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1 Einleitung

Alphabetisierungskurse leisten einen wichtigen Beitrag zur Teilhabe am gesellschaftlichen, wirtschaftli-
chen und kulturellen Leben in Osterreich. Dieses iibergeordnete Ziel stellt die Weichen fiir die konkre-
ten Ziele der Alphabetisierungsarbeit in den Kursen. Das vorliegende Rahmencurriculum fur Alphabeti-
sierungskurse enthalt deshalb Vorschlage zu Zielen fiir den Alphabetisierungsunterricht, die weitestge-
hend offen formuliert sind und einen Anschluss an internationale Referenzrahmen (CEFR Companion
Volume; LASLLIAM-Referenzrahmen) ermdglichen. Eine Anschlussfahigkeit wird auch an verschiedene
nationale Curricula und Konzepte angestrebt. So gesehen steckt das Rahmencurriculum ein weites
Feld an mdglichen Zielen in der Alphabetisierungsarbeit ab: Aufgabe der Lehrkréfte ist es, unter Ber(ick-
sichtigung der gegebenen Rahmenbedingungen eine geeignete Auswahl an Zielen zu treffen und ihre
Anpassung an die Unterrichtsrealitét vorzunehmen.

Hinweis: Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im vorliegenden Rahmencurriculum auf die gleich-
zeitige Verwendung der Sprachformen mannlich, weiblich und divers (m/w/d) verzichtet. Samtliche Per-
sonenbezeichnungen gelten gleichermafen fir alle Geschlechter.
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2 Allgemeine organisatorische Aspekte des
Alphabetisierungsunterrichts

Fir die Alphabetisierung von zugewanderten Erwachsenen wird vom OIF ein auRendifferenziertes
Kurssystem bereitgestellt, das aus drei verschiedenen Kurstypen besteht: Grund-Alphabetisierungs-
kurs, Alphabetisierungskurs und Vorbereitungskurs Al. Diese drei Kurstypen sind eine vorgeschaltete
und additive Komponente, die in den Deutschkurs A1 miindet. Formal betrachtet bereiten sie deshalb
auf den Ubergang zum Anfangsniveau (AO) in einem Deutschkurs Al vor und sollen diesen nicht erset-
zen. Das Vorschaltsystem sollte jedoch nicht suggerieren, dass die Alphabetisierungsarbeit ausschliel3-
lich die Vermittlung von Kompetenzen im Lesen und Schreiben fokussiert. Dies ist nur in der mutter-
sprachlichen Alphabetisierung moglich. Fur die Alphabetisierungsarbeit mit Deutsch als Zweitsprache
ist es auch im Vorschaltsystem notwendig, neben den technischen und funktionalen Aspekten des Le-
sens und Schreibens auch Deutsch als Zweitsprache systematisch zu vermitteln. Denn Lesen und
Schreiben in einer Unterrichtssprache zu lernen, die nicht verstanden wird, fiihrt nicht zu einer anwen-
dungsorientierten Kompetenz im Lesen und Schreiben.

2.1 Kurstypen

Fur die verschiedenen Kurstypen Grund-Alphabetisierungskurs, Alphabetisierungskurs und Vorberei-
tungskurs Al gilt:

Grund-Alphabetisierungskurs (ab 2023: Grundkurs Alphabetisierung)

e flr priméare Analphabetinnen und Analphabeten und Zweitschriftlernende mit geringer Lernsozi-
alisation

Alphabetisierungskurs (ab 2023 Alpha Standardkurs)

o flr Zweitschriftlernende mit hoher Lernsozialisation
e flr priméare Analphabetinnen und Analphabeten, die den Grund-Alphabetisierungskurs absol-
viert haben

Vorbereitungskurs Al (entfallt ab 2023)

o flr funktional alphabetisierte Erwachsene, die im Lesen und Schreiben ungelbt sind (mdglich-
erweise fir sekundéare Analphabetinnen und Analphabeten)
e konzeptionell ist der Vorbereitungskurs A1 ein Kurs ,Fit fur A1“.

Hinweis: Ab 2023 wird eine zweiteilige Kursstruktur, bestehend aus dem
»Grundkurs Alphabetisierung“ und dem ,,Alpha Standardkurs“ angeboten.

2.2 Kursraume

e Die Lernumgebungsfaktoren beeinflussen den Lernprozess. In diesem Sinn sind Raumgréi3e
(relativ zur Zahl der Teilnehmer), Ausstattung, Helligkeit, Frischluft, Atmosphére, Ruhe, etc. der
Kursrdume so zu wahlen und zu gestalten, dass das Erreichen der Lernziele im jeweiligen Kurs
optimal unterstitzt, jedenfalls aber nicht behindert wird.

e Das Erreichen der Lernziele wird durch die Gegebenheiten des Kursraumes jedenfalls dann be-
hindert, wenn Motivations-, Konzentrations- oder Aufmerksamkeitsstérungen ihre Ursache in
den Gegebenheiten oder in der Auslastung des Kursraumes haben.

e Allen Kursteilnehmern und Lehrkraften ist ausreichend Platz zum Schreiben und ausreichend
Sitzmdglichkeit zu bieten, um individuell ungestértes Arbeiten und im Notfall Fluchtmdglichkeit
zu gewabhrleisten.
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e Der Abstand zwischen den Kursteilnehmern darf mindestens 50 cm nicht unterschreiten.

2.3 Kurszeiten

e Die konkreten Unterrichtszeiten an den Unterrichtstagen werden vom jeweiligen Kursanbieter
festgelegt.
o Die empfohlene Unterrichtsfrequenz betragt zweckmafiig 12-15 UE pro Woche.

2.4 Kursmaterialien

Die Kursmaterialien sind so zu wahlen, dass sie das Erreichen der Kursziele unterstitzen.
Authentizitat und praktische Anwendbarkeit stehen bei der Auswahl oder Gestaltung der Materi-
alien im Vordergrund.

e Esliegtin der Verantwortung der Lehrkrafte, geeignete Materialien fir die Alphabetisierungsar-
beit auszuwahlen oder (gemeinsam mit den Teilnehmenden) zu entwickeln.

2.5 Maximal zulassige Teilnehmendenzahl

¢ Die maximal zuldssige Teilnehmendenzahl in Alphabetisierungskursen betragt 16 Personen.

¢ Das Rahmencurriculum empfiehlt eine maximale Teilnehmendenzahl von 12 Personen.

e Die maximale Teilnehmendenzahl kann ausgeschdpft werden, wenn es die raumlichen Gege-
benheiten erlauben, sodass das Erreichen der Lernziele und die Sicherheit der Personen im
Kurs nicht gefahrdet werden.

2.6 Dokumentation/Qualitatssicherung

In den Kursen sind Anwesenheitslisten zu fiihren, die an jedem Kurstag eigenhéndig von den
Teilnehmenden zu unterschreiben sind. Der an einem Kurstag durchgenommene Lehrstoff ist zu
dokumentieren.
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3 Teilnehmende und Lehrkrafte

Teilnehmende in Alphabetisierungskursen sind hinsichtlich ihrer Kompetenzen, ihres Wissens und ihrer
Lernerfahrungen sehr unterschiedlich. Heterogenitét ist deshalb ein definierendes Merkmal des Unter-
richts. Wichtige Faktoren sind in diesem Zusammenhang u. a. die Kompetenzen im Sprachmiindlichen,
im Schriftsprachlichen sowie in der Lernautonomie. Diese Faktoren kénnen gesondert sowohl in
der/den Erstsprache(n) als auch in der Zweitsprache Deutsch betrachtet werden.!

Unterschieden wurde und wird zwischen primaren, sekundaren und funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten einerseits und zwischen Zweitschriftlernenden anderseits. Die ersten drei Begriffe sind in
den letzten Jahren in die Kritik geraten, da ihnen eine defizitorientierte Sichtweise anhaftet: Mit diesen
Begriffen wird vorrangig das fokussiert, was nicht beherrscht wird (Analphabetismus als Defizit) und zu-
dem werden die schriftsprachlichen Schwierigkeiten ,personifiziert’, indem von ,Analphabet” oder ,Anal-
phabetin“ gesprochen wird. Insbesondere flir eine Ansprache der betroffenen Personengruppen (z. B.
bei Kursankiindigungen, Teilnehmendengewinnung) sind diese Begriffe deshalb problematisch. Aus
diesem Grund werden alternativ die Begriffe ,geringe Literalitat” oder ,gering literalisiert” verwendet. Auf
diese Weise wird der Versuch unternommen, die Defizitorientierung und Personifizierung von Defiziten
zu vermeiden. Mit dem Begriff der geringen Literalitat werden alle Personengruppen zusammenge-
fasst, die ein zu niedriges schriftsprachliches Niveau aufweisen. Die Leo.-Level-One-Studien (2011,
2018) beschreiben die schriftsprachlichen Kompetenzen von Erwachsenen mit Hilfe der Alpha-Levels 1-
6. Dabei markiert das Alpha-Level 3 die Grenze zwischen Literalitdt und geringer Literalitdt. Das heif3t,
dass eine Person mit einem schriftsprachlichen Niveau unterhalb von Alpha-Level 4 als gering literali-
siert gilt.2 Grob betrachtet konnen die Alpha-Levels® wie folgt beschrieben werden:

ISRV Kompetenzen auf Buchstabenebene
N[ RV  Kompetenzen auf Wortebene gering literalisiert
N[ WEEREVEIRCE Kompetenzen auf Satzebene (einfache Satze)

INIWEERCYEIWE Kompetenzen auf Textebene (einfache Texte)
N[ WEEREYEIRE Kompetenzen auf Textebene literalisiert

N[ WEEREVEINGE Kompetenzen auf Textebene
Tabelle 1: Alpha-Levels 1-6

Angesichts dieser Beschreibungen erscheint auf den ersten Blick versténdlich, warum die Grenze zur
Literalitat zwischen den Alpha-Levels 3 und 4 angesetzt wird: Erst im Alpha-Level 4 kdnnen Menschen
(einfache) Texte lesen und schreiben. Das Alpha-Level 4 beschreibt allerdings schriftsprachliche Kom-
petenzen, welche Kinder gegen Ende der Volksschule beherrschen, d. h. nach ca. 4 Jahren. Ob solche
schriftsprachlichen Kompetenzen auch zu einer Teilhabe an der Gesellschaft, am Arbeitsleben oder am
kulturellen Leben befahigen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Weiter ist zu bedenken,
dass mit dem Begriff der geringen Literalitat nur schriftsprachliche anwendungsorientierte Kompetenzen
im linguistischen Sinne erfasst werden. Weitere wichtige Informationen zu anderen Kompetenzen, dem
Wissen und den Lernerfahrungen von gering alphabetisierten Erwachsenen werden mit diesem Begriff

1 Die Einbeziehung der mitgebrachten Erstsprachen in der Alphabetisierungsarbeit kann auch vor dem
Hintergrund der Forderung von Mehrsprachigkeit im Européischen Referenzrahmen und CEFR Compa-
nion Volume verstanden werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2 zu relevanten Curricula).
2 Die Grenze zwischen niedrig und ausreichend so zu definieren, ist dabei willkirlich, denn ebenso hatte
eine Grenze zwischen Alpha-Level 4 und 5 begriindet werden kénnen. Dennoch stellen die Lea.-Skalen
(siehe Lea.-Diagnose 2010) eine nachvollziehbare und wissenschaftlich abgesicherte Méglichkeit dar,
um geringe Literalitat zu definieren.
3 Die Fertigkeiten und Kompetenzen haben je unterschiedliche Levels: Schreiben (Alpha-Level 1-5), Le-
sen (Alpha-Level 1-6), Sprachempfinden (Alpha-Level 1-6).

4
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nicht gegeben. Der Begriff der geringen Literalitat ist folglich im Vergleich zu dem in die Kritik geratenen
Begriff des Analphabetismus bzw. des Analphabeten/der Analphabetin fiir eine didaktische Verwendung
problematisch, weil er méglicherweise zu einer sehr engen Interpretation fiihrt, was Alphabetisierungs-
arbeit bedeuten kann.* Zuletzt sollte bedacht werden, dass die Lea.-Skalen (2010) Muttersprachlichkeit
im Deutschen (oder zumindest eine hohe zweitsprachliche Kompetenz) voraussetzen. Die Kompeten-
zen erwachsener Menschen, fur welche Deutsch keine Erstsprache ist, werden mit den Lea.-Skalen
nicht optimal beschrieben. Mit Blick auf eine didaktische Verwendung sind deshalb die Begriffe prima-
rer, sekundarer und funktionaler Analphabetismus interessant, wenngleich hier kritisch anzumerken ist,
dass mit diesen Begriffen keine klare und nachvollziehbare Grenze zwischen ,alphabetisiert’ und ,nicht
alphabetisiert” definiert wird.

Der Begriff des funktionalen Analphabetismus weist dabei eine groR3ere Schnittmenge zum Begriff der
,geringen Literalitat’ auf. Als funktionale Analphabetinnen/Analphabeten werden Menschen betrach-
tet, deren schriftsprachliche Kompetenzen unterhalb der in einer Gesellschaft notwendigen Kompeten-
zen zur Teilhabe liegen. Es wird ein gesellschaftsabhangiges Mindestniveau in der schriftsprachlichen
Anwendung angenommen, unterhalb dessen funktionaler Analphabetismus vorliegt. Abbildung 1 veran-
schaulicht, dass das schriftsprachliche Mindestmalf3 einer Gesellschaft sich mit der Zeit &ndern kann.
Die schriftsprachlichen Kompetenzen, die vor 100 Jahren notwendig waren, um an der Gesellschaft,
dem Arbeits- und kulturellen Leben teilhaben zu kdnnen, sind nicht dieselben, die heute wichtig sind.
Menschen, deren schriftsprachliche Kompetenzen oberhalb des MindestmalRles liegen, gelten als funkti-
onal alphabetisiert. Dahingegen sind Kompetenzen unterhalb des Mindestmalfes typisch fiir funktiona-
len Analphabetismus.

schriftsprachliches MindestmaR
funktional
alphabetisiert

nicht funktional
alphabetisiert

schriftsprachliche
Kompetenzen

Zeit

Abbildung 1: Schriftsprachliches Mindestmalf? in einer Gesellschaft

Mit dem Begriff funktional wird auf die Anwendungsorientierung von Schriftsprache verwiesen. Funktio-
nal alphabetisiert sind also Menschen, die ihre schriftsprachlichen Kompetenzen in fiir sie gesellschaft-
lich relevanten Handlungen einbringen kénnen.5 Die Bedeutung von Funktionalitat wird auch klarer,
wenn der Begriff der Pseudoalphabetisierung betrachtet wird: Damit werden in Kursen erworbene
schriftsprachliche Kompetenzen beschrieben, die zwar im linguistischen Sinne gepruft werden kdnnen
(z. B. die Laut-Buchstaben-Zuordnung), aber auf3erhalb des Kurses, in der gesellschaftlichen Realitat,
aus verschiedenen Griinden kaum oder keine Anwendung finden. Mit Pseudoalphabetisierung wird so-
mit auch eine Alphabetisierung bezeichnet, die vorrangig technisch ausgerichtet ist, aber nicht dazu
fuhrt, dass Teilnehmende in der Gesellschaft schriftsprachlich sinnvoll handeln kdnnen. Funktional al-
phabetisierte Menschen sind dem gegentber in der Lage, ihre schriftsprachlichen Kompetenzen in tat-
séachlich vorkommenden Handlungen so einzubringen, dass eine Teilhabe ermdglicht wird.

4 So hat die Fokussierung auf die Lea.-Skalen (Lea.-Diagnose 2010) zu Rahmencurricula gefuhrt, die
stark orthographisch ausgerichtet sind (siehe z. B. das Rahmencurriculum Schreiben). Der Einsatz sol-
cher ,Rechtschreibungscurricula“ (DVV 2015) fiir die komplexe Alphabetisierungsarbeit kann deshalb
nur im Sinne einer Erganzung erfolgen (siehe hierzu Abschnitt 5.2).

5 Siehe hierzu auch Abschnitt 5.1 zu Konzepten im Unterricht.
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Schriftsprachliche Anwendungsfahigkeit ist somit ein wichtiges Kriterium, mit welchem ,funktional alpha-
betisiert* von ,nicht funktional alphabetisiert” unterschieden wird. Als grofies Problem kann hierbei an-
gesehen werden, dass es bis heute nicht gelungen ist, das schriftsprachliche MindestmalR fiir eine Ge-
sellschaft zu definieren. Des Weiteren wird beim Begriff des funktionalen Analphabetismus offenbar von
einer weitestgehend homogenen Gesellschaft ausgegangen, in der zur Teilhabe ein fir alle Bereiche
identisches schriftsprachliches Mindestmall angenommen wird. Realistischer ist eine Betrachtung, die
die Verwendung und Wichtigkeit von Schriftsprache in Bezug auf verschiedene Milieus einer Gesell-
schaft betrachtet. Das Mindestmald an benétigten schriftsprachlichen Kompetenzen variiert dann inner-
halb einer Gesellschaft.

Individuelle Kompetenzen

funktionaler
Analphabetismus

schriftsprachliche
Kompetenzen

Zeit

Abbildung 2: Individuelle Kompetenzen einer funktional alphabetisierten Person

Abbildung 2 veranschaulicht die schriftsprachlichen Kompetenzen einer Person, die als funktional al-
phabetisiert gilt, unter idealisierten Bedingungen. Nach einem steilen Kompetenzerwerb bleiben die
Kompetenzen auf einem Niveau erhalten, das sicher oberhalb des gesellschaftlichen MindestmalRes
liegt. Abbildung 3 veranschaulicht hingegen den Fall einer Person, bei der die individuellen Kompeten-
zen so nhiedrig sind, dass gesellschaftliche Entwicklungen (z. B. der Einzug von digitalen Medien im Be-
ruf) dazu fiihren, dass die Person in den Bereich des funktionalen Analphabetismus gerat. Sie wird ge-
wissermalen von der Entwicklung des gesellschaftlichen Mindestmales ,uberholt".

funktional alphabeti-
siert

individuelle Kompetenzen

schriftsprachliche
Kombetenzen

Zeit

Abbildung 3: Funktionaler Analphabetismus

Im Falle von zugewanderten Menschen kann es dazu kommen, dass die schriftsprachlichen Mindest-
malde der Gesellschaft im Herkunftsland und im Zuwanderungsland unterschiedlich sind. Somit kann es
durch Zuwanderung zu funktionalem Analphabetismus kommen.” Fiir didaktische Uberlegungen folgen

6 Die Alpha-Levels der Lea.-Skalen umgehen diese Problematik, indem die Niveaus durch linguistisch
leicht messbare GroRRen ermittelt werden. Wahrend mdaglicherweise argumentiert werden kénnte, dass
in Osterreich Kompetenzen in den Alpha-Levels 1-3 in keinem Milieu ausreichend sind, ist dies mit Blick
auf das Alpha-Level 4 mdglicherweise nicht so eindeutig.

7 In der Arbeit mit funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten muss zwischen jenen unterschieden
werden, die Deutsch als Erstsprache beherrschen und einen Zugang zum 6sterreichischen Schulsys-
tem hatten und zugewanderten funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten, die méglicherweise
keinen ausreichenden Zugang zu einem Schulsystem in ihrer Heimat hatten. Wahrend die erste Gruppe

6
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daraus sehr unterschiedliche Schritte fiir die Unterrichtsplanung (siehe Tabelle 2; siehe Abschnitt 6.11
zur Unterrichtsplanung).

Innerhalb der Gruppe gering literalisierter Menschen, die tiber keine ausreichenden schriftsprachlichen
Kompetenzen verfligen, wird in der Literatur noch eine Untergruppe genannt. Es handelt sich um Men-
schen, die das Schulsystem als funktional alphabetisierte Jugendliche verlassen, im Laufe ihres Lebens
ihre Kompetenzen aber verlernen. Diese Gruppe wird als sekundéare Analphabetinnen/Analphabeten
bezeichnet.

funktional alphabeti-
siert

schriftsprachliche
Kompetenzen

Zeit
Abbildung 4: Sekundéarer Analphabetismus

Im Gegensatz zu Abbildung 3, bei der die individuellen Kompetenzen einer Person konstant bleiben,
veranschaulicht Abbildung 4 den Fall, bei dem die individuellen Kompetenzen durch ein ,Verlernen®
Uber die Zeit geringer werden. Sekundarer Analphabetismus kann vor allem Menschen betreffen, die
bereits nach Ende der Schullaufbahn in Osterreich nur tiber niedrige schriftsprachliche Kompetenzen
verfugten; das Verlernen schriftsprachlicher Kompetenzen findet in der Regel nur dann statt, wenn
diese ohnehin an der Grenze zum funktionalen Analphabetismus lagen. Die Griinde fir das Verlernen
kénnen darin liegen, dass in bestimmten Lebensphasen (méglicherweise milieubedingt) sehr wenig An-
gebote zum Lesen und Schreiben gegeben sind oder auch dadurch, dass das Lesen und Schreiben
vermieden wird. Letzteres kann bei Menschen vermutet werden, die bereits in der Schulzeit Schwierig-
keiten in diesem Bereich hatten und diese nach der Schule durch Vermeidungsstrategien verborgen
halten wollen (vgl. Bertschinger 1997). Das Problem fehlender Anwendungsmdglichkeiten kann auch
bei zugewanderten Menschen vorkommen, etwa dann, wenn nach der Zuwanderung nach Osterreich
kaum noch Mdoglichkeiten gegeben sind, in der eigenen Erstsprache zu lesen und zu schreiben. In die-
sem Fall betrifft der sekundéare Analphabetismus die Erstsprache.

Eine weitere Untergruppe innerhalb jener, die Uber unzureichende Kompetenzen im Schriftsprachlichen
verfligen, wird mit dem Begriff primarer Analphabetismus bezeichnet. Priméare Analphabetinnen/Anal-
phabeten sind Menschen, die tiber keine schriftsprachlichen Kompetenzen verfiigen.8 In der Regel lie-
gen die Ursachen hierflir darin begriindet, dass ein Schulbesuch gar nicht oder kaum maoglich war. Mit
Blick auf didaktische Entscheidungen ist neben den fehlenden Kompetenzen im schriftsprachlichen Be-
reich ein weiterer wichtiger Aspekt zu berlcksichtigen: Diese Menschen stammen mdglicherweise aus
einer gering literalisierten Gesellschaft oder einem gering literalisierten gesellschaftlichen Umfeld. Das
heifl3t, dass bei dieser Gruppe ein ,nattrlicher* Schriftspracherwerb® (siehe hierzu Abschnitt 6.3 zum
Schriftspracherwerb) mdglicherweise kaum oder nicht stattgefunden hat. Durch den fehlenden oder

vor allem mit dem Stigma und dem Selbstzweifel zu kdmpfen hat, trotz vorhandener Méglichkeiten das
Lesen und Schreiben nicht ausreichend zu beherrschen, kann die zweite Gruppe auf vormals fehlende
Mdglichkeiten verweisen.

8 Priméarer Analphabetismus kommt bei Menschen, die in Osterreich aufgewachsen sind, aufgrund der
bestehenden Schulpflicht vermutlich nicht oder kaum vor. Primére Analphabetinnen und Analphabeten
werden in der Gesellschaft falschlicherweise oft als prototypisch fir Analphabetismus betrachtet. Tat-
séachlich ist aber die Gruppe der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten weitaus gréRer (vgl.
Leo.-Studien 2018, 2020).
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sehr begrenzten Schulbesuch fehlt zudem eine schulische Sozialisation. Diese stellt im didaktischen
Sinne eine Herausforderung dar, wenn sie im Unterricht nicht systematisch beriicksichtigt wird. Zur
schulischen Sozialisation gehdren beispielsweise

e das Lernen mit Hilfe moderner Hilfsmittel (z. B. Lehrwerken),

e das Arbeiten in Kleingruppen und im offenen Unterricht (siehe hierzu Abschnitt 6.6 zu offenen
Unterrichtsmethoden) oder

e das Arbeiten im Rahmen bestimmter Unterrichtsmethoden (siehe hierzu die Abschnitte 6.5 zu
Unterrichtsmethoden).

Die Alphabetisierungsarbeit mit primaren Analphabetinnen und Analphabeten muss deshalb weit mehr
als die bloRe Vermittlung des Lesens und Schreibens beinhalten; sie muss auch Elemente einer Basis-
bildung anbieten, die zu einem lebenslangen Lernen beféhigt (siehe hierzu Tabelle 2).

Nicht zu der Gruppe der gering literalisierten Menschen (funktionaler Analphabetismus) gehéren — im
Falle von Osterreich — jene Menschen, die in einem nicht lateinischen Schriftsystem ausreichend literali-
siert bzw. alphabetisiert sind. Auf diese Gruppe wird in der Didaktik mit dem Begriff Zweitschriftlernende
verwiesen. Zweitschriftlernende sind in einem nicht lateinischen Schriftsystem, z. B. im arabischen
Schriftsystem, funktional alphabetisiert. Sie durfen deshalb nicht als schriftunkundig betrachtet werden.
Da ihnen aber Kompetenzen im Umgang mit dem lateinischen Schriftsystem fehlen, welche fir eine ge-
winnbringende Teilnahme an reguléren Deutschkursen auf dem Al-Niveau notwendig sind, finden sich
Zweitschriftlernenden oft in Kursen mit Alphabetisierung wieder. Zweitschriftlernende stammen in der
Regel aus literalen Gesellschaften und haben in vielen Fallen einen Schulbesuch erfolgreich absolviert.
Sie sind somit schulisch sozialisiert und verfiigen tber Kompetenzen im Lernen (siehe hierzu Abschnitt
3). Im Rahmen der Leo.-Level One Studie (2018) wurden auch Menschen untersucht, die selbst anga-
ben, in einem nicht lateinischen Schriftsystem gut alphabetisiert zu sein, gleichzeitig aber im Deutschen
das Alpha-Level 4 nicht erreicht haben. Diese Gruppe wird als gering literalisiert im Deutschen be-
zeichnet. Die Begriffe Zweitschrifterwerb und geringe Literalitat im Deutschen beziehen sich somit
auf ahnliche Gruppen von Erwachsenen.

Bei den obigen Definitionen und Beschreibungen ist zu beachten, dass es sich um idealisierte Gruppen
handelt, die in der Praxis mitunter nicht eindeutig zu erkennen sind.®

3.1 Zweitsprachmuindliche Kompetenzen

Wie oben beschrieben sind die Kompetenzen im Schriftlichen bei Teilnehmenden sehr unterschiedlich.
Werden primare Analphabetinnen und Analphabeten mit Zweitschriftlernenden verglichen, so kénnen
die schriftsprachlichen Unterschiede bis zu 10 Jahren Schulerfahrung betragen. Aber auch der Ver-
gleich zu funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten kann in vielen Féllen mehrere Jahre Schuler-
fahrung ausmachen. Die Gruppen sind schriftsprachlich sehr heterogen und das bleiben sie Uber die
gesamte Kursdauer. Die Unterschiede sind im schriftsprachlichen Bereich i.d.R. groR3er als in der

9 Dies wird bereits bei der Gruppe der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten ersichtlich,
wenn bei Annahme milieubedingter Unterschiede innerhalb einer Gesellschaft die unterschiedlichen
schriftsprachlichen Mindestmale betrachtet werden mussten. So kann es sein, dass eine in Osterreich
geborene Person mit ihren schriftsprachlichen Kompetenzen in einem Milieu gesellschaftlich weitestge-
hend teilhaben kann, in einem anderen Milieu dieselben Kompetenzen aber nicht ausreichen. Viele
Menschen arrangieren sich innerhalb ihrer Lebenskontexte mit ihren ggf. geringen schriftsprachlichen
Kompetenzen und erkennen deshalb keinen Bedarf fir den Besuch eines Alphabetisierungskurses. Erst
die Notwendigkeit das Milieu zu wechseln (z. B. durch berufliche Verédnderungen oder persoénliche Ent-
wicklungen), kann einen Alphabetisierungsbedarf erkennen lassen und zum Besuch des Alphabetisie-
rungskurses motivieren.
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Mindlichkeit. Dies liegt daran, dass Teilnehmende haufig schon zu Beginn des Kurses ein mindliches
Niveau haben, das dem Al-Niveau entspricht. Hinzu kommt, dass bei geeigneter und systematischer
Forderung die miindlichen Kompetenzen schnell auf ein grundlegendes Niveau gebracht werden kén-
nen (pre-Al oder A1, vgl. CEFR Companion Volume). Zum Teil sind die zweitsprachmindlichen Kom-
petenzen zu Beginn der Kurse bei einigen Teilnehmenden hoch (z.B. im Bereich Aussprache im B1-Ni-
veau). Einige Teilnehmende kdnnen ein zweitsprachmiindliches Niveau schon zu Beginn der Alphabeti-
sierungskurse haben, das dem Al-Niveau entspricht.

3.2 Schulische Erfahrung und schulische Sozialisation

Wie bereits im letzten Abschnitt angemerkt, kbénnen die Unterschiede hinsichtlich der Schulerfahrung
bis zu 10 Jahre betragen. Die fehlende schulische Sozialisation priméarer Analphabetinnen und Analpha-
beten ist ein wichtiger zu beachtender Aspekt im Unterricht, weil dadurch gleichzeitig wichtige kulturelle
Konzepte fehlen. Hiermit sind weniger die ,sichtbaren” kulturellen Konzepte (z. B. Essgewohnheiten,
Architektur, Musik, Literatur) gemeint, sondern die ,nicht sichtbaren® (z. B. Lehr- und Lerntraditionen,
Annahmen zu Lehrkraften, Rollen, Zeitkonzept/Punktlichkeit usw.) (vgl. DeCapua & Marshall 2011, S.
13). Vor diesem Hintergrund kann nicht mit Selbstversténdlichkeit davon ausgegangen werden, dass
Teilnehmende ohne Schulerfahrung wissen, was Kleingruppenarbeit ist und was sie beinhaltet (z. B. an
Rollendnderungen). Zur Alphabetisierungsarbeit gehért es deshalb in gewisser Weise auch schulisch zu
sozialisieren: Dies erfolgt etwa durch die zeitintensive (und geduldige) Férderung von Lernautonomie,
den Einsatz verschiedener Sozialformen oder die Arbeit mit modernen Materialien. Mit Blick auf die Al-
phabetisierungs- und DaZ-Arbeit in den Alphabetisierungskursen ist zudem die mitgebrachte oder feh-
lende Erfahrung mit Fremdsprachenunterricht besonders wichtig, denn im fremdsprachlichen Unterricht
werden fachtypische Unterrichtsmethoden und Materialien verwendet. Gerade im fremdsprachlichen
Unterricht kdnnen zahlreiche Erfahrungen gemacht werden, die spater im Alphabetisierungs- und DaZ-
Kurs hilfreich sind. Dazu gehdéren:

e der Umgang mit Lehrwerken (Kenntnisse zum Aufbau und Layout, Kenntnisse zu typischen
Ubungstypen usw.)

¢ Umgang mit weiteren Materialien und (digitalen) Medien

¢ Umgang mit verschiedenen Unterrichtsmethoden (Erfahrungen mit den dazu gehérigen Rollen
und Erwartungen, Lernautonomie usw.).

Folgende Tabelle gibt einen groben Uberblick iiber unterschiedliche Kompetenzen bei einer idealisier-
ten Betrachtung der verschiedenen Gruppen. Zur Vereinfachung werden hier ausschlie3lich zugewan-
derte Menschen betrachtet: Unter Umstanden halten sie sich seit langerer Zeit in Osterreich auf und ha-
ben gegebenenfalls ungesteuert miindliche Kompetenzen im Deutschen erworben.
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I. d. R. liegen Lernerfah-
rungen im schulischen
Kontext vor, ohne dass
notwendigerweise des-
wegen auch Lernerfah-
rungen im fremdsprach-
lichen Unterricht vorlie-
gen (i.d.R. Englisch).

I. d. R. liegen Lernerfah-
rungen im schulischen
Kontext vor, ohne dass
notwendigerweise des-
wegen auch Lernerfah-
rungen im fremdsprach-
lichen Unterricht vorlie-
gen (i.d.R. Englisch).

Von Null-Erfahrung
(siehe primare Analpha-
betinnen und Analpha-
beten) zu Lernerfahrung
im schulischen und ggf.
im fremdsprachlichen
Unterricht (siehe gering
literalisierte Erwachsene
/ funktionale Analphabe-
tinnen und Analphabe-
ten).

I. d. R. liegen Lernerfah-
rungen im schulischen
Kontext vor, ohne dass
notwendigerweise des-
wegen auch Lernerfah-
rungen im fremdsprach-
lichen Unterricht vorlie-
gen (i.d.R. Englisch).

10 Diese Gruppe wird in der Literatur nicht mehr diskutiert. Pseudoalphabetisierung ergibt sich erst

durch didaktische Fehlentscheidungen im Alphabetisierungsunterricht. Sie wird jedoch in der Tabelle
aufgenommen, um warnend auf die Gefahren einer vorwiegend technisch orientierten Alphabetisierung
(siehe hierzu auch Abschnitt 6.1) ohne Bezug zur individuellen Lernbiografie, zur Unterrichtssprache
Deutsch und zur gesellschaftlich relevanten Anwendung von Schriftsprache hinzuweisen. Diese didakti-
schen Fehlentscheidungen fihren dazu, dass Menschen ihre im Kurs mihsam erworbenen technischen
Kompetenzen nicht im gesellschaftlichen Leben aul3erhalb des Kursraums einsetzen kénnen (in Anleh-
nung an Débert-Nauert 1985, S. 5).

sprachmundliche schriftsprachliche Kompe- Lernautonomie
Kompetenzen tenzen

10
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I. d. R. fehlende Stifterfahrung,
sehr geringe phonologische
Bewusstheit, keine oder ge-
ringe Buchstabenkenntnisse.

Funktional alphabetisiert in ei-
nem nicht lateinischen Schrift-
system. Wichtige Grundlagen
von Literalitat sind bekannt
und werden beherrscht. Pho-
nologische Bewusstheit ist im
Falle eines alphabetischen
Schriftsystems in der Erstspra-
che sehr gut ausgebildet.

Funktional alphabetisiert in ei-
nem nicht lateinischen Schrift-
system. Wichtige Grundlagen
von Literalitat sind bekannt
und werden beherrscht. Pho-
nologische Bewusstheit ist in
Falle eines alphabetischen
Schriftsystems in der Erstspra-
che sehr gut ausgebildet.

I. d. R. keine schulische
Sozialisation. Frontalun-
terricht wird oft erwartet.
Die Fahigkeit zur Selbs-
treflexion und zur Steu-
erung des eigenen
Lernprozesses ist oft
gering.

I. d. R. liegen Lernerfah-
rungen im schulischen
Kontext vor. Es kann je-
doch nicht zwingend da-
von ausgegangen wer-
den, dass Erfahrungen
im fremdsprachlichen
Unterricht vorliegen
(i.d.R. Englisch).

I. d. R. liegen Lernerfah-
rungen im schulischen
Kontext vor. Es kann
davon ausgegangen
werden, dass keine
oder nur geringe Erfah-
rungen im fremdsprach-
lichen Unterricht vorlie-
gen (i.d.R. Englisch)

Tabelle 2: Kompetenzen von Menschen in Alphabetisierungskursen

11
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3.3 Merkmale, Kompetenzen und Ausbildung/Qualifizierung der Lehrkrafte

Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass der Alphabetisierungsunterricht ein im hohen Mal3e
professionelles Arbeiten voraussetzt. Fur die Arbeit mit zugewanderten Menschen sind Einstellungen
und Uberzeugungen wichtig, die eine Ressourcenorientierung und -nutzung im Unterricht erméglichen.
Erst diese geben Raum fiir eine Wertschatzung der mitgebrachten Erfahrungen und Kompetenzen der
Teilnehmenden. In diesem Zusammenhang ist eine positive Einstellung zur Mehrsprachigkeit, so wie
sie beispielsweise vom Europarat gefordert und durch wichtige Veréffentlichungen, wie den Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmen, das CEFR Companion Volume oder den LASLLIAM-Referenzrah-
men flr Alphabetisierung in der Zweitsprache (Council of Europe 2020), unterstrichen wird (siehe zu
diesen Curricula Abschnitt 5.2). Weiterhin ist eine Einstellung, die Lernautonomie von Erwachsenen als
wichtig bewertet, von besonderer Bedeutung. Lernautonomie ist der Schliissel zu lebenslangem Ler-
nen, welches nicht nur im Alphabetisierungskurs, sondern in der Gesellschaft im Allgemeinen ein zent-
rales Merkmal des (Zusammen-)Lebens ist. Ohne Zweifel sind diese Einstellungen und Merkmale nicht
nur in der Alphabetisierungsarbeit, sondern auch in jeder zweitsprachlichen Vermittlung von Belang und
daher tragende Saulen eines guten Alphabetisierungsunterrichts. Sie konnen auf sehr unterschiedliche
Weise entwickelt werden. In vielen Fallen werden sie erst durch geeignete Ausbildungen und Qualifizie-
rungen angebahnt und verfestigen und verfeinern sich durch Praxisarbeit.

Lehrkréafte in Alphabetisierungskursen missen deshalb umfangreiche Kompetenzen aufweisen, die typi-
scherweise durch eine Doppelqualifizierung Daz/Alphabetisierung gegeben sind.!

11 Siehe hierzu auch das Europaische Portfolio fir Sprachlehrende in Ausbildung. Ein Instrument zur
Reflexion (Newby u. a. 2004-2007).
12
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4 Einstufungen

Das Thema Diagnostik kann in der Alphabetisierung auf sehr unterschiedliche Weise behandelt werden.
Mit den verschiedenen Beurteilungsarten werden unterschiedliche Ziele verfolgt (vgl. Dlaska & Krekeler
2009, S. 27-32).12 So kann Teilnehmenden beispielsweise mit Hilfe der primaren oder sekundaren Ein-
stufung (OIF) ein Kursvorschlag innerhalb des auRendifferenzierten Systems — Grund-Alphabetisie-
rungskurs, Alphabetisierungskurs, Vorbereitungskurs A1, Deutschkurs A1 — unterbreitet werden. Ein
entsprechendes Verfahren kann von Kursanbietern auf der Grundlage der vom OIF zur Verfiigung ge-
stellten modularen Einstufungsmatrix entwickelt und angewandt werden. Im Allgemeinen kénnen Beur-
teilungen u. a. folgende Ziele verfolgen (vgl. Albers & Bolton 1995, S. 14-22):

a) Messung vor oder zu Beginn des Unterrichts
* Zulassung/ Eignung
» Zuordnung innerhalb eines auf3endifferenzierten Kurssystems
» Anpassung/Planung von Unterricht

b) Lernfortschrittsmessung
* Qualitatssicherung/“Zwischen“-Evaluation
 Transparenz des Lernfortschritts
* Prufungsvorbereitung

¢) Sprachstandsmessung
« Zertifizierung/Qualifikation
» Kurs-/Systemevaluation

Uber die Einstufungstestung und Abschlusspriifung hinaus sind somit weitere Arten und Ziele der Beur-
teilung fur den Alphabetisierungsunterricht praxisrelevant. Insbesondere die unter b) genannten Beurtei-
lungsziele sind in der Alphabetisierungsarbeit zu beachten. Kursbegleitende Beurteilungen kdnnen etwa
dazu dienen, den individuellen Entwicklungstand zu ermitteln, um z. B. binnendifferenzierende oder in-
dividuelle MaBnahmen einzuleiten (siehe hierzu Abschnitt 4.2 und 6.7). In den kursbegleitenden Beur-
teilungen liegt der diagnostische Schwerpunkt des Unterrichts.

Den oben aufgelisteten Beurteilungszielen a) und c) ist gemein, dass sie in der Regel tiber einen Ver-
gleich einzelner Teilnehmenden mit der eigenen Kursgruppe oder mit externen Vergleichsgruppen funk-
tionieren. So kénnen einzelne Teilnehmende im Vergleich zu anderen (z. B. zu einem Mittelwert) be-
trachtet werden. Diese Art der Testung hat eine lange Tradition im Fremd- und Zweitsprachenunterricht,
sollte jedoch bei stark heterogenen Gruppen um eine weitere Art der Beurteilung erganzt werden, wel-
che die individuelle Kompetenzerwerbsentwicklung sichtbar macht. In diesem Sinne sollten Teilneh-
mende angeleitet werden, sich méglichst systematisch und regelmaf3ig zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten mit ,sich selbst” zu vergleichen.13 Ferner gilt es zu bedenken, dass Beurteilungen durch eine Fremd-
oder Selbstdiagnose durchgefiihrt werden kbnnen. Letztere setzt eine gut ausgebildete Lernautonomie
voraus, mit der eine reflexive Beurteilung der eigenen Kompetenzen méglich ist (siehe hierzu auch die
Ausfuhrungen zur Portfolioarbeit unter 6.7.2). Gerade in kursbegleitenden Beurteilungsverfahren kon-
nen Lehrkrafte Methoden und Verfahren zur Selbstevaluation nutzen; dies vor allem dann, wenn mit der

12 Eine Testung, welche gravierende Konsequenzen fiir Teilnehmende nach sich zieht (so genannte
high-stake tests), ist in Anlehnung an den europaischen LASLLIAM-Referenzrahmen abzulehnen (vgl.
LASLLIAM, S. 10).
13 Wahrend die innerhalb einer Gruppe vergleichenden Verfahren mit der Frage ,Bin ich besser oder
schlechter als die anderen?“ zusammengefasst werden kénnen, wird die individuelle Kompetenzer-
werbsentwicklung eher durch die Frage ,Bin ich besser oder schlechter als vor einer Woche/einem Mo-
nat?“ zusammengefasst (siehe hierzu weiter Abschnitt 6.7.2).

13
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Alphabetisierungsarbeit wichtige Prinzipien der Basishildung und wichtige Ziele der Alphabetisierungs-
arbeit (siehe Abschnitt 6.1 und 6.8) wahrgenommen bzw. verfolgt werden.

4.1 AuBendifferenzierende Einstufung nach der Einstufungsmatrix

Wie bereits angemerkt, kénnen Beurteilungen dazu verwendet werden, innerhalb eines aul3endifferen-
zierten Systems Teilnehmende einzustufen. Die modulare Einstufungsmatrix des OIF beschreibt fiir die
Fertigkeiten Lesen und Schreiben linguistische Aspekte des Lese-Schreib-Lernprozesses mit Hilfe von
Kann-Beschreibungen.'* Die Kann-Beschreibungen dienen einer groben Einstufung in die verschiede-
nen Kurstypen Grund-Alphabetisierungskurs, Alphabetisierungskurs und Vorbereitungskurs Al. Die
Kurse weisen eine Schnittmenge der Beurteilungsebenen Buchstaben-, Silben-, Wort-, Satz- und Text-
ebene auf. Dies gilt fir beide Fertigkeiten — das Lesen und das Schreiben. Abbildung 5 verdeutlicht
Uberschneidungen und Unterschiede der Kompetenzebenen im Lesen:

-------------------------------------- Vorbereitungskurs A1

Satze Alphabetisierungs-
WQrter Grund-Alphabetisierungskurs kurs
Silben
Buchstaben

Abbildung 5: Uberschneidungen und Unterschiede in den Kompetenzebenen nach der Einstufungsmatrix fiir die
Fertigkeit Lesen

Abbildung 6 verdeutlicht Uberschneidungen und Unterschiede der Kompetenzebenen im Schreiben:

-------------------------------------- Vorbereitungskurs A1

Woérter Clphabetlswrungs—
urs
Silben Grund-Alphabetisierungskurs
Buchstaben

Abbildung 6: Uberschneidungen und Unterschiede in den Kompetenzebenen nach der Einstufungsmatrix fiir die
Fertigkeit Schreiben

Die in der Einstufungsmatrix beschriebenen Progressionen fuRen auf verschiedenen Prinzipien:

¢ Die produktive Fertigkeit Schreiben folgt der rezeptiven Fertigkeit, das bedeutet im Lesen kén-
nen Teilnehmende in den verschiedenen Stufen mehr als in der Fertigkeit Schreiben. Dies gilt
fur den Grund-Alphabetisierungskurs und den Alphabetisierungskurs.

¢ Als weiteres Prinzip wird die Unterscheidung zwischen ,einfach” und ,schwierig” verwendet.*®
Kriterien zur Unterscheidung des Schwierigkeitsgrades wie Klein- oder GroRbuchstaben,

14 Diese sind in der dritten Person ,[Er/sie] Kann...” formuliert und eignen sich deshalb eher fiir eine
Fremdbeurteilung als fur eine Selbstbeurteilung.
15 Die Matrix verwendet Unterscheidungen wie ,sehr einfachen®, ,einfache®, ,schwierigere®, ,schwie-
rige“, ,weniger gelaufige®, ,haufig gebrauchte®, ,weniger bekannte®, ,unbekannte®, ,kurzen“ oder ,alle,
mit denen Unterschiede angezeigt werden. Abschnitt 6.2 gibt Informationen zu solchen Unterscheidun-
gen.

14
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Konsonantenhaufungen, Bekanntheit/Unbekanntheit oder haufiger/seltener Gebrauch werden
hinzugezogen, um eine Einstufung innerhalb der drei Kurstypen vornehmen zu kénnen.

Die modulare Einstufungsmatrix stellt eine vereinfachte Grundlage dar, die vorrangig linguistisch rele-
vante GroRRen zur Fremdbeurteilung einbezieht. Sie dient lediglich der Einstufung vor Kursbeginn (z. B.
primére Einstufung des OIF) und der abschlieRenden Testung nach Kursende (z. B. sekundare Einstu-
fung des OIF) und ermoglicht eine grobe Einteilung der Teilnehmenden in die Gruppen, welche in Ta-
belle 2 beschrieben werden. Die Gruppenzuordnung gibt wichtige Hinweise fur die Einstufung in einen
der drei Kurse fur zu alphabetisierende Teilnehmende oder in den Deutschkurs Al. (Zur kursbegleiten-
den Testung vgl. Abschnitt 6.7.)

Die Einstufungsmatrix sollte nicht dafir verwendet werden, eine Festlegung von Zielen und Progressio-
nen im Alphabetisierungsunterricht vorzunehmen, obwohl die Einstufungsmatrix Inhalte aufgreift, die im
Alphabetisierungskurs behandelt werden miissen.1® Die Ziele und Progressionen in der Alphabetisie-
rungsarbeit werden im Abschnitt 6 beschrieben. Die Einstufungsmatrix ist lediglich ein Instrument, das
eine Einstufung auf ,Minimalkonsens-Basis® aller Alphabetisierungskurse ermdglicht.

4.2 Binnendifferenzierende Beurteilung

Wie im Abschnitt 4.2 beschrieben, liegt der Schwerpunkt des Testens fir Lehrkréafte eindeutig in der
kursbegleitenden Diagnostik. Eine der wichtigsten Funktionen der kursbegleitenden Diagnostik ist die
Festlegung von binnendifferenzierenden und individualisierenden Mal3nahmen. Hierbei ist wichtig, dass
die kursbegleitende Diagnostik systematisch und maoglichst regelméaRig erfolgt. Im Sinne der Férderung
von Basisbildung und Lernautonomie (siehe Abschnitte 6.1, 6.8) sollten auch diagnostische Verfahren
zum Einsatz kommen, die den individuellen Lernprozess sichtbar machen und Selbstevaluation einbe-
ziehen (siehe Abschnitt 6.7.2). Die im vorliegenden Rahmencurriculum formulierten ,Kann-Beschreibun-
gen“ (Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensbestande) kénnen zu diesem Zweck in ,Ich-kann-Beschrei-
bungen® umformuliert werden. Beispiele finden sich in Portfolios!” fiir die Alphabetisierungsarbeit.
(Siehe hierzu weiter Abschnitt 6.7.2.)

16 Eine vorgeschaltete Alphabetisierung verleitet Lehrkrafte moglicherweise dazu, auf eine systemati-
sche Vermittlung von miindlichen Kompetenzen im Deutschen als Zweitsprache zu verzichten, da dies
ab dem Ubergang zum Deutschkurs Al geschieht. Von einem solchen Vorgehen wird jedoch abgera-
ten, da es nicht moglich ist, einen schriftsprachlichen Lernprozess in Deutsch als Zweitsprache voran-
zutreiben, ohne gleichzeitig Deutsch als Zweitsprache zu vermitteln (siehe auch Abschnitt 5). Die Ein-
stufungsmatrix ist deshalb nicht so zu interpretieren, dass Deutschkompetenzen im Alphabetisierungs-
kurs keine Rolle spielen.

17 Siehe hierzu beispielsweise das Alphaportfolio (https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphaport-
folio/); Feldmeier (2012); Cito-Portfolio (2008).
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5 Voruberlegungen zur Alphabetisierungsarbeit

Das vorliegende Rahmencurriculum beschreibt Kompetenzen im Lesen und Schreiben sowie in ver-
schiedenen Aspekten des Lernens, die im Rahmen der Basishildung auch bedeutsam sind. Erganzend
sollten auch Beschreibungen zu Kompetenzen im Deutschen als Zweitsprache bertcksichtigt werden
(siehe Rahmencurriculum fiir Deutschkurse A1'8). Wichtige Grundsaulen der Alphabetisierung sind:

Anwendungsorientierung (funktionale Ziele)

Mit der Anwendungsorientierung (und weitere &hnliche Begriffe wie Handlungsorientierung) wird
auf die Notwendigkeit hingewiesen, Lernprozesse mit dem realen Leben von Menschen zu verbin-
den. In Anlehnung an die Definition zu funktionalem Analphabetismus kdnnen auch funktionale
Ziele der Alphabetisierung betrachtet werden. Funktional sind Ziele, wenn sie zu einer realen
Handlungsfahigkeit im Alltag der Menschen fiihren. Dahingegen betreffen technische Ziele Fertig-
keiten, Fahigkeiten und Wissensbestande, die fir die Umsetzung funktionaler Ziele notwendig sind,
die fur sich genommen im Alltag der Menschen aber keine Handlungsentsprechung finden. Gleich-
ermafien kdnnen auch Lernstrategien betrachtet werden, die der Umsetzung funktionaler Ziele die-
nen, mit welchen im Leben aber keine alltagsrelevanten Handlungen vollbracht werden. Techni-
sche Aspekte der Alphabetisierung (z. B. einen Stift halten und fiihren kénnen) und Lernstrategien
stehen deshalb im Dienst der funktionalen Ziele und sind unabdingbar fir ihre Umsetzung.

Lern- und Ressourcenorientierung

Teilnehmende im Alphabetisierungsunterricht bringen zahlreiche Kompetenzen und Erfahrungen
vor Beginn des Kurses mit. Diese stellen eine wichtige Ressource flr den weiteren Lernprozess
dar und sollten stets Grundlage des Unterrichts sein. Zu den Ressourcen gehdren u. a. die kulturel-
len Erfahrungen im Herkunftsland und in Osterreich, die sprachlichen Erfahrungen in der Erstspra-
che und in der Zweitsprache Deutsch, die schriftsprachlichen Erfahrungen in der Erstsprache und
in der Zweitsprache Deutsch oder die Lernerfahrungen in der Heimat und ggf. in Osterreich. Die
Ressourcenorientierung zielt deshalb darauf ab, dass die am besten beherrschten Kompetenzen
und die am besten gesicherten Erfahrungswerte die Basis werden, von welcher aus neue Kompe-
tenzen erworben und neue Erfahrungen gemacht werden. Vor diesem Hintergrund ist beispiels-
weise die Rezeption eine Ressource fur die Produktion, die Mundlichkeit eine Ressource fir die
Schriftlichkeit und die Erstsprache eine Ressource flr die Zweitsprache.

Ganzheitlichkeit

Eine Alphabetisierung, die einen Beitrag zur Teilhabe leisten soll, kann nicht einfaltig verlaufen. So
ist etwa das Leseverstehen kein Dekodierungsprozess, sondern ein konstruktiver Prozess, bei dem
kulturelles und vor allem (zweit)sprachliches Wissen eine unabdingbare Rolle spielen. Die Vermitt-
lung schriftsprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch, ohne dass dabei Deutsch
vermittelt wird, lauft deshalb auf eine vorwiegend technisch ausgerichtete Alphabetisierung hinaus,
die nicht zur schriftsprachlichen Handlungsfahigkeit in der realen Welt auf3erhalb des Unterrichts-
raums fuhrt. Ganzheitliche Alphabetisierung beinhaltet deshalb u. a. auch zahlreiche Aspekte der
Lernautonomie.

Vielfalt

Vielfalt zeigt sich in der Alphabetisierung auf unterschiedlichste Weise und fuhrt dazu, dass Lern-
gruppen als sehr heterogen wahrgenommen werden. Auf die Vielfalt der Teilnehmenden kann nicht
mit methodischer Einfalt geantwortet werden. Methodenvielfalt ist deshalb ein pragendes Merkmal
des Alphabetisierungsunterrichts. Dazu gehdrt auch eine Vielfalt hinsichtlich der Unterrichtsziele.

Diese und weitere Grundséaulen der Alphabetisierungsarbeit miissen in der Praxis mit den tatsachlich
gegebenen Rahmenbedingungen in Einklang gebracht werden. Hervorzuheben ist an dieser Stelle,
dass das Kurssystem in der Alphabetisierung (Grund-Alphabetisierungskurs, Alphabetisierungskurs,

18 Sijehe https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/Rahmencurriculum A1l.pdf.
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Vorbereitungskurs Al) ein ,vorgeschaltetes System” darstellt, welches zum Deutschkurs Al fiihrt. Fir
Lehrkrafte kdnnte hieraus falschlicherweise die Handlungsempfehlung folgen: ,Vermittle so viel Deutsch
wie nétig, um alphabetisieren zu kdnnen. Vermittle aber so wenig Deutsch wie mdglich, denn die Teil-
nehmenden besuchen nach dem Alphakurs den Deutschkurs A1“. Hierbei wird vergessen, dass ,so viel
Deutsch wie nétig“ im Rahmen einer anwendungsorientierten Alphabetisierung letztlich sehr viel
Deutsch bedeutet. Deutsch als Zweitsprache ist folglich genauso systematisch und zielgerichtet im Al-
phabetisierungskurs zu unterrichten wie im Deutschkurs Al.

5.1 Wirkung von Konzepten im Unterricht

Diverse Konzepte zur Alphabetisierungsarbeit wirken im Unterricht immer mit. Die naheliegendsten
Konzepte sind jene in den Kdpfen der Lehrkrafte und Teilnehmenden. Jede Lehrkraft hat beispielsweise
ein Konzept zum Lesen (,Wie definiere ich Lesen?”, ,Wann weil ich, dass jemand lesen kann?*) und
zum Schreiben (,Wie definiere ich Schreiben?, ,Wann weil} ich, dass jemand schreiben kann?*). Diese
Konzepte speisen sich oft aus den eigenen Erfahrungen mit Lesen, Schreiben und mit dem Lesen- und
Schreibenlernen. Ahnliches lasst sich fiir Teilnehmende annehmen. So haben auch Teilnehmende ohne
jegliche Schulerfahrung ein z. T. sehr klares Konzept davon, was Lesen- und Schreibenlernen bedeutet
oder was eine gute Lehrkraft ausmacht. Ein anderes Konzept, das im Unterricht eine starke Wirkung
entfaltet, ist das Konzept des eingesetzten Lehrwerkes (oder der eingesetzten Materialien). Lehrwerke
stellen immer eine Auswahl an Zielen und Themen der Alphabetisierungsarbeit dar, die im Idealfall ei-
nem Ubergeordneten (Rahmen)Curriculum entnommen wurden (z. B. dem GER und Profile Deutsch).
Trotz ihrer moglichen Nahe zu Rahmencurricula bleiben Lehrwerke stets Interpretationen dieser. So
enthalten einige Lehrwerke fiir die Alphabetisierung auch Ubungen zu Grundrechenarten (z. B. Addie-
ren), wahrend andere Lehrwerke sich mit dem Vermitteln von Zahlen zufriedengeben.

Im Folgenden werden wichtige Veroffentlichungen diskutiert, die Grundlage fiir das vorliegende Rah-
mencurriculum sind und weitere Impulse fur den eigenen Unterricht geben kdnnen.

5.2 Relevante Referenzrahmen, (Rahmen)Curricula und Konzepte

Das vorliegende Rahmencurriculum fur Alphabetisierungskurse stellt eine Sammlung von Vorschlagen
dar, die keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt. Aus diesem Grund sollten bei der Konzeption und
Planung von Alphabetisierungsunterricht stets weitere Quellen hinzugezogen werden, die z. T. auch
Grundlage fur die Entwicklung des vorliegenden Dokuments waren. Zu bedenken ist hierbei, dass mit
Ausnahme des Rahmencurriculums Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung, des Bundesweiten
Konzepts fir Alphabetisierungskurse und des LASLLIAM-Referenzrahmens (Council of Europe 2020)
die anderen Verdffentlichungen fiir die Arbeit mit Menschen konzipiert wurden, die bereits alphabetisiert
sind. Dennoch sind die dort beschriebenen Ziele, insbesondere die Ziele bis zum Pre-Al- und zum Al-
Niveau, von Interesse.

Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fur Sprachen (GER)

2001 veroffentlichte der Europarat den Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER). Der GER ist kein Rahmencurriculum, sondern ein Referenzrahmen, der fur europaische Spra-
chen Gultigkeit hat, er beschreibt also fremdsprachliche Kompetenzen zu allen européischen Sprachen.
Aus diesem Grund ist er in seinen Formulierungen so offengehalten, dass sich die verschiedenen
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Sprachen darin wiederfinden kénnen.® Vor dem Hintergrund der Alphabetisierungsarbeit mit zugewan-
derten Menschen ist Folgendes zu beachten. Der GER

1. beschreibt nicht die Kompetenzen, die Menschen auf verschiedenen Niveaus (A1-C2) in einer spe-
zifischen Sprache, etwa im Deutschen, als Fremdsprache beherrschen.

2. beschreibt auch nicht die Kompetenzen, die zugewanderte Menschen bendétigen, wenn sie im Ziel-
sprachenland leben. Es beschreibt keine Kompetenzen bei Zweitsprachen.

3. geht von alphabetisierten Fremdsprachenlernenden aus.

Dennoch ist der GER seit seiner Veroffentlichung zu einer der wichtigsten Dokumente fur die Entwick-
lung von (Rahmen)Curricula und Konzepten geworden und dient (in seiner neuen Version als CEFR
Companion Volume; Europarat 2020) auch dem vorliegenden Dokument als wichtige Grundlage. Er be-
schreibt Kompetenzen fur die Aktivitaten Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmittlung (letztere
vor allem im CEFR Companion Volume). Fur das Al-Niveau werden fir die Fertigkeiten Lesen und
Schreiben beispielsweise folgende globale Kann-Beschreibungen formuliert:

Globale Kann-Beschreibung (A1-Niveau)

Ich kann einzelne vertraute Namen, Worter und ganz einfache Satze verste-
hen, z. B. auf Schildern, Plakaten oder in Katalogen. (S. 36)
Ich kann eine kurze, einfache Postkarte schreiben, z. B. FeriengriiRe. Ich kann
Schreiben auf Formularen, z. B. in Hotels, Namen, Adresse, Nationalitat usw. eintragen.
(S. 36)

Tabelle 3: Globale Kann-Beschreibungen zu Lesen und Schreiben auf A1-Niveau im GER

Zusatzlich zu den Globalskalen enthalt der GER zahlreiche Deskriptoren zu weiteren Aspekten des
fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozesses, die fur die Alphabetisierungsarbeit relevant sein kénnen.

Beispielhaft kbnnen folgender Tabelle Kann-Beschreibungen fiir die Fertigkeit Lesen auf dem A1-Ni-
veau entnommen werden:

Kann-Beschreibung (Lesen Al-Niveau)

Kann sehr kurze, einfache Texte Satz fur Satz lesen und verstehen, indem
er/sie bekannte Namen, Wérter und einfachste Wendungen heraussucht und,
wenn notig, den Text mehrmals liest. (S. 75)

Leseverstehen
allgemein

Korrespondenz

CNRIGGAVEIS R Kann kurze und einfache Mitteilungen auf Postkarten verstehen. (S. 75)

hen

Kann vertraute Namen, Worter und ganz elementare Wendungen in einfachen
Mitteilungen in Zusammenhang mit den ublichsten Alltagssituationen erken-
nen. (S. 75)

Zur Orientierung

lesen

Information und
Argumentation
lesen und
verstehen
Schriftliche An-
weisungen Kann kurze, einfache schriftliche Wegerklarungen verstehen. (S. 76)
verstehen

Kann sich bei einfacherem Informationsmaterial und kurzen, einfachen Be-
schreibungen eine Vorstellung vom Inhalt machen, besonders wenn es visuelle
Hilfen gibt. (S. 76)

Tabelle 4: Kann-Beschreibungen zu Lesen auf A1-Niveau im GER

Beispielhaft konnen folgender Tabelle Kann-Beschreibungen fiir die Fertigkeit Schreiben auf dem Al-
Niveau entnommen werden:

19 Eine zu enge Formulierung von Kompetenzen wiirde Probleme ergeben, wenn in Anlehnung an den
Europaischen Referenzrahmen nationale Rahmencurricula formuliert werden sollen.
18
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Kann-Beschreibung (Schreiben A1-Niveau)

Schriftliche Pro-
duktion allgemein

INCEUVEERSISIGCIEI  Kann einfache Wendungen und Satze Uber sich selbst und fiktive Menschen
ben schreiben: wo sie leben und was sie tun. (S. 68)

Kann kurze, einfache Postkarten schreiben. (S. 86)

Kann z. B. auf einem Anmeldezettel im Hotel oder bei der Einreise Zahlen und
Daten, den eigenen Namen, Nationalitat, Alter, Geburtsdatum, Ankunftsdatum
usw. eintragen. (S. 87)

: Kann einzelne Worter und kurze Texte, die in gedruckter Form vorliegen, ab-
Texte verarbeiten .
schreiben. (S. 98)

Kann vertraute Worter und kurze Redewendungen, z. B. einfache Schilder
EENEE NIl oder Anweisungen, Namen alltdglicher Gegenstédnde, Namen von Geschéften
Orthografie oder regelméaRig benutzte Wendungen abschreiben. Kann seine Adresse,
seine Nationalitat und andere Angaben zur Person buchstabieren. (S. 118)
Kohéarenz und Kann Worter oder Wortgruppen durch sehr einfache Konnektoren wie und oder
Kohasion dann verbinden. (S. 125)

Tabelle 5: Kann-Beschreibungen zu Schreiben auf A1-Niveau im GER

Kann einfache, isolierte Wendungen und Satze schreiben. (S. 67)

Notizen, Mitteilun-
gen, Formulare

Profile Deutsch

Profile Deutsch (Glaboniat u.a. 2005) ist eine Adaption des GER fir Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache. Damit wird auf die im vorherigen Abschnitt aufgezéhlten Punkte 1 und 2 reagiert. Auch in die-
ser Publikation finden sich zahlreiche Hinweise daruber, welche Kompetenzen Menschen auf dem Al-
Niveau im Lesen und Schreiben beherrschen sollen. Folgend werden beispielhaft die globalen Kann-
Beschreibungen fir die schriftliche Rezeption, Produktion und Interaktion wiedergegeben (Profile
Deutsch, S. 108-115).

Fertigkeit Globale Kann-Beschreibung Al

Kann einzelne Woérter und sehr einfache Séatze in einfachen und tbersichtli-

schnftll_che chen alltaglichen Texten verstehen, die konkrete Bereiche und Bedirfnisse des
Rezeption o

taglichen Lebens betreffen.
schriftliche Kann in informierenden Texten, die viele Internationalismen enthalten und/oder
Rezeption illustriert sind, das Thema identifizieren und einzelne Informationen verstehen.
schriftliche Kann Teile von kurzen, einfachen Texten verstehen, wenn er/sie Gelegenheit
Rezeption zu wiederholtem Lesen hat.
schriftliche Kann Namen, Zahlen, Preise und Zeitangaben sowie einzelne Wérter und sehr
Rezeption einfache Ausdriicke verstehen, wenn der Kontext vertraut ist.
schriftliche Kann kurze, einfache Angaben zur Person und zu alltaglichen vertrauten Din-
Produktion gen schreiben.
schriftliche Kann Worter oder Wortgruppen mit einfachen Konnektoren wie und, oder, und
Produktion dann verknupfen.
schriftliche Kann mit Hilfe eines Waorterbuches zu alltaglichen, vertrauten Themen kurze
Produktion Aufzeichnungen machen.
schriftliche Kann in einfachen kurzen Texten einige wenige einfache grammatische Struk-
Produktion turen und Satzmuster einigermal3en korrekt verwenden.
schriftliche Kann ihm/ihr bekannte einzelne Waorter und haufig gebrauchte Angaben zur
Produktion Person einigermal3en korrekt schreiben.
schriftliche Kann mit Hilfe des Wdrterbuches kurze, einfache Mitteilungen zu ganz alltagli-
Interaktion chen und vertrauten Themen schreiben.
schriftliche Kann in vertrauten, standardisierten Textsorten einfache und kurze schriftliche
Interaktion Angaben zur Person machen.
Schriftliche Kann kurze, einfache Texte schreiben, die zur Aufrechterhaltung von Sozial-
Interaktion kontakten beitragen.
schriftliche Kann Wérter oder Wortgruppen mit einfachen Konnektoren wie und, oder, und
Interaktion dann verknupfen.
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Schriftliche
Interaktion

schriftliche
Interaktion

OIF

Kann mit Hilfe des Wdrterbuches einfache, meist stichpunktartige, schriftliche

Mitteilungen zu vertrauten Themen machen, in denen er/sie die wenigen einfa-

chen grammatischen Strukturen und Satzmuster noch nicht sicher anwendet.

Kann ihm/ihr bekannte einzelne Worter einigermalen korrekt schreiben.

Tabelle 6: Globale Kann-Beschreibungen auf A1-Nvieau in Profile Deutsch

Rahmencurriculum fiir Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache

Das Rahmencurriculum fir Integrationskurse — Deutsch als Zweitsprache kann als Reaktion auf
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den GER und darauf basierende Verdéffentlichungen, wie Profile Deutsch, betrachtet werden. Ziel dieser
Veroffentlichung ist es, Ziele fir zugewanderte Menschen zu beschreiben, die im Zielsprachenland le-
ben. Dieses Rahmencurriculum ist nicht fir die Arbeit mit gering literalisierten Menschen konzipiert, gibt

aber dennoch einige Hinweise dariiber, welche Kompetenzen auf A1-Niveau im Lesen und Schreiben

erwartet werden.20

Folgende Kann-Beschreibungen zu Handlungsfeldern tbergreifender Kommunikation geben Hinweise
dartiber, welche Ziele im Alphabetisierungskurs bis zum Al-Niveau wichtig sein kénnen.

[ 0 ]

Realisierung
Gefuhle,
Haltungen,
Meinungen

Gestaltung
sozialer
Kontakte

Lernen
lernen

Lernen
lernen

Lernen
lernen

Lernen
lernen

Lernen
lernen

Lernen
lernen

Lernen
lernen

Kann dem Telefonbuch oder Internet spezifische Informationen
Uber Behorden entnehmen, z. B. Standorte, Adressen, Offnungs-
zeiten. (S. 76)

Kann jemandem in einer E-Mail oder auf einer Postkarte gratulie-
ren, z. B. Freunden zum Geburtstag, Kollegen zur Hochzeit. (S.
59)

Kann sich ein personliches Glossar in Form einer einfachen Kartei
anlegen und benutzen. (S. 64)

Kann Wérter nach Themen gruppieren/ordnen. (S. 64)

Kann Verfahren, Wérter zu memorieren, anwenden, z. B. Bezeich-
nungen von Alltagsgegenstanden in der eigenen Wohnung oder
am Arbeitsplatz auf Klebezettel/Post-its schreiben und diese an die
betreffenden Gegenstande heften. (S. 64)

Kann die graphomotorische Unterstitzung beim Worterlernen
durch Schreiben beim individuellen Lernen einsetzen. (S. 64)

Kann aus Texten fir ihn/sie relevante Worter bestimmen und in
sein/ihr personliches Glossar eintragen. (S. 64)

Kann Texte im Alltag, z. B. Werbetexte, Zeitungen, Prospekte, zum
Training des Leseverstehens nutzen. (S. 67)

Kann Namen, Daten, Internationalismen, Cognates, verwandte

Worter, haufig wiederkehrende Worter, Wortbildungsregeln und
Ruckfihrungsregeln bei der Wortzusammensetzung etc. fur das
Verstehen eines Textes nutzen. (S. 67)

20 Da es zeitlich zwischen dem GER und dem CEFR Companion Volume veréffentlicht wurde, enthalt

Al Lesen

Al Schreiben

Al Schreiben

Al Schreiben

Al Schreiben

Al Schreiben

Al Schreiben

Al Lesen

Al Lesen

das Rahmencurriculum fir Integrationskurse keine Angaben zum Pre-A1-Niveau, welches erst im Com-
panion Volume aufgefuhrt wird.
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Kann Textsortenmerkmale und typo- und topographische Merk-
male eines Textes zum Verstandnis nutzen. (S. 67)

Kann einfache textphorische Mittel als Wegweiser im Text erken-
nen und nutzen, z. B. Personalpronomen. (S. 67)

Kann die Technik des Abschreibens zur Verbesserung der indivi-
duellen Schreibfertigkeit nutzen. (S. 69)

Kann die Rechtschreibkontrolle von Word beim Verfassen von
Texten einsetzen. (S. 69)

Al Lesen

Al Lesen

Al Schreiben

Al Schreiben

Tabelle 7: Lernziele zu tbergreifender Kommunikation auf A1-Niveau im Rahmencurriculum fiir Integrationskurse

DaZ

Folgende Kann-Beschreibungen zu Kommunikation in Handlungsfeldern geben Hinweise dartber, wel-
che Ziele im Alphabetisierungskurs bis zum Al-Niveau wichtig sein kénnen.

ten

Amter/ Be-
hérden

Amter Be-
hérden

Arbeit

Arbeit

Arbeit

Arbeit

Arbeit

Arbeitssu-
che

Arbeitssu-
che

Arbeitssu-
che

Banken/
Versiche-
rung

Banken/
Versiche-
rung

Kann dem Telefonbuch oder Internet spezifische Informationen tber
Behorden entnehmen, z. B. Standorte, Adressen, Offnungszeiten. (S.
76)

Kann einfache und standardisierte Wegweiser verstehen, z. B. im Ein-
gangsbereich von 6ffentlichen Stellen oder Behdérden. (S. 77)

Kann sich mit einfachen Worten schriftlich krankmelden. (S. 84)

Kann sehr einfache, schriftliche Informationen verstehen, z. B. zu
Werkzeug, Material, Mengen. (S. 84)

Kann die wichtigsten Informationen aus den Sicherheitsvorschriften
am Arbeitsplatz verstehen, wenn diese illustriert sind, z. B. auf Schil-
dern, Aufklebern. (S. 85)

Kann einfache und sehr gebréauchliche Checklisten und Kontrollformu-
lare ausfillen, z. B. Stundenzettel. (S. 88)

Kann Dienstpléne, z. B. Wochenplane, Aktivitatenpléne, Pflegeplane
verstehen. (S. 88)

Kann sich, auch im Internet, Gber Beratungseinrichtungen informieren,
z. B. Uiber die Bezeichnung einer Einrichtung, Offnungszeiten, Ad-
resse. (S. 96)

Kann die wichtigsten Informationen von Stellenanzeigen in Zeitungen,
im Internet oder am Schwarzen Brett eines Supermarkts verstehen, z.
B. gesuchten Beruf, Datum des Stellenantritts. (S. 98)

Kann eine ganz einfache Mitteilung schreiben und darin wichtige Aus-
kinfte geben, z. B. Name, Erreichbarkeit per Telefon bzw. E-Mail. (S.
98)

Kann dem Telefonbuch oder Internet spezifische Informationen tiber
Banken und Versicherungen entnehmen, z. B. Adressen, Offnungszei-
ten. (S. 110)

Kann Hinweisschildern in Banken die wichtigsten Informationen ent-
nehmen. (S. 110)

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-

ben

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-
ben

Al Lesen

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-
ben

Al Lesen

Al Lesen
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Betreuung/
Ausbildung
Kinder

Betreuung/
Ausbildung
Kinder

Einkaufen

Einkaufen

Einkaufen

Gesundheit

Gesundheit

Gesundheit

Mediennut-
zung

Mediennut-
zung
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Kann bei der Bedienung von Automaten, z. B. Geldautomaten oder
Selbstbedienungsterminals, die wichtigsten und einfachsten Anwei-
sungen fiir Eingabeschritte verstehen. (S. 110)

Kann einem Kontoauszug wesentliche Informationen entnehmen, z. B.
Haben, Soll, Umsatz. (S. 111)

Kann der Bank mit einfachen Worten wichtige Informationen schriftlich
mitteilen, z. B. Adressanderung. (S. 111)

Kann wichtige Formulare im Zahlungsverkehr ausfiillen, z. B. Uber-
weisungen oder Schecks. (S. 111)

Kann dem Telefonbuch, Branchenbuch oder Internet Adressen und
Telefonnummern entnehmen, z. B. von Tagesmiittern, Kindertages-
statten, Kindergarten. (S. 116)

Kann zurickzugebende Abschnitte von Elternmitteilungen ausfillen,
z. B. Zusage zur Teilnahme an einer Veranstaltung. (S. 117)

Kann die erforderlichen Informationen in ein Formular zur Krankmel-
dung/Entschuldigung des Schulkindes eintragen. (S. 117)

Kann Werbeanzeigen in Hauswurfsendungen, Zeitungen, Zeitschriften
oder auf Werbeplakaten relevante Informationen entnehmen, z. B.
Marken, Anbieter. (S. 124)

Kann das Wesentliche aus Produktinformationen entnehmen, z. B.
Haltbarkeitsdatum, Lagerungshinweise, Inhaltsstoffe. (S. 124)

Kann, auch im Internet, Bestellungen aufgeben und dafur in Bestellfor-
mularen relevante Daten eingeben, z. B. Kontonummer, Grof3e und
Zahl der Produkte, Lieferadresse. (S. 125)

Kann dem Telefonbuch oder Internet wichtige Informationen zur medi-
zinischen Versorgung entnehmen, z. B. Adressen von Arzten oder
Apotheken in der Nahe. (S. 130)

Kann die wichtigsten Informationen auf Beipackzetteln verstehen, z.
B. Einnahmezeiten und -mengen. (S. 131)

Kann in Formularen seine/ihre persodnlichen Daten eintragen, z. B. in
Aufnahmeformularen im Krankenhaus, Einverstandniserklarung fur
Operationen. (S. 132)

Kann dem Fernsehprogramm die wesentlichen Informationen entneh-
men, z. B. Programme, Sendezeiten. (S. 138)

Kann Ankindigungen fur Veranstaltungen wesentliche Informationen
entnehmen, z. B. Auffihrungsbeginn, Ort. (S. 138)

Kann Werbeanzeigen in Hauswurfsendungen, Zeitungen, Zeitschriften
oder auf Werbeplakaten relevante Informationen entnehmen, z. B.
Preise. (S. 138)

Kann fur ihn/sie wichtige und ihm/ihr vertraute Suchbefehle in Such-
maschinen des Internets eingeben. (S. 139)

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-
ben

Al Schrei-
ben

Al Lesen

Al Schrei-
ben

Al Schrei-
ben

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-
ben

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-
ben

Al Lesen

Al Lesen

Al Lesen

Al Schrei-
ben
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Mediennut- Kann einfache Anweisungen im Internet verstehen, z. B. zum Down-

zung load einer Datei. (S. 139) AL HESET

Mediennut- Kann einfache Menipunkte im Handy verstehen und ausfihren, z. B. Al Lesen

zung Adressbuch, speichern, Einstellungen. (S. 139)

Mobilitit Kann Hinweisschildern an Bahnhdéfen, auf Flughéfen und im Strafl3en- Al Lesen
verkehr die wichtigsten Informationen entnehmen. (S. 142)

Mobilitit Kann Fahrplanen fur ihn/sie relevante Informationen entnehmen, z. B. Al Lesen
Abfahrtszeiten, Ortsangaben. (S. 142)

Mobilitit Kann das Wesentliche von Anleitungen an Fahrkartenautomaten o. &. Al Lesen

verstehen, wenn diese mit lllustrationen unterstitzt sind. (S. 144)

Kann schriftliche Informationen zum Integrationskurs bzw. zu Prifun-
Unterricht gen auf Aushangen und Informationsblattern verstehen, z. B. Raum- Al Lesen
und Zeitangaben. (S. 148)

Kann auf einer Abrechnung die Hohe der zu zahlenden Summe ver-

stehen, z. B. fir Gas, Strom, Wasser. (S. 156) AL e

Wohnen

Kann die wichtigsten Informationen der Hausordnung verstehen, z. B.

Ruhezeiten, Hinweise auf Mullentsorgung. (S. 156) AL (e

Wohnen

Wohnen Kann Warnhinweise und Hinweisschilder in einem Mietshaus verste- Al Lesen
hen, z. B. zu Fluchtwegen. (S. 156)

Kann in einem Formular die wichtigsten personlichen Daten eintragen,
Wohnen z. B. in einem Meldeschein oder Nachsendeantrag Name, Adresse,
Nationalitat. (S. 157)

Al Schrei-
ben

Kann die wesentlichen Informationen einer Mitteilung eines Hausbe-
Wohnen wohners am Schwarzen Brett verstehen, z. B. Einladung zu einer Al Lesen
Hausparty. (S. 157)

Tabelle 8: Lernziele zu Handlungsfeldern auf A1-Niveau im Rahmencurriculum fir Integrationskurse DaZ

CEFR Companion Volume

2018 wurde der GER in einer Uberarbeiteten und erweiterten Version als Common European Frame-
work of Reference for Languages — Companion Volume with new Descriptors veréffentlicht. Von
den ergénzenden Angaben dieser Veroffentlichung ist die Formulierung einer zusétzlichen Niveaustufe
unterhalb des Al-Niveaus flur das vorliegende Rahmencurriculum fir Alphabetisierungskurse von Inte-
resse, welches im CEFR Companion Volume Pre-Al-Niveau?! genannt wird. Hierbei darf nicht ange-
nommen werden, dass dieses neue Pre-Al-Niveau im Hinblick auf die Zielgruppe der gering literalisier-
ten Fremdsprachenlernenden definiert wird. Genau wie der GER wird im CEFR Companion Volume von
alphabetisierten Lernenden ausgegangen. Pre-Al beschreibt somit lediglich ein Niveau unterhalb von
Al1.22 Ergénzend zu den Ausfiihrungen im GER zu den Fertigkeiten Lesen und Schreiben auf Al-Niveau
enthélt die folgende Tabelle Kann-Beschreibungen im Hinblick auf das Lesen und Schreiben auf dem
Pre-Al-Niveau (siehe Europarat 2020b; Europarat 2020):

21 “Pre-A1 represents a ‘milestone’ halfway towards Level A1, a band of proficiency at which the learner
has not yet acquired a generative capacity, but relies upon a repertoire of words and formulaic expres-
sions.” (Europarat 2020, S. 243).
22 Ahnlich gehen auch Verlage vor, wenn Deutschlehrwerke zum Al-Niveau in Band Al.1. und A1.2
aufteilen. Auch in diesem Kontext ist das Niveau Al.1 nicht fir zu alphabetisierende Teilnehmende kon-
zipiert (vgl. auch Europarat 2001, S. 41).
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Kann-Beschreibung vor-Al-Niveau Aktivitat/Fertigkeit

Kann vertraute Worter / Gebéarden erkennen, wenn sie von Abbildungen be-
gleitet sind wie bei einer Speisekarte in einem Schnellimbiss, die mit Fotos il-
lustriert ist, oder bei einem Bilderbuch, das vertrauten Wortschatz verwendet.
(Europarat 2020b, S. 65; Europarat 2020, S. 54).

Kann in einem Brief, einer Karte oder einer E-Mail verstehen, zu welchem An-
lass er/ sie eingeladen wird, sowie Informationen ber den Tag, die Uhrzeit
und den Ort. Kann in sehr einfachen Nachrichten und Textmitteilungen von
Freundinnen / Freunden oder Kolleginnen/ Kollegen Zeiten und Ortsangaben
erkennen, z.B. ,Bin um 4 Uhr zurlck® oder ,Im Konferenzraum®, sofern dabei
keine Abkirzungen verwendet werden. (Europarat 2020b, S. 66; Europarat
2020, S. 55)

Kann einfache und alltagliche Hinweisschilder verstehen, z.B. ,Parkplatz®,
.Bahnhof*, ,Speisesaal®, ,Rauchen verboten“ usw. Kann Plakaten, Handzet-
teln und Mitteilungen Informationen tber Orte, Zeiten und Preise entnehmen.
(Europarat 2020b, S. 68; Europarat 2020, S. 56).

Kann einfachstes Informationsmaterial verstehen, das aus vertrauten Wértern
und Bildern besteht, wie z.B. eine Speisekarte mit Fotos in einem Schnellim-
biss oder eine Bildgeschichte, die in sehr einfachem Alltagswortschatz ver-
fasst ist. (Europarat 2020b, S. 69; Europarat 2020, S. 57)

Kann sehr kurze, einfache Anweisungen in vertrauten Alltagskontexten ver-
stehen, wie ,Parken verboten®, ,Essen und Trinken verboten® usw., insbeson-
dere, wenn sie bebildert sind. (Europarat 2020b, S. 70; Europarat 2020, S.
58)

Kann die Bedeutung eines Wortes / einer Gebarde anhand eins Bildes oder
Symbols erschlieRen, das daneben abgebildet ist. (Europarat 2020b, S. 73;
Europarat 2020, S. 60)

Kann schriftlich grundlegende personliche Informationen geben (z.B. Name,
Adresse, Nationalitat), gegebenenfalls mithilfe eines Waérterbuchs. (Europarat
2020b, 81; Europarat 2020, S. 66)

Kann mithilfe eines Warterbuchs kurze Wendungen schreiben, um auf einem
Formular oder in einer Notiz wichtige Informationen zu geben (z.B. Name, Ad-
resse, Familie). (Europarat 2020b, 101; Europarat 2020, S. 82)

Kann mithilfe eines Worterbuchs in kurzen Wendungen und Satzen einfache
personliche Informationen mitteilen. (Europarat 2020b, S. 103; Europarat
2020, S. 83)

Kann sehr einfache Anmeldeformulare mit wichtigen persénlichen Angaben
ausfillen: Name, Adresse, Nationalitat, Familienstand. (Europarat 2020b, S.
104; Europarat 2020, S. 84).

Kann einfache Online-Gruf3e posten und dabei elementare formelhafte Wen-
dungen und Emoticons benutzen. Kann kurze, einfach Angaben Uber sich
selbst online posten (z. B Beziehungsstatus, Nationalitat, Beruf), sofern sie /
er diese aus einem Menii auswahlen und / oder ein Online-Ubersetzungstool
zu Hilfe nehmen kann. (Europarat 2020b, S. 106; Europarat 2020, S. 86)

Leseverstehen all-
gemein

Korrespondenz le-
sen und verstehen

Zur Orientierung le-
sen

Information und Ar-
gumentation ver-
stehen

Schriftliche Anwei-
sungen verstehen

Hinweise identifi-
zieren und
Schliisse ziehe
(mundlich, gebar-
densprachlich und
schriftlich)

Schriftliche Produk-
tion allgemein

Schriftliche Interak-
tion allgemein

Korrespondenz

Notizen, Mitteilun-
gen und Formulare

Online-Konversa-
tion und -Diskussi-
onen

Tabelle 9: Kann-Beschreibungen auf Pre-Al-Niveau im CEFR Companion Volume
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LASLLIAM-Referenzrahmen fiir Alphabetisierung in der Zweitsprache

Zuletzt wird hier auf einen supranationalen Referenzrahmen des Europarats verwiesen, der fir die Ar-
beit mit zugewanderten gering literalisierten Menschen besonders bedeutsam ist: der Referenzrahmen
Literacy and Second Language Learning for the Linguistic Integration of Adult Migrants (Council
of Europe 2020). Der LASLLIAM-Referenzrahmen beschreibt vier Levels, die sich teilweise am GER
und CEFR Companion Volume orientieren und daher Uberschneidungen mit dem Pre-Al-Level (CEFR
Companion Volume) und dem Al-Level (GER) aufweisen. Fir die technischen Kompetenzen werden
folgende Niveaus definiert?3:

Level 1: Literalitdt entdecken. Die Schriftsprache kennenlernen.

Level 2: Basales Dekodieren und Enkodieren.

Level 3: Fortgeschrittenes Dekodieren und Enkodieren. (= Pre-Al)

Level 4: Festigung und Flussigkeit. (= Al)

Der LASLLIAM-Referenzrahmen beschreibt Kompetenzen in den Bereichen ,Technical Literacy®, ,Com-
municative Language Activities and Strategies” und ,Digital Skills“. Folgender Tabelle kénnen einige
Beispiele fiir die technische Kompetenzen im Bereich ,Language and Print Awareness” enthommen
werden (LASLLIAM, S. 56-57):

Kann-Beschreibung (Sprachbewusstheit/Phonologische Bewusstheit)
Level 1 Kann sprachliche von nicht sprachlichen Zeichen unterscheiden.
Level 2 Kann Reime erkennen.
[IEVEIRRNCASCRANAN  Kann Laute zu einem Wort mit einer komplexen Silbenstruktur synthetisieren.

Level 4 (= Al) Kann haufig vorkommende und relevante Satzintonationen erkennen.
Tabelle 10: Kann-Beschreibungen Sprachbewusstheit/Phonologischer Bewusstheit im LASLLIAM-Referenzrahmen

Zu technischen Kompetenzen in der Fertigkeit Lesen listet LASLLIAM u. a. folgende Kann-Beschreibun-
gen auf (ebd., S. 59-60).

LASLLIAM-Level Kann-Beschreibung (Lesen)

Level 1 Kann Zahlen bis 10 lesen.

Level 2 Kennt die Graphem-Phonem-Korrespondenz.

Kann einfache und kurze Phrasen und Sétze lesen, wenn die Wérter eine ein-
fache Silbenstruktur haben.

Kann einfache Satze und auch Satze mit Nebensatz lesen, wenn nur wenige
Worter unbekannt sind.

Tabelle 11: Kann-Beschreibungen zu Lesen im LASLLIAM-Referenzrahmen

Level 3 (=~ Pre-Al)

Level 4 (= Al)

Zu technischen Kompetenzen in der Fertigkeit Schreiben werden u. a. folgende Deskriptoren beispiel-
haft genannt werden (ebd., S. 61).

Kann-Beschreibung (Schreiben)

Kann in die Schreibrichtung der Zielsprache schreiben (z. B. von links nach

LASLLIAM-Level

Level 1 rechts und von oben nach unten im lateinischen und griechischen
Schriftsystem).

Level 2 Kann grof3e und kleine Buchstaben schreiben.

(IVCRCNCASTYANAN  Kann die Grof3schreibung normgerecht verwenden.

Level 4 (= Al) Kann haufig vorkommende Worter flissig schreiben.

Tabelle 12: Kann-Beschreibungen zu Schreiben im LASLLIAM-Referenzrahmen

23 Die folgenden Deskriptoren des LASLLIAM-Referenzrahmens wurden vom Verfasser aus dem Engli-
schen ins Deutsche Ubersetzt.
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Zusatzlich zu den technischen Skalen werden im LASLLIAM-Referenzrahmen zahlreiche Kann-Be-
schreibungen definiert, die zu den kommunikativen Sprachaktivitaten gehéren (LASLLIAM, S. 54)
e Schriftliche und miindliche Rezeption
e Schriftliche und miindliche Produktion
e Schriftliche und mindliche Interaktion?*

und zu digitalen Kompetenzen (ebd.). Des Weiteren werden funktionale Kann-Beschreibungen geliefert,
die hinsichtlich der Doméanen personlich, offentlich, beruflich und ausbildungsbezogen beispielhaft for-
muliert werden.2® Beispielhaft veranschaulicht Tabelle 13 funktionale Deskriptoren im LASLLIAM-Refe-
renzrahmen (ebd., S. 80-82). Diese geben Hinweise dariiber, wie Alphabetisierungsunterricht zur For-
derung von Lesekompetenzen konzipiert werden kann (siehe weiter Abschnitt 6.11).

Kann-Beschreibung (Korrespondenz lesen)
LASLLIAM offentlich beruflich ausbildungsbezogen

Level 2

Level 3
(= Pre-Al)

Level 4
(= Al)

Kann wichtige
von unwichti-
ger Korrespon-
denz unter-
scheiden.

Kann einer
kurzen und
einfachen
Nachricht oder
Einladung eine
ungefahre Vor-
stellung zu
Schliisseldaten
entnehmen.
Kann einem
Schreiben, ei-
ner Karte oder
E-Mail Grund,
Datum, Zeit
und Ort einer
Einladung ent-
nehmen.

Kann einfache
und kurze
Nachrichten
auf Karten ver-
stehen.

z. B. eine per-
sonlich an
ihn/sie adres-
sierte Rech-
nung oder
Postkarte

z. B. Absender,
Datum und Ort
einer Einla-
dung (z. B. Die
Party ist am
10.Mai.)

z. B. Einladung
zum Geburts-
tag, zur Hoch-
zeit oder einer
Beerdigung

z. B. Gliick-
wunschkarten
oder Beileid-
karten

kein Deskriptor

z. B. Absender,
Datum und Ort
in einer Mittei-
lung der Verwal-
tung

z. B. Terminerin-
nerung fUr einen
Arztbesuch oder
einen Verwal-
tungstermin

z. B. Einladungs-
karten zur Biblio-
thekserdffnung

z. B. E-Mall
oder Brief des
eigenen Arbeit-
gebers [...]

z. B. Schliissel-
daten in einer
Mitteilung von
der Arbeit (z. B.
Anzahl der Ar-
beitsstunden,
Anzahl der
Urlaubstage)

z. B. Einladung
ZuU einem
Teammeeting

z. B. Gliick-
wunschkarte
eines Kollegen

z. B. E-Mail oder Brief
vom Lehrer des eige-
nen Kindes [...]

z. B. Schlisseldaten
aus einer Mitteilung
der Schule (z. B.
Raumanderung,
kommende Ferien-
tage)

z. B. Einladung zu ei-
ner Vorfuhrung in der
Schule oder zu einer
Schulaktivitat mit den
Kindern

z. B. Einladung zum
Abschlussfest der
Schule oder zum Tag
der offenen Tur in der
Schule

Tabelle 13: Kann-Beschreibungen zu Korrespondenz lesen im LASLLIAM-Referenzrahmen

In Anlehnung an die thematisierten Referenzrahmen, (Rahmen)Curricula und den LASLLIAM-Referenz-
rahmen kénnen die im vorliegenden Dokument vorgeschlagenen Ziele ggf. erganzt werden. Weitere re-
levante Konzepte sind:

24 Die im GER und insbesondere im CEFR Companion Volume beschriebene Sprachmittlung wird im
LASLLIAM-Konzept nicht behandelt.
25 Diese Skalen werden zudem weiter ausdifferenziert, so z.B. in der Fertigkeit Lesen mit fiinf Katego-

rien: Lesen von Korrespondenz, Lesen zur Orientierung, Lesen zur Informationsgewinnung, Lesen aus
Spal? und Lesen von Anweisungen. Diese systematische Darlegung wird im vorliegenden Rahmencurri-
culum nicht tdbernommen.
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e Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung (Wien 2006)26

e Bundesweites Konzept fur Integrationskurse mit Alphabetisierung (BAMF 2015)

e Lea. Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften — Diagnose (Lea.-Diagnose 2010)
e Rahmencurriculum Lesen (DVV 2014a)

¢ Rahmencurriculum Schreiben (DVV 2014b).

26 Siehe https://www.wien.gv.at/menschen/integration/pdf/rahmen-curriculum.pdf. Dariiber hinaus kann
auch der Kompetenzpass Lesen und Schreiben berticksichtigt werden (Reisinger-Friedrich & Reberng-
Ahamer 2011, S. 8).
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6 Wichtige Bausteine der Arbeit in
Alphabetisierungskursen

Im Folgenden werden einige Themen dargestellt, die fiir die Arbeit in Alphabetisierungskursen wichtig
sind. Selbstredend sind weder die thematische Auswahl vollstandig noch die dazu gehérigen Ausfih-
rungen in ihrer Ausfihrlichkeit ausreichend. Zum professionellen Handeln von Lehrkraften gehort je-
doch, sich selbstverantwortlich sowohl im Sinne eines formalen als auch nicht-formalen Lernens weiter-
zubilden. Zur Vertiefung und Erweiterung der folgenden Themen wird deshalb auf die im Literaturver-
zeichnis aufgelisteten Quellen verwiesen. Die einzelnen Abschnitte schlieRen z.T. mit Vorschlagen zu
Zielen der Alphabetisierungsarbeit. Diese Vorschlage sind keineswegs abschlie3end und sollten des-
halb ggf. erganzt werden.

6.1 Basishildung als Querschnittsaufgabe

Alphabetisierung und Basisbildung stehen in einem engen Zusammenhang zueinander. Dies gilt vor al-
lem, wenn mit der Alphabetisierung nicht vorwiegend die Vermittlung technischer Fertigkeiten beabsich-
tigt, sondern wenn damit ein ganzheitlicher Ansatz verfolgt wird.

Prinzipien der Basisbildung sind u. a.

e Handlungs-, Lern-, Problemlésungsorientierung
e FoOrderung von Lernautonomie

e Forderung mathematischer Grundkompetenz

e Forderung digitaler Kompetenzen.

Diese Prinzipien schlagen sich im vorliegenden Rahmencurriculum nieder. Zu erkennen ist dies bei-
spielsweise daran, dass die Forderung von sprachmundlichen Kompetenzen im Deutschen als Zweit-
sprache und die Fahigkeit sinnenthehmend auf Textebene lesen und selbst Texte produzieren zu kdn-
nen im vorliegenden Rahmencurriculum gleichbedeutend und -rangig mit der Fahigkeit stehen, selbstre-
flexiv den eigenen Lernprozess steuern zu konnen (siehe Abschnitt 6.8). Prinzipien der Basisbildung
wie Handlungs-, Lern- oder Problemlésungsorientierung spiegeln sich beispielsweise in der Beflirwor-
tung offener Unterrichtsmethoden wider (siehe Abschnitt 6.6). Weitere Ansétze, z. B. Lernberatung?’
(Problemlésungsorientierung) in der Alphabetisierung oder die Verwendung von Portfolios?8, sind eben-
falls im Licht dieser Prinzipien zu betrachten und deren Einsatz im Alphabetisierungsunterricht zu pri-
fen. Als wichtig wird weiterhin betrachtet, die Mehrsprachigkeit im Kurs als wertvolle Ressource nutzbar
zu machen. Ferner sollte die Férderung digitaler Kompetenzen in der Alphabetisierungsarbeit einbezo-
gen werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2; siehe LASLLIAM-Referenzrahmen).?®

Ein Weg, um Aspekte der Basisbildung in die Alphabetisierung einflie3en zu lassen ist es, die Alphabe-
tisierungsarbeit an das reale Leben der Teilnehmenden zu knupfen. Im Idealfall erfolgt dies unter Be-
rucksichtigung von Lernautonomie, indem Teilnehmende eigene Ziele definieren, welche ihrem Lebens-
alltag erwachsen. Solche funktionalen Ziele werden in Referenzrahmen und (Rahmen)Curricula vorge-
schlagen (siehe Abschnitt 5.2). Im Folgenden werden u.a. in Anlehnung an den GER, den CEFR Com-
panion Volume, den LASLLIAM-Referenzrahmen weitere Vorschlage zu anwendungsorientierten Zielen

27 Siehe z. B. Projekt Alphalernberatung (https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphalernberatung/)
und LeLeBe-Projekt an der Universitét Leipzig (Markov u. a. 2015).

28 Siehe z. B. Projekt Alphaportfolio (https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphaportfolio/).

29 Grundlegende Kompetenzen in Mathematik sind ebenfalls von groRer Bedeutung fiir eine Teilhabe.
Die Moglichkeit einer Férderung von Grundkompetenzen in Mathematik sollte folglich auch fur den Al-
phabetisierungsunterricht gepruft werden.
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gemacht. Insbesondere die Tatsache, dass eine Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch nicht
mdglich ist, ohne gleichzeitig Deutsch systematisch zu vermitteln, macht eine Uberscheidung in den Ni-
veaus 3 und 4 mit den Niveaus Pre-Al und Al (CEFR Companion Volume) notwendig. Die Definition
der Niveaus erfolgt zunachst auf der Ebene technischer Aspekte, wie Tabelle 14 verdeutlicht:

Sprachliche Ebenen

Niveau 1 Laute, Buchstaben, Silben
Niveau 2 Morpheme, Wérter
Niveau 3 (= Pre-A1)% Phrasen, Satze

Niveau 4 (= Al) Satze, Texte
Tabelle 14: Kompetenzniveaus fir Alphabetisierungskurse

Es ist zu beachten, dass sich die einzelnen Phasen uberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung
der Kompetenzen mit Blick auf die einzelnen Niveaus ist nicht mdglich. Die Niveaus enthalten deshalb
Vorschlage zu Kompetenzen, die jeweils dort primar vorkommen. Mit Blick auf die Formulierung (mit
Hilfe der Teilnehmenden) selbstentwickelter funktionaler Ziele sollte folgende Frage leitend sein:

»In welcher Situation des Alltags kommt es in der Fertigkeit y zu einer kommunikativen Handlung,
die vorwiegend auf der sprachlichen Ebene x erfolgt?“

Auf diese Weise kénnen technische mit funktionalen Zielen sinnvoll verkniipft werden. Hier sollte be-
dacht werden, dass die Ebene ,Satze/Texte” (Niveau 4) zwar alle zuvor definierten sprachlichen Ebe-
nen beinhaltet, die Formulierung von funktionalen Zielen auf Satz- und Textebene im Niveau 1-2 aber
nicht gut sind, da in diesem Fall die Alphabetisierungsarbeit technisch verlauft. So kénnen aus der
Kann-Beschreibung zu Niveau 4 ,Kann telefonisch einen Arzttermin vereinbaren.“ (siehe Tabelle 18)
Redemittel abgeleitet werden, die fir die Planung des Unterrichts notwendig sind, z.B. ,Ich bin krank.*,
»Ich brauche einen Termin.“. Mit Hilfe dieser Redemittel lassen sich ohne Zweifel auch Kompetenzen
auf Laut- und Buchstabenebene vermitteln. In diesem Fall aber ist der Lerngegenstand ,Laut‘/“Buch-
stabe“ nicht primar definierend fir die kommunikative Situation: Die Alphabetisierung bekommt dann
eine technische Ausrichtung. Wird hingegen eine kommunikative Situation gefunden, bei der Laute und
Buchstaben besonders wichtig sind, dann ist eine funktionale Ausrichtung der Alphabetisierung moglich:
.Kann Behalter in der Kiiche mit einzelnen Buchstaben beschriften (z. B. A).“ (siehe Tabelle 17). Zuge-
gebenermalien finden die meisten kommunikativen Situationen des Alltags auf der Satz- und Text-
ebene statt. Dennoch sollte der Versuch unternommen werden, (die wenigen) kommunikativen Situatio-
nen zu den Niveaus 1-2 zu beriicksichtigen, um eine funktionale Ausrichtung der Alphabetisierung auch
im Anfangsunterricht zu ermdglichen.

Die Folgenden Tabellen enthalten einige Vorschlage zu Kann-Beschreibungen zum Mindlichen und
Schriftlichen in den Sprachaktivitaten Interaktion, Rezeption und Produktion.3! Um die Anschlussfahig-
keit der Niveaus an den Referenzrahmen GER und CEFR Companion Volume zu unterstreichen, ent-
halten die Tabellen auch Kann-Beschreibungen, die diesen zwei Referenzrahmen direkt entnommen
wurden. Die rot markierten Kann-Beschreibungen entsprechen dabei dem Pre-Al-Level (siehe CEFR
Companion Volume). Die griin markierten Kann-Beschreibungen entsprechen dem Al-Niveau (siehe

30 Einzelne Kann-Beschreibungen im Pre-Al-Level des CEFR Companion Volume kénnen auch im Ni-
veau 2 des vorliegenden Rahmencurriculums angesiedelt werden, weil sie vorrangig die Wortebene be-
treffen.
31 Abweichend vom GER/CEFR Companion Volume wird die Sprachaktivitat Mediation in Anlehnung an
den LASLLIAM-Referenzrahmen nicht berticksichtigt. Mit Interaktion werden vorrangig kommunikative
Situationen gemeint, die in zwei Richtungen verlaufen (z. B. Gespréach in einer face-to-face Situation).
Dahingegen werden mit Rezeption und Produktion grundlegendere Aktivitaten beschrieben, die nur in
eine Richtung verlaufen (z.B. Monologe, Tagebucher).
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GER). Weiter werden in den Tabellen vier sprachliche Doméanen berticksichtigt: private Sprachverwen-
dung, offentliche Sprachverwendung, arbeitsbezogene Sprachverwendung und bildungsbezogene
Sprachverwendung.

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 4

Laute/
Buchstaben

Worter

Phrasen
Satze

Funktionale Ziele zum privaten Leben

Interaktion

Mundliche Interaktion

Kann Verstandnisprobleme mit Inter-
jektionen aufRern (z.B. ,Ah?“).

Kann auf geschlossene Fragen mit
einem Wort antworten (z.B. ,ja“
»ich®).

Kann jemanden mit einfachen Rede-
mitteln gratulieren (z.B. zum Geburts-
tag).

Kann Menschen begrif3en, seinen/ih-
ren Namen sagen und sich verab-
schieden.

Kann grundlegende Informationen
geben, um sich zu verabreden (z.B.
»ich arbeite bis 19:30 Uhr. Wir treffen
uns am Bahnhof um 20 Uhr.").

Schriftliche Interaktion

Kann einfach Zahlangaben im Chat
schreiben (z.B. ,5%).

Kann grundlegende Information zu
sich selbst mit Hilfe einzelner Worter
in ein Formular schreiben (z. B. , Tur-
kei").

Kann eine einfache Textnachricht in
einem Messenger schreiben, um
nach Informationen zu fragen (z.B.
~Wann kommt ihr?“).

Kann auf einfache Fragen in Messen-
gern mit Redemitteln antworten (z. B.
»Sehr gut® Und bei dir?).

Kann z. B. auf einem Anmeldezettel
im Hotel oder bei der Einreise Zahlen
und Daten, den eigenen Namen, Na-
tionalitat, Alter, Geburtsdatum, An-
kunftsdatum usw. eintragen.

Tabelle 15: Funktionale Ziele "Interaktion" zum privaten Leben

Funktionale Ziele zum privaten Leben

Horverstehen Lesen

—
5
(]
(&)

=

Z

Laute/
Buchstaben

Worter

e Kann lautliche Interjektionen zu
Empfindungen verstehen (z. B.
~-mmm* fur ,lecker®).

e Kann bei Ansagen einfachste Infor-
mationen verstehen, die sich auf
Buchstaben beziehen (z.B. ,Der Zug
halt im Abschnitt A®).

e Kann bei einfachen Ansagen Pro-
dukte und Preise verstehen (z.B.
,Honigmelonen 2,50 Euro.“).

Kann in 6ffentlichen Verkehrsmitteln
einfache Informationen verstehen
(z.B. ,Frankenstral3e).

e Kann Angaben zu Einstellungen bei

Geraten lesen (z.B. ,A > an; B >
aus”).

Kann die eigene Post erkennen, in-
dem er/sie den eigenen Namen in
der Adresse auf einem Brief liest
(z.B. einem Brief im Hausflur) Kann
Signalworter in Rezepten lesen (z.B.
.Lecker!®).

Kann einfache Beschriftungen lesen
(z. B. in Aufbewahrungsglasern
LLinsen®).
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Niveau 4

Phrasen
Satze

Laute/
Buchstaben

Worter

Phrasen
Satze

e Kann in telefonischen Ansagen ein-

fache Aufforderungen verstehen
(z.B. ,Hinterlassen Sie bitte eine
Nachricht.®).

Kann einfache Werbeanzeigen im
Radio verstehen (z.B. zu einem Su-
permarkt).

Kann einfache Ansagen im Super-
markt verstehen (z. B. zu reduzier-
ten Produkten).

==
= et
OSTERREICHISCHER
OI F INTEGRATIONS
FONDS

Kann einzelne Angaben in Werbe-
prospekten lesen (z.B. ,Ab Montag
erhaltlich®).

Kann einer Einladung (Brief, Karte
oder E-Mail) Informationen zum
Event und weiter Informationen zum
Tag, Uhrzeit und Ort entnehmen.
Kann einfache Aushange/Mitteilun-
gen verstehen (z.B. ,Fenster bitte
nach 22 Uhr abschliel3en. Sonst reg-
net es rein.*

Kann Abkurzungen fir Wochentage
in einem Kalender lesen (z.B. ,Mo.",
~Jan.”)

Tabelle 16: Funktionale Ziele "Rezeption" zum privaten Leben

Funktionale Ziele zum privaten Leben
Produktion

Sprechen

Kann durch lautliche Interjektionen
Empfindungen aulRern (z. B. ,mmm*
fur ,lecker®).

Kann Gefiihle mit Ein-Wort-Ausrufen
auern (z. B. “Nein!).

Kann Redemittel verwenden, um In-
formationen zu sich zu geben (z. B.
.iIch komme aus...).

Kann in ein Audio-Rezeptbuch ein
Rezept sprechen (z.B. Audioaufnah-
men mit dem eigenen Handy).

e Kann Behalter in der Kiiche mit ein-

Schreiben

zelnen Buchstaben beschriften (z. B.
A).

Kann bei fiir den Unterricht typi-
schen Ubungstypen Antwortméglich-
keiten, die mit Buchstaben oder
Zahlen angegeben sind, ankreuzen
(z.B. ,Was horen Sie? Kreuzen Sie
an.”)

Kann die Namen der eigenen Kinder
aufschreiben (z.B. auf einen Brot-
beutel).

Kann in einem Formular mit dem ei-
genen Namen unterschreiben.

Kann einfache Post-its schreiben
(z.B. ,Milch kaufen®)

Kann einfache Phrasen in einem
Messenger schreiben (z.B. ,Vielen
Dank")

Kann kurze, einfache Postkarten
schreiben.

Kann eine einfache Notiz fur eine
Nachbarin/einen Nachbarn schrei-
ben (z. B. ,Ich bin nachste Woche
nicht da. Kannst du bitte meine Post
aus dem Briefkasten nehmen.
Danke.®)

Tabelle 17: Funktionale Ziele "Produktion” zum privaten Leben



Niveau 1

Niveau 3 Niveau 2

Niveau 4

Niveau 1

Niveau 2
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Laute/
Buchstaben

Phrasen
Satze

Laute/
Buchstaben

Phrasen
Satze

Mundliche Interaktion

e Kann am Telefon Zustimmung durch
Laute auf3ern oder durch Laute sig-
nalisieren, dass er/sie zuhort (z.B.
»Mh®).

e Kann einfache Intonationsfragen
verstehen (z.B. ,Montag?®).

e Kann Zahlen, Preise, Daten und
Wochentage verstehen, vorausge-
setzt sie werden langsam und klar in
einem alltaglichen und bekannten
Kontext gesprochen.

e Kann kurze, sehr einfache Fragen

und Aussagen verstehen, wenn sie

langsam und deutlich formuliert wer-
den.

Kann Fragen zu sich selbst und all-

taglichen Routinen stellen und be-

antworten, indem er/sie Redemittel
verwendet und Informationen panto-
mimisch untermauert.

e Kann bei Kommunikationsschwierig-
keiten mit Hilfe von Redemitteln
nachfragen (z.B. ,Das habe ich nicht
verstanden...Was meinen Sie da-
mit?*).

e Kann telefonisch einen Arzttermin
vereinbaren.
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Funktionale Ziele zum 6ffentlichen Leben
Interaktion

Schriftliche Interaktion

Kein Deskriptor.

Kann sich mit einem Post-it bedan-
ken (z. B. ,Danke:-)).

Kann in einem Formular einfache In-
formationen angeben (z.B. beim
Amt, ,Name*, ,Alter”).

Kann einfache Posts zur BegriiRung
schreiben, indem er/sie Redemittel
und Emoticons nutzt (z.B. in einem
Forum).

Kann mit Hilfe von Redemitteln In-
formationen per Mail erbitten (z.B.
Llch interessiere mich fir....Schicken
Sie mir bitte Informationen zu.").

Tabelle 18: Funktionale Ziele "Interaktion" zum 6ffentlichen Leben

Funktionale Ziele zum 6ffentlichen Leben

Rezeption

Horverstehen

e Kann einfache Ansagen verstehen,
die auf Zahlen und Buchstaben ver-
weisen (z.B. ,Warteraum 1%).

Kann bei telefonischen Ansagen
wichtige Worter verstehen (z.B. ,Die
Praxis ist Mo, Di und Fr von
...bis...Uhr gedffnet.”).

stehen (z.B. ,Der néchste, bitte!®).
Kann einfache Ansagen verstehen
(z. B. ,Bitte zurlickbleiben®).

(]
e Kann einfache Aufforderungen ver-
[ ]

Lesen

Kann Geschéaftenamen lesen, wenn
ein Logo dabei hilft (z.B. Super-
markte).

Kann Hausnummern lesen (z.B.
»2a%).

Kann einfache Informationen auf
Displays verstehen (z.B. ,Betrag” bei
einem Bankautomaten).

Kann einfache Informationen auf
Schildern lesen (z.B. im Supermarkt
~Angebot®).

Kann Warnhinweise in Geraten ver-
stehen (z. B. ,Bitte passend zah-
len.®).
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Niveau 4

Laute/
Buchstaben

Phrasen
Satze

e Kann einfache Nachrichten in der ei-

genen Sprachbox verstehen (z.B.
LArztpraxis Dr. Muller. lhre Laborer-
gebnisse sind da. Wir bitten um
Ruckruf.).

Kann komplexere Ansagen in 6ffent-
lichen Verkehrsmitteln verstehen
(z.B. ,Nachster Halt x. Zur Weiter-
fahrt in Richtung y StralRenbahn Li-
nie 5 benutzen.®).
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Kann vertraute Namen, Wérter und
ganz elementare Wendungen in ein-
fachen Mitteilungen in Zusammen-
hang mit den Ublichsten Alltagssitua-
tionen erkennen.

Kann kurze, einfache schriftliche
Wegerklarungen verstehen.

Tabelle 19: Funktionale Ziele "Rezeption" zum 6ffentlichen Leben

Funktionale Ziele zum 6ffentlichen Leben
Produktion

Sprechen

Kann durch Interjektionen Kommuni-
kationsschwierigkeiten mitteilen (z.
B. ,ahhh").

Kann das eigene Befinden durch
Verwendung einzelner Worter (z.B.
glticklich, mide) und Korpersprache
ausdrticken.

Kann kurze Phrasen Uber sich spre-
chen, mit denen er/sie grundlegende
Information zu sich selbst gibt (z.B.
Name, Adresse, Familie, Nationali-
tat).

Kann sich selbst beschreiben und
sagen, was er/sie beruflich tut und
WO er/sie wohnt.

Kann ein kurzes, eingelbtes State-
ment verlesen, um z. B. einen Red-
ner vorzustellen oder einen

Toast auszubringen.

Schreiben

Kann in Formularen eine Auswabhl
durch die Angabe einzelner Buch-
staben vornehmen (z.B. Antwort: A).

Kann in einem einfachen Formular
grundlegende Informationen zu sich
selbst schreiben (z.B. Name, Ad-
resse, Nationalitat).

Kann eine einfache Begrindung fur
die Ruckgabe eines Einkaufs geben
(z.B. ,Das Gerat funktioniert nicht.).

Kann einen Aushang schreiben, um
etwas zu verkaufen (z.B. ,Verkaufe
ein Sofa. Gut erhalten...”).

Tabelle 20: Funktionale Ziele "Produktion" zum 6ffentlichen Leben
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Funktionale Ziele zum arbeitsbezogenen Leben
Interaktion

Mindliche Interaktion Schriftliche Interaktion

e Kann einfache Selbstbeurteilungen
beantworten (z.B. bei einer Skala
von 1-5 ankreuzen).

Laute/ e Kann Zustimmung durch Interjektio-
Buchstaben nen ausdriicken (z.B. ,Mhm®).

Niveau 1

e Kann einfache Intonationsfragen
verstehen (z.B. ,Beruf?®).
Kann durch einfache Ausrufe etwas
signalisieren (z.B. ,Vorsicht!).

e Kann einfache Angaben in ein elekt-
ronisches Bestellformular schreiben
(z.B. ,50 kg WeilRmehl*).

Worter

e Kann online kurze Bestellungen auf-
geben (z. B. ,Schicken Sie uns zwei
Packungen Toner. Danke.).

Phrasen e Kann einfache Zeitangaben verste-
Satze hen (z.B. ,Dienstag um 17 Uhr").

Niveau 3

e Kann beim Arbeitsamt mit einfachen
Redemitteln aktuelle Informationen
zu sich selbst geben (z.B. gesund-
heitliche Probleme).

e Kann einfache Arbeitsauftrage ver-
stehen, die sich auf bekannte Situa-
tionen beziehen.

Niveau 4

Tabelle 21: Funktionale Ziele "Interaktion" zum arbeitshezogenen Leben

Funktionale Ziele zum arbeitsbezogenen Leben
Rezeption

Horverstehen Lesen

e Kann Gerateeinstellungen, die tber
Buchstaben oder Zahlen angegeben
werden, lesen (z.B. ,Geschwindig-
Laute/ e Kein Deskriptor LIS

Buchstaben P e Kann in Arbeitsplanen Abkirzungen

von Vornamen durch den ersten
Buchstaben verstehen (z.B. ,A.” fur
HAL).

e Kann einfache Angaben in Dienst-

e Kann bei einfachen Aufzahlungen oder Wochenplanen lesen (z. B.
einzelne Worter verstehen (z.B. ,Ei- ~Montags®).
mer, Pinsel, Farbe und Schwamm!®). e Kann in Urlaubsplanen Vorna-

men/Namen verstehen.

Niveau 1

Niveau 2

Phrasen e Kann einfache Ansagen verstehen e Kann einfache Warnhinweise verste-
S (z. B. ,Ein Mitarbeiter bitte zur Le- hen (z. B. ,Nach Gebrauch reini-
atze : : « «
bensmittelabteilung*). gen!).

< e Kann Anweisungen, die langsam ¢ Kann wichtige Informationen in Stel-
3 und deutlich an ihn/sie gerichtet wer- lenanzeigen entnehmen (z.B. Tele-
S den, verstehen und kann kurzen, fonnummer, E-Mail-Adresse, gefor-
P einfachen Wegerklarungen folgen. derte Unterlagen).

Tabelle 22: Funktionale Ziele "Rezeption" zum arbeitsplatzbezogenen Leben®)
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Niveau 4

Laute/
Buchstaben

Worter

Phrasen
Satze

Sprechen

Kein Deskriptor

Kann bei der Bedienung von Gera-
ten einfache Sprachbefehle geben
(z. B. ,aus").

Kann mit Hilfe von Redemitteln eine
kurze Mitteilung telefonisch in eine
Sprachbox sprechen (z.B. ,Wir sind
um 8 Uhr da.”).

Kann in einem Interviewgesprach
einfache, direkte Fragen zur Person
beantworten, wenn die Fragen lang-
sam, deutlich und in direkter, nicht-
idiomatischer Sprache gestellt wer-
den.
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Funktionale Ziele zum arbeitsbezogenen Leben
Produktion

Kann in Multiple-Choice Aufgabe
eine Auswahl durch die Angabe ein-
zelner Buchstaben vornehmen (z.B.
Antwort: A).

Kann in Arbeitsplanen Abkirzungen
von Vornamen durch den ersten
Buchstaben eintragen (z.B. ,A.“ fur
LAL).

Kann bei einfachen Formularen ein-
Wort-Fragen verstehen und ankreu-
zen (z.B. ,Koch O).

Kann in Arbeitsplanen einfache An-
gaben eintragen (z. B. ,sagen®).

Kann einfache Arbeitsanweisungen
mit Hilfe gelernter Redemittel schrei-
ben (z. B. ,Bis morgen fertig ma-
chen.®).

Kann einfache Informationen zu sich
selbst hinterlassen (z.B. ,Ich bin
Tischler. Ich suche Arbeit. Meine Te-
lefonnummer ist...“.

Kann eine kurze Mitteilung schrei-
ben, um sich krankzumelden.

Tabelle 23: Funktionale Ziele "Produktion" zum arbeitsplatzbezogenen Leben
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Niveau 1

Niveau 4

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 4

Laute/
Buchstaben

Phrasen
Satze

o Kann Aufzahlungen mit Buchstaben
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Funktionale Ziele zum bildungsbezogenen Leben
Interaktion

Mindliche Interaktion

einleiten (z.B. ,A)...%).

Kann durch Interjektionen Kommuni-
kationsschwierigkeiten mitteilen (z.
B. .Mh?%).

Kann Ja/Nein-Fragen zum eigenen
Kind bejahen oder verneinen.

Kann einfache Informationen zur
Gesundheit des eigenen Kindes ma-
chen (z.B. ,mein Kind hat Asthma®).

Kann in einem einfachen Gesprach
Informationen zu regelmafig statt-
gefundenen Aktivitaten machen
(z.B. ,Wann beginnt die Ex-
kursion?“).

Schriftliche Interaktion

e Kann einfache Dokumente unter-

schreiben (z.B. die zuriick erhaltene
Klassenarbeit des eigenen Kindes).

Kann im Chatverkehr einfache Infor-
mationen durch W-Wérter erbeten
(z.B. in der Elterngruppe ,Wann?).

Kann in Formularen mit Stichpunk-
ten die verschiedenen Etappen der
schulischen Ausbildung der eigenen
Kinder angeben (z.B. ,2010-2014
Grundschule in Wien®).

Kann sich mit einfachen Redemittel
von einem Kurs offiziell abmelden.

Tabelle 24: Funktionale Ziele "Interaktion" zum bildungsbezogenen Leben

Laute/
Buchstaben

Phrasen
Satze

Tabelle 25: Funktionale Ziele "Rezeption" zum bildungsbezogenen Leben

Funktionale Ziele zum bildungsbezogenen Leben

Horverstehen

Kann in Hortexten bei Aufgaben die
Angabe von Teilaufgaben verstehen
(z. B. ,Aufgabe 1....a, b...).

Kann einfache Mitteilungen verste-
hen (z. B. im Eingangsbiro ,Raum
5%).

Kann einfache Mitteilungen verste-
hen (z. B. im Eingangsburo ,Der
Kurs findet im Raum 5 statt.).
Kann einfache Aufforderungen ver-
stehen (z. B. ,Kénnen Sie bitte mit
ihm und ihr in einer Kleingruppe zu-
sammenarbeiten?).

Kann bei einer einfachen Vorstel-
lung das Thema und weitere wich-
tige Informationen verstehen (z.B.
Unterthemen, verantwortliche Perso-
nen).

Lesen

e Kann durch Zahlen oder Buchstaben

gemachte Bewertungen lesen (z.B.
.Note: 1%).

Kann einfache Angaben in Schildern
verstehen (z.B. ,Klassenraum 1%).

Kann einfachen Informations-blat-
tern wichtige Informationen entneh-
men (z.B. ,Der Klassenausflug findet
am...statt").

Kann einfache Mitteilungen in Aus-
héngen verstehen (z. B. ,Der Kurs
fallt heute aus.”).

Kann eine kurze Mitteilung der
Schule des eigenen Kindes verste-
hen (z. B. Thema, Ablauf, Ort zu ei-
nem Elternabend).
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Funktionale Ziele zum bildungsbezogenen Leben
Produktion

Sprechen Schreiben

¢ Kann in Multiple-Choice Aufgaben

Laute/ « Kein Deskriptor eine Auswahl durch die Angabe ein-
Buchstaben P zelner Buchstaben vornehmen (z.B.
LAntwort: A®).

Niveau 1

* Kann einfache Informationen zum e Kann auf einem Post-it einfache Er-

Niveau 2

Worter

eigenen Ausbildungsweg in einer
Vorstellung geben (z. B. ,Tischler. 5
Jahre.”).

e Kann sich in einem Elternabend kurz

innerungen zu einer Aktivitét des
Kindes festhalten (z.B. ,Ali Sport®).

Kann stichpunktartig einen einfa-

Phrasen
Satze

chen Wochenplan schreiben (z.B.
+Aufgabe 5 im Kursbuch bis Montag,
mit Maria zusammen lernen?...%).

vorstellen (z. B. ,Ich bin der Vater
von Ali.“).
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¢ Kann mit Hilfe von gelernten Rede-
mitteln einen sehr kurzen Vorstel-
lungsvortrag mit grundlegenden In- e Kann eine einfache Entschuldigung
formationen zu sich selbst halten (z. fur das eigene Kind schreiben.
B. um fir eine Aufgabe flr sich zu
werben).
Tabelle 26: Funktionale Ziele "Produktion" zum bildungsbezogenen Leben

Niveau 4

6.2 Ziele und Progressionens2

Mit der Alphabetisierungsarbeit im Rahmen des Kurssystems des OIF werden Ziele auf unterschiedli-
chen Ebenen verfolgt. Ubergeordnetes Ziel ist es, einen Beitrag zur Integration zu leisten. Hierzu stellt
die Verbesserung der zweitsprachlichen Kompetenzen in Wort und Schrift der Teilnehmenden einen
wichtigen Schritt dar, mit dem eine Verbesserung der Teilhabe angebahnt wird. Im Hinblick auf die drei
Kurstypen Grund-Alphabetisierungskurs, Alphabetisierungskurs und Vorbereitungskurs Al ist hervorzu-
heben, dass diese das Ziel verfolgen, einen moglichst erfolgreichen Ubergang zum Deutschkurs Al zu
ermdoglichen. Weiterhin kénnen international gultige Referenzrahmen beriicksichtigt werden, von denen
der LASLLIAM-Referenzrahmen zur Alphabetisierung in der Zweitsprache und das CEFR Companion
Volume von hoher Relevanz sind (siehe hierzu Abschnitt 5.2).

Diese Voruberlegungen sind insofern wichtig, als zusatzlich zu Aspekten der Alphabetisierungsarbeit,
die sich beispielsweise in der Einstufungsmatrix widerspiegeln (siehe hierzu Abschnitt 4.1), insbeson-
dere funktionale Ziele bedeutsam sind. Um Anschlussfahigkeit innerhalb des gesamten Kurssystems
(OIF) zu wahren und unter Beriicksichtigung international geltender Referenzrahmen, sollte deshalb be-
achtet werden, dass in der Alphabetisierungsarbeit neben technischen Zielen auch funktionale Ziele im
Bereich Lesen und Schreiben und Ziele unter anderem in den Bereichen Mindlichkeit (Horverstehen,
Sprechen), Sprachmittlung, Lernen lernen (Lernautonomie) Berlicksichtigung finden kénnen (siehe
hierzu auch Abschnitt 6.11 zu Unterrichtsplanung). Vor dem Hintergrund des ibergeordneten Zieles ei-
nes moglichst erfolgreichen Ubergangs von den Alphabetisierungskursen zum Deutschkurs Al wird im

32 Die drei Kurstypen zur Alphabetisierung von Erwachsenen (Grund-Alphabetisierungskurs, Alphabeti-
sierungskurs und Vorbereitungskurs Al) zielen auf den erfolgreichen Ubergang zum Deutschkurs Al.
Folglich ist eine Orientierung an den Kurszielen des Deutschkurses Al ratsam und sollte stets eine
Rolle bei der Planung von Alphabetisierungsunterricht spielen.
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vorliegenden Curriculum dennoch der Schwerpunkt nur auf die Ziele im Bereich Lesen, Schreiben und
Lernautonomie gelegt. Eine Ergdnzung dieser Ziele kann unter Berticksichtigung der oben genannten
Konzepte, Curricula und Referenzrahmen erfolgen (siehe Abschnitt 5.2). Die konkrete Formulierung zu
den Zielen findet sich nicht an dieser Stelle, sondern vorwiegend in den folgenden Abschnitten dieses
Kapitels 6. Hier sollen im Folgenden lediglich allgemeine Hinweise gegeben werden, wie mit Zielbe-
schreibungen umgegangen werden kann, um beispielsweise eine konkrete Progression zu definieren.
Didaktische Ziele sind nur dann umsetzbar, wenn sie definiert und/oder operationalisiert werden. Diese
Schritte beinhalten in der Regel eine Analyse von Teilzielen und eine Festlegung von Progressionen.
Denn komplexe Ziele lassen sich mit Hilfe von Teilzielen beschreiben, die in vielen Fallen aufeinander
aufbauen. Dies ermdglicht wiederum die Festlegung einer Progression, d. h. die Festlegung, welche
Teilschritte zuerst gegangen werden und welche danach folgen. Demensprechend sollten didaktische
Teilziele so aufbereitet werden, dass diese unter Beachtung eines vorgegebenen zeitlichen Rahmens —
wenn moglich — aufeinander aufbauend zu einem Gesamtziel filhren. Die Vorschlage zu einer Progres-
sion folgen dabei in Referenzrahmen und (Rahmen-)Curricula Ublicherweise verschiedenen Kriterien,
von denen folgende von besonderer Bedeutung sind:33

Personliche Relevanz

Ubungsgrad

Vorkommenshaufigkeit

Sprachliche Komplexitat
Geschwindigkeit/Anstrengungsgrad.

arMwDhE

Zu beachten ist hierbei, dass eine Festlegung der Progressionen, welche alle Kriterien gleichzeitig be-
achtet, nicht mdoglich ist.

1. Die personliche Relevanz beinhaltet keine graduelle Beschreibung: Es kénnen Ziele festgelegt
werden, die personlich relevant sind; demgegenuber stehen jedoch keine Ziele, die weniger per-
sonlich relevant oder nicht personlich relevant sind. So kdnnte in der Fertigkeit Schreiben fir eine
Person mit Alphabetisierungsbedarf, welche in einer Holzwerkstatt arbeitet, das Verschriftlichen
von Woértern wie ,Schraubendreher” oder ,,Gliedermalistab“ (Zollstock) wichtig sein. Auf das Krite-
rium der personlichen Relevanz wird in Curricula, Konzepten und Referenzrahmen oft verwiesen,
so etwa auch in der Einstufungsmatrix, wenn dort von ,Persdnliches Schreiben® geschrieben wird.

2. Das Kriterium Ubungsgrad zielt auf die Anwendungshaufigkeit ab. Dieses Kriterium ist z. B. dann
wichtig, wenn systematisch, etwa im Rahmen eines Kurses, gelbt wird. So betrachtet kbnnen die
Woérter ,Schraubendreher” oder ,Gliedermalstab“ selten im Lesen und Schreiben gelibt worden
sein, obwohl sie in der Mundlichkeit fir das Arbeitsleben wichtig und daher personlich relevant
sind. Verweise auf dieses Kriterium finden sich innerhalb von Referenzrahmen und Curricula, bei-
spielsweise in der OIF-Einstufungsmatrix, wenn dort von ,neue einfache Wérter* oder ,bekannte
Worter” geschrieben wird. Auch im LASLLIAM-Referenzrahmen wird auf dieses Kriterium verwie-
sen, wenn von ,frequently used“ (LASLLIAM 2020, S. 59) oder ,practiced words* (ebd., S. 61) ge-
schrieben wird.

3. Das Kriterium der Vorkommenshéaufigkeit wird im Referenzrahmen und in (Rahmen-)Curricula ver-
mutlich am haufigsten verwendet. Woérter wie ,Schraubendreher” und ,Gliedermalfistab“ kommen
im Alltag der meisten Menschen selten vor, wohingegen Woérter wie ,der, ,die” oder ,das“ sehr oft
in der gesprochenen und geschriebenen Sprache auftreten. Mit Blick auf die Vermittlung von Buch-
staben kann festgestellt werden, dass Buchstaben wie ,e“ oder ,n“ im Alltag besonders oft vorkom-
men. Im Anfangsunterricht mit seltenen Buchstaben wie ,x“, ,y* oder ,3“ zu beginnen, wiirde dem-
nach im Widerspruch zu diesem Kriterium stehen. Im Zusammenhang mit Buchstaben ist hier auf

33 In den meisten Curricula, Konzepten und zum Teil auch in Referenzrahmen werden bei der Angabe
von Progressionen haufig die genannten Kriterien auf unsystematische Weise verwendet, ohne dass
genau definiert wird, was mit Umschreibungen wie ,einfach®, ,schwierig“, ,schwierigere® oder ,kurz“ ge-
nau gemeint ist.
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die Unterscheidung zwischen so genannten Basis- und Orthographemen hinzuweisen (Thomé
2019, S. 89-93; vgl. auch Dieling & Hirschfeld 2000, S. 39-40). Als Graphem wird die Verschriftli-
chung eines Phonems verstanden. Ein Basisgraphem ist die am haufigsten vorkommende Ver-
schriftlichung eines Phonems34, wohingegen alle anderen (seltener vorkommenden Verschriftli-
chungen) die Orthographeme sind. Tabelle 27 verdeutlicht die Unterscheidung zwischen Basis-
und Orthographemen fiir verschiedene ,e“-Laute (in Anlehnung an Thomé 2019, S. 22).

Pho- : seltene Orthogra- sehr seltene Orthogra-
Basisgraphem
nem pheme pheme
laf <e> - - - -

Hase
) <eh>, mehr,
le:/ <e>, <E> Weg, Esel <Eh> Ehre <ee> Meer
lel <e>, <E> Zelt, Ente <&>, <A> halt, Aste - -

Tabelle 27: Basis- und Orthographeme fir verschiedene "e"-Laute

In einer technisch ausgerichteten Alphabetisierungsarbeit kbnnen ,leichte” Laute oder Buchstaben
nach diesem Kriterium flr eine Progression ausgewahlt werden: ,Leicht“ sind die am haufigsten
vorkommenden Laute, zu welchen das dazugehdrige Basisgraphem und danach die dazu geh6éri-
gen Orthographeme ihrer Vorkommenshaufigkeit nach vermittelt werden. Die folgenden Tabellen
enthalten Beispiele fur Phoneme, Basis- und Orthographeme im Deutschen (vgl. Thomé 2019, S.
89-93; Dieling & Hirschfeld 2000). Die Tabellen enthalten zudem einige Beispiele fir Lehnworter
und bieten lediglich eine grobe Orientierung ohne Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie sollten deshalb
u. a. im Hinblick auf Varietaten des Deutschen ergéanzt und angepasst werden.

Basisgraphem Wortbeispiel | Orthographem Wortbeispiel
lol <e> - -

Hase
lel <er> Erzahler - -
lel <r> Tlr - -
la:/ <a> Glas <ah>, <aa> sah, Haar
lal <a> Apfel - -
le:/ <e> Feder <eh>, <ee> sehr, See
e/ <a> Kase <ah> Fahre
el <e> Zelt <&a> halt
Ji: <ie> Biene <|r<1;,h<>|>, ihr, Igel, sieht
1/ <i> Insel <ie> vierzig
lo:/ <o> Hose i, <o, Sohn, Boot, Niveau

<eau>

o/ <0> Frosch <au> Chauffeur
u:/ <u> Blume <uh> Kuh
sl <u> Muschel - -
la:/ <6> Lowe <6h> Sohne
loef <0> Topfe - -
ly:/ <i> Hute <ih> Kihe
Y/ <i> Biische <y> sympathisch

Tabelle 28: Vokalische Laute und dazu gehorige Basis- und Orthographeme

34 Im Folgenden wird Laut im Sinne eines Lautes mit Phonemstatus verwendet, d. h. die Begriffe Laut
und Phonem werden hier synonym verwendet.
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Basisgraphem | Wortbeispiel | Orthographem Wortbeispiel

lay/ <au> Auto <ou>, <ow> Couch, Clown

. . <eih>, <ai> . .
a1/ <ei> Ei e|h<),/> a=, Geweih, Mais, Nylon
ot/ <eu> Eule <au>, <oi> lauten, Toilette

Tabelle 29: Diphthong-Laute und dazu gehorige Basis- und Orthographeme

BaS|sgraphem Wortbeispiel | Orthographem Wortbeispiel

Tisch <d>, <tt> <dt>, Bild, Mitte, Stadt, Thron

<th>
In/ <n> Nase <nn> Tanne
. <ss>, <[3>, .
Is/ <s> Eis <z>. <77> Kuss, Gruf3, Quiz, Jazz
IRI, Irl <r> Rad <rr:r,r;r>h>, wirr, Rhetorik, Myrrhe
n <|> Lampe <II> Ball
ik <f> Fisch <v>, <ff>, <ph> Vogel, Fisch, Physik
g/ <g> Gabel <gg>, <gh> Egge, Ghana
<g>, <ck>,
<ch>, <c>, Berg, Ecke, Chor, Clown,
9 I KU <cch>, <kk>, Zuschini, AKKLL Quelle
<g>
/m/ <m> Maus <mm> Kamm
b/ <b> Buch <bb> Ebbe
Il <sch> Schaaf :SS;><:2;> Spiel, Stopp, Chef, Ski, Shop
/d/ <d> Dach <dd> Kladde
<tz>, <ts>, <t>, Katze, rechts, Lektion,
L] <z> i <zz>, <c> Pizza, Mercedes
Ip/ <p> Pinsel <b>, <pp> Laub, Treppe
In/ <ng> Ring <n> Bank
v <w> Wiese <v> Vase
z] <s> Seil - -
Ic/ <ch> Licht <g> Konig
/n/ <h> Haus - -
IxI <ch> Bach - -
Iks/ <chs> Fuchs T 28R, Hexe, links, sagst
<gs>
ljl <j> Junge <y> Yacht
Ipf/ <pf> Pferde = =
6/ <r> Berg - -
kvl <qu> Quelle - -

Tabelle 30: Konsonantische Laute und dazu gehdrige Basis- und Orthographeme

Im gleichen Sinne kénnte auch in einer rein technisch ausgerichteten Alphabetisierung der Wort-
schatz nach seiner Haufigkeit®® festgelegt werden (siehe hierzu Abschnitt 6.5.3.1). Ein Blick in Hau-
figkeitsworterblcher und -auflistungen zeigt jedoch, dass die hdufigsten Worter Funktionswarter (z.
B. Artikel, Prapositionen) sind. Substantive kommen unter den ersten 50 Wortern hingegen nicht

35 Sjehe https://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/Die-haufigsten-Worter-deutschsprachigen-
Texten.
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vor. Auch bei Satzen (Satzstrukturen) kdnnte von einer Haufigkeitsverteilung fiir die Festlegung
einer Progression ausgegangen werden.3¢ Die SVO-Struktur (Subjekt-Verb-Objekt, z. B. ,Ich esse
Brot.”) ist dabei die im Deutschen am haufigsten vorkommende Wortstellung. In Referenzrahmen
und (Rahmen-)Curricula wird auf das Kriterium der Haufigkeit oft durch Beschreibungen wie ,weni-
ger gelaufige Worter* oder ,haufig gebrauchte Worter” (siehe OIF-Einstufungsmatrix) verwiesen.

4. Das Kriterium der sprachlichen Komplexitat kann unter Zuhilfenahme sprachwissenschaftlicher Be-
schreibungen vermutlich am eindeutigsten definiert werden. Hier gilt: Je komplexer, desto schwieri-
ger. Auf dieses Kriterium wird in Referenzrahmen und (Rahmen-)Curricula am haufigsten verwie-
sen, so auch beispielsweise in der OIF-Einstufungsmatrix, wenn dort von ,einfachen Einzelbuch-
staben” oder ,schwierigen Silben“ geschrieben wird. Im Zusammenhang mit Komplexitat kann auch
die Lange von Wortern, Satzen oder Texten betrachtet werden. In Referenzrahmen und (Rahmen-)
Curricula wird darauf hingewiesen, wenn z. B. von ,sehr einfachen, kurzen Texten* (OIF-Einstu-
fungsmatrix) oder ,short phrases” (Europarat 2020, S. 62, 82, 83) geschrieben wird. Im Folgenden
werden exemplarisch Vorschlage zu diesem Kriterium entlang eines synthetischen Ansatzes (siehe
Abschnitt 6.5) fur die verschiedenen Bearbeitungsebenen und Fertigkeiten gemacht.

a) Laute (héren)

Die Angabe, welche Laute besonders gut oder einfach wahrnehmbar (oder hérbar) sind, ist
nicht einfach. Sonoritat ist ein Faktor, der in der Literatur thematisiert worden ist. Von den
verschiedenen Ansatzen zur Erklarung von Sonoritét ist der Grad der Mund6ffnung maoglich-
erweise fir die Praxisarbeit der anwendungsfreundlichste. Nach diesem Ansatz sind Laute
besonders gut wahrnehmbar, je sonorer sie sind und das bedeutet je grof3er die Mundoff-
nung ist. Folglich waren die Laute /a:/ - /e:/ - /i:/ in dieser Reihenfolge am besten wahr-
nehmbar. Dieselbe Interpretation wirde fur die Laute /Il = /n/ - /m/ gelten, da auch hier der
Grad an Mundéffnung bei der Produktion der Laute abnimmt. Im Zusammenhang mit Sonori-
tat ist in der Literatur auch auf die Sonoritat von Stimmhaftigkeit eingegangen worden:
Stimmhafte Laute sind besser wahrnehmbar als stimmlose. Weiter ist zu bedenken, dass die
deutsche Sprache einfache und komplexe Laute hat. Letztere kbnnen schwieriger in der
Wahrnehmung sein, etwa Diphthonge (z. B. /a1/) oder Affrikate (z. B. /pf/). Mit Blick auf die
Arbeit mit Menschen nicht deutscher Erstsprache ist auf die Laute der deutschen Sprache
hinzuweisen, die in der Erstsprache der Teilnehmenden fehlen. So betrachtet sind vor allem
die Laute schwierig zu horen, die in der Erstsprache der Teilnehmenden nicht vorkommen.
Derart bereiten die E-Laute und O-Laute vielen Menschen mit Arabisch als Erstsprache
Schwierigkeiten, da diese Laute in einigen Varietaten des Arabischen nicht bedeutungsun-
terscheidend sind.

b) Laute (artikulieren)
Dass die Artikulation von Lauten im Deutschen Schwierigkeiten bereiten kann, ist aus dem
Bereich Aussprache im DaZ-Unterricht hinlanglich bekannt. Hier ist wichtig, ob ein Einzellaut
(z. B. /f/, [al) oder ein komplexer Laut (z. B. /ts/) oder eine komplexe Lautverbindung (z. B.
/rpst/ im Wort <Herbst>) artikuliert werden soll. Je komplexer die zu artikulierende Lautver-
bindung, desto schwieriger ist sie. Auch hier ist der Einfluss der mitgebrachten Erstsprachen
zu bertcksichtigen. Laute zu artikulieren, die es in der eigenen Erstsprache nicht gibt, ist
folglich schwieriger. So artikulieren Menschen mit Arabisch als Erstsprache den /o/-Laut als
/ul (z. B. Ikuxen/ oder /kuxan/ fir das Wort <kochen>. Der Einfluss der Erstsprache zeigt
sich dartber hinaus bei Lautverbindungen, auch wenn es diese Laute in der Erstsprache der
Teilnehmenden gibt. So kann es sein, dass bestimmte Lautverbindungen ,verboten® sind; im
Deutschen gibt es beispielsweise kein Wort, das mit der Lautverbindung /Ir/ beginnt. Fir eine

36 Im Gegensatz zur Festlegung von Progressionen auf Laut-/Buchstaben- und Wortebene, lasst sich
eine Beachtung von Vorkommenshaufigkeiten von Satzstrukturen besser mit funktionalen Zielen der
Alphabetisierungsarbeit vereinbaren.
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Person mit Deutsch als Erstsprache waren demnach Wérter, die so beginnen, schwieriger
zu artikulieren.

c) Buchstaben (lesen)
Der Schwierigkeitsgrad beim Lesen von Buchstaben entscheidet sich vorrangig durch die
Erkennbarkeit des einzelnen Buchstabens. Hier sind Buchstaben in Druckschrift am ein-
fachsten zu erkennen, da sie isoliert stehen. Dahingegen sind Anfang und Ende von Buch-
staben bei gebundenen Schriften schwieriger zu erkennen. Zudem muss bedacht werden,
dass bei gebundenen Schriften die einzelnen Buchstaben ihre Form leicht &ndern, je nach-
dem mit welchen anderen Buchstaben sie verbunden werden. Besonders schwierig kdnnen
gebundene Handschriften sein. Mit Blick auf die Arbeit mit Menschen nicht deutscher Erst-
sprache ist abschlieRend auf die Schwierigkeiten durch Interferenzen mit Buchstaben aus
anderen Alphabeten hinzuweisen. So wird der Buchstabe <z> im Turkischen nicht als /ts/,
sondern als /z/ (stimmhaftes ,s“ wie in Sonne) ausgesprochen, wahrend im Griechischen der
Buchstabe <H> als ,i“-Laut ausgesprochen wird.

d) Buchstaben (schreiben)
Fir das Verschriftlichen von Lauten gelten &hnliche Aspekte zur Bestimmung des Schwierig-
keitsgrades wie beim Lesen von Buchstaben. Druckbuchstaben sind strukturell einfacher als
gebundene Buchstaben. Gro3buchstaben sind insofern einfacher als Kleinbuchstaben, als
sie alle dieselbe Hohe haben (z. B. B, C, G, J gegenlber b, c, g, j).%"

e) Silben (lesen)
Die Struktur von Silben kann unterschiedlich sein und bedingt den Schwierigkeitsgrad beim
Lesen und Schreiben. Die Worter ,A-na-nas“ und ,In-sel” veranschaulichen, dass Silben im-
mer einen vokalischen Kern haben (= A und a bzw. | und e). Weiterhin gilt, dass es Silben
gibt, die einen konsonantischen Linksrand haben (= ,na“ ,sel“) und das Silben auch einen
Rechtsrand haben kdénnen (= ,nas*, ,In“). In der Fachliteratur wird davon ausgegangen,
dass Silben ohne Rechtsrand (so genannte offene Silben) am haufigsten vorkommen (Hau-
figkeitskriterium). Geschlossene Silben (d. h. Silben mit einem Rechtsrand) kommen selte-
ner vor. Dies kann dahingehend interpretiert werden, dass offene Silben weniger schwierig
als geschlossene Silben sind. Ferner muss die Komplexitat der Silbenrander bedacht wer-
den. Silben mit konsonantischen Haufungen (z. B. <Stra>, <Angst>, <strengst>) sind
schwieriger zu lesen als Silben mit einfachen konsonantischen Randern (z. B. <da>, <ab>,
<mit>). Die Schwierigkeit bei Silben hangt auch davon ab, wie die Silbenstruktur in der Teil-
nehmenden Erstsprache ist. Bei Teilnehmenden mit Erstsprachen, die tendenziell eine einfa-
che Silbenstruktur aufweisen (KV, KVK, VK) sind Strukturen wie KVKKKK, bei ,Herbst",
schwierig. So neigen beispielsweise Teilnehmende mit Tirkisch als Erstsprache dazu, so
genannte Sprossvokale einzufiigen, um die Konsonantenhaufungen zu vereinfachen. Aus
einem Wort wie ,Schritt“ wird dann ,Schiritt”.

f) Silben (schreiben)
Das Verschriftlichen von komplexen Silben (wie zuvor flr das Lesen von Silben beschrie-
ben) ist insofern schwierig, als diese artikuliert/ausgesprochen oder gehért werden mussen.
Unabhangig davon, ob man sich eher die Silben ,vorspricht* oder ob man eher auf die Arti-
kulation achtet, lasst sich vermuten, dass Teilnehmende in vielen Féllen kaum Silben ver-
schriftlichen kénnen, die sie selbst nicht richtig produzieren kénnen. Genauso lasst sich ver-
muten, dass wenn Silben nicht vollstandig gehort werden kénnen, ihre Verschriftlichung
kaum gelingen dirfte. Hier lasst sich somit sagen, dass je komplexer eine Silbe ist, desto
schwieriger sie fir Menschen nicht deutscher Erstsprache ist und demensprechend desto
schwieriger zu verschriftlichen ist.

g) Woéorter (lesen)

37 Aus diesem Grund wird die Alphabetisierung in manchen Landern traditionell ausschlieRlich mit GroR3-
buchstaben begonnen.
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Die Wortlange ist sicher ein wichtiges Kriterium, um die Komplexitat zu beschreiben. Hier
kann zunachst vermutet werden, dass einsilbige Worter einfacher als zweisilbige und diese
wiederum einfacher als dreisilbige Wérter sind. Je mehr Silben ein Wort hat, desto komple-
xer ist es. Demnach sollte ein einsilbiges Wort (z. B. <strengst>) leichter als ein zweisilbiges
Wort (z. B. <Hose>) und ein zweisilbiges Wort wie <Herbststrand> einfacher als das Wort
<Ananas> zu lesen sein. Diese Beispiele machen jedoch deutlich, dass die Silbenkomplexi-
tat in vielen Fallen bei der Einschétzung dariiber, wie komplex ein Wort ist, eine grof3e Rolle
spielt (z. B. Komplexitat der Links- und Rechtsrénder). Ist jedoch die Silbenkomplexitét bei
Wértern ahnlich, dann kann davon ausgegangen werden: Je mehr Silben ein Wort hat, desto
komplexer ist es und desto schwieriger ist es folglich zu lesen. Wérter wie <du> und <da>
sind demnach einfacher als <Dose> oder <Dame>, diese wiederum einfacher als Worter wie
<Banane> oder <Tomate> und diese wiederum leichter als Worter wie <Marmelade> oder
<Schokolade>. Die Wortlange kann bei morphematisch zusammengesetzten Wortern stark
zunehmen, etwa in Fachsprachen (z. B. <Gliedermaf3stab>), und das Lesen weiter erschwe-
ren.

h) Woérter (schreiben)
Fur das Verschriftlichen von Wértern gilt dasselbe wie fir das Verschriftlichen von Silben. Je
sicherer die Aussprache und Artikulation schwieriger Stellen gelingt, desto wahrscheinlicher
ist es, dass das Wort Graphem fir Graphem verschriftlich wird. Auf der Wortebene kann es
zu einer weiteren Schwierigkeit kommen, da die Richtigschreibung zu beachten ist. Hier
kann vermutet werden, dass Worter, die ausschliel3lich mit Basisgraphemen verschriftet wer-
den, einfacher sind als Worter, die viele Orthographeme enthalten. Ein Wort wie ,Mama*“ ist
demnach einfacher als ,Mutter” zu schreiben. Weiterhin kann auch bei Wértern die Wortbe-
tonung wichtig sein. Die fur das Deutsche typische Trochausbetonung (zweisilbiges Wort mit
erster betonter Silbe) kann das Verschriftlichen vereinfachen, wenn entsprechende
Schreibstrategien bekannt sind (- Die Reduktionsilbe hat immer einen Schwa-Laut /e/ oder
ein reduziertes /e/).

i) Sétze/Texte (lesen oder schreiben)
Insbesondere ab der Satzebene spielt die Kompetenz im Deutschen als Zweitsprache eine
entscheidende Rolle. Das Lesen von Satzen und Texten im Deutschen ist vorrangig ein Kon-
struktionsprozess, bei dem u. a. Kontextwissen, kulturelles Wissen und vor allem zweit-
sprachliches Wissen zum Tragen kommen. Eine Diskussion zur Schwierigkeit von Satzen
und Texten im Sinne eines technischen Dekodierens ist deshalb an dieser Stelle nicht ziel-
forderlich. In der Alphabetisierungsarbeit ist stets darauf zu achten, dass der Erwerb der
schriftsprachlichen Kompetenzen dem Erwerb zweitsprachlicher Kompetenzen folgt. In die-
sem Sinne kann gesagt werden, dass zu einem grof3en Teil das gelesen wird, was erwartet
wird. Wortschatz, Redemittel und Grammatik sind einige Aspekte, die hier zu bericksichti-
gen sind.

5. Das Kriterium Geschwindigkeit/ Anstrengungsgrad bzw. die Geschwindigkeit und Leichtigkeit,
mit der gelesen und geschrieben wird, wird ebenfalls in Referenzrahmen und Curricula als Kri-
terium zur Festlegung einer Progression vorgeschlagen. So ist im LASLLIAM-Referenzrahmen
zu lesen ,Can read frequent words fluently* (LASLLIAM 2020, S. 59) oder ,Can read with some
effort.” (ebd.).

6.3 Theorie zum Schriftspracherwerb

Beschreibungen des Schriftspracherwerbs liegen fiir den kindlichen Erwerb in hoher Anzahl vor. Die Er-
forschung des Erwerbs von Schriftsprache bei Erwachsenen ist bis dato kaum erforscht worden. Es lie-
gen jedoch Hinweise vor, dass der Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen Erwachsener ahnlich
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ablaufen kénnte wie bei Kindern (Kurvers 2007: 35). Von den zum Teil sehr verschiedenen Ansatzen
zur Beschreibung des Erwerbs sind Erwerbsmodelle, die Erwerbsstufen beschreiben aus didaktischer
Sicht interessant. Aus ihnen lassen sich Handlungsempfehlungen ableiten, die in der Praxis umsetzbar
sind.

Das bekannteste Erwerbsmodell stammt von Uta Frith (1985). Ihr Modell wurde in der Folge verfeinert
und erganzt (siehe z.B. Giinther 1986). Bevor dieses Model hier beachtet wird, soll der Erwerb von Lite-
racy in einer literalen Gesellschaft betrachtet werden. Ohne Zweifel erlangen Kinder in Landern wie Os-
terreich vor ihrer Einschulung wichtige Einsichten in die literalen Praktiken ihrer Gesellschaft®® und er-
werben zahlreiche Kompetenzen, die im ersten Schuljahr tragend werden.2® Die Gesamtheit dieser Er-
fahrungen kann mit dem Begriff Literacy zusammengefasst werden (vgl Nickel 2005, 2006, 2011). Darin
sind beispielsweise folgende Erfahrungen enthalten:

e Erfahrung, dass Lesen Spal? machen kann (z. B. weil die Eltern beim Lesen Spalf? haben).

e Erfahrung, dass Schrift in Buchern und darin in Seiten organisiert ist.

e Erfahrung, dass Seiten von links nach rechts geblattert werden.

e Erfahrung, dass Schrift wiederkehrende Elemente aufweist (z. B. Striche und Schleifen).

e Erfahrung mit Stiften und die Fahigkeit, einen Stift mit einem Dreifingergriff zu fihren.

e Mit Blick auf Musik und Sprachspiel kdnnen Kinder schon friih zahlreiche Kompetenzen erwer-
ben, die zum Bereich phonologische Bewusstheit gezahlt werden und vor Besuch der ersten
Klasse zum Teil gut ausgebildet vorliegen. Dazu gehdren etwa die Fahigkeit, gesprochene Woér-
ter auf Silbenebene zu segmentieren oder Reime zu erkennen.

Auf den ersten Blick mogen diese Literacy-Erfahrungen nicht so wichtig erscheinen. Ihre Bedeutung
wird jedoch deutlicher, wenn primare Analphabetinnen und Analphabeten ohne Stift- und Schulerfah-
rung betrachtet werden, insbesondere jene, die in einer nicht literalen Gesellschaft aufgewachsen sind
(siehe hierzu Abschnitt 3). Diese Literacy-Erfahrungen, auch jene, die etwa im Kindergarten gemacht
werden, werden in Modellen zum Schriftspracherwerb bertcksichtigt. Das Erwerbsmodell von Frith
(1985) sieht drei Hauptphasen des Erwerbs vor: eine logographische, eine alphabetische und eine or-
thografische Phase. In diesen Phasen werden entsprechende Strategien verwendet, um mit Schrift re-
zeptiv und produktiv umzugehen. Dementsprechend werden logographische, alphabetische oder ortho-
grafische Strategien verwendet. Zu beachten ist hierbei, dass die verwendeten Strategien das Lesen
und/oder das Schreiben betreffen. Uberschneidungen innerhalb der Phasen und innerhalb der Strate-
gien sind Ublich. Tabelle 31 stellt die Abfolge der Phasen und Strategien in Anlehnung an Frith (1985)
dar:

38 Die literalen Praktiken innerhalb einer Gesellschaft konnen nicht allgemeingiiltig fiir alle Menschen
definiert werden. Vielmehr sind literale Praktiken milieubedingt (Pape 2018, S. 13-18). Dennoch kénnen
unabhéangig von Milieus diverse Schrifterfahrungen gesammelt werden (z. B. im Zusammenhang mit
StralRenschriften).
39 In Anlehnung an den natirlichen Spracherwerb kénnte angenommen werden, dass Kinder in einer
literalen Gesellschaft auf natirlichem Wege (d. h. nicht durch institutionell organisierte Angebote) Lesen
und Schreiben lernen kénnten. Diese Annahme bleibt jedoch durch die bestehende Schulpflicht hypo-
thetisch.
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préliterale
Phase

logogra-
phische
Phase

beginnende
alpha-beti-
sche Phase

fortge-
schrittene
alpha-beti-
sche Phase

voll entfal-
tete alpha-
betische
Phase

beginnende
ortho-gra-
phische
Phase

fortge-
schrittene
ortho-gra-
phische
Phase

voll entfal-

tete ortho-

graphische
Phase

symbolisch

logographisch

alphabetisch

alphabetisch

alphabetisch

orthografisch

orthografisch

orthografisch

Als-ob-Lesen: Kind
Jliest‘ das Lieblings-
marchen, indem es die
Geschichte nacherzahlt
und dabei blattert.
Worter kbnnen als
Ganzes erkannt wer-
den, so wie z. B. Zah-
len ,gelesen” werden.
Einzelne Buchstaben
innerhalb des Wortes
sind unbekannt.
Oft wird der erste
Buchstabe erkannt und
der Rest ,erraten*
/mama/ fir das Wort
<Mutter>.

Imute/ fur das Wort
<Muster> (misslunge-
ner Rateversuch) oder
fur das Wort <Mutter>

(richtig erraten)

Das Wort wird u. U. so
gelesen, wie es ge-
schrieben wird, ohne
dabei Orthographeme
zu beachten: /muter/
fir das Wort <Mutter>.

Erstmalige Beachtung
eines Orthographems:
/muter/ fur das Wort
<Mutter>

Beachtung der Ortho-
grapheme: /mute/ fir
das Wort <Mutter>

Beachtung der Ortho-
grapheme: /mute/ flr
das Wort <Mutter>
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symbolisch

logographisch

alphabetisch

alphabetisch

alphabetisch

orthografisch

orthografisch

orthografisch

Kritzelbriefe: Kind verfasst
einen gekritzelten Brief,
ohne dabei Buchstaben zu
produzieren. Kind kritzelt
den eigenen Namen.

Worter kdnnen als Ganzes
aus dem Gedachtnis ab-
gemalt werden. Die Buch-
staben darin sind unbe-
kannt.

I. d. R. Verschriftlichung
des ersten Lautes:
<m> fur das Wort /mute/

Skelettschreibungen:<mt>,
<mta> fir das Wort /mute/

Es wird méglichst genau
das geschrieben, was man
hoéren kann. Orthogra-
pheme werden nicht be-
achtet: <muta> fir das
Wort /mute/.

Erstmalige Verschriftli-
chung mit Hilfe von Ortho-
graphemen: <mutaer>,
<mutta> fir das Wort
/mute/

Verschriftlichung mit Hilfe
von Orthographemen:
<muttaer>, <Mutta>,
<Muttear> fur das Wort
/mute/

Korrekte Verschriftlichung
mit Hilfe von Orthographe-
men: <Mutter> fir das
Wort /mute/

Tabelle 31: Stufenmodell zu Strategien im Lese- und Schreiblernprozess

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfilhrungen werden in Tabelle 32 und Tabelle 33 Vorschlage zu
technischen Zielen gemacht. Diese Vorschldge zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschlieend
und kdnnen erganzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken, dass sich die einzel-
nen Phasen uberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen mit Blick auf die ein-
zelnen Niveaus ist nicht méglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu Kompetenzen, die je-
weils dort primér vorkommen.
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(Vor)Lesen/Dekodieren als technisches Ziel

e Kann Basisgraphemen entsprechende Phoneme zuordnen (Graphem-Phonem-Kor-

respondenz).

Kann einige personlich relevante Worter als Ganzes logographisch (vor)lesen.

Kann einzelne Buchstaben (vor)lesen.

Kann einfache offene/geschlossene Silben (z. B. ,ma“, ,am*, ,man*) (vor)lesen.

Kann die Zahlen bis 10 lesen.

Kann Orthographemen entsprechende Phoneme zuordnen (Graphem-Phonem-Kor-

respondenz)

Kann mehrgliedrige Grapheme (z.B <sch>) (vor)lesen.

e Kann haufige Graphemverbindungen lesen (z.B. <tz>).

e Kann haufig vorkommende und gelibte Morpheme als Ganzes direkt lesen (z.B.
2vere).

¢ Kann haufig vorkommende und gelibte kurze Worter als Ganzes direkt lesen (z.B.
,du®, ,bin®).

e Kann Zahlen bis 100 lesen.

e Kann ein Datum ohne Jahresangabe lesen (z.B. ,10. Juni).

e Kann Phrasen (z.B. in zehn Minuten) und einfache Satze (z.B. ,Ich arbeite heute.“) mit
unbekannten Morphemen langsam (er)lesen.

e Kann Phrasen (z.B. in zehn Minuten) und einfache Séatze (z.B. ,Ich arbeite heute.),
die haufig vorkommende und gut geiibte Morpheme/Wérter enthalten, (vor)lesen.

e Kann Zahlen bis 1000 lesen.

¢ Kann haufig vorkommende Abkirzungen verstehen (z.B. ,z.B.%, ,usw.”, ,PIN“)

e Kann aus einfachen Satzen bestehende kurze Texte mit unbekannten Wortern lang-
sam (er)lesen.

e Kann aus einfachen Satzen bestehende kurze Texte mit haufig vorkommenden und
gut getibten Morphemen/Wartern (vor)lesen.

e Kann Zahlen tber 1000 lesen.

e Kann ein Datum mit Jahresangabe lesen (z.B. ,27.11.2020%)
Tabelle 32: Kann-Beschreibungen zum Lesen/Dekodieren als technisches Ziel

Niveau 1

Niveau 1

Orthografie im freien Schreiben als technisches Ziel

¢ Kann mit dem eigenen Namen unterschreiben.

¢ Kann einige personlich relevante Worter als Ganzes aus dem Gedéachtnis schreiben
(z. B. <Maria>, <Mehmet>).

e Kann einsilbige Worter mit offener einfacher Silbenstruktur durch den Anlaut und unter
Verwendung von visuell &hnlichen Basisgraphemen schreiben (z.B. <m> fir das <w>
in ,wo").

¢ Kann einsilbige Worter mit offener einfacher Silbenstruktur durch den Anlaut und unter
Verwendung des Basisgraphems schreiben (z.B. <d> fir ,du”).

e Kann trochaische Worter mit offener einfacher Silbenstruktur durch den Anlaut und
unter Verwendung von visuell &hnlichen Basisgraphemen schreiben (z.B. <n> fur das
<h>in ,Hose", <w> fiir das <m> in ,Mutter®).

¢ Kann trochaische Worter mit offener einfacher Silbenstruktur durch den Anlaut und
unter Verwendung des Basisgraphems verschriftlichen (z.B. <h> fiir ,Hose®).

e Kann Zahlen bis 10 schreiben.

o Kann einsilbige Worter mit offener/ geschlossener einfacher Silbenstruktur durch den
Anlaut und unter Verwendung des Basisgraphems schreiben (z.B. <m> fur ,mit“).

e Kann trochaische Worter mit offener einfacher Silbenstruktur unter Verwendung der
Basisgrapheme teilweise schreiben (Skelettschreibungen) (z.B. <hos> fiir ,Hose®).

o Kann mehrsilbige Worter mit offener einfacher Silbenstruktur durch den Anlaut der
Silben und unter Verwendung der Basisgrapheme verschriftlichen (z.B. <pr> fir
,Paris“; <bnn> fur ,Banane®).
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e Kann einfache mehrsilbige Worter unter Verwendung der Basisgrapheme teilweise
verschriftlichen (Skelettschreibungen) (z. B. <tmat> ,flir Tomate*).

e Kann Zahlen bis 100 schreiben.

o Kann trochaische Wdrter mit offener und/ oder geschlossener einfacher Silbenstruktur
unter Verwendung der Basisgrapheme vollstandig schreiben (z.B. <fata> fir ,Vater”
oder <muta> fiur ,Mutter).

e Kann mehrsilbige Wérter mit offener und/oder geschlossener einfacher Silbenstruktur

Niveau 3 unter Verwendung der Basisgrapheme vollstandig schreiben (z.B.<ampel> fir ,Am-
pel®; <tomate> fur ,Tomate®).

o Kann Phrasen (z.B. im Raum links) oder einfache Satze unter Verwendung der Basis-
grapheme schreiben.

e Kann Zahlen bis 1000 schreiben.

e Kann mehrsilbige Wérter mit offener und/ oder geschlossener komplexer Silbenstruk-
tur unter Verwendung der Basisgrapheme vollstandig schreiben (z.B. <geschistarn>
fur ,Geschwistern®).

o Kann Woérter unter Verwendung der Basisgrapheme und einzelner Orthographeme
schreiben (z.B. <mutar>, <mutaer>, <mutta> oder <Muta> fir ,Mutter®).

e Kann Phrasen (z.B. im Raum links) oder einfache Satze unter Verwendung der Basis-

Niveau 4 grapheme und einzelner Orthographeme schreiben.

e Kann einfache Phrasen oder einfache Satze mit Hilfe von haufig vorkommenden

Konnektoren verbinden (z. B. ,und®, ,oder)

Kann das Komma bei Aufzahlungen setzen.

Kann den Punkt nach Satzende setzen.

Kann ein Fragezeichen am Ende von Fragen setzen.

Kann Zahlen tGber 1000 schreiben.

Tabelle 33: Kann-Beschreibungen zur Orthografie im freien Schreiben

Es ist zu bertcksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfugung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hangt von zahlreichen Faktoren ab.

6.4 Phonologische Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit ist eine der Vorlauferfahigkeiten, die im Lese- und Schreiblernprozess mit
alphabetischen Schriften von grofl3er Bedeutung ist. Aus diesem Grund sollte sie von der ersten Stunde
an systematisch im Unterricht vermittelt und gelbt werden. Unter phonologischer Bewusstheit wird hier
vorrangig die Fahigkeit definiert, mindliche Sprache auf Wortebene unabhangig von ihrer Bedeutung
auf verschiedene Weisen wahrzunehmen und verandern zu kénnen. Es geht also darum, unabhangig
vom semantischen Inhalt, sich auf die Form von Wartern zu konzentrieren. So gehort beispielsweise zur
phonologischen Bewusstheit, entscheiden zu kdnnen, welches von zwei ausgesprochenen Wértern
Janger oder ,grofker* ist, unabhangig davon, wie ,lang“ oder ,gro3“ die bezeichneten Gegenstande
oder Lebewesen sind. Ein Beispiel hierfur sind die Worter ,Kuh® und ,Piepvogelchen® (Schnitzer 2008:
9). Menschen mit einer gut ausgebildeten phonologischen Bewusstheit sind somit imstande, inhaltliche
und formale Aspekte von Mindlichkeit zu trennen und den inhaltlichen Aspekt zu ignorieren (ebd.). In
literalen Gesellschaften entwickelt sich phonologische Bewusstheit anfanglich auf ,nattirliche® Art mit
dem Erstspracherwerb. Dies erfolgt z. B. durch Sprachspiele oder Lieder. Lieder mit Alliterationen len-
ken beispielsweise die Aufmerksamkeit auf Anlaute. Sprachspiele kdnnen dazu anleiten, noch lange vor
der Einschulung, mit formalen Aspekten von Mindlichkeit zu spielen (z. B. durch spielerische Substitu-
tion von Lauten). Obwohl sich phonologische Bewusstheit insbesondere in literalen Gesellschaften auf
eine ungesteuerte Weise entwickeln kann, erfolgt dies nur bis zu einem gewissen Grad. In der Regel ist
die Fahigkeit, Worter auf Silbenebene segmentieren zu kénnen, gut ausgebildet. Auch die Reimerken-
nung gelingt gut. Die Wahrnehmung einzelner Laute (als An- und vor allem In- oder Auslaut) ist vor dem
Erstlese- und Erstschreiblernprozess jedoch in der Regel nicht gut ausgebildet. Die Wahrnehmung von
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Phonemen ist deshalb eine Fahigkeit, die sich in den meisten Fallen durch und mit dem Alphabetisie-
rungsprozess entwickelt. Aus diesem Grund wird zwischen phonologischer Bewusstheit im weiteren
und phonologischer Bewusstheit im engeren Sinne unterschieden. Letztere wird auch als phonemische
Bewusstheit bezeichnet, das heil3t die Fahigkeit auf der Phonemebene arbeiten zu kdnnen. In der Re-
gel werden phonologische Einheiten in der Reihenfolge Silbe, Anlaut-Reim und Phonem erworben und
beherrscht. Dabei scheint folgende Reihenfolge an Fahigkeiten wichtig zu sein: Identifizieren, Syntheti-
sieren, Analysieren, Manipulieren (darin Ersetzen, Hinzufligen, Auslassen, Umstellen) (Schnitzler 2008:

25

Identifizieren (Erkennen) (s 2 °
Synthetisieren (Zusammenziehen) [ ° °
8 9

Analysieren (Zerlegen)

11 12

Manipulieren (Verandern) [l
Tabelle 34: Operationen und Operationsebenen in der phonologischen Bewusstheit

Tabelle 34 beschreibt deshalb verschiedene Mdglichkeiten bei der Festlegung von Progressionen in der
Vermittlung von phonologischer Bewusstheit. Wie bereits oben erwahnt, verfigen zu alphabetisierende
Menschen, die in literalen Gesellschaften aufgewachsen sind, oft vor allem Uber die Fahigkeiten, die in
den Feldern 1, 2, 4, 5, 7 und 8 angesiedelt sind. Bei primaren Analphabetinnen und Analphabeten, wel-
che im Falle von zugewanderten Menschen in wenig literalisierten Gesellschaften aufgewachsen sein
kénnen, sollte bedacht werden, dass selbst diese Fahigkeiten zu Beginn des Alphabetisierungsunter-
richts fehlen kénnen. Die Fahigkeiten in den Feldern 4, 5, 7 und 8 kénnen sich schnell im Lese- und
Schreiblernprozess entwickeln. Alle weiteren Fahigkeiten (Felder 10, 11) und insbesondere die Fahig-
keit, auf Phonemebene operieren zu kénnen (Felder 3, 6, 9, 12), ergeben sich in der Regel erst durch
den Schriftspracherwerb und machen diesen zu einem grof3en Teil in der Anfangsphase aus. Zugewan-
derte Menschen mit ein wenig Schulerfahrung (funktionale Analphabetinnen und Analphabeten) kdnnen
mdglicherweise schon zu Beginn eines Alphabetisierungskurses Uber Fahigkeiten auf der Silben-, An-
laut-Reim-Ebene und oftmals Phonemebene verflgen, die sie zur Identifikation, Analyse, Synthese oder
gar Manipulation beféhigen. Dies gilt insbesondere auch fur Zweitschriftiernende, die in einem alphabe-
tischen Schriftsystem einen hohen Alphabetisierungsgrad aufweisen.40

Fur die Vermittlung von phonologischer Bewusstheit ist wichtig zu beachten, dass sie — gemaf ihrer De-
finition — unabhangig von Bedeutung erfolgen kann. Das heil3t, dass phonologische Bewusstheit prinzi-
piell auch mit Hilfe so genannter Pseudowdrter vermittelt werden kann. Solche Pseudowoérter sind
~Wortkreationen®, die sich gut anhdéren (d. h. als Lautfolge in der Sprache vorkommen kénnten), die
aber in der Sprache nichts bedeuten. Fur Deutsch waren z. B. die Pseudoworter ,Tossa“, ,Tosch“ oder
.Marnomela“ denkbar. Die Vermittlung phonologischer Bewusstheit mit Pseudowdértern ist aus didakti-
scher Sicht jedoch wenig hilfreich. Stattdessen kann die Mehrsprachigkeit im eigenen Kurs nutzbar ge-
macht und dadurch gleichzeitig gewtrdigt werden: Teilnehmende, die beispielsweise Arabisch beherr-
schen, kdnnen Worte, Silben oder Séatze in dieser Sprache vorgeben. Teilnehmende, die des Arabi-
schen nicht méchtig sind, kdnnen die Bedeutung dieser Beispiele nicht erkennen, wodurch sie gezwun-
gen sind, sich auf die Form zu konzentrieren. Dies gilt natirlich auch fiir andere Sprachen im Kurs: Sie
eignen sich fir Ubungen zur phonologischen Bewusstheit. Im Abschnitt 6.11 wird jedoch betont, dass
mit dem Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe insbesondere alltagsrelevante Sprachverwendung

40 An dieser Stelle sollte noch einmal beachtet werden, dass die Klassifikation von geringer Literalitat in
priméren und funktionalen Analphabetismus sowie Zweitschrifterwerb eine Idealisierung darstellt, die in
der Praxis oft an Grenzen stof3t. So lasst sich in der Praxis kaum feststellen, ob Zweitschriftlernende
wirklich funktional alphabetisiert sind oder ob sie auch in ihrer Erstsprache (z. B. arabisches Schriftsys-
tem) Schwierigkeiten haben.
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Gegenstand des Alphabetisierungsprozesses sein sollte. Hier liegt somit die wichtigste Quelle fur Wor-
ter, mit denen phonologische Bewusstheit vermittelt und gelibt werden kann. Ausgehend von den Rede-
mitteln, die in gesellschaftlich relevanten kommunikativen Situationen verwendet werden, kdnnen stets
zahlreiche Worter gewonnen werden, um im Unterricht punktuell phonologische Bewusstheit zu vermit-
teln. Aus dem ,Guten Tag, mein Name ist...“ kénnen sich zahlreiche Ubungen ergeben, mit denen sich
phonologische Bewusstheit Giben Iasst. Zu beachten ist hierbei, dass dies keineswegs die Schriftspra-
che einbeziehen muss: Ausgangspunkt des Alphabetisierungsunterrichts sollte, im Sinne der Ressour-
cenorientierung, stets die Miindlichkeit sein. Sie bietet eine breite Grundlage fiir Ubungen, welche dem
Alphabetisierungsprozess dienen und génzlich ohne Stift und Papier auskommen.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 35 Vorschlage zu technischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschlie3end und kénnen
erganzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken, dass sich die einzelnen Phasen
Uberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen mit Blick auf die einzelnen Ni-
veaus ist nicht méglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu Kompetenzen, die jeweils dort
primar vorkommen.

Hoéren/Phonologische Bewusstheit als technisches Ziel

e Kann die trochaische Wortbetonung erkennen (z.B. /mute/).

¢ Kann auf Silbenebene trochaische Worter, die aus einfachen offenen Silben bestehen
(z.B. Ima/+/ma/ > /mama/), synthetisieren.

o Kann auf Silbenebene trochaische Worter, die aus einfachen offenen Silben bestehen

(z.B. /Ima/-/ma/), analysieren.

Kann vokalische von konsonantischen Lauten unterscheiden.

Kann Vokalquantitat unterscheiden (z. B. bei /a:/ und /a/).

Kann den vokalischen Kern von Silben erkennen (z.B. /man/).

Kann den einfachen Reim von Silben erkennen (z.B. / ain/).

Kann den vokalischen Anlaut von Silben erkennen (z.B. /an/).

Kann den einfachen konsonantischen Anlaut von Silben erkennen, wenn dieser nicht

plosiv ist (,dehnbare Konsonanten®, z. B. /fa/, /hol/).

Kann die Wortbetonung von mehrsilbigen Wértern erkennen (z.B. /ananas/, /toma:ta/).

o Kann auf Silbenebene trochaische Worter, die aus komplexen offenen Silben beste-
hen (z.B. /ftra:/+/sal - [[tra:sal), synthetisieren.

o Kann auf Silbenebene trochadische Worter, die aus komplexen offenen Silben beste-
hen (z.B. /ftra:/-/sa/), analysieren.

o Kann auf Silbenebene trochaische Worter, die aus einfachen geschlossenen Silben
bestehen (z.B. /ftra:/+/sa/ = /[tra:sa/), synthetisieren.

e Kann auf Silbenebene trochaische Worter, die aus einfachen geschlossenen Silben

bestehen (z.B. /am/-/pal/), analysieren.

Kann Vokalqualitat unterscheiden (z.B. bei /e:/ und /¢/).

Kann einfache In- und Auslaute erkennen (z.B. /1st/ oder /1st/).

Kann den dipththongischen Anlaut von Silben erkennen (z.B. /ain/).

Kann den konsonantischen plosiven Anlaut von Wértern erkennen (z. B. /t/).

Kann den komplexen Reim von Silben erkennen (z.B. /ains/).

Kann auf Phonemebene einfache offene/geschlossene Silben synthetisieren (z. B.

Im/+/al > [ma/+/n/ > /man/).

o Kann auf Phonemebene einfache offene/ geschlossene Silben analysieren (z. B. /m/-
lal-In/).

e Kann komplexe In- und Auslaute erkennen (z.B. /tmpfst/ oder /1st/).

o Kann auf Silbenebene mehrsilbige Wérter, die aus einfachen offenen/ geschlossenen
Silben bestehen (z.B. /to/+/ma/+/te/ - [tomate/; Imar/+/me/+/la/+/da/ > /marmeladas/),

Niveau 3 synthetisieren.

o Kann auf Silbenebene mehrsilbige Worter, die aus einfachen offenen/ geschlossenen
Silben bestehen (z.B. /to/-/ma/-/tal; Imar/-/me/-/la/-/da/), analysieren.

e Kann den Anlaut und den Reim von Silben erkennen.

Niveau 1
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¢ Kann auf Phonemebene komplexe offene/geschlossene Silben synthetisieren (z. B.
[[I+1t/+Ir/+/al > [ftral+/n/+/t/ > [ftrant/).

¢ Kann auf Phonemebene komplexe offene/geschlossene Silben analysieren (z. B. /[/-
[t/-Irl-lal-In/-1tf).

e Kann Intonationsfragen erkennen (z.B. ,Du kommst mit?*)

e Kann auf Silbenebene, mehrsilbige Wérter manipulieren (Silben ersetzen, hinzufligen,
auslassen oder umstellen).

e Kann auf Phonemebene Silben oder Wérter manipulieren (einfache/komplexe Pho-
neme ersetzen, Hinzufligen, auslassen oder umstellen).

e Kann die Satzintonation fir Aussagen und Fragen erkennen (z.B. ,Ich komme mit.,
-LKommst du mit?“, ,Wann kommst du mit?*).

Tabelle 35: Kann-Beschreibungen zum Hdéren und zur phonologischen Bewusstheit

Niveau 4

Es ist zu berlicksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfligung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hangt von zahlreichen Faktoren ab.

6.5 Unterrichtsmethoden der Alphabetisierung+

Die Lese- und Schreibdidaktik im Primarbereich und die bisherigen didaktisch orientierten Beschreibun-
gen des Alphabetisierungsunterrichts mit Erwachsenen haben sehr spezifische Unterrichtsmethoden
hervorgebracht.*? Aus dem Primarbereich sind in der Alphabetisierung von zugewanderten Erwachse-
nen zahlreiche Unterrichtsmethoden adaptiert worden. Diese kdnnen im Hinblick auf die Operationsebe-
nen Laut/Buchstabe, Silben, Morphem/Wort, Satz/Text beschrieben werden.

Insgesamt lassen sich zwei grof3e Gruppen von Unterrichtsmethoden diskutieren: synthetische und
analytische Methoden. Synthetische Methoden stellen einfache Lerngegenstande in den Mittelpunkt des
anfanglichen Unterrichts und entwickeln sich hoch zu komplexeren Lerngegenstéanden (siehe hierzu
auch Abschnitt 6.2). Demzufolge stehen bei synthetischen Methoden zunachst die Laute und Buchsta-
ben im Fokus. Darauf aufbauend wird die Arbeit mit Silben, Wortern und schlieBlich Satzen/Texten ent-
faltet. Bei analytischen Methoden wird der umgekehrte Weg beschritten, das heil3t von komplexen Lern-
gegenstanden zu einfachen. Am Anfang des Unterrichts stehen folglich Satze und Worter im Mittel-
punkt. Daraus werden die einfacheren Lerngegenstande (Silben und Laute/Buchstaben) gewonnen. Es
sei an dieser Stelle hervorgehoben, dass es nicht die richtige Unterrichtsmethode gibt, mit der in der Al-
phabetisierung (fast) alle das Lesen und Schreiben lernen kénnen. Unterrichtsmethoden sind nicht nur
Zielgerichtet, sondern auch stets kompetenzabhéangig. Das bedeutet, dass Lehrkrafte Lernende unter-
richtsmethodisch auch tberfordern kdnnen. Die Umsetzung eines Zieles mit Hilfe einer spezifischen
Methode ful3t auf dem Vorhandensein bestimmter Kompetenzen und entwickelt diese gleichzeitig. Bei
Teilnehmenden, die Uber die entsprechenden unterrichtsmethodischen Kompetenzen (noch) nicht ver-
figen, verlauft deshalb die Umsetzung des Ziels mittels einer Unterrichtsmethode und Entwicklung von
dazu notwendigen Kompetenzen ggf. kleinschrittig in einem Reil3verschlussverfahren. Methodenvielfalt
ist deshalb der Schliissel zu einer lernorientierten Alphabetisierung.

Im Folgenden werden die verschiedenen Methoden kurz skizziert fur weitere Beschreibungen siehe u.
a. Feldmeier 2010; Albert u. a. 2015; Pracht 2012; Boulanger 2001, 2005; Baymak-Schuldt 1985). Die
Unterrichtsmethoden werden hier, wie oben angekindigt, in den verschiedenen Ebenen

41 An dieser Stelle wird darauf verzichtet, klassische und alternative Unterrichtsmethoden des fremd-
sprachlichen Unterrichts zu beschreiben. Stattdessen wird auf entsprechende Fachliteratur verwiesen
(z. B. Neuner & Hunfeld 1993; Oertner 1998).
42 Im Gegensatz hierzu kdnnen Frontalunterricht und die offenen Unterrichtsmethoden betrachtet wer-
den, die nicht fachdidaktisch spezifisch sind: Sie werden etwa sowohl im Deutschunterricht als auch im
Biologieunterricht verwendet (siehe Abschnitt 6.6).
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Laut/Buchstaben, Morphem/Wort, Satz/Text eingeordnet; diese Einordnung bedeutet jedoch nicht, dass
die ersten Methoden (Methoden auf Laut- und Buchstabenebene) fiir den anfanglichen Alphabetisie-
rungsunterricht und die Methoden auf Satz- und Textebene fir den fortgeschrittenen Unterricht gedacht
sind. Mit Blick auf die Notwendigkeit im Alphabetisierungsunterricht parallel zum Lese- und Schreiblern-
prozess die deutsche Sprache zu vermitteln, ist von einer rein synthetischen Alphabetisierung, in der
die Bearbeitungsebenen Laut/Buchstabe, Silben, Morphem/Wort und Satz/Text nacheinander abgear-
beitet werden, abzuraten. Stattdessen wird empfohlen, eine Mischung aus synthetischen und analyti-
schen Ansétzen zu wéhlen, die mit der Vermittlung des Deutschen kompatibel ist und durch welche die
(sprachmuindliche) Satz- und Textebene ab Beginn der ersten Unterrichtsstunde mit beriicksichtigt wird.

6.5.1 Unterrichtsmethoden auf Laut- und Buchstabenebene

Mit dieser Methodengruppe wird das Ziel verfolgt, die Phoneme und Grapheme der Sprache sowie ihre
Korrespondenz zueinander einzufithren. Diese Methoden bieten gleichzeitig verschiedene Lésungen
an, um die Korrespondenzen zu verinnerlichen. Die ausschlie3liche Verwendung von Unterrichtsmetho-
den auf dieser Ebene miindet in einer rein technischen Alphabetisierung.

6.5.1.1 Buchstabiermethode (nicht zu verwenden!)

Als Warnung wird hier eine Unterrichtsmethode thematisiert, die im Alphabetisierungsunterricht immer
wieder zu beobachten ist. Sie sollte jedoch NICHT verwendet werden. Bei dieser Methode werden die
Buchstabennamen genutzt, um das Lesen und Schreiben zu vermitteln. Erklarungen nach dieser Me-

1113

thode kénnten lauten ,'em* und ,a‘ macht ,Ma‘. ,em*‘ und ,e‘ macht ,me*. Im Unterricht kann diese Me-
thode oft bei fliichtigen Korrekturen beobachten werden (,Ja, richtig...aber das schreibt man mit ,em".”
oder ,Das ,pe‘ musst du grof3schreiben.”). Problematisch bei dieser Methode ist u. a., dass die Vokale
oft als gespannte Vokale ausgesprochen werden, was zu Schwierigkeiten bei der Wiedererkennung
fuhrt. Das Wort ,Gebete” beispielsweise enthalt drei Mal den Buchstaben ,e“, die jedoch als gespanntes
/e:/ bei ,-be-, und ungespannt oder als Schwa-Laut /a/ bei ,Ge-, und ,-te“ ausgesprochen werden. Nach
der Buchstabiermethode wird das Wort <Hase> wahrscheinlich als /ha a: s e:/ gelesen. Die Teilneh-
menden missten folglich den Lautwert der Buchstaben selbststandig abstrahieren, um das Wort als
/ha:zal zu erlesen. Die Schwierigkeiten, welche sich durch die Verwendung von Buchstabennamen im
Unterricht ergeben, werden bei folgenden Schreibungen deutlich: C (Zeh), W (weh), Q (Kuh), T (Tee),
HB (habe), SN (essen), GBT (Gebete), NT (Ente), ZL (Zettel), RD (Erde), KZ (Katze), WT (wehte), LB
(Elbe), ND (Ende).

6.5.1.2 Lautiermethode

Die wichtigste Methode auf dieser Bearbeitungsebene ist die Lautiermethode, welche die Grundlage fur
die drei folgenden Methoden darstellt. Bei der Lautiermethode werden keine Buchstabennamen, son-
dern lediglich die dazu gehdrigen Phoneme verwendet. Buchstaben, Silben oder Worter werden somit
genau wie bei einer phonetischen Transkription ausgesprochen. Der Buchstabe <f> wird somit nicht als
/efl ausgesprochen, sondern als /f/. In der Praxis ergeben sich fir ungelbte Lehrkréafte einige Schwierig-
keiten bei dem Versuch, die reinen Lautwerte auszusprechen: Bei Vokalen muss zwischen gespannten,
ungespannten und reduzierten unterschieden werden. Es gibt folglich nicht nur ,a, e, i, o0, u, &, 6, 0",
sondern dazu auch die ungespannten Laute, den Schwa-Laut /e/ (Hase) und die reduzierten Vokale /e/
(Kinder) und /e/ (Ohr). Tabelle 36 verdeutlicht die vokalische Vielfalt des Deutschen, die erst durch An-
wendung der Lautiermethode im Unterricht zum Tragen kommt (siehe Dieling 2003, S. 11).
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espann- unge- redu- Beispiel
?er \F;okal Beispiel spannter Beispiel Zierte
Vokal Vokale

la:/ Staat lal Stadt lel Kinder
le:l Beet lel Bett lel Ohr
li:/ Miete 1/ Mitte

lo:/ Boden o/ Bodden

lu:/ Ruhm sl Rum

16:/ Hohle [cel/ Holle

Iy:l Hute Iyl Hutte

Tabelle 36: Gespannte, ungespannte und reduzierte Vokale im Deutschen

Bei der Aussprache der Konsonanten nach der Lautiermethode haben unerfahrene Lehrkrafte mitunter
Schwierigkeiten, den Schwa-Laut /e/ zu vermeiden.*? Tabelle 37 zeigt mogliche Fehler beim Lautieren:

Buch- maoglicher rli(;.}:]ttli%? Buch- maoglicher rll(;r;ttli?;
stabe Fehler stabe Fehler
rung rung
<b> <m>

/ba/ /bl lem/ m/
<c>, <z> Itsa/ ts/ <n> len/ In/

<d> /da/ [d/ <p> Ipal Ipl Iph/
<f> [of/ il <g> lqval lqvl/
<g> /gal lg/ <r> ler/ IRl It/
<h> /ha/ /h/ <s> les/ oder /az/ 1zl Is]
<j> lja/ lil <t> ltel 1t/ 1t/
<k> lkal Kl [Kh/ <w>, <v> Iwa/ v/
<|> lla/ n <> lksa/ lks/

Tabelle 37: Mogliche Fehler bei der Lautierung von Buchstaben

Woérter wie <Schokolade> werden folglich nach der Lautiermethode als /[/-/o/-/k/-/o/-/\[-/a:/-/d/-/a/ lautiert.

6.5.1.3 Anlautmethode

Zur Lautiermethode gehort die Anlautmethode. Sie liefert erganzend eine Mdglichkeit der Gedachtnis-
verankerung durch die Verbindung des Anlauts eines Wortes mit der Visualisierung des Wortes. Die
Laute werden somit immer in Verbindung mit Wdértern vermittelt, die mit dem jeweiligen Laut beginnen.
Abbildung 7 zeigt drei Beispiele fiir Anlaut-Bilder44:

e —

Bb Pp Dd
Abbildung 7: Beispiele fur Anlautbilder

Ein Problem bei der Anlautmethode ist, dass nicht alle fur die Alphabetisierung relevanten Laute als An-
laut eines Wortes vorkommen. So gibt es keine Worter, die mit dem Schwa-Laut /a/ (Hase) beginnen.
Die Anlautmethode kann deshalb nur als Einstiegsmethode verwendet werden, die in der Praxis sehr

43 Hier ist ggf. auch auf die Aspiration der Konsonanten p, t, k zu achten, etwa beim Namen ,Peter”, bei
welchem das P und das t behaucht, d. h. mit sehr viel Luftdruck ausgesprochen werden: /p"/ und /t"/.
44 Siehe https://www.klett-sprachen.de/von-a-bis-z/r-1/2444#reiter=mediathek&dl| niveau str=A1&d| ka-
tegorie=undefined
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hilfreich ist, dennoch um weitere Methoden ergénzt werden muss. Eine Variante der Anlautmethode ist
die ,Laut“Methode, bei der der zu vermittelnde Ziellaut nur irgendwo im Wort vorkommen muss, also
als An-, In- oder Auslaut. Abbildung 8 zeigt drei Beispiele fir Lautbilder:4°

schreiben lernen heiRen
Abbildung 8: Beispiele fur Lautbilder

Eng verbunden mit der Anlautmethode ist die Verwendung von Anlauttabellen, wo alle Anlautbilder in
einer Abbildung oder Tabelle vorkommen. In seltenen Fallen sind solche Anlauttabellen alphabetisch
angeordnet. In den meisten Féllen sind die Anlauttabellen nach phonetischen Merkmalen angeordnet:
Stimmhatfte Laute (z. B. /b/, /d/, /g/) stehen dabei den entsprechenden stimmlosen Lauten (/p/, /t/, /k/)
gegentber. In solchen Anlauttabellen wird somit versucht, mdglichst viele Laute gegentberzustellen,
die sich nur wenig artikulatorisch voneinander unterscheiden. Wird diese Anordnung beachtet, so kann
die Anlauttabelle auch mit der Artikulationsmethode gewinnbringend verkniipft werden (siehe hierzu
weiter im Text). Bei den Anlauttabellen ergibt sich wie bei der Anlautmethode die Schwierigkeit, dass
nicht alle zu vermitteInden Laute als Anlaut eines Wortes vorkommen. Neben Anlauttabellen gibt es
deshalb auch Lauttabellen. Abbildung 9 zeigt ein Beispiel fir eine Lauttabelle mit einer phonetisch be-
grundeten Gegeniberstellung von Lauten, bei der gleichzeitig Aspekte der Artikulationsmethode be-
ricksichtigt werden (hier die Aspiration von stimmlosen plosiven Lauten) (Hier! Alpha 2, S. 126):

" !k‘ P p !;1:5‘
b ‘} _b [
y / Post .

Em— S

W=

Banane

4

Abbildung 9: Beispiel fur artikulatorisch begriindete Gegeniiberstellung von Lauten in einer Lauttabelle

In der Alphabetisierungsarbeit mit zugewanderten Menschen ist zu bedenken, dass die Verknupfung
zwischen Anlaut und Wort nur dann funktionieren kann, wenn die zweitsprachlichen Worter bekannt
sind. Das ist ein Grund mehr fur die parallele Vermittiung mundlicher und schriftlicher Kompetenzen im
Alphabetisierungsunterricht: Je héher die zweitsprachmiindlichen Kompetenzen sind, desto wahr-
scheinlicher ist es, dass die Worter von Anlaut- oder Lauttabellen bekannt sind. Alternativ kdnnen auch
internationale Anlauttabellen verwendet werden, das heif3t Tabellen zu den deutschen Lauten mit Visu-
alisierungen zu Woértern in der Teilnehmendenerstsprache. Auch in diesem Fall ist die Arbeit mit einer
internationalen Anlauttabelle nur eine Einstiegsmethode, mit der sich nicht alle einzufiihrenden Laute
verbinden lassen, denn nicht alle Laute des Deutschen sind im Lautinventar anderer Sprachen enthal-
ten und folglich kénnen nicht alle Laute des Deutschen mit der Visualisierung eines Wortes in der Teil-
nehmendenerstsprache verknupft werden.

45 Sjehe https://www.klett-sprachen.de/hier-alpha/r-1/721#reiter=mediathek&dl niveau str=Ein-
stiegA1&d| kategorie=4
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6.5.1.4 Sinnlautmethode (Gerauschlaute, Naturlaute, Interjektionen)

Mit der Sinnlautmethode wird ein Ansatz versucht, der Laute mit Gerauschen, Naturlauten (Naturgerau-
sche) oder mit Interjektionen (wortahnliche Laute zum Ausdruck von Empfindungen (z. B. ,ach“ und
L,Uff) verknuipft. Dies ist deshalb méglich, weil Sprachlaute — im physikalischen Sinne — nichts anderes
sind als Gerausche, die z. B. durch Verengungen im Mundraum zustande kommen. So betrachtet kon-
nen viele ,Laute“ in der Natur oder in einer Fabrik gehort werden. Werden noch Interjektionen (z.B.
fahren zur Verfugung, um Laute im Unterricht einzufiihren und zu erinnern. Abbildung 10 zeigt drei Bei-
spiele fur Sinnlaute:*6

WwWw

e

Abbildung 10: Beispiele fiir Gerauschlaut, Naturlaut und Interjektion

6.5.1.5 Artikulationsmethode

Mit der Artikulationsmethode nahert man sich der Vermittlung von Lauten Uber das Fuhlen im Mund-
raum. Uberspitzt ausgedriickt kann gesagt werden, dass Teilnehmende mit der Artikulationsmethode
Laute, Silben oder Worter erfuhlen. Die Bewusstheit Uber die Artikulation von Lauten soll dabei das Ho-
ren derselben unterstitzen. Stimmhaftigkeit/Stimmlosigkeit oder Artikulationsorte sind Beispiele fur As-
pekte der Produktion von Lauten, die mit der Artikulationsmethode behandelt werden kénnen. Wie be-
reits bei den Ausfihrungen zu Anlauttabellen (siehe oben im Text) erwahnt, kénnen die Artikulationsme-
thode und die Arbeit mit den meisten Anlauttabellen sinnvoll verbunden werden. Abbildung 11 zeigt drei
Beispiele fiir Artikulationskartchen fiir den m-Laut, den f-Laut und den I-Laut:*’

/m/ N
Abbildung 11: Artikulationsbilder zu dem m-Laut, f-Laut und I-Laut

Zur Artikulationsmethode kénnen auch unterstitzende Gebarden hinzugezahlt werden, wenn diese
nicht nur die Buchstabenform, sondern insbesondere Aspekte der Artikulation veranschaulichen. So
veranschaulicht ein senkrecht gezeigter Zeigefinger vor der Brust die Buchstabenform des i. Wird der
Zeigefinger hingegen vor dem Mundraum positioniert und bei der Produktion des i-Lauts der Zeigefinger
knapp Uber die Stirn schrag nach oben bewegt, so wird damit der Bewegungsverlauf der Zunge nach-
gezeichnet, der fir die Produktion des i-Lauts von der zentralen Position (Schwa-Laut /a/ wie bei Hase)
in die vordere und hdhere Position des gespannten i-Lauts (Miete) fuhrt. Mit Hilfe von Lautgebéarden

46 Sjehe https://www.klett-sprachen.de/von-a-bis-z/r-1/244#reiter=mediathek&dl niveau str=A1&dl ka-

tegorie=undefined

47 Siehe file:///C:/Users/wuest/AppData/Local/Temp/A08034-67604001 L1 L17 Artikulationsbilder.pdf.
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oder Artikulationsbildern kénnen beispielsweise einfache Worter ,diktiert* werden, wie Abbildung 12 im
Falle von W-Fragen veranschaulicht (Von A bis Z, S. 67):

;?) 10 Welche Laute und Werter ksnnen Sie hier sprechen? — m
@ 4. @ [\ .JJ‘ nn
1. H ie
= & = ¥ <l E
<= & ==t
2 3
= - e [ s
= Td<Ea4I
LI -
3. N A Eas

Abbildung 12: Artikulationsdiktat bei W-Fragen

o

N

Auch sprachliche Erklarungen, die nicht notwendigerweise von Gebarden oder Bewegungen begleitet
werden, kénnen zur Artikulationsmethode gezéhlt werden. Tabelle 38 zeigt Beispiele fur solche Erkla-
rungen:

Artikulationshinweis

ly:l (Kiihe) .Pfeife das i Starke Lippenrundung bei produziertem i-Laut
16:1 (Ol) .Pfeife das e* Leichte Lippenrundung bei produziertem e-Laut
Lippenspreizung bei der Produktion des e-Lauts im Kontrast
zur fehlenden Spreizung bei der Produktion des i-Lauts
Tabelle 38: Sprachliche Erklarungen im Sinne der Artikulationsmethode

le:l (nehmen) ,Lachle das e*

6.5.2 Unterrichtsmethoden und -ansétze auf Silbenebene

Aus Sicht der phonologischen Bewusstheit ist die Arbeit mit Silben insofern interessant, als die Fahig-
keit, Worter in Silben segmentieren zu kénnen, bei vielen Menschen gegeben ist oder schnell entwickelt
werden kann. Dadurch eigenen sich Silben, um zwei Schreibstrategien zu vermitteln, die darauf basie-
ren, den vokalischen Kern von Silben, den Schwa-Laut /e/ und das reduzierte /e/ zu verschriftlichen.

6.5.2.1 Silbenmethode*®

Die Silbenmethode wurde in der Alphabetisierungsarbeit vor allem in Zusammenhang mit der Methode
von Paulo Freire diskutiert (Freire 1970). Er verwendete fiir die Alphabetisierung Portugiesisch spre-
chender Erwachsener Silben als Lerneinheiten. Auf diese Weise wird zunéachst die Synthese auf Laut-
ebene innerhalb der Silben umgangen. Gelernt werden Silben wie ,ma“, die dann z. B. zu einem Wort
,Mama"“ synthetisiert werden. In diesem Sinne ist die Silbenmethode eine teilweise analytische Me-
thode, denn im Gegensatz zu synthetischen Methoden (siehe Abschnitt 6.5.1) startet die Methode nicht
mit den kleinsten Einheiten ,Laut/Buchstabe®“, sondern erst mit der darauf folgenden Ebene ,Silbe“. Erst
danach werden aus den sicher beherrschten Silben die einzelnen Laute/Buchstaben herausgearbeitet.
Die Silbenmethode nach Paulo Freire funktioniert besonders gut bei Sprachen, die tendenziell eine

48 Hierzu sollte beachtet werden, dass diese Methode nur eine technische Komponente der Alphabeti-
sierungsarbeit nach Paulo Freire darstellt. Seine Methode ist eine auf Partizipation zielende Methode,
die Uber die Identifikation so genannter generativer Themen die Alphabetisierungsarbeit vorantreibt. Die
Alphabetisierung nach Paulo Freire geht somit weit Giber das blof3e Behandeln von Silben im Alphabeti-
sierungsunterricht hinaus und beinhaltet Elemente der politischen Bildung (siehe hierzu Schreiner u.a.
2007, S. 24-44).
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einfache Silbenstruktur aufweisen (siehe Abschnitt 6.2). In der deutschen Sprache kommen einfache
offene Silben (KV-Struktur, z. B. ,ma*) oft vor. Allerdings sind auch geschlossene Silben recht haufig
und vor allem gibt es auch zahlreiche Silben mit komplexen Links- und Rechtsrandern (z.B. ,Herbst*,
~otrand®, ,Sturm®), bei der die Silbenmethode nicht angewandt werden kann. Aus diesem Grund wird
die Silbenmethode in Lehrwerken zwar verwendet, aber zumeist auf einfache offene Silben begrenzt:

e . lLesen Sie: Ma Me Mi Mo Mu am en im om um.”
e Lesen Sie: To-ma-te.”

Solche Ubungen sind typisch fiir eine technisch ausgerichtete Alphabetisierung und sollten deshalb
durch weitere Unterrichtsmethoden erganzt werden, die funktional ausgerichtet sind (siehe Abschnitt
6.5.4). Trotz der Grenzen im Einsatz der Silbenmethode fir das Deutsche bringt die Arbeit mit Silben
einen wichtigen Vorteil: Man kann sich die Tatsache zunutze machen, dass jede Silbe einen vokali-
schen Kern hat (siehe Abschnitt 6.2). Wenn also eine Silbe erkannt worden ist, kann z. B. folgende
Schreibstrategie als Hilfestellung vermittelt werden: ,In jeder Silbe muss man einen Vokal schreiben®.
Insbesondere bei Skelettschreibungen, welche im anfanglichen Schreiblernprozess oft vorkommen, ist
das hilfreich. Tabelle 39 verdeutlicht, wie hier im Idealfall vorgegangen werden kdnnte.

AloEn Bl Legen e leere rechteckige TN legen vier leere Kart-
Sie das Wort ,Mar- de“ wird . 9 g . ;

0@ Kartchen chen fir die vier Silben
melade’. gemurmelt.

TN falten jede Karte drei-

celeals e bl fach fur den Linksrand, den

.Falten Sie jede

Karte dreimal.” i dlher) vokalischen Kern und den
Rechtsrand.
. . .Mar“ (/mar/) Stift
"’S;:rKe;teen dSielge e »,me* (/ma/) gefaltete leere Kart- TN schreiben Karte fir
J Ja“ (Mla:f) chen Karte die Silben

Silbe. de* (/dal)

gefaltete leere Kart- ; . )
chen mit Schreib- TN prifen, ob im mittleren

,Kontrollieren Sie. In versuchen: Bereich der Karten ein
der ,Mitte‘ jeder ' . Buchstabe aus der Kontroll-
) - Kontrollkarte mit )
Karte muss ein ,Vo- ; ; karte geschrieben worden
5 s T den bis dahin ver- . .
kal’ drin sein! ist. TN verbessern die

ml'FteIten Vokalen: e, Schreibung in den Silben.
a, i, 0, a usw.

gefaltete leere Kart-
chen mit Schreib-

Hoéren Sie und kon AL (L) versuchen;
Y . »,me* (/ma/) ' . TN verbessern die Schrei-
trollieren Sie noch “ . Kontrollkarte mit . .
. p Jla“ (/la:/) : ; bung in den Silben.
einmal. . den bis dahin ver-
.de” (/dal)

mittelten Vokalen: e,
a, i, 0, a usw.
Tabelle 39: Beispiel fur Vorgehen im Umgang mit Skelettschreibungen

6.5.2.2 Silbenanalytischer Ansatz

Der silbenanalytische Ansatz basiert auf zwei Tatsachen: Zum einen flie3t in den Ansatz das Wissen
ein, dass Kinder (und auch Erwachsene) einen guten und leichten Zugang zur Silbe im Sinne phonolo-
gischer Bewusstheit haben (siehe Abschnitt 6.4). Worter auf Silbenebene segmentieren zu kdnnen, ist
also eine Fahigkeit, die sich in der Regel unabhangig von Schule auf ,natlrlichem” Wege entwickelt.
Der zweite Punkt ist die Tatsache, dass deutsche Worter in 90-95% der Falle zweisilbig sind und die
Wortbetonung auf der ersten Silbe liegt (Troch&us) (Vgl. Guerrero Calle 2020, S. 30). Das fuihrt zum
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silbenanalytischen Ansatz, bei dem der erste Schritt darin besteht, Wortbetonungen zu erkennen. Wort-
betonungen zu erkennen kann leicht ohne Stift und Papier mit Hilfe von Kartchen im Sinne der Férde-
rung von phonologischer Bewusstheit im Unterricht einflieRen. Fir den Primarbereich liegt der Vor-
schlag vor, betonte Silben mit Hilfe eines Hauses zu visualisieren, wie Abbildung 13 zeigt. Im Haus gibt
es ein Vorzimmer und ein Hauptzimmer. Im Hauptzimmer ,wohnt" der vokalische Silbenkern.*® Im Vor-
zimmer hat der konsonantische Linksrand der Silbe Platz (siehe Abschnitt 6.2). Im Falle eines Trochaus
(zweisilbige Worter, BETONT-unbetont) wird die zweite Silbe als Reduktionssilbe bezeichnet. Fur diese
ist im Hausermodell eine Garage gedacht. Genau wie in jeder Silbe ,wohnt* auch dort ein vokalischer
Silbenkern; die Reduktionssilbe ist fiir die Alphabetisierungsarbeit aber aus einem anderen Grund sehr
interessant. Dort ,wohnt“ immer ein Schwa-Laut /a/ oder ein reduzierter Vokal /e/.

t
Hte H@te

Abbildung 13: Hausermodell im silbenanalytischen Ansatz nach Réber (2009)

Genau wie in der Silbenmethode kann diese RegelmaRigkeit im Sinne einer Schreibstrategie verwendet
werden. Ist die Reduktionssilbe erkannt, so kann nicht nur davon ausgegangen werden, dass ein Vokal
dazugehdrt, sondern dass es <e> oder <er> sein muss. Gerade im Falle des Schwa-Lauts /a/, welcher
nicht immer gesprochen wird, ist diese Strategie besonders wertvoll fiir die Alphabetisierungsarbeit.5°
Im Sinne der Lautiermethode (siehe Abschnitt 6.5.1.2) heil3en die Anweisungen wie folgt:

e _Horst du ein /a/, dann schreib <e>."
e  Horst du ein /e/, dann schreib <er>.“

Dahingegen kommt der silbenanalytische Ansatz ohne das genaue Heraushéren des Schwa-Lauts /a/
und damit auch ohne das damit verbundene Unterscheiden zwischen den Lauten /e:/ und /e/ aus:

e ,Erkennst du die Reduktionssilbe in einem zweisilbigen Wort und es klingt eher wie ,e“, dann
schreibe <e>.*

e ,Erkennst du die Reduktionssilbe in einem zweisilbigen Wort und es klingt eher wie ,a“ dann
schreibe <er>.*

Fur die Alphabetisierungsarbeit mit zugewanderten Erwachsenen ist z. B. die Verwendung unterschied-
lich groRRer Kreise zur Visualisierung der betonten Silbe und der Reduktionssilbe vorgeschlagen worden
(Pracht 2012). In Anlehnung daran, zeigt Abbildung 14 ein Lehrwerksbeispiel (Hier! Alpha 1, S. 8) fur
den silbenanalytischen Ansatz:

49 Hier ist Platz fur zwei lautliche Einheiten. Dabei wird ein Kurzvokal als eine Einheit betrachtet, wohin-
gegen ein Langvokal mit zwei Einheiten gezahlt wird. Die Vokallangung (in Abbildung 13 mit ,:“ ange-
zeigt) wird somit als eine Einheit gezahit.
50 Der silbenanalytische Ansatz ist auch gut dafiir geeignet, die Dopplung von Konsonanten zu erklaren.
Hierflr ist allerdings notwendig, dass der Silbenschnitt erkannt wird. Zu erkennen ist hier, ob fur die Pro-
duktion des Vokals in der betonten Silbe genug Zeit gegeben ist oder ob die Reduktionssilbe schon
ausgesprochen wird, bevor der Vokal in der betonten Silbe richtig zur Entfaltung kommt. Letztlich geht
es um die Erkennung von Vokalquantitat. Bei kurz gesprochenen Vokalen in der betonten Silbe liegt die
.,Garage” des Hausermodells zum Teil im Haus.
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10 Horen Sie. Sprechen Sie nach und klopfen Sie. i1 4 = == {_/

ALY

=

i

Abbildung 14: Visualisierung der betonten Silbe und der Reduktionssilbe im silbenanalytischen Ansatz

Fur den anfanglichen Alphabetisierungsunterricht liegen die Vorteile des silbenanalytischen Ansatzes
im Verschriftlichen des Schwa-Lauts /a/ und des reduzierten Vokals /e/. Um die Silbenréander zu erken-
nen und zu verschriftlichen bietet der silbenanalytische Ansatz kaum Losungen an. Hier kann ergan-
zend auf andere Unterrichtsmethoden zurtickgegriffen werden (siehe Abschnitt 6.5.1.2 zu Lautiermetho-
den, siehe Abschnitt 6.2 zu Basis- und Orthographemen).

6.5.3 Unterrichtsmethoden und -ansétze auf Wortebene

Unterrichtsmethoden und -ansatze auf Wortebene zéhlen zu der Gruppe der analytischen Methoden,
die nicht mit den kleinsten Einheiten beginnen, sondern zunachst gré3ere Einheiten (Worter oder
Satze) in den Mittelpunkt des Unterrichts riicken. Die kleineren Einheiten (Laute/ Buchstaben und Sil-
ben) werden in einem folgenden Schritt daraus gewonnen. Methoden und Ansétze auf dieser Bearbei-
tungsebene lassen sich einfacher mit funktionalen Zielen der Alphabetisierung verbinden und mit dem
Ziel, auch im Alphabetisierungsunterricht systematisch Deutsch als Zweitsprache zu vermitteln. Sie sind
zudem in vielen Féllen ressourcen- und lernorientierter als z. B. technische Methoden auf Laut- und
Buchstabenebene.

6.5.3.1 Morphem-Methode

Wie bereits der Name anklndigt, stehen mit der Morphem-Methode nicht Woérter (z. B. verkaufen), son-
dern Morpheme (ver-, -kauf-, -en) im Fokus des Unterrichts. Die Grundidee zur Morphem-Methode ba-
siert auf der Tatsache, dass die Worter der deutschen Sprache wie ein Baukastensystem aufgebaut
sind. Dabei sind die Bausteine die unterschiedlichen Morpheme. Diese Methode wurde entwickelt, um
Kinder mit Legasthenie zu unterstitzen. Die Idee dabei ist, dass die haufigsten Morpheme der deut-
schen Sprache systematisch eingefiihrt werden. Werden beispielsweise die 35 haufigsten Morpheme
schriftsprachlich sicher beherrscht, so kann mehr als 50% jedes zusammenhéngenden Textes gelesen
oder geschrieben werden, so die Idee der Methode (Schubenz 1979, S. 250). Die systematische Arbeit
mit Morphemen ermdglicht es den Teilnehmenden, eine Einsicht in die Schreibung von Wortern zu er-
halten. Sie sind damit imstande, ihnen unbekannte und ggf. orthografisch schwierige Woérter zu zerle-
gen und zu verschriftlichen (Waldmann 1985, S. 17). Wird dabei das fir die deutsche Orthografie wich-
tige Prinzip der Morphemkonstanz berlcksichtigt, kann diese Methode zur Entwicklung einer
Schreibstrategie verwendet werden, die im fortgeschrittenen Alphabetisierungsunterricht ermdéglicht,
Worter wie (Hand =) Hande oder (fahr+Rad =) Fahrrad richtig zu verschriftlichen. Nach der Morphem-
Methode werden die Bausteine deutscher Worter systematisch eingefiihrt und getbt (vgl. Waldmann
1985; Magin 1991):

Anfangsbausteine, z. B. Verbvorsilben:

¢ haufig vorkommende Anfangsbausteine (z. B. be-, ge-, ver-)

e weniger haufig vorkommende Anfangsbausteine (z. B. emp-, miss-, Ur-)
Hauptbausteine (auch Grundbausteine genannt), z. B.:

e Verbstamme (kauf-, nehm-, arbeit-,...) und
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¢ einsilbige Substantive (z. B. Mond, Hand)
Zwischenbausteine:
e Fugenvokale (-s-, -t-, -e-, -n-, -er-), z. B. Zeitung-s-junge, eigen-t-lich, Bad-e-wanne, Kunde-n-
dienst, Bild-er-rahmen
Endbausteine:
e Endbausteine flr Substantive (z. B. -ung, -heit, -keit)
Endbausteine fiir Adjektive (z. B. -lich, -ig)
Endbausteine fiir Verben (z. B. -e, -(e)st, -(e)t)
Endbausteine fiir das Partizip | und Il (-d und -en/-t).

Die Morphem-Methode kann mit der Grammatikvermittlung im DaZ-Unterricht gut verbunden werden.
Hierbei ist dennoch zu bedenken, dass im Anfangsunterricht Deutsch als Zweitsprache Grammatik bis
auf Al-Niveau vorwiegend als Teil von Wortschatz/ Redewendungen implizit vermittelt wird. Ein kogniti-
ver Zugang zur Grammatik erfolgt vorwiegend in héheren Niveaus. Die Morphem-Methode kann zu den
eher technisch ausgerichteten Methoden gezahlt werden, die zur Unterstiitzung funktionaler Methoden
und Anséatze verwendet werden kdnnen. Abbildung 15 veranschaulicht, wie nach der Morphem-Me-
thode an der Tafel mit beschrifteten Kartchen gearbeitet werden kann:

Abbildung 15: Beispiel fir Morphem-Methode an der Tafel

Abbildung 15 zeigt auch, wie beispielsweise mit Tlrkisch sprechenden funktionalen Analphabetinnen
und Analphabeten in einem individualisierten Setting sprachkontrastiv gearbeitet werden kann (rechte
Tafelseite).5!

6.5.3.2 Methode nach Paulo Freire

Die Methode nach Paulo Freire ist eine auf Partizipation zielende Unterrichtsmethode, die fur die Alpha-
betisierung in der Erstsprache entwickelt wurde. Ein wichtiges Element dieser Methode war das Auffin-
den so genannter generativer (Schlag)Worter, die fiir das Leben der zu alphabetisierenden Personen
von grof3er Wichtigkeit sind. Die Alphabetisierungsarbeit wird dann ausgehend von diesen generativen
Weértern entfaltet. Mit dieser Methode wird das reale Leben der zu alphabetisierenden Personen durch
die systematische Behandlung von generativen Wértern in den Unterricht gebracht. Somit ist die Me-
thode funktional ausgerichtet (vgl. Muckenhuber 2007). Die technische Alphabetisierung erfolgte bei
Paulo Freire Uber die Arbeit auf Silbenebene. Sie kann und sollte durch die Verwendung anderer

51 Die Personalpronomina (ich=ben, du=sen, wir=biz) und die Konjugationsendungen fiir Présens
(e=yor um; st=yor sun, en=yor uz) kénnen dabei spielerisch getauscht werden. Siehe zur sprachkon-
trastiven Alphabetisierung auch das Projekt ABCami (https://www.abcami.de/) und das KASA-Projekt (
https://kasa.qgiz.berlin/).
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technisch ausgerichteter Methoden ergénzt werden. Die Starke der Methode nach Paulo Freire liegt in
der starken Ankntipfung an die Lebenswirklichkeit der Teilnehmenden und in der Beriicksichtigung der
Miindlichkeit. Damit weist die Methode nach Paulo Freire Parallelen zum Spracherfahrungsansatz
(siehe Ausfuhrungen spater im Text) auf. In der Praxisarbeit macht diese Methode (und auch der
Spracherfahrungsansatz) eine eigenstandige Unterrichtsplanung notwendig und in der Regel auch die
Entwicklung eigener Materialien. Damit gehdrt sie zu den vermutlich anspruchsvolleren Methoden, die
dafir jedoch einen stark binnendifferenzierenden/individualisierenden Unterricht ermdglichen.>?

6.5.3.3 Schrifterfahrungsansatz

Der Schrifterfahrungsansatz (siehe auch Spracherfahrungsansatz weiter unten im Text) fu3t auf der
Tatsache, dass Menschen tiber Ressourcen verfigen. Von diesen Ressourcen sind hier vor allem alle
bisherigen Erfahrungen gemeint, die von Teilnehmenden in einer literalen Gesellschaft mit Schrift be-
reits gemacht wurden. Auch wenn Menschen nicht lesen und schreiben kdnnen, so bewegen sie sich im
Alltag in einer literalisierten Gesellschaft, in der Schrift allgegenwaértig ist. So kann davon ausgegangen
werden, dass Teilnehmende z. B. auf dem Weg von zuhause bis zum Alphabetisierungskurs an sehr
viel ,Schrift* vorbeilaufen oder fahren. lhre Wege sind gewissermal3en in gewissen Abstanden von
Schrift gekennzeichnet. Es kommen z. B. Warnhinweise oder Infotafeln zu Offnungszeiten vor, wie Ab-
bildung 16 veranschaulicht (Hier! Alpha 2, S. 11):

MONTAG |
| DIENSTAG/

Ich muss leider
drauBen bleiben

Abbildung 16: Beispiel fur Stralenschriften

In der Fachdidaktik werden solche Beispiele Stralenschriften genannt. Der Schrifterfahrungsansatz er-
offnet nun die Mdglichkeit, diese StraRenschriften zum Gegenstand des Unterrichts zu machen. Zu den
Schrifterfahrungen gehéren allerdings nicht nur die Stral3enschriften, sondern die Gesamtheit aller
Schriften im Leben einer schriftunkundigen Person. Handydisplay, Aushange im eigenen Hausflur oder
Beschriftungen auf Kiichengeraten sind einige Beispiele. Im Sinne des Schrifterfahrungsansatzes kann
im Alphabetisierungsunterricht ein Projekt (siehe Abschnitt 6.6.6) durchgefuhrt werden, das den Teil-
nehmenden ermdglicht, Uber einen langeren Zeitraum z. B. ihren Weg von zuhause bis zum Kurs
schriftsprachlich zu entdecken. Hierzu bekommen sie den Auftrag, jeden Tag ein Wort aus dem eigenen
Weg in den Unterricht zu bringen (z. B. durch ein Handyfoto). Die Schrifterfahrung flief3t so in den Un-
terricht ein und wird ggf. auf dem Weg zuriick nach Hause gefestigt, wenn die Teilnehmenden denken
»Ah, dieses Wort habe ich heute zum ersten Mal im Kurs gelesen und geschrieben.” Besonders wertvoll
in diesem Ansatz ist auch, dass Teilnehmende lernautonom das ,Was lerne ich?“ (siehe Abschnitt 6.8)
bestimmen kénnen und dass Lernprozesse individualisiert werden, da die Teilnehmenden verschiedene
Wege gehen.

52 Fir Arbeit mit zugewanderten Teilnehmenden liegen zur Arbeit mit generativen Wértern einige Erfah-
rungsberichte vor (Baymak-Schuldt 1985).
60



==
- ==
OSTERREICHISCHER
OI F INTEGRATIONS
FONDS

6.5.3.4 Lesen durch Schreiben

Die Methode Lesen durch Schreiben wird mit Jirgen Reichen (1988a, b) in Verbindung gebracht und in
der Schreibdidaktik fir den Primarbereich kontrovers diskutiert. Trotz ihrer moglichen Schwéachen kann
sie interessante Impulse im Unterricht setzen, wenn sie mit weiteren Methoden und Anséatzen erganzt
wird.5® Diese Methode ist eng mit der Férderung von phonologischer Bewusstheit und mit der Anlautme-
thode, insbesondere mit der Arbeit mit Anlauttabellen, verbunden (siehe Abschnitt 6.5.1.3). Die Arbeit
mit dieser Methode funktioniert im Prinzip auf jeder Ebene; die Wahrscheinlichkeit, dass jedoch auf
Wortebene gearbeitet wird, ist hoch. Im Unterricht nach dieser Methode bekommen Teilnehmende eine
Anlauttabelle gleich zu Beginn des Alphabetisierungsprozesses und werden aufgefordert, Worter ihrer
Wahl zu verschriftlichen. Zunachst hort sich dieses Vorgehen vielversprechend an, da die Methode da-
mit im hohen Malie teilnehmenden- und lernorientiert ist. Sie Iasst sich zudem leicht mit funktionalen
Zielen der Alphabetisierung verbinden. Gleichzeitig kann bei Menschen ohne Schulerfahrung eine Uber-
forderung vermutet werden, wenn nicht einige Aspekte gleichzeitig mit beachtet werden. Tabelle 40 ent-
halt die verschiedenen Schritte, die nicht notwendigerweise aufeinander aufbauen, sondern in der Pra-
xis z. T. parallel verlaufen:

Teilschritte

Veranderung von Rollen
Systematische Férderung von phonologischer Bewusstheit
Vorstellung und Erklarung der Anlauttabelle
Anleitung und Ermutigung zum Verschriftlichen
Selbst- und Fremdkorrektur
Tabelle 40: Notwendige Teilschritte in "Lesen durch Schreiben”

1) Werden Menschen ohne Schreiberfahrung aufgefordert ein beliebiges Wort zu schreiben, kann es
dazu kommen, dass dies nicht ihrer Erwartung entspricht. Bei vielen Menschen (auch jenen ohne
Schulerfahrung) ist schulisches Lernen mit der Erwartung verbunden, dass die Lehrkraft immer sagt,
was zu tun ist. Ein Versténdnis dafur, dass man selbst den Unterricht (mit)bestimmen kann, hier kon-
kret das ,Was schreibe ich?“ (siehe hierzu Abschnitt 6.8), muss deshalb u. U. langsam entwickelt
werden. Im gleichen Sinne muss die Einsicht auf Seiten der Lehrkraft gegeben sein, dass Lernende
lernautonom bestimmen kénnen und sollen, was geschrieben wird. Der erste Schritt erfolgt somit
eher im Kopf der Teilnehmenden und der Lehrkrafte und fuhrt zu einer moglichen Rollenverande-
rung, die eng mit dem 5. Schritt verbunden ist.

2) Die Kompetenz, ein Wort mit Hilfe einer Anlauttabelle Buchstabe fiir Buchstabe schreiben zu kon-
nen, ist sehr komplex. Hier stellt vor allem eine sehr gut ausgebildete phonologische Bewusstheit
einen entscheidenden Faktor dar. Wahrend phonlogische Bewusstheit bei Teilnehmenden auf Sil-
benebene z. B. zu Beginn der Alphabetisierungsarbeit gegeben ist oder zumindest schnell entwickelt
werden kann, ist die phonemische Bewusstheit, d. h. phonologische Bewusstheit auf Phonemebene,
etwas, was sich in der Regel im Wechselspiel mit der Alphabetisierung entwickelt (siehe Abschnitt
6.3). Auf Phonemebene segmentieren oder analysieren zu kdnnen ist eine Fahigkeit, die sich in vie-
len Féllen erst durch das Lesen- und Schreibenlernen in der alphabetischen Phase des Lernprozes-
ses ergibt. Im Idealfall waren Teilnehmende in der Lage jedes Wort, das sie schreiben wollen auf
Phonemebene analysieren und synthetisieren zu kdnnen. Deshalb ist es férderlich, bei dieser Me-
thode die Férderung von phonologischer Bewusstheit aus der Mindlichkeit heraus in den Fokus des
Unterrichts zu stellen und nach und nach Gelegenheiten zum Verschriftlichen von Wértern im Sinne
des ,Lesen durch Schreiben® im Unterricht zuzulassen.

3) Die Anlauttabelle ist letztlich ein Instrument, welches Teilnehmende kennenlernen missen, um es
nach einer moglichst vollstandigen mundlichen Analyse von Wértern auf Phonemebene im Schreib-
prozess zielgerichtet einsetzen zu kdnnen. Hier ist darauf zu achten, dass die visualisierten Wérter

53 Dies gilt jedoch fir alle anderen Methoden auch und kann vor dem Hintergrund einer notwendigen
Methodenvielfalt nur begrift werden.
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sicher beherrscht werden und die Struktur der Tabelle tberblickt wird (siehe Abschnitt 6.5.1.3). Die
Einflhrung der Anlauttabelle kann mit der Férderung von phonologischer Bewusstheit verbunden
werden, wenn das Wortmaterial der Anlauttabelle phonologisch im Unterricht behandelt wird.

4) An der Tafel sollten zuné&chst Beispielwdrter stellvertretend fur die Teilnehmenden geschrieben
(siehe Abschnitt 6.5.4.2) und auf diese Weise kleinschrittig verdeutlicht werden, wie ausgehend von
der vollstandigen phonologischen Analyse eines Wortes (z. B. ,schén® als /[/-/@:/-/n/) mit Hilfe der Ta-
belle das Wort verschriftet wird (die Anlauttabelle sollte sinnvollerweise neben der Tafel hangen).
Hierzu kann es hilfreich sein, das Wort mit Hilfe der Visualisierungen ,zu schreiben® und erst danach
die Visualisierungen durch die dazugehoérigen Buchstaben zu ersetzen:

analysiertes . _ o mogliche Ver-
Wort y visualisierte Verschriftlichung g' .
Wort schriftlichung

,schon®  [f-Ig:l-In ,Bild zu sch* + ,Bild zu 6* + ,Bild zu n* <SCHON>;
<schoén>
Weg®  hwi-lei/-/k/ ,Bild zu w* + ,Bild zu e* + ,Bild zu K* <WEK>: <wek>
<LIBA>; <LIB>;

.Liebe“  [l/-fi:/-/bl-laf L,Bild zu I* + ,Bild zu i + ,Bild zu b* (+ ,Bild zu a) <liba>. <lib>

Tabelle 41: Idealtypische Verschriftlichung von Wértern mit Hilfe einer Anlauttabelle

Tabelle 41 verdeutlicht, welche Schwierigkeiten sich bei dieser Methode ergeben. Am besten gelingt
die Verschriftlichung bei Wortern, die lauttreu geschrieben werden kénnen. Die Anlauttabelle sollte
zudem die Basisgrapheme (siehe Abschnitt 6.2) fir den jeweiligen Ziellaut enthalten. Hier werden
die Grenzen von Anlauttabellen sichtbar. Manche Laute des Deutschen kommen als Anlaut nicht
vor, z. B. der Schwa-Laut /a/ (Liebe). Manche Laute kommen zwar im Anlaut vor, aber nicht in der
Variante des Basisgraphems. So gibt es Worter, bei denen ein langer gespannter ,i“-Laut vorkommt
(z. B. Igel). Das Problem ist dabei, dass die Verschriftichung des gespannten ,i“-Lautes mit <i> sehr
selten ist (siehe Abschnitt 6.2). Richtig wére es, in der Anlauttabelle ein Wort zu wahlen, das mit <ie>
beginnt, welches es aber nicht gibt. Aus diesem Grund wiirde man beim Versuch ,Liebe“ zu schrei-
ben laut Anlauttabelle zum Buchstaben <i> kommen, um den gespannten ,i“-Laut zu verschriftlichen.
Im gleichen Sinne ergeben sich Probleme bei Wdrtern, die z. B. durch Auslautverhértung anders ge-
sprochen werden, als vermutet. So wird das Wort ,Weg“ mit einem auslautenden k-Laut ausgespro-
chen. Die phonologische Analyse fiihrt mit Hilfe der Anlauttabelle zu der Schreibung <Wek> oder
<wek>. Diese Schwierigkeiten sind typisch fir die Arbeit mit Anlauttabellen.

5) Aus diesem Grund muss ein sehr toleranter Umgang mit Fehlern von Lehrkraften und Teilnehmen-
den im Unterricht etabliert werden. Aus der Perspektive der Richtigschreibung sind alle in Tabelle 41
aufgefihrten Schreibungen falsch. So kann man beispielsweise die fehlende Grol3schreibung bei
den Wortern Weg und Liebe nicht horen. Vielmehr muss die Grof3schreibung mit Hilfe grammatikali-
scher Kompetenz geschlussfolgert werden. Und fur den Schwa-Laut /a/ gibt es in der Anlauttabelle,
wie bereits erwahnt, kein passendes Bild. Dies fuhrt méglicherweise dazu, dass dieser Laut nicht
verschriftlicht wird <lib> oder mit Hilfe eines ahnlichen Lautes verschriftlicht wird <liba>. Noch gro-
Bere Schwierigkeiten ergeben sich, wenn die zu schreibenden Wérter nicht vollstandig auf Phone-
mebene segmentiert werden kénnen (siehe Abschnitt 6.4). Wenn beispielsweise das Wort Liebe
analysiert wird und lediglich der Anlaut und Reim segmentiert werden, dann ergibt die Analyse /I/-
fi:-ba/. Fir den L-Laut lasst sich mit Hilfe der Tabelle das <L> oder <I> herausfinden, zum ,Laut® /i:ba/
gibt es aber in der Anlauttabelle kein Bild. Die Schreibung von Liebe bei einer Person, die bei Wor-
tern lediglich den Anlaut héren kann, ergibt deshalb <L> oder <I>. Nun stellt sich die Frage, wie mit
Fehlern im Umgang mit dieser Methode umgegangen werden soll. Wie bereits Teilschritt 4 (siehe
Tabelle 40) deutlich macht, ist Ermutigung sehr wichtig. An dieser Stelle auf orthografische Richtig-
keit zu beharren ist deshalb kontraproduktiv. Stattdessen sollte auf die Teilerfolge mit Lob reagiert
werden, um die Methode nicht im Keim zu ersticken. Nicht die Richtigschreibung wére hier die Mess-
latte, an der Lob oder ,Kritik“ entschieden wird, sondern der Kompetenzstand hinsichtlich der
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phonologischen Bewusstheit. Die Schreibung <I> fiir das Wort Liebe gibt zum Beispiel einen Einblick
dahingehend, dass der Anlaut richtig herausgehort wurde. Das kénnte als ein Grund zum Loben be-
wertet werden. Weiter gibt sie moglicherweise einen Hinweis dazu, dass die phonologische Be-
wusstheit nur zum Erkennen des Anlauts reicht. Hieraus sollte keine Kritik erwachsen, sondern die
verstarkte Férderung von phonologischer Bewusstheit.

Trotz der beschriebenen Nachteile der Methode sollte, wie oben bereits angedeutet, an dieser Stelle ein
defizitorientierter Blick darauf vermieden werden. Die Arbeit mit Anlauttabellen hat zwar Grenzen, ist
aber durchaus hilfreich in einem Unterricht, der von Methodenvielfalt gepragt ist. Denn alle Unterrichts-
methoden haben ihre Schattenseiten.

6.5.3.5 Ganz-Wort-Methode (analytische Methode)

Die Ganz-Wort-Methode wird typischerweise zu den analytischen Methoden gezahlt. Im Fokus des Un-
terrichts stehen zunéchst ganze Worter, die als Einheit gelesen oder geschrieben werden. Die darin
enthalten Buchstaben werden zunéchst nicht behandelt. Stattdessen werden Merkmale des Wortes the-
matisiert, mit deren Hilfe das Wort als Ganzes gespeichert werden kann. Abbildung 17 zeigt ein Beispiel
fur eine Vorgehensweise, die im Unterricht zum Memorisieren ganzer Worter fiihren kann (Von A bis Z,
Kursbuch, S. 11):

14 Schreiben Sie Thren Vornamen auf ein Kartchen. Malen Sie aufféllige Stellen bunt.

[$

Aziza C!ZﬁZd @iﬂ%@

Abbildung 17: Lehrwerksbeispiel fir das Memorisieren ganzer Worter

Eine ahnliche Vorgehensweise ist bei der Arbeit mit bekannten beschrifteten Logos méglich, bei denen
z. B. die farblichen Merkmale des Logos zum ,Erkennen® des darin enthaltenen Wortes fiihren. Das Er-
kennen von Wértern als Wortbild, ohne Buchstabenkenntnis zu haben, ist eine Strategie, die bei Kin-
dern beobachtet wird. Worter, die als Ganzes erkannt werden, kdnnen beispielsweise die eigenen Vor-
namen sein. Diese logographische Strategie (siehe Abschnitt 6.3) hat jedoch klare Grenzen und wird im
Rahmen des Lese-Schreib-Lernprozesses von der alphabetischen Strategie abgelost, bei der die Auf-
merksamkeit auf einzelnen Lauten und ihrer Verschriftlichung liegt. Nach der Ganz-Wort-Methode zu
unterrichten bedeutet somit, einige vornehmlich persénlich relevante Worter als Ganzes zu tben und
daraus die kleineren Einheiten (Silbe, Buchstaben) herauszuarbeiten.

6.5.4 Unterrichtsmethoden auf Satz- und Textebene

Menschen kommunizieren in den meisten Fallen auf Textebene. Der GER (jetzt CEFR Companion Vo-
lume) geht dabei nicht notwendigerweise davon aus, dass Texte stets schriftlich sind. Texte kbnnen
miindlich oder schriftlich sein. Wird mit der Alphabetisierungsarbeit ein funktionaler Ansatz verfolgt, der
anwendungsorientiert auf das reale Leben vorbereiten soll, dann stellen Texte die wichtigste Bearbei-
tungsebene im Unterricht dar. Im technischen Sinne sind Lerngegenstande wie Laute und Buchstaben
nichts Ungewdhnliches. Dahingegen ist eine kommunikative Situation auf Laut-, Buchstaben- oder Sil-
benebene selten. Zu den wenigen lebensnahen Situationen auf Lautebene koénnte z. B. die Produktion
von Interjektionen wie z. B. ,mmm* zéhlen, mit denen man ,Das schmeckt sehr gut.“ zum Ausdruck
bringen kann. Vom Lesen auf Buchstabenebene kdnnte davon abhéngig sein, ob man am richtigen Ort
eines Bahnsteigs steht, sofern diese Abschnitte mit Buchstaben signalisiert werden. Solche
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lebensnahen kommunikativen Situationen kommen jedoch seltener vor. Das Hérverstehen auf Buchsta-
benebene wiirde demnach darin bestehen, bei der Lautsprecheransage zu verstehen, ob ich zum Ab-
schnitt A, B oder z. B. C des Bahnsteigs gehen sollte. Je héher die Bearbeitungsebene, desto wahr-
scheinlicher ist ihre Vorkommenshaufigkeit in der realen Welt (siehe hierzu Tabelle 61). Aus diesem
Grund spielen Unterrichtsmethoden auf Satz- und Textebene eine entscheidende Rolle im Alphabetisie-
rungsunterricht, unabhéngig davon, ob es sich dabei um anféanglichen oder fortgeschrittenen Unterricht
handelt (siehe hierzu Abschnitt 6.11).

6.5.4.1 Ganz-Satz-Methode

Die Ganz-Satz-Methode wird heute selten verwendet. Ausgangspunkt dieser Methode sind ganze
Satze, wie z. B. ,Ich kaufe Brot.“ Genau wie die Ganz-Wort-Methode lauft die Arbeit darauf hinaus, dass
ganze Satze mehr oder weniger aus dem Gedachtnis gelesen oder geschrieben werden, ohne dass da-
bei Buchstabenkenntnis gegeben ist. Erst wenn einige Satze in diesem Sinne sicher beherrscht werden,
kann z. B. durch Substitution begonnen werden, auf Wortebene zu lesen. Aus dem Satz ,Ich kaufe
Brot.“ wird dann z. B. ,Ich kaufe Milch.” und spater ,Ich trinke Milch.” Die Ganz-Satz-Methode, genau
wie die Ganz-Wort-Methode, hat klare Grenzen in der Gedachtnisleistung der Teilnehmenden. Viele
Satze konnen nicht auswendig gelernt werden. So betrachtet sind beide Methoden (Ganz-Wort- und
Ganz-Satz-Methode) bestenfalls Einstiegsmethoden, die schnell durch weitere Methoden ergénzt wer-
den sollten. Fur die Alphabetisierungsarbeit mit zugewanderten Menschen stellt die Ganz-Satz-Methode
einen interessanten Zugang z. B. zu Redewendungen, wie ,Kénnen Sie mir helfen?” oder ,Ich heil3e
..., dar. Wird zudem die Alphabetisierungsarbeit von der Miindlichkeit aus geplant (siehe Abschnitt
6.11), dann kann die Ganz-Satz-Methode durchaus gute Impulse liefern. Abbildung 18 veranschaulicht
ihre Verwendung im anfanglichen Unterricht, wenn lese- und schreibungetibte Teilnehmende dazu an-
geleitet werden, mit Redemitteln als Ganzes zu arbeiten (Hier! Alpha 1, S. 11).

26 Schreiben Sie.

Abbildung 18: Beispiel fir das Einliben von Redemitteln im Sinne der Ganz-Satz-Methode

6.5.4.2 Spracherfahrungsansatz

Genau wie beim Schrifterfahrungsansatz geht man beim Spracherfahrungsansatz davon aus, dass alle
Menschen Uber zahlreiche Spracherfahrungen verfligen, bevor sie den schriftsprachlichen Lernprozess
beginnen. Wichtiges Ziel des Spracherfahrungsansatzes ist deshalb, diese Spracherfahrungen in den
Mittelpunkt des Alphabetisierungsunterrichts zu ricken. Das hat mehrere sehr positive Aspekte: Zum
einen entspricht die Einbeziehung der Spracherfahrungen einer Ressourcenorientierung, die grundsatz-
lich zu begruRen ist. Weiter wird dadurch sichergestellt, dass die (mundlichen) Texte der Teilnehmen-
den nicht zu schwer fir sie sind. Es werden keine grammatikalischen Strukturen verwendet, die die Teil-
nehmenden selbst nicht beherrschen. Auch der Wortschatz, mit dem alphabetisiert wird, ist passend zu
den Teilnehmenden und ihnen bekannt. Die Grundidee beim Spracherfahrungsansatz (SEA) ist somit,
die (mundlichen) Texte, anhand derer der Unterricht erfolgt, aus den Kdpfen der Teilnehmenden zu ge-
nerieren. Der Ansatz geht dabei von folgenden Maximen aus: ,What | think about, | can talk about.
What | say, | can write (or someone can write for me). What | can write, | can read (and others can read,
too). | can read, what | have written, and | can also read what other people have written for me to read.”
(zit. nach Wagener & Drecoll 1985, S. 34) Aus diesen Maximen folgen zwei wichtige Merkmale des

Schrifterfahrungsansatzes, die bei der Festlegung einer Progression beachtet werden kénnen: Das
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stellvertretende Lesen und Schreiben und das Selber Lesen und Schreiben. Im Schrifterfahrungsansatz
wird also eine schriftsprachliche Mediation (siehe Sprachmittiung im GER) als wichtiger Schritt auf dem
Weg zur Selbststandigkeit betrachtet.5* Mit dem Spracherfahrungsansatz wird jedoch nicht die konkrete
Alphabetisierung im technischen Sinne beschrieben. Der SEA generiert lediglich die Texte, die im Un-
terricht eingesetzt werden kénnen. Eine Verknupfung mit weiteren Ansétzen ist daher notwendig. So
konnten beispielsweise der SEA und die Methode nach Paulo Freire verknipft werden und ausgehend
von generativen Wortern (siehe Abschnitt 6.5.3.2) lebensnahe und personlich relevante Texte generiert
werden. Die weitere Alphabetisierungsarbeit auf Grundlage der generierten Texte sollte mdglichst viele
Unterrichtsmethoden verwenden, um ein binnendifferenzierendes Vorgehen im Unterricht zu gewahr-
leisten (z. B. Methoden auf Laut-/Buchstaben-, Silben-, Wortebene). Im Folgenden wird ein Vorschlag
zur Veranschaulichung gemacht, wie mit Hilfe des SEA ein Text an der Tafel generiert werden kann.
Hierbei ist davon auszugehen, dass im Sinne einer Ressourcenorientierung Teilnehmende in Osterreich
in der Regel besser sehverstehen als hérverstehen, besser hérverstehen als sprechen, besser spre-
chen als lesen und besser lesen als schreiben (siehe hierzu Abschnitt 6.11). Folglich stehen zu Beginn
die am besten beherrschten Kompetenzen im Fokus des didaktischen Handelns.

1. Ausgangspunkt des SEA kann z. B. ein Foto, ein Film oder eine durch die Lehrkraft pantomimisch
dargestellte Situation sein. Dieser Schritt setzt am Sehverstehen der Teilnehmenden an und akti-
viert nicht nur Wortschatz im Deutschen als Zweitsprache, sondern auch sprachliche Erwartungen
in der Erstsprache. Wird z. B. eine Vorstellungssituation als Foto dargestellt, so wissen die Teilneh-
menden, welche Redemittel in der eigenen Erstsprache dafur verwendet werden kdnnen. Auf diese
Weise kénnen entsprechende Redemittel im Deutschen — sofern diese noch nicht bekannt sind —
besser mundlich eingefiihrt werden.

2. In einem zweiten Schritt kann die Situation von der Lehrkraft gespielt werden. Sie kénnte beide
Rollen tGbernehmen und den Platz andern, um zu signalisieren, dass es eine dialogische Situation
ist. Dabei kann sie die Redemittel ,Guten Tag, mein Name ist...“, ,Wie heillen Sie?" usw. verwen-
den.

3. Als nachstes kdnnen diese Redemittel mit den Teilnehmenden getbt werden. Die Lehrkraft Giber-
nimmt dabei eine der Rollen und Utbergibt die andere Rolle an einzelne Personen im Kurs. Die Re-
demittel werden dabei noch einmal verwendet und die Teilnehmenden werden dazu ermuntert, die
Redemittel selbst zu Ubernehmen.

4. Darauf basierend werden Teilnehmende im Kurs aufgefordert, beide Rollen zu tibernehmen, so
dass die Lehrkraft nichts mehr sagt.

Bis zu diesem Zeitpunkt geschieht etwas im Alphabetisierungskurs, was typisch fir DaZ-Kurse ist. Mit
Blick auf eine Alphabetisierungsarbeit, die funktional ausgerichtet ist und deshalb auch die Mindlichkeit
im Deutschen als Zweitsprache systematisch behandelt, ist der SEA daher wertvoll. Das, was im Alpha-
betisierungsunterricht gelesen und geschrieben werden soll, muss zuvor etliche Male (nicht schriftlich)
gesehen, gehort und gesprochen worden sein. Im Sinne einer zyklischen Progression wird ein Weg zur
Mindlichkeit immer wieder gesucht und gefunden. Die oben beschriebenen Teilschritte fihren dazu,
dass im Alphabetisierungsunterricht viel gehort und gesprochen wird, ohne einen Stift in die Hand zu
nehmen.

5. Die oben beschriebenen Schritte 2-4 kénnen von verschiedenen kurzen miindlichen Ubungen
durchsetzt sein, mit denen beispielsweise phonologische Bewusstheit vermittelt wird. So kdnnen
beispielsweise alle Namen der Kursteilnehmenden mit Hilfe von leeren Kartchen auf Silbenebene
an der Tafel segmentiert werden. Ist diese phonologische Ubung fiir manche Teilnehmende zu
leicht, so kdnnen die Kéartchen dreifach gefaltet werden, um den vokalischen Kern, den Anlaut oder

54 Damit weist das stellvertretende Lesen und Schreiben nach dem Spracherfahrungsansatz eine
Schnittmenge mit der Sprachmittiung im GER/CEFR Companion Volume auf. Siehe hierzu auch Tabelle
61.
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den Auslaut der Silbe zu symbolisieren. Werden beispielsweise die Vornamen Ali, Mustafa und Nil-
glin aus dem in Teilschritt 3-4 generierten Dialog gewonnen, so kdnnen diese Vornamen auch auf
Phonemebene analysiert werden. Dies geschieht zunachst ohne die Vornamen auf die Kartchen zu
schreiben. Die Vornamen werden durch die leeren beidseitig aufgeklappten Kartchen stellvertre-
tend Silbe fur Silbe ,vorgelesen®. Durch Auf- und Zuklappen der ,Silbenrander” (in den Kartchen
die linke und rechte Seite) kénnen dann die einzelnen Silben stellvertretend lautiert werden. Dabei
sehen die Teilnehmenden, dass Silben immer einen vokalischen Kern haben (denn die mittlere
Sektion der Kartchen kann nicht zugeklappt werden, wie bei der Silbe ,A* beim Vornamen ,Ali“).
Sie sehen aber auch, dass Silben nur einen Linksrand haben kénnen (wie bei der Silbe ,li* beim
Vornamen ,Ali“) oder dass Silben auch links und rechts einen konsonantischen Rand haben kon-
nen (z. B. in der Silbe ,Nil* beim Vornamen ,Nilgin“). Abbildung 19 veranschaulicht diese Ubung
zur phonologischen Bewusstheit.

A i la/ n il
Mus ta fa Im/ul [s/ i lal it fal
Nil giin nl il N gl Iyl In/

Abbildung 19: Ubungsbeispiel zur phonologischen Bewusstheit

Nicht nur Ubungen zur phonologischen Bewusstheit kdnnen sich aus den Teilschritten 3-4 erge-
ben. Zahlreiche Ubungen zur Aussprache, Artikulation, Grammatik usw. sind hier miindlich denk-
bar. Dabei werden Wortschatz und Redemittel zum Teil mehrere Male wiederholt.

. Durch die vorherigen Schritte sollte es gelungen sein, die Redemittel so oft gehért und gesprochen
zu haben, dass sie im Idealfall erinnert werden. Nun sollten diese gelesen und geschrieben werden
kénnen. Hierzu bedient sich die Lehrkraft des stellvertretenden Lesens und Schreibens. Zunéchst
wird stellvertretend an der Tafel geschrieben. Hierfur wird beispielsweise als Visualisierung ein
Wortigel verwendet, in dessen Mitte eine Visualisierung fiir eine Vorstellungssituation zu sehen ist,
wie Abbildung 20 veranschaulicht (Von A bis Z, Kursbuch, S. 17):

-

S

Abbildung 20: Vorbereitende Ubung zum Lesen und Schreiben im SEA

Die Teilnehmenden werden abermals zu Dialogen zu Vorstellungssituationen ermuntert und die
Lehrkraft schreibt fur sie an der Tafel stellvertretend einzelne Woérter wie ,Hallo®, ,Tschiss®, Vorna-
men von Teilnehmenden oder Redemittel wie ,Guten Tag®, ,Mein Name ist...“. Dabei kann sie wie-
der z. B. Ubungen zur phonologischen Bewusstheit unmittelbar anschlieRen. So kann sie Vorna-
men an die Tafel schreiben, indem sie zunéchst nur den Anfangsbuchstaben verschriftlich und fur
alle folgenden Laute des Vornamens einen symbolischen Strich zieht (A fur Ali, M

fur Mustafa). Im Anschluss daran kann der vollstandige Vorname stellvertretend geschrieben wer-
den.
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7. Im Uhrzeigersinn liest die Lehrkraft die Worter/ Redemittel im Wortigel stellvertretend fir die Teil-
nehmenden vor. Dabei werden punktuell immer wieder Ubungen zur Aussprache und zur phonolo-
gischen Bewusstheit eingestreut. Anschliel3end bittet sie einzelne Teilnehmende, Wérter aus dem
Wortigel zu lesen. Manche Teilnehmende werden die Worter mit Leichtigkeit lesen, andere wiede-
rum werden Worter erlesen und einige Teilnehmende werden die Worter erraten, nachdem sie
mehrmals gesehen haben, wo welches Wort ,steht®. In jedem Fall werden alle Teilnehmenden un-
abhéngig von ihrer schriftsprachlichen Kompetenz aktiv in den Unterricht einbezogen, wodurch das
Gruppengefuhl gestarkt wird.

8. In einem weiteren Schritt kann die Lehrkraft die Teilnehmenden noch einmal zu einem Dialog er-
muntern. Sie schreibt dann den Dialog an die Tafel und beachtet dabei die Textsorte Dialog in
Lehrwerken. Das heif3t, dass sie z. B.

e die Namen der im Dialog Beteiligten mitschreibt oder symbolisiert (z. B. Dreieck fur Person 1
und Kreis fiir Person 2)
e Die verschiedenen Sprechenden farblich unterscheidet (z. B. Rot fiir Person 1, griin fir Per-
son 2).
Im Anschluss daran kann die Lehrkraft wieder stellvertretend lesen oder einzelne Teilnehmende
lesen lassen. Aus diesem an der Tafel verschriftlichen Dialog kdnnen dann zahlreiche Ubungen im
Selber-Lesen oder Selber-Schreiben angeschlossen werden. Hierbei kbnnen weitere Unterrichts-
methoden verwendet werden, die im Sinne einer Binnendifferenzierung auf unterschiedlichen Bear-
beitungsebenen angesiedelt sein werden.

Der SEA kann wie jede andere Unterrichtsmethode im Sinne einer unterrichtsmethodischen Kompetenz
als didaktisches Ziel definiert werden. Siehe zur Entwicklung von Materialien nach dem SEA auch (Von
A bis Z, Kursbuch, Plateaulektion 1, S. 48-53).

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 42 Vorschlage zu didaktischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschliel3end und kénnen
erganzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken, dass sich die einzelnen Phasen
Uberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen mit Blick auf die einzelnen Ni-
veaus ist nicht méglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu Kompetenzen, die jeweils dort
primar vorkommen.

Unterrichtsmethodische Kompetenz als didaktisches Ziel

o Kann die verschiedenen Bearbeitungsebenen erkennen, auf denen Unterrichtemetho-
den operieren (z.B. Anlautmethode auf der Laut-/Buchstabenebene).

o Kann die didaktischen Ziele verschiedener Methoden auf ihre Anwendbarkeit fur den
eigenen Alltag Uberprifen.

¢ Kann angeben, nach welcher synthetischen Methode er/sie gern lernt (z. B. im Rah-
men eines Wochenplans).

¢ Kann angeben, nach welcher analytischen Methode er/sie gern lernt (z. B. im Rahmen
eines Wochenplans).

e Kann den grundsatzlichen Unterschied zwischen analytischen und synthetischen Un-

Niveau 3 terrichtsmethoden erkennen.

e Kann die Bedeutung analytischer Methoden fiir den Zweitspracherwerb erkennen.

¢ Kann mit analytischen und synthetischen Methoden zielfiihrend lernen.

Niveau 4 e Kann erkennen, mit welcher Unterrichtsmethode eigene anwendungsorientierte Ziele

am besten erreicht werden.

Tabelle 42: Kann-Beschreibungen zur unterrichtsmethodischen Kompetenz

Niveau 1

Niveau 2

Es ist zu beriicksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfiigung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hangt von zahlreichen Faktoren ab.
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6.6 Offene Unterrichtsmethoden in der Alphabetisierung

Zu den Unterrichtsmethoden, die einen festen Platz im Repertoire von Lehrkraften haben sollten, geho-
ren u. a. die so genannten offenen Unterrichtsmethoden. Eine mégliche Betrachtung von offenen Unter-
richtsmethoden ist, sie primér als Weg zur Forderung von Lernautonomie zu verstehen. Soll Lernauto-
nomie geférdert werden, dann missen Teilnehmende in die Lage versetzt werden, die W-Fragen (,Was
lerne ich?“, ,Wie lerne ich?“, ,Wann lerne ich?“ usw.) zu ihrem eigenen Lernprozess zu reflektieren und
zu steuern. Dies kann geschehen, wenn das Unterrichtssetting dies zulasst. Genau das kdnnen offene
Unterrichtsmethoden leisten.

6.6.1 Offnung des Frontalunterrichts als vorbereitender Schritt

Unterrichtsmethodisch stellt der Frontalunterricht die Ressource dar und sollte deshalb der Ausgangs-
punkt der Exkurse in die offenen Unterrichtsmethoden sein. Der von der Lehrkraft gesteuerte Frontalun-
terricht, bei welchem vor allem sie selbst (sprachlich) handelt, ist das, was Lehrkréfte in der Regel ken-
nen und was Teilnehmende oft erwarten. Selbst bei Teilnehmenden ohne Schulerfahrung kann diese
Erwartungshaltung beobachtet werden: Die Lehrkraft sagt, was zu machen ist und die Teilnehmenden
haben dem zu folgen. Weicht die Lehrkraft zu schnell von diesen tradierten Rollen ab, kann dies zu ei-
nem ablehnenden Verhalten seitens der Teilnehmenden fiihren. Frontalunterricht stellt deshalb fur alle
im Unterricht Beteiligten einen sicheren Hafen der Akzeptanz dar, der deshalb als Ressource von der
Lehrkraft anerkannt werden sollte. Die starke Heterogenitat in Alphabetisierungskursen macht jedoch
die Notwendigkeit binnendifferenzierender und individualisierender Ansatze deutlich, denn gerade in der
Alphabetisierungsarbeit mit zugewanderten Menschen stof3t der Frontalunterricht schnell an Grenzen.
Aus diesem Grund sollten Lehrkrafte ausgehend vom Frontalunterricht und im Sinne einer Férderung
von Lernautonomie versuchen, aus dem Handlungszentrum herauszutreten und die Steuerung an die
Teilnehmenden zu lGibergeben. Tabelle 43 veranschaulicht, dass die Faktoren Zentrierung und Steue-
rung die Stellschrauben sind, die die Offnung des Frontalunterrichts erméglichen und so die Einfiihrung
offener Unterrichtsmethoden ebnen.

von der Lehrkraft gesteuert von Lernenden gesteuert
Lehrkraft im

Frontalunterricht
Zentrum l
entdeckendes Lernen; Grup-
penpuzzle
Lernende im Projektunterricht; Stationen-

Zentrum /Werkstattunterricht; Unterricht
mit Lernplénen; Portfoliounter-
richt

Tabelle 43: Offnungswege des Frontalunterrichts

Die erfolgreiche Ubergabe von Steuerung und das Zurlcktreten aus dem Handlungszentrum (,Wer
spricht im Unterricht?“, ,Wer bewegt sich im Unterricht?“, ,Wer steht im Fokus des Unterrichts?*“) macht
aus dem Frontalunterricht allerdings nicht eine offene Unterrichtsmethode. Unterrichtsmethoden unter-
scheiden sich u. a. hinsichtlich der Zielsetzung (,Was soll mit der Unterrichtsmethode X erreicht wer-
den?*) und in der Phasierung (,Welche Phasen zeigen sich in der Unterrichtsmethode X?“). Frontalun-
terricht hat typischerweise vier Phasen: Darbietung des Themas (z. B. Kontextualisierung), konstrukti-
ves Durcharbeiten (z. B. Vermittlung von Wissen), iibendes Wiederholen/Festigung (z. B. Ubungen in
Einzelarbeit) und problemorientierte Anwendung (z. B. Transfer in eine Alltagssituation) (vgl. Wiech-
mann 2006).
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Zentrierung der Teilnehmenden Steuerung durch die Teilnehmenden

Einbeziehung von Fotos, Situationen
usw., welche die Teilnehmenden vor-
schlagen
selbstentdeckendes Lernen durch die
Teilnehmenden (induktives Vorgehen)

pantomimische Darstellung von Situati-
onen durch die Teilnehmenden

Darbietung

Durcharbeiten Teilnehmende erklaren Regeln

. (i.d.R. stehen Teilnehmenden hier im
Festigung

Zentrum)
Rollenspiele in Partner- oder Klein- Festlegung von personlich relevanten
Transfer : . - .
gruppen Situationen fur Rollenspiele

Tabelle 44: Beispiel fiir Lernorientierung im Frontalunterricht

6.6.2 Entdeckendes Lernen

Wenn das Durcharbeiten von neuen Inhalten die Vermittlung von Regeln beinhaltet, kann dies in der
Phase des Durcharbeitens auf zwei verschiedene Weisen erfolgen: deduktiv und induktiv. Im dedukti-
ven Sinne wird die Regel eingefiihrt und darauf aufbauend werden im néchsten Schritt konkrete Félle
durch Anwendung der Regel produziert. So kann im fortgeschrittenen Unterricht im Rahmen der Mor-
phem-Methode (siehe Abschnitt 6.5.3.1) die Regel formuliert werden ,Wérter mit der Endung -ung wer-
den groRgeschrieben.” Darauf aufbauend kénnte z. B. die Aufgabe®® folgen:

Aufgabe 5 Was ist richtig? Schreiben Sie W oder w.

_erbung Bild zu ,Werbung*“ _ohnung Bild zu ,Wohnung*
Abbildung 21: Beispiel fur deduktiv ausgerichtete Ubung

Im induktiven Sinne stehen hingegen zunéachst die konkreten Féalle im Blick des Unterrichts, aus denen
die Regel gewonnen wird. Dieses Vorgehen wird im entdeckenden Lernen gewdahlt. Das entdeckende
Lernen erfolgt nach der Schrittabfolge Sammeln-Klassifizieren-Regel finden. Im Fall der Gro3schrei-
bung bei Substantiven mit der Endung <ung> kénnte dies in der Praxis wie folgt aussehen:

Aufgabe 1 Markieren Sie die Endung der Worter.

Werbung kommen laufen Heizung heizen Quittung
Aufgabe 2 Welche Worter gehdren zusammen? Schreiben Sie die Worter mit _ung ab.
ung ung ung
Aufgabe 3 Markieren Sie den ersten Buchstaben der Worter in Aufgabe 2.

Aufgabe 4 Was fallt lhnen auf? Diskutieren Sie.
Abbildung 22: Beispiel fiir induktiv ausgerichtete Ubungsabfolge

Das Sammeln von konkreten Beispielen und ihre Klassifizierung erméglichen somit in vielen Fallen ein
selbstendeckendes Formulieren der Regel, durch welches die Lernenden starker ins Zentrum des Un-
terrichts riicken. Auf der Grundlage der (induktiv) selbst entdeckten Regel kann im Anschluss in einer
weiteren Ubung diese deduktiv angewandt werden (siehe Abbildung 21). Das entdeckende Lernen hat
somit eine Phasierung Sammeln-Klassifizieren-Regel finden und kann um die Phase ,Regel anwenden*
erweitert werden.

Es stellt sich noch die Frage, wann und wie im Rahmen des entdeckenden Lernens auch die Steuerung
an die Teilnehmenden tUbergeben werden kann. Dies kann beispielsweise im Rahmen der Forderung
von phonologischer Bewusstheit erfolgen, wenn die Teilnehmenden gefragt werden, welche Wérter sie

55 Hier ist zu beachten, dass sich Arbeitsanweisungen in Materialien fiir Alphabetisierung an Lehrkrafte
richten, obwohl sie die Teilnehmenden adressieren.
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mit der Endung -ung kennen. lhre Vorschlage kdnnen dann an der Tafel (stellvertretend) von der Lehr-
kraft aufgeschrieben werden. Die Aufgabe 1 in Abbildung 22 wirde sich dementsprechend auf den Ta-
felanschrieb beziehen und die darauffolgenden kénnten ebenfalls an der Tafel gemeinsam erarbeitet
werden. Auf diese und dhnliche Weisen kann im entdeckenden Lernen auch die Steuerung der Lernpro-
zesse an die Teilnehmenden Ubergeben werden.

6.6.3 Lernplane (Wochenplane)

Mit der Festlegung eines Lernplans fiir den gesamten Kurs kann ausgehend vom Frontalunterricht die
Arbeit mit Lernplanen eingefuhrt werden. Hierzu kann beispielsweise an der Wand ein leerer Lernplan
mit verschiedenen Mdglichkeiten der Festlegung aufgehéngt werden. Die Lehrkraft erklart die W-Wor-
ter, falls diese unbekannt sind und fillt gemeinsam mit den Teilnehmenden den Wochenplan fur die
kommende Woche aus. Da es nur darum geht, aus dem Frontalunterricht die Arbeitsweise mit einem
Wochenplan zu verdeutlichen, sollten hier nur Aufgaben zur Wiederholung gewahlt werden, die den
Teilnehmenden bekannt sind.

Buchstaben- Buchstaben-
_.2020 paare karten zwei 10 min. © oder
bilden grof3/klein
Silben klat-
schen

©
Laute in Wor- @
©
©

. 2020 Hortext allein 3 min. oder

. 2020 .. Hortext allein 3 min.
- tern horen

eigene Ad-
__.2020 resse ab- Heft, Stift allein 5 min.
schreiben
sich vorstel-
__. 2020 len, - drei 5 min.
sprechen
Abbildung 23: Beispiel Wochenplan fir den gesamten Kurs

oder

®
oder &

®
oder
Bei einer Kurswoche mit z. B. funf Unterrichtstagen wird aus dem regularen Frontalunterricht heraus der
Wochenplan jeden Tag einmal thematisiert. Die Teilnehmenden legen dann fest, was an diesem Tag im
Wochenplan bearbeitet wird. Wird beispielsweise gemeinsam entschieden, dass Silben geklatscht wer-
den sollen, dann spricht die Lehrkraft Worter aus und klatscht gemeinsam mit den Teilnehmenden die
Silben fur ca. 3 min. Danach flillt die Lehrkraft die betreffende Zeile aus, das bedeutet, sie tragt das Da-
tum ein und fragt, ob die Aufgabe leicht oder schwer war und kreuzt vor den Augen der Teilnehmenden
leicht oder schwer an. Am nachsten Tag wird eine andere Aufgabe des Wochenplans bearbeitet. Nach
funf Tagen ist dann der Wochenplan im Kurs abgearbeitet und die Arbeitsweise mit diesem Instrument
ist veranschaulicht worden. Wochenpléane kénnen dann auf individueller Ebene mit den Teilnehmenden
vereinbart werden. Abbildung 24 zeigt ein Beispiel fir einen Wochenplan in der Alphabetisierung (Von A

bis Z, Portfolio, S. 37). Abbildung 25 zeigt einen weiteren, stark visualisierten Wochenplan fir den Al-
phabetisierungsunterricht>®:

56 Siehe https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphaportfolio/.
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So lerne ich Main Name ist Heute ist der Wochenplan fir die Woche vem bis zom Ipha
Vorname: Droristont
Das lerne ich diese Woche!  woche vom bis zZum
Datum Station Auvfgabenebene Fertigheil | Stufe | Aufgabe | Wie lange?|  Leicht oder schwer?
2 leicht r,l J
. Tw. A4
= mittel =
Daturm Was? Wer noch? Wie lange? schwer B E B e = I
o allein 202 | B ae | ® @ | Minuten
4 27U 7weit A & 2 0 =
in der Gruppe Minuten ——
202 B SO e e Minuten
allein
zu Zweit A E 5 0 -
in der Gruppe Minuten 202 CER- RN R ) Minuten
allein | [m @ 8 @ =
Zu Zweit Yrow
= - Minute
in der Gruppe Minuten 202 |- & e e | ® 0 | nuten
A il 5 ® =
37 5 tsicht ) schwer | Unterschrift: 202 25 & 8 & @ Minuten
Abbildung 24: Beispiel zu einem Wochenplan Abbildung 25: Beispiel zu einem visualisierten Wochen-
plan

Die Wochenplanarbeit lasst sich sehr gut mit dem im Folgenden beschriebenen Stationenunterricht ver-
binden.

6.6.4 Stationenunterricht

Stationenunterricht wird durch ein Setting mit verschiedenen Schauplatzen charakterisiert, an welchen
in (raumlich getrennten) Stationen unterschiedliche Lernangebote gemacht werden. Je nach Vorgehen
kénnen die Teilnehmenden selbst entscheiden, wie sie beim Lernen vorgehen wollen. Die Stationenar-
beit entzieht der Lehrkraft die Mdglichkeit, im Zentrum des Unterrichts zu bleiben, denn das Lernen er-
folgt gleichzeitig in den jeweiligen Stationen. Die Lehrkraft hat in diesem Setting die Aufgabe, die Statio-
nenarbeit zu begleiten, liefert selbst jedoch keine Lerninhalte. Ihre Aufgabe ist daher eher die Lernbera-
tung (siehe Abschnitt 6.7.1) als das Unterrichten. Fir die Teilnehmenden erdffnet die Stationenarbeit
die Moglichkeit, wesentliche Aspekte des eigenen Lernens im Sinne einer Lernautonomie zu bestimmen
(siehe Abschnitt 6.8). Bei regelméaRiger und aufeinander aufbauender Stationenarbeit in der Alphabeti-
sierungsarbeit kdnnen Teilnehmende etwa wie folgt ihren Lernprozess steuern:

e ,Was mdchte ich lernen, d. h. welche Station/ welches Angebot mdchte ich annehmen?*

e ,Wann moéchte ich lernen, d. h. welche Station/ welches Angebot méchte ich heute (oder
nachste Woche) annehmen?*

e ,Wie lange mdchte ich in einer Station arbeiten?*

e ,Mit wem méchte ich in einer Station zusammenarbeiten?*

¢ ,Mit welchen Materialien méchte ich ein Thema erarbeiten?”

Wie eingangs betont, stellt der Frontalunterricht die unterrichtsmethodische Ressource dar, aus welcher
allméahlich offene Unterrichtsmethoden eingefiihrt werden. Wie dies in mehreren aufeinander folgenden
Wochen geschehen kann, veranschaulicht Tabelle 45 fir Stationen im Alphabetisierungsunterricht.

Unterrichts- . Ziel der Station / Materia-
. Station . Kommentar
setting lien

In einer Arbeitsphase des Fron-
Frontalunter- talunterrichts werden zwei TN
richt zu einem aus der Gruppe in die Station A
beliebigen gebeten. Lehrkraft erklart das Ziel
Thema; in ei- und die Arbeitsweise in der Sta-
ner Raumecke tion. Nach 10 min. werden zwei

Station A: Zuordnungsauf-
zwei TN in  gabe (,Bilden Sie Paare.®),
der Station Kartchen mit Grof3buchsta-

wird eine Sta- a2 g;nt;elzartchen Al KESEl- neue TN in die Station gebeten.
tion A aufge- ' Lehrkraft erklart wieder Ziel und
baut. Arbeitsweise. Dieses Vorgehen

wiederholt sich, bis alle
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Frontalunter-
richt; in einer

Raumecke

wird die Station
A aus der vor-
2 herigen Woche
aufgebaut. In
einer zweiten
Ecke wir eine
neue Station B

aufgebaut.

Frontalunter-
richt; in Raum-
ecken werden
die zuvor ein-
gefuhrten Stati-
3 onen AundB
aufgebaut. Zu-

satzlich wird

eine dritte Sta-
tion C aufge-

baut.

Kein Frontalun-
terricht mehr.

4  Setting besteht
nur aus Statio-

nen.

zwei TN in
der Station
A

zwei TN in
Station B

zwei TN in
der Station
A

zwei TN in
der Station
B

zwei TN in
Station C

jeweils
zwei TN in
den Statio-
nen A, B,
C; zwei TN
in der Sta-
tion D

Station A: Siehe Beschrei-
bung oben

Station B: Zuordnungsauf-
gabe (,Bilden Sie Paare.);
Kartchen mit Bildern zum
Thema Obst/Gemiise; Kart-
chen zu Wortern Obst/Ge-
mise.

Station A: Siehe Beschrei-
bung oben

Station B: Siehe Beschrei-
bung oben

Station C: Schreiben/Zuord-
nen (,Legen Sie Worter zu-
sammen. Bilden Sie Wort-
Bild-Paare.”); Kartchen mit
Bildern zu Verben (z. B. trin-
ken, laufen, essen, kochen);
Kartchen zu den Silben in
diesen Verben (z. B. trin,
ken, lau, fen usw.)

Station A, B, C: Siehe Be-
schreibung oben

Station D: Schreiben/Zuord-
nen (,Horen Sie. Legen Sie
Satze.“); Hortext mit einfa-
chen Satzen (z. B. ,Ich spre-
che Deutsch®, ,Ich komme
aus der Turkei.“); Kartchen
mit Wortern aus den Satzen.
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Teilnehmenden fiir ca. 10 min in
der Station A gearbeitet haben.
In einer Arbeitsphase des Fron-
talunterrichts werden vier TN aus
der Gruppe in die Stationen A
und B gebeten. Lehrkraft erklart
das Ziel und die Arbeitsweise in
der Station B. Nach 10 min. wer-
den zwei neue TN in die Statio-
nen gebeten. Lehrkraft erklart
wieder Ziel und Arbeitsweise in
Station B. Dieses Vorgehen wie-
derholt sich, bis alle Teilnehmen-
den fiir ca. 10 min in den Statio-
nen gearbeitet haben.

Siehe Vorgehen wie oben be-
schrieben. Ziel und Arbeitsweise
der neuen Station C werden er-
klart.

Siehe Vorgehen wie oben be-
schrieben. Ziel und Arbeitsweise
der neuen Station D werden er-
klart.

Tabelle 45: Beispiel fiir Einfihrung in die Stationenarbeit aus dem Frontalunterricht heraus

Das in Tabelle 45 beschriebene Vorgehen erméglicht eine allméahliche Einfiihrung des Stationenunter-
richts aus dem Frontalunterricht heraus. Wenn in den Stationen zudem Materialien und Ubungen ver-
wendet werden, die zuvor im Frontalunterricht in &hnlicher Form eingefuhrt und getibt wurden, dient die
Stationenarbeit einer Wiederholung und Festigung. Die stufenweise Einflihrung von einzelnen Stationen
ermdoglicht es, die Ziele und Arbeitsweise mundlich zu erklaren. Alternativ dazu kann hier so vorgegan-
gen werden, dass eine Station nur von einer Person verlassen wird und dort eine neue Person dazu-
kommt. Das Ziel und die Arbeitsweise zu der Station zu erklaren wird dann von der Person (ibernom-
men, die geblieben ist.5”

6.6.5

Gruppenpuzzles (Wirbelgruppen)

Die Arbeit in Gruppenpuzzles basiert auf dem Ansatz Lernen durch Lehren. Teilnehmende werden zu-
nachst zu Experten eines Themas gemacht und dazu angeleitet zu Uberlegen, wie sie dieses Thema an
andere Teilnehmende vermitteln kdnnen. Am einfachsten geschieht dies, wenn Unterrichtsthemen

57 Siehe zur Einfihrung der Stationenarbeit im Frontalunterricht beispielsweise Von A bis Z, Kursbuch,

S. 100-103.
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wiederholt werden. In diesem Fall sind die Wege, wie das betreffende Thema vermittelt werden kann,
bereits aus eigener Lernerfahrung bekannt. So kann ein Teilnehmer A Experte fiir das Thema Worter zu
Obst/Gemuse sein, weil er im Unterricht dieses Thema mehrmals mit Hilfe von Zuordnungsaufgaben
bearbeitet hat. Die ihm bekannten Materialien und Zuordnungsaufgaben bieten sich deshalb dafur an,
dass er das gewahlte Thema mit anderen Teilnehmenden aus der Perspektive einer ,Lehrkraft* wieder-
holt. Beim Gruppenpuzzle wird die Gruppe in Kleingruppen geteilt, wobei darauf geachtet werden muss,
dass es in jeder Kleingruppe mindestens genauso viele Teilnehmende sind, wie es Gruppen gibt (Abbil-
dung 26). Bei drei Gruppen missen demnach mindestens drei Teilnehmende pro Gruppe mitarbeiten.

B
A A
BvB
A C

Abbildung 26: Beispiel fur Expertengruppen AAA, BBB, CCC

In den Gruppen kdnnen beispielsweise Themen des Alphabetisierungsunterrichts wiederholt werden,
wie Tabelle 46 veranschaulicht:

Materialien (3x

AAA Einkau- Buchstabenkarten; Anlautbilder zu TN ordnen Buchstabenkarten An-
fen Obst/Gemiise; Lésungsblatt lautbildern zu
Einkau- Si_lbenkarten zu den Wértern (Ba_—na—ng; TN dil_(tiert W(')'rter_; ar_1dere TN_Ie—
BBB fen Bir-ne; Ap-fel; Kar-to-fel usw.); Liste mit gen die Worter mit Hilfe der Sil-
den Wortern zum Diktieren/Kontrollieren benkarten zusammen
cce Einkau-  Wortkarten zu Obst/Gemiise; Anlautbilder ~ TN ordnen Wortkarten zu Anlaut-

fen zu Obst/Gemduse; Losungsblatt bildern
Tabelle 46: Beispiel fur Themen in Expertengruppen im Gruppenpuzzle

In den jeweiligen Gruppen werden zunachst die Aufgaben geldst. Die Kontrolle der Ergebnisse erfolgt
innerhalb der Gruppe (ggf. mit Hilfe eines Lésungsblatts). Mindestens eine Person in der Kleingruppe
sollte die Aufgabe in der Gruppe erklaren (die Erstsprachen kénnen dabei ggf. verwendet werden).
Wenn das Ziel der Aufgabe innerhalb der Gruppen, die Verwendung der Materialien und die Kontroll-
mdoglichkeit getbt worden sind, werden neue Gruppen gebildet. Hierbei sitzen Teilnehmende aus jeder
Expertengruppe in einer neuen Kleingruppe. Jede Person nimmt die Materialien, mit denen sie zuvor
gelbt hatte, in die neue Gruppe mit. Abbildung 27 veranschaulicht die neue Zusammensetzung der
Gruppen:

Abbildung 27: Beispiel fur gewirbelte Gruppen ABC

In dieser neuen Konstellation kdnnen die Expertinnen und Experten zu den Themen A, B, C dann in
den neuen Gruppen unterrichten. In jeder Gruppe werden folglich alle drei Themen behandelt. Nachei-
nander ibernehmen die Teilnehmenden in jeder Gruppe die Rolle der Lehrkraft. Genau wie bei den
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anderen offenen Unterrichtsmethoden riicken die Teilnehmenden im Rahmen dieser Methode in das
Zentrum des Unterrichts (siehe Abschnitt 6.6.1). Bei Teilnehmenden, welche mehrmals mit dieser Me-
thode gearbeitet haben, kann auch die Steuerung dahingehend tUbergeben werden, als sie selbst be-
stimmen kénnen, welches Thema mit welchen Materialien und wie mit diesen Materialien in der Exper-
tengruppe wiederholt wird.

6.6.6  Projektunterricht

Mit Projektunterricht wird ein arbeitsteiliges Vorgehen mdéglich, bei dem ein gemeinsames Unterrichts-
ziel verfolgt wird. Hierbei arbeiten Teilnehmende entsprechend ihrer Interessen und Kompetenzen an
unterschiedlichen Teilaspekten eines Projektes. Abschlieend werden die Teilergebnisse zu einem Ge-
samtergebnis zusammengefihrt. Wie im Alphabetisierungsunterricht verschiedene Methoden miteinan-
der verbunden werden kénnen, veranschaulicht Tabelle 47. Dort spiegeln sich die verschiedenen Pha-
sen zu einem Projekt wider, bei dem Teilnehmende gemeinsam einen Weg aul3erhalb des Kursgebau-
des schriftsprachlich entdecken (siehe Abschnitt 6.5.3.3) und die dort vorfindlichen Worter einliben wol-
len.

Lehrkraft nimmt mit einem Handy ein Stuick ihres Weges zur Einrichtung auf und
dokumentiert filmisch einige Beispiele fur Schriftsprache (z. B. Logos, Schilder, Ge-
schaftsnamen, Wandanschriebe); LK zeigt Film im Kurs und diskutiert mit den TN
Uber Straf3enschriften; TN berichten tber eigene Stral3enschriften, die sie erinnern
kénnen.

TN besprechen, ob StralRenschriften im Alphaunterricht behandelt werden kénnen
und warum das wichtig sein kdnnte (,Welche Vorteile haben Stralenschriften im
Projektskizze Unterricht?“); eine grobe Skizze darlber, wie Stralenschriften in den Unterricht ge-
bracht werden kdnnen, wird besprochen; ein ,gemeinsamer” Weg zur oder von der
Einrichtung wird festgelegt, z. B. von der Einrichtung zum Bahnhof.

Teilschritte werden festgelegt, z. B. 1) StralRenschriften fotografieren, abschreiben,
abmalen; 2) Karten mit StraRenschriften fiir das Uben im Unterricht erstellen (z. B.
fur ein Memoryspiel); 3) Hortexte zu den StraBenschriften aufnehmen; Festlegung
daruber, wer bei welchen Teilschritten mitmachen kann.

Durchfiihrung  Uber mehrere Tage verteilt werden die Teilschritte 1-3 durchgefiihrt.

Themenfin-
dung

Projektplan

Zusammen- Die TN bereiten die selbst erstellten Materialien flr den Unterricht vor.
fuhrung
. . Lehrkraft fiihrt eine Unterrichtseinheit zum Thema StraRenschiften und verwendet
Prasentation . . .
dabei die entwickelten Hortexte und Karten.
Teilnehmende diskutieren uber die Mdglichkeit, ihren Alltag in den Unterricht einzu-
Diskussion bringen und die Lehrkraft bei der Entwicklung der dafir notwendigen Materialien zu

unterstitzen. Ggf. werden durch ein Brainstorming mogliche neue Themen fir ein
weiteres Projekt diskutiert.
Tabelle 47: Beispiel fur Projektunterricht in der Alphabetisierung

Dieses Beispiel veranschaulicht, wie verschiedene Methoden (Projektunterricht, Schrifterfahrungsan-
satz, Anlautmethode) verkniipft werden kdnnen. Die Teilnehmenden erfahren im Projekt, dass sie tber
viele Ressourcen verfugen (z. B. Stral3enschriften) und dass, wenn sie es wollen, diese Ressourcen
Eingang in den ,normalen® Unterricht erhalten kénnen. Sie erfahren, dass eine Lehrkraft auf ihre Vor-
schlage eingehen kann und machen wichtige Erfahrungen zur Lernautonomie (,Was lerne ich?“, ,Wie
lerne ich?“, ,Mit wem lerne ich?“ usw.). FUr ein weiteres Beispiel, wie Projektunterricht in der Alphabeti-
sierung umgesetzt werden kann, siehe Von A bis Z, Kursbuch, S. 70-75.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 48 Vorschlage zu didaktischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschlie3end und kdnnen
erganzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken, dass sich die einzelnen Phasen
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Uberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen mit Blick auf die einzelnen Ni-
veaus ist nicht méglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu Kompetenzen, die jeweils dort
primar vorkommen.

Unterrichtsmethodische Kompetenz als didaktisches Ziel

o Kann die eigene Rolle als Lernende(r) im Unterricht reflektieren (z.B. ,Ich muss das
machen, was die Lehrkraft sagt®).

N\EEURM o Kann die Rolle der Lehrkraft im Unterricht reflektieren (z. B. ,Die Lehrkraft bestimmt
immer, was gemacht wird.“)

e Kann die verschiedene Phasen des Frontalunterrichts erkennen.

o Kann Unterschiede (zum Frontalunterricht) hinsichtlich der Phasierung bei offenen Un-
terrichtsmethoden erkennen.

¢ Kann die eigene Rolle als Lernende(r) im offenen Unterricht reflektieren (z.B. ,Ich
kann bestimmen, was ich machen mdéchte.”).

e Kann die Rolle der Lehrkraft im offenen Unterricht reflektieren (z. B. ,Die Lehrkraft
sagt nicht immer, was gemacht wird.“)

Niveau 3 [N Kann fur einzelne offene Unterrichtsmethoden (phasenweise) Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess lbernehmen.

« Kann nach den im Kurs eingesetzten offenen Unterrichtsmethoden selbstverantwort-
lich lernen.

Niveau 2

Tabelle 48: Kann-Beschreibungen zur unterrichtsmethodischen Kompetenz im offenen Unterricht

Es ist zu berucksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfigung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hangt von zahlreichen Faktoren ab.

6.7 Kursbegleitende Diagnostik

Wie bereits im Abschnitt 4 dargestellt, verfolgen diagnostische Verfahren in der Alphabetisierungsarbeit
unterschiedliche Ziele. Die Eingangsdiagnostik, mit dem Ziel einer Einstufung, und die Abschlussdiag-
nostik, mit dem Ziel z. B. einer Zertifizierung, sind dabei punktuelle Ereignisse, auf welche Lehrkréfte
selten Einfluss nehmen kénnen, denn die Einstufungstests und Abschlussprifungen liegen in der Regel
schon vor und missen lediglich durchgefiihrt werden. Dies erfolgt zudem oftmals auRerhalb der jeweili-
gen Einrichtungen. Aus diesem Grund ist fir Lehrkréafte in der Alphabetisierungsarbeit vor allem die
kursbegleitende Diagnostik wichtig. Diese wird von allen Lehrkraften regelméafig durchgefuhrt. Hierbei
kann es sein, dass ein bestimmtes Verhalten nicht als Diagnostik erkannt wird. Letztendlich ist es aber
so, dass jede Einschatzung einer teilnehmenden Person im Sinne einer Diagnostik erfolgt und didakti-
sche Schritte nach sich zieht. So werden beispielsweise im Alphabetisierungsunterricht manche Teil-
nehmende dazu aufgefordert, einzelne Woérter an die Tafel zu schreiben, wahrend andere wiederum nur
Worter vorlesen sollen. Andere Teilnehmende werden lediglich dazu aufgefordert, Worter zu sprechen
oder zu diktieren. Kaum eine Lehrkraft wird z. B. eine primare Analphabetin ohne jegliche Buchstaben-
kenntnisse dazu auffordern, an der Tafel ein diktiertes Wort aufzuschreiben. Solche Aufforderungen im
Unterricht erfolgen in der Regel mit binnendifferenzierender Absicht und die Voraussetzung dafur ist,
dass die Lehrkraft zuvor die mundlichen und schriftlichen Kompetenzen der Teilnehmenden einge-
schatzt hat. Diagnostik ist also etwas Allgegenwartiges im Unterricht. Wichtig ist deshalb, dass einige
Aspekte beachtet werden, damit Diagnostik auf eine systematische und bewusste Weise durch Lehr-
kraft (Fremddiagnostik) und Teilnehmende (Selbstdiagnostik) durchgefiihrt wird.

Kursbegleitende Diagnostik in der Alphabetisierungsarbeit verfolgt mehrere Ziele, von denen folgende
sehr wichtig sind:

e Makrodidaktische Anpassungen
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e Einleitung binnendifferenzierender und individualisierender MalZnahmen
e Sichtbarmachung des Lernprozesses mit dem Ziel der Teilnehmendenmotivierung
e Lernorientierung.

Beurteilungen im Unterricht erfolgen in vielen Fallen Giber Vergleiche mit einer Gruppe. Diese Gruppe
kann eine idealisierte Gruppe (, Teilnehmende brauchen fiir das Lernen der Buchstaben ca. x Stun-
den.“) sein, wenn man beispielsweise — wie in manchen Curricula geschieht — Unterrichtsziele mit zeitli-
chen Vorgaben verbindet. Der Vergleich kann die Erfahrungen mit der oder den eigenen Kursgruppe(n)
einbeziehen (,Flr das Ziel y benétigen meine Teilnehmende erfahrungsgeman x UE. Mein TN1 ist des-
halb langsam.). Abbildung 28 veranschaulicht eine idealisierte Verteilung.

Mittelwert

Iy
>

Haufigkeit

----------

sehr gute
Teilnehmende

nicht so gute
Teilnehmende

....................

---------------------

Kompetenz

Abbildung 28: Idealisierte Verteilung von Teilnehmenden mit Blick auf eine Kompetenz

Die Einschatzung, dass manche Teilnehmende (sehr) langsam lernen, entsteht durch Vergleiche mit
Gruppen. Solche Vergleiche sind in der Arbeit mit Menschen, welche nicht zur Schule gegangen sind,
sehr problematisch, denn sie fuhren oft zu negativen Beurteilungen. Werden primére Analphabetinnen
und Analphabeten mit anderen Teilnehmenden im Alphakurs (oder gar im Al-Deutschkurs) verglichen,
so kann das Ergebnis nur lauten, dass sie sehr lange Zeit fiir das Lernen benétigen. Das fihrt bei der
Lehrkraft in vielen Fallen zu einem negativ gefarbten Blick auf solche Teilnehmenden und ebenso oft-
mals auch bei den Teilnehmenden selbst, die im Kurs beobachten kdnnen, dass sie z. B. immer noch
nicht fertig sind, wahrend andere langst die Aufgabe beendet haben. Die Folgen kénnen daher bei-
spielsweise die Festigung eines bereits vorhandenen negativen Selbstbildes oder die Entwicklung eines
negativen Selbstbildes und der Verlust von Lernmotivation sein.

Aus diesen Griunden ist insbesondere in der Alphabetisierungsarbeit ein ergédnzender Vergleich von
Teilnehmenden mit sich selbst von besonderer Wichtigkeit. Abbildung 28 zeigt dies am Beispiel einer
Teilnehmerin, die im Vergleich zu der Gruppe ,schlecht* abschneidet. Sie wird sich mdglicherweise sa-
gen ,Ich bin schlechter als die anderen...ich bin immer schlechter als die anderen.”.

Vergleich mit den anderen

Abbildung 29: Ergdnzende Beurteilung durch Vergleiche mit sich selbst
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Der Abbildung kann jedoch auch entnommen werden, dass die Teilnehmerin gleichzeitig erfahren kann,
dass sie selbst immer besser wird. Die leitende Frage fiir sie muss deshalb sein: ,Kann ich jetzt etwas,
was ich vor einem Monat noch nicht konnte?*

Weiterhin ist zu bedenken, dass Vergleiche mit der Gruppe in der Regel mit Blick auf einige wenige
festgelegte Kompetenzen erfolgen. Klassischerweise gehéren hierzu beispielsweise Grammatik, Wort-
schatz, Aussprache, Orthografie oder Lesefliissigkeit. Dabei wird sehr oft vergessen, dass sich Teilneh-
mende nicht nur z. B. in der Geschwindigkeit oder Qualitat, mit der sie etwas machen, unterscheiden.
Sie unterscheiden sich vor allem auch darin, wie viele Ziele sie gleichzeitig verfolgen missen. So kdn-
nen Zweitschriftlernende z. B. mit Stiften umgehen, verfiigen tber Lernstrategien und haben eine gut
ausgebildete phonologische Bewusstheit. Sie kdnnen sich in der ihnen zur Verfiigung stehenden Kurs-
zeit dann auf das Kennenlernen des lateinischen Schriftsystems konzentrieren und werden vielleicht in
kurzer Zeit Satze erlesen und erschreiben kénnen. Im selben Kurs verfiigen Teilnehmende ohne
Schulerfahrung hingegen tber keine Stifterfahrung, kennen kaum Lernstrategien und haben eine sehr
niedrige phonologische Bewusstheit. Beide Teilnehmende verteilen die ihnen zur Verfliigung stehende
Zeit auf unterschiedlich viele Unterrichtsziele. So betrachtet darf es nicht verwundern, dass wahrend
Zweitschriftlernende u. U. relativ schnell das lateinische Schriftsystem kennenlernen, priméare Analpha-
betinnen und Analphabeten in derselben Zeit méglicherweise erst einige Buchstaben sicher beherr-
schen. Daraus abzuleiten, dass primére Analphabetinnen und Analphabeten langsam lernen, wére
falsch. In Wirklichkeit kdnnte es sein, dass sie ihre Lernzeit genauso effektiv verwendet haben wie
Zweitschriftlernende, dass die Beurteilungen der Lehrkraft aber zu einem verzerrten Bild ihrer Kompe-
tenzen geflihrt haben. Dieses Beispiel macht deutlich, dass in der kursbegleitenden Beurteilung von
Teilnehmenden nicht nur der Vergleich mit sich selbst ergdnzend zum klassischen Vergleich mit einer
Gruppe etabliert werden sollte, sondern der Blick auch auf die zu beurteilenden Kompetenzen und Wis-
sensbestande geweitet werden muss. Erst dann ist die kursbegleitende Diagnose fair (Dlaska & Kreke-
ler 2009, S. 33-47). So kdnnen die personlich relevanten Ziele ,Ich kann Wérter schreiben, ohne mich
zu verkrampfen.” oder ,Ich weil3, dass Leerzeichen zwischen den Waértern wichtig sind.” auch in den di-
agnostischen Blick der Lehrkraft und Teilnehmenden gerlickt werden. Dadurch wird sichtbar, welche
tatsachlichen Lernprozesse im Unterricht stattfinden und wofur die zur Verfiigung stehende Kurszeit
verwendet wurde. Im Folgenden werden zwei Anséatze beschrieben, die dazu fiihren kénnen, dass Lehr-
krafte ihren Blick auf das, was beurteilt werden kann, erweitern kdnnen, und dabei gleichzeitig den Blick
fur individuelle- Lernprozesse scharfen.

6.7.1 Lernberatung

Beratung ist, wie Diagnostik, eine der im Unterricht regelmafig beobachtbaren didaktischen Handlun-
gen von Lehrkraften. Oftmals werden Unterrichten und Beraten als sich gegeniiberstehende Handlun-
gen betrachtet. Eine derartige Gegeniberstellung ist jedoch nicht nétig, denn sowohl Unterrichten als
auch Beraten haben eine Schnittmenge, wenn Lernautonomie (siehe Abschnitt 6.8) darin das verbin-
dende Element wird. Gewiss steht der von der Lehrkraft gesteuerte Frontalunterricht, in der sie selbst
die gréRten Redeanteile hat, im klaren Kontrast zu einer Lernberatung, bei der die beratende Person
mdoglichst viel zuhort. In gewisser Weise sind hier die Faktoren Zentrierung und Steuerung, wie sie fur
Unterrichtsmethoden diskutiert wurden (siehe Abschnitt 6.6.1), fur die Beratung interessant. In der Bera-
tung wird jedoch nicht von Steuerung gesprochen, sondern von Direktivitat. Direktiv ist eine Beratung,
wenn die beratende Person viel erzahlt und lenkt. Minimal direktiv ist eine Beratung, wenn die bera-
tende Person zuhdrt und die beratungssuchende Person erzahlen kann. Um diesen Unterschied in der
Direktivitat zu verstehen, kdnnen folgende Verben betrachtet werden, die das Verhalten der beratenden
Personen betreffen und die einander in einer Reihe von direktiv zu minimal direktiv folgen: erzéhlen-un-
terweisen-Ratschlage erteilen-Hilfe anbieten-Feedback geben-Vorschlage machen-Fragen stellen-zu-
sammenfassen-paraphrasieren-reflektieren-zuhtren. Werden die ersten Verben dieser Auflistung be-
achtet, so erinnern sie stark an den Frontalunterricht, bei der eine Lehrkraft sagt und bestimmt, was,
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wie, wo usw. gemacht wird. Im offenen Unterricht bleibt der Lehrkraft jedoch nichts anderes (brig, als
»Zuzuhoren*, denn sie weil} nicht, wie die einzelnen Teilnehmenden die W-Fragen zu ihrem eigenen
Lernen flr sich beantworten werden. Ohne Zweifel unterscheiden sich das Unterrichten und das Bera-
ten zudem darin, dass beim ersten in der Regel eine grof3ere Gruppe zusammen lernt, wohingegen bei
der Beratung in der Regel ein Eins-zu-eins-Setting gegeben ist. In einem individuellen Gespréch zwi-
schen Lehrkraft und Teilnehmerin/Teilnehmer (dies ist auch im Rahmen von offenem Unterricht még-
lich) kann die Lernberatung somit sehr unterschiedlich gestaltet werden.

In der Alphabetisierungsarbeit werden Beratungsanséatze seit Giber 30 Jahren diskutiert (Fuchs-Briin-
ninghoff 2000; Gundermann 2015; Jaehn-Niesert 2012; Klein 2016). Hierbei wird vor allem bei der Lern-
beratung von einem problemldsungsorientierten Ansatz ausgegangen. Das heif3t, dass ein Problem im
Lesen und Schreiben bzw. im Lesen- und Schreibenlernen der Ausgangspunkt eines ,Beratungser-
suchs” ist, der sowohl auBerhalb des Unterrichts (und der Unterrichtszeit) oder im Rahmen des Unter-
richts erfolgen kann. Das heil3t auch, dass die Lésung dieses Problems das Ziel der Beratung ist. So
betrachtet bittet z. B. ein Teilnehmer um Beratung, wenn er zu der Lehrkraft sagt: ,Kénnen Sie mir hel-
fen? Das verstehe ich nicht.“ Der Teilnehmer erkennt ein Lernproblem (,Ich verstehe das nicht“) und be-
ansprucht eine Beratung. Die Lehrkraft kann dann entscheiden, wie sie sich verhalt. Sie kann an dieser
Stelle unterrichten (im Sinne eines lehrzentrierten und von der Lehrkraft gesteuerten Unterrichts) oder
eher minimal-direktiv im Lernen beraten. Wenn sich die Lehrkraft fir eine moglichst minimal-direktive
Lernberatung entscheidet, ergibt sich in der Praxis oftmals ein Problem. Es besteht darin, dass die
Lehrkraft und der beratungssuchende Teilnehmer unterschiedliche Ziele verfolgen. Wahrend der Teil-
nehmer einen klaren und direkten Lésungsvorschlag zu seinem Problem von der Lehrkraft erwartet,
verfolgt die Lehrkraft das Ziel, den Teilnehmer beim Auffinden einer eigenen Lésung zum Problem zu
unterstiitzen. Ein Beispiel verdeutlicht diese Problematik:

Im Unterricht werden 20 Worter diktiert. Ein Teilnehmer bittet um Korrektur der Wérterliste. Die
Lehrkraft streicht aber nicht die Fehler an, sondern gibt dem Teilnehmenden ein Blatt mit den
diktierten Woértern und fordert ihn auf, selbst zu Uberprifen, ob er Fehler hat. Von 18 Fehlern
findet der Teilnehmer flunf Fehler. Er fragt dann, ob jetzt alles richtig ist und die Lehrkraft fordert
ihn wieder auf, mit Hilfe der Kontrollliste zu korrigieren. Der Teilnehmer findet drei weitere Feh-
ler, sagt, dass er keine Fehler mehr findet und bittet noch einmal darum, dass die Lehrkraft
Uberpruft, ob nun alles richtig ist. Die Lehrkraft fragt den Teilnehmer, ob vielleicht sein Tisch-
nachbar helfen kdnnte, mogliche Fehler zu finden. Diesen Vorschlag nimmt der Teilnehmer an.
Gemeinsam finden beide Teilnehmende fiinf weitere Fehler. Nun bitten beide die Lehrkraft um
eine abschlieRende Uberpriifung/Korrektur. Die Lehrkraft schlagt vor, dass ein anderer Teilneh-
mer bei der Korrektur hinzugezogen wird...

Das Beispiel macht deutlich, in welchem Spannungsfeld sich Lehrkraft und Teilnehmende befinden,
wenn erwartete Verhaltensweisen nicht erfullt werden. Der oben beschriebene Teilnehmer kénnte den-
ken, dass die Lehrkraft schlecht unterrichtet, weil sie sich offenbar weigert, zu korrigieren. Die Lehrkraft
verfolgt hingegen das Ziel, dass der Teilnehmer selbstverantwortlich seinen eigenen Lernprozess re-
flektiert, dass er Ressourcen zur Losung des Problems erkennt und nutzt (z. B. die Kontrollliste oder an-
dere Teilnehmende im Kurs) und letztlich, dass er auf diese Weise Uber die Zeit immer weniger Fehler
produziert und immer mehr Fehler finden kann. Die Gefahr besteht somit darin, dass die Lehrkraft die
Teilnehmenden durch Lernautonomie tberfordert. Die Férderung von Lernautonomie (auch bei der Feh-
lerkorrektur) bendtigt also Zeit und muss z. T. kleinschrittig erfolgen (siehe Abschnitt 6.8).

Beratungsansétze in der Alphabetisierung von zugewanderten Menschen liegen vor. Diese basieren z.
B. auf Lernberatungsanséatze im Sprachenlernen (Sprachlernberatung) und auf Beratungsansatze fur
die Arbeit mit funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten deutscher Erstsprache. Die Phasen, die
bei der Lernberatung durchgegangen werden, sind dabei jedoch &hnlich. Tabelle 49 beschreibt die
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Phasierung von Lernberatung am Beispiel von zwei verschiedenen Beratungsansatzen: die Leipziger
Lernberatung (LeLeBe) und die Alphalernberatung.>®

Alphalernberatung

Einfiihrung in Lernberatung

- Lernbiografie o || Sty
Einschatzung schriftsprachlicher
Kompetenzen
2 Einsghatzung phonologischer Be- 2 | FrellErmarel e
wusstheit
Erhebung von Lernstrategien
3 Lernzielbestimmung und Lernplanent- 3 Diagnostik und Zielsetzung
wicklung
4  Ggf.Lernstilermittlung 4 Identifikation von Ressourcen
5 Strategievermittiung und -erprobung 5 Planung von Lésungswegen
Umsetzung (ggf. im Alltag)
6 Feedback
6 Abschlussgespréach/Evaluation 7/8 Evaluation/Abschluss

Tabelle 49: Beispiele fur Ablaufe in der Lernberatung fur zugewanderte Analphabetinnen und Analphabeten

Die erste Phase der Lernberatung besteht in den meisten Anséatzen darin, der beratungssuchenden
Person zu erklaren, was Lernberatung leistet und was nicht. Der Hintergrund ist das bereits erwéhnte
Problem unterschiedlicher Zielsetzungen. Die Motivation Beratung in Anspruch zu nehmen, ist ein Lern-
problem, fir welches die beratungssuchende Person selbst keine Losung hat. Sie hat zunachst das
Ziel, mdglichst schnell eine Losung fur ihr Problem zu erhalten. Dabei erwartet sie oftmals einen Unter-
richt im Einzelsetting (Tutoring). Die beratende Person geht davon aus, dass die Lésung des Problems
bereits im Kopf der beratungssuchenden Person gegeben ist. Die Aufgabe der beratenden Person ist
deshalb, den Teilnehmenden dazu zu verhelfen, ihre Lésungen selbst zu finden. Das eigentliche Ziel
der Beratung ist somit eine Hilfe zur Selbsthilfe im Sinne der Forderung von Lernautonomie. Diese un-
terschiedlichen Zielsetzungen anzusprechen steht in der ersten Phase der Beratung im Mittelpunkt. In
einer weiteren Phase kann das Lernproblem genauer beschrieben werden. Dies ist in vielen Féllen not-
wendig, wenn z. B. fehlende Motivation als Ursache fiir Lernprobleme vermutet werden kann (,Habe ich
diese Worter richtig geschrieben?” oder ,Ich kann zuhause nicht lernen.). In dieser Phase kénnen die
Kompetenzen der beratungssuchenden Person eingeschatzt werden. Die Diagnose kann u. a. Kompe-
tenzen im Lesen und Schreiben, phonologische Bewusstheit oder Lernstrategieverwendung betrachten.
Mit Blick auf die Losung von Problemen gehort auch die Analyse von Ressourcen in den Beratungspro-
zess (,Wo konnte ich diese Ubung finden?“, ,Wer kénnte mir helfen?“). Ausgehend von den Ergebnis-
sen der Ressourcenermittlung kdnnen im Anschluss Losungswege diskutiert werden. Diese werden
dann von der beratungssuchenden Person ausprobiert und es kann so dazu kommen, dass das ur-
springlich bestehende Lernproblem geldst wird. Eine abschlieRende Evaluation der Losungsvorschlage
und des Beratungsprozesses beendet im Idealfall die Lernberatung. In der Praxis ist aber Lernberatung
von zahlreichen Anpassungsprozessen charakterisiert, die durch notwendige Ruckschritte in eine
frihere Beratungsphase sichtbar werden. So kann es sein, dass diskutierte Lésungswege nicht zum er-
winschten Ziel fuhren. In einem solchen Fall kann es notig sein, die Diagnostik noch einmal detaillierter
durchzufihren (,Das konnte ich doch nicht.“), Ressourcen noch einmal zu analysieren (,Meine Schwes-
ter kann doch nicht helfen.”) oder neue Losungswege festlegen zu missen. Wie direktiv die beratende
Person bei jeder Phase vorgeht, bestimmt insgesamt, wie sehr sich Beratung von Frontalunterricht in
Klassenstarke/ Tutoring im Einzelsetting unterscheidet.

Fur die Alphabetisierungsarbeit im Unterricht bieten solche Beratungsansatze eine Mdglichkeit, das ei-
genen Handeln zu reflektieren. In vielen Unterrichtskontexten ist eine Lernberatung im Einzelsetting

58 Siehe Markov u. a. (2015); siehe https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphalernberatung/.
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nicht moglich. Lehrkrafte sollten jedoch prifen, inwiefern sie Momente der (minimal-direktiven) Beratung
in ihren Unterricht einflieBen lassen kénnen.

6.7.2 Portfoliounterricht

Ein (Lehr- und) Lerninstrument, das sich sehr gut fiir die Festlegung eigener Lernziele und Sichtbarma-
chung von Lernprozessen eignet, ist das Portfolio. Menschen kennen Portfolios oft aus der Wirtschaft
und vermuten eine Bewerbungsmappe mit den besten Arbeiten und Referenzen (ahnlich wie bei einer
Kinstlermappe, welche die besten Zeichnungen enthéalt). Portfolios in Bereich DaZ und Alphabetisie-
rung gehen jedoch deutlich tber diese Funktion hinaus. Sie sollen eigene Ziele dokumentieren sowie
Kompetenzen und Wissensbestande sichtbar machen. Mit ihrer Hilfe ist eine langfristige und wieder-
holte Dokumentation von Lernprozessen mdglich, die Lehrkréafte u. a. auch dafiir nutzen kénnen, Lern-
motivation aufrechtzuerhalten oder individualisierende MafRnahmen zu planen und durchzufihren. Fur
die Alphabetisierungsarbeit liegen einige Portfolios vor, die sich am Europaischen Sprachenportfolio ori-
entieren. Es handelt sich dabei deshalb um stark visualisierte und standardisierte Portfolios, die aus die-
sem Grund Ubersetzt werden kdnnen und in verschiedenen Teilnehmendenerstsprachen z. T. online
kostenfrei zur Verfliigung stehen. Portfolios werden nicht wie ein Lehrwerk ,durchgearbeitet”: Sie sind
als Sammlung von Folien zu verstehen, aus denen individuell mit einzelnen Teilnehmenden eine eigene
lernprozessorientierte Portfolioauswahl festgelegt werden kann. Die Struktur von Portfolios, die sich an
das Europaische Sprachenportfolio anlehnen, ist meistens ahnlich. Es gibt Folien zur Bearbeitung durch
die Teilnehmenden (auf Deutsch und in verschiedenen Ubersetzungen)>® zu den Bereichen:

e Personliche Informationen

e Selbstdiagnostik zu Mehrsprachigkeit, schriftsprachliche und mindliche Kompetenzen
e Lernautonomie, Lernstrategien, Kommunikationsstrategien (Kompensationsstrategien)
e Eigene Zielsetzungen im Lernen

e Dossier mit einer reprasentativen Auswahl an Lernergebnissen.

Portfolioarbeit fuhrt dazu, reflexiv den eigenen Lernprozess in den Blick zu nehmen und eigene Ziele zu
dokumentieren. Die Arbeit mit Portfolios erfolgt nicht mit dem Ziel, Deutsch als Zweitsprache, Lesen
oder Schreiben zu lernen. Es ist sind keine zusétzlichen Materialien zu einem Lehrwerk. Aus diesem
Grund sollte ein Lernportfolio im DaZ- und Alphabetisierungsunterricht vorzugsweise in der eigenen
Erstsprache gefiinrt werden, wenn die Ubersetzung vorliegt. Die Lehrkraft kann dennoch die Selbstein-
schéatzungen der Teilnehmenden verstehen, wenn sie selbst die deutsche Version dazu verwendet.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 50 Vorschlage zu didaktischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschliefend und kénnen
um weitere Kann-Beschreibungen ergénzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken,
dass sich die einzelnen Phasen tUberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen
mit Blick auf die einzelnen Niveaus ist nicht moglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschléage zu
Kompetenzen, die jeweils dort primar vorkommen.

Festlegung von eigenen Lernzielen als didaktisches Ziel

Niveau 1 e Kann eigene Lernprobleme benennen oder beschreiben.
e Kann sprachbezogene Probleme des eigenen Alltags angeben.
- ¢ Kann Ressourcen zur Umsetzung eigener Ziele erkennen (z. B. Freunde, die hel-

Niveau 2 fen kénnen oder Apps).

59 Sjehe hierzu https://www.uni-muenster.de/Germanistik/alphaportfolio/.
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o Kgnn mit Unterstlitzung einen eigenen Lernplan zur Erreichung von Zielen be-
stimmen.
e Kann fiir den eigenen Alltag wichtige funktionale Ziele angeben.
Niveau 4 e Kann fur den eigenen Alltag wichtige funktionale Ziele in Teilziele untergliedern.

e Kann einen eigenen Lernplan zur Erreichung von Zielen bestimmen.
Tabelle 50: Kann-Beschreibungen zur Festlegung von Lernzielen

Es ist zu berlicksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfligung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hangt von zahlreichen Faktoren ab.

6.8 Lernautonomie

Lernautonomie ist ein Aspekt der Alphabetisierungsarbeit, der zwar oft in Curricula genannt, jedoch sel-
ten auf systematische Weise im Unterricht behandelt wird. In der Praxis wird Lernautonomie in vielen
Fallen als Mittel zum Zweck betrachtet. Lernautonome Teilnehmende kénnen dann beispielsweise die
Lehrkraft entlasten, indem sie eigenstandig lernen, so eine weit verbreitete Vorstellung. Auf diese Weise
lieRen sich ,wichtige Ziele* des Unterrichts durch Binnendifferenzierung und Individualisierung (siehe
Abschnitt 6.9) besser erreichen. Allzu oft stoR3t dieser Ansatz an klare Grenzen, wenn im Unterricht fest-
gestellt wird, dass manche Lernende nicht selbststandig lernen wollen oder kdnnen und lieber einen
Frontalunterricht wiinschen, bei dem die Lehrkraft steuernd im (Handlungs-)Zentrum des Geschehens
steht. Binnendifferenzierende und erst recht individualisierende Ansatze gelingen dann nicht gut, denn
Teilnehmende kdnnen mit Lernautonomie Uberfordert werden, sollte diese als gegeben vorausgesetzt
werden. Vielmehr ist Lernautonomie als didaktisches Ziel des Unterrichts zu betrachten, welches gleich-
zeitig dazu fuhrt, dass Teilnehmende Verantwortung fur den eigenen Lernprozess tibernehmen kénnen.
Dies geschieht in vielen Fallen im Sinne eines ReilRverschlussverfahrens: Nutzbarmachung und Férde-
rung von Lernautonomie erfolgen von der ersten Stunde des Alphabetisierungsunterrichts an klein-
schrittig.

Unter Lernautonomie wird hier die Fahigkeit verstanden, wichtige Aspekte des eigenen Lernens selbst-
reflexiv betrachten und steuern zu kdnnen (vgl. Bimmel & Rampillon 2000; Ritter 2002). Teilnehmende
handeln im Unterricht lernautonom, wenn sie, ausgehend von der Bereitschaft zu lernen, die ,W-Fra-
gen“ ihres Lernprozesses reflektieren und steuern, z. B.:

e _Warum mdchte ich lernen?”

e _Was mochte ich lernen?”

e ,Wie mdochte ich lernen (mit welcher Methode)?*
e ,Welche Materialien mdchte ich verwenden?“

e ,Welche Lernstrategien mochte ich verwenden?*
e ,Wo mochte ich lernen?”

e ,Wann mochte ich lernen?

e ,Mit wem mdchte ich lernen?”

Aus Sicht der Lehrkraft kann aus dieser Definition gefolgert werden, dass die Férderung von Lernauto-
nomie dartiber funktioniert, Teilnehmende zur Reflexion dieser W-Fragen zu verhelfen und den Unter-
richt so zu verandern, dass sie nach und nach diese W-Fragen zum eigenen Lernprozess bestimmen
kénnen. Fiur Lehrkrafte bedeutet dies, dass sie Kontrolle abgeben miissen. Sie miissen das Bestimmen
der W-Fragen zum Lernen durch die Teilnehmenden zulassen. Beachtet werden sollte an dieser Stelle,
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dass die Fahigkeit lernautonom zu lernen nicht gleichzeitig bedeutet, dass Menschen in jeder Lernsitua-
tion lernautonom handeln werden.°

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 51 Vorschlage zu didaktischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschlie3end und kénnen
um weitere Kann-Beschreibungen erganzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken,
dass sich die einzelnen Phasen iberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen
mit Blick auf die einzelnen Niveaus ist nicht méglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu
Kompetenzen, die jeweils dort primar vorkommen.

Lernautonomie als didaktisches Ziel

¢ Kann interne Ressourcen (z. B. Mehrsprachigkeit) erkennen (z. B. ,Was kann ich
gut?)

e Kann das ,Warum?“im eigenen Lernprozess beschreiben (z.B. Wunsch nach Prob-
lemlésung, intrinsisches Interesse fir einen Lerngegenstand)

¢ Kann die Komplexitat einiger selbst formulierter Lernziele erkennen (z.B. ,Texte

Niveau 1 schreiben®)

e Kann eigene Teil-Lernziele formulieren oder visuell festhalten (z.B. Signalworter wie
.Mahnung“ erkennen zur Unterscheidung wichtiger von unwichtigen Briefen) erken-
nen).

e Kann das ,Was?“ im eigenen Lernprozess reflektieren und bestimmen.

¢ Kann einfache direkte Lernstrategien anwenden (z. B. Abschreiben)

¢ Kann externe Ressourcen erkennen (z.B. potenzielle Lernpartnerinnen oder -partner,
potenzielle Helferinnen und Helfer).

e Kann das ,Womit?“ im eigenen Lernprozess reflektieren und bestimmen (z.B. Unter-
richtsmaterialien)

¢ Kann das ,Mit wem?“ im eigenen Lernprozess reflektieren und bestimmen (z.B. Lern-
partnerin oder Lernpartner in einer Partnerarbeit).

e Kann das ,Wann?“ im eigenen Lernprozess reflektieren und bestimmen (z.B. bei der
Wochenplanarbeit).

e Kann das ,Wo?“ im eigenen Lernprozess reflektieren und bestimmen (z.B. bei Statio-
nenarbeit)

¢ Kann komplexe direkte Lernstrategien anwenden (z. B. Woérter klassifizieren)

¢ Kann indirekte Lernstrategien anwenden (siehe W-Fragen oben).

e Kann eigene Lernwege (z. B. eine Ubungsabfolge) mit Unterstiitzung bestimmen.

e Kann vereinbarte Lernwege (z. B. eine Ubungsabfolge) verfolgen und evaluieren.

¢ Kann eigene Lernwege (z. B. eine Ubungsabfolge) eigenstandig bestimmen.

e Kann eigene Lernwege (z. B. eine Ubungsabfolge) verfolgen und evaluieren.

¢ Kann Kommunikationsstrategien anwenden, um geeigneten Lerninput zu erhalten (z.
B. ,Kénnen Sie das noch einmal langsam wiederholen?)

Tabelle 51: Kann-Beschreibungen zur Lernautonomie

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Eng im Zusammenhang mit Lernautonomie werden auch Lern- und Kommunikationsstrategien betrach-
tet (vgl. Ritter 2002). Diese erméglichen Teilnehmenden, den eigenen Lernprozess zu unterstitzen. Ge-
nau wie bei technischen Zielen des Unterrichts gilt fur Strategien, dass sie ein Instrument zur Umset-
zung funktionaler Ziele sind. Gleichzeitig muss bedacht werden, wenn Menschen mit wenig Schulerfah-
rung u.U. kaum Gelegenheit hatten, Lernstrategien zu entwickeln. Lernstrategien sind deshalb auch ein
technisches Ziel der Alphabetisierungsarbeit. Die Schnittmenge zwischen Lernstrategien und

60 Lernautonomie ist vor diesem Hintergrund in vielen Fallen domanenspezifisch. Die Beschreibung von
zu alphabetisierenden Lernenden als ,lernungewohnt® ist insofern unzutreffend, als jeder Mensch zahl-
reiche alltagsrelevante Fertigkeiten im Sinne der oben definierten Lernautonomie eigenstandig lernt, z.
B. ein bestimmtes Essen zu kochen. Bei der Vermittlung von Lernautonomie geht es demnach weniger
darum, Lernautonomie im Grundsatz zu fordern, sondern vielmehr Lernende anzuleiten, ihre bereits
vorhandene Lernautonomie in die Doméne Unterricht zu Ubertragen.
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Lernautonomie wird deutlich, wenn betrachtet wird, auf welche Aspekte des Lernprozesses sich ein-
zelne Lernstrategien beziehen. Bimmel & Rampillon (2000) unterscheiden zwischen direkten und indi-
rekten Lernstrategien. Direkte Lernstrategien betreffen unmittelbar den Lerngegenstand und gliedern
sich in Gedachtnisstrategien und Verarbeitungsstrategien. Indirekte Lernstrategien betreffen nicht den
Lerngegenstand, sondern vielmehr die Rahmenbedingungen des Lernens. Sie gliedern sich in soziale
Strategien, affektive Strategien und Regulierung des eigenen Lernens. Tabelle 52 enthélt einige Lern-
strategien (vgl. Feldmeier 2010: 93) und veranschaulicht die Schnittmenge zu den W-Fragen im Bereich
Lernautonomie oder Ansétze wie Lernberatung oder Portfoliounterricht (siehe Abschnitt 6.7).

Lernstrategien

e Mentale Beziige herstellen (z. B. Wortgruppen bilden)

Gedachtnis- e Handeln (z. B. Pantomime beim Wortschatzlernen)
Direkte strategien . Wiederholen (z. B. beim Karteikarter)syst_er_n) _
Strategien o Bilder ur-1d Laute verwenden (z. B VlguaI|S|eren; Merkreime)
Verarbeitungs- o Struktu_rleren (z. B. Markieren, Elnkrglsen) _
strategien ¢ Analysieren (z. B. Worter morphologlsch gliedern)
¢ Hilfsmittel verwenden (z. B. online Ubersetzung)
¢ Sich auf das eigene Lernen konzentrieren (z. B. Storfaktoren erken-
Regulierung nen und vermeiden)
des eigenen e Das eigene Lernen vorbereiten (z. B. Ziele definieren)
Lernens ¢ Das eigene Lernen Uberwachen
¢ Das eigene Lernen evaluieren
Indirekte o Stress wahrper_lmen und vermeiden (z. B. .Pausen einlegen)_ '
Strategien Affektive Stra- Gef[_]hle registrieren und zum Ausdruck bringen (z. B. mit Hilfe eines
tegien Audio-Lerntagebuchs im Handy)

e Sich Mut machen (z. B. das Erreichen kleiner Ziele wahrnehmen und
sich dafir loben)

e Mit anderen Menschen zusammenarbeiten (z. B. Lernpartner zum
Uben)

¢ Fragen (z. B. um Erklarungen bitten)

Tabelle 52: Klassifikation von Lernstrategien

Soziale Strate-
gien

Die unter sozialen Strategien aufgefiihrte Strategie des Fragens kann auch im Zusammenhang mit
Kommunikationsstrategien betrachtet werden. Kommunikationsstrategien (Kompensationsstrategien)
werden im Allgemeinen daflr verwendet, Kommunikationsprobleme zu beheben oder zu vermeiden.
Diese ergeben sich insbesondere, wenn Menschen eine Sprache unzureichend beherrschen, wie im
Fall von Teilnehmenden in DaZ-Kursen. In diesem Fall kbnnen Kommunikationsstrategien auch daftr
dienen, einen zweitsprachlichen und schriftsprachlichen Input zu generieren, der verarbeitet werden
kann. Hier besteht deshalb eine Schnittmenge zum Lernen und zur Lernsituation, denn durch die Ver-
wendung von Kommunikationsstrategien kénnen Lernende den Input gewissermal3en steuern und so
sicherstellen, dass sie mit dem flr sie optimalen Input lernen. Hilfreiche Kommunikationsstrategien sind
in diesem Zusammenhang solche wie:

e ,Das habe ich nicht verstanden.”

e ,Kdnnen Sie das noch einmal langsam sagen?*
e ,Kobnnen Sie mir das vorlesen?*

e ,Kdnnen Sie das fiir mich aufschreiben?”

Mit Blick auf das Lesen und Schreiben kdnnen weitere Strategien betrachtet werden. Bereits im Er-
werbsmodell von Frith (siehe Abschnitt 6.3) werden grundlegende Strategien im Lesen und Schreiben
beschrieben, die die Wortebene betreffen: logographische, alphabetische und orthografische Strate-
gien. Ein inhaltentnehmendes Lesen auf Wortebene erfolgt dann, wenn durch die Dekodierung Zugang
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zum internen Lexikon hergestellt wird. Ab der Satzebene spielen weitere Aspekte eine Rolle: Kontext-
wissen, kulturelles Wissen, sprachliche Kompetenz.

Lesestrategien kdnnen im Sinne eines technischen Ziels im Unterricht thematisiert und ggf. unterrichtet
werden. Sie stehen deshalb im Dienst des sinnentnehmenden Lesens (vgl. Bénnighausen & Winter
2012; Gunther u.a. 2013; Ritter 2002). Tabelle 53 enthélt einige Kann-Beschreibungen zu Lesestrate-

gien.
Lesestrategien als technisches Ziel

e Kann mundlich Brainstormen, um Leseerwartungen zu wecken.
e Kann textsortenspezifische visuelle Merkmale berticksichtigen, um Wortschatz zu ak-
tivieren vorzunehmen (z. B. Fotos).
Niveau 1 ¢ Kann textsortenspezifische visuelle Merkmale beriicksichtigen, um eine thematische
Eingrenzung vorzunehmen (z. B. Fotos).
e Kann Hilfsmittel verwenden (z.B. Phonemschieber), um Silben phonemweise zu erle-
sen.
e Kann typographische Visualisierungen verwenden, um selektiv zu lesen (z.B. das Su-
chen des Wortes ,Mahnung® in der fettgedruckten Betreffzeile eines Briefes).
¢ Kann Hilfsmittel verwenden (z.B. Silbenschieber), um Silben silbenweise zu erlesen.
o Kann digitale Hilfsmittel verwenden, um das Lesen zu iiberpriifen (z. B. Uberset-
zungsapp mit visueller Erkennung von Wartern).
e Kann auf Silbenebene segmentieren, um Worter silbenweise zu erlesen.
Niveau 2 e Kann bei zweisilbigen Wortern das trochaisches Betonungsmuster berticksichtigen,
reitenden Lesen wichtige Informationen hervorzuheben.
o Kann auf Wortebene selektiv Lesen, um zuvor gemachte thematische Eingrenzungen
(z.B. durch Visualisierungen) zu bestatigen.
- o Kann inhaltliche Zusammenhéange innerhalb von Séatzen herstellen.
Niveau 3 ¢ Kann Kohasionsmittel berticksichtigen (z.B. ,weil*), um inhaltliche Koharenz innerhalb
von Satzen herzustellen.
e Kann in kurzen Texten Visualisierungen in einem vorbereitenden Lesen produzieren,
um das Textverstehen zu verbessern (z.B. Worter innerhalb des Textes miteinander
verbinden).
o Kann textsortenspezifische Visualisierungen verwenden, um sich innerhalb eines Tex-
Niveau 4 tes zu orientieren (z.B. Positionierung der Adresszeile bei einem Brief).
e Kann Textsortenkenntnisse bertcksichtigen, um Leseerwartungen zu wecken (z.B.
typische BegriiRungs- und Abschiedsformeln bei Postkarten).
Auch fur das Schreiben kdnnen Strategien im Unterricht thematisiert oder ggf. vermittelt werden. Analog
zu den Lesestrategien kénnen auch hier die im Erwerbsmodell beschriebenen Strategien beriicksichtigt
werden (siehe Abschnitt 6.3). Auch Schreibstrategien kdnnen im Unterricht im Sinne eines technischen
Ziels vermittelt werden; sie stehen im Dienst des freien Schreibens (vgl. Gunther u.a. 2013, Ritter
2002). Tabelle 54 enthalt einige Vorschlage zu Schreibstrategien:
e Kann brainstormen, um Vorwissen zu aktivieren.

um Worter zu lesen.
o Kann auf Morphemebene segmentieren, um Waorter morphemweise zu erlesen.
¢ Kann Kohasionsmittel beriicksichtigen (z.B. Personalpronomina), um inhaltliche Koh&-
renz innerhalb von kurzen Texten herzustellen.
Niveau 1 o Kann Hilfsmittel nutzen (z. B. eine Anlauttabelle), um einzelne Buchstaben abzu-
schreiben.

e Kann Strukturierungsstrategien verwenden (z.B. Unterstreichen), um in einem vorbe-
Tabelle 53: Kann-Beschreibungen zu Lesestrategien

Niveau 2 e Kann Worter schreiben, indem er/sie die darin enthaltenen Silben schreibt.
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e Kann die Morphemstruktur von Wortern beriicksichtigen, um orthografische Muster zu
realisieren (z.B. ,fahr*+“Rad“ - ,Fahrrad®).

e Kann das Prinzip der Morphemkonstanz beriicksichtigen, um orthografische Muster
zu realisieren (z.B. das Wort ,Rad“ zu ,Rader” verlangern, um das <d> schreiben zu
kdnnen).

o Kann die trochaische Wortbetonung bericksichtigen, um die Schreibung der Redukti-
onssilbe zu optimieren (z. B. Verschriftlichung des ,e").

e Kann phonemweise Vorlesen, um die Schreibung von Wértern zu tberprifen.

¢ Kann digitale Hilfsmittel verwenden, um die Schreibung von Wértern zu tberprufen (z.
B. Diktierfunktion im Handy).

e Kann selbst erstellte Hilfsmittel nutzen (z. B. einen Zettel mit der eigenen Adresse),
um in Formulare die eigene Adresse abzuschreiben.

¢ Kann typographische Visualisierungen verwenden, um bestimmte Informationen im
Text hervorzuheben (z. B. Unterstreichen).

¢ Kann haufig vorkommende Konnektoren verwenden, um auf Satzebene Aussagen zu
verbinden (z. B. ,und®).

o Kann textsortenspezifische Merkmale beriicksichtigen, um einen kurzen Text zu
schreiben (z. B. dadurch, dass Postkarten eine BegriiRungs- und eine Abschiedsfor-
mel haben).

e Kann Wortschatz zu einem Thema aktivieren (z. B. durch die Verwendung von Wort-
igel), um einen kurzen Text zu schreiben.

¢ Kann einen Text durch die Berlicksichtigung von W-Fragen planen.

Tabelle 54: Kann-Beschreibungen zu Schreibstrategien

Niveau 3

Niveau 4

Zu den Lese- und Schreibstrategien sollte auch die Verwendung der Teilnehmendenerstsprache hinzu-
genommen werden. Die Erstsprache kann auf allen vier Niveaus ein helfendes Instrument in der Hand
der Teilnehmenden sein. So kann beispielsweise ein Zweitsprachenlerner die Aussprache eines deut-
schen Wortes im Schriftsystem der Erstsprache festhalten.

Es ist zu berticksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfligung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hédngt von zahlreichen Faktoren ab.

6.9 Binnendifferenzierung und Individualisierung

Binnendifferenzierung und Individualisierung sind didaktische Konzepte, die aus der Auseinanderset-
zung mit Problemen im lehrendenzentrierten und -gesteuerten Frontalunterricht hervorgehen. Demge-
geniber weisen offene Unterrichtsmethoden strukturell binnendifferenzierende und individualisierende
Merkmale auf. Zwei Faktoren kdnnen herangezogen werden, um Unterrichtsmethoden grob zu klassifi-
zieren: Zentrierung und Steuerung. Mit Zentrierung werden hier verschiedene Aspekte des Verhaltens
verstanden, z. B. zeitlicher Umfang der Redebeitradge, Bewegungsspielraum, Prasenz. Die dazu gehori-
gen Fragen waren etwa ,Wer spricht im Unterricht?“, ,Wer bewegt sich im Klassenraum?“, ,Wer han-
delt?”. Mit Steuerung werden die Entscheidungen verstanden, die die W-Fragen im Lernprozess betref-
fen (siehe hierzu Abschnitt zu Lernautonomie). Die entsprechenden Fragen sind etwa, ,Wer bestimmt,
was gelernt wird?“, ,Wer bestimmt, mit welchen Materialien gelernt wird?“, ,Wer bestimmt, wer mit wem
lernt?*,

In Anlehnung an Wiechmann (2006) kénnen die folgenden Unterrichtsmethoden auf der Grundlage die-
ser zwei Merkmale wie folgt grob klassifiziert werden:

von Lehrkraft gesteuert von Lernenden gesteuert

Lehrkraft im Zentrum Frontalunterricht
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entdeckendes Lernen
Gruppenpuzzle
Projektunterricht
Stationen-/Werkstattunterricht
Unterricht mit Lernplanen
Portfoliounterricht
Tabelle 55: Klassifikation Unterrichtsmethoden nach Zentrierung und Steuerung

Lernende im Zentrum

Tabelle 55 kann enthommen werden, dass der klassische Frontalunterricht dadurch charakterisiert wer-
den kann, dass dieser von der Lehrkraft in allen wesentlichen Aspekten bestimmt und gesteuert wird
und dass die Lehrkraft zudem im Zentrum des Geschehens steht. Ein typisches Beispiel ist ein Klassen-
raum mit Tischen und Stiihlen in einer U-Form, die zum Tisch der Lehrkraft und zur Tafel zeigt. Bereits
die Organisation des Mobiliars dréngt in solchen Féllen die Lehrkraft ins Zentrum des Unterrichts. Wird
im Alphabetisierungskurs au3erdem strikt nach einem Lehrwerk gearbeitet, so ist in den meisten Fallen
die Steuerung durch die Lehrkraft kaum unumgéanglich. Bei groRer Heterogenitét im Kurs sollten binnen-
differenzierende und individualisierende Maf3hahmen eingeleitet werden. Tabelle 55 gibt hierzu schon
erste wichtige Hinweise dartiber, wie dies erfolgen kann. Ausgehend von der unterrichtsmethodischen
Ressource, das heil3t ausgehend vom Frontalunterricht, der sowohl von der Lehrkraft als auch von Teil-
nehmenden (auch jenen ohne Schulerfahrung) erwartet wird, kénnen die Faktoren Zentrierung und
Steuerung verandert werden. Die Zentrierung und die Steuerung sind daher die Stellschrauben, die
Lehrkrafte nutzen kénnen, um den eigenen Unterricht zu 6ffnen. Im Abschnitt 6.8 zu Lernautonomie
wurde ausgefihrt, welche Stellschrauben die Lehrkraft hat, um Lernautonomie zu férdern. Diese stehen
im Frontalunterricht, der allmahlich gedffnet werden soll, zur Verfiigung. Es sind die bereits erwéhnten
W-Fragen:

e Was wird gelernt?

e  Wie wird gelernt, d. h. mit welcher Methode?

e  Wie wird gelernt, d. h. mit welchen Materialien?

e Wann wird gelernt, d. h. wann innerhalb einer Unterrichtswoche?

e Wo wird gelernt, d. h. innerhalb der Einrichtung, des Klassenraums oder an anderen Orten?
e  Mit wem wird gelernt?

Diese Voriiberlegungen zeigen, dass die Offnung des eigenen Frontalunterrichts Lernautonomie aufsei-
ten der Teilnehmenden voraussetzen. Im Abschnitt 6.8 zu Lernautonomie wurde jedoch hervorgehoben,
dass Lernautonomie nicht vorausgesetzt werden darf. Viele Teilnehmende verhalten sich im Unterricht
nicht lernautonom, weshalb Lernautonomie gleichzeitig ein didaktisches Ziel der Alphabetisierungsar-
beit ist. Binnendifferenzierende und individualisierende Ansatze im Frontalunterricht kdnnen deshalb nur
dann gelingen, wenn das didaktische Ziel Lernautonomie dabei systematisch verfolgt wird. So betrach-
tet gilt, dass Binnendifferenzierung und Individualisierung von allen Beteiligten — Lehrkraften wie Teil-
nehmenden gleichermaf3en — gelernt werden muss. Dies gilt insbesondere fir die in Tabelle 55 aufge-
listeten offenen Unterrichtsmethoden, die per se binnendifferenzierend und individualisierend sind.

Didaktisches Ziel des Alphabetisierungsunterrichts muss deshalb sein, als Lehrkraft eine professionelle

Entwicklung einzuleiten, die zur Offnung des Unterrichts filhrt und gleichzeitig die Teilnehmenden dazu

zu befahigen, im offenen Unterricht selbstverantwortlich lernen zu kénnen. Ausdrtcklich ist kein Ziel des
Alphabetisierungsunterrichts, den Frontalunterricht durch offene Unterrichtsmethoden zu ersetzen. Me-

thodenvielfalt ist ein wichtiges Qualitatskriterium eines guten Alphabetisierungsunterrichts (siehe hierzu

auch Abschnitte 6.5 und 6.6).

Unter Binnendifferenzierung werden alle MaBhahmen verstanden, die innerhalb einer gemeinsam un-
terrichteten Gruppe vorgenommen werden, um bei einer fir alle geltende Zielsetzung Unterschiede hin-
sichtlich der Kompetenzen (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestande) zu beriicksichtigen (in Anleh-
nung an Klafki & Stécker 1991). Im Rahmen des Frontalunterrichts stehen Lehrkraften verschiedene
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Wege der Binnendifferenzierung und Individualisierung zur Verfiigung. Eine mégliche Klassifikation ist
die Unterscheidung zwischen (in Anlehnung an Demmig 2003: 35):

1) Niveaudifferenzierung: im Stoffumfang, im Schwierigkeitsgrad, in der Bearbeitungsgeschwindig-
keit

2) Sozialer Differenzierung (Sozialformen): Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit, Ple-
num

3) Thematischer Differenzierung: z. B. inhaltlich, unterschiedliche Aufgaben

4) Medialer Differenzierung: z. B. Lehrkraft als ,Medium®, Tafelarbeit, Lehrwerksarbeit, Heft, neue
Medien

5) Methodischer Differenzierung (Methodenvielfalt): Unterrichtsmethoden setzen stets gewisse
Kompetenzen bei den Teilnehmenden voraus. Aus diesem Grund wird mit Methodenvielfalt
eine groRRere Palette an Kompetenzen angesprochen und es werden somit auch mehr Teilneh-
mende erreicht.

Bei binnendifferenzierenden und insbesondere individualisierenden Ansatzen sollte bedacht werden,
dass die bestehende Gruppe erhalten werden muss (vgl. Schwerdtfeger 2001: 32-33). Abbildung 30
zeigt eine heterogene Unterrichtssituation, in der drei Teilnehmende mit Materialien z. B. auf Laut- und
Buchstabenebene arbeiten, wahrend die restlichen Teilnehmenden mit anderen Materialien z. B. auf
Satz- und Textebene arbeiten.

|—"_I |_I @ TN lernen auf Satz-/Textebene

o
(] [I @® TN lernen auf Laut-/Buchstabenebene

o < Lehrkraft
ofm chr
[ X )

Abbildung 30: Beispiel fir heterogene Kurssituation

Hier ist wichtig, dass die Mafl3nahme, mit unterschiedlichen Materialien arbeiten zu lassen, um beide
Teilnehmendengruppen gleichzeitig adressieren zu kénnen, ggf. keine Binnendifferenzierung darstellt.
Denn, wie eben erwahnt, werden unter Binnendifferenzierung MalRnahmen innerhalb einer Gruppe ver-
standen. Es stellt sich deshalb die Frage, wie sichergestellt werden kann, dass trotz binnendifferenzie-
render und individualisierender MalRnahmen die Gruppe in einem sozialen Sinne erhalten bleibt (ebd.).
Gelingt dies nicht, dann zeigt Abbildung 30 eine AuRendifferenzierung im Raum (Parallelunterricht), da
die drei Teilnehmenden mit den restlichen Teilnehmenden nicht sozial interagieren missen. Die Tatsa-
che, dass Teilnehmende (aus organisatorischen Griinden) zu einem gegebenen Zeitpunkt in einem
Raum sitzen, bedeutet nicht, dass es sich dabei um eine Lerngruppe handelt. Zur Gruppe werden sie
erst, wenn sie miteinander interagieren und kommunizieren. Da Alphabetisierungskurse stets von gro-
Ber Heterogenitat gepragt sind, muss bei der Binnendifferenzierung und Individualisierung beachtet
werden, dass immer ein verbindendes Element zwischen allen Teilnehmenden gegeben sein muss.
Dieses verbindende Element ist in der Ressource Mindlichkeit gegeben. Mindlichkeit stellt den kleins-
ten gemeinsamen Nenner dar, der Teilnehmende in der Kommunikation verbindet. Binnendifferenzie-
rung und Individualisierung gelingen deshalb nur dann, wenn Alphabetisierungsunterricht von der
Mundlichkeit geplant wird (siehe Abschnitt 6.11). In der Mindlichkeit werden Teilnehmende zu einer
Gruppe verbunden und in der Schriftlichkeit am besten binnendifferenziert/individualisiert.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 56 Vorschlage zu technischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschlie3end und kénnen
um weitere Kann-Beschreibungen ergénzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken,
dass sich die einzelnen Phasen Uberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen
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mit Blick auf die einzelnen Niveaus ist nicht méglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu
Kompetenzen, die jeweils dort primar vorkommen.

Binnendifferenzierung und Individualisierung als didaktisches Ziel

e Kann in der Einzelarbeit die Verantwortung flir den eigenen Lernprozess Uilbernehmen.

NIYEEURM o Kann eigene Lerninteressen angeben.

e Kann mit verschiedenen Unterrichtsmaterialien lernen.

o Kann in Partnerarbeit die Verantwortung fir den gemeinsamen Lernprozess tberneh-
men.

e Kann eigene Lernziele festlegen.

e Kann mit verschiedenen Unterrichtsmethoden lernen.

o Kann in der Kleingruppenarbeit die Verantwortung fir den gemeinsamen Lernprozess
Ubernehmen.

e Kann in einzelnen individualisierenden Lernsettings (z. B. im offenen Unterricht) ler-
nen.

e Kann im Plenum die Verantwortung fir den gemeinsamen Lernprozess tibernehmen.

Niveau 4 e Kann nach den im Kurs eingesetzten offenen Unterrichtsmethoden individualisiert ler-
nen.

Tabelle 56: Kann-Beschreibungen zur Binnendifferenzierung und Individualisierung

Niveau 2

Niveau 3

Es ist zu bericksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfigung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, hédngt von zahlreichen Faktoren ab.

6.10 Lehrwerksanalyse und Materialentwicklung

Die starke Heterogenitat in Alphabetisierungskursen zwingt Lehrkréfte zu binnendifferenzierenden und
individualisierenden MalRnahmen (siehe Abschnitt 6.9). Hierflir sind zahlreiche Unterrichtsmaterialien
notwendig. Im Hinblick auf Binnendifferenzierung, Individualisierung und das Prinzip der Methodenviel-
falt (hierin vorrangig die Verwendung von offenen Unterrichtsmethoden) lasst sich festhalten, dass der
Unterricht mit dem Vorhandensein ausreichender Materialien steht oder fallt. Lehrwerke oder Lehr-
werksreihen kénnen jedoch in der Regel nicht ausreichend Materialien zur Verfigung stellen, um etwa
individualisierten Unterricht anzubieten. Aus diesem Grund wird in einigen Curricula und Lehrwerken
angeregt, dass Teilnehmende auf systematische Weise in die Entwicklung von Materialien einbezogen
werden. Das Konzept der Alpha-Box (Feldmeier 2004) kann so verstanden werden: Bei diesem geht es
darum, dass Teilnehmende im Alphabetisierungskurs bis zum Ende des Kurses eine eigene Sammlung
selbst erstellter Unterrichtsmaterialien besitzen sollten. Die Materialentwicklung wird somit zu einem di-
daktischen Ziel des Unterrichts. Dabei geht es nicht primar darum, der Lehrkraft Arbeit abzunehmen.
Vielmehr eroffnet die Materialentwicklung Teilnehmenden die Méglichkeit, lernautonom u. a. das ,Wie?
(mit welchen Materialien)* des eigenen Lernprozesses zu bestimmen (siehe Abschnitt 6.8 zu Lernauto-
nomie). Weitere Mdglichkeiten der Materialentwicklung (z. B. ad hoc an der Tafel) stehen etwa durch
die Anwendung des Spracherfahrungsansatzes (siehe hierzu Abschnitt 6.5.4.2) zur Verfligung.

In jedem Fall ist es wichtig, dass die Materialentwicklung von der ersten Stunde an im Alphabetisie-
rungsunterricht als umzusetzendes didaktisches Ziel verstanden wird. Individualisierende und individua-
lisierte Materialien zu entwickelt beinhaltet somit einen Lernprozess, der Zeit und Geduld in Anspruch
nimmt, sowohl bei Lehrkraften als auch bei Teilnehmenden. Der Materialentwicklung geht stets eine
makro- und vor allem mikrodidaktische Planung voraus: Zunachst muss festgelegt werden, welche Ziele
im Unterricht (z. B. in der kommenden Woche) im Unterricht erreicht werden sollen, um beurteilen zu
koénnen, ob, welche und in welchem Umfang Materialien entwickelt oder ergénzt werden sollen. Denn
unter der Annahme, dass Lehrkréafte auch im Alphabetisierungsunterricht auf der Grundlage
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vorhandener Lehrwerke (und sonstiger Materialien) unterrichten, bedeutet dies, dass die Materialent-
wicklung und die Materialanalyse (vorrangig Lehrwerksanalyse) Hand in Hand gehen.

Ein mdglicher Schrittablauf kénnte daher wie folgt beschrieben werden:

1. Festlegung makrodidaktischer Ziele (,Welche Ziele sollen am Ende des Kurses erreicht werden?*)
Wie im Abschnitt 6.11 dargelegt, werden makrodidaktische Ziele des Unterrichts oft durch curricu-
lare Vorgaben festgelegt. Die Festlegung von Kurszielen kann daher ein Schritt sein, der u. U. in
der Praxis weniger Relevanz hat. Die Ziele funktionale Alphabetisierung, Alpha-Niveau 4 oder Al-
Niveau, so wie sie in Curricula/ Konzepten zu finden sind, stellen jedoch das Endergebnis dar und
beschreiben nicht, wie der Weg dorthin zu verlaufen hat. Zur Festlegung makrodidaktischer Ziele
gehoren z. B. die Entscheidungen daruber, ob im Kurs primér funktionale (anwendungsorientierte)
Ziele oder technische Ziele verfolgt werden oder welche Fertigkeiten im Fokus des Unterrichts ste-
hen (Mundlichkeit und Schriftlichkeit oder vorwiegend Schriftlichkeit).

2. Sichtung und vorlaufige Analyse von Materialien/ Lehrwerken, um eine zu den Makrozielen pas-
sende Materialauswahl zu begriinden (,Mit welchem Lehrwerk werden meine Kursziele am besten
verfolgt?*, ,Passen verschiedene Materialien konzeptuell zueinander?”, ,Welche Kursziele werden
ggf. unzureichend von den Materialien unterstiitzt?*, ,Wie kann das Lehrwerk/ Wie kdnnen die Ma-
terialien ergénzt werden?")

Eine vorlaufige Analyse von Lehrwerken kann u. U. im Hinblick auf Ausrichtung funktional oder tech-
nisch des Lehrwerks schnell erfolgen. Denn schriftsprachlich im Alltag zu handeln (=“funktional®/“an-
wendungsorientiert”) erfordert in den meisten Féllen die Satz- und Textebene.t! Materialien, die bei-
spielsweise nur die Buchstaben- oder die Wortebene einbeziehen, werden vermutlich eher technisch
ausgerichtet sein. Auch die Materialien die in der anfanglichen Phase vorwiegend technische Ziele ver-
folgen (z. B. Buchstaben abschreiben, Silben lesen) sind zunachst technisch ausgerichtet. Ein Merkmal
fir anwendungsorientierte Materialien sind hingegen bei solchen Lehrwerken oder Materialien gegeben,
die auch im Anfangsunterricht moglichst authentische Texte einbeziehen.®? Die Erkennung der Schwer-
punktsetzung eines Lehrwerkes hinsichtlich der behandelten Fertigkeiten (Sehverstehen, Horverstehen,
Sprechen, Lesen, Schreiben) ist z. B. schwieriger. Hierflir empfiehlt es sich, beispielsweise drei Lektio-
nen eines Lehrwerks (im ersten, mittleren und letzten Drittel des Lehrwerks) systematisch zu analysie-
ren. Von besonderem Interesse sind hier die Arbeitsanweisungen der einzelnen Aufgaben®? einer Lek-
tion. Alle Aufgaben einer Lektion werden den Fertigkeiten zugeordnet:

Anzahl von Aufgaben Bendétigte Zeit zur Losung
Sehverstehen

61 Ein schriftsprachliches Handeln auf Buchstabenebene konnte in Situationen vorkommen, in der eine
Person etwa an einen Bahnhof entscheiden muss, ob sie an der (Halte)Stelle A, B oder C warten muss.
Solche Situationen kommen im Alltag jedoch selten vor. Ein schriftsprachliches Handeln auf Wortebene
z. B. die Entscheidung darlber, ob ich an der Zapfsaule den Hahn zu Diesel oder Benzin in die Hand
nehme, kommt zwar 6fter im Alltag vor, ist jedoch im Vergleich zu der Satz- und Textebene ebenfalls
selten.

62 So kann beispielsweise im Anfangsunterricht das Alltagsproblem Umgang mit Briefen/Schreiben
dadurch behandelt werden, dass Beispiele fir Schreiben (z. B. Amtsschreiben) thematisiert werden.
Das Ziel des anfanglichen Unterrichts im Umgang mit solchen authentischen Materialien ist nicht, dass
die Lese- und Schreibanfanger Amtsdeutsch lesend verstehen. Vielmehr wird es z. B. darum gehen,
dass sie die Betreffzeile erkennen (oft Fettdruck) und darin wichtige Signalwérter wie ,Mahnung®, ,,2.
Mahnung“ oder ,Wichtig“ erlesen oder zumindest als Ganzes erkennen kdnnen, um dann entscheiden
zu kdnnen, ob sie den Brief liegen lassen oder doch lieber Hilfe von Dritten suchen.

83 In der Fachliteratur wird oftmals zwischen Aufgaben und Ubungen unterschieden. Im Folgenden wer-
den diese jedoch synonym verwendet.

89



==
- ==
OSTERREICHISCHER
OI F INTEGRATIONS
FONDS

Horverstehen

Sprechen

Lesen

Schreiben

Tabelle 57: Analyseraster zu Fertigkeiten in Lehrwerken

Am Ende der Lektionsanalyse kann aus der Aufgabenverteilung ersehen werden, ob das Lehrwerk alle
Fertigkeiten gleichbedeutend behandelt oder ob beispielsweise eine Orientierung zur den schriftsprach-
lichen Fertigkeiten Lesen und Schreiben gegeben ist.5* Erganzend dazu kdnnen erfahrene Lehrkrafte
Uberlegen, wie lange in etwa die Losung der Aufgaben in Anspruch nehmen kann. Dies ist wichtig, weil
Aufgaben zum Hérverstehen und Sprechen oft schnell durchgefiihrt werden kénnen; bei einer scheinbar
gleichmafigen Verteilung von Aufgaben Uber alle Fertigkeiten kann die Bertcksichtigung der vermute-
ten Bearbeitungszeit differenzierter zeigen, dass dennoch eine schriftsprachliche Orientierung gegeben
ist. Bei der Zuordnung von Arbeitsanweisungen zu den Fertigkeiten ist zu beachten, dass Aufgaben sel-
ten ,fertigkeitsrein® sind. In vielen Fallen erfordert das Ldsen einer Aufgabe verschiedene Fertigkeiten.
Es geht bei der Analyse somit um die primare Zielsetzung einer Aufgabe. So knipft die Aufgabe ,Was
sehen Sie im Bild?“ primar am Sehverstehen an, erfordert jedoch zur Kontrolle des Sehverstehens das
anschlieBende Lesen und Ankreuzen.

Im selben Verfahren kénnen Lektionen mit Blick auf die Bearbeitungsebenen Buchstaben/Laut, Silben,
Wort, Satz/Text analysiert werden.

e bEngE- Anzahl von Aufgaben Bendtigte Zeit zur Losung
ebene
Buchstabe/Laut

Silbe

Wort

Satz/Text
Tabelle 58: Analyseraster zu Bearbeitungsebenen in Alphabetisierungslehrwerken

Mit Hilfe solcher vereinfachter Verfahren kénnen Lehrkrafte sich einen schnellen Uberblick dartiber ver-
schaffen, auf welchem Gesamtkonzept ein Lehrwerk fuldt. So kann gesagt werden, dass ein Lehrwerk,
das Uber drei (Uber das gesamte Lehrwerk gleichmafiig verteilte) Lektionen einen Schwerpunkt in den
Fertigkeiten Lesen und Schreiben und den Bearbeitungsebenen Buchstaben/Laut, Silbe und Wort auf-
weist (dies sowohl in der Anzahl an Aufgaben als auch in der dafur bendétigten Zeit) tendenziell tech-
nisch ausgerichtet ist. Solche Analysen kdnnen also letztendlich dabei behilflich sein, eine begriindete
Entscheidung féllen zu kénnen, welches Lehrwerk zu den makrodidaktischen Zielen des eigenen Unter-
richts passt.

3. Entwicklung (zuséatzlicher) Materialien zu mikrodidaktischen Zielen

Die Analyse von Lehrwerken hilft nicht nur dabei, das fur den eigenen Kurs geeignetste zu wahlen, son-
dern gleichzeitig auch dabei, zu erkennen, an welchen Stellen das Lehrwerk u. U. ergénzt werden
muss. Dies zieht eine Entwicklung von Unterrichtsmaterialien im Sinne einer mikrodidaktischen Planung
nach sich, beispielsweise wenn vorhandene Materialien um binnendifferenzierende oder individualisie-
rende Komponenten ergénzt werden sollen. Denkbar ist auch, Materialien, die vorwiegend

64 Hier sollte unbedingt beachtet werden, dass die Analyse von Lektionen stets die Kurs- und Ubungs-
biicher (oder Ubungsteile bei Lehrwerken, die Kurs- und Ubungsbuch in einem Band vereinen) beriick-
sichtigen muss.
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Schriftlichkeit (siehe Tabelle 57) thematisieren, um Aufgaben zur Fertigkeit Horverstehen und Sprechen
zu erganzen oder Materialien zu fehlenden Bearbeitungsebenen (siehe Tabelle 58) zu entwickeln. Ta-
belle 59 enthélt eine Auswahl an Ubungstypen, die nicht nur die Fertigkeiten einbezieht, welche auf ein
Herstellen oder Produzieren von Bedeutung ausgerichtet sind (Sehverstehen, Hérverstehen, Sprechen,
Lesen und Schreiben), sondern auch auf die z. T. dafur notwendigen technischen Aspekte (visuelle Dif-
ferenzierung, Héren/phonologische Bewusstheit, Aussprechen/Artikulieren, Vorlesen und Nachzeich-
nen/Abschreiben/Enkodieren).
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Sehver-

stehen

Horver-

SGEE

Sprach-

mittlung /
Sprechen

,Markieren Sie D d.”
((Zeile mit bisherigen
Buchstaben, unbe-
kannten Buchstaben
und Zielbuchstaben D

d))

,Was sehen Sie?“ ((Bil-

der mit Logos/Stral3en-
schriften auf Buchsta-
benebene, z. B. Logo
Wi fur Information®))

.Welche Worter begin-
nen mit dem M-Laut?
Klatschen Sie.” ((Hor-
text mit 10 Woértern. 5
Worter beginnen mit
dem M-Laut. TN klat-

schen, wenn Sie diese

Worter erkennen.))

,Horen Sie. Kreuzen
Sie an.” ((Hortext
Bahnhofdurchsage zu
Bahnsteigabschnitten
A, B, C. Fotos zu den
Tafeln mit A, B, C zum
Ankreuzen))

»,Horen Sie. Sprechen
Sie nach.” ((Hortext. 10
Zweisilbige Woérter mit
offenen Silben werden
zunéchst lautiert und
dann gesprochen, z. B.
m-a-m-a > mama))

»oagen Sie es kurz!
Ordnen Sie zu und
sprechen Sie.“ ((Zuord-
nungssaufgabe mit
Sinnbildern.

.Kreisen Sie
Silben mit
,_en‘ein®

((vier Verben

mit Trochaus-

betonung und

Reduktions-

silbe, z. B. es-
sen, laufen))

kein Beispiel

,Horen Sie.
Wie viele Sil-
ben haben die

Worter?“
((Hortext mit 5
Wortern. Woér-

ter werden
zunéchst auf

Silbenebene

gemurmelt

und danach
gesprochen. 4

Sek. Pause.
TN zeigen die

Anzahl von

Silben mit

Fingern))

,Was horen
Sie. Kreuzen
Sie an.“ ((Hor-
text auf Wort-
ebene mit Bil-
dern zum An-

kreuzen und

einem Dis-
traktor))

,Horen Sie.
Sprechen Sie
nach.” ((HOr-

text. Worter
werden in Sil-

ben gespro-
chen. 5 Sek.

Zeit zum

Nachspre-
chen nach je-

dem Wort))

LAntworten
Sie mit ja, jein

oder nein.”

((TN fragen

sich
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~ouchen Sie das Wort
,Euro’ im Bild. Markieren
Sie.” ((Foto Werbeprospekt
Supermarkt))

,Was sehen Sie auf dem
Foto. Sprechen Sie.“ ((Hor-
text zu einer Situation. Bil-
der mit Ankreuzmaglichkeit

zu den Situationen, z. B.
Bild Banane, Apfel, Birne))

»Wie viele Worter horen
Sie? Legen Sie Kartchen
fur jedes Wort.” ((Hortext
mit Satzen unterschiedli-
cher Lange. TN legen Kart-
chen flr jedes Wort))

,Horen Sie. Ordnen Sie
zu.” ((Hortext mit 5 Wor-
tern. 6 Bilder, 5 Bilder zu
den Wortern plus ein Dis-

traktor))

,HOren Sie die Worter.
Sprechen Sie nach.” ((Hor-
text mit Waortern))

kein Beispiel

Laut/Buchstaben

~Suchen Sie ,Auf
Wiedersehen’
Markieren Sie.”
((Text mit mehre-
ren Sprechern, die
sich verabschie-
den))

,Was sehen Sie?
Sprechen Sie.*
((TN brainstormen
zu dem Bild.))

,Ist es eine
Frage? Horen Sie
und kreuzen Sie
an.” ((Hortext mit
gemurmelten Aus-
sage- und Frages-
atzen. TN kreuzen
bei Frageintonati-

onen an))

~Wer spricht? Ho6-
ren Sie und kreu-
zen Sie an.” ((Bild
mit einer Ein-
kaufsituation. Ein-
zelne Personen
koénnen ange-
kreuzt werden.))

,Ho6ren Sie und
Sprechen Sie
nach.”
((Hortext und Satz
mit visualisierter
Intonationskurve))

»,Schauen Sie die
Bilder an. Erzah-
len Sie die Ge-
schichte.”
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Interjektionen zu Ge- gegenseitig ((Bildergeschichte
fuhlen, z. B. ,jiii“, .Magst du Ap- zum Erzahlen))
»-mmmm®)) fel? Birnen?
usw.))
»Welche Buchstaben keine .Lesen Sie die Worter vor.* ,Lesen Sie den
kennen Sie? Lesen Sie Aufgabe ((Liste mit Wortern zum Text.” ((Text zum
laut vor.* moglich Vorlesen)) Vorlesen))
,Horen Sie. Wo-
rum geht es?
Sprechen Sie.*
,Wie heillt das in anderen (O e einen
Sprach- . kurzen Text in der
: Sprachen? Fragen Sie. X
mittlung / : A : eigenen Erstspra-
. - . - Schreiben Sie.“ ((Liste mit
stellver- kein Beispiel kein Beispiel . g che. Andere TN
Woértern, die in andere
tretendes N derselben Erst-
L Sprachen ubersetzt wer- : :
esen den sollen.)) sprache diskutie-
’ ren den Inhalt und
fassen den Text
auf Deutsch zu-
sammen.))
.Lesen Sie. Was
denken Sie uber
.Buchstabieren Sie die . . die Geschichte?*
"« e .Lesen Sie. Ordnen Sie ;
Vornamen.“ ((funf . 1o . ((kurze autobio-
o zu.“ ((Bilder mit Logos, z. :
schwierige Vornamen . - ; grafische Ge-
; kein Beispiel  B. Coca-Cola. Darunter die . )
zum Buchstabieren)) : . schichte einer An-
. Produktbezeichnungen in . .
Anlautbilder zum Ver- Druckschrift.)) alphabetin / eines
binden)) ' Analphabeten, TN
diskutieren uber
den Text.))
Schreiben Sie mit . L
- . . ~ochreiben Sie die
dem Finger. Malen Sie ,Schreiben g0 oo Sie die Worter.*  Satze.* (Schilttel-
aus.” ((groRer Buch- Sie Silben. N )
i ((gepunktete Worter zum kasten mit den
stabe, um mit Finger ((Konsonant-

Wortern eines
Satzes.))

nachzuzeichnen oder NI

mit Stift auszumalen.))

Vokal-Matrix))

,Was brauchen Sie? Diktie-
ren Sie eine Einkaufsliste.”
((10 Bilder mit Supermarkt-
artikeln. Bild Einkaufsliste.
Oben steht mit Handschrift

.Fragen Sie nach dem
Namen. Schreiben Sie
auf.“ ((TN fragen sich

gegenseitig. TN1 buch-

,Horen Sie. Was
sagt Ali?“ (Hor-
text mit einem

stellver-
tretendes

kein Beispiel

Schreiben

stabiert den Namen.
TN2 schreibt auf.))

,Brot“ darunter noch vier
Linien. TN1 diktiert vier

Satz von Ali. >
Diktat))

weitere Worter. TN2
schreibt die Worter auf.))

,Wann ist der ,Schreiben Sie ei-

X nen Dialog.*
Termin. ; :
. . ((Zzeichnung zwei
. . Schreiben Sie S
»Schreiben Sie den @ ; C Personen, die sich
. . den Tag auf.“ ,Schreiben Sie ein Elfchen, " .
(UEIESN ersten Buchstaben im Ao @ (1] . begrifRen. Von je-
: @ ; ((Foto Kalen-  Gedicht.“ ((Lucken fur EIf-
STIECIOERE  Wort.“ ((Anlautbild zu . ' der Person gehen
. der mit den chengedicht)) .
einem Wort)) n zwei leere Sprech-
Abklrzungen
o blasen aus. TN
Mo, DI, Mi, schreibt in die
Do, Fr.))

Sprechblasen.))
Tabelle 59: Beispiele fir Ubungen zu verschiedenen Bearbeitungsebenen, zu technischen und funktionalen Zielen
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Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen werden in Tabelle 60 Vorschlage zu didaktischen
Zielen gemacht. Diese Vorschlage zu den Kann-Beschreibungen sind nicht abschlie3end und kénnen
um weitere Kann-Beschreibungen erganzt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.2). Weiter ist zu bedenken,
dass sich die einzelnen Phasen iberschneiden. Eine trennscharfe Unterscheidung der Kompetenzen
mit Blick auf die einzelnen Niveaus ist nicht moglich. Die Niveaus enthalten deshalb Vorschlage zu
Kompetenzen, die jeweils dort primar vorkommen.

Materialanalyse und -entwicklung als didaktisches Ziel

Kann angeben, mit welchen Materialien er/sie am liebsten lernt.

Kann vorhandene Materialien fiir den eigenen Lernprozess auswahlen.

Kann die technische oder funktionale Zielausrichtung von Materialien erkennen.

Kann die Bedeutung von Materialentwicklung fiir den eigenen Lernprozess erkennen.

Kann bei der Entwicklung einfacher kursbegleitender Unterrichtsmaterialien (z.B.

Wortkarten) mitwirken.

e Kann ku_rsbegleitgnde L}nterricht_smaterialien (z.B. Buchstabenkarten) fir den unmittel-

baren eigenen Einsatz im Unterricht nach Vorlage erstellen.

e Kann bei der Entwicklung kurstragender Materialien (z. B. eine Kurslektion im Rahmen
des Spracherfahrungsansatzes) mitwirken.

NI\ZETIRCE o Kann kursbegleitende Unterrichtsmaterialien (z. B. Anlautbilder) fur den unmittelbaren
eigenen Einsatz im Unterricht konzipieren (z. B. eigene Bilder/Worter suchen) und er-
stellen.

o Kann einzelne Ubungstypen an der Tafel entwickeln (z.B. Wortsalate, Liickentexte).

Niveau 4 ¢ Kann einzelne Ubungstypen im Heft z.B. fiir den Einsatz im Gruppenpuzzle entwickeln

(z. B. Memoryspiel)

Tabelle 60: Kann-Beschreibung zur Materialanalyse und -entwicklung

Niveau 1

Es ist zu bericksichtigen, dass Lernende in der im Kurs zur Verfigung stehenden Zeit die genannten
Kompetenzen unterschiedlich weit entwickeln werden. Wie weit diese Kompetenzen bei einzelnen Teil-
nehmenden bis zum Kursende vorliegen, héangt von zahlreichen Faktoren ab.

6.11 Unterrichtsplanung

Die Unterrichtsplanung wird im makrodidaktischen Sinne (z. B. ,Welche Ziele mdchte ich bis zum Ende
des Kurses umsetzen?) stark durch curriculare Vorgaben bestimmt, etwa das Erreichen des A1-Ni-
veaus nach dem GER. Deutlich mehr Spielraum bietet sich Lehrkraften mit Blick auf mikrodidaktische
Entscheidungen (z. B. ,Welche Ziele mochte ich diese Woche im Kurs umsetzen?“, ,Welche Ziele
mdchte ich morgen im Kurs umsetzen?“), wenn zunachst der Unterricht losgel6st von Lehrwerken ge-
plant wird.%5 Bei der mikrodidaktischen Planung von Alphabetisierungsunterricht sollten wichtige Prinzi-
pien wie das der Ressourcen- oder der Lernorientierung, wie bereits dargelegt, stets beachtet werden.
Weiter ist es empfehlenswert, die Ausfuihrungen in den Abschnitten 5.2 zu funktionalen Curricula zu be-
rucksichtigen. Folglich ist im Alphabetisierungsunterricht stets die Alltagsrelevanz der Lerngegensténde
im Blick zu behalten, um sicher zu stellen, dass der Alphabetisierungsunterricht einen Beitrag zur Teil-
habe am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben in Osterreich leistet. Kompetenzen

65 Es sei an dieser Stelle hervorgehoben, dass ein Unterricht, der sich ausschlief3lich entlang eines
Lehrwerkes entfaltet, nur in seltenen Féllen einer komplexen Unterrichtsplanung bedarf. Hier sollte je-
doch beachtet werden, dass Lehrwerke in der Regel unter Annahme idealisierter Gruppen und mit Blick
auf Mittelwerte entwickelt werden. Die Entscheidung, welche Lehrwerke deshalb fiir die komplexe reale
Unterrichtssituation geeignet sind, wie und um welche Aspekte Lehrwerke zu ergénzen sind, um ange-
peilte Ziele zu erreichen, gehort zu einer der wichtigen Kompetenzen von Lehrkraften im Alphabetisie-
rungsunterricht.
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zu erwerben, die ausschlieBlich im Unterricht Verwendung finden, (,Pseudoalphabetisierung®) sind vor
diesem Hintergrund deshalb nicht zielfihrend. Es ist daher empfehlenswert, im Unterricht funktionale
Ziele®® zu verfolgen, so wie sie in internationalen Curricula (siehe hierzu LASLLIAM 2020, S. 151-162)
beschrieben werden. Eine mégliche Ausgangsfrage bei der Planung des Unterrichts ist demnach ,Wel-
che kommunikative Situation sollen meine Teilnehmenden am Ende der Woche (schriftsprachlich) be-
waltigen kdnnen?“. Ist ein entsprechendes funktionales Ziel definiert (z. B. ,Die Teilnehmenden kénnen
wichtige Informationen zur eigenen Person geben.“), so kann im darauffolgenden Schritt bestimmt wer-
den, welche technischen Ziele in Abhangigkeit von den (vorhandenen) schriftsprachlichen Kompeten-
zen daflir umgesetzt werden sollen (z. B. im anfanglichen Schreib-Lese-Lernprozess ,Die Teilnehmen-
den kénnen die eigene Adresse abschreiben®). Vielmehr erganzen technische Ziele die funktionalen
Ziele, wahrend funktionale Ziele ohne die Beherrschung technischer Kompetenzen nicht erreichbar
sind. Tabelle 61 enthalt einige Beispiele fir technische und funktionale Ziele in der Alphabetisierung.
Die Tabelle ist jedoch nicht so zu verstehen, dass technische und funktionale Ziele eine Entsprechung
zueinander haben, etwa weil sie auf derselben Zeilenhéhe angeordnet sind.

Technisches Ziel Funktionales Ziel

Kann seinen vollstandigen Namen aus dem Ge-
dachtnis in ein Formular eintragen.

Kann auf Graphemebene haufig vorkommende Kann Produktbezeichnungen lesen (z. B. Mar-
Worter erlesen (synthetisieren). kennamen).

Kann personlich relevante Signalwérter als Gan-
zes erkennen (logographische Strategie), z. B.
»,Mahnung*.

Kann einen Stift mit dem Dreifingergriff fuhren.

Kann wichtige von unwichtigen Schreiben unter-
scheiden (z. B. ,2. Mahnung* vs. ,Werbung®).

Tabelle 61: Beispiele fiir Kann-Beschreibungen zu technischen und funktionalen Zielen

Tabelle 61 macht die Unterschiede zwischen technischen und funktionalen Zielen sowie ihr Verhéltnis
zueinander beispielhaft deutlich. Wahrend durch die Beherrschung der Kompetenzen zu technischen
Zielen und ihre bloRe Ausfiihrung Menschen im Alltag keine relevanten kommunikativen Handlungen
vollfihren kdnnen, sind die Kompetenzen zu den funktionalen Zielen alltagsrelevant. Um diese jedoch
umzusetzen, bendtigen Menschen u. a. technische Kompetenzen.

Mit Blick auf die mitgebrachten und im Kurs erworbenen Ressourcen ist vorrangig die Mindlichkeit der
Teilnehmenden zu betonen, welche auch die Erstsprachen beinhaltet. Bei zugewanderten Menschen,
die sich schon langer in Osterreich aufhalten, kann oft festgestellt werden, dass sie bereits zu Beginn
eines Alphabetisierungskurses z. T. tiber mindliche Kompetenzen im Deutschen verfigen, die das Ni-
veau Al erreichen kénnen. Sie kbnnen beispielsweise grundlegende Informationen zur eigenen Person
horverstehen und mindlich geben (sprechen). Dies stellt zweifelsohne eine wertvolle Ressource dar,
die nutzbar gemacht und gewdrdigt werden sollte. Die Mundlichkeit im Alphabetisierungsunterricht lasst
sich zudem — im Vergleich zur Schriftlichkeit — schneller entwickeln. In diesem Sinne ist eine Ressource
auch das, was an mundlicher Kompetenz im Laufe des Alphabetisierungskurses erworben und gelernt
wird, etwa Redemittel zur Vorstellung der eigenen Person (z. B. ,Mein Name ist...“), die eine Woche zu-
vor gelernt wurden. Solche Redemittel kdnnen in der Regel mindlich viel schneller als im Schriftlichen
beherrscht werden. Wie bereits angemerkt, gehort zur mindlichen Ressource der Teilnehmenden die
miindliche Kompetenz in ihrer Erstsprache. Diese sollte deshalb im Alphabetisierungsunterricht (siehe
z. B. den Abschnitt 6.4 zur phonologischen Bewusstheit) einbezogen werden. In Anlehnung an wichtige
Curricula fur den DaZ- und Alphabetisierungsbereich (siehe Abschnitt 5.2 zu wichtigen Curricula/Kon-
zepten) und unter Annahme eines vor Kursbeginn gegebenen Aufenthalts im deutschsprachigen Ziel-
sprachenland, kann folgendes Kompetenzprofil (Fertigkeiten) fir die Planung von Alphabetisierungsun-
terricht angesetzt werden:

66 Diese konnen auch als anwendungsorientierte oder handlungsorientierte Ziele bezeichnet werden.
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Schreiben

Lesen

Sprechen

Horverstehen

Sehverstehen
Abbildung 31: Idealisiertes Kompetenzprofil fur Deutsch als Zweitsprache

Abbildung 31 veranschaulicht auf eine idealisierte Weise, dass bei Teilnehmenden in Alphabetisie-
rungskursen in vielen Féllen die Mundlichkeit gegeniber der Schriftlichkeit besser ausgebildet ist. Des
Weiteren kann davon ausgegangen werden, dass die rezeptiven Fertigkeiten besser als die produktiven
Fertigkeiten beherrscht werden. Zu diesen Vorlberlegungen kann au3erdem die Fahigkeit hinzugenom-
men werden, eine kommunikative Situation sehend (unter Berlcksichtigung des Kontextwissen und un-
ter Nutzung interkultureller Kompetenz) beurteilen zu kdnnen. So betrachtet lasst sich sagen, dass Teil-
nehmende in der Regel sehr gut sehverstehen, besser horverstehen als sprechen, besser sprechen als
lesen und besser lesen als schreiben. Diese idealisierte Betrachtung erlaubt nun bei der Unterrichtspla-
nung ein wichtiges Prinzip: Im Alphabetisierungsunterricht sollte stets von den Ressourcen, das bedeu-
tet von der Miindlichkeit, ausgegangen werden. Alles, was Teilnehmende im Kurs lesen oder schreiben
sollen, muss zuvor etliche Male gesehen, gehort und gesprochen worden sein. Im Sinne einer zykli-
schen Progression stellen das Sehverstehen und die Mindlichkeit den Ausgangspunkt des Unterrichts
dar und fuhren Uber wiederholte Riickschleifen langsam zu den weniger beherrschten Fertigkeiten Le-
sen und im letzten Schritt Schreiben. Die hauptséchliche Fokussierung der Fertigkeiten Lesen und
Schreiben stellt hingegen insbesondere im Alphabetisierungsunterricht eine Defizitorientierung dar, die
es zu vermeiden gilt. Vor diesem Hintergrund kann zusammengefasst werden, dass es besser ist, den
Unterricht mit schriftunkundigen Erwachsenen nicht deutscher Erstsprache als ,Deutsch als Zweitspra-
che mit Alphabetisierung“ zu verstehen, statt als ,,Alphabetisierung in Deutsch als Zweitsprache®.
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