubersetzen und das Erstellen eigener zweisprachiger Lernmaterialien”
(Feick/Schramm 2016: 217 unter Verweis auf Bulut/Feldmeier 2013). Innerhalb des seit 2018 beste-
henden und durch das BMBF geforderten Projektes ,Kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz’

(KASA), welches eine Weiterfiihrung des Projektes ,ABCami — Alphabetisierung und Grundbildung an

21 Feldmeier (2005a) verweist auf eine hohe Toleranz seitens der Lerner_innen, wenn mehr als eine Erstsprache
im kontrastiven Ansatz genutzt wird. So bieten sich einige Sprachenpaare eher an, wie Tiirkisch und Kurdisch, da
hier oft multilinguale Sprecher_innen beider Sprachen anzutreffen sind. Es konnen allerdings auch Schwierigkei-
ten auftreten durch personlich bedingte negative Besetzung einer Sprache (ebd.: 45).
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Moscheen’ ist, werden deutschlandweit kostenlose Alphabetisierungskurse fir tlrkisch-, arabisch-
und farsisprachige Menschen in religiésen Einrichtungen oder in Ortlichkeiten von Migrant_innenor-
ganisationen angeboten. Die zwei zentralen Methoden des Alphabetisierungsunterrichts bilden der
padagogische Situationsansatz, in dem lebensweltbezogene Schlisselsituationen als Unterrichtsge-
genstand eingesetzt werden, sowie die Einbindung erstsprachlicher Kompetenzen als Unterstiitzung
fiir den deutschen Sprach- und Schrifterwerb. Neben der Materialerstellung verfolgt das Projekt eben-
falls die Qualifizierung von Lehrkraften sowie eine Sensibilisierung fiir das Thema Alphabetisierung in
den Partner_innenorganisationen als auch fir alle Interessierten. Aktuell (2020) wird KASA in dem Pro-
jekt ,Entwicklung literaler Kompetenzen durch kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz’
(ELIKASA??) unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Christine Czinglar (Universitit Jena) evaluiert. Neben
der Evaluation des kontrastiven Ansatzes will ELIKASA auch diagnostische Instrumente zur Erhebung
von Lernfortschritten in den Bereichen Lese- und Schreibprozesse entwickeln.

Auf europaischer Ebene versuchte das durch die ,Gesellschaft fiir Interkulturelles Zusammenleben’
(GIZ) beantragte Projekt ,Europdisches Kooperationsnetzwerk zur kontrastiven Alphabetisierung fur
Erwachsene’ (EUKOAL) ebensolche Projekte grenziibergreifend zu vernetzen und einen Austausch zu
ermoglichen (Projektende August 2020) sowie den Ansatz der kontrastiven Alphabetisierung zu ver-
breiten (vgl. GIZ-EUKOAL?, BBRZ-Gruppe EUKOAL?).

3.6. Zusammenfassung und Diskussion

Betrachtet man die vorgestellten didaktischen Interventionen, so wird deutlich, dass der Einsatz der
Aktionsforschung eine differenzierte Untersuchung zahlreicher Aspekte des Unterrichts sowie die Re-
flexion liber Lehr- und Lernvorgange ermoglicht. Aus der Unterrichtspraxis heraus wird ein konkretes
Problem identifiziert und mit dem Ziel untersucht, den eigenen Unterricht zu verbessern. Didaktische
Interventionen kdnnen als Einzelforschung oder, wie im Beispiel der Kursleiterinnen des Greater Pitts-
burgh Literacy Council (MALP-Projekt,) kooperativ durchgefiihrt werden. Der Umfang der Interventio-
nen kann aulRerdem variieren; sie kdnnen sich Gber einzelne Unterrichtsstunden bis zu langeren Un-
terrichtseinheiten erstrecken. In jedem Fall kann dazu geraten werden, vor Beginn der didaktischen
Intervention zu erkennen, was man als Kursleiter_in tiber den Lernprozess der Lerner_innen oder den
eigenen Unterricht wissen mochte bzw. wo es Verbesserungsbedarf gibt. Das Vorhaben bzw. die For-
schungsfrage kann immer wieder iberarbeitet und neu ausgerichtet werden. Zugleich kann der Akti-
onsforschungsprozess in mehreren Zyklen vertieft werden. Es bleibt den Kursleiter_innen tberlassen,
wann sie diesen Prozess beenden mdchten (Feldmeier 2014: 262).

Der Mehrwert der didaktischen Interventionen fiir die Weiterentwicklung von Curricula und die Erstel-
lung von Materialien, speziell fiir den Alphabetisierungsunterricht, muss allerdings auch seitens der
zustandigen Institutionen erkannt werden. Nur so ist es moglich, den Rahmen fiir die Durchfiihrung
der Interventionen zu schaffen und diese in Planung, Durchfiihrung, Auswertung und der Anwendung
ihrer Ergebnisse im Unterricht umzusetzen.

22 Siehe https://giz.berlin/news/kasa-meets-elikasa.htm (zuletzt gepriift am 17.12.2020).

B Siehe https://giz.berlin/news/eukoal-wird-offiziell.htm (zuletzt geprift am 17.12.2020).

24 Siehe https://www.bbrz-gruppe.at/de/aktuelles/news/artikel/erasmus-projekt-eukoal-aufbau-eines-euro-
paeischen-kooperationsnetzwerkes-zur-kontrastiven-alphabetisierung-fuer-erwachsene/ (zuletzt geprift am
17.12.2020).
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Positive Fehlerkorrekturen, die die Lerner_innen dazu anleiten, Fehler selbst zu korrigieren oder ihre
mindlichen und schriftlichen AuRerungen zu erweitern, kénnen als voriibergehendes Hilfsgeriist (Scaf-
folding) in Alphabetisierungskursen dienen. Wichtig ist dabei, dass die Riickmeldungen zu den Produk-
tionen der Lerner_innen die Lernatmosphare des Unterrichts nicht negativ beeinflussen, sondern viel-
mehr den Lerner_innen die Angst vor Fehlern nehmen sollten. Selbstkorrekturen verlangen jedoch oft
metakognitive Kompetenzen seitens der Lerner_innen, die nicht immer vorhanden sind und erst im
Laufe des Alphabetisierungsprozesses (weiter-)entwickelt werden miissen. Fehlerkorrekturen sollten
insofern dem Lernstand der Lerner_innen angemessen sein.

Der Einsatz eines Programms zum extensiven Lesen im Rahmen des Alphabetisierungsunterrichts ware
eine Gelegenheit, nicht nur die Schriftsprachkenntnisse der Lerner_innen zu férdern, sondern auch die
Moglichkeit zu eréffnen, das Lesen als eine Freizeitaktivitdt wahrzunehmen. Ein solches Programm
konnte auch als Projekt in Kooperation mit Stadtteilzentren oder Stadtteilbibliotheken durchgefiihrt
werden, um den Zugang zu Literatur zu erleichtern, die sich fiir das Sprachniveau der Lerner_innen
eignet und erwachsenengerecht ist.

Ansatze wie die Whole-Part-Whole-Methode oder das Mutually Adaptive Learning Paradigm lieRen
sich gut mit den im deutschsprachigen Raum angewandten gangigen Methoden zur Alphabetisierung
von Erwachsenen kombinieren. Sie konnen als Beispiele fiir eigene Interventionen gesehen werden
und fur die Konzeption von Alphabetisierungsunterricht und -materialien im deutschsprachigen Raum
adaptiert werden.

Die Themen und Inhalte in vielen Lehrwerken fiir Deutsch als Zweitsprache, die in Alphabetisierungs-
kursen eingesetzt werden, sprechen nicht immer die Realitdt der Teilnehmer_innen an. Viele Materi-
alien fir die Alphabetisierungsarbeit — insbesondere in den ersten Modulen der Alphabetisierungs-
kurse — werden von den Lehrkraften selbst oder im Idealfall vom Kollegium fir ihre eigenen Klassen
entwickelt. Ausgangspunkt sollten dabei der Alltag, das Interesse und die Bedirfnisse der Lerner_in-
nen sowie die sprachlichen Kompetenzen sein, die die Lerner_innen in den Kurs einbringen.

Dieser Ansatz wird bereits seit mehreren Jahren im deutschlandweit agierenden Projekt KASA, kombi-
niert mit einer starken Einbindung der Erstsprachen der Teilnehmer_innen, erprobt und scheint fir die
dortige Zielgruppe erfolgsversprechend hinsichtlich des Schrifterwerbsprozesses in der Zweitsprache
Deutsch zu sein. Inwiefern oben genannte Ansatze in das aktuelle Konzept des BAMF sowie in aktuelle
Lehrmaterialien eingebettet werden kénnen, bleibt allerdings noch abzuwarten und bedarf weiterer
Forschungsprojekte wie ELIKASA, die aus wissenschaftlicher Perspektive Aufschluss tber Erfolg von
Konzepten und weiterer Einflussfaktoren bieten kénnen.

4. Diagnostik in der Alphabetisierung von Migrant_innen

Dieser Abschnitt bietet einen Uberblick iiber diagnostische Instrumente, die in der Alphabetisierungs-
arbeit mit Migrant_innen auRerhalb des deutschsprachigen Raumes eingesetzt werden, namentlich in
Finnland, Kanada und den Niederlanden. Vorgestellt werden hier Werkzeuge zur Diagnostik zu Beginn,
wahrend sowie nach der AlphabetisierungsmaRnahme.

Die Diagnostik des Sprachstandes der Lerner_innen bei der Einstufung sowie wahrend des Kurses und
an dessen Ende ist ein zentraler Punkt bei der Suche nach Verbesserungsmoglichkeiten von Integrati-
onskursen mit Alphabetisierung. Kursleiter_innen stehen bei der Planung ihrer Unterrichtsstunden vor
einer Reihe von wichtigen Entscheidungen. Sie miissen bestimmen, wie sie die Lerninhalte liber den
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Kursverlauf hinweg planen, welche Lehrmethoden sie einsetzen, wie sie den Unterricht gestalten und
wie sie letztendlich die im Curriculum festgelegten Lernziele erreichen kénnen. Daflir miissen sie zu-
nachst wissen, wie die Ausgangslage ihrer Lerner_innen ist und welche literalen Erfahrungen diese
mitbringen, damit sie den Unterrichtsverlauf entsprechend den Vorerfahrungen und den anvisierten
Zielen ausrichten konnen. Auch wahrend des Kursverlaufs ist eine Evaluation des Lernverlaufs der Teil-
nehmer_innen wichtig, um einerseits die gewahlte didaktische Vorgehensweise Uiberpriifen zu kénnen
und anderseits, um den Teilnehmer_innen selbst die Mdglichkeit zu geben, einen Uberblick tiber ihren
individuellen Lernfortschritt zu gewinnen. Am Ende eines Alphabetisierungskurses kommt es vor allem
darauf an, dass erfasst werden kann, welche der deklarierten Ziele erreicht wurden und wie die Teil-
nehmer_innen ihre Sprachkompetenzen davon ausgehend weiterentwickeln kénnen.

Fiir diese verschiedenen Momente im Kursverlauf setzen die Kursleiter_innen unterschiedliche Pri-
fungs- und Evaluationsverfahren ein. Der Vergleich des deutschen Diagnostikverfahrens mit verschie-
denen Vorgehensweisen anderer Staaten (Finnland, Kanada und Niederlande) soll im Folgenden als
DenkanstoR dienen, wie die individuelle sprachliche und metakognitive Entwicklung von Erst- und
Zweitschriftlerner_innen auf lebenslange Sicht in hiesigen Alphabetisierungskursen besser gefordert
werden kdnnte.

4.1. Einstufungen

Die Zuweisung der Lerner_innen zu einem Integrationskurs erfolgt seit 2007 in Deutschland durch ein
bundeseinheitliches, standardisiertes Einstufungsverfahren (vgl. Bundesamt fiir Migration und Flicht-
linge 2015: 43). Das Einstufungsverfahren fir die Integrationskurse in Deutschland besteht aus drei
Teilen: einem Baustein zur Ermittlung der mindlichen Sprachkompetenz, einem Baustein zur Ermitt-
lung der schriftlichen Sprachkompetenz sowie einem Baustein zur Feststellung von Alphabetisierungs-
bedarf. Das Einstufungsverfahren beginnt mit einem Interview und einem vertiefenden Gesprach, in
dem die Lerner_innen nach personlichen Informationen (Familienname, Vorname, Strafle, Hausnum-
mer u. a.) gefragt werden. Der schriftliche Baustein besteht aus drei Aufgaben, die insgesamt zehn
Punkte zu Wortschatz, Grammatik und Leseverstehen umfassen (ebd.: 44). Bei Hinweisen auf unzu-
reichende schriftsprachliche Kompetenzen wird alternativ zum schriftlichen Baustein der Baustein Al-
phabetisierung eingesetzt. Dieser besteht aus rezeptiven und produktiven Aufgaben auf Buchstaben-,
Silben-, Wort-, Satz- und Textebene (vgl. Perimann-Balme 2010). Aus den Ergebnissen des Einstufungs-
tests ergibt sich die Kurszuordnung in einen allgemeinen oder in einen zielgruppenspezifischen Integ-
rationskurs, beispielsweise in einen Alphabetisierungskurs. Detaillierte Informationen zu besonderen
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Aufgaben, welche liber die schriftsprachlichen Kompetenzen
Auskunft geben sollen, oder tber die Lernbiografie der Person werden nicht erhoben.

Der Canadian Language Benchmarks Literacy Placement Tool (CLB-LPT) dient als Einstufungstest fur
die Alphabetisierungsprogramme in Kanada. Der Test umfasst zunachst Aufgaben, mit denen die lite-
ralen Kenntnisse der Lerner_innen in ihrer Erstsprache geprift werden. Der Test wird zurzeit in 26
Sprachen angeboten (vgl. Jezak 2017: 77). Im zweiten Teil des Einstufungstests werden die Englisch-
kenntnisse der Lerner_innen im Bereich Lesen und Schreiben sowie ihre Rechenkompetenzen festge-
stellt. Die Testaufgaben orientieren sich an den didaktischen Hinweisen des kanadischen Curriculums
fur Alphabetisierungskurse (s. Abschnitt 2) und kénnen bei Lerner_innen mit geringen oder keinerlei
literalen Erfahrungen eingesetzt werden (ebd.).

[21]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Das finnische National Core Curriculum for Literacy Training for Adult Migrants (2012) sieht bei der
Einstufung neuer Teilnehmer_innen Aufgaben zur Bewertung der miindlichen und schriftlichen
Sprachkompetenzen sowie Ubungen zur Feinmotorik und Rechenaufgaben vor. Empfohlen wird dort
auBerdem die Erstellung eines individuellen Lernplans fiir die Teilnehmer_innen, der von der Lehrkraft
gemeinsam mit den Lerner_innen abgesprochen wird und so als individueller Leitfaden dient. Dabei
werden die personlichen Ziele der Teilnehmer_innen, ihre Interessen und Bedirfnisse berlicksichtigt.
Der Plan wird zudem regelmaRig besprochen und je nach Bedarf neu ausgerichtet, sodass alle Ler-
ner_innen die Gelegenheit bekommen, neben den allgemeinen, im Curriculum festgelegten Zielen
auch ihre individuellen Lernziele zu erreichen (vgl. Finnish National Board of Education 2017). Die Im-
plementierung dieser curricularen Empfehlung bleibt den regionalen und einzelnen Institutionen tber-
lassen, die Uiber das ganze Land verteilt Alpha-Kurse anbieten. Das Einstufungsverfahren ist in Finnland
nicht standardisiert (vgl. Tammelin-Laine et al. 2013: 149).

Ein weiteres interessantes Diagnostikinstrument wurde von Schumacher et al. (2018) in Deutschland
erprobt. Dies nimmt darauf Bezug, dass die Erkenntnis, inwiefern die Teilnehmer_innen in ihrer Erst-
sprache alphabetisiert sind, fur ihre addquate Einstufung sehr wichtig ist. Lerner_innen mit héheren
literalen Kompetenzen haben andere kognitive Fahigkeiten als nicht oder wenig literalisierte Ler-
ner_innen, sodass bei ihnen unterschiedliche Lernvoraussetzungen im Unterricht zu erwarten sind (s.
ausfuhrlicher Abschnitt 5). Daher entwickelten die Autorinnen ein Instrument zur Einschatzung der
basalen Kenntnisse der Lerner_innen in ihrer Erstsprache vor der Zuweisung zu Integrationskursen.
Das Diagnostikinstrument Lit-L1-L2% ermoglichte in einer Probephase, die literalen Kenntnisse der Teil-
nehmer_innen mit Dari als Erstsprache und mit geringen Deutschkenntnissen einzuschatzen. Da es auf
einer sprachiibergreifenden Bewertung des Verhaltens und des Schriftbildes basiert, konnte es auch
von Lehrkraften ohne Sprachkenntnisse in Dari eingesetzt werden. Die Ergebnisse der Probephase sind
vielversprechend. Die verwendeten Verhaltensmerkmale und Kriterien zur Bewertung des Schriftbil-
des kénnten auch fiir Lerner_innen mit anderen Erstsprachen adaptiert werden (ebd.: 9).

4.2. Uberpriifung des Lernstands

Vorgegebene bzw. standardisierte Instrumente zur Uberpriifung des Lernstands sowie zur Fort- oder
Rickstufung der Lerner_innen sind in Alphabetisierungskursen des BAMF nicht vorhanden. Empfohlen
wird zwar die regelméaRige Durchfiihrung von , kursintegrierten Tests” (Bundesamt fiir Migration und
Flichtlinge 2015: 149), diese sind allerdings fakultativ und von der Lehrkraft je nach den behandelten
Inhalten eigenstandig zu entwickeln. Es sind jedoch keine Handreichungen fiir Lehrkrafte zu finden, die
als Orientierung bei der Entwicklung solcher Diagnostikinstrumente dienen kénnten. Die bisher durch-
gefihrten Anwendungsstudien zu kursbegleitenden Lernfortschritttests beziehen sich lediglich auf
ihre Implementierung in Integrationskursen ohne Alphabetisierung (vgl. Barenfanger 2019).

In den Niederlanden arbeiten Dalderop et al. (2009) u. a. an der Erstellung von Evaluationsinstrumen-
ten in Alpha-Kursen. Sie heben eine Reihe von haufig auftretenden Lernschwierigkeiten hervor, die bei
der Entwicklung von Diagnostikinstrumenten in Betracht gezogen werden sollten:

25 L1 steht hier fiir Erst- und L2 fiir Zweitsprache.
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1) Die Lerner_innen in Alpha-Kursen verfligen meistens tGber kaum oder mangelnde Erfahrungen im
Umgang mit Prifungssituationen und mit unterschiedlichen Sozialformen zur Evaluation (Selbstevalu-
ation, Tests in Partner- oder als Einzelarbeit u. a.).

2) Das Testformat sollte im Zusammenhang mit den im Unterricht bearbeiteten Aufgaben stehen und
den Lerner_innen den Mehrwert von Tests bewusstmachen.

3) Lerner_innen mit Alphabetisierungsbedarf und Zweitschriftlerner_innen bendtigen in der Regel er-
heblich mehr Zeit fir die Bearbeitung der Testaufgaben.

Daruber hinaus empfehlen die Autorinnen differenzierte Bearbeitungsformen, die den Lern- und Al-
phabetisierungsstand der Teilnehmer_innen ansprechen und valide messen (vgl. ebd.).

Ahnliche Kriterien werden in der kanadischen Handreichung zur Entwicklung von Evaluationsgegen-
stdanden in den jeweiligen Niveaustufen der Alphabetisierungskurse bericksichtigt (vgl. CLB ESL Sup-
port Kit: 63 ff.). Zur Formulierung von handlungs- und lerner_innenorientierten Testaufgaben werden
im Anhang des kanadischen Sprachcurriculums dariiber hinaus die allgemein zu erwartenden Kompe-
tenzen in den Fertigkeiten Lesen und Schreiben der Lerner_innen mit Alphabetisierungsbedarf mit de-
nen von Lerner_innen in allgemeinen Sprachkursen verglichen. Der Vergleich soll als Orientierung bei
der Festsetzung von zielgruppengerechten Korrekturkriterien dienen. Insbesondere werden fir Erst-
schriftlerner_innen Testaufgaben empfohlen, die darauf abzielen, die Lernfortschritte stufenweise zu
prifen, anstatt mehrere Fertigkeiten zusammen zu testen (ebd.).

Ein starker Fokus in finnischen Alphabetisierungskursen liegt auf der Entwicklung metakognitiver Fa-
higkeiten durch die Selbstevaluation des Lernstands der Teilnehmer_innen. Laut dem Curriculum (Na-
tional Core Curriculum for Literacy Training for Adult Migrants 2012: 29) sollen die Teilnehmer_innen
im Laufe des Kurses durch gezieltes und personalisiertes Feedback der Lehrkraft verstarkt zur Selbste-
valuation angeregt werden. Am Ende des Alphabetisierungskurses wird ein Test abgenommen, der
sowohl die sprachlichen Kompetenzen (Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben) als auch
Rechenkompetenzen und den Wortschatz der Lerner_innen priift. Sowohl das autonome Lernen als
auch die Selbstevaluation haben in der finnischen Diagnostik einen hohen Stellenwert. Eine Handrei-
chung fir Kursleiter_innen mit konkreten didaktisch-methodischen Hinweisen zur Férderung einer
umfassenden Feedback-Kultur, die die Lerner_innen zu Selbstevaluation anleitet, liegt allerdings im
Curriculum nicht vor.

4.3. Portfolio-Methode

Die Portfolio-Methode, bei der die Teilnehmer_innen ihre Arbeiten wahrend des Kurses begleitend
dokumentieren, tragt ebenfalls zu einer Reflexion in Alphabetisierungskursen bei. Kanada und die Nie-
derlande haben seit vielen Jahren ein portfoliobasiertes und lerner_innenorientiertes Verfahren ein-
gefiihrt, um den gesamten Lernprozess wahrend des Alpha-Kurses zu verfolgen.

In den Niederlanden wurde im Jahr 2005 ein Portfolio mit einem Referenzrahmen fiir den Alphabeti-
sierungsunterricht veréffentlicht (s. Cito 2008). Das Portfolio besteht aus drei Komponenten: einer Bi-
ografie, einer Checkliste und einem Dossier. Der Teil ,Biografie” bietet den Lerner_innen durch Abfra-
gen personlicher Informationen (Name, Adresse, gesprochene Sprachen etc.) und reflexiver Fragen
(z. B.,Was hast du bisher gelernt?“, ,Was kannst du gut machen?“) die Méglichkeit zu erkennen, wozu
sie sprachlich bereits in der Lage sind, und darliber nachzudenken, was sie noch erreichen méchten.
Ziele der Alphabetisierung werden im Portfolio im Teil ,,Checkliste” transparent gemacht, sodass die

(23]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Teilnehmer_innen selbst entscheiden kdnnen, welche Aktivitdten sie bearbeiten mochten, um ihre
sprachlichen Kompetenzen zu verbessern. Durch Checklisten mit Beispielen des Alltagslebens werden
die Lerner_innen gleichzeitig zur Reflexion lber den eigenen Lernstand angeregt, z. B. durch Fragen
wie: ,Kannich die Telefonnummer finden?“, oder: ,Kann ich verstehen, was auf diesem Zettel steht?”.
Im dritten Teil des Portfolios, im ,,Dossier”, sammeln die Lerner_innen ihre besten Arbeiten (Textpro-
duktionen, Arbeitsblatter u. a.), die sie im Laufe des Kurses angefertigt haben (siehe Cito 2008).

Das Portfolio als Diagnostikinstrument gewahrt so zunachst den Lerner_innen, aber auch den Kurslei-
ter_innen, einen Einblick in den Lernprozess. Die Teilnehmer_innen sind motiviert, denn sie sind sich
ihrer Lernfortschritte bewusst, und die Lehrkrafte konnen den Prozess individuell begleiten (vgl.
Dalderop et al. 2009: 91).

Das kanadische Portfolio (Canadian Language Benchmarks 2019) wiederum umfasst vier Versionen fir
die verschiedenen Niveaustufen des Canadian Language Benchmark (CLB) sowohl im Englischen als
auch im Franzosischen. Da die gleichen Themen fiir alle Niveaustufen anhand differenzierter Aufgaben
in den verschiedenen Versionen behandelt werden, erleichtert das Instrument die binnendifferen-
zierte Arbeit im Unterricht mit heterogenen Gruppen.

In Deutschland wird ein Alpha-Portfolio im Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs
zwar ausdricklich empfohlen, sein Einsatz ist jedoch nicht obligatorisch (vgl. BAMF 2015: 139 ff.). In
diesem Zusammenhang wird das Alpha-Portfolio als eine vereinfachte Variante des vom Europarat

‘26 yerstanden, dessen (schrift)sprachlichen

2000 akkreditierten ,Europaischen Portfolios der Sprachen
Anforderungen fir Lerner_innen in Alpha-Kursen zu hoch sind (vgl. ebd.). Fiir die Lehrkrafte gibt es
keine spezielle Handreichung zur Erstellung eines Alpha-Portfolios, stattdessen wird die Vorlage des
Lehrwerks ,Von A bis Z— Alpha-Portfolio A1l/Kopiervorlagen” (Feldmeier 2012) als Beispiel angegeben
sowie auf die im Rahmen eines Forschungsprojekts der Universitat Minster entwickelten arbeitsplatz-

orientierten Alpha-Portfolios hingewiesen (s. Abschnitt 2.2).%’

Angemerkt sei auch, dass der Einsatz eines Portfolios nicht im Widerspruch zur Verwendung von an-
deren standardisierten Diagnostikinstrumenten steht, sondern erfolgreich damit kombiniert werden
kann. In den Niederlanden z. B. haben viele Lehrkrafte kurze Zeit nach der Einflihrung des Portfolios
damit begonnen, weitere standardisierte Diagnostikverfahren in Form von Tests anzuwenden. Dies
geschah, um bei der Einstufung neuer Lerner_innen und bei der Auswahl lerner_innenorientierter Un-
terrichtsmaterialien zu helfen, jedoch auch, um der Forderung der geldgebenden Stellen nachzukom-
men, den Lernstand der Kursteilnehmer_innen besser nachvollziehen und auf diese Weise Resultate
prasentieren zu kénnen (Dalderop et al. 2009: 92).

4.4, Abschlussdiagnostik

Zum Ende des Alphabetisierungskurses werden die Lerner_innen in Finnland in Hinblick auf die in ih-
rem personlichen Lernplan abgestimmten Lernziele geprift. Alle vier sprachlichen Fertigkeiten (Horen,
Lesen, Schreiben und Sprechen), der Wortschatz sowie Rechenkompetenzen werden getestet. Bemer-
kenswert ist die Tatsache, dass die Lerner_innen nach dem Abschlusstest neben einem Zertifikat Hin-
weise fur die Weiterentwicklung ihrer individuellen Schriftsprachkenntnisse erhalten. Der Fokus liegt

26 Siehe: www.coe.int/portfolio (zuletzt gepriift am 27.02.2021).
27 Siehe: https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphaportfolio/ (zuletzt gepriift am 27.02.2021).
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dabei auf dem, was die Lerner_innen bereits kdnnen und wie sie ihren Lernprozess nach dem Kursab-
schluss autonom gestalten konnen.

Sowohl beim finnischen als auch beim kanadischen Evaluationssystem in Alphabetisierungskursen
handelt es sich um holistische Diagnostikverfahren, die iber die Abfrage der erworbenen sprachlichen
und literalen Kenntnisse hinausgehen. Sie bereiten die Teilnehmer_innen — schon von der Einstufung
an — auf die Ubernahme der Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess vor und sind stark auf die
Lerner_innen selbst ausgerichtet.

In Deutschland legen die Teilnehmer_innen am Ende des deutschen Alphabetisierungskurses den
,Deutschtest fir Zuwanderer’ (DTZ) ab. Dieser sieht keine spezifischen Inhalte fiir Absolvent_innen von
Alpha-Kursen vor; es werden weder die Ausgangslage noch der Lernprozess der Teilnehmer_innen
wahrend des Kurses berticksichtigt. Die Beurteilung der sprachlichen Kompetenzen geschieht aus-
schlieRlich auf der Grundlage des GER. Dort werden die sprachlichen Handlungen reprasentativ fur die
Niveaustufen Al bis C2 in Form von Kann-Beschreibungen formuliert (s. Council of Europe 2001,
2018a). Fir Erst- und Zweitschriftlerner_innen in Alpha-Kursen sind diese Beschreibungen nur bedingt
reprasentativ, da sie nicht an das Leben in der Migrationssituation angepasst sind (s. Feldmeier
2010: 111). Das derzeit entstehende European Framework of Reference for Literacy and Second Lan-
guage (s. Abschnitt 2) bietet hier perspektivisch eine neue Orientierung zur Gestaltung adaquater Di-
agnostik, da dort eine Ausdifferenzierung unterhalb der bisher niedrigsten Niveaustufe A1 unternom-
men wird.

4.5. Zusammenfassung und Diskussion

Obwohl es in Deutschland Diagnostikinstrumente zur Feststellung des Sprachniveaus der Lerner_innen
mit Alphabetisierungsbedarf gibt, fehlt es aktuell noch an Instrumenten, die die individuelle sprachli-
che und metakognitive Entwicklung von Erstschriftlerner_innen in der Perspektive lebenslangen Ler-
nens unterstitzen.

Um die in der Bundesrepublik angebotenen Alphabetisierungskurse lerner_innenorientierter zu ge-
stalten und insbesondere um die Nachhaltigkeit der Alphabetisierungskurse am Ende der Férderungs-
dauer zu gewidhrleisten, scheint der Einsatz solcher standardisierter Diagnostikinstrumente ausschlag-
gebend zu sein, die das autonome Lernen fordern und speziell auf Erst- und Zweitschriftlerner_innen
ausgerichtet sind. Das European Framework of Reference for Literacy and Second Language mit der
Schilderung sprachlicher Handlungen in Form von Kann-Beschreibungen unter dem A-Niveau wird hof-
fentlich dazu beitragen, dass neue zielgruppenspezifische Instrumente zur Bestimmung der sprachli-
chen Kompetenz wahrend und nach einem Alphabetisierungskurs entwickelt werden.

5. Kognition, Literalitat, traumatische Belastungen

Betrachtet man den Prozess des Schriftspracherwerbs aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive,
wird rasch deutlich, dass es sich dabei um weit mehr als eine isolierte Lernleistung handelt. Diese geht
weit Gber das Memorieren und Produzieren grafischer Zeichen oder die orthografisch regelkonforme
Wiedergabe von Wortern und Satzen hinaus. Der Erwerb von Literalitat ist ein komplexer Entwick-
lungsvorgang, der tief in kognitive Bereiche wie Wahrnehmung, Informationsverarbeitung und Ge-
dachtnis der Lerner_innen eingreift, Auswirkungen auf metasprachliche und auf sprachstrukturelle Fa-
higkeiten hat und durch Traumata leicht storbar ist.

[25]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Im Folgenden geben wir einen kleinen Uberblick tiber neuere Forschungen zum Zusammenhang zwi-
schen Kognition und Literalitdt und gehen dabei auch auf die moglichen Auswirkungen von traumati-
schen Belastungen ein.

Leser_innen seien darauf hingewiesen, dass in diesem Wissenschaftsbereich mit unterschiedlichen
Methoden gearbeitet wird, und dass auch die Ziele der Forschung nicht immer dieselben sind. Wir
unterscheiden zwischen solchen Forschungsergebnissen, die auf die allgemeine kognitive Entwicklung
abheben, und solchen, die spezifische kognitive Fertigkeiten unterscheiden, die durch schriftsprachli-
che Erfahrungen ausgebaut werden.

5.1. Literalitat und allgemeine kognitive Entwicklung

Mehrere neuere Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Literalitat mit der gesamten Organisation von
kognitiven Funktionen im Gehirn in Zusammenhang steht. So konnte in einer bereits etwas langer zu-
rickliegenden Studie mit Personen aus dem landlichen Raum in Portugal (Petersson et al. 2001) gezeigt
werden, dass literale Kompetenzen, insbesondere die Beherrschung eines alphabetischen Skripts, mit
messbaren Veranderungen in mehreren Hirnregionen korrelierten. Die Studienteilnehmer_innen wur-
den dabei in zwei Untersuchungsgruppen eingeteilt, von denen die Mitglieder der einen lber gute
schriftsprachliche Kenntnisse und eine mehrjahrige formale Schulbildung verfiigten, wahrend die Mit-
glieder der Vergleichsgruppe Menschen ohne Zugang zu Schriftsprache und ohne formale Bildungser-
fahrung waren. Neben klassischen Kognitionstests kamen dabei bildgebende Verfahren zum Einsatz,
bei denen die Hirnaktivitdten der Testpersonen mithilfe von PET-Aufnahmen (Positronen-Emissions-
Tomographie) erfasst und verglichen wurden (Petersson et al. 2001: 257 f.). Diese unterschieden sich
bei den beiden Testgruppen deutlich. Auch wenn diese Differenzen zwischen den Gruppen und der
dahinterstehende Mechanismus noch nicht im Detail erklarbar sind, ist die Korrelation von Literalitat
und veranderter bzw. verstarkter Aktivitat des Gehirns bei der Losung kognitiver Testaufgaben signifi-
kant (ebd.: 259). Dabei sind Funktionen in der Sprachverarbeitung offenbar ebenso betroffen wie das
visuelle Erfassen zweidimensionaler bildhafter Objekte.

Ein weiterer Beleg fur die Wechselwirkungen zwischen neurobiologischen Prozessen und literaler Bil-
dung bei der kognitiven Entwicklung und bei der Auspragung von Funktionen des menschlichen Ge-
hirns wurde anhand einer Vergleichsstudie mit drei Proband_innengruppen erbracht (Reis et al. 2003).
Um soziale oder kulturelle Einflussfaktoren ausschlieRen zu kdnnen, wurden hier ausschliefRlich Perso-
nen einbezogen, die eine homogene soziokulturelle Herkunft aufwiesen und sich allein durch den Grad
ihrer formalen Bildung und Schriftkenntnisse unterschieden (Reis et al. 2003: 192 f.). Zum Einsatz ka-
men klassische neurobiologische Testformate, die Wort- und Satzerkennung, Aufmerksamkeitsspanne
und numerales Wissen abfragten. Bei der Auswertung zeichnete sich klar ab, dass Literalitat und Schul-
bildung weit iber direkte Lese- und Schreibkompetenzen hinaus allgemeine kognitive Fahigkeiten po-
sitiv verstarkten (ebd.: 200).

Ahnlich zeigten Ardila/Rosselli (2013: 181 f.), dass literate Personen signifikant bessere Ergebnisse bei
standardisierten neuropsychologischen Leistungsmessungen aufwiesen. Umgekehrt lassen ausblei-
bende Erfolge bei kognitiven Leistungsmessungen keine pauschalen Schliisse (iber die mentale Befa-
higung zur Bewaltigung von Alltagsaufgaben zu. Institutionelle Bildung und der Erwerb von Schriftspra-
che starken und férdern die Kognition jedoch auf besondere Weise.

Der Vorstellung eines vollkommen flexiblen Gehirns, das durch Bildungserfahrung frei formbar ist, wi-
derspricht allerdings Dehaene mit seinem Konzept des ,neuronalen Recycling” (Dehaene 2012: 162 f.).
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Damit bezeichnet er die Umwidmung neuronaler Bereiche wie der Sehrinde, die urspriinglich der de-
taillierten Erkennung von Formen wie beispielsweise der Gesichtserkennung diente, und die nun auch
zum Erfassen von Buchstaben und Wortern eingesetzt wird. Die Verdnderung neuronaler Prozesse ei-
nerseits und die Entwicklung von Schrift als kulturellem Objekt andererseits stehen nach Dehaene
(ebd.) in einer wechselseitigen Beziehung. Den Erwerb literaler Kenntnisse schildert er aus neurowis-
senschaftlicher Perspektive als die Verbindung zweier schon bei Kleinkindern ausgepragter zerebraler
Bereiche, dem Sprachareal und der Sehrinde, wobei durch das Erlernen von Schriftsprache neue
Schaltkreise entstehen, die zu selektiven Netzwerken gebiindelt werden und durch bildgebende Ver-
fahren (s. 0.) nachweisbar sind (vgl. ebd.: 221, Dehaene 2005: 78 f.).

Eine in den USA durchgefiihrte Untersuchung mit Menschen im Rentenalter kam dariber hinaus zu
dem Ergebnis, dass literale Bildung eine lebenslange Ressource fiir den Erhalt kognitiver Leistungsfa-
higkeiten darstellt, die sich auch noch auf sehr spate Lebensphasen auswirkt (Jefferson et al. 2011:
1404 £.). In breit angelegten Datenerhebungen mit mehr als 950 Studienteilnehmer_innen im Alter
zwischen 71 und 87 Jahren wurden nicht nur Angaben zur Bildungsbiografie und zum sozio6konomi-
schen Status erhoben, sondern gleichzeitig die kognitive Leistungsfahigkeit von Kurzzeitgedachtnis, Ar-
beitsspeicher, visuell-raumliche Fertigkeiten und Wahrnehmungsgeschwindigkeit getestet. Unabhan-
gig von Geschlecht, ethnischer Herkunft und tatsachlichem Alter der Kandidat_innen erwiesen sich
literale Kenntnisse und formale Bildung als bestimmende Faktoren fiir den Erhalt mentaler Gesundheit
und kognitiver Leistungsfahigkeit in spaten Lebensjahren. Fehlende formale Bildung und damit einher-
gehend ein Mangel an schriftsprachlichen Kenntnissen flihrten wiederum zu nachlassenden kognitiven
Leistungen im hohen Erwachsenenalter.

5.2. Phonologische Bewusstheit, Verarbeitungskompetenz, selektive
Aufnahmefahigkeit

Ein anderer Forschungsstrang zum Zusammenhang zwischen Literalitdt und Kognition konzentriert sich
auf ganz bestimmte Bereiche der Kognition und weist ihre besondere Stimulierung durch Literalitat
nach. So zeigt Huettig (2015) in einer Metaanalyse mehrerer Studien, dass Lese- und Schreibkompe-
tenzen die Kognition in mindestens drei Bereichen stimulieren. Dies ist einmal die phonologische Be-
wusstheit, zweitens die Verarbeitungskompetenz von gesprochener Sprache und drittens die Entwick-
lung und Verbesserung der selektiven Aufnahmefihigkeit. Wir stellen unten die bei Huettig (2015)
identifizierten Bereiche nacheinander vor und erganzen ihre Beschreibung teilweise durch weitere Stu-
dien.

Phonologische Bewusstheit: Dass literale Kompetenzen zunachst nicht notwendig sind, um gespro-
chene Sprache korrekt zu verstehen und zu reproduzieren, bestatigt Huettig (2015) und verweist dabei
auf eine frithere Untersuchung von Reis/Castro-Caldas (1997), die mit Teilnehmer_innen im ldndlichen
Raum in Portugal durchgefiihrt wurde. In dieser Studie gelang es literaten wie illiteraten Personen mit
Portugiesisch als Erstsprache gleichermaRBen gut, gehorte natiirliche Wérter zu identifizieren und nach-
zusprechen. Bei der anschlieRenden Aufgabe ging es um die Wahrnehmung und Reproduktion von
Pseudowadrtern. Hier konnten die getesteten Personen nun nicht mehr auf die Wortbedeutung zurick-
greifen, sondern waren gezwungen, die phonologischen Strukturen der Kunstwérter zu erkennen und
wiederzugeben. Dazu ist sowohl die explizite als auch die implizite phonologische Verarbeitung erfor-
derlich, die unterhalb der lexikalischen Ebene stattfindet. Bei dieser Aufgabe schnitten Teilnehmer_in-

[27]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

nen mit literalen Kompetenzen deutlich besser ab. Personen ohne literale Kompetenzen im Portugie-
sischen zogen semantische Prinzipien zur Verarbeitung von Wértern heran und hatten keinen Zugang
zu deren phonologischer Struktur, wahrend die literaten Testteilnehmer_innen gleichzeitig semanti-
sche und phonologische Verarbeitungsstrategien zu nutzen wussten. Zu einem ahnlichen Ergebnis kam
auch die spatere Untersuchung von Reis et al. (2007), ebenfalls mit Portugiesisch-Sprecher_innen, de-
ren Fokus auf dem Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Orthografie lag. Hier
sollten Studienteilnehmer_innen natirliche und kiinstliche Wérter nach ihrer phonologischen Lange
unterscheiden, und wurden nach dem Experiment in zusatzlichen Interviews nach den Kriterien ihrer
Entscheidung gefragt. Wahrend die teilnehmenden Personen mit literalen Kenntnissen sowohl phono-
logische als auch semantische und orthografische Kriterien zur Entscheidungsfindung einsetzten, grif-
fen die illiteraten Teilnehmer_innen der Untersuchung vor allem auf semantische Kriterien wie die
Wortbedeutung zurlick, was zu einer héheren Fehlerquote fiihrte. Reis et al. (2007) beschreibt, wie
fehlende Schriftkenntnisse die illiteraten Studienteilnehmer_innen zu einer vorwiegend semantisch
basierten Wortverarbeitungsstrategie zwangen. Aus den Studienergebnissen schlieRt sie darauf, dass
umgekehrt literale Fahigkeiten die Wahrnehmung gesprochener Sprache und Aspekte des auditiv-ver-
balen Sprachverstdandnisses positiv beeinflussen.

In einer Studie mit Testpersonen aus Allahabad in Indien, die Hindi als Erstsprache verwendeten und
Devanagari als Erstschrift?® unterschiedlich gut beherrschten, untersuchten Huettig et al. (2011) das
Zusammenspiel von phonologischen und semantischen Informationen bei der Zuordnung von gehor-
ten Satzen zu Bildobjekten. Dabei wurde den Teilnehmer_innen zu einem gesprochenen Satz ein Ob-
jekt mit dhnlicher lexikalischer Bedeutung, ein Objekt mit dhnlichen phonologischen Eigenschaften und
zwei Objekte ohne Bezug zum gehorten Satz gezeigt. Bei der Messung der Augenbewegungen zeigte
sich, dass die Testpersonen mit geringen literalen Kenntnissen sich eher am semantischen Gehalt zu
orientieren suchten und ihre Blicke bevorzugt auf das Objekt mit dhnlicher lexikalischer Bedeutung
richteten. Untersuchungsteilnehmer_innen mit guten schriftsprachlichen Kompetenzen und formaler
Schulbildung hingegen richteten ihren Blick eher auf das phonologisch dhnliche Objekt und wandten
dariber hinaus ihren Blick ab, wenn sie erkannten, dass kein vollstandig passendes Bildobjekt angebo-
ten wurde. Personen ohne literale Kompetenzen griffen auch hier ausschlieBlich auf semantische In-
formationen zuriick, wenn es um die Zuordnung von Wort und Bildobjekten ging, wohingegen bei Teil-
nehmer_innen mit literalen Kenntnissen bei der phonologischen Verarbeitung von Input eher ein ,Tau-
ziehen’ zwischen den kognitiven Strategien stattzufinden schien.

Huettig (2015) schliet aus den genannten Studien, dass die phonologische Verarbeitungsfahigkeit
(phonological processing) positiv mit ansteigender Literalitat korreliert. Mit phonologischer Verarbei-
tungsfahigkeit ist die Fahigkeit gemeint, sowohl bekannte als auch unbekannte Wérter bis hin zur Pho-
nemebene in ihre Lautbestandteile zu zerlegen.? Diesen Zusammenhang stellt Huettig (2015) jedoch
nur bei Lerner_innen fest, die ein alphabetisches Skript, wie z. B. die lateinische Schrift, erworben hat-
ten, und weniger bei Personen, die ein Silben- oder Wortschriftsystem, wie z. B. Hiragana (fiir Japa-
nisch) oder Hanzi (fir Mandarin) erlernt hatten. So verweist Huettig (2015) in seiner Metastudie auf

28 Devanagari ist eine indische Schrift, bei der jedes konsonantische Schriftzeichen einen inhirenten kurzen Vokal
/a/ zusammen mit dem Konsonanten reprasentiert. Die Auswirkung auf die phonologische Bewusstheit der Be-
nutzer_innen kann als vergleichbar mit der lateinischen Schrift angenommen werden.

2% Andere Untersuchungen verwenden hierfiir den Begriff ,phonologische Bewusstheit” (phonological awaren-
ess).
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eine weiter zurlickliegende Untersuchung zur bewussten Wahrnehmung einzelner Phoneme bei Man-
darin-Sprecher_innen (Read et al. 1986). Literate Untersuchungsteilnehmer_innen, die ausschlieBlich
chinesische Schriftzeichen beherrschten, erreichten bei der Differenzierung einzelner Phoneme Ergeb-
nisse, die vergleichbar mit denen von illiteraten Personen waren. Testpersonen, die zusatzlich Pinyin,
die Umschrift fir Mandarin auf Basis des lateinischen Alphabets kannten, erreichten Ergebnisse ver-
gleichbar mit denen von Personen, die im Erwachsenenalter schriftsprachliche Kompetenzen erwor-
ben hatten (Huettig 2015).

Sprachverarbeitung: Einhergehend mit dem Schriftspracherwerb konnten Olivers et al. (2014) des Wei-
teren signifikante Verbesserungen bei der Verarbeitung von gesprochener Sprache nachweisen. Dies
betraf vor allem die Fahigkeit, auf das im Sprechfluss zuletzt gehdrte Wort mogliche Folgeworter vor-
herzusagen oder auch ausschlieBen zu kdnnen. Das mentale Lexikon, der vernetzte Wissensbestand
um Worter und ihre Eigenschaften, wird also mit dem Erlernen von Schriftlichkeit erweitert und starker
ausdifferenziert. Die Komplexitat des Wortwissens wiederum hat einen Einfluss auf die Geschwindig-
keit des Sprechflusses sowie auf die Wahrnehmung, Speicherung und Verarbeitung von Informationen.
Olivers et al. (2014: 4) ziehen hier den Vergleich zu Untersuchungen der Sportpsychologie, die belegen
konnten, dass professionelle Volleyballspieler_innen die Flugbahn und den Landepunkt eines fliegen-
den Balles sehr viel praziser berechnen und vorhersagen kdnnen als ein_e untrainierte_r Zuschauer_in.
Vergleichbar waren Personen mit ausgepragter Lese- und Schreiberfahrung deutlich starker sensibili-
siert fir die mogliche Abfolge von Textflliissen, und damit schneller und praziser in der Sprachverarbei-
tung als Menschen ohne literales Wissen.

Selektive Aufmerksamkeit: Ein weiterer offenbar von Literalitat stimulierter Kognitionsbereich ist nach
Olivers et al. (2014: 79 f.) die selektive Aufmerksamkeit. Olivers et al. (ebd.) flihrten eine Untersuchung
in Indien durch, deren Teilnehmer_innen Gber sehr geringe bis ausgepragte Schriftkenntnisse in De-
vanagari, dem (reduziert) alphabetischen Schriftsystem des Hindi, verfligten. Dabei galt es, bei mehre-
ren Bilderkennungsaufgaben Objekte zum einen nach Farbe, zum anderen nach GréRe zu unterschei-
den. Studienteilnehmer_innen mit geringen literalen Kenntnissen erwiesen sich hier als deutlich lang-
samer. So wurde bei visuellen Testaufgaben mithilfe von gegenstandlichen Objekten ohne die Verwen-
dung von Schriftzeichen nachgewiesen, dass Testpersonen mit schriftsprachlichen Fahigkeiten schnel-
ler und genauer sowohl beim visuellen Erfassen von Objekten als auch bei der sensorischen und ma-
nuellen Reaktion auf die wahrgenommenen Objekte sind. Mit Bezug auf diese Studie weist Huettig
(2015) darauf hin, dass das Erlernen und der Umgang mit Schriftlichkeit offenbar auch beim Lésen
nicht-schriftsprachlicher Aufgaben Vorteile mit sich bringen kann, wie etwa eine Verkilrzung der Reak-
tionszeit und die Veranderung von Erkennungsmustern. Lesekompetenzen erweitern und scharfen die
visuelle Wahrnehmung lber die Fovea, die Sehgrube auf der Netzhaut, die den zentralen und scharfs-
ten Bereich des Sehfeldes ausmacht, hinaus (ebd.: 9).

Es scheint gleichzeitig einen engen Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und selekti-
ver Aufmerksamkeit zu geben, wie Petersson et al. (2000, mit denselben Daten wie Petersson et al.
2001, siehe oben) feststellten. Sie lieRen die Proband_innen mit und ohne literale Kenntnissen Pseu-
doworter wiederholen. Als es zunachst darum ging, Pseudoworter auf sehr einfachem Niveau zu wie-
derholen und voneinander abzugrenzen, wiesen beide Teilnehmer_innengruppen dhnliche Aktivitaten
in beiden Hirnhalften auf. Mit zunehmender Komplexitat der Worter zeichneten sich bei beiden Ver-
gleichsgruppen jedoch Unterschiede in der Intensitat der Aktivierungsmuster ab, mit zuséatzlich unter-
schiedlichen lokalen Schwerpunkten in den jeweiligen zerebralen Hemispharen. Die Gruppe der illite-
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raten Personen wies zudem eine signifikant hohere Fehlerquote bei der Wiedergabe von Pseudowor-
tern auf (ebd.: 367 f.). Als Erklarung fir diese offensichtlichen Differenzen zwischen beiden Kandi-
dat_innengruppen gingen die Autor_innen von einem kognitiven Verarbeitungsmodell aus, bei dem
die Vernetzung von phonologischen Informationen bei literaten und illiteraten Personen unterschied-
lich ablauft (Petersson et al. 2001: 265).

5.3. Weitergehend: Metalinguistisches und sprachstrukturelles Wissen

Verschiedene, weniger neurowissenschaftlich als linguistisch orientierte Untersuchungen weisen zu-
dem auf zwei weitere mit Literalitat zusammenhdngende Wissensbereiche hin. Sie ergeben sich aus
zwei spezifischen Besonderheiten schriftsprachlicher gegenliber miindlicher Kommunikation. Die eine
Besonderheit ist die Materialitat, die Sprache durch die schriftliche Fixierung bekommt, und die zweite
ist die besondere Sozialitat von schriftlicher Kommunikation als Kommunikation mit einem_einer nicht
unmittelbar prasenten, moglicherweise sogar unbekannten Leser_in.

Aus der Materialitdt von schriftlicher Sprache, die die Fliichtigkeit mindlicher Sprache aufhebt, ergibt
sich die Moglichkeit, Sprache zu untersuchen, tiber sie zu reflektieren, ein metalinguistisches Bewusst-
sein zu bilden. Inwiefern die Entwicklung metalinguistischen Bewusstseins im Zusammenhang mit dem
Erwerb von Schriftlichkeit einhergeht, untersuchte Kurvers (2015: 59 f.) in den Niederlanden in einem
Vergleich erwachsener Lerner_innen ohne literale Kenntnisse mit Kindern im Vorschulalter. Aus dem
Abgleich mit vorangehenden Studien war bereits bekannt, dass Grundschiler_innen mit dem Eintritt
ins Lesealter von etwa sieben Jahren ihr metasprachliches Wissen stark erweitern (ebd.: 60). Sie konn-
ten ab diesem Zeitpunkt deutlich sicherer Einzellaute (Phoneme) isolieren, klarer die Grenzen lexikali-
scher Einheiten erkennen und syntaktische Strukturen erfassen. Ob es sich dabei um eine universelle
kognitive Entwicklung handelte, die in dieser Altersgruppe regelmalig auch unabhangig von formaler
Schulbildung stattfinden kann, oder ob diese neuen kognitiven Kompetenzen der Kinder in direktem
Zusammenhang mit dem Erwerb literaler Fahigkeiten stehen, wurde durch den Vergleich mit erwach-
senen Leseanfangern ohne formale Bildungserfahrung sichtbar. Bei der Giberwiegenden Zahl der Test-
aufgaben unterschieden sich die Kinder im Vorschulalter nicht von den illiteraten Erwachsenen. Eine
Kontrastgruppe von Erwachsenen mit guten schriftsprachlichen Kenntnissen hob sich in ihren Ergeb-
nissen jedoch signifikant von den Kindern und Erwachsenen ohne literale Kompetenzen ab (ebd.: 64).

Indem Sprache sich durch ihre schriftliche Fixierung vom spontanen Sprechvorgang und dem aktuellen
Kommunikationsprozess loslost, unterliegt sie gleichzeitig dem Zwang, Strukturen zu entwickeln, die
der ,entzerrten’, dekontextualisierten Kommunikation gerecht werden. So entwickelt sich ,Schriftspra-
che’ als eine sprachliche Form, die ein anderes Verweissystem haben muss als miindliche Sprache, die
andere Strukturen, namlich eine Hierarchisierung zwischen Haupt- und Nebensatzen und spezifische
Strategien zur Verdichtung des Informationsflusses aufbaut. Literalitdtserwerb, die Verdanderung von
kognitiver Sprachverarbeitung, die Entwicklung von metasprachlichem Wissen und die Erweiterung
sprachlichen Wissens stehen so in direkter Wechselwirkung.

5.4. Lernprozess und Traumata

Neben den vielen Belegen dafiir, dass sich der Erwerb von Schriftsprache positiv auf die Entfaltung der
kognitiven Fahigkeiten der Lerner_innen auswirkt, finden sich umgekehrt klare Hinweise, dass der
Lernprozess stark eingeschrankt oder ganzlich blockiert werden kann, wenn kognitive Funktionen be-
eintrachtigt sind. Dies trifft im Zusammenhang mit unserem Thema vor allem auf Lerner_innen zu, die
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traumatisierenden Erlebnissen ausgesetzt waren. Eine groRe Zahl der Gefllichteten gehort hierzu. Die
Bundespsychotherapeutenkammer geht in einer Studie von 2015 (Bundespsychotherapeutenkammer
2015) je nach Art des traumatisierenden Erlebnisses und Schweregrad der Krankheitssymptome von
mindestens 50 bis 70 Prozent unter den Asylsuchenden und anerkannten Asylbewerber_innen aus, die
auf psychotherapeutische oder medizinische Hilfe angewiesen sind. Wirtgen (2009) schatzt den Anteil
der Traumatisierten unter den Gefllichteten auf 40 Prozent. Nicht immer findet dieser Zusammenhang
von Spracherwerb und Kognition die entsprechende Beriicksichtigung bei den Lernangeboten. Isserlis
(2010: 42) beschreibt eine Art von zweifachem Unvermégen, das diese besonders belasteten Ler-
ner_innen an sich selbst wahrnehmen: Zum einen die Unfahigkeit, dem erlittenen Trauma zu entkom-
men, und zum anderen der daraus resultierende Misserfolg, das neue Lernvorhaben ,Schriftspracher-
werb’ zu bewaltigen. Traumatische Erlebnisse haben negative Auswirkungen auf die Selbstkontrolle
und Selbstwirksamkeit der Betroffenen, auf ihr Konzentrations- und Erinnerungsvermégen. Sie gehen
oft mit Dissoziationen einher (dem Aussetzen von kérperlichen Empfindungen und Sinneswahrneh-
mungen) und setzen durch unkontrollierbar wiederkehrende Erinnerungen, sogenannte Flashbacks,
die betroffenen Personen einem hohen korperlichen und seelischen Stress aus, wodurch in der Folge
die visuelle, auditive und haptische Wahrnehmungsfahigkeit beeintrachtigt wird. Mit der Kontrolle
Uber die eigenen Erinnerungen gehen zudem das Empfinden fiir Zeit und die Planbarkeit zukinftiger
Vorhaben verloren (vgl. Zimmermann 2017). All dies fuihrt nicht nur hdufig zu Depressionen und ande-
ren manifesten psychischen Erkrankungen, es hat oft die soziale Isolation und eine eingeschrankte Ar-
beits- und Erwerbsfahigkeit der Betroffenen zur Folge. Die psychosoziale Beeintrachtigung der Lernfa-
higkeit schrankt die kognitiven Kapazitdten stark ein, was sich natirlich auch unmittelbar auf den Lern-
prozess im Schriftspracherwerb auswirkt (Utari-Witt 2020, Zimmermann 2017). Isserlis (2010) be-
schreibt in einem Projekt zum Zusammenhang zwischen Gewalterfahrungen, Traumata und Spracher-
werbsprozessen zunachst aus ihrer eigenen Erfahrung als Lehrkraft fiir erwachsene Erstschriftler-
ner_innen, dass sie bei einigen Teilnehmer_innen zunachst fehlende Motivation oder schlichte Inte-
ressenlosigkeit am Unterricht vermutet habe (ebd.: 42). Es stellte sich jedoch heraus, dass es Erinne-
rungen an belastende Ereignisse waren, die diese Personen in einen Erstarrungs-, Flucht- oder Angriffs-
modus verfallen lieBen. Dies fiihrte in vielen Fallen zu Konflikten, Unterrichtsverweigerung und Kursab-
brichen (ebd.: 44). Dieser Problematik geht sie in einem Projekt (ebd.: 44 ff.) mit zehn Lehrkraften im
amerikanischen Bundesstaat Rhode Island (USA) nach, die vorwiegend Englisch als Zweitsprache und
Erstschriftsprache in Grundbildungskursen fiir Migrant_innen unterrichteten. Die teilnehmenden Lehr-
personen wurden fir die Dauer eines Jahres zu monatlichen Treffen eingeladen, bei denen sie schrift-
lich ihre Arbeit reflektierten und in Kleingruppen diskutierten. Zusatzlich fanden Interviews mit den
Lehrkraften statt und sie erhielten Weiterbildungen zu Themen wie hausliche Gewalt, sexueller Miss-
brauch im Kindesalter und die daraus resultierenden Folgeerscheinungen. Weiterhin wurden sie zur
Vernetzung mit sozialen, karitativen und beratenden Institutionen angehalten. Mit diesem Wissen um
die Wirkungsweise traumatischer Erfahrungen auf die Kognition der Lerner_innen konnten dann an-
gepasste Hilfsangebote fiir die Lerner_innen bereitgestellt werden (Isserlis 2010: 45 f.).3°

30 Anzumerken ist, dass es Isserlis (2010) in ihrer Studie offenbar allgemein um die Auswirkungen von Traumata
auf Lernprozesse und Lernbiografien geht. Sie beschrdnkt die Untersuchung nicht auf Gefliichtete, auch wenn
die Mehrzahl der teilnehmenden Lehrkrafte mit gefliichteten/immigrierten Erstschriftlerner_innen arbeitet.
Auch wenn sich Isserlis hier zundchst mit den Lehrkraften beschéftigt, geht es doch um den Zusammenhang zwi-
schen Traumata, die sich stérend auf kognitive Funktionen auswirken, und deren Auswirkung auf die Unterrichts-
arbeit mit erwachsenen illiteraten Lerner_innen.

(31]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Plutzar (2016) schlagt fiir Lerner_innen, die durch traumatische Erlebnisse in ihrem Lernvermégen be-
eintrachtigt sind, einen ,traumasensiblen’ Unterrichtsansatz vor. Dafiir sollten die eingesetzten Lehr-
personen Uber ein hohes MaR an Kenntnissen zur Wirkungsweise von Traumatisierungen auf die Lern-
fahigkeit der Teilnehmer_innen verfiigen, um Symptome und Folgeerscheinungen wie beispielsweise
Dissoziationen, Erschépfung, Konzentrationsschwierigkeiten, Ubererregtheit, aggressives Auftreten
oder ein geringes Selbstwertgeflihl professionell einschdtzen zu kénnen. Besonders wichtig fur die
Lehrkrafte ist, das eigene Beziehungshandeln und Auftreten im Klassenraum professionell zu betrach-
ten und anzupassen. Entsprechende Methoden wie die Gestaltung des Unterrichtsraumes als ,sicheren
Ort’, die flexible Gestaltung von Lernangeboten auf freiwilliger Basis, das Verstandnis fir die alltagli-
chen Beeintrachtigungen und Schwierigkeiten, mit denen Traumatisierte oft kampfen missen, oder
auch Kenntnisse von ,Erste-Hilfe-Techniken’, mit denen Lehrkrafte den von sogenannten Flashbacks
Betroffenen aus Dissoziationen heraus in die Gegenwart zuriick helfen konnen, sollten den Lehrkraften
zur Verfligung stehen. (ebd.: 126 f.).

5.5. Zusammenfassung und Diskussion

Literale Kenntnisse haben messbare Auswirkungen auf die kognitiven Fahigkeiten und die Prozesse
von Informationsverarbeitung und reichen nachweisbar tiber sprachliche Funktionen hinaus. Die pho-
nologische und visuelle Wahrnehmung, die Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung, Umfang
und Komplexitat des mentalen Wortnetzwerkes und das Wissen um metasprachliche Strukturen wer-
den durch den Erwerb von Schriftsprache stark gefordert. Der Lernprozess besteht dabei nicht aus
einer linearen Abfolge von Entwicklungsschritten. Vielmehr stehen zunehmende literale Kompetenzen
in Wechselwirkung mit der Weiterentwicklung kognitiver Fahigkeiten und werden von diesen gestarkt.
Psychische Belastungen und Erkrankungen wie beispielsweise traumatische Stérungen oder Depressi-
onen, die gerade bei illiteraten Erwachsenen mit Flucht- und Gewalterfahrung anzutreffen sind,
schranken deren kognitive Funktionen wiederum stark ein. Um Erstschriftlerner_innen beim Erwerb
von Schriftlichkeit gut zu unterstiitzen, ist es wichtig, Lernangebote zunachst an ihrer Wahrnehmung
auszurichten und an ihre kognitiven und sprachlichen Kompetenzen und Besonderheiten anzupassen,
um deren Weiterentwicklung gleichzeitig mit dem Schriftspracherwerb zu fordern. Dies kann durch die
Entwicklung von geeignetem Lehrmaterial zur Férderung von phonologischer Bewusstheit oder zum
Uben visueller Unterscheidungen geschehen, aber auch durch den methodischen Aufbau des Unter-
richts, der sich an den besonderen Strategien von Wahrnehmung und Informationsverarbeitung der
Lerner_innen ausrichtet. Ebenso wichtig ist es, dass Lehrpersonen um die kognitiven Besonderheiten
der Zielgruppe wissen, die sich deutlich von Zweitschriftlerner_innen, aber auch von Kindern und Ju-
gendlichen unterscheiden, und dass sie in ihrem Unterrichtshandeln darauf eingehen kénnen.

6. Lehrpersonen in der Alphabetisierung von Migrant_innen

Dieser Abschnitt setzt sich mit den Anforderungen auseinander, die an Lehrpersonen in der erfolgrei-
chen Alphabetisierung von Migrant_innen gestellt sind.

Lehrpersonen und ihr Handeln im Klassenraum sind ein entscheidender Faktor fiir den Erfolg von Un-
terricht. Andere Aspekte wie das Unterrichtsfach, die GroRe der Lerngruppe, der Lerngegenstand oder
die Bildungsinstitution haben einen deutlich geringeren Einfluss auf Lehr- und Lernprozesse. Das weist
Hattie in einer umfangreichen und fortlaufend aktualisierten Metastudie zum Lernen bei Kindern und
Jugendlichen aus zahlreichen Analysen aus der Lehr- und Lernforschung nach (vgl. Hattie 2008, Hattie
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2020, Russo 2019). Trotz aller Kritik an der Methodik (Wecker et al. 2017) zeigen die Ergebnisse, dass
vor allem die inhaltliche Klarheit bei der Prasentation der Lerninhalte durch die Lehrperson, die Bezie-
hung zwischen Lehrkraft und Lerner_innen und die Feedback-Kultur, die diese entstehen lasst, noch
weit vor vermuteten EinflussgrofRen wie der Schiiler_innenzahl, erteilten Hausaufgaben oder dem Ein-
satz digitaler Medien den Unterrichtserfolg positiv beeinflussen.

Auf Lehrpersonen, die in Lerngruppen fir Erstschriftlerner_innen unterrichten, kommt eine besonders
komplexe Rolle zu (Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung 2018, Vinogradov 2010: 22).
Um Lerner_innen mit sehr geringer Bildungserfahrung erfolgreich beim Literalitdtserwerb anzuleiten
und zu begleiten, der noch dazu in einer zusatzlich zu erlernenden, fremden Sprache stattfindet, sind
Erfahrung und Wissen in mindestens vier Bereichen notwendig (ebd.: 9). Erstens sind theoretische
Kenntnisse zu Sprache, Schriftlichkeit, Spracherwerb und Schrifterwerb notwendig. Zweitens missen
die Lehrpersonen Uber allgemeine didaktische und unterrichtspraktische Kompetenzen verfligen, wie
Klassenmanagement, Unterrichtsplanung oder ein angemessenes Methodenrepertoire. Drittens sind
Kenntnisse und praktische Erfahrungen zu den Besonderheiten der Erwachsenenpadagogik vonnoten,
da diese sich deutlich vom Unterricht mit Kindern oder Jugendlichen unterscheiden. Das liegt nicht
zuletzt im Weltwissen, der Lebenserfahrung und in der Selbstwahrnehmung der Lerner_innen begriin-
det, auf denen der Unterricht aufbauen kann und soll. Eine vierte Qualifikation, die wesentlich fir den
Erfolg der Lehrkrafte ist, ist fundiertes Wissen zu Migration und Flucht und zu den damit verbundenen
Besonderheiten in der Lebenssituation der Teilnehmer_innen, nicht zuletzt auch den entsprechenden
interkulturellen Kompetenzen (vgl. Karakasoglu et al. 2019: 51 f.).

Auf die vielseitigen Anforderungen an die Lehrkrafte in Lerngruppen mit Gefllchteten, zu denen viele
Erstschriftlerner_innen gehoren, geht auch Plutzar (2016) in einer Untersuchung zu Deutschkursen fur
Gefliichtete mit traumatisierenden Erfahrungen in Osterreich ein. Sie beschreibt, wie Lehrkrifte das
sprachliche Erleben der Lerner_innen und ihre Orientierung in einer neuen Lebenswelt durch geeig-
nete Lernangebote auf produktive Art im Unterricht miteinander verkniipfen kénnen (vgl. ebd.: 124).
Um diese Verknipfungsleistung zwischen aktueller Situation der Teilnehmer_innen, ihren biografi-
schen Erfahrungen und neu zu erwerbenden sprachlichen Strukturen zu erbringen, ist mehr als nur ein
besonderes didaktisches Konnen und hohe linguistische Kompetenz notwendig. Die Lehrpersonen soll-
ten sich dariiber hinaus der psychischen Prozesse bewusst sein, die bei den Lerner_innen stattfinden,
und diese reflektieren und in das eigene Unterrichtshandeln einbeziehen. Dazu gehort das Wissen um
die Wirkungsweise moglicher vorhandener Traumatisierungen, ebenso aber auch um die Bedeutung
einer neuen und tragfdhigen Beziehung der Lerner_innen zur neuen Sprache (vgl. ebd.: 127). Das allei-
nige Bearbeiten vorgegebener Curricula oder Lehrwerke kann diese komplexe Leistung nicht erbringen
(vgl. ebd.: 124).

Die Realitat der Lehrkrafte im Unterrichtsalltag von Erstschriftkursen ist von diesen Anspriichen oft
weit entfernt. Isserlis (2010: 43) weist darauf hin, welchen Schwierigkeiten Lehrkrafte ausgesetzt sind,
wenn es darum geht, Stabilitdt und Kontinuitdt in der Beziehung zu den Lerner_innen herzustellen.
Das betrifft vor allem die Ubergabe von Informationen zu den oft sehr heterogenen und individuell
besonderen Bediirfnissen der Lerner_innen und den Erfahrungsaustausch der Kursleiter_innen unter-
einander. Grund dafir sind vor allem fehlende Sicherheiten durch befristete und prekare Lehrvertrage
und die daraus resultierende hohe Fluktuation der Kursleiter_innen. Kontinuitat in der Beziehung zwi-
schen Lerner_innen und Lehrperson, ein breites Hintergrundwissen zum Spracherwerb und insbeson-
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dere Erstschrifterwerb und ein gesicherter Erfahrungsaustausch der Lehrkrafte untereinander sind je-
doch fiir einen erfolgreichen Unterricht gerade mit erwachsenen Erstschriftlerner_innen mit wenig
oder ganzlich fehlender Schulerfahrung von essenzieller Bedeutung.

Eine Studie von Strube (2009) zu miindlichen Interaktionen im Klassenraum, die in den Niederlanden
durchgefuhrt wurde, geht auf eine weitere Besonderheit beim Unterrichten von Erstschriftlerner_in-
nen mit geringer formaler Schulbildung ein. Die Lehrkrafte tragen mit ihrem Agieren im Unterricht und
ihren Lernangeboten nicht nur wesentlich zum mindlichen und schriftlichen Erwerb der Zweitsprache
bei, sondern unterstiitzen gleichzeitig bei der Entwicklung neuer Lernstrategien und kognitiver Fertig-
keiten (ebd.: 61).

Dass umgekehrt ein ungeeignetes Agieren von Lehrpersonen und ein Mangel an Professionalitat die
Lernprozesse sogar schwer stéren konnen, schildert Busch (2016) eindriicklich in einer Analyse zu
Spracherwerb und traumatischem Erleben. Anhand von Interviews mit Gefllichteten in Sprachkursen
in Osterreich diskutiert sie Fallbeispiele, bei denen Teilnehmer_innen von fehlendem oder unproduk-
tivem Feedback durch die Lehrkrafte berichteten, ebenso von deren unsensiblem Handeln im Klassen-
raum, wofilr die Ursache in mangelndem Wissen lber Spracherwerbsprozesse im Allgemeinen und
Uber die Lebenshintergriinde der Lerner_innen im Besonderen lagen. Das unreflektierte Unterrichts-
handeln fihrte bei den Befragten zu Scham- und Schuldgefiihlen, zum Gefihl von Unvermégen und
Hilflosigkeit bis hin zur volligen Verweigerung (ebd.: 100).

6.1. Professionalisierung von Lehrkraften

Das Thema der Alphabetisierung in der Zweitsprache ist bisher nicht systematisch in den universitdren
Studiengangen fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache verankert. Fir Kursleitende in Alphabetisie-
rungskursen des BAMF wird seit 2017 eine Zusatzqualifizierung verlangt; eine Liste von entsprechen-
den Anbietern wird regelmiRig durch das BAMF herausgegeben. Bestehende Angebote?! sind jedoch
unabhangig voneinander konzipiert und folgen keinem gemeinsamen Standard. Das unterscheidet die
Ausbildung von Lehrkraften fir die Alphabetisierung von der Ausbildung von Lehrkraften fiir die Integ-
rationskurse, wo das BAMF durch das Goethe-Institut einen verbindlichen Modulkatalog entwickeln
lieR (Goethe-Institut 2020), dem alle ausbildenden Einrichtungen zu folgen haben. Fragen der Alpha-
betisierung werden hier aber nur am Rande behandelt.

Geht man davon aus, dass die in den Integrationskursen mit Alphabetisierung eingesetzten Lehrkrafte
sehr heterogene Voraussetzungen, Vorkenntnisse und Motivationen mitbringen, sind angemessene
Weiterbildungsangebote fiir eine stetige Professionalisierungsentwicklung natiirlich unumganglich.
Die dazu angebotenen Fortbildungen sollten an die sehr individuellen und persénlichen Umstdnde der
Lehrkrafte angepasst werden, um auf produktive Art neue Handlungsmaoglichkeiten fiir den Unterricht
und eine kritische Reflexion der eigenen Rolle anzuregen. In diesem Zusammenhang analysiert Sche-
pers (2015) in einer Untersuchung mit Lehrkraften, die sich in Weiterbildungsprozessen befinden, die
auftretenden Lernwiderstdnde von Teilnehmer_innen. Diese Widerstande zeigten sich beispielsweise
in der Eigenwahrnehmung des Berufes begriindet und in Abhdngigkeiten von Vorgesetzten und Bil-
dungsinstitutionen, denen die Lehrkrafte ausgesetzt waren (ebd.: 320, 323 f.). Sahen sich die befragten

31 Beispiele sind die DLL-Online-Fortbildungen des Goethe-Instituts, der Lehrgang fiir DaZ-Lehrkrafte in Alphabe-
tisierungskursen des Herder-Instituts Leipzig und die Angebote des Berliner Instituts flr Interkulturelle Kommu-
nikation.
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Lehrkrafte in der Situation, die Anerkennung ihrer beruflichen Kompetenz gegeniiber den anderen
teilnehmenden Lehrpersonen oder gegeniiber der Seminarleitung verteidigen zu missen, um quasi
ihren ,guten Ruf’ zu schiitzen, fiihrte dies zur Blockierung des Lernprozesses und erschwerte die Refle-
xion und Weiterentwicklung der professionellen Handlungsmaéglichkeiten (ebd.: 329). In vielen Fallen
bleibt es dem individuellen Engagement jeder einzelnen Lehrperson liberlassen, sich selbststdandig in
die spezielle Methodik und Didaktik des Schriftsprachunterrichts einzuarbeiten oder sich um eine Wei-
terbildung zu bemtihen.

Ein weiterer Faktor flr den Unterrichtserfolg ist das Wissen der Lehrkrafte um kulturelle Identitdten
und Hintergriinde der Kursteilnehmer_innen und ein ausgepragtes Verstandnis fir den schwierigen
Anpassungsprozess, der gerade Erstschriftlerner_innen abverlangt wird. Eine besondere Rolle kann
dabei Lehrpersonen mit familidrer oder persénlicher Migrationserfahrung zukommen. Die Erfahrung,
das Herkunftsland zu verlassen und an weit entfernten Orten unter oft schwierigen Umstanden neu
begonnen zu haben, sich gegebenenfalls dazu noch in eine neue Kultur ausgepragter Schriftlichkeit
integrieren zu missen, kann Verstdandnis und Empathie fiir die Situation der Lerner_innen fordern (vgl.
Vinogradov 2010: 14 f.). In jedem Fall ist aber auch fiir diese wie fir alle anderen Lehrkrafte eine pro-
fessionelle Distanz notwendig, um kompetent agieren zu konnen. Dazu gehort die Fahigkeit, das eigene
Beziehungshandeln im Klassenraum kritisch reflektieren zu kénnen, umso mehr, wenn eigene Le-
benserfahrungen immer wieder aufgerufen und beriihrt werden (vgl. Isserlis 2009: 43 f.; Plutzar 2016:
127).

6.2. Zusammenfassung und Diskussion

Fiir einen erfolgreichen Literalitatserwerb kommt der Arbeit der Lehrkrafte eine besondere Bedeutung
zu.

Um die Lehrkrafte gut vorzubereiten und ihre Position zu starken, sollte ihnen eine Ausbildung ange-
boten werden, die den komplexen Anforderungen der Praxis Rechnung tragt. Diese sollte nicht nur
linguistisches Wissen zu Sprache und Literalitat beinhalten, sondern auch zu Spracherwerb sowie -di-
daktik und Erwachsenenpadagogik. Dariiber hinaus ist es wichtig, den Lehrkraften Wissen um Migra-
tion, Integration, sprachliche und kulturelle Identitdten zu vermitteln. Ebenso wichtig ist es, den Lehr-
kraften Handlungsmoglichkeiten zum Umgang mit Traumatisierungen und deren Auswirkungen auf
Lernprozesse an die Hand zu geben. Diese Ausbildung sollte auf akademischem Niveau institutionali-
siert werden und kann als didaktische oder padagogische Spezialisierung im Lehramtsstudium veran-
kert sein.

Da in der Realitat viele informelle Schriftsprachkurse von ehrenamtlich und/oder fachfremd Unterrich-
tenden angeboten werden, ist es sinnvoll, diese fachliche Begleitung, Beratung und professionelle Wei-
terbildung anzubieten, die an die sehr individuellen Bedirfnisse der Lehrpersonen angepasst ist und
ihnen Gelegenheit bietet, ihr Unterrichtshandeln zu reflektieren und weiterzuentwickeln.3? Lehrwerke
und Curricula allein reichen als Handlungsleitfaden im Unterricht nicht aus.

Letztlich ist fir den Lernprozess eine stabile Beziehung zwischen Lerner_innen und Lehrenden bedeut-
sam. Zum einen ist es fiir die Teilnehmer_innen wichtig, den Lernraum als ,sicheren Ort‘ erfahren zu
konnen. Eine sichere Aufenthaltsperspektive fiur die Teilnehmer_innen und ihre Angehdrigen, ein

32 Es kann dabei sinnvoll sein, den Lehrkréiften Instrumente zum selbstidndigen Reflektieren und Verbessern des
eigenen Unterrichtshandelns anzubieten (Russo 2019).

(35]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

stabiles Wohnumfeld und soziale Absicherung helfen ihnen, Kapazitaten freizusetzen, um sich auf den
langfristigen und anspruchsvollen Lernprozess des Schriftspracherwerbs einzulassen. Auf der anderen
Seite sollten Lehrkrafte durch stabile Arbeitsvertrage und die ihrem Fachwissen angemessene Entloh-
nung an die Bildungseinrichtung gebunden und entsprechend ihrer Motivation fiir Schriftsprachkurse
eingesetzt werden. Haufige Wechsel der Lehrkrafte oder ein Einsatz entgegen deren Willen sind un-
glinstig fiir den Aufbau einer stabilen Lern- und Lehrbeziehung.

7. Fazit und Empfehlungen

7.1. Literalitat und nicht Sprachniveau als zentrales Diagnose-Kriterium

In der Einleitung wurde bereits darauf hingewiesen, dass wir es bei unserem Thema mit einer doppel-
ten Herausforderung fiir die Lerner_innen und die Lehrpersonen zu tun haben: Die Lerner_innen sollen
sowohl den Zugang zur Zweitsprache erwerben als auch den Zugang zur Schriftlichkeit in dieser zwei-
ten Sprache. Die Komplexitat dessen zieht sich durch alle didaktischen Ansatze, Curricula und diagnos-
tischen Instrumente, die wir vorgestellt haben. Der GER kann hier nicht zum Einsatz kommen, da er
bislang nirgends einen konkreten Bezug zur Literalitdt aufweist. An dieser Stelle offenbart sich das
groRe Dilemma der,Integrationskurse mit Alphabetisierung’ des Bundesamts fiir Migration und Fliicht-
linge: Als Integrationskurse gelten fiir sie allein die sprachlichen Anforderungen des Aufenthaltsgeset-
zes und der Integrationskursverordnung. Diese orientieren sich am GER. So miissen sich sowohl die
Kursteilnehmer_innen individuell als auch die Kursziele, der ,Nachweis zur Integrationswilligkeit’, der
durch die Teilnahme am wiederum am GER orientierten ,Deutschtest fiir Zuwanderer’ (DTZ) erbracht
wird, und die 6ffentlich verhandelten Erfolgsquoten der Kurse an diesen bemessen lassen. Das wird
den Lernerfolgen der Teilnehmer_innen nicht gerecht. Es reicht nicht aus, die sprachlichen Anspriiche
an die Integrationskurse mit Alphabetisierung auf der GER-Skala herunterzusetzen (s. Abschnitt 1). Un-
sere Ausfiihrungen legen vielmehr nahe, dass ein volliges Umdenken vonnéten ist: Jede Diagnostik in
diesen Kursen, sei es die Einstufungsdiagnostik, die Uberpriifung des Lernstands oder die Abschlussdi-
agnostik, muss den Stand der Literalitatsentwicklung der Teilnehmer_innen in den Vordergrund stel-
len. Es gibt berechtigte Hoffnungen, dass das European Framework of Reference for Literacy and Se-
cond Language diese Anspriiche erfillt. Die Politik hat mit der gesetzlichen Festlegung auf das GER-
Niveau eine ,Zwangsjacke’ geschaffen, die (zumindest) fiir die hier angesprochene Zielgruppe nicht
passt. Unsere dringende Empfehlung ist, dass die Integrationskurse mit Alphabetisierung aus der
,Zwangsjacke’ der GER-Skalen entlassen werden und sich auf Literalitat als zentrales Diagnosekriterium
konzentrieren kdnnen. Weiter ist die Implementierung von standardisierten Evaluationsinstrumenten
notig, die mehr Gewicht auf Literalitdt legen und sich so auch fir Erst- und Zweitschriftlerner_innen
eignen.

7.2. Notwendigkeit standardisierter Diagnostikinstrumente

Obwohl es in Deutschland Diagnostikinstrumente zur Feststellung des Sprachniveaus der Lerner_innen
mit Alphabetisierungsbedarf gibt, fehlt es aktuell noch an Instrumenten, die die individuelle sprachli-
che und metakognitive Entwicklung von Erst- und Zweitschriftlerner_innen in der Perspektive lebens-
langen Lernens unterstitzen.
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Um die in der Bundesrepublik angebotenen Alphabetisierungskurse lerner_innenorientierter zu ge-
stalten und insbesondere um die Nachhaltigkeit der Alphabetisierungskurse am Ende der Férderungs-
dauer zu gewahrleisten, scheint der Einsatz solcher standardisierten Diagnostikinstrumente ausschlag-
gebend zu sein, die das autonome Lernen fordern und speziell auf Erst- und Zweitschriftlerner_innen
ausgerichtet sind. Das European Framework of Reference for Literacy and Second Language mit der
Schilderung sprachlicher Handlungen in Form von Kann-Beschreibungen unterhalb des A-Niveau des
GER wird hoffentlich dazu beitragen, dass neue zielgruppenspezifische Instrumente zur Bestimmung
der sprachlichen Kompetenz wahrend und nach einem Alphabetisierungskurs entwickelt werden.

7.3. Anknlipfung an die Lebens- und Arbeitswelt

Erwachsene Menschen mit geringer Literalitat und keinen bis geringen Deutschkenntnissen sind min-
dige Teilnehmer_innen in der Gesellschaft, mit Rechten und Pflichten, trotz der Herausforderungen,
die sie alltaglich in einer stark schriftgepragten Gesellschaft wie der deutschen bewaltigen missen. Sie
miussen bereits Vertrdage abschlieRen, Antrage ausfillen, schriftbasierte Entscheidungen im Gesund-
heitssystem oder fiir Angehdrige in Erziehungs- und Bildungsinstitutionen treffen und sind eventuell
bereits beruflich tatig. Die gesellschaftliche Partizipation findet in unterschiedlichsten Lebenskontex-
ten statt, wird jedoch stark durch die fehlende Literalisierung eingeschrankt, insbesondere hinsichtlich
beruflicher Perspektiven einhergehend mit sozialem und 6konomischem Aufstieg. Ziel einer Literali-
sierung sollte daher ein Empowerment flir eben diese konkreten Lebenskontexte darstellen. Daher
bieten im Zweitsprachunterricht mit Alphabetisierung die Anknlpfung an die Lebenswelt sowie gesell-
schaftliche Tatigkeiten, insbesondere auch jener, die der Finanzierung des Lebensunterhalts dienen,
ein hohes motivationales Potenzial im Erwerbsprozess. Zum einen haben die Teilnehmer_innen direkte
Anwendungsbereiche fir Erlerntes. Zum anderen kdnnen die Lerner_innen ihre Starken zeigen und
sich aktiv einbringen und verlassen so die Rolle des_der passiven Lerner_in. Fir den Unterricht bedeu-
tet dies, dass eine obligatorische und konzeptionell verankerte Verknipfung (z. B. in Curricula fir den
Zweitsprachunterricht mit Alphabetisierung) mit alltagsrelevanten und beruflichen Tatigkeiten vor-
handen sein sollte, um insbesondere flir Migrant_innen ohne oder mit geringer formaler Bildung und
mit geringen Deutschkenntnissen eine Integration in eine schriftgepragte Gesellschaft zu ermdoglichen,
indem die Lebens- und Arbeitswelt Anlass, Briicke und Ziel des Schriftspracherwerbs darstellt.

7.4. Notwendigkeit der Vielfalt der didaktischen und diagnostischen
Ansatze als Antwort auf Heterogenitat der Teilnehmer_innen

Es gibt eine breite Palette an methodischen Vorgehensweisen in der Didaktik des Zweitsprachunter-
richts mit Alphabetisierung, die positive Auswirkungen auf die Entwicklung von Literalitat als auch des
Zweitspracherwerbs hat. Die Frage, welche Methoden oder Ansatze zielfiihrender sind und welchen
folglich bei der Unterrichtsgestaltung Rechnung getragen werden sollte, kann lediglich in Hinblick auf
die eigene Zielgruppe beantwortet werden. Damit liegt die Entscheidung, welche didaktischen Metho-
den und Konzepte sich am besten fiir die Lerner_innen eignen, in erster Linie bei der Lehrperson.

Ein gemeinsamer Nenner der hier vorgestellten didaktisch-methodischen Konzepte ist jedoch die emo-
tionale Eingebundenheit der Lerner_innen ins Unterrichtsgeschehen, die durch den Einbezug der Inte-
ressen und Realitaten der Gruppe in die Auswahl der Themen und Inhalte erreicht werden soll.

Alphabetisierungskurse zeichnen sich auRerdem durch eine sehr hohe Heterogenitat aus, was z. B. die
Lernbiografien der Lerner_innen, ihre kognitiven Kompetenzen, Lernmotivationen u. a. anbelangt. Die

(37]



IMIS WP 11]|2021 Erste Schrift und zweite Sprache

Lehrperson muss damit eine Vielfalt von Methoden kennen und diese gezielt anwenden, um diesen
Unterschieden innerhalb einer Lerngruppe gerecht werden zu kénnen.

7.5. Qualifizierte Ausbildung der Lehrkrafte, Sicherung der Positionen

Das Unterrichten in Alphabetisierungskursen stellt die Lehrpersonen vor zahlreiche Herausforderun-
gen. Anders als in formalen schulischen Bildungsstrukturen treffen sie auf Lerner_innen, die langst in
der Lebensphase selbstdndiger Erwachsener angekommen sind. lhre fortgeschrittenen biografischen
Erfahrungen machen sie zu einer sehr heterogenen Zielgruppe, die nur die fehlenden (pra-)literalen
Fertigkeiten sowie ein Mangel an Lernstrategien und Wissen um sprachliche Strukturen eint. Hinzu
kommt, dass die Vermittlung dieser Fertigkeiten und Kompetenzen mit dem Erwerb einer neuen Spra-
che einhergeht und beide Lernprozesse in enger Wechselwirkung stehen. Das Anforderungsprofil an
Lehrkrafte ist also denkbar breit und anspruchsvoll. Nicht nur methodische Ansatze aus der Sprachdi-
daktik, sondern auch Kompetenzen in der Erwachsenenpadagogik, verbunden wiederum mit Inhalten
der Grundschul- und sogar Elementarpadagogik miissen der Zielgruppe angemessen miteinander ver-
kntpft und vermittelt werden. Fir ein erfolgreiches Unterrichtshandeln sind zusatzlich Kenntnisse
Uber die Erstsprachen der Teilnehmer_innen und interkulturelle Sensibilitdt von grolRer Bedeutung.

Von ehrenamtlichen privaten Initiativen oder prekar bezahlten Honorarkraften ist das nicht zu leisten.
Die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen muss hohen professionellen Anspriichen gentigen und
auf aktuellen Erkenntnissen aus der Literalitdtsforschung aufbauen. Ebenso muss aber auch eine an-
gemessene Entlohnung, die vertragliche Einbindung in formale Bildungsinstitutionen und damit eine
gesicherte berufliche Perspektive der Fluktuation oder gar Abwanderung einmal ausgebildeter Lehr-
krafte entgegenwirken. Mit diesem Schritt wirden nicht nur die Lehrer_innen in Erstschriftkursen eine
Aufwertung und Wirdigung ihrer Arbeit erfahren. Auch den Lerner_innen kdme mit einer starkeren
Sichtbarkeit und professionellen Erkennbarkeit der Lehrkrafte als professioneller Gruppe mehr gesell-
schaftliche Aufmerksamkeit zugute. Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es gezielter politischer Ent-
scheidungen.
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8. Uber die Autor_innen

Cosima Lemke-Ghafir studierte Neuere Deutsche Literatur und Osteuropastudien (Magister Artium),
spater Deutsch als Fremdsprache / Linguistik (M.A.) an der Humboldt-Universitdt und der Freien
Universitat zu Berlin. Sie arbeitete in Berlin, Damaskus, Beirut, Alexandria, Buenos Aires und
Montevideo als Lehrkraft, Fortbildnerin und Lektorin fiir das Goethe-Institut, den DAAD und die
Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen. Seit mehreren Jahren ist sie als Lehrkraft fiir
Alphabetisierung in Berliner Willkommensklassen tatig. lhr Promotionsprojekt an der Universitat
Potsdam beschaftigt sich mit der Vorstufe von Literalitat beim Erstschrifterwerb gefliichteter
Jugendlicher und junger Erwachsener mit Arabisch als Erstsprache.

Miguel Rezzani studierte Deutsch als Fremdsprache (Lehramt fir Sek | und Il) am Instituto en Len-
guas Vivas J.R. Fernandez in Buenos Aires und den Masterstudiengang Fremdsprachenlinguistik mit
den Schwerpunkten ,Deutsch als Fremdsprache’ und ,Sprache in Erwerb und Kommunikation‘ an der
Universitat Potsdam. Er arbeitete als Kursleiter in Alphabetisierungs- und Integrationskursen in Ber-
lin und Hamburg. Zurzeit ist er als Fortbildner fiir das Goethe-Institut in Deutschland und im Ausland
tatig.

Christoph Schroeder ist Professor flir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Universitat Pots-
dam. Seine Forschungsinteressen liegen beim Schriftspracherwerb im Kontext von Migration und
Mehrsprachigkeit, individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und der Linguistik des Tirki-
schen. Er ist Mitglied im Rat fiir Migration (RfM) und korrespondierendes Mitglied des IMIS.

Dorotheé Steinbock studierte Germanistik und BWL (B.A.) sowie Fremdsprachenlinguistik (M.A.) an
der Universitat Potsdam. Aktuell arbeitet sie als akademische Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitdat Potsdam und an ihrem Promotionsprojekt
im Bereich priméarer Alphabetisierung junger Migrant_innen in Deutschland. Weitere Forschungsinte-
ressen liegen im Bereich der Beschulung neu zugewanderter Schiiler_innen.
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