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D Einfuhrung

Schriftspracherwerb und -vermittlung in Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) stellen eine besondere
Herousforderung dar, da die Lernenden sehr
unterschiedliche Schulerfahrungen und Schrift-
sprachkenntnisse aufweisen. Wahrend einige
Schiler'innen eine Migrationserfahrung und in
ihrem Herkunftsland eine d&hnlich strukturierte
Schulbildung wie Kinder in Deutschland durch-
laufen haben, hatten andere nur begrenzte oder
gar keine Bildungschancen. Zudem gibt es in den
Klassen mehrsprachige in Deutschland aufge-
wachsene Kinder, deren Erfahrungen mit der
deutschen Sprache ebenfalls sehr unterschied-
lich sind. Die Lehrkrafte stehen infolgedessen vor
einer groBen Herausforderung: Sowohl schriftli-
che als auch madndliche Deutschkenntnisse sollen
gleichzeitig erworben bzw. weiterentwickelt wer-
den.! Das Ziel ist, dass alle Lernenden schnell die
deutsche Alltags- und Bildungssprache beherr-
schen, um den Anforderungen des (Schul-)All-
tags gerecht werden zu kénnen. 2 Vor dem Hin-
tergrund der oben beschriebenen unterschiedli-
chen Voraussetzungen soll der Unterricht den
Schilertinnen die bestmogliche Unterstitzung
anbieten, eine schriftsprachliche Teilhabe an der
Gesellschaft in amtlich deutschsprachigen Regio-
nen zu erreichen. Im Mittelpunkt steht dabei die
Frage, »ob und welche spezifischen Wege des Er-
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werbsprozesses beim mehrsprachigen Kind vor-
handen und bei der Vermittilung von Lese- und
Schreibfahigkeiten zu berlcksichtigen sind.« 3 Wie
I&sst sich der Unterricht so gestalten, dass er die
Kompetenzen in der deutschen Sprache fordert
und zugleich die bereits vorhandenen Sprach-
und Schrifterfahrungen der Lernenden anerkennt
und einbindet? In diesem Zusammenhang ricken
auch Fragen zur Sprachférderung von mehrspra-
chigen Lernenden mit geringen Deutschkenntnis-
sen verstarkt in den Fokus der fachlichen Diskus-
sion. Die Herausforderungen zeigen sich sowohl
im wissenschaftlichen Diskurs als auch in der
schulischen Praxis, welche sich - abgesehen von
beachtlichen Fortschritten in der Konzeption von
Unterrichtsmaterialien — weiterhin in einem konti-
nuierlichen Transformationsprozess befindet. 4

Vor diesem Hintergrund fuhrt der vorliegende
Beitrag in ausgewdhlte Bereiche der DaZ-Alpha-
betisierung ein, indem grundlegende Begriffe,
Lerngruppen, Phasen des Schriftspracherwerbs,
Ubertragbare Kompetenzen sowie in Forschung
und Praxis meist diskutierte Vermittlungsansatze
beschrieben werden.
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Alphabetisierung und
Zweitschrifterwerb

im schulischen Kontext

Der Schriftspracherwerb im Deutschen ist ein du-
RBerst komplexer Prozess, da zahlreiche Faktoren
wie bereits erlernte Sprachen und Schriftsysteme
sowie Vorerfahrungen mit Schrift bertcksichtigt
werden missen.® Dabei werden zwei zentrale
Begriffe unterschieden: Alphabetisierung und
Zweitschrifterwerb.

Unter »Alphabetisierung¢< in DaZ wird
die Vermittlung schriftsprachlicher
Kompetenzen im Deutschen an Ler-
nende verstanden, die keine oder nur
sehr geringe Erfahrungen mit Schrift-
lichkeit haben.® Bei einer fehlenden
oder sehr geringen Alphabetisierung
bestehen meist keinerlei schulische
Vorerfahrungen, was den Schrift-
spracherwerbsprozess deutlich er-
schwert.

Der »Zweitschrifterwerb¢ bezeichnet
den Prozess des Erlernens des deut-
schen Schriftsystems, wobei bereits
eine Alphabetisierung in einer ande-
ren Schriftsprache mit einem von der
lateinischen Schrift abweichenden
System erfolgt ist. Da die Lernenden
bereits mit Schriftlichkeit und ver-
schiedenen Lerntechniken vertraut
sind, gelingt die Aneignung des deut-
schen Schriftsystems in der Regel
relativ zigig. 7

03

Im amtlichen deutschsprachigen Raum erfolgt die
Vermittlung schriftsprachlicher Kompetenzen in
unterschiedlichen Bildungskontexten, die jeweils
unterschiedliche didaktische Ansdtze und Unter-

richtsmethoden erfordern. 8

Im Primarbereich kommt der Vermittlung der
grundlegenden Lese- und Schreibfahigkeiten eine
tragende Rolle zu, da diese SchlUsselkompeten-
zen fUr das weitere schulische Lernen darstellen.
Zusdtzlich werden Lernstrategien und soziale
Kompetenzen gefordert, um letztlich eigenstandi-
ges Lernen im reguldren Unterricht zu ermogli-
chen. Die Alphabetisierung von mehrsprachigen
Lernenden erfolgt in der Regel in der deutschen
Sprache. Deshalb kénnen solche Alphabetisie-
rungsansdtze gewdhlt werden, die dem Regel-
unterricht entsprechen, solange der Erwerb der
Zweitsprache mitbertcksichtigt wird. 10

Im Sekundarbereich I und Il werden grundlegen-
de schriftsprachliche Kenntnisse vorausgesetzt. 1t
Allerdings verfUgen nicht alle Lernenden Uber
ausreichende Lese- und Schreibkompetenzen im
Deutschen, sodass diese Annahme nicht unein-
geschrankt zutrifft. In Abhdngigkeit vom Alphabe-
tisierungsgrad der zu beschulenden Kinder und
Jugendlichen bedarf es spezieller organisatori-
scher und didaktischer Ansatze, die sich von der
individuellen Forderung Gber die Einrichtung spe-
zieller Klassen bis zum inklusiven Unterricht in Re-
gelklassen erstrecken.
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Im herkunftssprachlichen Unterricht (HSU), der
- variierend zwischen den Bundeslandern - ent-
weder von ausldndischen Vertretungen, den
deutschen Behdrden oder von privaten Organi-
sationen angeboten wird, erwerben die Scha-
ler*innen neben dem Schriftspracherwerb des
Deutschen auch die schrift- und bildungssprach-
lichen Kompetenzen in ihren familiGren Erst-
sprachen. Im Kontext der Alphabetisierung kommt
neben der Férderung der Graphomotorik sowohl
dem systematischen Aufbau eines Lernwort-
schatzes als auch der gezielten Entwicklung von
Schreibkompetenzen in beiden Sprachen eine
zentrale Bedeutung zu.'2 Im staatlichen Schul-
system Bayerns gibt es derzeit kein landesfinan-
ziertes oder staatlich organisiertes Angebot fur
herkunftssprachlichen Unterricht (HSU); seit dem
Schuljahr 2009/10 wird dieser ausschlieBlich
Uber Konsulate angeboten und ist nicht mit Al-
phabetisierungsmaBnahmen des Regelunter-
richts verknupft. 13

Wahrend die Alphabetisierungsarbeit im Primar-
bereich auf einer breiten und fundierten For-
schungstatigkeit basiert, Iasst sich fUr den Sekun-
darbereich ein deutliches Forschungsdesiderat
feststellen. 14 Dies hangt vermutlich mit der star-
ken Heterogenitat der Lerngruppe zusammen
(vgl. Kapitel 3).15 Erforderlich sind hier Studien,
die sich gezielt mit den konkreten Bedarfen und
Lernentwicklungen auseinandersetzen und dabei
auch die kognitiven Leistungen von mehrsprachi-
gen Lernenden in den Fokus nehmen. 18 Auch die
Forderung nach einer starkeren Integration des
herkunftssprachlichen Unterrichts in Konzepte
koordinierter oder bilingualer Sprachbildung wur-
de bislang kaum in den vorwiegend monolingual
ausgerichteten Lehrpldnen und Unterrichtskon-
zepten der amtlich deutschsprachigen Lander
umgesetzt. 7 Wiinschenswert wéren hier quanti-
tativ-vergleichende Studien zur Wirksamkeit sol-
cher bilingualer Konzepte.

Mehrsprachige Lernende erwerben die deutsche
Sprache oft unter anderen Voraussetzungen als
einsprachige Lernende, und zwar auf der Basis
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ihrer mundlichen und schriftlichen Kenntnisse in
anderen Sprachen. 18 Dabei muss im Vorfeld ge-
klart werden, um welche Lerngruppe es sich dabei
handelt und an welchen Stellen der Unterricht
ansetzen muss, um den Sprach- und Schrift-
spracherwerb des Deutschen weiterzuentwickeln.
Laut Stefan Jeuk (2018) lassen sich in Hinblick
auf Schriftlichkeit und Alphabetisierung in der
Grundschule idealtypisch mindestens die folgen-
den Gruppen unterscheiden:

® | ernende, die schon ihr ganzes Leben

oder lange im deutschsprachigen Raum
leben, mindestens drei Jahre einen
deutschsprachigen Kindergarten
besucht haben und Uber altersgerechte
mundliche Deutschkenntnisse verflgen,
bedUrfen in der Regel keiner weiteren
Foérderung.

Kinder- und Jugendliche, die in amtlich
deutschsprachige Regionen migriert
sind und aus verschiedenen Grinden
keine oder nur geringe Schulerfahrun-
gen sammeln konnten, mUssen teilweise
zusatzlich mit dem institutionellen
Lernen (beispielsweise Lernstrategien,
Umgang mit unterschiedlichen Lehr-
materialien, verschiedene Sozial-
formen etc.) vertraut gemacht werden.

Lernende, die im Laufe der Schulzeit
bereits gefestigte schriftsprachliche
Kompetenzen in ihrer Erstsprache (L1)
erworben haben, kdnnen ihr schrift-
sprachliches Vorwissen fur den Erwerb
des deutschen Schriftsystems nutzen
(siehe Kapitel 5) und bendtigen lediglich
eine gezielte Unterstutzung. 12

Die genannten Gruppen stehen exemplarisch flr
eine erste Orientierung und kénnen nicht die
Vielfalt der Lernenden mit Alphabetisierungsbe-
darf vollstandig abbilden. Weitere, differenzierte-
re Gruppierungen wdaren durchaus moglich, er-
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setzen jedoch keine fundierte Sprachstanddia-
gnose und die Erhebung weiterer lernrelevan-
ter Einflussfaktoren. Didaktische Entscheidungen
sollen daher auf den Schriftvorerfahrungen der
Lernenden sowie ihren Sprachkompetenzen im

Deutschen aufbauen. 29

Jede mehrsprachige Person hat ein einzigartiges
Sprachprofil, das durch Biografie, Nutzung, Um-
gebung und Bildung gepragt ist. 2! Diese Vielfalt
an sprachlichen Hintergrinden spielt insbeson-
dere im Bereich der DaZ-Alphabetisierung eine
zentrale Rolle, da sie eine prdzise Einschdtzung
der Lerngruppe sowie ihrer Lernvoraussetzungen
erfordert, um realistische Lernziele definieren zu
kénnen. Die Ausdifferenzierung der Begriffe >An-
alphabetismus¢« und »Zweitschriftlernende« kann
dabei helfen, die Lernausgangslage einzuschét-
zen und im Unterricht an den Voraussetzungen
der Lernenden anzuknipfen. 22

Ein Praxisbeispiel

Ali ist 14 Jahre alt und seit zwei Jahren in
Deutschland. Er lebte mit seiner Familie unter
instabilen Bedingungen und wurde zwischen
verschiedenen Lagern in Syrien und der Tur-
kei hin- und hergeschoben, ohne einen festen
Aufenthaltsort. Obwohl es in den Lagern ver-
einzelte Lernangebote gab, konnte der Schu-
ler bislang keine Schrift erlernen. Ali verfligt
jedoch Uber mundliche Fdahigkeiten in Tur-
kisch und Arabisch und kann sich in beiden
Sprachen sicher verstandigen. Zu Beginn sei-
ner Schulzeit in Deutschland musste er nicht
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In diesem Zusammenhang ist es besonders wich-
tig, die unterschiedlichen Lerngruppen in den
Blick zu nehmen, um den Alphabetisierungsbe-
darf abzuleiten und gezielte FordermaBnahmen
zu entwickeln.

Lerngruppen des Schrift-
spracherwerbs im Deutschen

Primdirer oder totaler Analphabetismus

Sekundédrer oder funktionaler
Analphabetismus

Zweitschriftlernende

Primdrer bzw. totaler Analphabetismus liegt vor,
wenn Menschen keine Schule besucht haben, bei-
spielsweise weil sie auf der Flucht waren, in ihren
Herkunftsldndern BUrgerkrieg herrschte, sie gen-
derspezifisch, politisch oder ethnisch diskriminiert

nur grundlegende Verhaltensweisen, wie sit-
zen bleiben und zuhoéren, sondern auch das
Halten eines Stiftes lernen, da dabei seine
Hand zitterte. Auch ein sorgféltiger Umgang
mit den Schulsachen und eine ordentliche
HeftfGhrung waren fdr ihn zundchst nicht
selbstverstandlich. So waren die ersten Mo-
nate vor allem unterrichtsorganisatorischen
Abldufen gewidmet und das eigentliche
Schreibtraining konnte erstim zweiten Schul-
jahr mit intensiver Betreuung durch die Lehr-
kraft beginnen.
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wurden oder wenn aus 6konomischen Grinden
ein Schulbesuch nicht maéglich war. Fur diese
Lernenden sind die Abldufe und Strukturen des
schulischen Alltags noch neu, da sie bislang kaum
institutionelle Lernerfahrungen sammeln konnten.
Schriftsprachliche Kompetenzen wurden bisher in
keiner Sprache systematisch aufgebaut, auch
nicht in der Familiensprache. 28 Wesentliche Kon-
zepte wie Schrift oder Wort sind ihnen in der Re-
gel noch wenig vertraut. Der systematische Aus-
bau der phonologischen Bewusstheit stellt daher
eine wichtige Grundlage fUr den weiteren Schrift-
spracherwerb dar. Im Unterricht sollten grund-
legende Arbeitsweisen sowie der Umgang mit
schulischen Materialien (Blcher, Lernkarten etc.)
sowie Lernstrategien und Sozial- und Ubungsfor-
men systematisch eingefdhrt und gelbt werden.

Sekundiirer oder funktionaler Analphabetismus
liegt vor, wenn trotz Schulbesuchs die erworbe-
nen schriftsprachlichen Kompetenzen nicht aus-
reichen, um den schriftlichen Anforderungen der
jeweiligen Gesellschaft gerecht zu werden. 24 Die
Ursachen dafar sind vielfaltig: Dazu gehéren u. a.
beengte Wohnverhdltnisse, fehlende Aufmerk-
samkeit der Eltern, negative Schulerfahrungen,
keine Hilfestellung bei schulischen Problemen
oder haufiger Schulwechsel. 25 Im Lernkontext
zeigt sich dies durch Lese- und Schreibschwierig-
keiten, mangelndes Textverstdndnis bereits bei
klrzeren Texten sowie durch die haufige Anwen-
dung von Vermeidungsstrategien, mit denen
Lese- und Schreibsituationen umgangen werden.
Der Unterricht soll daher darauf abzielen, Lese-
und Schreibkompetenzen auszubauen und sie
alltagsnah, handlungsorientiert und lebenswelt-
bezogen zu fordern. Dabei steht nicht nur der Er-
werb schriftsprachlicher Fdhigkeiten im Fokus,
sondern auch die Stdrkung von Selbstvertrauen,
Lernstrategien und sozialer Teilhabe.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass im aktu-
ellen Schulsystem wenig auf die individuellen Be-
durfnisse der Lernenden eingegangen wird und
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Chancen oft ungleich verteilt werden. Dies hat zur
Folge, dass sie hdufig an den schulischen Anfor-
derungen scheitern, was auch zu langfristigen

Auswirkungen auf ihre Biografien fihren kann. 28

Ein Praxisbeispiel

Souhaib ist 11 Jahre alt und lebt seit einem
Jahr in Deutschland. In Syrien hatte er be-
reits eine Schule besucht, allerdings war
der Schulbesuch aufgrund herausfordern-
der familiGrer Umstédnde nicht durchgdngig
maoglich. Deshalb konnte er bisher keine
stabilen schriftsprachlichen Kompetenzen
im Arabischen entwickeln. Souhaib bringt
jedoch vielfaltige sprachliche Ressourcen
mit, die ihn in der mundlichen Kommuni-
kation, unterstitzen - darunter Arabisch,
Deutsch und Englisch. Nach der Flucht
nach Deutschland lebt die Familie in einer
kleinen Wohnung, die Souhaib kaum genug
Platz zum Lernen bietet. Seine Eltern sind
mit den Herausforderungen der Integra-
tion beschaftigt und haben kaum Mittel, ih-
ren Sohn bei den schulischen Aufgaben zu
unterstdtzen. Im Unterricht kann Souhaib
Texte in deutscher Sprache zwar lesen,
stoBt jedoch gelegentlich auf Verstandnis-
schwierigkeiten, besonders bei komplexe-
ren Aufgabenstellungen. Das wirkt sich
auch auf die Leistungen in anderen Fa-
chern aus und fuhrt dazu, dass Souhaib
sich nicht aktiv im Klassenkollektiv beteili-
gen kann und sich zunehmend zurdckzieht.

Obwohl der Begriff JAnalphabetismus< nach wie
vor in der aktuellen Fachliteratur Verwendung
findet, wird er von einigen Forscher’innen zuneh-
mend kritisch betrachtet. Einerseits gilt er als
stigmatisierend, weil er Menschen auf ein ver-
meintliches Bildungsdefizit reduziert und individu-
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elle Lebensumstdnde sowie Lernbiografien unzu-
reichend beriicksichtigt. 27 Andererseits werden
von der gesellschaftlich dominierenden Schrift-
kultur abweichende Formen der Schriftlichkeit
als weniger wertvoll abgewertet und marginali-
siert.28 |n neueren Ansdtzen der Alphabetisie-
rungsforschung wird daher haufiger der Begriff
»geringe Literalitéit« verwendet. Dieser zielt dar-
auf ab, die Ressourcen und Potenziale der Ler-
nenden stdrker in den Fokus zu rdcken, anstatt
sie durch defizitorientierte Kategorien zu klassifi-

Zieren. 29

Eine weitere Lerngruppe im Schriftspracherwerb
umfasst Zweitschriftlernende, die bereits in ei-
nem (nicht lateinischen) Schriftsystem alphabeti-
siert sind. Im Kontext von Migration und Mehr-
sprachigkeit bedeutet dies hdufig, dass Zweit-
schriftlernende, die z. B. arabische oder kyrillische
Schriftzeichen beherrschen, nun die lateinische
Schrift erlernen mussen - oftmals parallel zum
Erwerb der gesprochenen Zweitsprache. 39 Im
|dealfall bedUrfen sie lediglich einer Einfihrung in
das lateinische Schriftsystem. Sie profitieren von
ihren schulischen Erfahrungen und kénnen auf
zahlreiche Lernstrategien zurlckgreifen. Mit den
Ablaufen und Anforderungen der Institution
Schule sind sie mehr oder weniger vertraut, was
den Ubergang in das deutsche Schulsystem er-
leichtert. Sie kennen die Funktion von Schriftspra-
che und auch verschiedene Ubungsformen. Zu-
satzlich bringen sie grundlegende motorische F&-
higkeiten mit, um mit Schreibwerkzeug zu arbeiten.

Die Einordnung der Zweitschriftlernenden in die
Lerngruppen der Alphabetisierung kann irrefah-
rend sein, da sie bereits alphabetisiert sind und
lediglich im Deutschen Nachholbedarf im Schrift-
spracherwerb besteht. Diese Problematik steht
im Zusammenhang mit der Terminologie des
Schriftspracherwerbs (vgl. Kapitel 2), die in bei-
den Fallen impliziert, es handle sich bei der neuen
Sprache zugleich um eine neue, den Lernenden
unbekannte Schrift. 31
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Ein Praxisbeispiel

Amina ist 10 Jahre alt und vor einem Jahr
mit ihrer Familie aus dem Libanon nach
Deutschland gekommen. Sie hat dort die
ersten drei Jahre eine Schule besucht und
dabei schon einige Lese- und Schreibfa-
higkeiten in der arabischen Sprache erwor-
ben. Sie kann arabische Texte lesen und
einfache Sdtze schreiben. In der Grund-
schule, die Amina jetzt in Deutschland be-
sucht, kann sie sich gut auf neue Situatio-
nen einstellen. Sie ist mit den schulischen
Ablaufen und Regeln vertraut und hat
keine Probleme, sich in den Schulalltag zu
integrieren. Auch im Unterricht macht
sie groBe Fortschritte. Sie versteht, dass
Buchstaben Laute représentieren, und
erkennt schnell, dass das deutsche Alpha-
bet anders funktioniert als das arabische.
Aminas Herausforderungen liegen im
Ubergang zum lateinischen Schriftsystem.
Hier muss sie die Phdnomene, die sie nicht
aus den bisherigen schriftsprachlichen
Kenntnissen dbertragen kann, wie GroB3-
und Kleinschreibung oder deutsche Pho-
nem-Graphem-Korrespondenz, noch sys-
tematisch lernen. Die neue Leserichtung
von links nach rechts kommmt ihr auch noch
ungewohnt vor, da sie Lesen von rechts
nach links gelernt hat.
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Phonem-Graphem-Korrespondenz
oder Graphem-Phonem-Korres-
pondenz (GPK)

Beziehungen (Korrespondenzen)
zwischen Phonemen und Graphemen

Phoneme
kleinste bedeutungsunterscheidende
Einheiten des Sprachsystems

Grapheme
schriftliche Reprasentanten von
Phonemen

Der Schriftspracherwerb wird schrittweise in ver-
schiedenen Phasenmodellen beschrieben, die der
Einordnung und der Beschreibung gewonnener
Einblicke der Lernenden in die Schriftsprache die-
nen kénnen. Diese Modelle entstanden vor allem
im anglo-amerikanischen Raum und wurden spd-
ter mehrfach flr den deutschsprachigen Kontext
adaptiert. 34

Die Erwerbsmodelle beschreiben allgemein den
Aneignungsprozess des Schriftspracherwerbs in
Entwicklungsstufen und lassen die Besonderhei-
ten mehrsprachiger Kinder auBer Acht. 35 Dabei
wird der Schriftspracherwerb in der Zweitsprache
durch ein komplexes Zusammenspiel von unter-
schiedlichen Faktoren (z.B. literale Vorerfahrun-
gen, Alter bei Erwerbsbeginn, Bildungshinter-
grund, Kontakt mit der Zielsprache, strukturelle
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In Bezug auf die schriftsprachlichen Kompeten-
zen handelt es sich bei Lernenden in der DaZ-
Alphabetisierung also um eine duBerst heteroge-
ne Gruppe. Einige bringen Kenntnisse in anderen
Schriftsystemen wie dem Kyrillischen oder Arabi-
schen mit, andere verflgen wiederum Uber kaum
schriftsprachliche Vorerfahrungen, da sie bislang
nicht alphabetisiert wurden. 32 Vor diesem Hin-
tergrund ist es wichtig, mehr Wissen Uber die Ler-
nenden einzuholen, damit der Lernprozess effek-

tiv gestaltet werden kann. 33

Um besser zu verstehen, wie Lernende auf Schrift
zugreifen und welche Hypothesen sie darUber bil-
den, ist eine Orientierung an den Schriftsprach-
erwerbsmodellen hilfreich.

Phasenmodelle des
Schriftspracherwerbs

Eigenschaften der Erstsprache und des Schrift-
systems usw.) bestimmt, was zu groBen individu-
ellen Unterschieden fihren kann.3® Zudem wird
nicht berdcksichtigt, ob ein Kind bereits in einer
nicht-deutschen Sprache alphabetisiert wurde,
da Schrifterfahrungen weitere sprachliche Be-
sonderheiten in den Erwerbsphasen mit sich
bringen kénnen.37 Dennoch lassen sich einige
Forschungsergebnisse auf mehrsprachige Kon-
texte Ubertragen. 38

Es wird angenommen, dass der Schriftspracher-
werb bei mehrsprachigen Lernenden, die in der
Zweitsprache Deutsch alphabetisiert werden, im
Wesentlichen vergleichbar mit dem Erwerbspro-
zess bei Kindern mit der Erstsprache Deutsch
verlduft — vorausgesetzt, sie verfligen Uber aus-
gepragte mundliche Deutschkenntnisse. 39 Dabei
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sind die dargestellten Phasen des Schriftsprach-
erwerbs nicht als starr aufeinanderfolgend und
unumkehrbar gegeneinander in sich abgeschlos-
sen zu verstehen. Vielmehr bauen diese aufein-
ander auf und geben Auskunft Gber den Entwick-
lungsstand und die vorherrschend genutzte Stra-
tegie des Schulers oder der Schilerin. Fehler sind
in diesem Zusammenhang ein wichtiger Teil des
Lernprozesses. Lernende bilden Hypothesen, wen-
den diese an und verwerfen sie wieder, wenn sie
sich als nicht stimmig erweisen, z. B. bei Transfer-
fehlern und Ubergeneralisierungen. Dieses Vor-
gehen bringt sie zur Ausbildung der ndchsten
Strategie, wobei diese in unterschiedlichen Phasen
auch parallel zur Anwendung kommen kann. 49
Bei Lernenden, die entweder in der lateinischen
Schrift (z. B. TUrkisch) oder in einer anderen Schrift
(z.B. Arabisch) alphabetisiert sind (vgl. Zweit-
schriftlernende in Kapitel 3), spielen Transferpro-
zesse fUr den Schrifterwerb im Deutschen eine
wichtige Rolle. 4

Symbolisch-priiliterale

Alphabetisierung im DaZ-Kontext

Im Folgenden wird exemplarisch das haufig zi-
tierte und adaptierte Phasenmodell von Uta Frith
(1985) vorgestellt 42 ynd zugleich in entsprechen-
den Phasen aufgezeigt, welche (schrift-)sprach-
lichen Besonderheiten bei mehrsprachigen Ler-
nenden auftreten ké&nnen. Die Kenntnis daruber
kann helfen, sprachliche Phdnomene besser zu
erkldren, wie sie insbesondere bei Kindern auftre-
ten, die in ihrer Erstsprache bereits alphabetisiert
sind und sich im Prozess des Schriftspracher-

werbs befinden. 43

Das Modell von Frith (1985)

Das Modell von Frith geht von der These aus, dass
ein Kind folgende Erwerbsphasen durchlduft (sie-
he Abbildung 1). Es ist jedoch nicht erwiesen, dass
alle Kinder die Phasen gleich intensiv oder nach-
einander durchlaufen. Es handelt sich vielmehr um
eine Abfolge der jeweils vorherrschenden Strate-

gie, mit der Kinder sich Schrift erschlieBen. 44

Phase
Logographische Alphabetische Orthografische
Phase Phase Phase
Postliterale
Phase

Abbildung 1: Phasenmodell des Schriftspracherwerbs nach Frith (1985)
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Symbolisch-priiliterale Phase

In dieser Phase ahmen Kinder den Schreibpro-
zess nach, auch wenn sie noch nicht im eigentli-
chen Sinne schreiben kdnnen. Sie haben noch kei-
ne Graphemkenntnisse und imitieren haufig die
Auf-und-ab-Bewegung von Schrift und die hori-
zontale Schreibrichtung. Diese sogenannte Krit-
zelphase zeigt bereits erste Ansdtze des Schrei-
bens, da Kinder buchstabendhnliche Formen und
einfache Buchstabenketten produzieren. Sie tun
ferner so, als ob sie lesen, indem sie Bucher an-
schauen und dazu erzdhlen - oft basierend auf
Bildern oder aus dem Geddchtnis.

Logographische Phase
(logographemische Strategie)

In dieser Phase haben Kinder noch keine Einsicht
in die Phonem-Graphem-Korrespondenzen und
orientieren sich an markanten Merkmalen von
Wortern, z. B. dem Anfangsbuchstaben. Worter
werden als ganze Bilder aus dem Geddchtnis
ygemalts, ohne dass die einzelnen Buchstaben
gelesen oder Laute benannt werden kénnen. Die
Kinder verstehen, dass eine Anreihung von Buch-
staben eine sprachliche Information enthdlt und
erkennen die Symbolfunktion der Schrift, wie
z.B. {(H) fUr Haltestelle oder das gelbe (M) fur
McDonalds. Dabei fehlt ihnen noch das Bewusst-
sein fur den Lautwert der einzelnen Buchstaben,
also fur die Phonem-Graphem-Korresponden-
zen. Die Schreibrichtung der Schriftzeichen ist
noch nicht gefestigt.

Gerade in dieser Phase des Schriftspracherwerbs
bringen mehrsprachige Kinder ihre bisherigen
schriftsprachlichen Erfahrungen ein. Sie erkennen
zundchst Worter oder Buchstaben, die sie aus
ihrer Erstsprache oder dem eigenen Namen ken-
nen, und nutzen visuelle Hinweise, um Worter zu
identifizieren (z. B. Dogan und Sule als tlrkische
Namen). 45

10
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Alphabetische Phase
(alphabetische Strategie)

Die alphabetische Phase geht mit der Einsicht in
die Graphem-Phonem-Korrespondenzen einher.
In dieser Phase erkennen Kinder, dass Grapheme
nicht nur Zeichen sind, sondern Phoneme reprd-
sentieren. Das Wort wird »erlesenc (synthetisiert).
Die Buchstabenreihenfolge und phonologischen
Aspekte spielen hierbei eine wichtige Rolle. Inner-
halb dieser Phase entstehen haufig abweichende
Schreibungen, z. B. sogenannte Skelettschreibun-
genwie TLN fur Telefon oder lautgetreue Schreib-
weisen wie fata fur Vater.

Die mehrsprachigen Lernenden, die das alphabe-
tische Grundprinzip verstanden haben, sind in der
Lage, den erworbenen Schriftcode auch auf wei-
tere Sprachsysteme zu Ubertragen, die sie be-
herrschen, fUr die ihnen jedoch bislang das pas-
sende Schriftsystem fehlt. 46 Dabei handelt es
sich bei schriftsprachlichen Kenntnissen in der
Erstsprache um eine zusétzliche Ressource, mit
der sprachubergreifende Prinzipien gemeinsam
erarbeitet werden kénnen. 47

Im Zuge des Zweitschrifterwerbs kann es zudem
zu Transfererscheinungen auf verschiedenen Ebe-
nen kommen. Auf der phonologischen Ebene zei-
gen sich bei mehrsprachigen Lernenden mitunter
Schwierigkeiten in der Unterscheidung bestimm-
ter Laute der Zielsprache. Dies kann zu fehlerhaf-
ten Verschriftlichungen fUhren. So kann beispiels-
weise ein Kind mit Arabisch als Erstsprache Pro-
bleme haben, zwischen den Lauten /b/ und /p/
im Deutschen zu differenzieren, da der Laut /p/
im Arabischen nicht vorkommt. In der Schrift du-
Bert sich dies etwa darin, dass das Wort Paket
falschlich als Baket verschriftlicht wird. Auf der
graphematischen Ebene kann es zur falschen
Zuordnung von Phonemen und Graphemen kom-
men, weil die letzteren anders phonologisch be-
legt sind, 48 (z. B. (c) als [s]-Laut im Russischen
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und als [ts]-Laut im Deutschen) oder weil ein Gra-
phem in beiden Schriftsystemen unterschiedlich
verschriftlicht wird (z. B. {(sch) im Deutschen und
{s) im TUrkischen).

Orthografische Phase
(orthografische Strategie)

In dieser Phase bekommen die Kinder Einsichten
in orthografische Schreibungen undlernen, Recht-
schreibregeln richtig anzuwenden (z. B. Doppel-
konsonanten, GroBschreibung), bis sie schlieBlich
korrekt schreiben. Die Lernenden wenden hé&ufig
falschlicherweise eine erlernte Regel auf nicht-
zutreffende Fdlle an, d.h. sie Ubergeneralisieren
(z. B. Sofer statt Sofa). Zudem lernen sie Morphe-
me wiederzuerkennen und korrekt einzusetzen,
z. B. Prafixe (ver-, ab-) und Suffixe (-en, -er).

Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern kon-
nen in dieser Phase lautliche Unterschiede zwi-
schen Erst- und Zweitsprache zu besonderen
Herausforderungen fUhren. Dies zeigt sich bei-

ERWERBSPHASE

Postliterale
Phase

Orthografische
Phase

Alphabetische
Phase

Logographische
Phase

Symbolisch-
praliterale Phase

Alphabetisierung im DaZ-Kontext

spielsweise bei Lernenden, die Turkisch als Erst-
sprache sprechen und bei der Verschriftlichung
haufiglange und kurze Vokale verwechseln - etwa

in Wortern wie fuhlen und fillen. 49

Postliterale Phase

In dieser Phase automatisieren und verfeinern die
Lernenden ihre ganzheitlichen Lese- und Schreib-
strategien. Beim Schreiben gewinnt der kommu-
nikative Aspekt an Bedeutung - das bedeutet,
dass Schreiben nun gezielt eingesetzt wird, um
Inhalte zu vermitteln, Meinungen auszudricken
oder Leser’innen zu adressieren. Schreiben dient
nicht mehr nur dem Uben von Formen, sondern
wird als soziales und funktionales Werkzeug ver-
standen. Die Bildungssprache und konzeptionelle
Schriftlichkeit werden ausgebaut.

Abbildung 2 zeigt exemplarisch Beispiele fur
Schriftproben von gering literalisierten Lernen-
den, die den Erwerbsphasen nach Frith zugeord-

net wurden:
(In Thailond wie ist der Elefant?)
(Suppe)
(sprechen)

(Das Wortbild wurde auswendig gelernt)

Abbildung 2: Beispiele fUr die Erwerbsphasen

11
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Jede dieser Phasen bietet wertvolle Einsichten in
die Strategiebeherrschung und hilft, darauf ba-
sierend gezielte FérdermaBnahmen fur die mehr-
sprachigen Lernenden abzuleiten. Zweifellos ist es
wichtig, die schriftsprachlichen Besonderheiten
von mehrsprachigen Kindern im Erwerbsverlauf
genau zu beobachten, da diese einen reflektier-
ten Zugaong zur eigenen L1 abbilden und als
Anzeichen fur ein sich entwickelndes Sprachbe-
wusstsein betrachtet werden kénnen. 5@ Trans-

Alphabetisierung im DaZ-Kontext

fererscheinungen und Rechtschreibfehler geben
hier wichtige Hinweise darauf, wie weit die
Schreibféhigkeit von Lernenden bereits entwickelt
ist und welche Lernschritte als ndchstes folgen
sollen. Mit Blick auf die bereits vorhandenen
Sprach- und Schrifterfahrungen der Lernenden
ist dies unabdingbar, um ihre Mehrsprachigkeit
als Bildungswerkzeug fr sprachliches und fachli-

ches Lernen zu nutzen. 51

Mehrsprachigkeit als Potenzial:
ubertragbare Kompetenzen

fur den Schriftspracherwerb

im Deutschen

Wie bereits klar wurde, muss Mehrsprachigkeit im
Bereich des Schriftspracherwerbs als Ressource
und nicht als Defizit gesehen werden, da bekann-
te Prinzipien und schriftsprachliche Praktiken von
einer Sprache auf die andere Ubertragen werden
kdnnen und so die Mehrsprachigkeit ausgebaut
werden kann. Die schriftsprachlichen Vorerfah-
rungen mehrsprachiger Lernender sind, wie in
Kapitel 3 bereits beschrieben, sehr heterogen.
Der Alphabetisierungsunterricht muss diese da-
raus resultierenden verschiedenen Kompeten-
zen im Blick behalten. Haben Lernende bereits
schriftsprachliche Erfahrungen in nicht-deut-
schen Sprachen, kdnnen diese fur den Erwerb der
deutschen Schrift genutzt werden. Ausgebaute
mundliche Kenntnisse im Deutschen kénnen an
dieser Stelle sehr vorteilhaft sein. Beim Schrift-
spracherwerb in DaZ wenden mehrsprachige
Kinder dieselben Strategien an wie Lernende mit
Deutsch als Erstsprache. 52 Studien zeigen, dass

12

besonders im Erwerb der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen manchmal unpassende lautli-
che Strukturen aus der Erstsprache Ubernom-
men werden und es deshalb zu falschen AuBe-
rungen und somit auch zu falschen Schreibungen
im Deutschen kommt. 53 Fir die Schwierigkeiten
beim Erwerb des deutschen Schriftsystems kon-
nen Interferenzfehler aber vernachléssigt wer-
den. Sie zeigen auf, dass die Lernenden Hypo-
thesen Uber die Zielsprache bilden und sind des-
halb ein wichtiger Teil des Erwerbsprozesses. 34
Bei Schuler*innen, die bereits in der L1 alphabeti-
siert sind, ist der Einfluss der Erstsprache beim
Schriftspracherwerb des Deutschen gréBer als
bei Schiler’innen, die noch nicht lesen und schrei-
ben koénnen. Mit fortschreitendem Lernprozess
nimmt dieser Einfluss allmahlich ab, sodass Ler-
nende mit Deutsch als Zweitsprache vor ahnli-
chen Herausforderungen stehen wie Lernende
mit der Erstsprache Deutsch. 5%
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Far den Erwerb der deutschen Schriftsprache ist
neben der richtigen Artikulation des Deutschen
die Herausbildung der phonologischen Bewusst-
heit ebenfalls ein wichtiger Aspekt. 56

Phonologische Bewusstheit meint die
Abstraktionsfdhigkeit von der Bedeu-
tung hin zur Form von Sprache. Es wer-
den u.a. verschiedene Einheiten be-
trachtet: Reime, Silben, Laute.

Auch weitere Faktoren wie zum Beispiel das Alter
der Lernenden, die Erstsprache(n), die Art der So-
zialisation, Anwendung von literalen Praktiken in
der Familie oder der Bildungsstand haben einen
Einfluss auf den Erfolg des Alphabetisierungspro-

zesses im Deutschen. 57

Sind Lernende in nicht-deutschen Sprachen al-
phabetisiert, haben sie ein hoheres Potenzial fur
den Schriftspracherwerb im Deutschen, da ihnen
schriftsprachliche Aspekte aus zwei Sprachen zur
Verflgung stehen. Im Sinne des »Bilingual Ability«-
Ansatzes sollen mehrsprachige Sprachkompe-
tenzen der Schuiler’innen nicht isoliert oder defizi-
torientiert bewertet, sondern als dynamisches
Zusammenspiel aller Sprachressourcen gesehen
werden. 58 Alle Erstsprachen sollen also differen-
ziert und systematisch in die Diagnostik und For-
derung einbezogen werden. An welchen Punkten
Kompetenzen nutzbar sind und wo Forderbedarfe
bestehen, soll im Folgenden ausgefuhrt werden.

Lernende mit Alphabetisierungsbedarfim Deut-
schen, die keine oder nur sehr wenig Schulerfah-
rung haben, missen maoglicherweise zundchst die
Funktion von Schrift generell verstehen, bevor sie
weitere Kompetenzen fur den Schriftspracher-

werb erwerben. 59
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Liegt bereits eine Alphabetisierung in anderen
Sprachen als Deutsch vor, kann abhdngig von
Sprache und Schriftsystem abgeleitet werden,
welche schriftsprachlichen Kompetenzen bereits
vorhanden sind und auf das Deutsche Ubertra-
gen werden kénnen und wo sehr wahrscheinlich
Forderbedarf zu erwarten ist. Je nach schrift-
sprachlichen Vorerfahrungen koénnen unter-
schiedliche Gruppen bei Deutschlernenden mit
Alphabetisierungsbedarf beschrieben werden

(vgl. Tabelle 1).

Wurde bereits eine lateinische Alphabetschrift
(z.B. Turkisch) erlernt, kann ein GroBteil des
schriftsprachlichen Wissens Ubertragen werden.
Lateinische Schriftzeichen und die Schreibrich-
tung des Deutschen (von links nach rechts) sind
bekannt. Die Schreibung von Wortern mit GroB3-
buchstaben ist grundsatzlich vertraut, wenn auch
die satzinterne GroBschreibung neu erworben
werden muss. Ist die Orthografie flach wie im
Spanischen, Turkischen oder [talienischen, sind
die meisten Grapheme bekannt und viele Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) kénnen
Ubertragen werden. Bei tieferen Orthografien,

Flache Orthografien

Schriftsysteme, die Uberwiegend phonolo-
gische Eigenschaften verschriften (manch-
mal auch lauttreue Verschriftung< genonnt).

Tiefe Orthografien

Schriftsysteme, die Uber phonologische Ei-
genschaften hinausgehende Eigenschaf-
ten (morphologische Schreibungen, his-
torische Formen) verschriften. Je mehr
nichtphonologische Eigenschaften in einer
Schrift abgebildet sind, desto stiefer< ist
das Schriftsystem. 0
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wie im Englischen oder Franzdsischen, ist das
nicht so gut maoglich. Zu erlernen sind neue und
abweichende GPK, die sich daraus ergeben, dass
das deutsche Schriftsystem als relativ tief gilt.
Zusatzlich midssen unbekannte Laute bzw. Laut-
kombinationen in Aussprache und Horen im Un-
terricht thematisiert werden. 61

Die latein-verwandten Alphabetschriften (z. B.
Griechisch oder Russisch) beinhalten viele Gra-
pheme, die auch in der deutschen Schriftsprache
vorhanden sind. Es gibt aber auch Buchstaben,
die sich von den lateinischen Zeichen unterschei-
den. Die bereits bekannten GPK sind nicht immer
Ubertragbar und es kann deshalb zu Transferfeh-
lern kommen, die ein wichtiger Teil des Lernpro-
zesses sind. Liegt eine Alphabetisierung in einem
latein-verwandten Schriftsystem vor, kdnnen auf
der einen Seite einige Graphem-Phonem-Bezie-
hungen Ubertragen werden. Auf der anderen Sei-
te muss bewusst gemacht werden, wo sich diese
Beziehungen unterscheiden. Das heiBt einige
bekannte Grapheme aus der L1 haben im Deut-
schen eine andere Phonem-Zuordnung. Zum Bei-
spiel wird {c) im Russischen wie [s] ausgesprochen.
Diese Unterschiede zwischen kyrillischer und la-
teinischer Schrift kdnnen zu Interferenzen beim

Zweitschrifterwerb fuhren. 62

Bei der Alphabetisierung in einer nicht-latein-
verwandten Alphabetschrift (z. B. Arabisch) mus-
sen fur den Schriftspracherwerb im Deutschen
alle Grapheme und die dazugehdrigen Beziehun-
gen zu Phonemen neu erlernt werden. Das grund-
legende Prinzip einer Alphabetschrift, die GPK,
kann hier Gbertragen werden. Arabisch ist eine
Konsonantenschrift, was bedeutet, dass nicht alle
Vokale verschriftet werden. Haben die Lernenden
eine Konsonantenschrift gelernt, mussen sie ver-
stehen, dass im Deutschen alle Phoneme (Konso-
nanten wie auch Vokale) verschriftet werden.
Weicht die Schreibrichtung der bereits gelernten
Schrift (Arabisch wird von rechts nach links ge-

14
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schrieben) von der der deutschen Schriftsprache
ab, mUssen Lernende die »neue« Schreibrichtung
ebenfalls erst lernen.

Die wenigsten Ubertragbaren Kompetenzen er-
geben sich aus der Kenntnis ausschlieBlich syl-
labischer oder logographischer Schriftsysteme
(z.B. Japanisch und Chinesisch). So kann zwar die
grundsatzliche Symbolfunktion der Schriftzeichen
aus einem syllabischen oder logographischen
Schriftsystem Ubertragen werden, das alphabe-
tische Prinzip sowie das Segmentieren von Wor-
tern in Laute (Phoneme) als auch alle Fertigkei-
ten, die fur den Erwerb einer Alphabetschrift not-
wendig sind, sind aber noch zu thematisieren.
Zudem werden in beiden Schriftsystemen keine
GroB- und Kleinbuchstaben unterschieden. Die
Schriftrichtung kann auch rechtslaufig oder ver-
tikal sein. Syllabische Schriften (z. B. Japanisch)
kennzeichnet, dass Grapheme nicht wie in Alpha-
betschriften mit Phonemen, sondern mit Silben
korrespondieren. Ein Schriftzeichen stellt also
eine Silbe dar. Bei logografischen Schriften (z. B.
Chinesisch) stehen die Grapheme fur ganze Wor-
ter oder Morpheme.

Zu berlcksichtigen sind nicht nur die Schrift-
vergleiche der jeweiligen Schrift der L1 mit dem
deutschen Schriftsystem, sondern alle erwor-
benen schriftsprachlichen Kompetenzen. Haben
Lernende bereits andere Fremdsprachen (bei-
spielsweise Englisch) erworben, hatten sie bereits
Kontakt mit einer Alphabetschrift und kénnen da-
bei erworbene Kompetenzen auch im Erwerb der
deutschen Schrift nutzen. Sprach- und Schrift-
vergleiche sind eine gute Basis fur die Vermitt-
lung, da mégliche Interferenzen didaktisch aufge-
griffen und bearbeitet werden kénnen (vgl. Kont-
rastive Alphabetisierung in Kapitel 6.3).

Die folgende Ubersicht zeigt mégliche Gbertrag-
bare Kompetenzen und erwartbare Lernbedarfe in
Abhdngigkeit der vorhandenen Schrifterfahrung:
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Kompetenz

Lernbedarf/
Entwicklungs-
angebote

Aufmerksam-

keit auf
sprachliche
Lautstrukturen
richten kbnnen

DLLB DaZ 4 |

Lateinische
Alphabet-
schrift
(Bsp.: Turkisch,
Rumdnisch)

voraussichtlich
vorhanden
(GPK)

Alphabetisierung im DaZ-Kontext

aus Schriftsystem der L1 ableitbar

Lateinver-
wandte
Schrift
griechischer
Herkunft
(Bsp.: Bulga-
risch, Russisch)

voraussichtlich
vorhanden
(GPK)

Nicht lateini-
sche bzw.
Konsonant-
Vokalschrift

(Bsp.: Arabisch,

Persisch bzw.
Farsi-Dari)

voraussichtlich
vorhanden
(GPK)

Syllabische
Schrift
(Bsp.:
Japanisch,
Tigrinya)

voraussichtlich
vorhanden
(jede Silbe
besitzt ein
Graphem)

Logografische
Schrift
(Bsp.:
Chinesisch)

Grapheme
zeigen Worter
bzw. Morpheme
an

Forderung der
Phonologischen
Bewusstheit,
Bewusstma-
chen der GPK

Silben in Laute

voraussichtlich

voraussichtlich

voraussichtlich

nicht voraus-

nicht voraus-

zerlegen und vorhanden vorhanden vorhanden zusetzen, zusetzen,
Laute zu Silben (GPK) (GPK) (GPK) da jede Silbe da Grapheme
synthetisieren durch ein Worter bzw.
Graphem Morpheme
reprasentiert darstellen
wird
ggf. unbekannte Phoneme eintben aufzeigen, Entwicklung

dass Silben in
Phoneme
zerlegbar sind
und Vokale und
Konsonanten
getrennt
dargestellt
werden

phonologischer
Bewusstheit,
Bewusstma-
chen der GPK,
Silbenaufbau
im Deutschen
(Silbenrdander

und vokalischer

Kern)

Silben des
deutschen
aussprechen

muss voraussichtlich thematisiert werden

Aussprache inklusiver Betonungsmuster von Silben im Deutschen Gben
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Kompetenz

Lernbedarf/
Entwicklungs-
angebote
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aus Schriftsystem der L1 ableitbar

Lateinische Lateinver- Nicht lateini- Syllabische | Logografische
Alphabet- wandte sche bzw. Schrift Schrift
schrift Schrift Konsonant- (Bsp.: (Bsp.:
(Bsp.: Turkisch, griechischer Vokalschrift Japanisch, Chinesisch)
Rumdnisch) Herkunft (Bsp.: Arabisch, Tigrinya)
(Bsp.: Bulga- | Persisch bzw.
risch, Russisch) Farsi-Dari)

Symbolfunktion voraussichtlich vorhanden, da Lesen und Schreiben in L1 erlernt wurden
von Zeichen
kennen
Funktionsweise voraussichtlich aus L1 bekannt GPK sind GPK sind
einer nicht aus L1 nicht aus L1
Alphabet- bekannt, bekannt,

schrift kennen

da ein Zeichen | da ein Zeichen

eine Silbe ein Morphem

darstellt. darstellt.

Aufzeigen, dass einem Graphem
ein Phonem (und umgekehrt)
zugeordnet ist.

Deutsche
Phoneme und
Grapheme
erkennen
und einander
zuordnen
kdnnen

muss thematisiert werden

Neue Grapheme und PGK, feinmotorische Forderbedarf am groBten,

die von L1 abweichen, mUssen Erarbeitung da PGK nicht aus L1 bekannt

eingeflhrt werden. der Grapheme
und dazuge-
hériger Phone-
me, besonde-
rer Fokus auf
Verschriftung

aller Vokale

Orthografisch
schreiben und
Orthografie
fUr das Lesen
nutzen kdénnen

muss thematisiert werden

Orthografische Schreibungen flr das Deutsche mUssen erworben werden. Hilfreich
ist der Aufbau eines Sichtwortschatzes und die Thematisierung orthografischer
Markierungen und ihrer Funktion flr das Lesen. GroB- und Kleinschreibung muss als
orthografische Kategorie verstanden werden. Bei abweichender Schriftrichtung ist
die Lese- und Schreibrichtung im Deutschen explizit zu thematisieren.

16
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Kompetenz

Lernbedarf/
Entwicklungs-
angebote

eine angemes-
sene Stifthal-
tung einhalten
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Lateinische Lateinver-
Alphabet- wandte
schrift Schrift
(Bsp.: Turkisch, griechischer
Rumdnisch) Herkunft
(Bsp.: Bulga-
risch, Russisch)

aus Schriftsystem der L1 ableitbar

Nicht lateini-
sche bzw.
Konsonant-
Vokalschrift
(Bsp.: Arabisch,
Persisch bzw.
Farsi-Dari)

Alphabetisierung im DaZ-Kontext

Syllabische
Schrift
(Bsp.:
Japanisch,
Tigrinya)

Logografische
Schrift
(Bsp.:
Chinesisch)

voraussichtlich vorhanden, da L1 geschrieben werden kann

kdnnen
GroB-und Lateinische GroB-und keine Unterscheidung von GroB- und Kleinbuch-
Kleinbuch- Buchstaben Kleinbuch- staben
staben des inkl. GroB- und staben inkl.
Alphabets Kleinschrei- Ober- und
schreiben inkl. bung und Unterldnge
Ober-und Ober-und sind aus L1
UnterlGngen Unterldnge bekannt
einhalten sind bekannt
kdnnen

Aus L1 unbekannte Grapheme
mussen als GroB- und Klein-
buchstaben inkl. Ober- und
Unterl&ngen eingefihrt und

trainiert werden.

Sowohl GroB3- und Kleinschreibung als auch

Ober- und Unterldngen mussen eingefUhrt

und gelbt werden.

Tabelle 1: Ubersicht erwartbarer Kompetenzen und Lernbedarfe in Abh&ngigkeit

der vorhandenen Schrifterfahrung 63
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Ober- und Unterléingen bezeichnen
die Hohen der einzelnen Grapheme,
die in der Grundschule oft mit Hilfe
eines Liniensystems mit mehreren
Hilfslinien eingefUhrt werden. Dabei
meint die Oberlange den Teil der Gra-
pheme, der Uber den Mittelteil des
Liniensystems hinausgeht, wdhrend
die Unterlange, den Teil der Graphe-
me beschreibt, der bei einigen der
Zeichen unter den Mitteilteil des Lini-

ensystems hinausragt.

Buchstaben mit Oberlédnge

bk

St g
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Zusammenfassend ist zu sehen, dass mehr-
sprachige Lernende mit Schrifterfahrung einen
erheblichen Teil der erworbenen Kompetenzen
Ubertragen und fUr den Schriftspracherwerb im
Deutschen nutzen kénnen. Zusatzlich kann Mehr-
sprachigkeit bei der Entwicklung von Sprach-
bewusstheit férderlich sein und somit auch den
Rechtschreiberwerb im Deutschen unterstit-
zen. 84 An Stellen, wo das deutsche Schriftsystem
keine Ubereinstimmungen mit den bereits erwor-
benen Kenntnissen zeigt, ergeben sich gezielte
Forderbedarfe.

Abbildung 3: Beispiele fUr Buchstaben
mit Ober- und Unterldnge

Methoden des Schrift-
spracherwerbs in der

Zweitsprache Deutsch

In der zweitsprachlichen Alphabetisierung haben
sich unterschiedliche Methoden etabliert, die je-
weils den Erwerb unterschiedlicher Teilfertigkei-
ten des Schriftspracherwerbs unterstitzen. Dar-
aus ergibt sich die Empfehlung eines auf die Lern-
gruppe abgestimmten methodenintegrierenden
Unterrichts, dessen Methodenauswahl sich nach
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den jeweiligen Lernbedirfnissen ausrichtet. 8%
Exemplarisch sollen hier einige Methoden vorge-
stellt werden.
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Analytisch-synthetische Methoden

die phonetischen Methoden (Anlautmethode,

Sinnlautmethode, Artikulationsmethode), die

Silbenmethode und die Morphemmethode

Analytisch-synthetische Methoden vereinen Ele-
mente aus der analytischen und synthetischen
Methode miteinander. Gleichzeitig hat die analy-
tisch-synthetische Methode eine eigene Historie.
So sollen Lernende auf der einen Seite von An-
fang an Worter erlesen lernen und gleichzeitig mit
Buchstaben und Lauten vertraut gemacht wer-
den. Das bedeutet, dass ganze Worter in ihren
Einzelelementen analysiert werden. Parallel wer-
den einzelne Segmente (beispielsweise Phoneme
und Silben) zu Wortern und Sdtzen syntheti-
siert. 86 Dazu zéhlen die phonetischen Methoden,
die Silbenmethode und die Morphemmethode,
welche jeweils unterschiedliche Wortbestandteile
zum Ausgangspunkt des auf der Analyse und
Synthese dieser Elemente aufbauenden Schrift-

spracherwerbs nehmen. 7

Phonetische Methoden ziclen auf das Erlernen
der Graphem-Phonem-Beziehungen sowie die
Wahrnehmung, Aussprache und Unterscheidung
von Lauten ab.

Diese Fahigkeiten sollten in der logographischen
Phase angebahnt und in der alphabetischen wei-
terentwickelt werden. Lernende mit Vorerfahrun-
gen im Bereich der GPK - etwa durch den Erwerb
einer nicht-deutschen Schriftsprache - kénnen
hierbei gezielt an ihr Vorwissen anknupfen. So
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Schriftverwendungsbasierte Methoden
Lesen durch Schreiben, der Sprach- und
Schrifterfahrungsansatz

Kontrastive Alphabetisierung

m Analytisch-synthetische Methoden

kann Amina (vgl. Praxisbeispiel in Kapitel 3) ihre
bereits im Arabischunterricht erworbenen Kennt-
nisse Uber GPK-Zusammenhdnge nutzen. Fur sie
wdre es sinnvoll, mithilfe unterschiedlicher phone-
tischer Methoden gezielt die Besonderheiten der
deutschen Phoneme zu erarbeiten und die ent-
sprechenden Grapheme zuzuordnen. Besonders
betont werden sollte fur Amina, dass allen Voka-
len in der deutschen Schrift auch ein Graphem
zugeordnet wird.

Anders gestaltet sich der Zugang fur Lernende,
die bisher ausschlieBlich mit logographischen
oder syllabischen Schriftsystemen vertraut sind.
Fur sie kann das Erlernen der GPK eine groBBe He-
rausforderung darstellen. Auch Lernende mit ge-
ringen schriftsprachlichen Vorkenntnissen, wie Al
aus Syrien (vgl. Praxisbeispiel in Kapitel 3), haben
in der Regel noch keine Erfahrungen mit GPK.
Hier ist es entscheidend, zundchst das grundle-
gende Verstandnis von Schrift sowie ein gewisses
Mal an phonologischer Bewusstheit zu férdern,
bevor phonetische Methoden gezielt eingesetzt
werden. Fur den Aufbau der Graphem-Phonem-
Beziehungen sowie der Wahrnehmung, Ausspra-
che und Unterscheidung von Lauten eignen sich
insbesondere die Anlautmethode, die Sinnlaut-
methode sowie die Artikulationsmethode.
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Bei der Anlautmethode dienen Anlauttabellen,
Lautbilder oder auch Lautgebdrden als Merkhil-
fen fr den Zusammenhang zwischen Phonemen
und Graphemen. Dabei ist zu beachten, dass die
Begriffe, die die genutzten Bilder darstellen, gut
eingeflhrt werden und zur Erfahrungswelt aller
Lernenden gehoren. Besonders am Anfang des
Deutscherwerbs gehen Kinder und Jugendliche
zundchst den Weg Uber ihre Erstsprache bevor
sie mit den deutschen Begrifflichkeiten arbei-
ten. 88 Die Arbeit mit Anlauttabellen in den Spra-
chen der Schulerinnen oder selbst erstellte An-
lauttabellen kdnnten an dieser Stelle hilfreich sein.
Auch wenn Visudlisierungen fur den Alphabeti-
sierungsunterricht unabdingbar sind, muss Lehr-
kraften bewusst sein, dass sie nicht automatisch
verstdndlich sind. Anne Berkemeier (2019) schlagt
die Arbeit mit der Hértabelle vor, um den aus inrer
Sicht umstandlichen Umweg Uber Anlaute abge-
bildeter Worter zu verkirzen. Die Tabelle arbeitet
mit einem Horstift, mit dessen Hilfe die Laute und
Beispielworter zu den Graphemen gehért werden
kbnnen. FUr Lernende mit geringen Deutsch-
kenntnissen sind die Bedeutungen der Beispiel-
worter auf einer Overlayfolie abgebildet. So erar-
beiten sich die Lernenden die Hortabelle suk-
zessive: Auf einem Overlay sind die Grapheme
eingekreist, auf deren Zuordnung schon erfolg-
reich zugegriffen wird. 2
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Die Sinnlautmethode versucht die Merkhilfen
mithilfe von alltdglichen Situationen und deren
zugehdrigen Gerduschen zu gestalten (vgl. Abbil-
dung 4: Ihhh eine Spinnel).

Hier ist es besonders wichtig, individuelle Unter-
schiede in den Erfahrungen der Lernenden mit
den Situationen im Sinne eines sprachkontrasti-
ven Vorgehens zu thematisieren, da Interjektio-
nen mit sprachlichen Erfahrungen verbunden sein
kénnen. 79 Sinnlaute kénnen in den Klassen ge-
meinsam gefunden oder mit bisherigen sprach-
lichen Erfahrungen der Kinder verglichen wer-

den. 71

Bei der Artikulationsmethode liegt der Fokus auf
der Artikulation und Wahrnehmung einzelner
Laute. Da die mehrsprachigen Lernenden nicht
unbedingt alle Phoneme des Deutschen aus ihren
bisherigen Sprachen kennen, kann es notwendig
sein, bestimmte Phoneme explizit zu machen.
Schuler’innen mit Erstsprache Arabisch haben
oft Schwierigkeiten /o/ und /u/ zu unterscheiden.
Bevor die Artikulation mithilfe der Thematisierung
von Artikulationsort (Wo wird der Laut gebildet?)
und Artikulationsart (Wie andert sich der Mund-
raum? Wie stromt die Luft? Ist der Laut stimm-
haft oder stimmlos?) getibt wird, sollten diskrimi-
nierende HorlUbungen eingesetzt werden. Diese
Methode kann gut mit den anderen phonetischen
Methoden kombiniert werden.

Im Mittelpunkt der Silbenmethode steht die Ar-
beit mit offenen Silben, die eine Konsonant-Vokal-
struktur aufweisen. Diese Methode wurde von
Paolo Freire entwickelt und sollte besonders die
Bevolkerung der Armenviertel Brasiliens unter-
stUtzen. Ziel ist es, mdglichst automatisiert Siloen
zu lesen und zu schreiben, was durch synchrones
Sprechschreiben und rhythmisches, motorisch un-

Abbildung 4: Beispiel fUr die Sinnlautmethode
© Cesar Sebastian Galeano
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terstUtztes Sprechen von Silben erreicht werden
soll.72 Ausgehend von einem Grundwort, z.B.
Favela, werden die einzelnen Silben genutzt, um
mit ihnen in Leseteppichen oder Silbenschiebern,
Silbenwrfeln oder Silbenmemory zu Uben. 73

Abbildung 5:
Beispiel fur den Leseteppich mit Silben

Die komplexe Silbenstruktur im Deutschen mit
den Konsonantenhdufungen kann den Einsatz
dieser Methode erschweren. Dennoch kann sie
zum Aufbau der phonologischen Bewusstheit
(silbisches Gliedern von Wértern) hilfreich sein.
Ubungen wie das Schreiben von Silben, das Le-
gen von Minzen fUr jede Silbe mit Aufmerksam-
keit auf den Vokalen, kénnen das Gliedern von
Weértern in Silben unterstitzen. 74 Ist das silbi-
sche Prinzip verstanden, kdnnen auch komplexe-
re Strukturen mit Konsonantenh&ufungen (z.B.
Bru-der, ste-hen) thematisiert werden. Amina
und auch Souhaib (vgl. Praxisbeispiele in Kapi-
tel 3) kdnnten mit dieser Methode innerhalb der
alphabetischen Strategie ihre Lese- und Schreib-
leistungen etwas flussiger gestalten, da sie damit
auch im Deutschen auf Silbenebene flissiger le-
sen lernen.

Die Silbenmethode ist nicht mit der silben-
analytischen Methode 2zu verwechseln
(vgl. Kapitel 7). Letztgenannte bezieht sich
zwar ebenfalls auf die Silbe, nimmt aber ty-
pische Betonungsmuster des deutschen
(trochdische Zweisilber) als Ausgangspunkt
und zeigt somit von Anfang an orthografi-
sche Muster des Deutschen auf 78
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Der Bezug auf die kleinste bedeutungstragende
Einheit in Wortern, das Morphem, bildet den Kern
der Morphemmethode. Sie kann am Ende der al-
phabetischen Phase und in der orthografischen
Phase in Abhdngigkeit vom Lernziel eingesetzt
werden. Die Unterscheidung von Infinitiven und
konjugierten Formen (schreiben oder ich schrei-
be) ist jedoch bereits im Anfangsunterricht
wichtig. 76 Wérter werden hier in ihre einzelnen
semantischen und grammatischen Bausteine
(bedeutungstragende und grammatische Mor-
pheme) zerlegt, wodurch Wortbildungsprinzipien
im Deutschen und die BedeutungserschlieBung
auf Grundlage von Wortfamilien thematisiert wer-
den kann. Die Konjugation von Verben (z.B. fra-
gen, ich frage, du fragst etc) oder die Bedeu-
tungserschlieBung von Komposita (z.B. Hand-
tasche) und deren Verschriftung kann mit der
Morphemmethode verstehbarer werden. Das Er-
arbeiten von Prdfixen in trennbaren Verben (z. B.
einkaufen) und die Darstellung von Suffixen (z. B.
Lehrer/Lehrerin; Schiler/Schilerin) ist ebenfalls
maéglich. 77 Die Grenze dieser Methode wird er-
reicht, wenn das Hauptmorphem wegen seiner
historischen Entwicklung oder einer Bedeutungs-
verschiebung (vergessen oder verstehen) nicht
mehr semantisch erschlieBbar ist. 78 Auch hier
bietet sich sprachvergleichendes Arbeiten im
Bereich der Wortbildung an. Mit einem sprach-
kontrastiven Ansatz kénnten Amina und auch
Souhaib an dieser Stelle auf der Grundlage ihres
morphologischen Wissens aus den bereits be-
kannten Sprachen die morphologisch bedingten
Schreibungen im Deutschen sehr wahrscheinlich
besser verstehen und den Ubergang von der
alphabetischen in die orthographische Phase
schneller bewdltigen (vgl. Praxisbeispiele in Kapi-
tel 3). Zusatzlich kdnnten sie mit dieser Methode
die alphabetische Zugriffsweise auf Schrift mit
morphematischen Erkenntnissen erweitern und
die Uberformung des phonographischen Prinzips
durch das morphologische (wie etwa in Auslaut-
verhdrtungen wie Hund) verstehen.
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Schriftverwendungsbasierte Methoden ricken
das selbststdndige und eigenverantwortliche
Handeln mit Schrift in den Mittelpunkt des Lern-
prozesses. 79 Dazu zéhlen u. a. die Methode Lesen
durch Schreiben und der Sprach- und Schrifter-
fahrungsansatz.

Lesen durch Schreiben setzt den Fokus auf
Schriftverwendung. Entwickelt wurde die Metho-
de Ende der 1880er Jahre von Jurgen Reichen,
einem schweizer Lehrer. Ziel seines Ansatzes war
es, sich vom starren Uben durch Abschreibtexte
und Diktate zu I6sen, wie es bis dahin Ublich war,
um Kindern die deutsche Schriftsprache zu ver-
mitteln. Lesen durch Schreiben stellt die Lern-
wege der Kinder in den Mittelpunkt und soll durch
das freie Schreiben die Lust am Schriftspracher-
werb wecken. FUr diesen Zweck kdnnte sie auch
fur Souhaib und Amina sinnvoll sein (vgl. Praxis-
beispiele im Kapitel 3). Das phonografische Prin-
zip der deutschen Schrift wird mit dieser Methode
gefestigt. Die Anlauttabelle als zentrales Lehrmit-
tel funktioniert nach dem Prinzip der Anlautme-
thode. In der Tabelle sind Bilder und der dazuge-
horige Anlaut als Graphem verschriftet darge-
stellt, um die grundlegenden GPK zu lernen. Ziel
ist ein selbstbestimmtes Schreiben der Lernen-
den. Allerdings werden Worter zundchst (wie mit
der alphabetischen Strategie der Schriftentwick-
lungsmodelle) lautgetreu geschrieben (farat fur
Fahrrad). 80 |n ginem ndachsten Schritt soll die or-
thografisch richtige Schreibweise vermittelt wer-
den. Schwierigkeiten bei der Arbeit mit Anlaut-
tabellen liegen darin, dass ein relativ hoher Grad
phonologischer Bewusstheit vorausgesetzt wird,
da die Wérter zuné&chst in ihre Phoneme segmen-
tiert werden mussen (vgl. Kapitel 7). AuBerdem
finden sich die im oberen Abschnitt beschrie-
benen Schwierigkeiten aus der Anlautmethode
wie das eindeutige Erkennen der Bilder und die
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Schriftverwendungsbasierte Methoden

vorausgesetzten Kenntnisse der Worter im Deut-
schen wieder. Lernende, die die Bilder nicht auto-
matisch mit dem richtigen Begriff verbinden,
mussen sich deutlich mehr merken: das Bild mit
seiner Bedeutung, den Klang des gesamten Wor-
tes und den Klang des Anlautes im Deutschen. 81
Hinzu kommt, dass aus sprachwissenschaftlicher
Sicht die Methode nicht unumstritten ist. Schrift
wird nach heutiger Sicht nicht implizit erworben.
Derimplizite Erwerb der Regularitdten von Schrift,
wie ihn Reichen in seiner Methode voraussetzt,
funktioniert nur bei sehr guten Lernenden. Kriti-
ker'innen der Methode halten die Vermittlung des
deutschen Schriftsystems mit Fokus auf das laut-
bezogene Verschriften flr ungeeignet, da sich or-
thografische Strukturen auf Morphem- und Sil-
benebene zeigen. Die Abhdngigkeit der Laute von
ihren Positionen innerhalb von Wértern und Sil-
ben wird Schriftlernenden des Deutschen mit
dem Konzept des Lesens durch Schreiben nicht
gezeigt. Die Kritik beinhaltet ebenfalls die Aus-
lassung von Orthografie durch ausschlieBlich
lauttreue Verschriftung der Phoneme, da damit
die Regularitaten der Wortschreibung nicht auf-
gezeigt werden kénnen. 82 Vermittelbar ist mit
Lesen durch Schreiben nur das phonographische
Prinzip der deutschen Schrift. Wichtig fur den Er-
werb der weiteren Prinzipien (beispielsweise silbi-
sches und morphematisches Prinzip) sind Lern-
gelegenheiten, die Schriftspracherwerbenden die
Moglichkeit geben, die regelhaften Schreibungen
zu verstehen (vgl. Kapitel 7).

Der Sprach- und Schrifterfahrungsansatz nutzt
die alltaglichen Schriftbegegnungen der Lernen-
den als Grundlage fUr den Unterricht. In einer
literalen Gesellschaft sind StraBen haufig mit
Schrift versehen, sodass sich alltdgliche Wege -
etwa vom Zuhause zur Schule - ideal eignen, um
diese Schriftumgebung in den Unterricht einzu-
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beziehen. Dieser Ansatz kann in allen Erwerbs-
phasen sinnvoll eingesetzt werden. So bieten sich
beispielsweise bestimmte Symbole (Stopp, U-
Bahn, Apotheke), StraRennamen, Verkehrsschil-
der, Markennamen, Namen von Geschdéften etc.
sehr gut als Gegenstand des Unterrichts an. Die
Woahl der Worter orientiert sich daher an den
Schriftzeichen, die den Lernenden tdglich begeg-
nen. Da jedes Kind individuelle Wege zurlcklegt,
variieren auch die im Unterricht thematisierten
StraBenschriften und somit der Wortschatz. 83 Je
nach Thema kann der Unterricht aus dem Klas-
senzimmer in andere Orte verlegt werden. Beim
Thema »Einkaufen« kdnnen Lernende im »Super-
markt« alle Schriftbilder, die ihnen begegnen, mit
ihrem Smartphone abfotografieren: Offnungszei-
ten, Lebensmittelbezeichnungen etc. Je nach
Lernstand kann anhand der Woérter aus den
Schrift- und Spracherfahrungen der Kinder wei-
tergearbeitet werden. Die fotografierten Schrift-
bilder kdnnen als Grundlage fur die Arbeit mit den
beschriebenen Methoden genutzt werden. Dabei
ist das Thematisieren verschiedener sprachlicher
Ebenen (Graphem, Silbe, Wort) mit unterschiedli-

Die kontrastive Alphabetisierung bzw. der Ein-
bezug der Erstsprachen der Lernenden stellt
nicht nur eine Wurdigung dieser dar, sondern
kann helfen, vorhandenes sprachliches Wissen
fur den Sprach- und Schriftspracherwerb im
Deutschen zu nutzen. Ein systematisches kont-
rastives Vorgehen kann das Verstandnis gram-
matischer, lautlicher und lexikalischer Besonder-
heiten des Deutschen sowie metasprachlicher
Besonderheiten erleichtern. Die Unterrichtsspra-
che bleibt Deutsch, jedoch sind Grundkenntnisse
Uber die Erstsprachen der Lernenden férderlich.
Im Unterricht bieten sich hier Ubersetzungen, die
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chen Strategien maglich. Wird mit dem Erkennen
eines Logos gearbeitet, kann mit der logografi-
schen Strategie die Bedeutung des Schriftzugs
(als Wortbild) erschlossen werden. Die alphabeti-
sche Strategie macht die Arbeit mit der GPK
moglich. So kénnen z. B. Wérter mit allen Anlauten
der einzelnen Grapheme von »Aldi« gefunden
werden. Die einzelnen Phoneme kdnnen syntheti-
siert und als »Aldi« auf alphabetischem Weg gele-
sen werden. Auf der Silbenebene kénnen die bei-
den Silben des Wortes segmentiert und wieder
automatisiert gelesen werden. Sowohl die Pho-
neme als auch die Silben kdnnen auf ihr Vorkom-
men in anderen Wortern untersucht werden. (Wo
gibt es ein A oder L im An- oder Auslaut? Gibt es
weitere Worter mit der Silbe al-? etc.) Nach die-
sem Ansatz gibt es keine einheitliche Wortschatz-
progression fur alle. Vielmehr entwickeln Lernen-
de ihren eigenen Wortschatz. 84 Dies gewdhrleis-
tet eine hohe Lernendenorientierung und bezieht
ggf. die Erstsprachen der Schiler’innen ein. So-
mit ist dieser Ansatz far alle Kinder und Jugendli-
che mit unterschiedlichen Zugriffsstrategien auf
Schrift einsetzbar.

Kontrastive Alphabetisierung

Erstellung zweisprachiger Lehrmaterialien und
Sprachvergleiche in unterschiedlichen Bereichen
des Schriftspracherwerbs an. 85 So kénnen bei-
spielsweise Silbenklatschen und Anlautibungen
mit Wortmaterial aus der L1 (oder anderen be-
kannten Sprachen) durchgefuhrt werden. Lehr-
krafte mUssen die jeweiligen Sprachen nicht be-
herrschen, um zu héren, aus wie vielen Silben ein
Wort besteht oder welcher Anlaut (oder Auslaut)
zu héren ist. Werden bei diesen Ubungen unter-
schiedliche Sprachen thematisiert, kdnnen Kinder
auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede die-
ser aufmerksam werden. Das fordert nicht nur
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ein Nachdenken Uber Sprachen, sondern weckt
gleichzeitig Neugier daran. Die kontrastive Alpha-
betisierung geht Uber ein reines Ubersetzen hin-
aus und beinhaltet weitergehende Sprachverglei-
che auf unterschiedlichen Ebenen. So kénnen z. B.
die BegriBungen in unterschiedlichen Sprachen
gesammelt und nebeneinander an die Tafel ge-
schrieben werden. Im Unterrichtsgesprdch kann
dann thematisiert werden, wie viele unterschied-
liche BegriBungen es in den jeweiligen Sprachen
gibt und wie viele Worter daflr genutzt werden.
Anhand der Schriftbilder, die in kyrillischer oder
arabischer Schrift zusatzlich mit lateinischer
Umschrift versehen sein kdnnen, lassen sich un-
terschiedliche Entdeckungen machen: nicht alle
Sprachen benutzen flr BegraBungen zwei Wor-
ter, die unterschiedliche Form der Schriftzeichen,
die abweichende Lese- und Schreibrichtung im
Arabischen, weitere Buchstaben in lateinischen
Alphabeten wie z.B. dem Turkischen, neue Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen. Diese Entde-
ckungen kénnen Kinder in kleinen Gruppen mit
Hinzunahme des Translanguaging-Ansatzes oder
der Language Awareness machen. 88 Folgend
kénnen noch einmal die Schriftbilder der Begri-

Bungen den Sprachen zugeordnet werden. 87

Auch die Untersuchung von Woértern, die sich in
unterschiedlichen Sprachen dhneln, lassen ver-
schiedene Entdeckungen zu. So kénnten bei-
spielsweise mithilfe einer arabischen Anlautta-
belle oder der vereinfachten lateinischen Um-
schrift Schriftmuster entziffert oder auch einzelne
Wérter verschriftet werden (vgl. Abbildung 6). 88
In der ersten Zeile sind die arabischen Wérter mit
Graphemen unterschiedlicher Farben verschrif-
tet. Darunter finden sich die jeweiligen lateini-
schen Buchstaben mit den gleichen Farben. In
der dritten Zeile soll das arabische Wort mit latei-
nischen Buchstaben in der »deutschen< Leserich-
tung geschrieben werden. Die letzte Zeile zeigt die
regelhafte Schreibung des deutschen Wortes.
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So kénnen mehrsprachige Lernende erkennen,
dass die Schreibrichtung im Deutschen anders
als im Arabischen ist. Wie im Deutschen gibt es
eine Beziehung zwischen Graphemen und Pho-
nemen, die sich aber von der GPK im Deutschen
unterscheidet. Im Arabischen werden nicht alle
Vokale verschriftet, was in den Vergleichskasten
mit dem Stern markiert ist. Es gibt daflr diakriti-
sche Zeichen, die aber oft nur in Lehrblchern zu
finden sind. Die Verdoppelung des Konsonanten
in Zucker wird ebenfalls durch ein Zeichen Uber
dem Buchstaben angezeigt. Falls die Lernenden
die Worter nicht erkennen, kann die Lehrkraft die
deutsche Entsprechung mundlich vorgeben. Die
Untersuchung kann aber auch an den fertigen
Schriftbildern im Vergleich stattfinden.

(Meter)

(Zucker)

Abbildung 6: Beispiel fur die
Wortvergleiche Arabisch-Deutsch
© Gina Do Manh
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Unterschiedliche didaktische und methodische
Ansatze und Vorgangsweisen sind davon abhdn-
gig, welche Perspektive auf Schrift eingenommen
wird. Es wird zwischen orthografischer und gra-
phematischer Perspektive unterschieden.

Orthografische Perspektive

Graphematische Perspektive

Die orthografische Perspektive fokussiert auf
die richtige Schreibung von Woértern, ist also
normbezogen. Betont wird die Aufzeichnungs-
funktion von Schrift, also die Sicht aus Schrei-
ber’innenperspektive. Kodifiziert ist die richtige
Schreibung im Amtlichen Regelwerk der deut-
schen Rechtschreibung, das die Beziehung zwi-
schen Lautung und Schreibung (GPK) beschreibt.
Weitere prosodische Merkmale werden auBBer
Acht gelassen. Die schriftlichen Varianten der
Darstellung eines Phonems werden mit Basis-
und Orthographemen beschrieben. Wann Ortho-
grapheme zu verwenden sind, ist im Amtlichen
Regelwerk durch die entsprechende Regel formu-
liert. 89
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Lautorientierte und schrift-
strukturelle Zugangsweisen

Die graphematische Perspektive befasst sich
mit den Regularitdten des Schriftsystems. Be-
tont wird die Erfassungsfunktion aus Sicht der
Leser’innenperspektive. BezugsgroBen sind gro-
Bere Strukturen, meist Silben. Beziehungen zwi-
schen Schreibung und Lautung werden nicht
segmentbasiert, sondern unter Bezug auf die sil-
bische Position (funktional fur Leser‘innen) be-
schrieben. So ist die unterschiedliche Realisierung
des Graphems {e) in Vater, Esel, sagen erklarbar.
Die Schrift wird als ein integratives Zusammen-
spiel von phonographischem, silbischem und
morphologischem Prinzip beschrieben, das an-
hand des prototypischen Zweisilbers sichtbar
wird (siehe Kapitel 7.2). So kénnen Schreibungen
im Kernwortschatz als regelhaft, basierend auf
Schlisselwortern und deren Ableitungen und so-
mit verstehbar prasentiert werden. 29 In Abhén-
gigkeit der zugrunde liegenden Perspektive auf
Schrift werden didaktische Ansétze und Metho-
den zum Schriftspracherwerb im Unterricht um-
gesetzt, die im Folgenden erldutert werden.

Basisgrapheme
die statistisch hdufigeren Reprdsentanten
eines Phonems (z. B. {a) fur [a:])

Orthographeme
die statistisch selteneren Reprdsentanten
eines Phonems (z. B. {ah, aa) fur [a])


https://grammis.ids-mannheim.de/rechtschreibung
https://grammis.ids-mannheim.de/rechtschreibung
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Im Alltagsverstdndnis von Schrift wird davon aus-
gegangen, dass diese die gesprochene Sprache
abbildet. ®1 Viele Methoden der Alphabetisierung
beziehen sich auf diese segmentbasierte Vorstel-
lung (vgl. Kapitel 6). Durch genaues Horen und
die spatere Anwendung von orthografischen Re-
geln kommen mehrsprachige Lernende zur or-
thografisch richtigen Schreibung. Das zentrale
Lernziel sind GPK. 92 Fr Lernende, die noch nicht
genug Uber die Lautsprache des Deutschen ver-
flgen, da sie eine nicht-deutsche Sprache mit
abweichenden Lautstrukturen sprechen (oder
dialektal bzw. soziolektal sozialisiert sind), ist die-
ser Ansatz besonders problematisch, da ihnen
die Standardsprache als Ausgangspunkt nicht
zur Verflgung steht. 93 S0 muss beispielsweise
bei der Arbeit mit der Anlauttabelle wie bei der
Methode »Lesen durch Schreiben« das Segmen-
tieren der Worter in die einzelnen Phoneme mehr-
fach durchgefuhrt werden (vgl. Kapitel 6). Dieser
Vorgang stellt sehr hohe Anforderungen an die
Lernenden. Unterstltzend soll die sogenannte Pi-
lotsprache angewendet werden. Dabei werden
die Worter extrem gedehnt gesprochen und der
aktuell zu schreibende Laut wird besonders Uber-
betont. Diese Uberbetonung kann fur Lernende
mit einer anderen bereits schriftlich gefestigten
Sprache das Erkennen des Wortes in anderen
Zusammenhéngen erschweren. 24 Zudem ist die
Auffassung, dass in der geschriebenen Sprache

In Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik findet
die Systematik der Schrift Uber die GPK hinaus
immer mehr Beachtung. Grapheme werden nicht
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Segmentbasierte, lautorientierte Zugdnge

die Buchstaben voneinander abgrenzbare Einzel-
laute reprasentieren, dberholt. Das genaue Hin-
horen kann also unmadglich zur richtigen Schrei-
bung fuhren. 95

Der schriftsprachliche Unterricht ist oft in der An-
nahme eines zweistufigen Erwerbsmodells auf-
gebaut: Zundchst erwerben Kinder grundlegende
GPK (Schreiben nach Gehdr) als feste Zuordnung.
In einem zweiten Schritt wenden sie orthogra-
fische Regeln als besondere Regeln bzw. Ab-
weichungen der bisher gelernten Schreibung an.
Hintergrund ist hier die Abbildtheorie mit einer
festen Graphem-Phonem-Zuordnung, die im Amt-
lichen Regelwerk der deutschen Rechtschrei-
bung festgelegt ist. Das fuhrt meist zur Auswahl
sogenannter lauttreuer Worter fUr den Anfangs-
unterricht, die aber nicht den Kernbereich der
Wortschreibung im Deutschen abbilden. So sollen
Kinder zundchst zur Lautorientierung und spdter
zu einer Normorientierung gefihrt werden. 98
Dieses Vorgehen birgt einerseits das Potenzial ei-
nes didaktischen Bruchs in sich: Was in der ersten
Stufe muhsam erworben wurde, ist mit dem Be-
ginn der Normorientierung plotzlich nicht mehr
gultig bzw. ausreichend. Auf der anderen Seite
kann dieses Vorgehen Kinder nicht zu einem Ver-
stdndnis orthografisch richtiger Schreibungen
fUhren. Sinnvoll an dieser Stelle ist die Vermittiung
von Strategien, die ein Entdecken der Schrift-

struktur erméglichen. 97

Strukturorientierte Zugdnge

als Abbilder von Phonemen verstanden. Vielmehr
zeigen sie phonologische, prosodische und mor-
phologische Eigenschaften von Wértern. 28 |m


https://grammis.ids-mannheim.de/rechtschreibung
https://grammis.ids-mannheim.de/rechtschreibung
https://grammis.ids-mannheim.de/rechtschreibung
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Sinne der Graphematik sind in einem struktur-
orientierten Unterricht der Kernbereich der deut-
schen Wortschreibung und die systematische
Entdeckung der Silbe (an prototypischen Zweisil-
bern) im Fokus. Kinder sollten mit Strategien und
optischen Strukturhilfen die Mdéglichkeit bekom-
men, sich mit dem regelhaften Aufbau der Silbe
kognitiv auseinanderzusetzen. @ Dafur sind un-
terschiedliche siloenbasierte Modelle zum Lesen
und Schreiben von Wértern entwickelt worden,
die in der methodischen Ausrichtung variieren,
aber in bestimmten Grundannahmen Uberein-
stimmen: Schrift als Lerngegenstand wird als sys-
tematisch, eigenstdndig entdeckbar und erklar-
bar gesehen; die systematische Entdeckung der
Regularitaten ist sowohl vom Gesprochenen als
auch vom Geschriebenen aus mdoglich. Notwen-
dig fur das Erkennen der Systematik ist die Un-
terscheidung zwischen regelhaftem Kernbereich
und den davon abweichenden Schreibungen
im Peripheriebereich. Schriftsprachliches Lernen
wird als bewusster Spracherwerb gesehen. Der
auf die Abbildtheorie zurlckzuflhrende Bruch
muss im Schriftspracherwerb vermieden werden.
Die didaktische Reduktion von Wértern orientiert
sich an der Auswahl prototypischer Worter aus
dem Kernbereich. 100

Die Alphabetisierung sollte von Anfang an ein
Entdecken der regelhaften Struktur der Schrift
ermdéglichen. Besonders fur Kinder, deren Erst-
sprachen andere Laut- und Betonungsmuster
als das Deutsche haben, ist es ratsam, die deut-
sche Schrift an prosodischen Grundmustern der
deutschen Sprache orientierend zu erschlieBen.
Grundlage fUr die Wortschreibung im Deutschen
sind trochdische Zweisilber.
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Tréchdische Zweisilber sind zweisilbige
Worter mit der Betonung auf der ersten
Silbe. Die zweite unbetonte Silbe wird auch
Reduktionssilbe genannt. Regelhaft wird
der Vokal der Reduktionssilbe mit /e/ ver-
schriftet. Beispiele sind lesen, Wespe, Som-
mer, sehen.

Eine gute Mddglichkeit, die regelhafte silbische
Struktur der deutschen Schrift zu entdecken, ist
die Arbeit mit dem Haus-Garage-Modell nach
Ursula Bredel (2010).

Daran lassen sich funf silbische Grundtypen zeigen:

Strukturtyp 1
Worter mit offener Hauptsilbe (le-sen)

Strukturtyp 2
Worter mit geschlossener Hauptsilbe
(Wes-pe)

Strukturtyp 3
Worter mit Doppelkonsonanten bzw.
Silbengelenk (Som-mer)

Strukturtyp 4
Worter mit silbeninitialem <h) (se-hen)

Strukturtyp 5
Worter mit silbenschlieBendem <h)
(woh-nen)

FUr die Arbeit mit mehrsprachigen Lernenden
wird zundchst die Arbeit mit den ersten vier Sil-
benbaumustern empfohlen, da der funfte Typ mit
sogenanntem Dehnungs-h in dieser Form nicht
konsequent regelhaft ist und damit nicht als sys-
tematische Schreibung entdeckt werden kann. 101
Diese silbisch-prosodisch motivierten Muster bil-
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den nicht nur die Grundlage der Wortschreibung
im Deutschen, sondern gehdren zum orthografi-
schen Basiswissen kompetenter Lernender. In ei-
nem zweiten Schritt kdnnen mit Hilfe des Mor-
phemschnitts (blaue Markierung in Abbildung 7)

auch Stammschreibungen abgeleitet werden. 102

Abbildung 7: Beispiele fUr die Typen
der Silbenstruktur (1 bis 4)

Anhand der Wérter im Haus-Garage-Modell kon-
nen mehrsprachige Lernende grundsdatzliche Ein-
sichten in die Regularitdten der deutschen Schrift
entwickeln und Merkmale der Haupt- und Reduk-
tionssilbe entdecken. Die Arbeit an den Silben-
strukturen eignet sich auch fUr Sprachvergleiche.
Lernende kd&nnen das prosodische Grundmuster
des Deutschen (Wechsel zwischen betonten und
unbetonten Silben) entdecken. Manche Erstspra-
chen (beispielsweise Turkisch) sind nicht trochd-
isch, sondern jombisch (letztbetont). AuBerdem
sind die Sprachen im Unterschied zum akzent-
z&hlenden Deutschen silbenzdhlend, was sich auf
die Silbenstruktur der jeweiligen Sprachen aus-
wirkt. Durch die Visualisierung der Silbenstruk-
turen im Haus-Garage-Modell kann die Auf-
merksamkeit auf das rhythmisch prosodische
Basismuster gelenkt werden. Zusatzlich lassen
sich an den einzelnen Silbenstrukturmustern wei-
tere Funktionen der Schreibungen entdecken.
Durch die im Haus-Garage-Modell visualisierte
Dreiteilung der Silbe (erstes, zweites und drittes
Zimmer) kénnen mehrsprachige Lernende den
grundsatzlichen Silbenaufbau verstehen.
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Silbenaufbau

Jede Silbe hat einen Silbenanfangsrand
(erstes Zimmer), einen Silbenendrand (drit-
tes Zimmer) und einen vokalischen Kern
(zweites Zimmer). Anfangs- und Endrand
kdnnen besetzt oder unbesetzt sein. Der
vokalische Kern ist in jeder Silbe obliga-
torisch.

Erkenntnisse liber die Haupt- oder
Volisilbe bzw. die betonte Silbe im Haus

Der Silbenkern ist verpflichtend und
steht im zweiten Zimmer des Hauses.

In der Grundschule kann er als >Konigs-
buchstabe« mit einer Krone Uber dem
zweiten Zimmer markiert werden. Diese
Erkenntnis hilft vor allem Lernenden, die
aus ihrer L1 (beispielsweise Arabisch)
kommend nicht alle Vokale verschriften.

Konsonantenhdufungen sind ein
Phanomen der deutschen Sprache.

Im Haus-Garage-Modell sehen Kinder,
dass der Silbenanfangsrand mit bis zu
vier Konsonantengraphemen (Ro-se,
flie-gen, Stra-fe, schwim-men) besetzt
sein kann. Im sprachvergleichenden
Arbeiten kann gezeigt werden, dass z. B.
das Turkische eine klare Konsonant-
Vokalabfolge aufweist. Mit der Visuali-
sierung des Silbenaufbaus kann das
Einfligen von Sprossvokalen (Bulume flr
Blume), die sich aus erstsprachlichen
Gewohnheiten ergeben kénnen, vermie-
den werden. Da es nur einen vokalischen
Kern (Kénigsbuchstaben) in der Silbe
gibt, gehéren BI zusammen in das erste
Zimmer des Hauses.
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Um Lernende systematisch an die Silbenstruk-
tur heranzufuhren, sollten zundchst Worter der
ersten beiden Strukturtypen genauer analysiert
werden. Zuerst werden nur Worter mit offenen
Hauptsilben untersucht, um den grundsdtzlichen
Aufbau der Silbe zu entdecken und die Arbeit mit
dem Haus-Garage-Modell einzufthren. In einem
zweiten Schritt kénnen dann Aussprachen und
Silbenstrukturen der Hauptsilben miteinander
kontrastiert werden. Strukturmuster 3 (Schér-
fungsschreibungen bzw. der Doppelkonsonant)
und Strukturtyp 4 (das silbeninitiale <h)) sollten
erst thematisiert werden, wenn Schiler’innen mit
Hilfe der ersten beiden Strukturtypen und die da-
von abhdngige Aussprache der Vokale verstan-
den haben.

Erkenntnisse liber die Reduktionssilbe

® Die Reduktionssilbe ist immer unbetont
und hat als obligatorischen vokalischen
Kern ein <e), der ebenfalls als Kénigs-
buchstabe markiert werden kann. Dieser
Buchstabe wird oft nicht als Phonem
realisiert, wie etwa in der Aussprache von
[e:z]] und [pinzl]. Diese Einsicht vermeidet
das oft vorkommende Weglassen des
Reduktionsvokals, wenn Kinder nach Gehor
schreiben (z. B. Esl, Pinsl, gen).

® Die Regeln bei der Arbeit mit dem Haus
besagen, dass das erste Zimmer im Haus
immer besetzt sein muss (ousgenommen
Worter mit Diphthong {(eu) und <au) in
der Hauptsilbe). So kann die Schreibung
von Wortern des Strukturtyps 4 (ru-hen,
se-hen) verstanden werden. Denn das
silbeninitiale <h) ist auch bei Explizitlautung
nicht horbar. Lernende mit L1 Turkisch
kdnnen an dieser Stelle von einem Spra-
chenvergleich profitieren: <h) <{ch) und
{sch) sind im Turkischen nicht bedeu-

Da in vielen Sprachen lange und kurze
Vokale nicht wie im Deutschen (Hdte vs.
Hdtte) bedeutungsunterscheidend sind,
fallt es mehrsprachigen Kindern oft
schwer, diesen Unterschied wahrzuneh-
men. Hier kann die Schrift mit Hilfe des
Haus-Garage-Modells die Vokalquanti-
taten zeigen: Ist der Silbenendrand der
Hauptsilbe unbesetzt (Strukturtyp 1 und
4) hat der Vokal Platz zum Ausdehnen
und wird lang gesprochen (lesen, sehen).
Ist der Endrand der Hauptsilbe besetzt
(Strukturtyp 2 und 3), wird der Vokal ent-
sprechend kurz gesprochen (Wespe,
Sommer).

tungsunterscheidend. Wenn verstanden
wurde, dass das silbeninitiale <h) eine
Markierung fur den Silbenanfang ist, der
nicht gesprochen wird, kbnnen bestimmte
Fehlschreibungen wie Blher (fUr Blicher)
vermieden werden.

Eine weitere Erkenntnis, die sich im Haus-
Garage-Modell entdecken Iasst, ist die
Stammschreibung bzw. das morphemati-
sche Prinzip. Im Haus wird das sichtbar,
indem die zu Ubernehmenden Schrei-
bungen farbig gekennzeichnet werden.
Wahrend der Silbenschnitt zwischen

Haus und Garage zu verorten ist, befindet
sich der Morphemschnitt zwischen dem
ersten und zweiten Zimmer der Garage
(siehe Abbildung 7). Das Bewusstmachen
des morphematischen Prinzips kann dabei
helfen, Fehlschreibungen, die sich aus laut-
lichen Zugangsweisen ergeben (beispiels-
weise die Auslautverhartung oder Doppel-
konsonantenschreibung), zu vermeiden.
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Zusammenfassend I&sst sich sagen, dass mehr-
sprachige Lernende von strukturorientierten An-
satzen im Schriftspracherwerb profitieren. Aus
diesem Grund konnen diese Ansdtze nicht nur in
der Grundschule, sondern auch in der Sekundar-

stufe sehr gewinnbringend eingesetzt werden. 103

Ein weiterer strukturorientierter Ansatz ist die sche-
mabasierte Basisalphabetisierung, die Henrike
Pracht (2012) vorlegt. 194 Sie favorisiert ebenfalls
Einsichten in die Orthografie von Anfang an und
visualisiert die schriftsprachlichen Muster mit Hil-
fe unterschiedlich groBer Kreise. Fur die betonte
Hauptsilbe wird ein groBer Kreis genutzt, die Re-
duktionssilbe ist mit einem kleineren Kreis visuali-
siert. Silben mit lockerem Silbenanschluss sind
mit zwei Kreisen aneinander dargestellt, wahrend
sich fur Wérter mit Silbengelenken die Kreise
Uberschneiden, um die Zugehdrigkeit des Pho-
nems (welches mit einem Doppelkonsonanten
verschriftet wird) zu Haupt- sowie zu Reduktions-
silbe zu zeigen (vgl. Abbildung 8). Zusatzlich findet
sich in diesem Ansatz eine genaue Beschreibung
zur EinfUhrung der Vokal- und Konsonantengra-

pheme. 105
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Abbildung 8: Darstellung fester und loser
SilbenanschlUsse

Indem strukturorientierte Ansatze geschriebene
Worter als Ausgangslage fur den Schriftsprach-
erwerb nehmen, reagieren sie einerseits auf die
verschiedenen Sprachausgangslagen und orien-
tieren sich andererseits an den Strukturen, die fur
die Entdeckung grundlegender Regularitdten der
basalen deutschen Wortschreibung relevant sind
(vgl. Abbildung 8). Interessant sind diese Ansatze
fur den DaZ-Bereich, da die Wérter in ihrer Aus-
sprache nicht bereits bekannt sein mussen, um
sie zu lesen oder zu schreiben.
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B Fazit

Schriftspracherwerb im Kontext von Mehrspra-
chigkeit ist ein komplexer Prozess mit besonderen
Herousforderungen, weil viele Faktoren (Erst-
sprachen, Schriftvorerfahrungen, Schriftsysteme,
Lernbiografien etc.) berUcksichtigt werden mus-
sen. Die Heterogenitat der Lerngruppe zeigt sich
auf verschiedenen Ebenen - sowohl in Bezug auf
vorhandene oder fehlende Schrifterfahrungen
als auch im Hinblick auf individuelle Lernzugange.
Schon die Unterscheidung zwischen den Begrif-
fen »Alphabetisierung« und >Zweitschrifterwerb¢
verdeutlicht, dass hier unterschiedliche Lernvor-
aussetzungen vorliegen: Wdhrend manche Ler-
nende bisher nur wenig oder gar keinen Zugang
zu Schrift hatten und grundlegende Schreibfd-
higkeiten erst erwerben, verflUgen andere bereits
Uber Erfahrungen mit einem Schriftsystem und
kénnen diese Ressource im Deutschen nutzen.
Eine Auseinandersetzung mit den Lerngruppen
und deren Schrifterfahrungen ist daher unerl@ss-
lich, um die Lernausgangslage besser einzuschdat-
zen und den tatsdchlichen Alphabetisierungsbe-
darf zu ermitteln.

Die heterogene Gruppe der Schulerfinnen mit
Alphabetisierungsbedarf im Deutschen wird im
amtlich deutschen Sprachraum in unterschiedli-
chen Bildungskontexten unterrichtet. Wahrend in
der Primarstufe der Erwerb grundlegender Lese-
und Schreibfahigkeiten im Zentrum steht, wird
in der Sekundarstufe bereits ein gewisses MaB
an schriftsprachlicher Kompetenz vorausgesetzt.
Gemeinsam ist, dass die Lernenden Lesen und
Schreiben in einer Sprache erwerben, die oft nicht
ihre erste und stdrkste Sprache ist, und dass die
deutsche Schriftsprache auf bildungssprachli-
chem Niveau zu erwerben ist. Diese Schwierigkei-
ten ergeben sich aus dem kompensatorisch aus-
gerichteten Ansatz, der die Vermittlung der deut-
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schen Bildungssprache als Grundlage der Be-
waltigung schulischer Anforderungen in den Mit-
telpunkt stellt. 106 Eine besondere Konstellation
bietet der Herkunftssprachenunterricht, in dem
die Lernenden parallel zum Schriftspracherwerb
im Deutschen auch schrift- und bildungssprachli-
che Kompetenzen in ihrer Erstsprache entwickeln.
Diese unterschiedlichen Bildungskontexte bedin-
gen jewells sperzifische didaktische Zugange und
erfordern bestimmte Unterrichtskonzepte, die an
den Lernvoraussetzungen der Lernenden an-
knGpfen. In diesem Zusammenhang bieten Er-
werbsmodelle eine wertvolle Orientierung, weil
sie typische Zugriffsstrategien flUr den Schrift-
spracherwerb beschreiben und Hinweise auf die
ndchsten Lernziele geben. Dabeiist es besonders
wichtig, die schriftsprachlichen Ressourcen mehr-
sprachiger Kinder im Erwerbsverlauf kontinuier-
lich zu beobachten und in der Férderung zu
berlcksichtigen. Welche Kompetenzen von Ler-
nenden beim Schriftspracherwerb aktiviert und
weiterentwickelt werden kénnen, hdngt dabei von
verschiedenen weiteren Faktoren ab - etwa vom
bisherigen Kontakt mit der deutschen Sprache,
dem soziodkonomischen Status, den Erfahrun-
gen mit institutionellem Lernen oder vom literalen
Umfeld. Sind bereits Schrifterfahrungen in nicht-
deutschen Sprachen vorhanden, kénnen diese -
sofern strukturelle Ahnlichkeiten bestehen - auf
das Deutsche Ubertragen werden. Dort, wo Un-
terschiede zwischen den Schriftsystemen beste-
hen, bieten sich sprachvergleichende Zugdnge
an, um neue Phanomene verstandlich zu machen.

Die Wahl der Unterrichtsmethoden hangt u.a.
von den schriftsprachlichen Kompetenzen der
Lernenden sowie von den Strategien, mit denen
Lernende auf Schrift zugreifen, ab. AuBerdem ist
die Perspektive auf Schrift - Graphematik oder
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Orthografie - und die damit verbundenen Er-
werbsmodelle ausschlaggebend. Wahrend laut-
orientierte Ansdtze nach wie vor eine zentrale
Rolle im schulischen Schriftspracherwerb einneh-
men, rlcken in Forschung und Praxis zunehmend
strukturorientierte Konzepte in den Fokus. Letzte-
re zielen darauf ab, Lernenden von Beginn an ein
entdeckendes Verstdndnis fur die Regularitéten
der Schrift zu ermdglichen. Besonders fur Kinder,
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die Schwierigkeiten im Schrifterwerb haben, wer-
den diese Ansatze empfohlen, da sie einen alter-
nativen Zugang zu Schrift bieten. Von besonde-
rem Interesse wdren hier empirische Befunde
zur Wirksamkeit verschiedener Kombinationen
schriftsprachlicher Vermittlungsweisen. Didakti-
sche Entscheidungen sind aber immer unter Be-
rdcksichtigung des mehrsprachigen Kontextes zu
treffen.



eflexionsaufgaben

‘ Inwiefern unterscheiden sich die Lerngruppen des Schriftsprach-
erwerbs voneinander? Begriinden Sie die Zuordnung der
Beispiele aus der Praxis in Kapitel 3 zu den Zielgruppen der
Alphabetisierung.

. Begriinden Sie die Zuordnung der Erwerbsphasen aus der
Abbildung 2. Wie wird jeweils auf Schrift zugegriffen?

‘ Diskutieren Sie die Ubertragbarkeit schriftsprachlicher
Kompetenzen in Bezug auf bereits erworbene Kompetenzen
inderLl.

. Zeigen Sie Methoden der Alphabetisierung in Zusammenhang
mit ihren Zielen auf. Gehen Sie dabei auf die Grenzen der
Methoden ein.

. Begriinden Sie den Mehrwert strukturorientierter Ansdtze
in der DaZ-Alphabetisierung. Reflektieren Sie, welche
Erkenntnisse Kinder bei der Arbeit mit dem Haus-Garage-Modell
gewinnen kénnen.

. Vergleichen Sie lautorientierte und strukturorientierte
Zugginge zur Schrift. Welche Erkenntnisse werden Kindern
besonders im Anfangsunterricht ermdglicht?
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