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VORWORT

Ausgangspunkt des vorliegenden Dissertationspregekist die eigene Praxiserfahrung im
Deutschunterricht und in der Alphabetisierungsarbed der Wunsch, sich mit Lernprozessen zu
befassen, die Teilnehmer auf dem Weg zur Schrittigkeit durchlaufen. Ein besonderes
Augenmerk wurde dabei auf Leseprozesse im Zusamemgniit Visualisierungen gelegt, deren
Einsatz sowohl im Fremdsprachen- als auch im Alptisierungsbereich selbstverstandlich ist. Das
gewdahlte Forschungsinteresse entspringt somit daxid®atigkeit und verfolgt das Ziel, den
Alphabetisierungsunterricht zu verbessern. Die iggende Dissertation sieht sich daher der
Sprachlehrforschung verpflichtet und zeigt — udiessem Licht betrachtet — zudem Parallelen zur
Lehrer- und Aktionsforschung insofern, dass sie @ersPraxis und fur die Praxis entstanden ist.
Leitmotiv der gesamten Arbeit ist demzufolge eiansparenter Aufbau und eine weitestgehend
verstandliche und von Fachbegriffen freie Schreibajedie auch Kollegen und Kolleginnen ohne
tiefer gehendes Wissen Uber die theoretischen Zueammange erlaubt, moglichst alle einzelnen

Teilschritte dieser Arbeit nachvollziehen zu kénnen
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EINLEITUNG

Seit etwa Anfang der 80er Jahre gibt es in Deusschlein kontinuierliches Angebot an
Alphabetisierungskursen fiir Migrantinnen und Migesh (zumeist Alphabetisierung in der
Zweitsprache Deutséh Trotz der bundesweit stetigen Arbeit im Kampfgee die
Schriftunkundigkeit unter der zugewanderten Bewilkg ist dieser Bereich von kaum einer der
ihm nahestehenden wissenschaftlichen Disziplinggr, insbesondere dem Bereich ,Deutsch als
Fremdsprache/Deutsch als Zweitspracfietvahrgenommen worden. Weiter fallt auf, dass im
Gegensatz zum Bereich der Alphabetisierung funktem Analphabeten in der Muttersprache
Deutsch, der sich durch die mehrjahrige Offentletdarbeit des Bundesverbandes
Alphabetisierung und Grundbildung e'Veinen zwar kleinen, aber festen Platz in den
Informationsmedien verschaffen konnte, die Alphesetungsarbeit mit Migranten bis heute nicht
in das Bewusstsein der breiten Offentlichkeit varimgen vermochte. Dadurch wird auch auf
breiter Ebene die Notwendigkeit einer Auseinandewsg mit unterrichtsrelevanten Aspekten der
Alphabetisierung von Menschen nicht deutscher Mspi@che verkannt. Neuere Entwicklungen
lassen jedoch die Hoffnung aufkeimen, dass dieseneigZ der Erwachsenenbildung die

Aufmerksamkeit zuteil werden kénnte, die er vertliemd flr eine Weiterentwicklung bendétigt.

So hat sich der Bundesverband Alphabetisierungsairfe urspringlichen Grundséatze besonnen,
nach denen dieser auch Anwalt der Analphabetert dahtscher Muttersprache sein wofltiese
Offensive fur die Alphabetisierungsarbeit mit Migtan zeigt sich insbesondere in der Tatsache,
dass seit Anfang 2006 die Migrantenalphabetisieraimgn eigenstandigen Platz innerhalb der
Vereinsstruktur erhalten hat. Erstmalig in der esgeschichte wurde ein Mitarbeiter, der
ausschlieflich fur die Alphabetisierung von Migeamzustandig ist, in den Vorstand gewahlt. Auch
die Internetprasenz hat eine starkere und difféegteze Profilierung diesbeziglich erfahren, indem
beispielsweise ein spezielles Internetforum fur Mligrantenalphabetisierung geschaffen wurde.
Dass die Bemihungen des Bundesverbandes Alpha&betigi auch die Analphabeten nicht

1 Im Folgenden wird auf geschlechtsneutrale Bezreiogen wie ,Lernerin oder ,Lerner/in“ verzichteétattdessen

wird — stellvertretend fur die weibliche und machk Form — die mannliche Form des Substantivs giewsdrner

werden im Weiteren mit der Bezeichnung Migrantsstatwachsene gemeint.

Alphabetisierungskurse konnen auch in der Muyttache der Teilnehmer durchgefiihrt werden, wenn

muttesprachlich homogene Teilnehmergruppen zu Stande mi@m (vgl. hierzu BRUCK 1986-90;

DURMAZ & FISCHER 1986-90; STEINHILBER & URGANICIOGU 1996-99; SZABLEWSKI-CAV$ 1986-

99a; b; URBANEK 1999; JOCKISCH 2005).

3 Zur Unterscheidung zwischen den Bereichen DeuwtRremdsprache (DaF) und Deutsch als Zweitspréahz)
siehe RIEMER (2000b; 2004).

*  Der offizielle Vereinsname ,Bundesverband Alphigierung und Grundbildung e. V.“ wird im Weiterenit
.Bundesverband Alphabetisierung“ in Kurzform wiegegeben.

® Eine entsprechende Formulierung lasst sich in $&zung des Vereins finden (§2, Satz 2). Sieleezihi
www.alphabetisierung.de/verband/satzung.html.
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deutscher Muttersprache zu vertreten, von Erfolkyde sein konnten, zeigt sich bereits in der
merklich gestiegenen Anzahl von Terminhinweisen Qualifizierungsmaoglichkeiten fur die

Alphabetisierungsarbeit mit Migranten auf der Intdseite des Vereins. Hier ist auch die seit 2003
vom Bundesverband Alphabetisierung organisierteedsdgung fur Alphabetisierung zu nennen, in

welcher der Migrantenalphabetisierung zunehmenel gidl3ere Bedeutung eingeraumt wird.

Eine ebenfalls interessante Entwicklung mit Blick die Alphabetisierungsarbeit mit Migranten ist
das vomBundesamt fur Migration und FlichtlingBAMF) im Jahr 2007 veroffentlichtéorlaufige
Konzept fir einen bundesweiten IntegrationskursAtphabetisierung FELDMEIER 2007c¢) und
das darauf aufbauend€onzept flr einen bundesweiten AlphabetisierungskBELDMEIER
2009) Durch diese Veroffentlichung liegt in Deutschlamgtmalig ein staatliches Konzept vor, aus
dem hervorgeht, wie die Alphabetisierungsarbeiterhalb der vom BAMF vorgegebenen
Rahmenbedingungen verlaufen kann. Hervorzuhebehisimliesem Zusammenhang auch das in
Osterreich im Jahr 2006 verdffentlichtRahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache &
Alphabetisierung(FRITZ u.a. 2006) und das an der VHS Essen enegltiek,Curriculum zur
Durchfuhrung von niederschwelligen Sprachkursent Teund 2 (SPRENGER & RIEKER 2006;
SPRENGER 2006) sowie die dazugehorigen Handreiagmu(l§PRENGER & PASCHEN 2007).

Auch im wissenschaftlichen Bereich scheint diesksnia — wenn auch nur leicht vernehmbar —
mittlerweile auf Interesse zu stoBen. So ist neleamer starkeren Beschéaftigung mit der
Alphabetisierungsarbeit im Rahmen von Qualifizigisarbeitef auch die Jahrestagung fiir
Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) 2006 zu nennengjein erstmalig ein Workshop die
Alphabetisierungsarbeit von Migranten zum Themaeh@ENTGES 2007). Exemplarisch steht
auch das Projekt zur Alphabetisierung von Migraraerder Universitat Leipzig unter der Leitung
von Prof. Dr. Karen Schramm fir das gestiegenadage an diesem Thema. Ziel dieses von DaF-
Studenten vorangetriebenen Projekts ist die Schgféiner Internetseite, die sich einzig und allein

der Erwachsenenalphabetisierung in der ZweitsprBehgsch widmef.

Weiter ist mit Blick auf die Entwicklung methodisdidaktischer Konzepte die von der VHS
Ottakring in Wien geleistete Pionierarbeit anzuéihr Seit 2002 wird dort ein umfangreicher
Lehrgang zur Alphabetisierungsarbeit mit Migrantengeboten (vgl. RITTER 2001; 2005a;
RIEDER 2001). Ein im Umfang und Struktur ahnlicheshrgang wird ebenfalls seit November

2007 im Internationalen Bund Bielefeld angeboted higtet erstmalig in Deutschland Lehrkraften

® Siehe hierzu beispielsweise die Abschlussarbeitam FELDMEIER (2003); BOULANGER (2005); RODER
(2006) zit. in JENTGES (2007); PRACHT (2007); HONG (2007) und KINDERMANN (2007).

" Siehe hierzu www.uni-leipzig.de/herder/projekigtta/index.htm.
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eine vom Bundesamt fur Migration und Fluchtlinganerkannte und vollstdndig bezuschusste
Maoglichkeit der umfassenden Qualifizierung fur @digbeit mit schriftunkundigen Migranten (vgl.
FELDMEIER 2006c; 2007a). Weitere Lehrgange werdem vHerder-Institut der Universitat
Leipzig (siehe hierzu HEINZE 2008) und an der VHSIB Mitte angebotefi.

Zuletzt ist auf die vonBundesministerium fur Bildung und Forschusgjt 2007 zur Verfligung
gestellten  Mittel zur  Forderung von  Forschungsptteie im  Bereich  der
Erwachsenenalphabetisierung hinzuweisen (siehelthietd BKE 2008). Insgesamt befassen sich
zurzeit 27 Verbundprojekte (mit Uber 100 Einzelpktgn) mit dem Thema Alphabetisierung von
Erwachsenen deutscher und nicht deutscher Muttarispr Unter diesen Projekten sind etwa das
Projekt zur ,Arbeit und Grundbildung® (siehe HABERWIN 2008) und das Projekt zur
~2Alphabetisierung von erwachsenen Einwandererréh@ ALBERT 2008) hervorzuheben, da sich
diese speziell des Problems des Analphabetismudeausveitsprachlichen Perspektive annehmen.
Mit Blick auf die Qualifizierung von Lehrkraftentides Weiteren auf die Einrichtung eines Master-
Studiums ,Studiengang Alphabetisierung und Grurtllviy an der Universitat Weingarten, der
aus einem ebenfalls vom Bundesministerium fur Biflund Forschung finanzierten Projekt (vgl.
LOFFLER & DRECOLL 2008; DRECOLL & LOFFLER 2008) hargeht und die erste

universitare Ausbildung im Bereich Alphabetisierueptschlandweit darsteflt.

Wenngleich die bisherigen Beschreibungen der inleigien Jahren verzeichneten Anstrengungen,
die Alphabetisierungsarbeit aus ihrem Dornréschdaszu reil3en, das Gefuhl vermittelt haben
koénnten, es sei bereits viel geschehen, so mugegarigehalten werden, dass insgesamt betrachtet
dieser Bereich nach wie vor in den Kinderschuhestkst Didaktisch-methodische Konzepte
dringen bisher nur sehr schwer in den Praxisalitarg da etwa Verdffentlichungsorgane, in denen
Beitrage von der Praxis fur die Praxis veroffetiiizverden konnten, fehlen. So gesehen ist es nicht
verwunderlich, dass die heutzutage in der Alphalesting tatigen Lehrkréfte ohne Zugriff auf ein
methodisch-didaktisches Fundament gezwungen sing, @m hohlen Bauch heraus zu
unterrichten.

Die einleitenden Ausfihrungen sollten ebenso weélhigr die Tatsache hinwegtauschen, dass die
Alphabetisierungsarbeit als Ganzes ein wissendidtegfs Desiderat darstellt. So fuRen die zuvor

zitierten Konzepte und bis heute veroffentlichteehitwerke kaum auf der wissenschaftlichen

8 Die Liste der Einrichtungen, die einen vom Bundeistir Migration und Fliichtlinge finanzierten Lelartg anbieten
wird standig aktualisiert (siehe www.bamf.de).
° Siehe hierzu auch www.ph-weingarten.de/stag/ undnprofess-projekt.de/.
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Erforschung von Lehr- und Lernprozessen in der Algtisierung erwachsener Menschen nicht
deutscher Muttersprach®.

Die bis dato nicht existente Auseinandersetzung vaisEenschaftlicher Ebene mit Lehr- und
Lernprozessen in der Alphabetisierungigt sich musterhaft in der fehlenden Beschreibuoiy
Leseprozessen (etwa der angewandten Lesestrategjierurch den Einsatz von Visualisierungen
unterstitzt werden. Diese zwei Aspekte bilden dasnia der vorliegenden Arbeit. Zwar sind die
von Menschen eingesetzten Strategien im Leseprazeles Erstleseforschung (Primarbereich) und
in einem deutlich geringeren Mal3e bei (deutschenktfonalen Analphabeten untersucht und
beschrieben worden (zum Begriff des funktionaleralphabetismus siehe Kapitel 1.1.), doch
Untersuchungen im Rahmen der Alphabetisierungdarb@t Erwachsenen, die in einer
Zweitsprache lesen und schreiben lernen, liegererunicht vor. Ebenso wenig wirdie in der
Praxis beobachtbare ,Selbstverstandlichkeit®, metr &isualisierungen eingesetzt werden, bei
genauerem Hinsehen durch wissenschaftliche Arbeitiem fremdsprachlichen Unterricht gestitzt.
Fiur den hier interessierenden Bereich der L2-Ersewcénalphabetisierung (Deutsthkann
konstatiert werden, dass uUberhaupt keine Forschungese(lern)prozessen und zum Einsatz von
Visualisierungen betrieben wurden. Insofern wirdt ndiem im Folgenden beschriebenen

Forschungsprojekt ,Neuland” betreten.

Die vorliegende Dissertation verfolgt zwei Zielele3trategische Vorgehensweise, die Teilnehmer
beim (Er)Lesen isoliert dargestellter Worter zeigsall dokumentiert werden. Gleichzeitig soll
untersucht werden, ob Visualisierungen im Erlesegss eine Hilfe darstellen. Da insgesamt
betrachtet der Fokus auf d&slesen gerichtet ist, d.h. auf Leseprozesse, diesdlpfir den
Anfangerunterricht sind, wird das breite Feld deisudlisierungsmoglichkeiten auf die
Kennzeichnung von Buchstabenverbindungen innerisdbert dargestellter Worter, wie etwa
<sch> wie im Wort <sctbn>, eingeschrankt. Auf der Grundlage der erhobebDaten werden
anschlieBend begrindete Hypothesen hinsichtliohesetzter Lesestrategien und der Wirkung von
Visualisierungen generiert. Zu diesem Zweck ist mstwendig, sich dem Thema aus

unterschiedlichen theoretischen Richtungen zu maher

10 JENTGES (im Druck) stellt in diesem Zusammenhtesg, dass auf Universitatsebene die Alphabetisgmicht
deutscher Muttersprachler einen niedrigeren Bekwaaitsgrad aufzuweisen scheint.

1 Mit L2-Erwachsenenalphabetisierung (Deutsch)irist Weiteren die ,Alphabetisierung von Erwachsenéchin
deutscher Muttersprache in der Unterrichtsspracketsgh* gemeint. In diesem Sinne wird analog daiu L
Erwachsenenalphabetisierung (Ttrkisch) als die hAlgetisierung von Erwachsenen nicht deutscher kspitache
in der Teilnehmermuttersprache Tirkisch verstanden
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Das erste Kapitel beschreibt die Alphabetisierungsarbeit in Deutswhl&Zunachst wird auf den
Begriff des Analphabetismus eingegangen, um im eseit Verlauf auf die allgemeine
Unterrichtssituation, hier insbesondere auf diedi@rAlphabetisierungsarbeit Ubliche Heterogenitat
einzugehen. Es verortet die Alphabetisierungsarbeédrhalb des Ubergeordneten Bereibesitsch
als Zweitsprache Das Kapitel erlaubt zudem nicht nur die Speafizng
forschungsmethodologischer Entscheidungen, sondgoh weitere Hinweise fur zukunftige

Forschung auf diesem Feld.

Ziel des zweiten Kapitels ist es, dem Leser einen Uberblick tber die Theods Schrift-

spracherwerbs zu geben. Unter Berilcksichtigung dergenommenen Eingrenzung der
Visualisierungen auf die Markierung von Buchstalvapgen kann schlie3lich die Relevanz der
anfanglichen Phase des Lese- und Schreiblernpexéasfangerkurs) fur die vorliegende Arbeit
dargestellt werden. Auf diese Weise kann unter mmdedie Auswahl der an der Untersuchung

teilnehmenden Lerner nachvollzogen werden.

Im dritten Kapitel wird auf die Muttersprachen der Teilnehmer, die @sr vorliegenden
Untersuchung beteiligt waren, eingegangen. Es wedike Sprachen Arabisch, Turkisch, Kurdisch
(Kurmanci-Dialekt) und Griechisch mit Blick auf di®ilbenstruktur, das Lautinventar und die
Graphem-Phonem-Korrespondenzen beschrieben. DaseKbgfert eine wichtige Stiitze bei der
Diskussion der Forschungsergebnisse, da fur diedener die Beschaftigung mit der Zielsprache
Deutsch nie frei von den Einflissen ihrer Mutteasiie sein kann.

Im vierten Kapitel wird auf das breite Feld der Visualisierungen um&n Einsatz im Unterricht
eingegangen, indem zunachst inre Anwendung im (sgmachlichen) Unterricht thematisiert wird,
um im folgenden Schritt ihre Besonderheiten im Dadind insbesondere im
Alphabetisierungsbereich zu diskutieren. Maf3gebbcliKriterium bei dieser Diskussion ist die
Tafeltauglichkeit von Visualisierungen, d.h. ihehselle und unkomplizierte Umsetzbarkeit an der
Tafel. Die Ausfuhrungen begrinden schliel3lich diedieser Arbeit vorgenommene Eingrenzung
hinsichtlich der farblichen und typographischen Kiemung von Buchstabengruppen. Weiter
werden die zurzeit gangigen Alphabetisierungslebkevdiir Migranten mit Blick auf die dort
eingesetzten Visualisierungen bei der Einfuhrund &ehandlung von Buchstabengruppen wie
<sch>, <ei> oder <chs> analysiert. Die Ergebnigsefthalyse untermauern die Praxisrelevanz und

Aktualitat des gewahlten Projektthemas.

Das fiinfte Kapitel gibt einen Uberblick tiber die bis jetzt — vorwiedeim englischsprachigen

Raum — durchgefiihrten Untersuchungen zum Analplsabes. Die Ausfihrungen machen deut-
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lich, dass ein grolBer Teil der bisher durchgefithrteForschung nicht den

Alphabetisierungsunterricht zum Forschungsgegedstatte. Vielmehr handelt es sich dabei um
Forschung zum Phanomen des Analphabetismus, sbirsaichen und Folgen fur die Betroffenen
oder um Forschung, die sich Analphabeten ,bedientf,bestimmte Stdrvariablen auszuklammern.
Die Diskussion fuhrt schlie3lich zur Forderung eirfdphabetisierungsforschung, welche die
Erforschung von Lehr- und Lernprozessen im Alphalstingsunterricht zum Ziel hat und

dementsprechend klare Bedingungen an die Methowoldgr Forschungspraxis stellt. Die das
Kapitel abschlieBenden Ausfuhrungen bilden dass¢fmingsmethodologische) Fundament der

vorliegenden Arbeit.

Kapitel | bis V umfassen den theoretischen Teil Adreit. Die Beschreibung des empirischen Teils
beginnt mit densechsten Kapitel im dem das Forschungsinteresse und der Forsohepgsstand
explizit beschrieben werden.

Das siebte Kapitel gibt einen Einblick in die konkrete Untersuchungssion. Hier werden die
Rahmenbedingungen dargelegt, welche die gesamtrdlichung begleitet und zum Teil bestimmt
haben. Von Relevanz sind hierbei nicht nur die Ausansetzung der an der Untersuchung
teilnehmenden Alphabetisierungskurse und die Bedaiing der Teilnehmer, sondern auch externe
Rahmenbedingungen, die an der jeweiligen Einriadptmum Zeitpunkt der Datenerhebung
geherrscht haben. Durch die Beschreibungen werdepiblsweise Entscheidungen, die wéhrend
der Datenerhebung getroffen wurden, nachvollzielgeanacht. Des Weiteren bietet dieses Kapitel

eine zusatzliche Stiutze bei der InterpretationDen.

Ausgehend von einer allgemein gehaltenen Diskusgion Forschungsmethodologie wird im
achten Kapitel auf entscheidende Gitekriterien der empirischesdhomg eingegangen, welche
fur die vorliegende Arbeit bedeutsam sind. Die Bgwingen dieses Kapitels erméglichen
gemeinsam mit den Ergebnissen der vorangegangemgiteK die Begrindung des fur die
vorliegende Dissertation zu Grunde liegenden Untdmnsngsdesigns.

Dieses wird ausfiuihrlich imfneunten Kapitel erlautert. Dreh- und Angelpunkt des gewdhlten
Designs sind die zuvor fur die Alphabetisierungstbung formulierten Forderungen, d.h. die
Tatsache, dass Lehr- und Lernprozesse maglioh&interricht zu untersuchen sind. Als wichtiges
Instrument wird dabei der Computer gewadahlt, der # mgigens fur die Forschungsarbeit
entwickelten Softwareprogrammen — bei der Datermrhg grol3es Gewicht erhélt. Diese
Softwareprogramme und die weiteren Forschungsim&nie werden in diesem Kapitel umfassend

beschrieben.
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Die Datenerhebung, -aufbereitung sind das Themaelasten Kapitels Ganz unter dem Lichte
von Forschungstransparenz steht die Beschreibucigt mur der Aspekte, die besonders gut
gelungen sind, sondern auch solche, die (unerwar®thwierigkeiten bereiteten. Folgerichtig
wurden die Probleme, die sich auf dem Weg ergabéht verschwiegen. Die transparente
Darlegung jedes einzelnen Forschungsschrittes stelfler, dass Praktiker und Wissenschaftler den

gesamten Forschungsverlauf nachvollziehen und&hntbeurteilen kdnnen.

Die Datenauswertung und ihre Interpretation stetlienErgebnisse desdften Kapitel dar. Zuletzt
wird diskutiert, welche Bedeutung diese fur diexarbeit haben kénnten und wie zukinftig mit

Blick auf weiterfihrende Forschung vorgegangen eerkbnnte.

Im Anschluss daran wird im letztenwolften Kapitel das Fazit der Arbeit gezogen.
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| A NALPHABETISMUS UND ERWACHSENENALPHABETISIERUNG

1.1. Was ist Analphabetismus?

Mit dem Begriff Analphabetismus wird im Allgemeindediglich auf Menschen verwiesen, die
nicht lesen und schreiben kdnnen. So schreibtMiagers Onlinelexikorzu diesem Begriff: ,|[...]
mangelhafte oder fehlende Kenntnis und Beherrschdies) Lesens und Schreiben$.Eine
genauere Betrachtung de@hanomens,Analphabetismus”, welche die Ursachen und Folfen
Schriftunkundigkeit einbezieht, liefert hingegem differenziertes Bild. Unterschieden wird dabei
zwischen priméarem, funktionalem und sekundarem grabetismus. Zudem muss noch eine vierte
Gruppe genannt werden, auf die in der Fachliteraftunit dem BegriffUmalphabetisierunddezug

genommen wird.

Als primare Analphabeterwerden Menschen bezeichnet, die nicht oder Rdumr Schule
gegangen sind und die dementsprechend nicht lesdnschreiben gelernt haben (siehe hierzu
LONNECKER & SCHODDER 2002; LONNECKER & ROBERT 2004)n der englischen
Literatur wird im Gegensatz zur deutschsprachigéeratur diese Gruppe weiter differenziert.
Unterschieden wird dabei zwischen primaren Analptely die in einer nicht literalen Gesellschaft
aufgewachsen sind und als ,preliterates” bezeichveden, und priméren Analphabeten, die —
obwohl in einer literalen Gesellschaft aufgewachsdéeine Schule besucht haben; Letztere werden
als ,nonliterates” bezeichnet (vgl. BURT u.a. 2Qd8)beiden Untergruppen sind erfahrungsgeman
viele Frauen anzutreffen, da fur sie u.a. auf Grtradierter Rollenzuweisungen in den Familien
eine schulische Bildung nicht notwendig erscHitXon dieser Form des Analphabetismus sind in
Deutschland hauptséchlich Migranten betroffen,id&inder Schulpflicht bestelit.

12 Sjehe http://lexikon.meyers.del/.

3 Teilnehmer von Alphabetisierungskursen, die viesh behaupten, keine Schule besucht zu haben, gefban, nur
wenige Tage, vielleicht einige Wochen oder Monatee eformale Unterrichtung erhalten zu haben. Diese
Teilnehmer werden im Folgenden auch zu der Grupipggper Analphabeten gezahlt.

In der Tat lasst sich in Einstufungstests immarder das Muster erkennen, dass, wahrend unteth@esern die
Bruder oft eine Schule besucht haben, den Madcheh selten diese Mdglichkeit verwehrt bleibt. Diiinde
hierfiir durften z.B. in der fehlenden Einsichtiger Eltern Uber die Wichtigkeit der Schriftsprachie die
Madchen liegen (,Madchen brauchen nicht lesen whdeiben zu kénnen, Jungs aber doch"), der teilveehr
starken Einbeziehung der Madchen in Haushaltsar¢iZuerst miussen samtliche Aufgaben im Haushédtgt
werden, danach bleibt keine Zeit fir andere ,unvigedi Dinge Ubrig“), der prekéren finanziellen Sition einiger
Familien (,Wenn nur ein oder zwei Kinder zur Schgéschickt werden kénnen, dann lieber die Jungedéy etwa
in der Einschatzung von Gefahren fir die Madchénagichen kénnen sich nicht alleine auf den Weg alnug
machen, wahrend Jungen dies ohne Weiteres konreass Frauen starker vom Analphabetismus betrigah,
kann den Statistiken der UNESCO entnommen werdehgsierzu www.uis.unesco.org). Einen Einblicleinige
der Grinde fir die héhere Analphabetismusrate viauén in nicht hochindustrialisierten Landern veget®
biographische Erzahlungen zu geben, etwa KOCYIGQI997). SchlieRlich schlagt sich diese Tatsache anich
einem starken Angebot fir Frauenkurse mit Alphaiering nieder (vgl. BAKLAN 1982;
YURTERI & GIESSLER 1988; BOULANGER 2001; JOCKISCla®).

In diesem Zusammenhang ist zu beachten, dasgénschiedlichen Fallen Kindern mit Migrationshimgpeind, die
in Deutschland aufgewachsen sind, dennoch das Re€lginen Schulbesuch verwehrt wird (so bestekinigen

14

15
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Da mit der Einfihrung der Schulpflicht fir KindeerdErhalt einer formalen Unterrichtung in
Schreiben und Lesen gewahrleistet ist, hat Analpisibus unter den in Deutschland
aufgewachsenen Mensch®mndere Ursachen. In der Regel handelt es sicblalmen Fallen um
funktionalen Analphabetismu®iese Art des Analphabetismus liegt immer dann wenn die
schriftsprachlichen Kenntnisse eines Menschen éimdch nicht dazu befahigen, das Mindestmal}
an schriftsprachlichen Anforderungen zu erfillerg a@n ihn von der Gesellschaft herangetragen
werden (siehe z.B. DRECOLL & MULLER 1981). Im Fallzeutschlands gilt es als allgemein
akzeptiert, dass funktionale Analphabeten in degeReéiber eine mehrjahrige Schulausbildung
verfugen. Vor diesem Hintergrund konnen funktionAlealphabeten als Menschen bezeichnet
werden, die trotz Schulbesuchs Uber keine ausmdeme schriftsprachlichen Kompetenzen
verfigen, die sie in die Lage versetzen, die siprifichlichen Mindestanforderungen ihrer
Gesellschaft zu erfullen, um so am gesellschatlict{hier insbesondere beruflichen) Leben
erfolgreich teilhaben zu kdnnen. Im Hinblick aué dnehrjahrigen und leidvollen Schulerfahrungen
von funktionalen Analphabeten ist allem voran aefliesondere Rolle individueller Faktoren wie
Einstellung Motivation und Angst hinzuweisen. So spricht DOBERT-NAUERT (1985: 7)nvo
,Diskriminierungserfahrungen in Elternhaus und Sehu..]* und sieht darin ,[...] die Basis fur
ein negatives Selbstbild, das von Inferioritatsd wnsicherheitsgefiihlen im schriftsprachlichen
und madglicherweise im gesamten Bereich kommunikatiMandelns gepragt ist* (ebd.: 7). Diese
Diskriminierungserfahrungen flihren nach AnsichtsdreAutorin zu Stigmatisierungsangst und
Vermeidungsstrategien, deren Behandlung in deesgé@tArbeit mit funktionalen Analphabeten zu
einem wichtigen Gegenstand des Unterrichts zu erhalnd. So weist sie darauf hin, ,[...] dal3
durch MalBhahmen zur Erwachsenenalphabetisierungr luesl Schreibunkundigkeit im Sinne von
Unkundigkeit und Unsicherheit im Umgang mit sclspitachlichen Anforderungssituationen nicht
positiv  verandert werden kann, solange Selbstimag8tigmatisierungsangst und
Uberlebensstrategien der Betroffenen nur wenig ddegne Beachtung finden“ (ebd.: 8). Die
besondere Bedeutung individueller Faktoren wie Angsd schlie3lich in einer erganzenden

Erklarung dieses Begriffes angefihrt:

Funktionale Analphabeten sind auch die Menschee, aliworbene Schriftsprachkompetenzen nicht in
schriftsprachliches Handeln im Alltag umsetzen wadiurch ebenfalls Schriftsprache nicht fur sichzent
kénnen. [...] Als zentrale Ursache fir den fehlendeansfer wird das biographisch gewachsene und in de
Gegenwart beibehaltene Selbstbild als Analphabgdrrommen. (DOBERT-NAUERT 1981: 5f.)

Bundeslandern keine Schulpflicht fur Flichtlingslen). Auf diese Weise kénnen Migranten mit mutteashlicher
Kompetenz im Deutschen von primadrem Analphabetidnetioffen sein.

6 Mit der Umschreibung ,in Deutschland aufgewachssnd hier Menschen gemeint, die in DeutschlaniGuind
der bestehenden Schulpflicht eine Schule besudigrh&war sind mehrere Begriffe denkbar, um diesge von
Menschen mit nur einem Wort zu kennzeichnen (etdeutsch®, ,Bildungsinlander* oder ,autochthon®), do
beschreibt m. E. keiner von ihnen die gemeinte @eupirklich zutreffend und politisch korrekt.
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Nun drangt sich die Frage auf, inwieweit es beigthét, auch bei Migranten von funktionalem
Analphabetismus zu sprechen. Im Gegensatz zur iDefirvon primérem Analphabetismus stellt
namlich die Definition von funktionalem Analphalsstius eine Beziehung zwischen Subjekt und
Gesellschaft her. Das heif3t, dass das Vorliegen fuoktionalem Analphabetismus von der
Gesellschaft abhéngt, in der ein Mensch lebt. Falgeg konnen Verdnderungen innerhalb einer
Gesellschaft (z.B. das verstarkte Vorkommen vompRis in Alltagsgeraten und Maschinen oder
die zunehmende Bedeutung des Internets) dazu flhdess binnen weniger Jahre die
schriftsprachlichen Anforderungen an die Bevdlkergteigen. Auch der Wechsel innerhalb einer
Gesellschaft (z.B. die Veranderung des sozialeneltl durch sozialen Aufstieg) kann ebenfalls
dazu beitragen, dass die an Menschen gestelltanftsgtachlichen Anforderungen steigen. In
solchen Fallen kann aus einem ,Nicht-Analphabetemi’ funktionaler Analphabet werden. In
Analogie hierzu kann dies fur Migrantinnen und Migren bedeuten, dass, obwohl einige von
ihnen in ihren Heimatlandern nicht als Analphatatan und sie somit nicht vom Stigma der Lese-
und Schreibunkundigkeit betroffen waren, sich die&dion in Deutschland gravierend andert. In
einer hochgradig schriftbasierten Gesellschaft werdihnen sofort schriftsprachliche
Unzulanglichkeiten aufgezeigt. SZABLEWSKI-CA\BJ1991: 43) spricht hierbei von | llliteralitat
als Folge von Wanderung*® (siehe hierzu auch PRAQBAQ7: 6f.).

Uber die Anzahl von Menschen mit Migrationshintergl'’, die — in diesem Sinne — von
funktionalem Analphabetismus betroffen sind, gibt(g@enau wie bei den anderen Gruppen) keine
Erhebungen, so dass an dieser Stelle nur spekwieden kann, dass es sich Gberwiegend wohl um
Menschen handeln muss, die in ihren Heimatlandarnvwenige Jahre eine Schule besucht haben.
In Deutschland — beispielsweise im Deutschunterrichstellen sie schnell fest, dass ihre
schriftsprachlichen Kenntnisse nicht mehr ausreiciMoglicherweise sind viele der so genannten
slernungewohnten” Teilnehmer an Deutschkursen deup@e der funktionalen Analphabeten
zuzurechnen und waren in einem fortgeschrittenguh@tdetisierungs- oder einem Brickenkurs
(vgl. hierzu FELDMEIER 2005€) besser aufgehobenHimblick auf Faktoren wiescham, Angst
oderEinstellungbemerken LONNECKER & ROBERT (2004) und LONNECKERS&HODDER
(2002), dass bei Analphabeten nicht deutscher Kytache zwar nicht im selben Ausmalie von
»,mangelndem Selbstwertgefuhl“ oder ,Scham“ auszegeist wie bei ,deutschen” Analphabeten,
fugen aber hinzu: ,Dennoch kdnnen auch in diesenérgruppe Schwierigkeiten auftreten, die auf
ein negatives Selbstbild zurtckzufiihren sind (eB802: 27 und 2004: 27). Dieser Einschatzung

7 Das Statistische Bundesamt spricht von MenschéMigrationshintergrund, wenn diese ,[...] nach499auf das
heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland zuggz sind [...]Y, und zahlt auch weiter ,[...]Jalle Deutschland
geborenen Auslander/-innen und alle in Deutschidsdeutsche Geborene mit zumindest einem zugeeogaaer
als Auslénder in Deutschland geborenen Elterntiifu (Statistisches Jahrbuch 2007: 31).
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kann an dieser Stelle auf der Basis eigener Prdxisengen nur zugestimmt werden: Aussagen
wie ,lch bin zu dumm® oder ,Mein Kopf ist kaputt® evden auch von Lernern im
Alphabetisierungsunterricht geéuflert und stehenmplerisch flr das Selbstbild einiger

Analphabeten nicht deutscher Muttersprache.

Eine spezielle Form des funktionalen Analphabetssiellt dersekundére Analphabetismdar,

mit dem ein Verlernen bereits erworbener schritisplicher Kenntnisse definiert wird, wobei die
Grunde fur das Verlernen hauptsachlich in Vermegdstrategien zu suchen sind (siehe hierzu
DOBERT & HUBERTUS 2000: 15ff. und weiter PFIRRMANMI91; siehe weiter zu sozialen
Faktoren FINKE & JAEHN 1987). Auch diese Art desafghabetismus kann Migranten betreffen.
MAAS & MEHLEM (2003) verweisen beispielsweise daragass Menschen auch erst durch die

Zuwanderung zu sekundéaren Analphabeten werden kénne

Durch den Aufenthalt in Deutschland ist der Scheftug in der Herkunftssprache stark reduziert, #sd&zum
Schreiben und Lesen sind zu gering — die Lernderfahuf ein niedrigeres Niveau zuriick, obwohl siedér
Schule des Heimatlandes lesen und schreiben gélapen. (Ebd.: 59)

Die letzte Gruppe der hier interessierenden Teitreghstellt diejenige dar, die in einer nicht
lateinischen Schrift alphabetisiert ist. Diese M#ven gelten nicht als Analphabeten und werden in
der Fachliteratur im Zusammenhang mit dem Begtiffnalphabetisierung” erwahnt. An dieser
Stelle wird jedoch ein alternativer Begriff gewdalder angemessener erscheint, sich am Begriff
.Zweitspracherwerb® orientiert und bereits von BERMEIER (1997) und SCHULTE-BUNERT
(2000) in Bezug auf den schulischen Bereich und JwHBLDMEIER (2007c) fur den
Erwachsenenbereich gebraucht wurde. M#weitschrifterwerb oder Zweitschriftlernen
(FELDMEIER 2009) soll im Folgenden Bezug auf daseien des lateinischen Schriftsystems
oder die Alphabetisierungsarbeit genommen werdeder bereits alphabetisierte Menschen in die
lateinische Schrift eingefuhrt werden (MAAS & MEHME2003: 113 sprechen hierbei von einer
,umstellung auf ein lateinisch-deutsches Schriftsys’). Oft handelt es sich um Teilnehmer mit
mehreren Jahren Schulerfahrung, die schnell demgdbg zum Deutschunterricht schaffen (vgl.
hierzu auch FRITZ u.a. 2006: 2%)Wie zuvor beim Begriff des primaren Analphabetismvird
auch hinsichtlich des Zweitschrifterwerbs in degelsachsischen Fachliteratur weiter differenziert.
Auf der einen Seite stehen die Menschen, die iareiwar nicht lateinischen, aber alphabetischen

Schrift wie Griechisch oder Arabisch lesen und sitfan lernten und als ,non-roman alphabet

18 Allerdings lasst sich diese Gruppe von Teilnelmmcht stets mit dem Attribut ,schnell lernend“rsehen: Auch
unter den Zweitschrifterwerbsteilnehmern findenhsfanktionale Analphabeten, d.h. Lerner, die ineeimicht
lateinischen Schrift auf Grund eines zu kurzen $msuchs (vielleicht 2-3 Jahren) nicht ausreichaiptiabetisiert
sind.
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literates” bezeichnet werden. Auf der anderen S#dhen die ,non alphabet literates”: Menschen,
die in einer logographischen Schrift wie im FallesdChinesischen alphabetisiert wurden (vgl.
BURT u.a. 2003; JOHANNSON u.a. 2000).

1.2. Die Teilnehmer von Alphabetisierungskursen

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick uber die &irithtssituation in Alphabetisierungskursen
gegeben werden. Ziel dieses Uberblicks ist es, tniohr grundlegende Aspekte der
Alphabetisierungsarbeit zu erortern, sondern aumin dleser die Moglichkeit zu geben, spatere

forschungsmethodische Entscheidungen besser némkteh zu konnen.

1.2.1. Die Anzahl von Analphabeten und der BedarfraAlphabetisierung

Der Versuch, Informationen Uber die hier interegsiden Teilnehmergruppen zu erhalten, entpuppt
sich — wie bereits erwdhnt — als sehr schwierigigale, da bis heute keine Erhebungen und Daten
zu dieser stigmatisierten und zum Teil gerne versafienen Bevolkerungsgruppe vorhanden sind.
So ist die Anzahl von Analphabeten mit Migratiomébrgrund bis dato nicht ermittelt worden. Der
Bundesverband Alphabetisierursghatzt die Anzahfunktionaler Analphabetenauf ca. 4 Mio.
Menschen, ohne dabei Angaben machen zu kénnenhagb der Anteil von Menschen mit
Migrationshintergrund ist. Erste Schatzungen zualphabetismusrate unter Migraten stammen aus
dem Jahr 1996 von SCHRAMM (1996), die basierend @erf Analphabetismusrate in den
jeweiligen Herkunftslandern und statistischen Aregabzur auslandischen Bevdlkerung in
Deutschland eine grobe Schatzung tber die Anzahhdeeutschland lebenden Analphabeten mit
Migrationshintergrund vorlegt und fur das Jahr 199 Uber 12% bezogen auf die Gesamtanzahl
von Migranten beziffert (ebd.: 4). Die Autorin berkiggedoch, dass ihre Schatzung gleich mehrere
Unbekannte enthalt, so dass diese eher als ,spgpKuta bezeichnen ist. Als ebenso unfruchtbar
erweist sich eine Anndherung an die GroRRenordnupgy @ine Analyse der in Deutschland
angebotenen Kurse. So ist den Jahres- und Gedudréidtgen desSSprachverbands Dfafind des
BAFI*® zu entnehmen, dass im Jahr 2000 7,1%, im Jahr @0)1m Jahr 2002 6,4%, im Jahr 2003
8,3% und im Jahr 2004 8% aller angebotenen Kurgghaketisierungskurse waréhin der
kurzlich veroffentlichten Evaluation der Integratgkurse ist weiter zu lesen, dass seit Einrichtung

der Integrationskurse im Jahr 2005 5% aller vom BAMWanzierten Kurse Alphabetisierungskurse

19 DerSprachverband Deutsch fiir auslandische Arbeitnelfratte vor seiner Auflésung u.a. die Aufgabe irfierse
fur Migranten (darunter auch Alphabetisierungskuae finanzieren. Diese Aufgabe wurde voriibergeheoh
Bundesamt fir die Anerkennung ausléndischer Fliingigl (BAFI) bernommen, bevor sich auch dieses Amt
aufléste und schlieBlich d@sundesamt fiir Migration und FluchtlindBAMF) geschaffen wurde.

20 Angaben nach personlicher Anfrage vom BAMF egmalt
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waren” Somit kann zusammengefasst werden, dass zwisceenlahren 2000 und 2005 der
Prozentsatz der Alphabetisierungskurse gemessdaraaesamtheit der vom Sprachverband, BAFI
und BAMF finanzierten Kurse zwischen 5% und 8,3% Hldierbei ist jedoch anzumerken, dass der
Bedarf an Alphabetisierungskursen héher als daseBoigist?® Gerade in strukturarmen und

landlichen Regionen kommt es immer wieder vor, dasalphabeten an regularen Deutschkursen
teilnehmen, weil kein passendes Angebot fiir sidanden ist> So geht aus der bereits erwahnten
Evaluation von Integrationskursen weiter hervorssd@\lphabetisierungskurse nur in 50% der

untersuchten Regionen angeboten

‘World Nliteracy Rates by Region

wurden. Es ist daher davon
auszugehen, dass zumiNdest ZUrzefte s

die Nachfrage in strukturarmen und ~Total

o B B S

landlichen Regionen das Angebot be

Weitem (iberstei§t und dass ein -

groBer Teil der Analphabeten |

notgedrungenerweise an regularer

o B S O O T T T T BT BT B B BB

Deutschkursen teilnimmt. Bei dieser ﬂ ’—ﬂ

Betrachtu n g We rd e n j ed OC h al | d i e Developed Countries ‘ East AsiaPacific I Latin I Arab States ‘ Sub-Saharan Africa ‘Solllll and West Asia I

AmericaCaribhean

Kurse ausgeklammert, die aus anderen Abb. 1

Topfen finanziert werden (z.B. Alphabetisierungsiayrdie vom Arbeitsamt bezahlt werden).

Fur die vorliegende Arbeit kbnnen diese Zahlenbrdeuten, dass im Vergleich zu Deutschkursen
deutlich weniger ,potentielle Teilnehmer* einer @rguchung zu schriftsprachlichen Leseprozessen
zur Verfigung stehen werden. Abschlie3end lashtrgkapitulieren, dass sowohl tUber die Anzahl

an Analphabeten mit Migrationshintergrund als aillcbr den Bedarf an Alphabetisierung bis heute

keine wissenschaftlich gesicherten Angaben mogiict.

1.2.2. Das Geschlecht und die Herkunft der Teilnehar
Wie bereits angemerkt, ist unter den primaren Amaheten ein grolRer Teil weiblichen

Geschlechts. Leider liegen auch hier keine zuveidas Daten zur Anzahl von Analphabetinnen

2L vgl. ,Evaluation der Integrationskurse nach deawZnderungsgesetz* (Dezember 2006: 30ff.). Im Wieitavird

auf diese Evaluation mit dem Begriff ,Rambgll-Evationsstudie” verwiesen.
22 Nach personlicher Anfrage beim BAMF lag der Ahtigr Alphabetisierungskurse im Jahr 2006 beregis1i0%.
Zurzeit hat sich der Anteil an Alphabetisierungsieur erhdéht und liegt nun bei ca. 15% mit steigef@adenz.
Dass Analphabeten an regularen Deutschkursamekerien, geschieht nicht nur in landlichen Regiorkareits
DEMMIG (2003: 111) stellte in ihrer qualitativenustie fir die Stadt Kassel fest, dass auch in zkg&legenen
Einrichtungen Deutschkurse von Teilnehmern beswcintden, die schwach oder gar nicht alphabetisiarew.
Ob dieses auch auf die Zeit vor 2005 zutriffsstésich an dieser Stelle nicht sagen.

23

24
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mit Migrationshintergrund in Deutschland vor. Diatsstischen Daten zur Analphabetismusrate in
verschiedenen Landern, die von der UNESCO verditbmtwerden, zeigen jedoch deutlich, dass
in allen Kontinenten Frauen starker von Analphapetis betroffen sind. Lediglich in
industrialisierten Landern ist die Analphabetisnatesrvon Frauen im Vergleich zu nicht industria-
lisierten Landern als geringfiigig hoher einzustufeiehe Abbildung 1). Es stellt sich daher die
Frage, ob sich eine &hnliche Verteilung auch intBehland zeigt.

SPRENGER & YAENER (2007) machen in ihrem kurzen Uberblick Ubee dlphabe-
tisierungsarbeit in Deutschland darauf aufmerksamass wahrend der Anwerbung von
auslandischen Arbeitnehmern zunachst darauf gdachtede, ,[...] dass die ausgesuchten
Arbeitskrafte in ihrer Muttersprache lesen und sitden konnten®. Erst nachdem im Zuge von
Familienzusammenfiuhrung den meist mannlichen Ambéinern erlaubt wurde, ihre Familien
nachkommen zu lassen, kam es zu einem verstarkieportierten Analphabetismus®: ,Man
achtete dabei nicht mehr darauf, mit welchem Bighstand die Frauen in die Bundesrepublik
einreisten. Allmahlich machte sich die Anzahl deralphabeten unter ihnen bemerkbar.” (Ebd.: 27)
Als schlie3lich im Jahr 1982 vom Sprachverband neabyy spezielle Frauenkurse mit
Kinderbetreuung eingerichtet wurden, zeichnete dat Problem des Analphabetismus unter der
zugewanderten Bevoilkerung deutlich ab: ,Bei diegemsen [Frauenkursen] stellte man schon
damals fest, dass die meisten Frauen mit Migratiomsrgrund lese- und schreibunkundig waren.*
(Ebd.) (Siehe weiter SZABLEWSKI-CAV§/1994: 71f.).

Einen statistisch untermauerten Anhaltspunkt fig @ibhere Anzahl von Frauen unter den
Analphabeten mit Migrationshintergrund liefern zoddie Statistiken vom Sprachverband, in der
die Anzahl der finanzierten Alphabetisierungskukgedas Jahr 2002 aufgefiihrt werden. Von den
4.644 Teilnehmern in Alphabetisierungskursen wat&rb% Méanner und 89,5% Frauen. Auch
Daten aus dem Jahr 2004 nach BAFI-Richtlinien exgebin ahnliches Bild: Etwa 85% der
Teilnehmer in Sprachkursen mit AlphabetisierungemafFrauer?® Diese Daten gestatten natiirlich
keine verlasslichen Angaben Uber die genaue Anzaion Analphabetinnen mit
Migrationshintergrund in Deutschland, doch vermogeneine deutliche Tendenz aufzuzeigen, die
sich auch mit den praktischen Erfahrungen des ¥sei@ im Alphabetisierungsbereich decken
(siehe zu diesem Thema auch SZABLEWSKI-CAY®P001 und die lesenswerte Autobiographie
von KOCYIGIT 1997)*° Erganzend ist hier anzumerken, dass sich die gfzahl von
Analphabetinnen nicht immer in allen Kursen widegplt. Nach eigenen Erfahrungen und

% Diese Informationen — nach persénlicher AnfragerbBundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAM&halten
— beziehen sich auf den Geschaftsbericht 2002 gwacBverbands Deutsch e. V. bzw. auf Angaben des
Bundesamts fiir die Anerkennung auslandischer Hiiiget (BAFI).

% Ein Blick auf das Nachbarland Osterreich stiigg fiir Deutschland gezeichnete Bild: Dort belegdreBungen des
Alfazentrums in Wien einen Anteil von 90% an Fraueter ihren Teilnehmern (RITTER 2001).
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Beobachtungen ist es in gemischten Alphabetisieskumgen durchaus moglich, dass sich das
Zahlenverhaltnis zwischen teilnehmenden Analphaheti und Analphabeten in etwa die Waage
halt. Insgesamt macht sich die zahlenmaRige Ubamlegjt von Frauen unter den Analphabeten
jedoch in der Tatsache bemerkbar, dass es zu densaeen Alphabetisierungskursen noch
zahlreiche Frauenkurse mit Alphabetisierung angabaverden, aber kaum Mannerkurse mit
Alphabetisierung stattfinden (siehe hierzu Erfalgsberichte und sonstige Beitrdge wie BMBW-
Werkstattberichte 1982; BAKLAN 1982; BRUCK 1986-9¥.URTERI & GIESSLER 1988;
JOCKISCH 2001; BOULANGER 2005; HAUG 2006).

1.2.3. Die Herkunft und Muttersprache der Teilnehme

Zu den in Alphabetisierungskursen vertretenen €binernationalitdten lassen sich ebenso wenig
fundierte Daten anfuhren. Auch die kurzlich veriffehten statistischen Erhebungen im Rahmen
der Rambgll-Evaluationsstudie zu den Integratiorsdu beziehen sich lediglich auf die
allgemeinen Integrationskurse. Alphabetisierungs&wtanden zwar auch im Fokus des Interesses,
doch sind in diesem Zusammenhang keine Daten zuN#ionalitdten der schriftunkundigen
Teilnehmer erhoben wordéh. Hinweise zu den Nationalititen der Teilnehmer von
Alphabetisierungskursen vermag diese Evaluatiodsstdaher nur in sehr beschradnktem Mal3e zu
geben. So ist dieser zu entnehmen, dass 23,1%Talleehmer an Integrationskur$niirkischer
Herkunft sind (siehe Tabelle 1; vgl. Evaluation tlgegrationskurse: S. 35). Teilnehmer aus dem

Irak belegen mit 2,6% den 6. Rang, wobei unklar wge hoch der Nationalitat | Prozent

Anteil an Kurden mit tiirkischer oder irakischer @sangehdrigkeit ist. ;Urke_i - 23,1 %
ussische 0

Statistische Daten zu Asylverfahren legen jedoeh\@#rmutung nahe, |Foéderation 16,1 %
. . oo Ukraine 6,7 %

dass ein groRer Teil der Menschen aus der Tirkei dem Irak [Kasachstan 6.7 %
Albanien 3,3%

kurdischer Herkunft ist. So schreibt das BAMF, ddd$ie Turkei [...] ok > 6%

seit Jahren hinsichtlich der Zugénge auf einemedsten drei Rénge |Serbienund |, oo

Montenegro
der zugangsstarksten Herkunftslander vertreten. [ist den Jahren |Thailand 22%
. .. . . . . Iran 2,0 %
2003 und 2004 belegte die Turkei Platz eins.” Weltei3t es: ,Die  [Vietnam 2,00/2
Mehrzahl der Antragsteller aus der Tirkei sind KardDer Anteil der [Sonstige ] 32.8%

Kurden an der Gesamtzahl tirkischer Erstantragstdllieb in den
letzten Jahren relativ konstant mit Monatswertemseken 75% und 85%.“ (Migration, Asyl und
Integration in Zahlen, S. 34) Beziiglich der Asytage von Menschen irakischer Nationalitat ist zu

2 Interessant ware eine solche Untersuchung insdese im Hinblick auf Unterrichtskonzepte (hier valtem
zweisprachige und kontrastive Alphabetisierung) anfl die Erstellung von Unterrichtsmaterialien, ahénen an
die sprachlichen und weltlichen Kenntnisse und Ketepzen der Teilnehmer angeknipft werden kdnnte.

% Hier werden neben den allgemeinen Integrationgkurauch die Integrationskurse fiir spezielle Gruppen
(Frauenkurse, Jugendkurse und Alphabetisierungskbegrachtet.
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lesen, dass ,[d]er Irak [...] von 2000 bis 2002 amigsstarkstes Herkunftsland [war]. Kurden stellten
dabei einen grof3en Anteil der Asylbewerber. [..drprozentuale Anteil der Kurden auf die

Jahresgesamtzahl bezogen belauft sich auf 52%d.(Bb)

Konkrete Hinweise Uber die TeilnehmernationalitabenAlphabetisierungskursen gehen dartber
hinaus aus Praxisberichten hervor und legen dienWemg nahe, dass die in der Rambgll-Studie
fur den gesamten DaZ-Bereich ermittelten Teilnemagonalititen auf den Alphabetisierungs-

bereich nicht notwendigerweise zutreffen missen.n&mt etwa RODER ,als Herkunftslander

ihrer Teilnehmer vor allem Afghanistan, Marokkojtia, Athiopien und die Turkei, als weitere

Herkunftslander u.a. auch Thailand, Vietnam undenti(zit. nach JENTGES im Druck), wahrend

BOULANGER (2005) in ihrer Untersuchung Teilnehmeen aus dem Libanon, aus Syrien,
Marokko und Afghanistan interviewté.

1.2.4. Kenntnisse, Kompetenzen und sonstige individlle Unterschiede

Klammert man den sekundaren Analphabetismus ausaldeein Spezialfall von funktionalem
Analphabetismus betrachtet werden kann, so lagsbndge drei restlichen Analphabetengruppen
zur Beschreibung der schriftsprachlichen Kenntpigsghigkeiten und sonstigen individuellen
Unterschiede heranziehen, die charakteristischdiéiruntersuchte Teilnehmergruppe sind (siehe
Kapitel 7.1.). Kennzeichnend fir die Alphabetisregsarbeit ist, dass insbesondere in landlichen
Gebieten alle beschriebenen Analphabetengruppersedoen Alphabetisierungskurs teilnehmen
und daher die Teilnehmergruppen extrem heterogenkémnen. Diese Heterogenitat wird durch

folgende und weitere nicht aufgefiihrte Unterschieel@irkt:

» sprachliche Unterschiede
» schriftsprachliche Unterschiede

» unterschiedlich entwickelte Sprachbewusstheit

2 Unveroffentlichte Daten, die beim Internationalddund Bielefeld im Rahmen von Einstufungen fiir
Alphabetisierungskurse erhoben wurden, zeigenmderes Bild Gber die Nationalitaten und Herkunftashen der
Teilnehmenden. In den Jahren 2005/2006 wurden l&@er eingestuft. Von diesen Teilnehmenden stammen
42,8% aus der Turkei. 21,7% der eingestuften Teilter stammt aus dem Irak. Teilnehmer aus Sri Lénekagen
mit 7,8% den dritten Rang, gefolgt von Teilnehmaus Syrien (6%), Griechenland (5,4%) und Marokk6%3.
Hinsichtlich Muttersprachen belegte Kurdisch mit&88 den ersten Rang, gefolgt von Turkisch (13,3Pajmilisch
(7,8%), Arabisch (6,6%) und Griechisch (5,4%). Neugnveroffentlichte Daten vom Bundesamt fir Migmatund
Flichtlinge aus dem Jahr 2009 zu BAMF-geférdertédphAbetisierungskursen stitzen die Verteilung iber
Teilnehmer mit tlrkischer Nationalitat stellen r28,8% die grof3te Gruppe dar. Gefolgt werden sieMenschen
mit russischer (7,3%), irakischer (6,6%) und kasadter Nationalitat (5,5%). Hinsichtlich der der ti&usprachen
verteilen nimmt Tarkisch (20,5%) den ersten Platz, @efolgt von Russisch (14,7%), Kurdisch (14,486
Arabisch (12,9%) (vgl. Rother & Flemming im Druck).
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« unterschiedlich entwickelte phonologische Bewussthe

* unterschiedliche Lernerfahrungen (Splachbewusstheit)

» unterschiedliche Medien-Kompetenz

» sonstige individuelle Unterschiede (Motivation, &®llung, Angst/Scham, usw.)

» soziale Faktoren (zur Verfugung stehende Zeit, Arbselche die Lernprognose betreffen

» kognitive Unterschiede

So kdnnerpriméare Analphabetezunachst durch die Tatsache beschrieben werdes, i nicht
oder nur sehr kurz zur Schule gegangen sind. Destgauiverfiigen sie in der Regel Uber keine
schriftsprachlichen Kenntnisse in der L1 und L2.sD&ei3t, dass zum Teil weder
Buchstabenkenntnisse noch ein Sichtwortschatz @ odie auch ohne Buchstabenkenntnisse
sofort erkannt werdenjorliegen. FELDMEIER (2005) weist jedoch darauf,hilass gerade dieser
Teilnehmergruppe zudem sehr wichtige Schulerfatenrfghlen, die unter anderem fir die spatere
lehrwerksbezogene Arbeit im heutigen Deutschurdeirrivon grof3ter Bedeutung sind und als
Lehrwerks- oder Buchwissen bezeichnet werden. Earsgdsel fur die Probleme, die fehlendes
Lehrwerkswissen im Unterricht verursachen, sindwierigkeiten der priméren Analphabeten
im Umgang mit verschiedenen Ubungstypen (vgl. hiexeiter FELDMEIER 2007c). So wissen
diese nicht, wie bei einem Kreuzwortratsel odeeelnickenaufgabe vorzugehen ist. Ebenso wenig
wissen diese Teilnehmer, wie sie sich innerhallesibehrwerkes orientieren kénnen: Ihnen ist
unbekannt, dass ein Lehrwerk aus Lektionen bestielss oft im Anhang eine Wortschatzliste zu
finden ist usw’* Weiter ist auch auf die Tatsache hinzuweisen, désle der vom primaren
Analphabetismus betroffenen Teilnehmer in nicleréiten Gesellschaften oder landlichen Regionen
aufgewachsen sind, in denen Schriftsprache einm -Vergleich zu literalen Gesellschaften —
geringe Rolle gespielt hat. In diesem Zusammenlisardjfehlende Erfahrungen zu nennen, die zur
Ausbildung wichtiger Kompetenzen hatten beitragénnien, wie die Fahigkeit, gehdrte Sprache
auf unterschiedlichen Ebenen zu segmentieren (hgrzu Kapitel 1.2.4.). So kann im
Alphabetisierungsunterricht mit priméaren Analph&pebeobachtet werden, dass die Teilnehmer
Woarter nicht in Silben zerlegen oder Reime niclieanen kdnnen. Auf die Frage, welches Wort
wie ,Zeitung®, ,Wohnung" oder ,Werbung“ endet, gebeinige Teilnehmer auch Antworten wie

Lrinken”. Solche Fahigkeiten kénnen wiederum adsl Ter Sprachbewusstheit verstanden werden,

30 Auch wenn phonologische Bewusstheit als Teil 8prachbewusstheit aufgefasst werden kann, wirdhie
gesondert aufgefiihrt, da sie fur den Schriftsprachid von besonderer Bedeutung ist (siehe BLUME 1986:
17ff.; KUSPERT 1998; KUSPERT & SCHNEIDER 1999; PRAT 2007).

31 Betrachtet man das Lehrwerkswissen unter demté.ides Konzepts der Lernerautonomie, so ist zuneetodass
die Kenntnisse und Fahigkeiten, die unter Lehrweissen subsumiert werden, zum grof3ten Teil nockrhatb
des Bereichs ,Lernstrategien” liegen. RAMPILLON 8B 16f.) bezeichnet ein solches Wissen daher als
.Lernvoraussetzung"“ zur Vermittlung von Lernstraesy
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die bei primaren Analphabeten ebenso wenig austgtbikt. Zur Sprachbewusstheit gehoren
beispielsweise Kenntnisse uber grundlegende Koazeégt Sprache, wie etwa dem Wortkonzept,
oder Uber (implizites) Wissen um den morphematischafbau der deutschen Sprache. Leider
liegen kaum Untersuchungen zur Sprachbewusstheitipgr Analphabeten vor, weshalb an dieser
Stelle lediglich auf der Grundlage eigener nichtssenschaftlich dokumentierter Praxis-
beobachtungen vermutet werden kann, dass die macisstheit bei dieser Teilnehmergruppe
sowohl in der L1 als auch in der L2 sehr wenig absdet ist (vgl. auch FELDMEIER 2005f). Wie
wenig primaren Analphabeten grundlegende KonzepteSgrache bekannt sind, ist jedoch aus der
Arbeit von BORNER (1991; 1995) zu erahnen. Die Autaintersuchte die Sprachbewusstheit
deutscher funktionaler Analphabeten — mit immerhghreren Jahren Schulerfahrung — und stellte
beispielsweise fest, dass die Fahigkeit, deutscidamorphematisch zu zergliedern (die Autorin
spricht hier von paradigmatischer Strategie), unh diese Art Hinweise Uber die korrekte
Schreibung zu erhalten, sehr schlecht ausgebildat V&hnliche Ergebnisse gehen aus der
Untersuchung von KAMPER (1986) hervor, die sich ndén kognitiven Kompetenzen
deutschsprachiger funktionaler Analphabeten mit neveim Jahren Schulerfahrung befasst hat.
Wenn also Forschungsarbeiten, wie die von BORNERJ UWWAMPER belegen, die
Sprachbewusstheit von deutschsprachigen funktion&ealphabeten mit immerhin mehreren
Jahren Schulerfahrung nur schwach ausgebildetsist,darf vermutet werden, dass primére
Analphabeten ohne Schulerfahrung Uber eine nochigeenausgebildete Sprachbewusstheit
verfigen. Weitere Hinweise auf die kaum ausgelsld&prachbewusstheit von priméaren
Analphabeten werden durch Beobachtungen aus demdBpgachenunterricht untermauert, die auf
Schwierigkeiten so genanntiernungewohnter Teilnehmérinweisen (siehe z.B. VIELAU 1988).
Solche Teilnehmer verfligen in der Regel Uber eiedMeise Jahrzehnte zuriickliegende) geringe
Schulerfahrung, haben oft grol3e Schwierigkeiten Alitiufen im Fremdsprachenunterricht und
weisen grolRe Defizite im Bereich des ,Lernen-Legiauf. In diesem Zusammenhang waren auch
~.grundlegende metasprachliche Kenntnisse* (FUNK3L9P45) zu nennen, zu denen etwa auch
grammatikalische Begriffe wie Singular oder Plgakahlt werden. Die Praxis zeigt, dass priméren
Analphabeten nicht nur solche grammatischen Grugriffeewie Singular und Plural sowohl in der
Zweit- als auch in der Muttersprache unbekannt,ssoddern auch, dass zum Teil Unsicherheiten

im Verstandnis der zu Grunde liegenden Konzepteehes.
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Insgesamt lassen die angeflihrten Beispiele die Wmegplausibel erscheinen, dass gerade primare
Analphabeten Uber eine kaum ausgebildete Spraclds¢hait in der L1 und L2 verfigen und

zahlreiche Arbeitsschritte des hiesigen (Zweitspeae)Unterrichts lernen miissén.

Im Gegensatz zu der zuvor beschriebenen Teilnehomyg zeichnen sichfunktionale
Analphabeterdurch héher ausgebildete Kompetenzen in naheen edlevanten Bereichen aus, da
sie mehrere Jahre zur Schule gegangen3inde lange funktionale Analphabeten nicht deutscher
Muttersprach& eine Schule besucht haben, lasst sich jedoch giehau sagen. Vereinzelt sind
Teilnehmer beobachtbar, die mit lediglich 1 bisdhrén Unterrichtserfahrung auf Grund einer
starken Motivation und/oder Unterstitzung (etwactuFamilienangehorige) ihre erworbenen
Kompetenzen Uber die Zeit halten oder gar etwadaaen konnten. Schwierig ist es auch,
Angaben zur Anzahl von Schuljahren zu machen, meglohen vorausgesetzt werden kann, dass
jemand der Schriftsprache maéchtig ist. Viele Bakpiaus dem Bereich des funktionalen
Analphabetismus deutscher Muttersprachler belegass es durchaus mdoglich ist, mehrere Jahre
eine Schule zu besuchen und dennoch diese alsdoaldr Analphabet zu verlassen. Bezogen auf
Migranten ist zu bertcksichtigen, dass viele Tdimer mit lediglich 5 Jahren Schulerfahrung
durchaus im Stande sind, einen ,reguléaren“ Deutsichku besuchen, in dem sie ihre eventuell (zu)
geringen schriftsprachlichen Kompetenzen verbedg@nnen. Diese Teilnehmer erfahren dennoch
in vielen Fallen, dass sie zu den ,langsameren‘n&er gehéren (in der Fachliteratur als so
genannte Lernungewohnte oder Langsamlerner bezat)chnd in ungunstigen Féllen mitgezogen

werden® Hierin kdnnte sich zeigen, dass zwischen dem Bemés funktionalen Analphabetismus

32 Eine Ausnahme kénnten die priméaren Analphabetiremy die bilingual aufgewachsen sind. So verfiigerB.

kurdische Teilnehmer mitunter Uber mutterspracklidkompetenzen in zwei oder gar drei Sprachen (i.d.R
Turkisch/Kurdisch oder Arabisch/Kurdisch). Inwietweaich bilinguale Kompetenzen auf die Sprachbevnesist
auswirken und den Alphabetisierungsprozess pobigginflussen, kann an dieser Stelle jedoch nichiebet
werden (siehe zu diesem Thema JESSNER 1998).

% Es ist davon auszugehen, dass ein groRer Teilteen tirkischen Teilnehmer — wenn sie in denu3s einer

schulischen Ausbildung gekommen sind — hochstedshbe zur Schule gegangen ist, da in der Tirkeirardahr

1997 die Schulpflicht von 5 auf 8 Jahre erhoht wuiglehe z.B. www.auswaertiges-amt.de). Diese Amaasteht

mit der Einschatzung der 50-jahrigen Buchautorirc{bim Einklang, die als Analphabetin nach Deutanld

immigrierte und erst im Erwachsenenalter lesen scitteiben lernte: ,Jede zweite Turkin in meinemeAlist

Analphabetin.” (FECHTIG 1999: 20; siehe weiter KOGYT 1997) Interessant ist in diesem Zusammenhaeg d

vom BAMF veroffentlichte Evaluation der Integrat8kurse, aus der hervorgeht, dass ca. 15% der bafrag

Teilnehmer weniger als 6 Jahre eine Schule besadign (Rambgll-Evaluationsstudie, S. 36).

In der Fachliteratur werden bisweilen die Begrifautochthon” fir ,einheimisch im Sinne von musigrachlich”

und ,allochthon“ im Sinne von ,nicht einheimischhdfremdsprachlich* verwendet. Im Weiteren wird diese

Fachbegriffe verzichtet und stattdessen konkret defitsche (L1=Deutsch) funktionale Analphabeten und

funktionale Analphabeten nicht deutscher MuttersipgaBezug genommen (siehe hierzu Ful3note 15).

% An dieser Stelle ist anzumerken, dass es bis meee 2007 nach dem Integrationskurssystem prinkigiei
unterschiedliche Progressionslinien gab: langsa®2 in 600 Unterrichtseinheiten), normale (B1 in 600
Unterrichtseinheiten) und schnelle (B1 in 500 Urtbtseinheiten) Progression (vgl. IntV vom 13. Betber
2004). Die Evaluation der Integrationskurse hab@dzu Tage gefordert, dass Integrationskurse anigdamer
Progression trotz ihrer Notwendigkeit kaum stattéin. Diesem Umstand ist in der am 5. Dezember farifithten
geanderten Integrationskursverordnung Rechnungagetr worden: Es wird nicht mehr zwischen schneller,

34



KAPITEL |
ANALPHABETISMUS UND ERWACHSENENALPHABETISIERUNG 22

bei Menschen nicht deutscher Muttersprache und Beraich der lernungewohnten Teilnehmer an
Deutschkursen eine Schnittmenge vorhanden ist. [I®deanungewohnt deklarierte Teilnehmer
nicht besser in Alphabetisierungskursen aufgehaetien, kann an dieser Stelle nicht beantwortet
werden. Tatsache ist jedoch, dass Teilnehmer roitl®men im schriftsprachlichen Bereich durch
den Besuch eines Deutschkurses offiziell nicht nahAnalphabeten erfasst werden.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass fuoaktioAnalphabeten Uber deutlich hdhere
schriftsprachliche Kompetenzen verfiigen als prinfémalphabeten. Sie kennen beispielsweise die
Buchstaben und kénnen diese (langsam) zu einem $Yottetisieren, konnen mit Stift und Papier
viel besser umgehen und verfigen Uber eine deutledsere Lese- und Schreibkompetenz. Sie
offenbaren z.T. all die Schwierigkeiten, die auehdo genannten lernungewohnten Teilnehmern in
Deutschkursen zu beobachten sind (vgl. VIELAU 1988erzu gehéren beispielsweise ein sehr
gering ausgebildetes Strategieninventar und feleldfehntnisse im Umgang mit Lernmaterialien
(insbesondere mit Lehrwerken) und LernsituationemB.( Gruppenarbeit). Darlber hinaus ist
anzumerken, dass auch bei der Gruppe funktionalatphabeten nicht deutscher Muttersprache in
vielen Fallen eine geringe Sprachbewusstheit gegebt (diese bezieht die phonologische
Bewusstheit ein), was sich negativ auf den Lernggezauswirken kann. Ein weiterer Aspekt, der
hier unbedingt Berlcksichtigung finden muss, betrdie zuvor im Zusammenhang mit der
Definition von funktionalem Analphabetismus besebanen individuellen Faktoren wie Angst,
Scham und Einstellung. Wie bereits erwdhnt, weis@NNECKER & ROBERT (2004) und
LONNECKER & SCHODDER (2002) zu Recht darauf hinsslaauch unter den hier im Fokus
stehenden schriftunkundigen Teilnehmern nicht adgts Muttersprache Geflihle wie Scham oder
Angst vorkommen (vgl. hierzu auch BOULANGER 20QZusreden” wie ,Ich habe meine Brille
vergessen!”, erlauben einen kurzen Einblick in Vieidangsstrategien, die Analphabeten fur die
Bewaltigung ihres Alltags entwickeln und ebenso Beistufungen wie auch im anfanglichen
Alphabetisierungsunterricht vorkommen. Solche imdlellen Faktoren sind insofern von
Bedeutung, da zumindest fur den (fremd)sprachliddereich hinreichend auf ihre Wichtigkeit fur
den Lernerfolg hingewiesen worden ist (vgl. allgemezu individuellen Faktoren im
Fremdsprachenerwerb  EDMONDSON & HOUSE 2000; RIEMEB02b; beispielsweise zum
Faktor Motivation RIEMER 2006b); die Annahme ersohedaher berechtigt, dass solche
individuellen Faktoren auch im Alphabetisierungsier den Lernerfolg grundlegend bestimmen

koénnen.

normaler und langsamer Progression unterschiedatid&€ssen gibt es unterschiedliche Kurse, diet-Aognahme
des Alphabetisierungskurses — alle zum B1-Nivedweifii sollen: ein Intensivkurs mit 400 Unterrichtdwiten, der
Standardintegrationskurs mit 600 Unterrichtseirgreiind die Kurse fur spezielle Zielgruppen, derérdérdauer
sich maximal auf 900 UE erstreckt und gegebenenfaih weitere 300 Unterrichtseinheiten erhdéht werkiem
(vgl. IntV vom 5. Dezember 2007).
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Die letzte hier interessierende Teilnehmergruppes, leehrkrafte im Alphabetisierungsunterricht
begegnen, setzt sich aus Lernern zusammen, digsbhiareiner nicht lateinischen Schrift lesen und
schreiben gelernt haben. Es handelt sich um Mensche im Idealfall lediglich einer Einfihrung

in das lateinische Schriftsystem bedirfen und Algeitschrifterwerbsteilnehmeoder kirzer
Zweitschriftlerner bezeichnet werden. Beispiele hierfir sind etwa Mpees arabischer oder
chinesischer Muttersprache. Im Idealfall sind diédenschen Uber einen langeren Zeitraum
(teilweise Uber 10 Jahre) zur Schule gegangen dnddn ohne Probleme ihre Muttersprache lesen
und schreiben. Sie haben daher das System Schadtep verstanden und koénnen im
Alphabetisierungsunterricht auf wertvolles Wissemizkgreifen. So beherrschen sie das Prinzip
der Synthes®, kénnen schnell und gut mit Schreibwerkzeug agbeiind sind im Allgemeinen
gelibt im Lerneri! Folgerichtig gehdren sie zu denjenigen, die imhalpetisierungsunterricht am
schnellsten voranschreiten. Innerhalb dieser Grigppmen die schriftsprachlichen Kenntnisse im
muttersprachlichen Schriftsystem aber auch starikeven, da Zweitschrifterwerbsteilnehmer eine
unterschiedlich lange schulische Ausbildung geno$sdben kdnnen. So ist es in manchen Fallen
maoglich, dass Zweitschrifterwerbsteilnehmer auakichizeitig funktionale Analphabeten in ihrer
Muttersprache sind. Diese beherrschen das latbmiSchriftsystem nicht (hinreichend) und zeigen
zudem Schwachen beim Lesen und/oder Schreibenrer Muttersprache. Hinsichtlich ihrer
schriftsprachlichen Kenntnisse im lateinischen Bigystem kénnen ebenfalls sehr unterschiedliche
Kenntnisse vorliegen. Sowohl Teilnehmer, die keirérzigen lateinischen Buchstaben erkennen,
als auch solche, die bereits einige gelernt halmehsehr langsam auf Deutsch lesen kénnen, sind

im Alphabetisierungskurs anzutreffen.

Es sei abschliel3end an dieser Stelle unterstrictess, die zuvor beschriebenen Kompetenzen von
primaren, funktionalen Analphabeten oder Zweitstdmverbsteilnehmern nicht stets in dieser
idealtypischen Form gegeben sind bzw. fehlen kénrien kann vorkommen, dass primare
Analphabeten Gber Kompetenzen verfiigen, die Lefiekeer bei funktionalen Analphabeten oder
Zweitschrifterwerbsteilnehmern erwarten wudrden. Dimterscheidung zwischen diesen drei
Teilnehmergruppen weist selbstverstandlich keiae ttennscharfen und undurchlassigen Grenzen
auf. Besonders deutlich werden im Alphabetisierbogs die Schnittmengen zwischen diesen drei
Analphabetengruppen, wenn die zweitsprachlichen penzen fokussiert werden. Diese lassen

% Hier missen Menschen, die in einem logographiscBehriftsystem alphabetisiert sind, gesondertaobtet
werden. Diese kommen jedoch in der Alphabetisiesargeit in Deutschland verhaltnismaRig selten vod u
werden daher hier nicht weiter thematisiert (vgtiter Kapitel I1).

Offen bleibt jedoch die Frage, ob sie auch géfibternen im Rahmen eines modernen Fremdsprachemighits
sind. So betrachtet wiirde der langjahrige Besuchreschule nicht automatisch dazu befahigen, nmitldeute in
Deutschland eingesetzten Unterrichtsmaterialien 1médthoden zu lernen, wenn die eigene Schulerfghauf
einer ganzlich anderen Lehr- und Lerntradition &asi

37
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sich kaum auf die Bildungsbiographien zurtckfihiMfe schnell und gut ein Migrant ungesteuert
Deutsch erwirbt, hangt von zahlreichen Faktorenualber denen schriftsprachliche Kompetenzen
lediglich einen Faktor darstell®h (siehe zu Faktoren im ungesteuerten Spracherwesia e
BOWDEN u.a. 2005; HAN 2004; SANZ 2005; SCHUMANN BI7SELINKER 1972). Es lasst
sich in der Praxis beobachten, dass sich die Dekgsatnisse der Teilnehmer — unabhangig davon,
ob es sich dabei um primare, funktionale Analphabetder Zweitschrifterwerbsteilnehmer handelt
— stark unterscheiden kénnen. So ist es durchaggiaghpim selben Alphabetisierungskurs einen
Lerner zu unterrichten, der erst vor einigen Wockergereist ist und kaum ein Wort Deutsch
versteht, und einen Teilnehmer, der seit Uber B@edain Deutschland lebt, lange Zeit einer Arbeit
nachgegangen ist und &kelRend-Falsch-Sprechéezeichnet werden kafihEin weiterer Aspekt,
der gleichsam alle zuvor beschriebenen Teilnehrapggn betrifft und von Bedeutung fir die
vorliegende Untersuchung sein kann, sind die Lalestinde. Diese werden zu einem grof3en Tell
von der Tatsache bestimmt, dass — wie zuvor erBdteein grol3er Teil der Analphabeten mit
Migrationshintergrund Frauen sind. Vor allem ben d&auen, von denen viele auf Grund tradierter
Rollenzuweisungen mit zusatzlichen Aufgaben etwaHaushalt und in der Kindererziehung
beschaftigt sind, ist zu beflirchten, dass sievbile Konzentration, Energie und Zeit nicht auf den
Lernprozess legen konnen. Daraus lassen sich mtdrsechiedliche Lernprognosen herleiten (vgl.
FELDMEIER 2007c)° Dariiber hinaus ist das Augenmerk auf weitere iddislle Unterschiede zu
lenken, die sich in den Einstellungen, Motivationeder Gefilhlen wie Angst oder Scham
kristallisieren. Besondere Aufmerksamkeit verdiemtKontext der individuellen Unterschiede der
Faktor Motivation, da in vielen Kursen Teilnahmégdit besteht. Dies soll nicht bedeuten, dass an
solchen Alphabetisierungskursen ausschlief3lich ereumterrichtet werden, die zur Teilnahme
gezwungen werden. Der grofRe Teil der Lerner komenheg und hochmotiviert zum Unterricht
(siehe hierzu auch BOULANGER 2008)Dennoch nimmt ein — nach eigener Erfahrung — kfein

Teil der Lerner widerwillig am Kurs teil. In solchd-&llen zeigt sich die fehlende Motivation durch

% Es sei erganzend hier darauf hingewiesen, das&émenzug gute Deutschkenntnisse den zweitsprhehlic
Schriftspracherwerb vermutlich unterstiitzen kénnen.

3 Diese Extremunterschiede kommen dadurch zu Stateds die Einstufungen im Alphabetisierungsbereiofern
in der betreffenden Einrichtung Uberhaupt eingéstwird, vornehmlich entlang der schriftsprachlichen
Progressionslinie geschehen. Bisweilen nehmen ahabletisierungskursen auch in Deutschland aufgesgaeh
funktionale Analphabeten mit Migrationshintergrundil, die Uber muttersprachliche Sprachkompetenz im
Deutschen verfiigen; diese Teilnehmer dirfen ofbtnem VHS Kursen fur (deutsche) funktionale Analpdtan
teilnehmen, da sie in den ZustandigkeitsbereictBirglesamtes fir Migration und Fluchtlinge fallen.

0" Nach eigenen Erfahrungen des Verfassers kanrfdsagehalten werden, dass in zahlreichen Einsgefurauf die
Frage, ob ein Teilnehmer Zeit fir das Lesen- unidr&benlernen hat, gerade bei Frauen verneinendwokien
mit dem Hinweis auf Haus- und Erziehungsarbeitvofkommen.

“1 Teilnahmepflicht kann auch als Chance fiir die ®¢imer begriffen werden, die gerne zum Kurs kommérden,
aber mit Widerstanden innerhalb ihrer Familien zZimgfen haben (siehe zu den mdglichen negativeneRolg
beziglich bestehend&bhangigkeitsbeziehungen innerhalb von Familien KEN& JAEHN 1987; RUBSAMEN
1987).
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haufiges Fehlen, Verspatungen und fehlendes Engagewas ohne Zweifel einen negativen

Effekt auf den Lernerfolg zur Folge hat.

1.3. Zusammenfassung

Die Heterogenitat in Alphabetisierungskursen idteax ausgepragt. Gerade in strukturarmen und
landlichen Regionen, in denen ein aufRendiffereteseiKursangebot nicht realisiert werden kann,
ist es kein seltener Fall, dass Lehrkrafte in eingors Kompetenzprofilen begegnen, die
unterschiedlicher nicht sein kdnnen. So kann es, skss ein Teilnehmer, der nie eine Schule
besucht hat, keinen einzigen Buchstaben kennteim@m Stift keinen geraden Strich ziehen kann
und kein einziges Wort Deutsch versteht, gemeinsaineinem Teilnehmer unterrichtet wird, der
mehrere Jahre zur Schule gegangen ist, in eineht lateinischen Schriftsystem ohne Probleme
lesen und schreiben kann, Kkeinerlei Probleme im &hgg mit Schreibwerkzeug und
Lernmaterialien zeigt und zudem uber gute spralctli©eutschkenntnisse verfugt (FlielRend-
Falsch-Sprecher). Des Weiteren unterscheiden sef@lnehmer auch hinsichtlich individueller
Faktoren wie Motivation, Einstellung gegentber d@uhrift-)Sprachenlernen oder Geflhlen der
Angst/Scham, von denen angenommen werden darf, siasslen Lernprozess entscheidend
beeinflussen. Der Lernprozess wird weiter maf3geldierch Faktoren bestimmt, die sich aus den
unterschiedlichen Lebenssituationen der Teilnehmageben. Hier ist insbesondere auf die
Situation vieler Frauen einzugehen, die auf Grundere nicht seltenen Doppel- oder
Dreifachbelastung (Kinder, Haushalt und eventuetbedt) ihre Anstrengungen, des Lesens und
Schreibens machtig zu werden, untergraben sehenb®sonderem Belang ist dieser letzte Aspekt,
da der grofdte Teil der an Alphabetisierungskurgginghmenden Lerner Analphabetinnen sind.
Hinsichtlich der Nationalitaten und Teilnehmermtgfgachen lassen sich keine fundierten
Angaben machen, aul3er, dass auch diesbeziglicBrdgpen heterogen sind. Es ist daher nicht
davon auszugehen, dass muttersprachlich homogeiaeflmergruppen die Regel in der

Alphabetisierungsarbeit bilden.

In Bezug auf die vorliegende Arbeit erlauben dighkbrigen Ausfihrungen einige Annahmen, die

vorrangig das Forschungsdesign betreffen konnten:

 Erwachsene Migranten, die alphabetisiert werderellest insgesamt gesehen eine
Randgruppe des Deutschbereichs dar. Berlcksiahtigt, dass die Teilnehmer zudem z.B.
sehr unterschiedliche Bildungsbiographien habemststavon auszugehen, dass die meisten

Alphabetisierungskurse in Deutschland deutlich foggener als reguldare Deutschkurse sein
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werden. Fur die vorliegende Arbeit ist zu beflrahtdass es schwierig sein konnte, eine
grof3e Anzahl an Teilnehmern zu finden, die an degetsuchung mitwirken kénnen.

» Erhebungsinstrumente miussen auf Grund der zu emdeh ausgepragten Heterogenitat so
gewdahlt werden, dass sie Kleingruppen oder einzelfglnehmer adressieren.
Zeitbkonomischere Instrumente wie Gruppentests emirchingegen Schwierigkeiten
bereiten.

» Es ist davon auszugehen, dass einige Teilnehmatwalemehr Probleme mit den Ablaufen
der Datenerhebung als mit den von ihnen zu bevesltign Aufgaben haben kénnten. So
konnte beispielsweise der Aufgabentyp ,Multiple @e6 u. U. mehr Schwierigkeiten als
die darin enthaltenen Worter oder Satze bereiten.séllten daher keine komplexen
Aufgaben(typen) fir die Erhebung von Daten gewdhkltden.

» Erhebungsinstrumente, die eine hohe sprachliche pgetenz in der L2 voraussetzen,
kénnten zusatzliche Schwierigkeiten bereiten. Eskaicht vorausgesetzt werden, dass die
besonders fur die vorliegende Arbeit interessiesandschriftsprachlichen Anfanger”
beziglich der Zweitsprache Deutsch fortgeschriiad.

 Auch Erhebungsinstrumente, die eine hohe schridtdpiche Kompetenz (etwa
Fragebdgen) erfordern, kbnnen problematisch sein.

* Bei einigen Teilnehmenden ist davon auszugehers das®e nur schwach ausgebildete
Sprach- und Prozessbewusstheit (etwa bezigliclheteprozesse) den Einsatz bestimmter
Erhebungsinstrumente (etwa ,lautes Denken*) ersobmvkann.

* Individuelle Faktoren konnten starker als im Debbsreich zu einem entscheidenden
Faktor bei der Datenerhebung werden: Es sind Ergdginstrumente zu vermeiden, die

Gefiihle wie Angst oder Scham hervorrufen kénnten.



KAPITEL Il
SCHRIFTSPRACHERWERB UNIBTRATEGIEN 27

I SCHRIFTSPRACHERWERB UND STRATEGIEN

2.1. Theorie zum Schriftspracherwerb

Nachdem im ersten Kapitel das Forschungsfeld ,Amahgtismus und Alphabetisierung” fokussiert
wurde, werden im Folgenden relevante Lernprozessdaitiert, die Erwachsene im und aulR3erhalb
des Alphabetisierungskurses durchlaufen. Ein bemesd Augenmerk liegt dabei auf der
Verwendung von Strategien im Leseprozess. Zu dieséweck ist der Begriff des
Schriftspracherwerbs in der Fachliteratur zunaelst unterschiedlichen Blickwinkeln zu erértern.
Eine Betrachtungsweise, die sich an der fremdspcheim Fachdiskussion zum Begriffspaar
Erwerb/Lernen anlehnt (siehe hierzu allgemein diput-Hypothese, in der das Gegensatzpaar
Erwerb  vs. Lernen  besonders  gepragt wurde; vgl. figinen  Uberblick
EDMONDSON & HOUSE 2000; ROHMANN & AGUADO 2002), kote den Eindruck
erwecken, dass sich Schriftspracherb lediglich auf eine anfangliche Phase bezieht: tiétmn
Begriff des Erwerbs ware insbesondere ein ungedé=ud ernen verbunden, das noch vor
Schulbeginn auf natiirlichem Wé§eoranschreitet, wohingegen unter dem Begriff ldemensdas
schulisch eingeleitete und gesteuerte Erlernen $ehnriftsprache verstanden wirde. Diese
Unterscheidung zwischen Erwerben und Lernen ldskt jgdoch bezogen auf das Lesen- und
Schreibenlernen nicht aufrechterhalten. Zum eineginmen Kinder noch lange vor Schulbeginn
damit, zahlreiche schriftsprachliche Erfahrungensammeln (SPECK-HAMDAN 2001; AUGST
1998; BRUGELMANN 1989; KRIEG 2005; HURRELMANN 1995yum anderen endet der
schulisch eingeleitete Schriftspracherwerb niclthndem Besuch der zweiten Klasse. Nach zwei
Schuljahren ist lediglich eine rein technische &eales Lesen- und Schreibenlernens vermittelt
worden; die PISA-Studie spricht hierbei von der igiéit zum ,Entziffern® und sieht diese als

Vorstufe der eigentlichen Lesekompetenz:

Lesen ist ein hochst komplexer Vorgang der Bedggentnahme, der aus mehreren Teilprozessen bestght.
der untersten Ebene besteht Lesen aus dem ErkenndBuchstaben und Wortern sowie aus der Erfassang
Wortbedeutungen. Auf der néachst-héheren Ebene doiéht Herstellung semantischer und syntaktischer
Relationen zwischen Séatzen im Vordergrund und —danfTextebene — die satziibergreifende Integration
Satzen zu Bedeutungseinheiten sowie der Aufbaur diokarenten mentalen Reprdsentation der Bedeutung
eines Textes. (BAUMERT u.a. 2001: 71)

42 Das Attribut natirlich wird hier und im Weiteren als Synonym zingesteuertverwendet. Zwar bemerkt
APELTAUER (1997) zu Recht, dass die Bezeichnumatirlicher Spracherwerbeine nicht begriindbare
zJnnatirlichkeit* fir das Sprach&rnenim Unterricht impliziert. Doch liel3e sich der Bé#fjungesteuerebenfalls
kritisieren, da mit diesem falschlicherweise suggémird, dass Eltern den Spracherwerb ihrer Vioutkinder bis
zu einem gewissen Grad nicht gezielt steuern kénimeiwWeiteren werden deshakrnenund erwerbensynonym
gebraucht.
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Um das auf der niedrigsten Ebene des Lesenkdnngibsieende sinnentnehmende Lesen zu
beherrschen, das ein Lernen durch Lesen ermoglmddiirfen Kinder daher einer langeren
Beschaftigung mit Schriftsprache (in der Sekundéest) (siehe in diesem Zusammenhang das so
genannte ,academic reading® GUNDERSON 1991, sieioh aum ahnlich gelagerten Begriffspaar
.Basic Interpersonal Communicative Skills* und ,C@atiive Academic Language Proficiency*
CUMMINS 1980; CUMMINS 1982; SIEBERT-OTT 1988; sielaich die Schnittmenge zum
Begriffspaar ,elaborierter Code” und ,restringiert@ode” BERNSTEIN 1970). So heildt es in der
PISA-Studie: ,Vorrangige Aufgabe der Grundschutalis erfolgreiche Vermittlung der Techniken
des Lesens und Schreibens. Aufgabe der Sekundatssifdie Forderung von Lesekompetenz im
Sinne einer effektiven Informationsverarbeitung géeerstandnis) [...]." (BAUMERT u.a. 2001:
76) Diese Argumentationslinie kdonnte schlie3licht aiem Hinweis fortgesetzt werden, dass im
Zuge eines Lifelong-Learning-Ansatzes die schriispliche Entwicklung selbstredend auch nach
der Schulzeit andauert, wenn etwa Erwachsene lbedifsgt Fachtexte lesen missen und dadurch
ihre bereits erworbenen Lesekompetenzen auf eiesniéeld ausweiten.

Eine ahnliche Entwicklung lasst sich auch fir dabr&benlernen skizzieren. Hierbei wird die
Fahigkeit, orthographisch richtig zu schreiben, klesslatte der Kompetenz erhoben. Genau wie
beim Lesenlernen erstreckt sich der Erwerb deretickompetenz je nach Betrachtungsweise Uber
die gesamte Schulzeit oder kann gar als lebenslanfyggabe verstanden werden. Fir beide Aspekte
der schriftsprachlichen Entwicklung kann daher mus@&nfassend festgehalten werden, dass sie

eine sehr lange Zeit in Anspruch nehmen und letZtades nie abgeschlossen werden.

Vor dem Hintergrund der in der vorliegenden Arbaibhgestrebten thematischen Schwer-
punktsetzung auf Leseprozesse unter besondererckakitigung der Visualisierung von
Buchstabengruppen wird an dieser Stelle eingeheadérdie erste Phase des Lesenlernens
eingegangen. Denn gerade in dieser Phase werderpdfenzen erworben, welche bei der
Vermittlung von Buchstaben und Buchstabengruppdwernadig sind (vgl. FELDMEIER 2007c).
Hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass alle kesiteh vorgeschlagenen Modelle den
muttersprachlichen Schriftspracherwerb beschreib@ifig unbertcksichtigt bleibt dabei, inwiefern
sich ein parallel dazu verlaufender Zweitspracheedr auf den Schriftspracherwerb auswirken
konnte. Zu diesem komplexeren Zusammenhang feldéamly theoretische Ansatze.
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2.2. Der anfangliche Schriftspracherwerb bei Erwackenen

Wissenschaftlich abgesicherte Modelle zur Beschregb des Schriftspracherwerbs bei
Erwachsenen liegen zurzeit nicht vor. In vereirerelVeroffentlichungen zeichnen sich dennoch
erste vorsichtige Anndherungen darin ab, wie dieMdung (und damit in gewissem Grade der
Erwerb™) der Schriftsprache bei erwachsenen Migranterauéeh kénnte. Ein solcher Vorschlag
ist die von STOCKMANN (2006) prasentierte AdaptidesEuropaischen Sprachenportfolf@siir

Analphabeten und die hierfir vorgenommene

Unterteilung in Niveaus (,Alpha A®, ,Alpha B*
und ,Alpha C“=Al) unterhalb des Al-Niveaus kbbbl
(nach dem Gemeinsamen europaischerfiyams

Referenzrahmen GER).

;

Stockmann schlagt eine globale Beschreibung U R e e e e Rd S A
unterschiedliche Kompetenzbereiche vor ABD. 2

(-Autonomy*, ,Fluency”, ,Word Complexity“ und ,TextProperties®), die analog zum GER so
genannteéCan-Do-Beschreibungeenthalt (siehe zum GER TRIM u.a. 2001 und GLABONIAa.
2003). Die Kompetenzbereiche ,Fluency* und ,Wordnexity” fihrt STOCKMANN wie folgt

aus (ebd.: 155):

Alpha A Alpha B Alpha C=A1

Can analyze and synthesize in silence;
only long, unknown words cause
problems. Can recognize words as 3
unit and can write them as a unit.

Can spell and write no longer
character by character, but by
‘(consonant) clusters.

Can read and write

Fluency character by character

Canread and write | Can read and write the global
global words trained, | words trained, all short words,
Word CVC words, long words if known, all

Complexity | words in which two grapheme combinations; word$

Can read and write all words except
for long and semantically unknown

. " words.
graphemes represent| may contain consonant clusters
one phoneme. and morphemes.
Tab. 2

3 Selbstverstandlich ist Vermittlung nicht mit défrwerb gleichzusetzen. Dies belegen Forschungseisgsh aus
denen hervorgeht, dass bestimmte Aspekte des Spvemts in festen Sequenzen erworben werden, die vo
Vermittlungsansatzen letztendlich unberthrt bleibéiehe PIENEMANN 1998; 2007). Ob solche Er-
werbssequenzen in allen Bereichen des Sprachentefdeh. auch im Schriftspracherwerb) unabhangiy itaer
Vermittlung Giltigkeit besitzen, kann an dieserll8taicht beantwortet werden. Die Untersuchungdangese von
BARR (1972; 1975-1976) deuten jedoch darauf hirssddie eingesetzte Unterrichtsmethode die Ausbhgdwon
Strategien im Leselernprozess beeinflusst.

Siehe zu Sprachenportfolios fir die Erwachsenéabg das Sprachenportfolio der Volkshochschulenhidringen,
fur die Arbeit mit Jugendlichen/Erwachsenen dasa8penportfolio der Schweizerischen Konferenz (SCHMNER
u.a. 2001) und fiir die Arbeit mit Migranten die Adian des Milestone Portfolios oder das Osterrsitne
Sprachen & Qualifikationsportfolio (siehe zu demtRiios das Literaturverzeichnis unter ,Sonstigatstialien®).

44
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Weitere &hnliche Vorschlage sind etwa in d€anadian Language Benchmarlenthalten
(JOHANSSON u.a. 2000), in denen auf die Progreskionreading, writing and numeracy skills
for ESL adults who have little or no literacy s&iih their first language” eingegangen wird (ebd.:
IV) oder das Milestones-Sprachenportfolidiir Zuwanderer. Die Autoren des Milestones-
Sprachenportfolios ergédnzen die GER-Niveaustufeneime AO-Niveaustufe: ,Ein zusatzlicher
Level musste hinzugefugt werden, um sich auf Scheilezustellen, deren Ausgangsniveau unter
dem von Al liegt. Es ist beabsichtigt, die Lerrke, am Anfang nur wenig oder gar nicht lesen und
schreiben kodnnen, zu erreichen und diejenigen, dmeenn Uberhaupt, nur wenig
Zielsprachenkompetenz haben.” (Milestones-Spradam#fiofio: Lehrer-Handbuch, S. 12). Auch die
fur den deutschen Sprachraum kurzlich vertffentdinhKonzepte fir die Alphabetisierungsarbeit
geben Auskunft Uber die Vermittlung schriftsprachéir Kompetenzen und kénnen zum Teil
vorsichtige Hinweise liefern, wie der Erwerbsvefl@ingeschatzt wird (siehe FRITZ u.a. 2006;
SPRENGER & RIEKER 2006; SPRENGER 2006; SPRENGERA&CHEN 2007; FELDMEIER
2007¢)* Im Gegensatz zu den vom BAMF veréffentlichten Kepten fir Alphabetisierungskurse
und dem an der VHS Essen entwickelten Curriculunth&n das in Wien veroffentlichte
»,Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alptteierung” einen expliziten Vorschlag zu
einem Modell, in dem ,[...] Phasen des Erwerbsprozedseschrieben [werden], die bei den
Lernenden in den Alphabetisierungskursen fir Migraren zu beobachten sind. Sie beschreiben
die wesentlichen Lernschritte beim Lesen und Sbhkref (FRITZ u.a. 2006: 33) Folgende Tabelle

tragt die im Wiener Rahmencurriculum vorgeschlagdtempetenzen kurz zusammen:

Alphabetisches Prinzip wird verstanden; phonoldggsBewusstheit beginnt sich zu entwickeln (Laut
differenzieren); erste erkannte Laute kdnnen alshBtabe geschrieben werden; Buchstaben kdnnen
Phase 1 | formrichtig produziert werden; die Schreibrichtuniyd beachtet; ein begrenzter Schreib- und
Sichtwortschatz wird entwickelt; einfache Wértenkén erlesen werden; erste Erfahrungen mit
Textsorten

D

Silben und Wérter kénnen geschrieben werden, wenbuehstabiert werden; unbekannte Waorter
kénnen erlesen und lauttreu geschrieben werdén @kelettschreibungen); kurze Texte kénnen frei
Phase 2 | geschrieben werden und nach Vorlage selbst kortigierden; Strategien zur Analyse von Wortern
werden entwickelt; einfache Interpunktion wird haksichtigt; kurze einfache Texte kdnnen erlesen
werden; gelaufige Abkirzungen werden erkannt; dehtSund Schreibwortschatz wird erweitert

%5 Wie bereits erwahnt, kénnen Curricula, welchewiegend die Vermittlung schriftsprachlicher Kompeten
beschreiben, selbstverstandlich nicht den tatsétedmi Erwerbsverlauf wiedergeben. Insbesonderelliikéarzlich
veroffentlichten Konzepte im deutschsprachigen Railin dass sie in Ermangelung wissenschaftlichdseften
zum Thema auf Praxiserfahrungen basieren. Denndis$st | sich kaum abstreiten, dass festgelegte
Vermittlungsverlaufe (wie sie in Curricula enthaltsind) auclzum Teilden Erwerbsverlauf beeinflussen oder gar
bestimmen konnen. Dieses gilt gerade fir den Blerdier Erwachsenenalphabetisierung, da im Gegezsatz
Erstalphabetisierung von Kindern Erwerbsverlaufeeinem geringeren Mal3e durch eine nicht abgesdaness
kognitive Reife berihrt werden. Inwieweit sich auoh erwachsenen Schriftspracherwerb genau wie imeHy
einer Sprache natirliche Erwerbssequenzen zeiggh fierzu EDMONDSON & HOUSE 2000), lasst sich
allerdings beim derzeitigen Stand der Forschunbtrsagen.
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Léngere Texte kdnnen gemeistert werden, ohne dlassvarstanden wird; Strategien zum

selektiven/informativen Lesen werden entwickeltagtgien zur Selbstkorrektur werden entwickelt;
kurze Texte kdnnen frei geschrieben werden (lauittrgelbst produzierte Texte kdnnen Uberarbeitdt un
korrigiert werden; erste Erfahrungen mit alphalsétiangeordneten Wortlisten werden gemacht (z.B.|in
einem Wodrterbuch nachschlagen); unterschiedlicheésbeien werden kennen gelernt und kénnen z. TT.
produziert werden

Phase 3

Lesen und Schreiben laufen zunehmend automatidiedie erworbenen Kompetenzen werden auch|in

Phase 4 der Offentlichkeit angewendet; selektives Leserwitiglich; Lesestrategien werden ausgebaut

Tab. 3%°

Im Ansatz werden im Wiener Rahmencurriculum diezBsse des Lesen- und Schreibenlernens in
Beziehung zueinander gesetzt, ohne die Wechselagewu eingehend zu thematisieren. So schreibt

das Autorenteam hierzu:

+ Die Prozesse des Erwerbs von Lesen und Schreilveh raiteinander verwoben, Lesen und Schreiben
beeinflussen sich gegenseitig.

» Es gibt Phasen, in denen das Lesen (die Reze@imschlaggebend fur das Lernen ist, und Phaselenien
das Schreiben (die Produktion) sozusagen der Mi®oEntwicklung ist. [...]

* Natirlich durchlaufen nicht alle Lernenden die Rimas der angegebenen Reihenfolge und vor allerh auc
nicht in der gleichen Zeit. (FRITZ u.a. 2006: 33)

Zusammenfassend ist hier noch einmal zu betoness d@ile hier diskutierten Ansétze zur
Beschreibung des schriftsprachlichen Erwerbs beaEnhsenen auf keiner wissenschaftlichen Basis
fuBen. Bei allen Vorschlagen handelt es sich demnantweder um Adaptionen bereits
vorhandener und wissenschaftlich abgesicherterieo¢zum kindlichen Schriftspracherwerb oder
zum europdischen Referenzrahmen) oder um Vorschifig&/ermittlungsverlaufen (etwa bei

Curricula), die sich in erster Linie auf Praxisériangen stitzen.

2.3. Strategien im anfanglichen Schriftspracherwerlbei Kindern

Das zuvor beschriebene Wiener Erwerbsmodell erinserk an bereits ab den 80er Jahren
veroffentlichte Vorschlage zum kindlichen Schrifsgherwerb, etwa FRITH (1985) oder
GUNTHER (1995). Besonders das von Frith vorgeseriagModell zum Schriftspracherwerb hat
bis heute grof3en Einfluss auf die weiteren Versuahsgetbt, den Schriftspracherwerb von
Kindern zu beschreiben. So modelliert VALTIN (192000) den Erwerb deéSchreibkompetefiz

in 7 Stufen: 1) Kiritzelstufe, 2) willkirliche Schibeingen (Pseudo-Wérter), 3) vorphonetisches

Niveau, 4) halbphonetisches Niveau (mit skeletiarii Schreibungen), 5) phonetische bzw.

" Problematisch bei diesem Modell ist, dass dieiBb@obachtungen, auf die sich das Modell stiitrerhalb eines
vierstufigen Kurssystems gemacht wurden (vgl. hidRETTER 2001): Folglich drangt sich die Frage alf,nicht
ein funfstufiges Kurssystem méglicherweise ein iufiges Erwerbsmodell zur Folge gehabt hatte, abhdie zum
Modell fihrenden gemachten Praxisbeobachtungert mickinem starken MafRRe durch das in Wien bevoezugt
vierstufige Kurssystem determiniert wurden.

4" Damit ist in fast allen Modellen iiberwiegend Biechtschreibkompetenz gemeint.
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alphabetische Strategie, 6) phonetische Umschatée/erwendung orthographischer Muster und
7) orthographische Verschriftungen. Weitere Vorgghl wie etwa die
~Schreibentwicklungstabelle* von SPITTA (1994) odtas von SCHEERER-NEUMANN (1989)
vorgeschlagene Modell, unterscheiden sich vorradgigh die Anzahl der Stufen (beide zuletzt
zitierten Autoren favorisieren ein sechsstufigesd®lf), &hneln aber sonst dem zuvor zitierten
Modell (siehe zu Erwerbsmodellen im Kontexmnglisch als Zweitsprachauch GUNDERSON
1991; 96ff.).

Dahingegen werden die Erwerbsprozesse Hessenlernernvon VALTIN (1997: 81ff.) in sechs
Stufen unterteilt: 1) Als-ob-Lesen, 2) naiv-gantliiies Lesen, 3) Benennen/Erraten von
Lautelementen, 4) buchstabenweises Erlesen, S53dfrlauf der Basis grofRerer Einheiten und 6)
Automatisierung und Hypothesenbildung (siehe hiezam Vergleich SCHEERER-NEUMANN
1995; 1998 und die detaillierten Ausfiihrungen v&@UEBSELMANN 1989). Kennzeichnend fiir die
Erwerbsmodelle zur Lese- und Schreibentwicklung dsiss sie diese Teilkompetenzen isoliert
betrachten, wodurch sie diese lediglich zu besbkrevermégen. Die von FRITH (1985) und
GUNTHER (1995) vorgelegten Stufenmodelle betrackigs Lesen- und Schreibenlernen hingegen
als zwei ineinandergreifende und sich gegenseédjigende Erwerbsprozesse. Dadurch erlauben
diese Modelle bis zu einem gewissen Malie, die hilmdenen Erwerbsstufen zu erklaren. Der Kern
des von FRITH (1985) vorgeschlagenen Modells wod derlogographischenderalphabetischen
und derorthographischerPhase gebildet, in denen die Strategien beschmrieleeden, die Kinder
beim Schreiben und Lesen unbekannter Worter voemeégnwenden. Zwei weitere Phasen, die
symbolisch-préliteraleund diepost-literale Phase, werden bei Frith nur am Rande genannt und
nicht weiter im Detail ausgefiihrt. Diesen Schréistet jedoch GUNTHER (1995), auf den an
dieser Stelle nicht weiter eingegangen wird, dé& $ieide Modelle insgesamt sehr &hrf&lim
Folgenden wird die Grundstruktur gangiger Schnvenbsmodelle anhand des von Frith

veroffentlichten Modells erlautert.

48 Zu betonen ist, dass es sich bei dem vom Fritgeszhlagenen Modell um ein Erwerbsmodell basiesarfdder
englischen Sprache handelt. Inwieweit sich die dandrgeschlagenen Phasen auch auf den schriftdjotaetn
Erwerb in der deutschen Sprache iibertragen laggghin dem von GUNTHER (1995) fiir den deutschshigen
Raum adaptierten Modell nicht diskutiert. WIMMERRUMMER (1990) und WIMMER & GOSWAMI (1994)
weisen aber hinsichtlich des kindlichen Schriftsperwerbs im Deutschen darauf hin, dass der logbigehen
Phase einer geringeren Bedeutung zukommen kontg&sind fihren die Autoren die im Deutschen kdesi®re
Orthographie an: Einerseits zwingt die sehr komplexglische Orthographie Kinder stéarker dazu, Wadate
Ganzes auswendig zu lernen. Andererseits ist rackzuschlieRen, dass aus demselben Grund im sdtardis
Lernkontext bei englischen Kindern in einem stéekeMalle Worter als Ganzes vermittelt werden (sialra
Einfluss der Unterrichtsmethoden auf die Ausbildung schriftsprachrelevanten Strategien BARR 19874-75).
Diese zwei Faktoren — die selbstinitiierte und fdémtiierte Entwicklung von Lese- und Schreibstgaém kdnnten
sich im Falle der deutschen Sprache weniger auggepuf die Entwicklung von Strategien auswirkaaeh(s weiter
zur Bedeutung des Orthographietyps fir den Scpriherwerb DEFIOR u.a. 2002; ONEY u.a. 1984; KY@ST
1980).
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2.3.1. Die symbolisch-préliterale Phase

In dieser Phase beginnt das Kind, ein Verstandmi&énzepte wie ,Wort*, ,SatZ®, ,Reim* oder

fur das, was ,Schrift“ und ,schreiben” sein kénnte, entwickeln (vgl. hierzu DOWNING 1970).
Es erfahrt, dass Schrift einen Symbolcharakter ®aliche Beschreibungen lassen unweigerlich an
Begriffe wie Sprachbewusstheidenken und tatséchlich &ufRert sich FRITH (19858)30
diesbezuglich, indem sie von ,metalinguistic awassi spricht (vgl. zum Begriff der
metalinguistischen Bewusstheit auch PRACHT 200G)NTHER (1995: 100) geht detaillierter
auf diese Phase ein und fuhrt Fahigkeiten an, wetidrVisual Literacy(siehe z.B. LOHR 2008)
zugeordnet werden kdnnen, wie beispielsweise diergretationsfahigkeit von zweidimensional

dargestellter Dreidimensionalitat.

2.3.2. Die logographische Phase

Kennzeichnend flr diese Phase ist die sofortigeertruing gut bekannter Worter, wobei
,auffallige“ Merkmale des Wortes als Hilfe bei da&forterkennung dienen. GUNTHER (1995: 102)
hebt in diesem Zusammenhang die Bedeutung ,woré&lterisierender Teilelemente* hervor, wie
auffallige Buchstaben (das <x> beim NameMax>) oder die Wortlange. Auch die Form des
ersten Buchstabens kann bereits dem Kind wichtigeveise geben, um das betreffende Wort zu
erraten, obwohl es den Buchstabennamen oder -lght kennt (siehe hierzu SCHEERER-
NEUMANN 1995). Das Hauptaugenmerk bei der Worterkerg liegt folgerichtig nicht in den
Buchstaben: Buchstabenkenntnisse sind im Allgememeht vorhanden. Dementsprechend wird
die Buchstabenreihenfolge nicht wahrgenommen. Diert®vkennung findet daher Uber einen
direkten Zugang zum ,internen Lexikon“ (siehe zuragBff des internen LexikoAS MULLER-
LANCE 2003: 87ff.; MULLER u.a. 2006: 201ff.; MULLER994: 13ff.) statt, ohne dass das
betreffende Wort phonologisch analysiert wird. asd kann deshalb unbekannte Wérter nicht
lesen. Typische Worter, die in dieser Phase diegidnnt werden, sind etwa der eigene Name oder
Worter, die eine personlich relevante Bedeutungehablierbei mag sich das Kind auf zusatzliche
Hinweise stltzen, welche das betreffende Wort litegleso wie sie etwa bei Labels vorkommen
(siehe zum ,Lesen” von Logos auch MASONHEIMER 1.984).

9 In dieser Phase entwickeln Kinder lediglich erstesiatze eines eigenen Wortkonzeptes: ,During phisse a child
has to acquire some understanding of such diffimétalinguistic terms as ,word‘ or ,sentence" (FRITL985:
308). Die Arbeiten von ANDRESEN (1987); DOWNING {®; MICKISH (1974); MELTZER & HERSE (1969)
zeigen, dass Kinder noch nach Schuleintritt Schgheiten mit dem Wortkonzept haben. Siehe zum Wnzlept
von Erwachsenen mit unterschiedlichen Alphabetisigsgraden HAMILTON & BARTON (1983).

0" Siehe zum internen Lexikon und konnektionististModellen weiter McCLEALLAND & RUMELHART (1981);
RUMELHART & McCLEALLAND (1982).
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3.3.3. Die alphabetische Phase

Von den meisten Autoren wird diese als die entsidrele Phase im Prozess des
Schriftspracherwerbs betrachtet. Kenntnisse deh&aben und deren Lautwerte liegen teilweise
oder vollstandig vor und die Fahigkeit zur Synthbeginnt sich auszubilden. Mit diesem Wissen
und dieser Fahigkeit gerustet sind die Kinder imn8e, auch unbekannte Worter zu erlesen. Daher
ist die Reihenfolge der Buchstaben innerhalb eWestes sehr wichtig und wird wahrgenommen.
Im glnstigsten Fall benutzt das Kind die Buchstéhgwerte und nicht die Buchstabennamen, um
das Wort Laut flr Laut zu einem Ganzen zu syntieeéia. Die phonologische Bewusstheit muss
daher relativ gut ausgebildet sein (siehe zur Beshguder phonologischen Bewusstheit OSSNER
2004; LEUNIGER u.a. 2004: 38ff.; SCHEITHAUER ersttte

2.3.4. Die orthographische Phase

Die Prozesse der Synthese (typisch fur die alpisdet Phase) laufen in dieser Phase derart
automatisiert ab, dass das Kind ganze orthographistuster (im Idealfall Morpheme) als Ganzes
erkennt und schnell zum Gesamtwort synthetisieealerweise wird das Wort sofort als Ganzes
erkannt, ohne es erlesen zu missen (direkter Zugamg Lexikon). Im Unterschied zur
logographischen Phase kénnen Kinder die Woérteryaigen, wohingegen der Unterschied zur
alphabetischen Phase der ist, dass das Kind mieged Einheiten arbeitet und das Wort direkt

erkennt, d.h. nicht iber eine phonologische Dekadig (=Synthese) erlesen mdss.

2.3.5. Die post-literale Phase

Schrift wird als ein von der mindlichen Sprache hindmgiges (Kommunikations-)System
verstanden, mit dem gearbeitet werden kann, um éieen aufzuschreiben oder Tagebuch zu
fuhren. FRITH (1985: 309) schreibt hierzu: ,Howevar least &2hase4 is conceivable where the
independence of written from spoken language iseaedd and written language is handled as a
system in its own right.” [Kursiv im Original]. Dasrreichen dieser Phase erinnert demnach stark
an das Niveau, das in der deutschen Fachliterégduaktionale Alphabetisierung verstanden wird
(siehe hierzu auch Kapitel 1.1.; vgl. auch SAVAGE93). GUNTHER (1995: 109) bemerkt zu
dieser Phase: ,Sie stellt eigentlich keine neueat&gie mehr dar, sondern bezeichnet den
schriftlichen Sprachgebrauch des kompetenten LesedsSchreibers in einem autonomen und

funktionsspezifischen Reprasentationssystem dexcBpr”

1 Siehe zur Unterscheidung zwischen direktem uditéktem (phonologischem) Zugang zum internen Lexikuch
FROST (1998); WIINEDAELE & BRYSBAERT (2002).
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2.3.6. Von einer Phase zur nachsten

Wie bereits zuvor erwéhnt, enthalten die Modellen vierith und Gunther tber die bloR3e
Beschreibung hinaus auch eine erklarekdenponente, da der Ubergang von einer zur nachst
hoheren Stufe skizziert wird. Abbildung 3 gibt dassammenspiel zwischen dem Erwerb der Lese-

und Schreibkompetenz wieder. Dabei wird:

* jede Phase (I, Il, lll) in zwei Modalitaten
unterteilt: eine fir das Lesen und eine fir @ Strategien
Schreiben, wobei in jeder Phase eine die LESEN SCHREIBEN
Modalitaten die taktgebende Strategie bildet; | la | logographisch | | (symbolisch)

v
logographisch | B | logographisch

* jede Phase durch zwei Teilphasen geke|‘ b

zeichnet: a) Strategien fur das Lesen u

. . - [la | logographisch alphabetisch
Schreiben sind unterschiedlich und b) Strateg | Q00r=P | Lae v
fur das Lesen und Schreiben sind gleich; | Ilb | alphabetisch | «| alphabetisch
* der Entwicklungsgrad einer Strategie dur [lila [onthographisch] | alphabetisch
Indizes angegeben (1 bis 3 fur jeweils schwe v
bis sehr entwickelt); Ilb orthographls:ti)gb\ 3} | orthographisch

» der Erwerbsprozess durch einen Wechsel der

Modalitaten ,lesen® und ,schreiben” erkléart.

Anhand des von FRITH (1985) vorgeschlagenen Modwllskurz das Zusammenspiel zwischen
Lesen und Schreiben erlautert werden, das schdief@dum schriftsprachlichen Erwerbsprozess
fuhrt. Zun&chst entwickelt der Wunsch zu lesenldgographischeStrategie, wahrend das Kind
nochsymbolisch(z.B. Kritzelbriefe in der pra-symbolischen Phasereibt (Phase la). Nach und
nach perfektioniert das Kind beim Lesen die logpgische Strategie und kann schliel3lich diese
auch beim Schreiben anwenden (Phase Ib). Der Wudastheu schreiben, was es lesen kann, fihrt
schlie3lich dazu, dass den einzelnen Buchstab®voitern mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird
(hierbei kommt der formalen Unterrichtung eine eh&dende Rolle zu), wodurch sich die
alphabetischeStrategie ausbildet (Phase lla). In dieser Phaseawt das Kind beim Lesen nach
wie vor in der fur ihn vertrauten logographischearategie. Erst in der nachsten Phase llb wird die
alphabetische Strategie beim Leswchentwickelt. Im nachsten Schritt wird die Ausbildudgr
nachst hoheren Strategie wieder durch einen Médaechsel eingelautet: Beim Lesen kann das
Kind starker auf orthographische Muster achten,eoblass es im Stande ist, diese auch beim

Schreiben zu reproduzieren (Phase llla). Dieseagiehm erst in der letzten Phase llib.
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Wie bereits angemerkt, lasst sich nicht eindeungeaen, inwieweit diese Modelle auch die
Erwerbsstufen bei Erwachsenen erklaren konnen. BEV1981) weist jedoch auf Ahnlichkeiten
im kindlichen und erwachsenen Erwerbsprozess huchAKURVERS & ZOUW (1990; zit. in
CRAATS u.a. 2006), die sich mit der Migrantenalptaderung in der Zweitsprache Hollandisch
befassten, stellen fest, dass sich die von Fritgeschlagenen Erwerbsstufen auch im erwachsenen
Schriftspracherwerb finden lassen:

One of the interesting findings was that in thecpss of learning word recognition skills in a settanguage
the adults went more or less through the same stgd have been observed for young children [...]: a
logographic stage in which they learned some sigiids, based on visual or contextual cues, an bitia
stage, in which they learned to recognize wordgéatly by using grapheme-phoneme conversion raled,an
orthographic stage in which they gradually managekcognize frequently used words directly, byoaudting

the slow blending of the alphabetic stage. (EbS): 1

2.4. Ungesteuerter Schriftspracherwerb

Prinzipiell lieRe sich Friths Modell so interprega, dass der vollstandige schriftsprachliche
Erwerbsprozess ungesteuert ablaufen kdnnte, undeinTat wird diese Meinung von einigen
Autoren vertreten (vgl. etwa BRUGELMANN 1989). Einsolche Ansicht muss jedoch
hypothetisch bleiben, da — wie SCHEERER-NEUMANN&Q: 33) richtigerweise herausstellt —
Vorschulkinder noch vor einer eventuellen vollsiged Entfaltung schriftsprachlicher
Kompetenzen eingeschult werden. Die wenigen doktieréen Falle, in denen Kinder nahezu
ungesteuert (im Sinne einer nicht institutionefigaleiteten Steuerung) des Lesens und Schreibens
machtig wurden, fuhrt SCHEERER-NEUMANN (1989) aufgewohnlich gunstige und deshalb

nicht reprasentative Bedingungen zurtck:

Ausfihrliche Berichte Uber die Schreibentwicklurapworschulkindern zeigen, dal3 ein vom Kind weitygh
selbst gesteuerter Schriftspracherwerbdglich ist [...]. In all den berichteten Fallen waren die
Umweltbedingungen besonders gilinstig: Alle Kinddatda in einer lese- und schreibfreudigen Umgebung,
hatten also nachahmenswerte Vorbilder; ihre Lesd-Schreibbemihungen wurden nicht nur ernst genamme
sondern es wurde auf sie auf [sicgpgiert[...]. Schlie3lich gab es in den Familien dieserdénpéadagogisch
kompetente ,Beantworter’ fiir auftretende Fragerurgiv im Original] (Ebd.: 33}

Fur die vorliegende Arbeit sind gerade diese Am &fahrungen, die vor Schuleintritt gemacht
werden, von besonderem Interesse: In gewisser Vg&aflen sie ein Negativbild zu den fehlenden
Erfahrungen in schriftsprachlich anregungsarmenefigsituationen dar, die fir das Aufwachsen
eines Teils der erwachsenen Lerner von Alphabetisgskursen charakteristisch ist (siehe hierzu
auch FELDMEIER 2005f). So ist bei erwachsenen Amalt@ten ohne Schulerfahrung, die in einer
nicht literalen Gesellschaft aufgewachsen sinde &eniger ausgepragte Literacy zu erwarten als

bei Menschen, die etwa zur Schule hatten gehenekbiweil es Schulen gab), aber dies nicht

2 Solche Beispiele verdeutlichen, dass der in K&gitl. angesprochene Unterschied zwischen ErwedbEulernen
keine klare Abgrenzung aufweist.
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durfterr®. Zur Literacy werden hierbei Erfahrungen subsumidie Kindern Einblicke in die
Schreib- und Lesekultur einer Gesellschaft ermaginc(vgl. hierzu NICKEL 2005a; 2005b; 2006).
Sie erfahren beispielsweise, dass Lesen und Selmevichtig ist, dass Schrift mtndliche Sprache
abbildet, begreifen das alphabetische PritizifLaute der Sprache koénnen mit einzelnen
Buchstaben aufgeschrieben werden) und vieles nigdmiiber hinaus erwerben sie ein breites
Wissen, das deYisual Literacyzugeordnet werden kann und sie dazu befahigtrsoftiedliche
Bilder interpretieren zu kénnen (siehe zur Visuidtacy Kapitel 1V). Von grof3er Wichtigkeit sind
des Weiteren all die Fahigkeiten, die in den kageit Bereich fallen. Hierbei hat sich die
phonologische Bewusstheit als eine der wichtigstespekte fir den Schriftspracherwerb
herausgestellt. Zur phonologischen Bewusstheit arer8ahigkeiten gezahlt, wie Worter auf
Silbenebene segmentieren zu kdnnen oder AnlauteRanthe zu erkennen. Weiter gehéren zur
entscheidenden kognitiven Entwicklung auch metakimgnFahigkeiten, welche die Grundlage fur
Lernprozesse bilden und im Zusammenhang mit Begrifivie Lernerautonomie in der
fremdsprachlichen Diskussion eingehend beschrietngmden (BIMMEL & RAMPILLON 2000;
FUNK 1993; HAUPTLE-BARCELO 1999; RAMPILLON 1985; 89; 2000; RITTER 2002). Erst
durch solche Fahigkeiten ist das Kind im Standenpezesse zu planen, einzuleiten und zu
evaluieren.

Schlie3lich machen Kinder zahlreiche Erfahrungeam, sle spater beim Lernen innerhalb eines
Klassenverbunds benétigen werden (Fahigkeit zup@oarbeit, konzentriertes Arbeiten usw.).
Weiter ist direkt mit dem Erwerb schriftsprachlick@mpetenzen die Ausbildung eines Sicht- und
Schreibwortschatzes (Lernwortschatz) verbundenndah vor Schuleintritt durch Aktivitaten wie
das abendliche Vorlesen, das ,Unterschreiben” uedcBriften eigener Bilder usw. eingeleitet
wird. Als Sichtwortschatavird dabei eine begrenzte Anzahl von sehr oft gorknenden und/oder
personlich relevanten Wortern verstanden, dieKlad sofort erkennen kann, obwohl die darin
enthaltenen Buchstaben unbekannt sind (vgl. hiauoh didogographischeé’hase). Erst durch die
Beschaftigung mit dem Schreiben (zu Beginn vielndiimch das ,Abmalen” personlich wichtiger
Worter) entwickelt auch das Kind ein8chreibwortschataler aus einer ebenfalls stark begrenzten
Anzahl von oft vorkommenden und/oder personlickvahten Wortern gebildet wird, die das Kind
aus dem Gedachtnis ,abmalen” katmgbgraphischePhase) oder ohne Fehler schreiben kann (in
der alphabetischerPhase)ln der Regel entwickelt sich zunachst ein Sichtearatz, spater ein
Schreibwortschatz. Typische Woéorter, die diesen ¥ébéitzen angehoren, sind z.B. der eigene

Name oder haufig im Stral3enbild vorkommende Wanier,Polizei“.

>3 Dies spiegelt sich auch in der — im englischdpigen Raum — getroffenen Unterscheidung zwischeelifprates*
und ,nonliterates” wider (siehe hierzu Kapitel }.1.
** Siehe zu den Prinzipien der Orthographie z.B. ROUNDER-LENZEN (2009: 49ff.).
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An dieser Stelle soll die Aufzahlung der Fahigkejtdie Kinder im gunstigsten Fall durch eine
anregungsreiche Umgebung ausbilden und ihren gpéterschulisch eingeleiteten
Schriftspracherwerb sehr erleichtern kbnnen, mMahigefihrt werden. Stattdessen wird auf Kapitel
1.2.4. verwiesen, in dem — auf der Grundlage vaxiBbeobachtungen — das thematisiert wurde,
was erwachsene Teilnehmer von Alphabetisierungskuirsicht) konnen (vgl. hierzu FELDMEIER
2005f).

2.5. Gesteuerter Schriftspracherwerb

Wie bereits zuvor angemerkt, kann nicht ausgessbfosverden, dass der Unterricht auch den
Erwerbsprozess, hier insbesondere die AusbildumgStoategien, beeinflussen kann (vgl. BARR
1972; 1975-1976). Insofern liegt es nahe, auch kauaf Aspekte des gesteuerten
Schriftspracherwerbs einzugehen. Hierzu empfiehlsieh, den Alphabetisierungsunterricht nicht
allzu sehr beim Namen zu nehmen. Besser wird dgrhakletisierungsunterricht hingegen
verstanden, wenn er vom Deutschunterricht her dedaeird: Deutschunterricht mit
Alphabetisierung (so betrachtet ist die Alphabetisngsarbeit in der Zweitsprache Deutsch stets
dem Bereich Deutsch als Fremdsprache/Zweitspraakarechnen). Da Alphabetisierung in der
Zweitsprache Deutsch unweigerlich die Vermittlurmgn\Deutschkenntnissen voraussetzt, sind zwei
grundlegende (organisatorische) Modelle denkbartatsachlich in der Praxis vorkommen. Bei der
verzahnten VorschaltunFELDMEIER 2006a; b; siehe als Beispiel eines ¥badtsystems das
Essener Curriculum SPRENGER & RIEKER 2006; SPREN@BBS; SPRENGER & PASCHEN
2007) wird der Alphabetisierungskurs dem Deutschkworgeschaltet Trotz dieser
,worweggenommenen“ Alphabetisierung kann der Uitktrkeineswegs ohne die Vermittlung von
Deutschkenntnissen auskommen, doch wird dieser r urtesonderer Betonung der
schriftsprachlichen Progressionslinie gestaltet. émer verzahnten Vorschaltung werden
hinsichtlich der sprachlichéh Progression eher Prinzipien als curriculare Voegatbeachtet.

Solche Prinzipien kdnnten wie folgt wiedergegebendsn:

« vermittle vorrangig rezeptive Kompetenzen (das, diasTeilnehmer lesen und schreiben,
missen sie verstehen).
- sorge dafir, dass die Teilnehmer sprachlich imnmeadestens einen Schritt gegentber ihren

schriftsprachlichen Kompetenzen voraus sind.

® DEMMIG (2003) sieht in diesem das vorherrschemdganisatorische Modell: ,Die Ldsung, die bei den
Kurstragern, die in dieser Studie durch Lehrend@rasentiert sind, praktiziert wird, ist die eines
Alphabetisierungsvorkurses.” (Ebd.: 198)

% Der Begriff ,sprachlich* wird hier im Gegensata zchriftsprachlich“ gebraucht, d.h. er bezielehsauf miindliche
Aspekte des Deutschunterrichts.



KAPITEL Il
SCHRIFTSPRACHERWERB UNIBTRATEGIEN 39

« reduziere die Vermittlung grammatischer Inhalte @afMinimum,
+ beachte, dass die Teilnehmer im spateren Deutsslidewmtsch lernen werden: Vermittle im
vorgeschalteten Alphakurs nicht mehr Deutsch aleeadig.

« bereite gezielt auf den Besuch des Deutschuntésnar.

Das zweite organisatorische Modell ist das so gaeapVerschmelzungsmodell”, bei dem die
Alphabetisierung und die Vermittlung von Deutschiiissen von Beginn bis zum Ende der
Forderungsdauer parallel verlaufen und bei deneldarriculare Vorgaben/Vorschlage hinsichtlich
der schriftsprachlichen und mundlich-sprachlicheogRession befolgt werden. Die Grundidee bei
diesem Konzept ist, dass die Vermittlung schriispticher Kenntnisse nicht getrennt von der
Vermittlung mundlicher Kenntnisse erfolgen kann (BBMEIER 2006b; RITTER 2006; siehe als
Beispiel fiir das Verschmelzungssystem das Wien@mfacurriculum FRITZ u.a. 2008).Den
bisherigen Ausfihrungen kann entnommen werden, d&ssVermittlung von (mindlichen)
Deutschkenntnissen je nach organisatorischem Maae# unterschiedlich wichtige Bedeutung
zukommit.

Im Weiteren soll aber die sprachliche Progressiomslausgeklammert werden, da sie fir die
vorliegende Arbeit, bei der ausschlie3lich auf Wbene gearbeitet wurde, eine geringere Rolle
spielt. Daher beziehen sich die folgenden Erlawmigen auf die Vermittlung schriftsprachlicher

Kompetenzen.

Grob kann der Alphabetisierungsunterricht in zwerddche unterteilt werden: in den Anfanger-
und den Fortgeschrittenenbereich. Ein besondersitiyer didaktischer Aspekt im Anfanger-

unterricht ist die Einfihrung von Buchstaben. Didssn auf zwei unterschiedliche Weisen
vorgenommen werden, die in der Literatur almthetischund analytisch bezeichnet werden.

Wahrend die analytische Buchstabeneinfihrung vame8aoder Wortern ausgeht, wird bei der
synthetischen Vorgehensweise vom Buchstaben untddimgegangen. Analytisch zu unterrichten
heil3t also, den Teilnehmern eine kleine Anzahl Wairtern oder kleinen Satzen zu vermitteln, die
auswendig gelernt werden, ohne Kenntnis der darina¢tenen Buchstaben. Auf diese Weise wird
ein ,Lernwortschatz* (analog zum ,Sicht- und Scbreortschatz“) vermittelt. Ausgehend von

diesem (mdoglichst persénlich relevanten) Lernwdwdsz werden die kleineren Einheiten
Morpheme, Silben, Buchstaben und Laute ,herausaieaty (siehe hierzu als Beispiel die Ganz-
Satz-Methode in ZENN 1993). Eine synthetische Hinfig von Buchstaben beschreitet den

* RITTER (2006) versucht im Vorschalt- und im Veémstelzungssystem ein Gegensatzpaar zu definiereseDi
Betrachtungsweise hinkt jedoch insofern, als diehMfér eine Verschmelzung oder fiir Vorschaltunghhic
ausschlieRlich didaktischen Erwagungen erwachstetmAlphabetisierungsarbeit sind u.a. stets aunangierungs-
und organisatorische Aspekte zu bertcksichtigen.
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umgekehrten Weg, d.h. es werden zunachst die Balmhist und die dazu gehérenden
Buchstabenlautwerte vermittelt. Parallel dazu waral die Fahigkeit zur Synthetisierung gefordert,
so dass Teilnehmer beispielsweise einen [m]-Lautd winen [a]-Laut zur Silbe [ma]
,verschmelzen* (synthetisieren) kénnen. Zur Einfifig von Buchstaben stehen den Lehrkraften
mehrere Methoden zur Verfiigung, von denen die vgstd die Lautiermethode ist (siehe
BARNITZKY 1998). Bei dieser Methode werden Buchs&mbund ihre Buchstabenlautwerte
vermittelt, d.h. nicht gm] fir <m>, sondern [m}® Zu den zu vermittelnden schriftsprachlichen
Kompetenzen gehdren weiter grundlegende Féahigkeitan Bereich der phonologischen
Bewusstheit (An-, Aus- oder Reimerkennung, Synthesel Analysefahigkeit usw.) und eine
Einsicht in die Struktur und Funktionsweise von &jen (Sprachbewusstheit). Parallel zur
Vermittlung sprachlicher und schriftsprachlicherrf@etenzen erlernen die Lerner dartber hinaus
von Beginn der Alphabetisierungsarbeit an, wie rsigglichst autonom ihre eigenen Lernziele
festlegen, die notwendigen Schritte fir deren Umsey durchfihren und die Ergebnisse ihrer
Arbeit evaluieren kénnen. Der Fortgeschrittenenuiafet setzt eine Grundalphabetisierung voraus
(mindestens Kenntnisse zu Buchstaben(gruppen) umd~a@higkeit zur Synthese/Analyse) und
fokussiert insbesondere die Arbeit auf Satz- unctdmene. Die Methoden, die auf dieser
Niveaustufe zur Verfugung stehen, sind die Morphdeathode (SCHUBENZ 1979;
WALDMANN 1985), der Fahigkeitenansatz (KAMPER 19841985; 1986) und der
Spracherfahrungsansatz (WAGNER & DRECOLL 1985). Aime Beschreibung dieser Methoden
wird an dieser Stelle verzichtet, da in der voieden Arbeit ausschliel3lich auf Wortebene

gearbeitet wurde.

2.6. Zusammenfassung

Der Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen wird mdange vor dem Besuch der 1. Klasse
eingeleitet und endet nicht notwendigerweise nadtulBbschluss. Ein anregungsreiches Umfeld
liefert u.a. Einblicke in die Schrift- und Lesekult erméglicht die Ausbildung von
Sprachbewusstheit (hier insbesondere phonologiggaetusstheit) und gibt Kindern einen ersten
Eindruck Uber Aktivitdten, die beim spéateren Sbeslich entscheidend sein kdnnen, etwa die
Fahigkeit zur Gruppenarbeit oder die aktive Gestgteigener Lernprozesse (Lernerautonomie,
siehe auchpraliteral-symbolischeund logographische Phasg. Die institutionell eingeleitete

Unterrichtung in das Lesen- und Schreibenlernent skése zundchst ungesteuerte Entwicklung

% Die Lautiermethode stellt gewissermalRen die Geg#mode zur Buchstabiermethode dar, nach welcher di
Buchstabennamen vermittelt werden. Wenngleich tinikth der Methoden in der Fachdiskussion nichtieutig
eine Methode als die bessere herausgestellt watden, so besteht weitestgehend Konsens dariibes, dias
Buchstabiermethode keine Anwendung im Unterriaidéin sollte.
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fort und leitet den Erwerb entscheidender Kennénigsd Fahigkeiten ein. Die Einsicht, dass Laute
durch Buchstaben wiedergegeben werden, die Fahigiehorte oder ausgesprochene Wérter in
kleineren Einheiten zu analysieren, die Kenntnieritdhe Laut-Buchstabenentsprechungen und die
Fahigkeit, mit Hilfe dieser unbekannte Worter zlesen, werden in dealphabetischerPhase
ausgebildet. In der darauf folgenden Entwickluntpeatisiert das Kind die Schritte, die es fur das
Lesen eines unbekannten Wortes durchgeht: Aus derlegrd Erkennen. Weiter erwirbt es
Kenntnisse Uber orthographische Muster und ist aneElieser Entwicklung im Stande, Texte zu
lesen und immer sicherer orthographisch richtigsetureiben qrthographische Phaje Diese
Entwicklung stellt eine basale Lese- und Schreibetiung dar, die zur Beherrschung der
Jtechnischen Fertigkeiten* auf Wortebene fifirtDarauf fuRend entwickeln Kinder weitere
Kompetenzen, die ihnen ermoéglichen, aus Textenezxneh: Lesen und Schreiben wird zum
Schlussel fir jedes schulische Lernen.

Fur das Verstandnis der schriftsprachlichen Kompete von erwachsenen Analphabeten kann die
Beschreibung einer positiv verlaufenden schriftspliahen Entwicklung bei Kindern insofern
herangezogen werden, als sie ein ,Negativbild® @den kann. So blieben erwachsenen
Analphabeten, die in einer nicht literalen Geseldt aufgewachsen sind, bereits als Kind
zahlreiche Erfahrungen verwehrt, die in literaleres@lschaften den Grundstein fir eine
erfolgreiche schriftsprachliche Entwicklung in desten und zweiten Schulklasse le§®@GroR ist

in solchen Fallen die Gefahr, bei erwachsenen Avaddpten im Unterricht nur das zu beachten, was
sie in der Schule nicht gelernt haben. Vielmehrsrhedacht werden, dass ihnen unter Umstanden
Fahigkeiten fehlen, die in einer literalen Gesélédt von Vorschulkindern ohne Probleme
beherrscht werden. Ziel des gesteuerten Unterrioitt&Erwachsenen ist daher, nicht nur das ABC
zu vermitteln, sondern auch grundlegende Kompetenzee die Fahigkeit zur Anlaut- oder
Reimerkennung, die Synthese- und Analysefahigkeitgrundlegende Konzepte der Sprache (z.B.
~Was ist ein Wort?“ oder ,Was ist ein Verb?“). Beéeér Vermittlung von Buchstabenkenntnissen
stehen den Lehrkréaften mehrere Methoden zur Veriggwon denen die Lautiermethode die
wichtigste ist. Nach dieser Methode lernen die kewfie Buchstabenlautwerte (auf keinen Fall die

Buchstabennamen) kennen und kénnen durch Analyd&ymthese lesen und schreilién.

¥ In der Erwachsenenalphabetisierung wird hiertmsi yGrundalphabetisierung* (FELDMEIER 2007c) undder
PISA-Studie von der Fahigkeit zum ,Entziffern" gesghen (BAUMERT u.a. 2001).

' Insbesondere nach den verheerenden PISA-Ergebnissd als selbstverstandlich erachtet, dass Gieir(d-
)Schule benachteiligte Kinder so zu férdern hagssdanen fehlende (vorschulisch erworbene) Kompetertbeim
Lesen- und Schreibenlernen nicht zum Verhangnislerer

1 Ein Teilnehmer, der ein ihm unbekanntes Worteitten will, muss zunachst das gehérte oder vongasprochene
Wort analysieren, d.h. in seine lautlichen Bestaitelsegmentieren kénnen. Auf der Basis seiner yssakann er
die entsprechenden Buchstaben schreiben. Mécthiegegen ein geschriebenes Wort erlesen, so sygidreer
die darin enthaltenen Buchstabenlautwerte zu Sillmehzum Wort.
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Mit Blick auf die in der vorliegenden Arbeit angegite Beschaftigung mit Buchstabengruppen

unter dem Lichte des Einsatzes von Visualisierunkfamten folgende Aspekte von Bedeutung

sein:

Es ist davon auszugehen, dass erwachsenen Analphabe in nicht oder wenig literalen
Gesellschaften aufgewachsen sind, nicht nur sahds Wissen fehlt, sondern auch
Fahigkeiten und Kompetenzen, die selbst bei Volkatdern als gegeben erwartet werden.
In diesem Sinne ist zu erwarten, dass einige Teihee Schwierigkeiten mit der
Interpretation von Visualisierungen haben (siel@iteral-symbolische Phase, Kapitel 2.3.).
Die Wahl der zu untersuchenden Visualisierungenltesodaher diesen Aspekt
bertcksichtigen.

Schwierigkeiten koénnten sich auch im Zusammenhangy der Interpretation von
Arbeitsschritten und -anweisungen ergeben. DasrbintBungsdesign muss diesen Aspekt
bertcksichtigen.

Da die Vermittlung von Buchstaben und Buchstabgomgn den Beginn des Lesen- und
Schreibenlernens darstellt, sind vorwiegend Anféagse von Interesse.

Lesen und Schreiben bedingen sich vermutlich geggms Beschreibende oder gar
erklarende Modelle fehlen bis heute, so dass bevddiegenden Arbeit nicht auf solche
zuruckgegriffen werden kann.

Je nach Unterrichtsmethode kdnnen bestimmte Siemtegtarker als andere geférdert
werden. Eine methodische Vorgehensweise, bei @eAdimerksamkeit auf die Lautwerte
von Buchstaben gelenkt wird, kdnnte maoglicherwalge alphabetische Strategie starker
fordern als Methoden, die das Auswendiglernen ganzérter verlangen. Die im
mitwirkenden Alphabetisierungskurs verwendeten bidietsmethoden kdnnen daher bei

der Interpretation der Daten bedeutsam sein.
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I DIE ROLLE DER L1 BEIM LESEN DEUTSCHERWORTER

3.1. Phonetische Faktoren

Sieht man von der Alphabetisierungsarbeit in deittdétaprache der Teilnehmer ab (siehe hierzu
beispielsweise BAYMAK-SCHULDT 1985), welche in Dsahland relativ selten vorkommt, lasst

sich festhalten, dass Uberwiegend in der Zweit$grddeutsch alphabetisiert wird. Der Grund

hierfir liegt vorrangig in der Zusammensetzung lderse: Multinationale Gruppen weisen in der

Regel keine gemeinsame Teilnehmermuttersprache gateeinsam beherrschte Sprache auf. Ein
kennzeichnendes Merkmal der AlphabetisierungsarieitDeutschland ist somit, dass die

Teilnehmer von Alphabetisierungskursen in der Reggkrschiedliche Muttersprachen in den

Unterricht mitbringen. Fur die vorliegende Arbegdeutet dies, dass nicht nur die Zweitsprache
Deutsch, sondern auch die Muttersprachen der Tefiee (oder andere von ihnen beherrschte
Sprachen) im Leseprozess deutscher Worter einerndagRolle spielen werden. Darliber hinaus
unterscheiden sich Teilnehmer von Alphabetisierkagen unter anderem bezlglich der
Kenntnisse ihres muttersprachlichen Schriftsystéais die betreffende Sprache ein Schriftsystem
hat). Konkret bedeutet dies, dass es in einem Keithehmer geben kann, die lediglich einige

Buchstaben ihres muttersprachlichen Schriftsystenasihre lautliche Entsprechung kennen (meist
allerdings implizit durch Kenntnis der Buchstabemea), oder solche, die Uber einige Jahre
Schulerfahrung in ihrer Heimat verfigen und flissigder Muttersprache lesen und schreiben
kénnen. Dies ist insofern bedeutsam, da vor dieséintergrund im Leseprozess nicht nur

Transferleistungen auf reiner Lautebene vom mudtachlichen Lautsystem auf das Lesen
deutscher Woéorter ausgehen konnen (Einfluss der phkasBe), sondern auch vom

muttersprachlichen Schriftsystem. So hebt BERKEMEIR003: 299) hinsichtlich des Erwerbs

eines fremden Schriftsystems hervor:

Je nach den jeweiligen Ubereinstimmungen und Uchézden beteiligter Schriftsysteme beim Zweit-
schrifterwerb kann man auf zu nutzendes transtmies Wissen (Gleiches), verbleibende Lernaufgaben
(Neues) sowie mogliche auf das Erst-Schriftsystéckfiihrbare Schwierigkeiten (Interferenzen) scleie?

Aus diesen Grunden werden im Folgenden die Muttacsien der Teilnehmer in den Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit geriickt. Hierbei sind von besyath Interesse die Graphem-Phonem-
Korrespondenzen und die Silbenstruktur der jeweiigTeilnehmermuttersprachen, da diese

eventuell eine Hilfe bei der spateren Interpretatier erhobenen Daten leisten konnen.
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3.2. Positiver und negativer Transfer

Die Bedeutung phonologischer Aspekte der Muttedpra und von Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln fir die Interpretation der gavemen Daten folgt der Annahme, dass
Teilnehmer, die in einer Zweitsprache kommunizieranweigerlich von den Strukturen ihrer
Muttersprache beeinflusst werden. Die Vorstelludgss fremde Sprachen durch die Brille der
eigenen Muttersprache gelernt werden, gehort gewrsd3en zu den didaktischen
Binsenweisheiten (vgl. fir einen Uberblick z.B. GBBHABER 2003). Solche Transfer-
leistungefi® (in der Fachliteratur zumeist im Sinne eines riggatTransfers diskutiert und auch als
Interferenz bezeichnet) schlagen sich in den Aufsatzen zuneleagprozess in Begriffen wie
~Schriftinterferenz” (HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003: 9) »interferenzbuchstaben”
(BELKE & GIAMBUSSO 1999; NEHR u.a. 1988) oder auflgameinerer Art etwa als
,Problemfalle* (OZEN 1986: 24) nieder. In der Lisgur zum Fremdspracherwerb wird das
Konzept des Transfers von der Mutter- zur Fremderadweitsprache am starksten durch die
Kontrastiv-Hypothesaufgegriffen. Vertreter einer starken Version identrastiv-Hypothese sahen
darin die Mdglichkeit, durch Analyse der Muttersgra Fehler beim Erwerb der Zielsprache
vorauszusagen. In dieser starken Version wird dausgegangen, dass Ahnlichkeiten zwischen
der Mutter- und Zielsprache zu eingrositivenTransferfihren (auch Lernerleichterung genannt),
wahrend Unterschiede zu einenegativen Transfer(Interferenz), d.h. zur Erschwerung des
Lernprozesses, filhren (vgl. fir einen kurzen UliekblEDMONDSON & HOUSE 2000;
ROHMANN & AGUADO 2002). Wenngleich die starke Vesai der Kontrastiv-Hypothese kaum
aufrechterhalten werden kann, so lasst sich nididtreiten, dass es durch Einfluss der
Muttersprache zu positiven und negativen Transkenmhmen wird (ROHMANN & AGUADO
2002: 274). So tragen EDMONDSON & HOUSE (2000) Angunte gegen eine starke Version der
Kontrastiv-Hypothese vor und schlie3en ihre Dislarssnit der Bemerkung ab: ,Man geht heute
davon aus, daf3 der Einflu3 der MutterspracheeimuEinfluf3 unter vielen anderen ist, der sich auf
den zweitsprachenerwerbs/-lernprozel3 auswirkt.'d(EB25) Mit Hilfe der schwachen Form der
Kontrastiv-Hypothese lassen sich somit keine Va@agen zu Lernprozessen machen; dennoch
wird ein Einfluss der L1 auf die Lernprozesse im deveitsprache nicht verneint. Eine weitere
Hypothese zum Fremdspracherwerb, die in der Faahsison heute groRere Anerkennung findet,
ist dieInterlanguage-Hypothe(&SELINKER 1972). Bei dieser Hypothese wird angenwn, dass
Lerner im Laufe ihres Spracherwerbs einerlanguageausbilden, die sich dynamisch veréandert.

%2 KEYS (2002: 83) definiert Transfer wie folgt: ,Basic definition of transfer is that it represettis use of L1 (I)
knowledge in some way during the acquisition of‘CPARONE (1979) unterscheidet weiter zwischen posin
(ein Phonem ist in der Mutter- und Zielsprache alt¢im, weshalb es zu einer Erleichterung kommt) neghtivem
Transfer (keine Erleichterung im Lernprozess).
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Die Interlanguage wird sowohl von der Mutter- al€lavon der Zielsprache beeinflusst, wobei der
Lernprozess sich dadurch auszeichnet, dass sichlndexlanguage (in Teilbereichen) der
Zielsprache annahert. Hervorzuheben ist hier, dhssinterlanguage nicht nur Merkmale der
Mutter- und Zielsprache aufweist, sondern zudenh asigene Merkmale, die weder in der Mutter-
noch in der Zielsprache enthalten sind (vgl. ECKMARNS87). Ein besonders wichtiger Aspekt
dieser Hypothese ist die Annahme, dass Transfer demMutter- oder anderen beherrschten
Sprachen in die Interimsprache stattfinden wird.rgieecht man nun die zuerst vorgestellte
Kontrastiv-Hypothese mit der Interlanguage-Hypotheso lasst sich zunachst feststellen, dass in
beiden das Konzept des Transfers eine Rolle spiglhei in der Interlanguage-Hypothese der
Transfer lediglich ein Merkmal des SpracherwerbsSs betont TARONE (1978: 15) im Hinblick
auf den Erwerb der Aussprache: ,[...] [T]ransfer idyoa part — and often a small part — of the
influence on interlanguage phonology.” Werden dghérigen Ausfiihrungen zur Interlanguage-
Hypothese berucksichtigt, so kann vermutet werdess ein Lerner beim Erwerb der Aussprache
des Deutschen z.B. bestimmte Laute der Zielspradiee,in seiner Muttersprache ebenfalls
vorhanden sind, in seine Interlanguage Ubernehragn.kKGenauso kann es aber auch sein, dass ein
Zielsprachenlaut, der in seiner Muttersprache nicnkommt, ,approximiert* wird. Ergebnis einer
solchen Approximation kann ein Laut in der Integaage sein, der weder in der Mutter- noch in
der Zielsprache vorkommt (TARONE 1979).

Bei der Diskussion um eventuelle Ubertragungen derf Lautebene darf ein weiterer, sehr
wichtiger Aspekt nicht vergessen werden: Es getittniur um die Laute, die in der Mutter- und
Zielsprache vorkommen, sondern auch um ihre Digiiob. Distributionale Faktoren kénnen sich
auf unterschiedliche Weise auswirken, wobei vorobdsrer Bedeutung ist, dass im Deutschen
Konsonantenhaufungen oft vorkommen, wahrend diésaadere Sprachen nicht zutrifft. Dieser
Umstand kann dazu fuhren, dass Lerner des Deutsgfitenschiedliche Strategien anwenden, um
Konsonantencluster auszusprechen oder ihre Aussprac lernen. Zu diesen Strategien gehéren
die Vermeidung von Lauten, Ubergeneralisierungés,Tdgung von Lauten, das Hinzufiigen von
Sprossvokalen (entweder zwischen Konsonanten odereinem Konsonantencluster, wie in
»Schiritt” fur ,Schritt” oder ,Estopp” fur ,Stopp“)oder die Approximation von Lauten (vgl. zu den
genannten Strategien TARONE 1979; CAREY o. J.; CARD 2008).

Ein weiterer wichtiger Aspekt, wenngleich diesesimiunbedingt zu den Strategien gezahlt werden
kann, ist, dass Lerner in ihrem Lernprozess ,lisgschen Universalien® folgen kdnnen. So besteht
weitestgehend Konsens dartber, dass innerhalb dgliaimen Silbenstrukturen die offene Silbe mit
einfachem Onset (CV-Struktur wie <ma> oder <puxediniversalie ist: ,In all languages there
appears to be a universal preference for the opesyllable.” (CAREY 0. J) Auch TARONE
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(1978) bemerkt diesbeziglich: ,[O]pen CV syllablayrbe a universal articulatory and perceptual
unit such that the articulators tend to operatieasic CV programs in all languages.” (ebd.: 24) Sie
weist weiter darauf hin, dass Strategien wie diguFig oder das Hinzufligen von Sprossvokalen
von Lernern eingesetzt werden konnten, um in diesgversalen Silbenstruktur operieren zu

kénnen (ebd.§?
Im Folgenden wird daher vorrangig auf

* die Silbenstruktur,
+ das Lautinventar und auf die

» Graphem-Phonem-Korrespondenzen

fur die arabische, tirkische, kurdische (Kurman@hekt) und griechische Sprache detaillierter
eingegangen (siehe zur Begrindung dieser AuswapitédaVIl). Kritisch ist an dieser Stelle

anzumerken, dass hinsichtlich des Einflusses deauflden Lernprozess der L2 nicht Phoneme,
sondern Allophone von besonderem Interesse gewesam. Phoneminventare listen lediglich die
Laute auf, die bedeutungsunterscheidend sind, gaben nicht das gesamte Lautinventar eines
Sprechers wiedéf. Darliber hinaus ist zu bedenken, dass eine soltiligete Beschreibung nur

mit Blick auf bestimmte Dialekte sinnvoll gewesef@re: Nicht die Allophone des Arabischen,

sondern einer Varietdt des Arabischen (z.B. derMiarokko gesprochenen Varietat) waren
besonders aufschlussreich gewesen. Dies zu lelgite jedoch den Rahmen der vorliegenden
Arbeit gesprengt. Insofern ist bei den in diesempitéh enthaltenen Ausfiihrungen stets zu
bedenken, dass sie von einem standardsprachliclpeecter ausgehen, der sich nicht der

allophonen Varianten aller in seiner Mutterspraeticommenden Phoneme bewusst ist.

8 Zu den ,Universalien* kann noch weiter die Terdeezahlt werden, die Interlanguage so zu struktemi, dass
zundchst unmarkierte Varianten eines Phdnomensngelerden. So weist ECKMAN (1987) darauf hin, dass
Konsonantencluster in der finalen Wortposition d#ufdlgung von Konsonanten vereinfacht werden unsksdiie
Tilgung derart vorgenommen wird, dass eine unmakki¥ariante zustande kommt. Er fasst zusammen] |L
grammars will be in conformity with typological nk@dness.” (Ebd.: 158; vgl. auch ECKMANN o. J.). Msitere
LUniversalie“ konnte noch das Konzept der Sonorig@gzahlt werden, welche nach TROPF (1987) eine der
Triebfedern fir die Entwicklung der InterlanguageBereich der Phonologie ist: ,[...] [T]he ease ofjaisition of
(single) consonants and clusters correlates witkir tdegree of sonority.” (Ebd.: 189) Diese Aspekter
Interlanguageentwicklung werden in der vorliegendegieit nicht weiter bertcksichtigt, da sie den Rwim
sprengen wirden.

Zu beachten ist zudem, dass, da Allophone niedebtungsunterscheidend sind, das Bewusstseiniliib®or-
kommen schwach ausgepréagt sein kann.

64
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3.2.1. Arabisch

3.2.1.1. Die Silbe im Arabischen
Die Silbenstruktur ist im Arabischen relativ einfliacs konnen nicht mehr als zwei Konsonanten
innerhalb einer Silbe aufeinander folgen. Fir dasodemne Hocharabisch zéhlen
HIRSCHFELD & SEDDIKI (2003) lediglich fiinf Muster ud:

65 vorn | zentral | hinten
KV, KV, KVK, KV: und KVV > und weisen darauf hin, dasy lang i a: u:
: , k i
Konsonantenverbindungen beim Lernen der deutsclpeacke e Tab. n .

fur arabische Lerner ein grof3es Problem darsteNedurch es zu Weglassungen, Hinzufligung von
Sprossvokalen oder Verdrehungen kommen kann (éldg.: Auch hinsichtlich des irakischen
Arabisch betont LERCHNER (1971), dass Verbindungem mehr als zwei Konsonanten
unbekannt sind. In seiner kontrastiven Phonemaeaight er genau auf mogliche Konsonanten-
verbindungen ein. Demnach sind Verbindungen wi#, /ip/, /tsv/ oder /kv/ in pravokalischer
Position im irakischen Arabischen unbekannt. Intyasalischer Position sind Verbindungen wie
Ind/, Iksl, Ift/, Ist/ oderft/ nur aus Lehnwdrtern bekannt. Vollkommen unbekaimd — sowohl im
Hoch- als auch im irakischen Arabischen — Verbirggumwie /ps/, /Impf/, /Intsiyk/, /pft/, oder /J/
(ebd.: 165).

3.2.1.2. Das Phoneminventar im Arabischen

Obwohl sich die arabische Sprache, so wie sie imaKwerankert ist, in ihrer grammatischen
Struktur seit mehr als 1300 Jahren kaum verandgytkann diese Varietat des Arabischen, die als
Uberregionale klassische Form der arabischen Sptaeteichnet wird, nicht mit dem so genannten
Hocharabischgleichgesetzt werden. Diese zuletzt genannte ¥arder arabischen Sprache dient
als  ,Schriftsprache in  Wissenschatft, Kunst  und in end Massenmedien®
(HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003: 2). Neben dem Hochasathien existieren jedoch zahlreiche
dialektale Varianten, die ,wegen des (noch immegitwerbreiteten Analphabetentums — nur
gesprochen wurden, sich dadurch immer weiter vameiar entfernten und eine eigenstandige
Entwicklung durchliefen* (ebd.). Insofern weist dgieabische Sprache, je nach regionaler Varietat,
ein weitgefachertes Lautinventar auf. Nichtsdestoger fiihren HIRSCHFELD & SEDDIKI
(2003) als phonetische Besonderheiten des Arabisuhs seiner Varidteten unter anderem eine
geringere Sprechspannung und einen im Vergleichdeutschen Sprache weniger ausgepragten
Unterschied zwischen betonten und unbetonten Sdbebes Weiteren weisen die Autoren auf das

% Konsonanten werden mit ,K* abgekiirzt. Vokale wetdiementsprechend mit ,V* abgekiirzt, wobei diedLirg
von Vokalen durch einen Doppelpunkt wiedergegebeed. w
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Fehlen der Lippenrundung und auf eine ,rickverlager Artikulation® als weitere typische
Merkmale hin (HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003: 3).

Bereits aus den bisherigen und sehr knappen Ausigen zur arabischen Sprache lasst sich
ableiten, dass ihr Lautinventar eine grof3e Varianfveisen wird. Da im Rahmen dieser Arbeit
selbstverstandlich kein umfassender Uberblick émtieverden kann, wird zunéchst nur auf das
Lautinventar des Hocharabischen Bezug genommespkathend der Annahme, dass — wie aus
Kapitel 1.2.2. behandelt — unter den Alphabetisigateiinehmern die Gruppe der irakischen
Teilnehmer mdglicherweise starker vertreten seinnk® als andere Lander wie etwa Marokko,
werden die Ausfihrungen zum Hocharabisch um weifgrgaben zum irakischen Arabischen

erganzt.

Das Vokalinventar umfasst im Arabischen ledigliceclss Phoneme, wobei es etwa durch
Koartikulationsprozes§& zu zahlreichen Varianten kommt. Im vokalischen tirauentar sind das
/al, das gespannte /i/ und das gespannte /u/ ternhdDiese werden zudem hinsichtlich der
Vokallange unterschieden, wie Tabelle 4 zu entnehnst. Weiter sind nur zwei fallende
Diphthonge bekannt: /aj/ und /aw/. Das konsonanédautinventar ist hingegen komplexer als das
der deutschen Sprache. Als besonderes Merkmaleiszth nennen, dass alle Konsonanten gelangt
werden konnen und dass diese Konsonantenqualititopdgisch relevant ist. Einen deutlichen
Unterschied zur deutschen Sprache stellen zudesodijenannten emphatischen Konsonanten dar,
die ,entstehen, indem dentale Konsonanten zushtxgtarisiert und pharyngalisiert (,gepresst’)
werden“ (HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003: 7" Weitere im irakischen Arabisch vorkommende
Allophone sind von Interesse. Bei diesen Allophonkann jedoch nicht stillschweigend
vorausgesetzt werden, dass sie von den Sprechemrsseproduziert werden kénnen. So wird das
Phonem /b/ unter anderem als [p] mit oder ohnerApn oder das Phonem /n/ aig Yyor /p t g/
ausgesprochen (LERCHNER 1971). Das konsonantisah#rventar lasst sich wie folgt darstellen
HIRSCHFELD & SEDIKKI (2003)°®

% KELZ (2003: 13) definiert den Begriff déoartikulation als das ,Ineinandergreifen“ der Artikulationsbewagen
benachbarter Laute. So werden beispielsweise in\dam Suppe bereits bei der Artikulation des [z} dippen
gerundet im Hinblick auf das folgengis].

" Die emphatischen Konsonanten iiben einen starkartikulatorischen Einfluss auf die Vokale aus, ®hiass es
dadurch zu einer phonemischen Veranderung komntdirfAlsition). So wird das /a/ durch die Nachbarschafes
emphatischen Konsonants zum Allopheh (HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003: 6).

% Fettgedruckt sind Laute mit Phonemstatus, digakischen Arabischen enthalten sind (LERCHNER 3971
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labial Idnet?]:—ﬂ dental | palatal velar;xglg/:gal glottal
o emphatisch stimmhaft d
2 emphatisch stimmlos t
§ nicht emphatisch stimmhaft b d d3 g
nicht emphatisch stimmigs t k q ?
o emphatisch stimmhaft z
= emphatisch stimmlos s
E nicht emphatisch stimmhdft z % g
nicht emphatisch stimmlgs f I X h h
Nasaleg m n
Laterale/Liquide l ¢
Halbvokalel w j

Tab. 5

3.2.1.3. Graphem-Phonem-Korrespondenz im Arabischen

Da die Buchstaben des arabischen Schriftsystenasneinsehr geringe strukturelle Ahnlichkeit mit
den Buchstaben des lateinischen Schriftsystems esgdw (vgl. zum Begriff der strukturellen
Ahnlichkeit im Allgemeinen GRUNEWALD 1970; KRICHBAM 1985), kann eine Interferenz auf
Graphem-Ebene weitestgehend ausgeschlossen w&folelesonderem Interesse ist dennoch die
Tatsache zu bewerten, dass im alltaglichen Arab{dodrzu wird auch das Arabische in den
Printmedien gezahlt) keine kurzen Vokale mitgesdien werden (das Arabische wird daher zu den
konsonantischen Alphabetschriften gezaHIfur Veranschaulichung dieses Prinzips kann hisr da
Wort <Marmelade> als Beispiel herangezogen werdetches — wére dies ein arabisches Wort —
im Arabischen dementsprechend als <Mrmlad> gedotmiaviirde. Der arabische Leser erganzt
etwa auf der Basis des Kontext- und grammatikadisdWissens die nicht notierten kurzen Vokale
und kann so die Bedeutung des Wortes erschlienHVRSCHFELD & SEDDIKI 2003). Dies

ist insofern wichtig zu betonen, da eine Tendenzsaugenannten Skelettschreibungen (etwa
<Mrmlad> fir <Marmelade>) bei Teilnehmern, die inraBischen alphabetisiert sind, unter
Umstanden auch durch ,Schriftinterferenz” begrirsgsh konnte.

Als weiteres wichtiges Merkmal der arabischen Stdmiache ist hervorzuheben, dass von rechts

nach links geschrieben und gelesen wird.

% wahrend in Schulbiichern lediglich Langvokale ayeden werden, werden im Koran sowohl Kurz- als auch
Langvokale geschrieben (HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003).
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3.2.2. Turkisch

Im Zuge der von Mustafa Kemal Atatirk vorangetrieb&prachreform wurde
das Schriftsystem des Turkischen im Jahr 1928 meést. Die seit dem 10.

Jahrhundert mit Hilfe des arabischen Alphabets lgesdwene tirkische Sprache

grol3e| kleine
VH | VH

wurde fortan durch ein lateinisches Alphabet wigdgeben, wobei in u

Zusammenarbeit mit Sprachwissenschaftlern daraa€tget wurde, dass die i

clo[—|o|c]o]-]o

Orthographie mdglichst lauttreu ist. Das heutigériisystem des Tirkischen i

gehort daher zu den so genannten phonetischerft8ohmit einer nahezu ,eins Tab. 6

zu eins“ Laut-Buchstabenzuordnung. Ein bezeichnentierkmal des Turkischen ist die
Agglutination und im phonetischen Bereich die Vdlemonie. Da grammatische Formen im
Tdrkischen durch das Anhédngen von Suffixen an Haogtheme realisiert werden
(Agglutination), kdnnen sehr lange Wortformen estish, wobei auf Grund der Vokalharmonie der
vokalische Kern aller in den angehangten Suffixemha&tenen Silben dem Vokal des
Hauptmorphems lautlich angeglichen wird: ,Vowel many in Turkish is a process whereby
gualitative vowel oppositions are substantially tr&ized in non-initial syllables, the quality of
such a non-initial vowel being assimilated to tbhthe preceding vowel.“* (COMRIE 1997: 886).
Dieses Angleichen der vokalischen Kerne erfolgbryrleft to right through the word“ (ebd.:) nach
der grol3en oder kleinen Vokalharmonie (siehe Tab@&)l So wird die Wortfolge ,in unseren
Hausern* ausgehend vom Wort ,Haus" (auf Turkisch*)egebildet. Dabei erhélt das Wort ,ev*
zunachst eine Pluralmarkierung (,lar* oder ,ler&in Possessivsuffix fur die erste Person Plural
(,imiz", ,umuz®, ,imiz"“ oder ,Umuz") und abschliel$& die Situativerganzung (,de“ oder ,da"“).
Wie aus diesem Beispiel deutlich wird, werden eani§uffixe entsprechend der kleinen
Vokalharmonie (in diesem Beispiel die Pluralmarkieg oder die Situativerganzung) oder
entsprechend der groRRen (hier der Possessivsafigghangt. Der Vokal ,e* des Hauptmorphems
,ev" verlangt aus den zwei Moglichkeiten der Plamatkierung ,lar/ ler* auf Grund der kleinen
Vokalharmonie die Endung ,ler—¢ ,evler®), fir die Possessivendung ergibt sich @ufind der
gro3en Vokalharmonie aus den vier moglichen Altevea die Endung ,imiz* { ,evlerimiz®)
und letztendlich fir die Situativendung — diesmaf &rund der kleinen Vokalharmonie — das
Suffix ,de* (— ,evlerimizde” = ,in unseren Hausern®) (vgl. zur kalharmonie auch ROLFFS
2003; ERSEN-RASCH 2004: 9ff.).
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3.2.2.1. Die Silbe im Turkischen

Die Bedeutung der Vokalharmonie fir die vorliege#dbeit wird deutlich, wenn zusatzlich die
Silbenstruktur im Turkischen berticksichtigt wirdhilich wie zuvor bei der arabischen Sprache
weist das Turkische eine im Vergleich zum Deutsciedativ einfache Silbenstruktur auf. Nach
ROLFFS (2003) und COMRIE (1997) sind lediglich fatgle Muster mdglich: V, KV, KVK oder
VKK. Zudem werden Vokalkombinationen im Turkischearmieden, indem Fugenkonsonanten
Gy", ,n“ oder ,s*) hinzugeflgt werden, so dass st durchgehend zu einer Vokal-Konsonant-
Struktur kommt: ,Vokalkombinationen, DoppelvokaladuDoppelkonsonanten kommen auf3er in
Fremdwdrtern im Tidrkischen nicht vor.” (ROFFLS 20®@3 Selbst bei Lehnwortern, die in den
turkischen Wortschatz aufgenommen wurden, werdens&ioantenh&ufungen vereinfacht. Dabei
werden Konsonantenverbindung in der Regel dadurafgebist, indem ein Sprossvokal
dazwischengeschoben wird, etwa ,tiren” statt ,trédt: ,Zug“). Vor diesem Hintergrund erscheint
plausibel, Schwierigkeiten fiir tiirkische Lerner dasutschen vorauszusad&nUnd in der Tat
bemerkt ROLFFS (2003: 4), ,[...] dass die Konsorahtufungen des Deutschen tirkische
Deutschlerner vor fast unlésbare Artikulationspeohé stellen. Ein besonderes Augenmerk ist
diesbezuglich auf die Affrikaten /pf/ und /ts/ imelitschen zu richten, die im Turkischen nicht
vorkommen (SLEMBEK 1995: 48)Nach SLEMBEK werden tirkische Lerner des Deutschen
daher Konsonantenhaufungen durch das HinzuflgenSpoassvokalen entsprechend der Vokal-
harmonie vereinfachen. So wird ein Wort wie <S¢hrgher als ,Schiritt® produziert und nicht

etwa als , Schoritt“ oder , Schuritt".

3.2.2.2. Das Phoneminventar im Tiurkischen
Das tiurkische Vokalinventar enthdlt 8 Vokale, die

ungerundet gerundet
allesamt kurz gesprochen werden. Lediglich in vorn| hinten | vorn| hinter
. . geschlossen i w y u
Lehnwdrtern (etwa aus dem Arabischen) kommt es ZUT ofen e a P 5
Tab. 1

Langung von Vokalen, die graphisch durch ein
Zirkumflex ,* gekennzeichnet wird. Diphthonge werd im Turkischen durch die Kombination
mit dem Halbvokal /j/ gebildet, so dass es insgesanfolgenden Gleitlauten kommjl, /ij/, lejl,
lojl, Igjl, laj/ und kj/. Bei den Konsonanten sind die Phonedy¢ und £J/ hervorzuheben, die im
Tarkischen nicht als Affrikaten betrachtet werdesondern als Einzelphonem. Unbekannt im

deutschen Lautinventar sind die im Tirkischen vorkeenden palatalen Plosivé//gnd /K/. Der

° Mit dem Verb ,voraussagen“ sind hier und im Westeikeine Voraussagen iber konkrete Fehler gensgintiern
Uber Schwierigkeiten im Allgemeinen. Wie bereitKiapitel 3.2. erwahnt, lasst sich die starke Foln iontrastiv-
Hypothese nicht aufrechterhalten.
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turkische Laut¥ kommt hingegen in &hnlicher Form im rheinischaal&kt vor. Die Konsonanten

des Turkischen lassen sich wie folgt wiedergeben:

bilabial ?:r?t)él dental | alveolar palatzJI velar uvulan  pharyngal
stimmhaft b d dz ¢
Plosive : 59 I
stimmlos| p t tf K k
o stimmhatft v z
Frikative i
stimmlos f S J¢ h
Nasale m n
Laterale/Liquide 1t
Vibranten r Y
Halbvokal ]

Tab. 8

3.2.2.3. Graphem-Phonem-Korrespondenz im Turkischen

Im Gegensatz zum Arabischen ist bei turkischen @ mit Schriftinterferenz zu rechnen, da
beide Sprachen mit Hilfe eines lateinischen Alpled&erschriftet werden. Dieses Problem betrifft
insbesondere die Buchstaben, die sowohl im tirkisals auch im deutschen Buchstabeninventar

vorkommen, aber unterschiedlich ausgesprochen wer- '~

gemeinsameTjrkisch| Deutsch
NEHR u.a. (1988) und BELKE & GIAMBUSSO (1999 | Grapheme
. . W e .. <c> /d3/ | Its/ oder /k/
sprechen hierbei von ,Interferenzbuchstaben”. Digisel flr ] "y h/ oder
<n>
el ; stummes H
<
das Sprachenpaar Turkisch/Deutsch die Buchstaben<ge, = o T oder &/
<h>, <I>, <>, 4>, <r>, <s>, <v>, <y> und <z>. Werdel <s> Is/ /s/ oder /z/
. . . <v> vl /vl oder /fl
Buchstabenkombinationen betrachtet, so sind we#er<ng> <y> il il oder 1yl
<z> /7 Its/
und <nk> zu nennen. =55

Magliche Interferenzprobleme kdnnen auch aus eameleren

Perspektive betrachtet werden, wenn von den Laumehnicht von den Graphemen ausgegangen
wird. Interessant sind hier Laute und Lautverbirghm die in beiden Sprachen vorkommen
kénnen, aber unterschiedlich geschrieben werden Anlehnung an den Begriff
.Interferenzbuchstabe“ im Weiteren ,Interferenzilugenannt). Hier sind neben allen Lauten zu
den bereits oben genannten Interferenzbuchstabem Riyphthonge wie dasai/, die deutschen
Affrikaten £[/ und Af/ oder Einzellaute wie[/ oder £/ zu nennen. Des Weiteren sind die
Buchstaben zu berlcksichtigen, die nur in einemBiehstabeninventare vorhanden sind. Nur im
Turkischen vorkommende Buchstaben sifd <<s>, <I>, <1>, <G>, <g>, <C>, <¢>. Umgekehrt
sind die im Deutschen vorkommenden Grapheme <A>, <@>, <g>, <W>, <w>, <X>, <x>, <>
im tdrkischen Grapheminventar nicht enthalten. BRanigen dieser Buchstaben kann es

gegebenenfalls zu optischen Verwechslungen kometesa dann, wenn das <Q> fur ein <O>, das
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<g> fur ein <g> usw. gehalten werden (siehe zum Rrabindglicher Buchstabenverwechslungen
BERKEMEIER 1998a; b).

3.2.3. Kurdisch

Die kurdische Sprache weist mehrere Dialekte aof @enen deniKurmanct und demSorant
Dialekt die meisten Sprecher angehéren. Weiteréektia sind dagzazaund dasGorani (BEDIR-
KHAN & LESCOT 1986). Geographisch betrachtet, kinndie Hauptdialekte Kurmanci und

Sorani Gebieten zugeordnet werden:

Das kurmanci, oft als Dialekt des Nordens bezeigha sein Verbreitungsgebiet in den kurdischesvibzen
der Turkei, Syriens und des Kaukasus wie auch imdlioien Teil Iranisch- und Irakisch-Kurdistans. Da
sorani, auch Baba Kurdi genannt, wird in den Gehigles Stdostens, das heif3t hauptsachlich im Gedmiet
Suleymaniyeh gebraucht. (Ebd.: VII)

Bei der kurdischen Sprache ist zu beachten, dastiskhe Sprecher, je nachdem, aus welchem
Land sie stammen, unter Umstanden verschiedeneaBgtb zur Verschriftung ihrer Muttersprache

gebrauchen. So werden kurdische Menschen aus degi Hisofern diese Schrifterfahrung haben —
in der Regel auf das lateinische Alphabet zurtckgmewéhrend Kurden beispielsweise aus dem

Irak das arabische Alphabet kenrfén.

Im Folgenden wird auf die Silbenstruktur, das Lawgintar und auf die Graphem-Phonem-
Zuordnungen des Kurmanci-Dialekts eingegangen, o ah der Untersuchung beteiligten
Teilnehmer aus dem tiurkischen und irakischen Gesti@mmten und allesamt Kurmanci als

Muttersprache angaben (ergdnzend zum Sorani-Disietié McCCARUS 1997).

3.2.3.1. Die Silbe im Kurmanci-Dialekt

Im Kurmanci-Dialekt kommen ,[...] lange und kurzéb®n, die sowohl offen als auch geschlossen
sein konnen“, vor (BEDIR-KHAN & LESCOT 1986: 35).HBIR-KHAN und LESCOT zahlen
insgesamt folgende Silbenmuster (Beispiele aus ldedischen Sprache zu den einzelnen
Silbenmustern sind in Klammern gesetzt): V (ek&j,(ba, pé), VK (ar, om), VKK (erd, isk), KKV
(sto), KVK (bar, pol), KKVK (dran), KKKV (stro), KR/KK (stérk), KKKVK (stran) (vgl. ebd.:
35). Weiter weisen sie darauf hin, dass kurdisch@t® nur selten auf offenen Silben enden
(BEDIR-KHAN & LESCOT 1986). Hinsichtlich der Disbution von Konsonantenhaufungen

' Laut McCARUS (1997: 691) wurde die kurdische $heaauf dem tiirkischen Gebiet bis 1991 unterdriscktjass
kaum Veroffentlichungen auf Kurdisch zu finden sihnzlich anders verhélt es sich auf irakischerhi€&gewo
sich die kurdische Sprache seit dem ersten Wegtleigfalten konnte, was zahlreiche Publikationetvdrgerufen
hat. Kurdische Teilnehmer aus dem Irak kénnten defmnmehr Kenntnisse Uber ihr muttersprachliches
Schriftsystem als kurdische Teilnehmer aus der 8ilgksammelt haben.
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bemerken sie, dass diese (in der Regel nicht misheveei Konsonanten) entweder Telil eines
einsilbigen Wortes oder am Anfang von mehrsilbiyéartern vorkommen: ,Man findet sie aul3er
in zusammengesetzten Wortern (zv@xwendifeinladen,rispialt) kaum an zweiter oder dritter

Stelle.” [Kursiv im Original] (Ebd.: 36) AuslauteadKonsonantenhéaufungen (Zweiergruppe)
kommen hingegen héaufig vor, wobei die Autoren aeif @rundlage ihrer erstellten Woérterlisten
vermuten, dass der erste Konsonant von Zweier-Kaargengruppen nie ein Plosiv ist (z.B.
berf=Schnee; bilind=hocf(ebd.: 37).

3.2.3.2. Das Phoneminventar im Kurmanci-Dialekt

Der Kurmanci-Dialekt hat acht Vokallaute, von dewkeai kurz (<e>, <i>, <u>) und finf lang (<a>,
<é>, <i>, <0>, <0>) gesprochen werden. Tabellek@Onen die Vokale des Kurmanci-Dialekts
entnommen werdelf. Den Lautwert des kurdischen Vokals <e> verorten DBE
KHAN & LESCOT zwischen dem deutschen <> und dem k@& englischen Wort <bad>. Somit
lieBe sich der Lautwert zwischen dem] [und dem {] ansiedeln. Dahingegen schlagt
THACKSTON (0. J.: 1) fur das kurdische <e> aus®fHich den Lautwertaf] vor. Diesem
Transkriptionsvorschlag wird hier auf der Grundlggersonlicher Erfahrungen mit kurdischen
Teilnehmern, die Kurmanci als Muttersprache hagefolgt”*

Der Laut des kurdischen Buchstabens <i> ist .fla3 Aquivalent zum tiirkischen ,i’ und entspricht
dem franzdsischen unbetonten ,e™ (BEDIR-KHAN & LEST 1986: 3). Somit &hnelt der Laut
des kurdischen <i> dem turkischemi//Laut und dem deutschen Schwa-Laut, /der im
Franzdsischen mit Lippenrundung gesprochen wirdHEO DT 2003). Auch bei diesem Laut
zeigen sich bei BEDIR-KHAN & LESCOT und THACKSTON eithte Unterschiede.
THACKSTON (0. J.: 1) siedelt den Lautwert des ksctien <i> zwischen dem I-Laut beim
englischen Wort <bit> (dieser entspricht dem ungasfen Vokallauti/) und dem Laut des
turkischen Buchstabens <1> (d.h. dev-Laut) an. Diesbezuglich orientiert sich WURZEL (1997)
in ihrem Lehrwerk fur die kurdische Sprache (Kureipganzlich am Turkischen, legt sich auf den
/w/-Laut fest und verwendet sogar das Graphem <itatirdes Graphems <i>. Im Weiteren wird
den Vorschlagen von THACKSTON und WURZEL gefolgdutter kurdische Buchstabe <i> mit

fw/ transkribiert.

2 Im Gegensatz hierzu kénnen im Deutschen Plogsivdex ersten Stelle von auslautenden Konsonanténigen
vorkommen, etwa bei <Topf>, <Blitz> oder <Keks>.

3 Leider verwenden BEDIR-KHAN & LESCOT keine phoisehen Zeichen bei der Diskussion des Lautinventars
und fihren stattdessen Vergleiche zu Lauten in ramdé&prachen an. Die Autoren stellen aber Vokale im
Kurdischen tabellarisch dar und ordnen diese natiet, mittleren und tiefen Vokalen und nach langead kurzen
Vokalen (hier jeweils zwischen vorderen und hintewaterschieden) (ebd.: 1986: 7).

" Im Rahmen kontrastiver Ansétze in der Alphabetigigsarbeit (FELDMEIER 2005c) gewann der Verfasksr
Eindruck, dass der Buchstabe <e> von kurdischemétgnern néher am Laut][als am Laut §] ausgesprochen
wird.
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Der letzte kurdische kurze Vokal <u> entspricht d¢m] Zusammentreffen des Halbkonsonanten
w und des Vokals i [...]“ (BEDIR-KHAN & LESCOT 19863) und kommt in seiner lautlichen
Realisierung in keiner européaischen Sprache voe. Aitoren schlagen fur diesen Laut als beste
Approximation den Lautwert des <u> in deutschen té&far wie <kurz> oder <Burg>, also das
ungespannte deutsche <u> (d.h. de@nLAut) vor. THACKSTON Einschatzung zum kurdischen
<u>-Graphem stimmt hier weitestgehend Ubereinpendykt jedoch, dass der Gleitlaut (hier weicht
er etwas von BEDIR-KHAN & LESCOT ab und spricht elven einem tie/-Gleitlaut) nur von
wenigen Sprechern gesprochen wird, weshalb im Rdige der kurdische Vokal <u> nur mit dem
Laut o/ notiert wird. Hinsichtlich der langen Vokale dd&urdischen schreiben BEDIR-
KHAN & LESCOT (1986: 4)7°

— entspricht einem sehr langen deutschen ,&,imi Wort ,Aal’ [...]

— wird genauso ausgesprochen wie das deutsctie ,€ee’), ist aber sehr lang [...]

— entspricht einem sehr langen deutschen ,i& im Wort ,Biber’ [...]

— entspricht ebenfalls einem sehr langen deetsgh, wie im Wort ,Not’ [...]

— entspricht dem deutschen ,u’, wird aber ebéngzhr lang ausgesprochen, wie im Wort ,Flut’

O~ m>

Mit Hilfe dieser Umschreibungen lasst sich der mmthe Wert flir das <A>/<a> mit /a:/, des

<E>/<é> mit £:/, des <I>/<i> mit /i:/, des <O>/<0> mit

Lange Kurze

vorn | hinten| vorn| hinten /o:/ und schlieRlich des <U>/<0> mit /u:/ wiedergab
hohe i: u: u, U

mittlere|  e: o: Das vokalische Lautinventar des Kurmanci-Dialekisst
tief : . . . .
S Taz_ 10 2 sich so wie folgt tabellarisch darstellen (sieh&.TED):

Das konsonantische Lautinventar lasst sich aufGtandlage der von BEDIR-KHAN & LESCOT
gezogenen Vergleiche zum Deutschen und Englisclemngen. Bezlglich der Labiale und

Dentale schreiben die Autoren:

[...] b, f, m, p, v, w. Die ersten vier haben gem@n gleichen Wert wie im Deutschen; v und w werdéim
Englischen ,very well’ ausgesprochen [...].

[...]1d, I, n r s, t z. Sie geben die gleicheaute wieder wie im Deutschen, ausgenommen dassrwaaim
Spanischen oder lItalienischen an der Zungenspizellg wird, und das s und das z, die immer wie das
stimmlose B bzw. das stimmhafte s in ,weil3’ undisg@&gesprochen werden. (Ebd.: 4)

Es sei an dieser Stelle erganzt, dass THACKSTONJ(p0.3) zusatzlich zum geschlagenen
Zungenspitzen-R mit nur einem Anschlag das gerdlliegenspitzen-R (mit mehreren Anschlagen)
als Phonem hinzuzahlt (vgl. zu den unterschiedficRealisierungen des <r>-Graphems KELZ

5" Auch hier gibt es leichte Unterschiede zu THACK®Y, der fiir das <a> den Lautwent anfiihrt. Die kurdischen
Buchstaben <é>, <i>, <o> und <0> werden hingegem THACKSTON mit demselben phonetischen Lautwert
angegeben wie bei BEDIR-KHAN & LESCOT, wobei diegertor die Vokallange nicht thematisiert (ebd.: Da
in der Fachliteratur im Hinblick auf das Deutscheehin nicht zwischen dem vorderen /a/- und derteten 4/-
Laut unterschieden wird (vgl. hierzu RAMERS 1998); YOMPINO-MARSCHAL 2003: 229; DUDEN-
Aussprachewdrterbuch: 35ff.), wird der Einfachiiaitber der kurdische Buchstabe <a> mit dem /a/-bhatiert.
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2003: 9f.). Diesem Vorschlag wird hier gefolgt,dass das kurdische Lautinventar an dieser Stelle
zusatzlich zumc/-Laut (geschlagenes Zungenspitzen-R) um den (if-(gerolltes Zungenspitzen-
R) erganzt wird. Hinsichtlich der velar artikulient Buchstaben <c> und <¢> ziehen die Autoren
einen Vergleich zu deutschen Wértern wieschungel> oder ¥scleche>. Damit lasst sich der
Lautwert dieser Buchstaben mit dem Lautwert deeseBuchstaben im Turkischen wiedergeben.
In Anlehnung an das Turkische werden die entspretdre Laute /gl und £[/ nicht als Affrikaten
(wie im Deutschen), sondern als Einzellaute aufggfaDer Buchstabe sx entspricht dem
deutschen <sch>, d.h. dem Lafit Der konsonantische Laut des kurdischen Buchstakg> wird

von BEDIR-KHAN & LESCOT mit Hilfe deutscher Lehnwiér wie <Etage> oder <Genie> erklart
und der kurdische Buchstabe <y> mit dem deutschenlautlich gleichgesetzt. Diese beiden
zuletzt genannten kurdischen Buchstaben entspresdreit den Lautery/ und /j/.

Die velar und guttural artikulierten kurdischen Bst@aben <g> und <k> werden genau wie ihre
deutschen Pendants ausgesprochen. Das kurdischeirhsowohl in anlautender als auch in in-
oder auslautender Position als Hauch-Laut gesprmocber kurdische Buchstabe <x> wird mit
Hilfe des deutschen Wortes <suchen> erlautert,ehtapricht deshalb der Lautwert /x/. Phonetisch
schwierig einzugrenzen ist der plosive Laut dedisechen <qg>, der ,[...] durch Verschlul3 der
Kehle an der Stelle eines deutschen Zapfchen-grzéugt wird (BEDIR-KHAN & LESCOT 1986:

5). Der Laut dhnelt daher dem arabischen ,qaf*, jddech etwas tiefer artikuliert wird. Deshalb
sprechen die Autoren von einem abgeschwéachtensatadn /q/. Fur die vorliegende Arbeit wird
das kurdische <g> daher als /g/ transkribiert. @tandlage fiir die Entscheidung werden auch hier
die personlichen Erfahrungen mit kurdischen Teinein genommen: Kurdische Teilnehmer
sprechen beispielsweise das kurdische Wort <qaangGnach Einschatzung des Verfassers naher
an dem Laut des arabischen Buchstabens ,qaf‘ alslean Laut des deutschen /k/ aus. lhre
Diskussion zum konsonantischen Lautinventar sceheBEDIR-KHAN & LESCOT mit zwel
fakultativen Buchstaben. Ihnen entsprechen Lauéeind Arabischen vorkommen. Es handelt sich
dabei um ein sehr stark angehauchtes ,h* und uranelraut, der dem Zapfchen-R gleicht. In
Anlehnung an das Arabische werden diese fakultatBachstaben mit den Lauteh/ /und &/

t/®

transkribier Das konsonantische Lautinventar des Kurmanci-Riale lasst sich

zusammenfassend wie folgt darstellen:

® THACKSTON differenziert bei einigen konsonantisphLauten etwas weiter, indem er die Aspiration als
bedeutungsunterscheidendes Merkmal angibt. So neackinen Unterschied nicht nur bei Plosiven, som@eich

beim tsch-Laut ([h/ vs. t[/). Diese feine Unterscheidung wird fiir die voréege phonetische Beschreibung nicht
Ubernommen.
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Iali?(l))(Ijaeléta dental | palatal velaf uvular| pharyngal
Plosive stimmhatft b d d3 g
stimmlos p t tf k q
Frikative stimmhaft| v z 3 Y
stimmlos f S | X h h
Nasale m n
Laterale/Liquide 1
Vibranten rr
Halbvokal w ]
Tab. 11

3.2.3.3. Graphem-Phonem-Korrespondenz im Kurmanci-alekt

Genau wie bei der Entwicklung des turkischen Algtalist auch beim kurdischen Alphabet darauf
geachtet worden, moglichst jedem Laut nur einerhBtaben zuzuordnen. THACKSTON (0. J.: 1)
bemerkt diesbeziglich: ,The Kurdish alphabet issdaaon the Turkish adaptation of the Latin
alphabet [...].” Es handelt sich somit um ein smagystes phonetisches Alphabet: ,Jeder der
Buchstaben, aus denen es besteht, entsprichtubisemige Abweichungen, einem einzigen Laut
und kann auf keinen Fall zur Transkription einesleaan verwendet werden [...].“ (BEDIR-
KHAN & LESCOT 1986: 3)

Das kurdische Alphabet hat 31 Buchstaben (bzw.w&3in

zwei fakultative Buchstaben hinzugezéahlt werdenleich ggmeirrl‘samEKurmanci Deutsch
. . rapheme
ausgesprochen werden im Kurdischen und Deutschen <c> s/ It/ oder /K
Buchstaben <a>, <A>, <b>, <B>, <d>, <D>, <e>, <Efs>, <h> b /h/ oder
stummes H
<F>, <g>, <G>, <i>, <I>, <k>, <K>, <j>, <J>, <m>M>, <j> I3l lj/
nur in <qu>
<n>, <N>, <0>, <O>, <p>, <P>, <t>, <T>, <u> und <U: <q> la/ als /kv/
. . <r> It/ r/ oder &/
Ebenfalls in beiden Alphabeten enthalten, al P v " oder I/
unterschiedlich ausgesprochen werden die Buchstabzn <v> Wi Ivl oder /f/
) <w> Iwl Wi
<C>, <h>, <H>, <j>, <J>, <qg>, <Q>, <r>, <R>, <s>8x <x> Ixl Iks/
<y> 1jl /jl oder ly/
v>, <V>, <w>, <W>, <x>, <X>, <y> <Y>, <z> und <Z> P 1 s/
Tabelle 12 fasst zusammen, wie diese Buchstaben Tab. 1.

Kurmanci-Dialekt und Deutschen ausgesprochen weirdes Weiteren gibt es einige Buchstaben,
die nur im kurdischen Alphabet vorkommen, aber estretkturelle Ahnlichkeit mit deutschen
Buchstaben aufweisen und dementsprechend optisaleseselt werden kénnten. Es handelt sich
hierbei um die kurdischen Buchstaben <C>, <¢$p<<s>, <R>, <r>', <E>, <é>, <[>, <i>, <U>

und <0>.

" Gerolltes Zungenspitzen-R (/r/-Laut) nach THACKSN.
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3.2.4. Griechisch

3.2.4.1. Die Silbe im Griechischen

Wie in der turkischen und arabischen Sprache wadsegriechischen Silben eine relativ einfache
Struktur auf. STOTZER (2003: 4) fuhrt die Muster KV, VK, KVK, KKV und VKK als die
haufigsten an. Dadurch kommen im Griechischen inerai deutlich geringeren Anteil
Konsonantenhaufungen vor als im Deutschen. Flrclygehe Lerner des Deutschen schreibt
deshalb RADISOGLOU (1986): ,Die Prognose lautetrhigem griechischen Muttersprachler
werden die Konsonantenbiindel besondere Schwietggkbereiten; er wird zur Vereinfachung ihm

unbekannter Konsonantenhaufungen tendieren.” (EI03)

3.2.4.2. Das Phoneminventar im Griechischen

Das Griechische weist mit lediglich 5 Phonemenreiativ

ungerundet  gerundet

einfaches Vokalinventar auf, wobei alle Vokale kurz vorn| hinten| vorn| hinten
. . ) .. eschlossen i u
gesprochen werden. Hinzu sind noch die drei Dipingleo : offen e a 3
Tab. 13

lail, [eil und b1/ zu nennen. Mit Blick auf das
konsonantische Lautinventar ist hervorzuheben, dassGriechische keirf//und kein /h/ kennt
(etwas, was bei vielen griechischen Lernern im Uidet schnell auffallt). So schreibt
RADISOGLOU zum /h/-Laut: ,Auch der glottale Frikati /h/ ist dem griechischen
Konsonantensystem fremd. Er wird durch die benatabd-rikative [¢] oder [x] ersetzt, und zwar
nach den griechischen Distributionsregeln diesereizwAllophone.” (Ebd.: 102) Die

konsonantischen Laute lassen sich wie folgt schisatatlarstellen:

bilabi labio- | dental- palatal-
ilabial dental | alveolar palatal velar uvular
Plosive stimmhaft b d g g
stimmlos| p t c k
Frikative stimmhatft v z 0 ]
stimmlos f s 0 ¢ X
Nasaleg m n 1
Laterale/Liquide 1 £
Vibranten r
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3.2.4.3. Graphem-Phonem-Korrespondenz im Griechisem
Hinsichtlich einer mdglichen Schriftinterferenz diirdas Griechische

Gra- | griech. | deut.
potentiell Schwierigkeiten, da, obwohl es sich begriechischen | phem | Ausspr.| Ausspr.
<B> vl v/
Schriftsystem um ein nicht lateinisches Alphabeindsit, grofle [ /Z/ It/
Ubereinstimmungen mit dem lateinischen Alphabethsoden sind. | M/ oder
<H> Al stumme
Insbesondere bei den Grol3buchstaben, aber auch desi o sH
¢/ oder
Kleinbuchstaben gibt es Grapheme, die in beidentihaentaren <X> IxI flesl
. . . - . P> £l Ip/
enthalten sind, aber in den jeweiligen Spracherraohiedlich ausge- :Y> i ,I;,
sprochen werden, so z.B. <B>, <Z>, <H>, <X>, <P¥><<R> | <B>| N Isl
<Al> el fa1/
(METGER 1998: 12f.). Ebenso konnen sich Schwieiitgke daraus | <OI> hil loyl
. "y <El> il [a1/
ergeben, dass Verbindungen aus Buchstaben, dieidierb Alphabeten [y = ,;, ,2;,
vorkommen, im Griechischen anders ausgesprochemeweals im <OY> //“// loy!
av
Deutschen. Erganzend sind hier noch Buchstabemdrbgen zu | <AY> | oder | /ay/
[af/
nennen, die mit einem Einzellaut wiedergegeben arerdAl>, <OI>, Jev]
<El>, <YI>, <OY>, <AY>, <EY>, <MP> und <NT> (METGER998: | €| o°r | /o
12f.; STOTZER 2003: 7). Tabelle 15 enthalt die Bsiaben- | <MP> /d//b/d fmpl
oaer
(verbindungen), die Interferenzen hervorrufen kémri@enau wie zuvor <NT> | gy fnd
Tab. 15

fur das Turkische beschrieben, besteht auch imcisehen die Gefahr,

dass griechische Buchstaben, die eine strukturdllenlichkeit aufweisen, im Alpha-
betisierungsunterricht mit deutschen Buchstabeweghselt werden oder umgekehrt. Dies betrifft
Grol3- und Kleinbuchstaben. Tabelle 16 enthalt dielBtaben, die eine Verwechslung auf Schrift-
und daraus resultierend auch auf Lautebene hefeorkdnnen.

. Verwechs-
Gra- | griech. lunas-
phem| Ausspr. gefahgr mit
3.3. Zusammenfassung i od
<> | Yo% s
Die bisherigen Ausfilhrungen zum Arabischen, Tiitkésg I/
<A\> n <A>
Kurdischen (Kurmanci-Dialekt) und Griechischen &éh die | <n>| /p/ <n>
s . . . <F> Is/ <M>
Maglichkeit, eventuelle Fehler im Leseprozess niobt vor dem <os | ol <O>/<o>
Hintergrund einer (vermuteten) unzureichenden Abghigierung | <n> il <n>
<> fil <i>
(etwa, weil bestimmte Buchstaben unbekannt seimd)) sondern [ o> I <A>
auch durch Interferenzen auf Laut- oder Schriftebeder durch |-<K> | /m/ ~u>
<> n/ <\V>/<y>
phonotaktische Zwange, die sich beispielsweisedaussilbenstruktur | <n> Ipl <n>
. . — . .. <o> Is/ <0>
ergeben, zu diskutieren. Hinsichtlich der untemdhchen [T .
Phonotaktik lasst sich vermuten, dass es — bedingth die im | <v>| /i <u>
<@> fol <W>/<w>

Deutschen komplexere Silbenstruktur — bei allem imieressierenden Tab. 16
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Teilnehmermuttersprachen zu Vereinfachungen intierdar Silben kommen kann. Dies wird
ersichtlich, da im Deutschen komplexe Silbenstiéttuwie ,schimpfst (KVKKKKK) oder
Komposita mit Konsonantenhaufungen wie bei ,Hetiosts® (KVKKKKKKVKK) vorkommen
kénnen. So werden flur alle hier angesprochenemdtmhermuttersprachen das Weglassen von
Konsonanten und das Hinzufigen von Sprossvokalem ¥Yereinfachung komplexer
Konsonantenhaufungen erwartet (HIRSCHFELD & SEDD2R03: 11; ROLFFS 2003: 10;
STOTZER 2003: 12). HIRSCHFELD & SEDDIKI (2003: 14¢hen zudem in Verdrehungen von

Konsonanten eine weitere Mdglichkeit der Vereintaahvon Silbenstrukturen (z.B. Frost/Forst).

Auf segmentaler Ebene sind zudem Interferenzendaufschriftlichen und lautlichen Ebene zu
erwarten. Einerseits konnen diese durch Graphemeirkie werden, die zwar in beiden
Grapheminventaren vorhanden sind, aber untersathiealisgesprochen werden. Andererseits sind
Interferenzen auf einer rein lautlichen Ebene nobglund zwar immer dann, wenn bestimmte
Laute des Deutschen nicht im muttersprachlichertiheentar enthalten sind. In solchen Fallen
besteht die Gefahr, dass Laute weggelassen oden dhnliche Laute ersetzt werden. So schreiben
HIRSCHFELD & SEDDIKI (2003) beispielsweise hinsittih der deutschen Vokale fiir arabische
Lerner: ,Die deutschen O- und U-Laute werden niathtig gebildet bzw. durch andere Vokale
ersetzt [...]* (ebd.: 10) und ,[d]er Murmelvokad//wird im Auslaut héufig weggelassen (Hefte —
Heft) oder durchd, 1, a] ersetzt.” (ebd.: 11) Mit Blick auf die Konsonantkeeben sie hervor: ,Der
Ich-Laut [¢] wird durch [] ersetzt (Locher — Loscher).” (ebd.) Auch ROLFEZD(Q3: 14) weist
darauf hin, dass insbesondere der deutsche Buehsih<z> turkischen Lernern grof3e Probleme
bereitet, da ,[...] dessen Lautwert [ts] im Tirkisnheicht bekannt ist und deshalb entsprechend
seinem Lautwert im Turkischen als ein stimmhaftes drtikuliert wird [...]. Und STOTZER
(2003: 11) betont mit Blick auf die griechische &gre: ,Da es im Griechischen keinen Hauchlaut
[h] gibt, bleibt er unbeachtet oder wird als gecinasmer Ach- oder Ich-Laut artikuliert. z.B. [sic!]
Hemden [’ xemden], n&hen[ nexen].” Weiter hebt er hervor: ,Da das griechische liavéntar den
stimmlosen Frikativ [[] nicht enthalt, wird er, besonders vor oder naolem anderen Konsonanten,
durch [s] ersetzt [...].“ (ebd.) SLEMBEK (1995: 3®erichtet diesbezlglich ebenfalls Uber
Schwierigkeiten: ,[D]a im Griechischelff = <sch> nicht vorkommt, ersetzen Griechen didsairt

durch <s>, <deutsch> klingt wie <deuts>."

Im Folgenden wird zusammenfassend das Lautinvéimtalas Standarddeutsche (DIELING 2003),
Hoch- und irakische Arabisch (HIRSCHFELD & SEDDIKR003; LERCHNER 1971;
BENHOLZ & LIPKOWSKI  1999), Turkische (ROLFFS 2003; SLEMBEK  1995;
BENHOLZ & LIPKOWSKI 1999; ERSEN-RASCH 2004), Kurdise (BEDIR-KHAN & LESCOT
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1986; MacKENZIE 1981) und Griechische (STOTZER 20BENHOLZ & LIPKOWSKI 1999;
RADISOGLOU 1986) dargestellt. In Grau untermaltdsoiabei die Laute, die in der jeweiligen
Sprache keinen Phonemstatus besitzen, aber fiuodiegende Untersuchung von Bedeutung sein
kénnen; es handelt sich in diesen Fallen folglicm wAllophone. Die Darstellung der
Phoneminventare erfolgt hierbei nicht mit dem Zkhler im Sinne der Kontrastiv-Hypothese zu
prognostizieren. Vielmehr sollen diese eine weite§ltze bei der Diskussion der
Untersuchungsergebnisse bietéie Tabellen 17 und 18ssen noch einmal zusammen, welche

Laute in den jeweiligen Sprachen vorkommen.

3.3.1. Die vokalischen Lautinventare

Deutsch| Arabisch | Tirkisch | Kurmanci | Griechisch
a: a: [a:] x.
a a a - a
- [ee] - S
[SH [SH
e e e
el -
it i - i
- i i i
I _ _
(O (O
o _ _
o) o) o)
ul u - ul
- u u - u
[0) - 0]
[ - -
- (1)
e _
¥ -
- y
Y _
5 _
= w wI
B -
= w - w
- J J
ae -
(3345
e
o
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ue - - -
pie - - -
ye - - -
al - - -
- - aj -
oy - - -
au - - -
Tab. 17
3.3.2. Die konsonantischen Lautinventarg
Deutsch| Arabisch | Tirkisch | Kurmanci | Griechisch
stimmlos labial p - p p p
stimmhaft labial b b b b b
stimmlos dental - t t t -
stimmlos
emphatisch dental i ! i i i
stimmhaft dental - d d d -
stlmmh_aft dental i d i i i
emphatisch ;
stimmlos alveolar t - - - t
o stimmhaft alveolar d - - - d
% | stimmhaft palatal - - d? d3 g
o 9
stimmlos palatal - - EJ df c
stimmlos velar k k - k -
stimmhaft velar g - - g g
stimmlos uvular - - k q k
stimmhaft uvular - - g - -
. uvular-
stimmlos - q - - -
pharyngal
stimmlos laryngal ? - - - -
stimmlos glottal - ? - - -
stimmlos labial - f - - -
stimmlos labiodental f - f f f
o stimmhaft labiodental v - v v v
2 stimmhaft interdental - 0 - - 0
8 stimmlos interdental - 0 - - 0
L | stimmlos dental - s - s -
stimmlos dental i S i i i
emphatisch °
stimmhaft dental - z - z -

8 Die tabellarische Anordnung ist so gestaltetsdasn oben nach unten die Sonoritat der Laute zuminlach
CARDOSO (2008) nimmt die Sonoritat mit Blick aukdirtikulationsart wie folgt zu: Plosive, FrikativBlasale,
Liquide, Diphthonge und Vokale (vgl. auch TOPF 1P8HMinzugenommen werden an dieser Stelle noch die
Affrikaten, die aber nach den Frikativen aufgefiigrden. Ebenfalls von oben nach unten angeordémdtrf sich
die Artikulationsorte, und zwar derart, dass dielém Fachliteratur Ubliche Reihenfolge ,vom voraeMundraum
zum hinteren“ gewahrt bleibt. In diesem Sinne vdiel Anordnung der Artikulationsorte tabellarischwaben nach
unten fir jede einzelne Artikulationsart wie folgirgenommen: labial, labiodental, interdental, denalveolar,
palatal, uvular, pharyngal, glottal.
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Deutsch| Arabisch | Tlrkisch | Kurmanci | Griechisch
stimmhatft
. dental - v/ - - -
emphatisch °
stimmlos alveolar S - S - S
stimmhaft alveolar zZ - zZ - z
stimmlos préapalatal | - - - -
stimmhatft préapalatal 3 - - - -
stimmlos palatal - ) ) ) -
stimmhaft palatal - d3 - 3 -
o stimmlos palatal ¢ - ¢ - ¢
> " " T B
= |__stimmhaft palatal j - - j ]
= stimmlos velar X X - X X
L [ stimmhaft velar - % - - %
stimmhaft velar B - - - -
stimmhaft R - - - -
stimmhaft uvular- - g - % -
pharyngal
stimmlos uvular- - h - h -
pharyngal
stimmlos pharyngal - - h h -
stimmlos glottal - h - - -
stimmlos pf - - - -
c stimmlos ts - - - -
2 | stimmhaft kv - - - -
,_czf stimmlos ks - - - -
£ | stimmlos ps - - - -
< -
stimmlos tf - - - -
stimmhaft dz - - - -
stimmhaft labial m m - m m
% stimmhaft dental - n - n -
@ | stimmhaft alveolar n - - - n
Z | stimmhaft palatal - - - - n
stimmhatft velar ] - - - ]
stimmhaft dental - 1 1 1 -
o dental - r rr -
-'g stimmhatft alveolar 1 - - - 1
.g stimmhatft palatal - - - - K
stimmhaft dental r r 1 - r
uvular - - Y - -
isoliert | stimmlos| laryngal h - - -
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AV VISUALISIERUNGEN UND BUCHSTABENGRUPPEN

4.1. Zum Einsatz von Visualisierungen im Deutschusrricht

Visualisierungen im Deutschunterricht mit Migranteverden schon lange als unhinterfragte
Selbstverstandlichkeit akzeptiert. Jeder Blick iim modernes DaF/DaZ-Lehrwerkoffenbart eine
Fulle von Visualisierungsmadglichkeiten. So schreliaispielsweise BIECHELE (1996) Bezug
nehmend auf Deutschlehrwerke, dass ,[d]arstelleéBiter (Zeichnungen, Fotografien, stereotype
Zeichnungen, Skizzen, Montagen aus Foto und Zemdpreuweilen auch Kunstbilder, Karikaturen,
Cartoons, Collagen...) oder visuelle Zeichen (Rjlamme, Symbole...) [...] ebenso [...] wie
logische bzw. analytische Bilder (Schemata, GrapHemgramme, Schaubilder, Tabellen...)"
anzutreffen sind (ebd.: 746). Visualisierungen lgpiedeshalb im Lehr- und Lernprozess des
Deutschunterrichts eine wichtige Rolle, da die Vigtung von Inhalten ohne Lehrwerk wohl als
Raritat bezeichnet werden kann (RIEGER etwa beteachdie Lehrperson und
Lehrwerke/Unterrichtsmaterialien als absolut notsiga Visualisierungen jedes Unterrichts, ebd.
1999: 174). Auch die Analyse von Tafelbildern lasdine Weiteres eine breite Palette an
Visualisierungen erkennen, die sich im Allgemeiredies wird an dieser Stelle angenommen —
qualitativ von den Visualisierungen in Lehrwerkentarscheidef® Inwieweit der verstarkte
Einsatz von Visualisierungen in Deutschlehrwerkén lcehrkrafte zu einem verstéarkten Einsatz
von Visualisierungen an der Tafel animiert hat umdiefern sich die Art und Weise, an der Tafel
zu visualisieren, mit der Zeit verdndert hat, safi dieser Stelle nicht verfolgt werden. Die
Annahme, dass nicht nur etwa die universitdre Adshg von Lehrkraften dazu beigetragen haben
kénnte, den Einsatz von Visualisierungen an deelTaf den letzten Jahrzehnten qualitativ und
guantitativ zu verandern, scheint nicht abwegig sin. Die Qualitat und Quantitat von
Visualisierungen an der Tafel kbénnte ebenso dad(pohitiv) beeinflusst worden sein, dass diese
in modernen Deutschlehrwerken mit Selbstverstankidit gebraucht werden: Ein modernes
Lehrwerk zeichne sich unter anderem durch einezddlvon Visualisierungen aus und so misse
es wohl auch bei einem modernen Tafelbild seinnk®m diesem Sinne die gangige Meinung von

Lehrkraften sein.

" Im Folgenden werden die Abkiirzungen Deutsch eésBsprache (DaF) und Deutsch als Zweitsprache Y Diaft
weiter verwendet, stattdessen wird von Deutschlett@n oder -unterricht usw. gesprochen. DamitnistWeiteren

— sofern nicht anders vermerkt — der Deutschuterkion Erwachsenen in Deutschland gemeint.

Diese Annahme ful3t auf der Tatsache, dass recla [.ehrkraft im Stande ist, an der Tafel qualithtbochwertige
Zeichnungen zu produzieren, wohingegen fur die kkiwng von Lehrwerken professionelle Zeichner zur
Verfligung stehen. Darliber hinaus fehlen an derlTaéhnische Mittel, was zur Folge hat, dass dieakh an
Visualisierungsmoglichkeiten stark eingeschranikt is

80
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Diese Aussagen Uber den Einsatz von VisualisiemumgeDeutschunterricht mégen auf den ersten
Blick etwas aus der Luft gegriffen scheinen. Desérewird moglicherweise Quellenangaben dafur
erwarten. Hier spiegelt sich jedoch die Diskrepanischen Theorie und Praxis wider: Obwohl sich
der Einsatz von Visualisierungen einer ungebrocheBeliebtheit erfreut, fehlt fur deren
selbstverstandliches Vorkommen die theoretischewisdenschaftliche Grundlage weitestgehend.
Bereits in den 80er Jahren mahnte LUBKE (1985: 268),Trotz der Wichtigkeit gibt es bisher
noch keine systematische Untersuchung der visuéliéen.” Nach wie vor fehlt dem Einsatz von
Visualisierungen zur Unterstitzung des fremdsprelcbh Lernprozesses eine gesicherte
theoretische Basis.

Dessen ungeachtet werden Visualisierungen insgesiamiReihe von positiven Auswirkungen auf
das Lernen nachgesagt. RIEGER (1999: 174) etwaeithrdass ,[...] visuelle Mittel die
Motivation der Lernenden [erh6hen]. Sie weckenrkgee, fesseln die Aufmerksamkeit und geben
Anlass zu naturlicher Kommunikation.“ HINZ (1985¢raft sich auf die Erfahrungen, die in der

Praxis des Fremdsprachenunterrichts gemacht wertttkommt zu &hnlich positiven Ergebnissen:

Jeder Praktiker weild aus Erfahrung, daf im Frenadbpinterricht visuelle Medien belebend und moteser
wirken. Die einzelnen Formen der visuellen Veraasdichung ermdéglichen einen abwechslungsreichen,
interessanten, lebendigen und anschaulichen UctterrEs gelingt in verstarktem Male, Monotonie und
Unaufmerksamkeit zu vermeiden, da sich Interessé Aofmerksamkeit der Schiler erhdéhen und ihre
Konzentrationsfahigkeit wachst [...] [,] dieses Vénfen [ist eines, welches] die psychologische Akiivdes
Lernenden mobilisiert, das Interesse an der Betghafy mit der Sprache hervorruft, die spontane
Aufmerksamkeit in eine willkirliche Uberfihrt, deGesichtskreis erweitert, Mudigkeit vermindert, die
schopferische Einbildungskraft trainiert, den Willeeckt und den ganzen Lernprozel erleichtert. (E188)

Hinsichtlich der Visualisierungen in Lehrwerken maht RIEGER (1999: 180), dass ,[...] von
asthetisch, interessant und insgesamt ansprectestaltgten Lehrbiichern erwartet werden [kann],
dass das Lernen mit ihnen weniger langweilig ist omehr Spafd macht”. Die Autorin fugt jedoch —
in Erganzung zu LUBKE (1985: 266) — hinzu: ,Empitie Beweise gibt es hierfur allerdings
nicht.” (Ebd.: 180)

Die Moglichkeiten und Einsatzbereiche von Visualisngen im Fremdsprachenunterricht sind, wie
bereits angemerkt, sehr Vvielfaltig. Bezlglich desstem Aspektes - d.h. der
Visualisierungsmadglichkeiten — mag eine Erklarurgs BegriffesVisualisierung einen ersten
Uberblick geben.

Visualisierungen oder visuelle (Hilfs-)Mittel siradl jene Darbietungen, die Gber den optischen Kaeedrbeitet
werden. Fir den FU bedeutet dies: Lehrperson, LetiwTafel, Bilder, Poster, Fotos, Overhead- und
Filmprojektor, Fernseher, Videofilme sowie die Dalisingsweisen in diesen oder durch diese Medien:
Schriftarten und -formen, Schreibweise, Symbolektdgramme, Diagramme, Assoziogramme, Tabellen,
Kasten, Kreise, Pfeile etc. (RIEGER 1999: 174)
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Ebenso breit gefachert sind die Bereiche, in ddrisnalisierungen eingesetzt werden, weshalb an
dieser Stelle lediglich ein sehr kurzer Uberbliokggben wird (siehe zu den Funktionen von
Visualisierungen weiter MACAIRE & HOSCH 1999: 75ff.

Visualisierungen eignen sich beispielsweise inWertschatzarbeifvgl. HINZ 1985), etwa bei der
Semantisierung durch Bilder (vgl. weiter FRITTON859 SCHUCKALL 1987). So schreibt
SCHUCKALL, dass die Semantik eines Einzelworts zinséabstrakt und vage ist und dass Bilder
.[-..] eine Bricke zwischen abstrakter Einzelwortbaetdeg und konkreter Bedeutung [...]* sein
kénnen (SCHUCKALL 1987: 10), wenngleich er betomdss ,[...] Sprache nicht durchgéngig
visualisierbar und das Bild nicht immer anschawichls die verbale Erklarung” (ebd.: 12) ist und
auch scheinbar leicht durch Visualisierungen sersianbare konkrete Begriffe ,[...] oft kulturelle
Bedeutungen [enthalten], die bei Lernern verscmedeKulturkreise ganz verschiedene
Assoziationen hervorrufen kénnen® (ebd.: 14). AWRELT (1976: 196) hebt hinsichtlich der
Wortschatzarbeit hervor, dass Visualisierungen alédmund nachhaltiger auf Schuler wirken, und
erinnert an den bekannten Ausspruch, dass einni&lor als tausend Worte sagt. Eng verwandt mit
diesem Einsatzbereich ist die Aktivierung von Vasdn durch Bilder sowie deren Einsatz als
Sprech- und Schreibanlass (siehe hierzu EICHHEIMB119MEYER 1991). Neben der
Semantisierung durch Bilder kann zum Bereich dert§¢batzarbeit auch die Gestik und Mimik
der Lehrkraft gezahlt werden (siehe z.B. GULLNER2P SCHUCKALL (1987: 6) stellt heraus,
dass das, was im Unterricht gesagt wird, durchZdssmmenspiel von Paraphrase, Gestik, Mimik
und dem Verstandigungskontext zu seiner schnelEEriEassung beitragt. Dass z.B. die Lautbildung
.-abgesehen” werden kann, wird von APELT (1976) amgekt, der hierzu schreibt: ,Nicht ohne
Grund sehen auch viele Schiler gerade im Anfangsuctit dem Lehrer in viel starkerem Mal3e im
wahrsten Sinne des Wortes ,auf den Mund’ als ineaedl Unterrichtsfachern.” (Ebd.: 198) Er
beschrankt die Visualisierungsmoglichkeiten dur@hlahrkraft jedoch nicht nur auf das Absehen
von Lauten durch Beobachtung der Lippenbewegung@mgern unterstreicht insgesamt ,[...] die
Bedeutung von Gestik und Mimik im sprachlichen Koomikationsprozeld im allgemeinen und

beim Erlernen von Fremdsprachen im besonderen®.(¢B@).

Ein weiterer Bereich, der von Visualisierungen teght durchsetzt ist, betrifft die Vermittlung
von Grammatik Im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Sensantigsmoglichkeiten, die
zumindest im Alphabetisierungsbereich fast aussBhth auf die Visualisierung von Konkreta
beschrankt wird, werden bei der Grammatikvermigglim Fremdsprachen- und Deutschunterricht
in einem hoheren Mal3e abstrakte Bilder eingeséiigemein bekannt ist beispielsweise — in
Anlehnung an die Dependenzgrammatik (LUHR 2000644HELBIG & BUSCHA 1999)- die
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Visualisierung von Verben durch Ovale und Visualishgen von Ergdnzungen durch Rechtecke
(vgl. hierzu FUNK & KOENIG 1999: 78). Verstarkt kanen zudem abstrakte Visualisierungen
wie Tabellen vor, etwa bei der Behandlung des Yextesns (z.B. Konjugationsendungen) oder bei
der Adjektivdeklination. Bisweilen scheint die tdhasche Anordnung des erarbeiteten Stoffes
(etwa nach dem Prinzip des selbstentdeckenden h&xaer letzte Schritt einer Grammatikeinheit
zu sein. Ein prototypisches Beispiel fur Visualigieggen in der Grammatikvermittiung, durch
welche der Forderung entsprochen wird, AbstrakteshdVisualisierungen ,konkret* darzustellen,
ist auch die im LehrwerlDeutsch Aktiv(NEUNER u.a. 1994) verwendete Visualisierung der
Verbklammer durch eine Schraubzwinge (siehe hiétdNK & KOENIG 1991). Zur Vorsicht rat

in diesem Zusammenhang LUBKE, der einem (ibertriebeinsatz von Visualisierungen kritisch
gegenubersteht und mit Blick auf die Vermittlungugmatischer Inhalte zu bedenken gibt, ,[...]
dass durch eine zu reichliche Verwendung von vieneHilfsmitteln einfache grammatische
Strukturen Ubertrieben kompliziert dargestellt vesrd(LUBKE 1985: 269). Er pladiert daher fir
den Gebrauch von typographischen Mitteln: ,Alleinrch Fett- und Magerdruck lassen sich
grammatische Besonderheiten eindeutiger und fur Sobuler klarer darstellen als durch
ausformulierte Regeln.” (Ebd.: 267). In diesem 8®inst neben typographischen Mitteln wie
Unterstreichung auch der Einsatz von Farben alsualiserungsmoglichkeit in der
Grammatikvermittlung zu nennen (vgl. WOLFF 1985480der auch von LUBKE befiirwortet
wird. So weist er darauf hin, dass sich typogragtesMittel und Farben gegenseitig erganzen

kdnnen:

Klarheit entsteht, wenn man einfache graphischémhittel funktional richtig verwendet. Die Untersithung
zeigt den Relativsatz an, das Kastchen das SubjeRelativsatz [...]. Der Lehrer sollte jedoch daargen,
daf3 der Farbe/den Farben eine klare Funktion zdgebwird, die die Schiler sofort einsehen. Amaahkten

ist es, die Farbe ,Rot’" bei der graphischen Aufliang von Beispielsdtzen zu verwenden, um die neuen
Endungen, die neuen Worter und Strukturen herveatzeh. Die Farbe ,Rot’ entspricht dann dem fettencRr

in den Schulgrammatiken. Gelegentlich sind auchi &aeben (z.B. Rot und Griin) angebracht [...]. Aufga

Fall sollte aber vermieden werden, dafl3 die Farkereichlich verwendet werden und eine nur schmid&en
Funktion erhalten. (LUBKE 1985: 271f.)

Weitere Einsatzbereiche von Visualisierungen liedeispielsweise in der Behandlung von
Aussprachg Satzakzentund -intonation (siehe etwa DIELING & HIRSCHFELD 2000: 90ff.).

FRITTON (1985) merkt diesbezuglich an, dass mitfeHifon Visualisierungen unterschiedliche
Intonationskurven einfacher von den Lernenden erkarerden kdnnen, wodurch der Lernprozess

erleichtert wird.

Als sehr wichtiger Einsatzbereich von Visualisiegan ist der Bereich déandeskundeu nennen:

Landeskundliche Themen sind heutzutage z.B. nibhealie Verwendung von Bildern denkbar
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(siehe zum Einsatz von Bildern im landeskundlichémterricht MACAIRE & HOSCH 1999;
MULLER 1983; BIECHELE 1998). Dieser Aspekt soll gedh an dieser Stelle nicht weiter
ausgefuhrt werden, da Landeskunde bis heute invidgnantenalphabetisierung kaum eine Rolle
gespielt hat (exemplarisch ist zu beachten, dasskdmzept fir Alphabetisierungskurse vom
Bundesamt fur Migration und Fluchtlinge insgesamir nn einem sehr geringen Umfang
landeskundliche Aspekte thematisiert, vgl. FELDMEIR007c und hinsichtlich der Aufwertung
des Bereichs Landeskunde/Kultur auch FELDMEIER 20@eiches gilt fir den Einsatzbereich
der Textarbeit(vgl. BIECHELE 1998; WOLFF 1985), auf den hier mieveiter eingegangen wird.
Ebenso unbertcksichtigt bleiben — trotz ihrer aofdEntlich wichtigen Bedeutung fur den
(Anfanger-)Unterricht — Nonverbalia, da es beideliegenden Arbeit priméar um Visualisierungen
geht, die in Lehrwerken oder an der Tafel realisiegrden kénnen (vgl. jedoch zum Thema von
Nonverbalia im DaZ-Unterricht KOLAROVA & KURTZ 20Q7

Weitere Einsatzbereiche liegen unter anderem zudeter Initierung vorSelbstkorrektureurch
die Lerner (FUNK & KOENIG 1999: 85), den Mdoglichken einer Gedachtnisstitze(vgl.
FUNK & KOENIG 1999; BOCK & HORMANN 1974; ENGELKAMR: KRUMNACKER 1980)
und als WegArbeitsanweisungenu unterstitzen (FUNK & KOENIG 1999).

Die bisherigen Ausfihrungen zum Einsatz von Visi@tungen im Fremdsprachen-, Deutsch- und
z. T. im Alphabetisierungsunterricht mogen den HEicl erweckt haben, eine allzu kritische
Haltung gegenuber der Verwendung von Visualisieengei als grundsatzlich unangebracht zu
betrachten. In diesem Sinne stellt WEIDENMANN (1988) fest: ,Die lllustrationsforschung wie
die padagogische Praxis zeichnet sich namlich imblitik auf die padagogische Effektivitat von
Bildern durch einen ungetriibten Optimismus aus.” diaser Stelle missen jedoch mehrere
Aspekte angesprochen werden, die einem unrefledielEinsatz von Visualisierungen —

insbesondere im Alphabetisierungskontext — entgeglen:

1. Zum einen ist fir den gesamten fremdsprachlichehReutschbereich — im Gegensatz zur
Verwendung von Visualisierungen in einem nicht fdsprachlichen, monolingualen und
(relativ) kulturell heterogenen schulischen Kontexdas Augenmerk darauf zu lenken, dass
das Verstehen von Visualisierungen (hier beispfelldas Verstehen von Bildern) in
Abhé&ngigkeit von der Kultur variieren kann.

2. Zum anderen ist zu beachten, dass sich schulisaltrinG auf das Verstehen von

Visualisierungen auswirken kann.
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3. Ein dritter Aspekt ist die Gefahr eines unrefleikdea und flichtigen Blicks auf
Visualisierungen.

4. Weiter wird von zahlreichen Autoren auf die Gefdlr Uberfrachtung hingewiesen, welche
der Nutzung von Visualisierungen durch den LerneWege stehen kann.

5. Als letzter Punkt, der hier lediglich erwahnt undm weiter ausgefihrt werden soll, ist der
Zusammenhang zwischen dem Verstehen von Visualiggen und den kognitiven
Fahigkeiten anzufiihren. Von Bedeutung kénnte belispeise der Faktor kognitive Reife
sein, wenn die Verstehensleistungen von Kindern Bndachsenen verglichen werden
sollen. Da sich die vorliegende Arbeit jedoch abBeBlich mit der Erwachsenenbildung
befasst, soll auf diesen Aspekt nicht weiter eiagegn werden (vgl. hierzu SCHERLING
1984: 45).

Im Zusammenhang mit dem kulturellen Einfluss aud @lVahrnehmung von Visualisierungen
lenken nicht wenige Autoren die Aufmerksamkeit dig Bedeutung eineYisual Literacy der
Fahigkeit ,[...] des ,Bilder-Lesen-Kénnens’, d.h. wuile Botschaften interpretieren und
produzieren zu kdnnen [...]%, der BIECHELE (1998: &e ahnlich wichtige Bedeutung wie dem
Lesen- und Schreibenkdénnen beimisst und daher @tereKulturtechnikbegreift. PETTERSON
(1994) spezifiziert diesen Begriff, indem er aufezilomponenten von Visual Literacy hinweist:
die Fahigkeit zurinterpretation und Produktion visueller Botschaften. Somit treten diese zwei
Fahigkeiten in Analogie zu den Fahigkeiten des hesend Schreibens. Von Bedeutung ist diese
Analogie insofern, als dass es genau wie beim LesehSchreiben auch in der Visual Literacy
unterschiedliche Beherrschungsgrade gibt.

So steht dem untberlegten Gebrauch von Visualisgenu im unterrichtlichen Kontext BIECHELE
ebenfalls kritisch gegeniber, wenn sie anmerkt: d€beint auch problematisch, dal3 die
Visualisierung eines Lehrwerkes fur Erwachsene sahder fur Kinder oder Jugendliche bzw. fur
spezielle Zielgruppen nicht unterscheidet. Damitdwiinterstellt, daf3 diese Lernergruppen uber
eine identische Visual Literacy verfiuigen.” (BIECHEIL996: 751) Eine dhnliche Haltung wird bei
SCHERLING (1984) deutlich, der als Ausblick seindusfihrungen fir die Konzeption
zukunftiger Deutschlehrwerke vorschlagt, ,[...] nichur die Progression’ im sprachlichen,
sondern eben auch im visuellen Bereich zu refledtie [Hervorhebung im Original]
(SCHERLING 1984: 48).

Der Aspekt der Visual Literacy sollte nicht nur ilusammenhang mit eventuellen kulturellen

Einflussen betrachtet werden, sondern auch in Adigéeit vom Vorhandensein einer schulischen
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Bildung. ALBERS beispielsweise fugt sich zwar ie ®eihe derer ein, die den kulturellen Einfluss
auf die Visual Literacy unterstreichen, indem enrsibt, dass ,[...] die Wahrnehmung visueller
Zeichen(-komplexe) [...] kulturspezifisch ausgeprsfi, fihrt jedoch weiter aus, dass ,[z]u den
Grundlagen dieser Pragung [...] die unterschiedlidkenventionen der Schreib-/Leserichtung, der
Schriftsysteme und damit verbundene Erscheinungehitren (ALBERS 1987: 9). Fir literale
Gesellschaften, in denen etwa von rechts nach bekssen und geschrieben wird, verdndert sich
demnach die Betrachtungsweise von Visualisierun§enbemerkt dieser Autor mit Blick auf das
Arabische: ,Nicht nur die Zuordnung der Bilder imer Bilderfolge erfolgt im arabischen und im
europaischen Kontext in entgegengesetzter RichtAngh die einzelnen Bildelemente und die
Bewegungsrichtung innerhalb der Bilder sind der gdigen Grundrichtung entsprechend
arrangiert.” (Ebd.: 11) Auch SCHERLING (1984: 83)eist auf die Bedeutung der
Sehgewohnheiten hin, die sich primar auf GrundLeéese- und Schreibrichtung herausbilden, und
prazisiert den Zusammenhang zwischen Lese- undetbcichtung und der Betrachtungsweise
eines Bildes, indem er betont: ,Das gleiche Prirgilpnatirlich auch fir die Konvention: oben —
unten. Wie wir von links nach rechts schreibenerteand sehen, so fillen und lesen wir ein Blatt
von oben nach unten. Ohne diese Prinzipien istekeahlissige Rezeption moéglich!* (Ebd.: 43;
vgl. weiter hierzu auch FRITTON 1985 Im gleichemi@& argumentiert WINN (1988), der
ebenfalls einen Zusammenhang zwischen der Schuaib-Leserichtung und der Abtastung einer
Visualisierung konstatiert und in der sequenzieidaiolge der Wahrnehmung von Teilelementen
einen entscheidenden Beitrag fur das Gesamtverstgbat: ,Verdndert man die Plazierung von
Elementen, dann veréndert man auch die Reihenfoigder sie erfal3t werden, und dies kann zu
signifikanten Konsequenzen fir die Verarbeitung whé Interpretation der Graphik fuhren.”
(WINN 1988: 61).

Neben dem Einfluss der Lese- und Schreiberfahruhglia Verarbeitung von Visualisierungen ist
das Vorwissen des Betrachtenden von entscheid@wtbrutung. BIECHELE (1996: 750f.) stellt
die Rolle desdeklarativen Wissen§ir das Verstehen von Visualisierungen heraus firmut
diesbeziglich unter anderem die Kenntnisse bezluigler Spezifika des betreffenden ikonischen
Zeichensystems an. Hierzu zahlen etwa die Konveaticzur Darstellung von Raum, Perspektive
oder Entfernungen. FRITTON (1985) schreibt hieraigss ,[d]ie Bildlesebewegung der
Rezipienten [...] spontan von links nach rechts [jeldm Vordergrund zum Hintergrund” (Ebd.:
35) Es kann jedoch nicht stillschweigend davon agaggen werden, dass alle Menschen —
unabhangig von ihrem kulturellen und schulischemtétgrund — Dreidimensionalitéat in
Zeichnungen auf dieselbe Weise wahrnehmen (vgiziidie Ausfiihrungen von WINN 1988). So
fuhrt bereits 1933 THOULESS zwei Merkmale an, dieaks charakteristisch fur ,Oriental art”
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betrachtet: ,[...] the absence of shadows and théigbaor total absence of perspective [...]*
(THOULESS 1933: 330), und stellt fest: ,There isnaasurable difference in the perceptions of
these races [bezogen auf die persische, indistivggesische und japanische Gesellschaft], and this
difference is such that they see objects in a mamueh further from the principles of perspective
than do the majority of Europeans and also that thied not to see shadows.” (Ebd.) Weiter stellt
HUDSON (1960) hinsichtlich der afrikanischen Kufest: , African art is essentially volumetric.
Where it is pictorial as in wall decorations or pottooing, it is either diagramatic or two-
dimensional naturalistic.“ (Ebd.: 205) Dieser Autmfasst sich mit der Wahrnehmung von Tiefen
auf Zeichnungen und Bildern und teilt die Hypothedess die Konventionen zur Darstellung von
Dreidimensionalitdt in Zeichnungen nicht von all&ulturen im gleichen Ausmald erworben
werden: It has been shown that pictorial depthception is learned, but that the process can be
retarded or prevented by cultural environment [..(Ebd.: 204) Im Gegensatz zu den von ihm
beobachteten Kulturen steht laut Hudson die wéstliCultur, in der bereits im frihkindlichen Alter
Visual Literacy gefordert wird:

Western culture is primarily a visual culture. Weesialize in picture, diagrams, and illustrationg& emphasize
visual perception generally. We teach our childteough visual media. Early in their lives we staytshowing
them picture books and by telling them how to labkpictures. All through their school career we kéeup.

(HUDSON 1962: 189}

Wider Erwarten beurteilt er auf der Grundlage seidetersuchungen die Rolle der schulischen
Bildung bei der Ausbildung der Fahigkeit zur Wahmmeing von Dreidimensionalitat in

Zeichnungen als gering (vgl. HUDSON 1960; 1962)tigiert werden Hudsons Ergebnisse jedoch
von DEREGOWSKI (1968), der zu anderen Ergebnissennit, wenngleich dieser Autor darauf
hinweist, dass sich die diskutierten Untersuchung@am miteinander vergleichen lassen.
Insgesamt gesehen durfte der Einfluss der Kultud der schulischen Bildung nur schwer
voneinander losgeldst untersucht werden kdnnenul8chird die Kultur bis zu einem gewissen
Grad widerspiegeln und gleichzeitig wird Kultur @inem vermutlich nicht unwichtigen Mal3e

durch schulische Bildung gepréagt und transportigiidem lassen Vergleichsgruppen kaum
Schlusse zu, wie DEREGOWSKI (1968: 202) betont, ][it.is impossible to compare the

education received by the schoolboys of today wihiat received by the servants when they
attended school and because, as has already be#rdpout, the education of the servants is

remote in time“. Es sollte zudem als selbstverdiéin@rachtet werden, dass Untersuchungen zu

81 Siehe weiterfihrend auch SHAPIRO (1960; 1962HpTT (1966); DEREGOWSKI (1971); MILLER (1973);
NICHOLSON & SEDDON (1977); EVANS & SEDDON (1978).
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Visual Literacy notwendigerweise immer nur auf eirsehr kleinen Ausschnitt der Wirklichkeit
eingehen kbnnen. Dass der Faktor Kultur und sath#isErfahrung bei der Wahrnehmung von
Bildern eine entscheidende Rolle spielen kann, dmsispielsweise aus Untersuchungen zur
Wahrnehmung von Sicherheitshinweisen hervor, mit sieh WINTER (1963) befasste. Sie
untersuchte die Wahrnehmung von Sicherheitsposhein Arbeitern, die dem afrikanischen
Bantustamm angehorten, und kam zum Ergebnis, dassité&r mit Schulbildung solche Poster
besser als Arbeiter ohne Schulbildung interpretidtennten: ,Schooling increases the likelihood
that workers will understand the message of théep®$ (Ebd.: 129). Von besonderem Interesse
ist, dass die in der Untersuchung betrachtetenePsshr unterschiedlich waren und die Autorin
feststellen konnte, dass nicht nur die Wahrnehmuaeg Tiefe zu Schwierigkeiten fuhrt.
Schwierigkeiten hatten insbesondere die ungebitdatbeiter bei der Interpretation von Postern, in
denen eine Geschichte durch mehrere Teilbilderedaedit wurde. Sie stellt fest: ,Some of the
workers did not read the poster from left to rightop to bottom, but from right to left or bottdm
top.“ (Ebd.: 131). Diese Ergebnisse stutzen demrzdargelegten Zusammenhang zwischen Lese-
und Schreibrichtung und der Abfolge, in der kompleRilder visuell abgetastetwerden. Ein
weiteres Problem bei der Interpretation der Siokigshinweise waren die kulturell gepragten
Unterschiede in der Symbolik. So wurde von einenil @ler Bantuarbeiter die Farbe Rot als
Symbol fur Feuer oder Blut interpretiert, obwoh¢glin den Sicherheitspostern nicht intendiert war.
Des Weiteren sind in Erganzung zu den bisher desitah kulturellen und schulisch bedingten
Aspekten deseklarativen Wisserisenntnisse ,[...] um soziokulturelle Zusammenhangd deren
visuelle Darbietungsmuster bzw. -traditionen* (BHELE 1996: 750) zu zahlen. Diesbezlglich
weist ALBERS darauf hin, dass in Textans dem arabischen Kulturraum ,[...] wenig bildliche
und sonstige Auflockerung (Verbot der Darstelluog Wienschen im Islam!)* zum Einsatz kommt
(ALBERS 1987: 15) und dass die Gliederung innerleafies Textes insbesondere durch kalligra-

phische Elemente hergestellt wird.
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Die bisher diskutierten Forschungsergebnisse
stitzen tendenziell Beobachtungen aus der Praxis
im  Alphabetisierungsunterricht:  Insbesondere
primare Analphabeten haben Schwierigkeiten mit
abstrakten Visualisierungen (Tabellen, Assozio-
grammen, Zuordnungen usw.). So dokumentieren
die folgenden Beispiele zu Ubertragungen eines
an der Tafel produzierten Assoziogramms durch
Teilnehmer auf das eigene Heft, die Schwie-
rigkeiten, aber auch die Entwicklung, die primére
Analphabeten im Laufe eines Alphabetisierungs-
kurses hinsichtlich der Produktion abstrakter

Visualisierungen wie Tabellen oder
Assoziogramme durchlaufen (siehe Abbildungen
4, 5 und 6> Wahrend zu Beginn des
Alphabetisierungsprozesses der Visualisierung
durch Mittelkreis und Striche bei einem Wortigel
offensichtlich wenig Bedeutung beigemessen
wird, veréndert sich dies mit der Kursdauer.
Abbildung 4 zeigt, dass bei der Ubertragung eines
an der Tafel vollstdindigen Wortigels weder
Mittelkreis noch Striche berlcksichtigt wurden.
Zudem wird die Schrift

Mittelpunkt angeordnet (,Warum lerne ich lesen

kaum um einen

und schreiben?“). Bei Abbildung 5 ist zu einem

spateren Zeitpunkt im Alphabetisierungsprozess

die Anordnung der Schrift um den Ubertragenen Mitggs (,Meine Kindheit*) deutlich. Allerdings

wurden nicht samtliche Striche vom Mittelkreis zendeinzelnen Eintragungen Ubertragen (oft ist

im Kurs auch zu beobachten, dass deutlich mehcHatrvom Mittelkreis gezogen werden als es

Worter gibt;

offensichtlich haben einige Lerner

eginn der Alphabetisierung noch

Schwierigkeiten die Funktion der Striche bei einéfartigel zu verstehen). Erst Abbildung 6 zeigt

eine vollstandige Ubertragung der Visualisierungafégel“ von der Tafel ins Heft.

82 Siehe zur Produktion von Visualisierungen dumdiristunkundige Erwachsene auch GUSTAV (1981).
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Neben der Bedeutung des deklarativen Wissens spielh dasprozedurale Wisserine nicht
minder wichtige Rolle. Es wird definiert als ,[...]é¥fahren, Bilder lesen’ zu kdnnen, dabei dekla-
ratives Wissen im Prozel3 der Verarbeitung, d.h. ldesstellens von Kohérenz zwischen den
eingehenden Signalen und den vorhandenen Wissdgkissan, effizient einzubringen [...]"
(BIECHELE 1996: 750). Solche prozeduralen Schritie, zum Bildverstehen fiihren, lassen sich
ungleich schwerer erfassen als Aspekte des dekianatVissens, da es sich dabei um kognitive
Prozesse handelt, die nicht abgefragt werden kdrwechtig ist hierbei, dass das prozedurale
Wissen — genau wie das deklarative Wissen — niohfremdsprachlichen Unterricht als gegeben
vorausgesetzt werden kann. Dieses Wissen muss ehelm sofern es nicht oder ungenitgend
vorhanden ist — im Unterricht ausgebildet werdegl. (ALBERS 1987; BIECHELE 1996). In
diesem Zusammenhang kann auch die von WINN (198®yderte Grammatik des Bildverstehens
betrachtet werden. Insgesamt ist noch einmal zusarnafiassend hervorzuheben, dass, wenngleich
der Einfluss von Kultur (hier im Sinne einer Kultdes Sehens HALLET 2010) und Schulbildung
in den zitierten Arbeiten isoliert untersucht wurderade diese zwei Faktoren in einem besonderen

MalRe miteinander verwoben sind.

Der diesem Kapitel einleitend an dritter Stelle gmliftete Punkt eines zu schnellen Blicks auf
Visualisierungen betrifft das ,Ph&nomen dEKichtigkeitsfehlersbeim Lernen mit Bildern®
[Hervorhebung A.F.] (WEIDENMANN 1988: 43). Dieseamn unabhéngig von kulturellen und
bildungsbiographischen Einflissen auftreten, deiar direkt auf die Lernsituation bezieht, ,[...] in
der der Lerner ein padagogisches Bild nicht aulsesid verarbeitet, weil er zu unrecht meint, es
bereits grundlich genug ausgewertet zu haben® Yebie Griinde fir einen vorzeitigen Abbruch
der Verarbeitung einer Visualisierung sind jedockthn allein beim Lerner zu suchen.
WEIDENMANN weist darauf hin, dass auch die Lehrweedurch eine unzureichende Abstimmung
zwischen Visualisierung und padagogischem Ziel ddmitragen, Bilder als padagogisch

weitestgehend belanglos zu erfahren:

Es ist wahrscheinlich, dal3 Lerner in unserer pagiaghen Kultur die Erfahrung aufbauen und verfestjg
Bilder in Lerntexten seien optional und anspruckislauf der anderen Seite tragen Bildproduzenten und
Bildverwender dazu bei, da? diese Haltung durchldimmaterialien faktisch immer wieder bestatigtrdwi
(Ebd.: 47)

Der letzte Aspekt, der im Zusammenhang mit evelgnebchwierigkeiten bei der Anwendung und

Wahrnehmung von Visualisierungen von einigen Autoreerwahnt wird, ist die
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Uberfrachtungsgefaif. So bemerken FUNK & KOENIG (2001: 75) im Hinblickufadie Ver-

mittlung von Grammatik:

Durch das gehaufte Verwenden von ahnlichen Mitteln Hervorhebung auf engem Raum kann allerdings ein
unerwinschter Nebeneffekt entstehen. Eine bestinimidemation, ein Wort, eine Endung oder ein Metksa
die unter all den anderen Informationen optisck Auge fallen’ sollen, werden durch weitere Henatmbngen
(Fettdruck oder Unterstreichung) in unmittelbarerdah® wieder aufgehoben. Ein ,Zuviel’ solcher
drucktechnischen Mittel hebt ihren Zweck, die Beittmg einer Information, praktisch auf.

Die Autoren empfehlen daher eine ,sparsame“ Doegruvon Visualisierungen (ebd.: 82f.).
Vorgreifend auf die in der vorliegenden Arbeit mggsierenden Visualisierungen durch Farben, ist
— bezogen auf das Lernen im Allgemeinen — die Wagruon DWYER & LAMBERSKI (1982-83:
310) zu berucksichtigen:

[A] consistent finding is that as the number ofarotoded items increases, the value of color aseafor
selecting important information decreases. [...] theo words, in a very dense visual display coladieg at
some minimal level helps in picking out importamfoirmation, but if you increase this use of coltg,value as
a selection cue diminishes.

Auch LYCZAK (1976) befasst sich mit Untersuchungenm Gebrauch von Farben im
Leselernprozess und resumiert: ,[...] [[]t has bekaven that the amount learned about any single
cue decreases with every increase in the numbexdoihdant relevant cues available.” (Ebd.: 158)
DarlUber hinaus ist gerade beim Einsatz von Farlmmweiter zu berlcksichtigen, dass diese von
anderen Visualisierungen leicht ,ubertrumpft® weardkbnnen. So geben OTTO & ASKOV zu

bedenken:

The salient implication of all the existing resdaon the role of color in learning seems to be thatcue value
of color is fragile at best and apt to be superddnjemore potent cues. On the other hand, colos seem to be
better than no cues at all, and it would be seastbl provide them when stimuli are so similar or so
unsystematically presented as to provide littlasdfs differentiation. (OTTO & ASKOV 1968: 163)

4.2. Visualisierungen an der Tafel
Erfahrungsgemal spielt der Einsatz von LehrwerkeAlphabetisierungskursen im Vergleich zum
Deutschbereich eine eher untergeordnete Rolle. @iénde hierfir liegen zum einen in der

typischerweise vorherrschenden extremen Hetergifénitlie den Einsatz eines kurstragenden

8 In gewisser Weise konnten die Uberfrachtungsgetaid der ,fliichtige Blick* in einem engen Zusamrhang
betrachtet werden. Je ,bildiberfrachteter” eine rbebhseite ist, desto hdher ist die Wahrscheingghkiner
flichtigen und unzureichenden Wahrnehmung von \fisieaungen.

In Deutschkursen wird vorwiegend nur die spratidi Progressionslinie berticksichtigt, da die Bedobiung des
Lesens und Schreibens vorausgesetzt wird. Die Igha¥etisierung hingegen ist durch die Beriicksicimggvon
zwei Linien gekennzeichnet, der sprachlichen urdifisprachlichen Progressionslinie. Wie FELDMEIER06b)
hervorhebt, gestaltet sich in diesem Fall die Hiftstg von Teilnehmenden besonders schwer, so dass i
Allgemeinen die Teilnehmergruppen heterogener ralDieutschbereich sind. Eine mangelnde Finanziewnd)
eine zum Teil geringe Nachfrage nach Alphabetisigsiursen fihrt schlieBlich dazu, dass vielerom k
auRendifferenziertes Kurssystem angeboten werdem, kewodurch extrem heterogene Teilnehmergruppen zu

84
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Lehrwerkes unmoglich macht. Erschwerend tritt hjnzdass die zurzeit vorhandenen
Alphabetisierungslehrwerke qualitativ schlecht siDge Alphabetisierungsarbeit steckt bis heute in
den Kinderschuhen und diese Tatsache spiegelt atibtandig in den bisher veréffentlichten
Alphabetisierungslehrwerken wid®& Die Alphabetisierungsarbeit verlagert sich demeetshend
unweigerlich starker auf das Medium Tafel. Zudent decht vergessen werden, dass in der Praxis
von allen denkbaren Medien sowohl das Lehrwerlkaalsh die Tafel die breiteste Verbreitung im
Unterricht genieRen (vgl. PETTERSON 1994: 224). Wa@sem Hintergrund soll im Folgenden
genauer auf die Visualisierungsmaoglichkeiten eirgegn werden, die im Zusammenhang mit der
Tafelarbeit gegeben sind. Wie in den vorhergehemdesthnitten geschieht dies zunachst aus der
Sicht des Fremdsprachen- und Deutschunterrichtswirdl anschlieBend um alphabetisierungs-

relevante Formen der Visualisierung erganzt.

Genau wie bei den Lehrwerken werden Visualisierangeich an der Tafel hinsichtlich
verschiedener Bereiche wie Wortschatzarbeit (Wbataaktivierung und -einfihrung), Grammatik
oder Landeskunde eingesetzt. Obwohl auch hier ewersSder Lehrkrafte auf ein breites Repertoire
an Visualisierungsmaglichkeiten zurtickgegriffen evar kann, sind diesen — wie bereits angemerkt
— im Vergleich zu den professionell angefertigtersudlisierungen in Lehrwerken deutliche
Grenzen gesetzt. So gibt HINZ (1985) zu bedenkeassddie ,[...] Anfertigung grol3erer
Zeichnungen an der Wandtafel [...] meist allerdings mit groRem Zeitaufwand und damit mit
Verlust an Unterrichtszeit mdglich [ist], ganz abgeen davon, dal’ nicht jedermann Uber das
entsprechende zeichnerische Talent verfugt® (2#B). Dieser Autor konkretisiert seine Aussage,
indem er ausfiuhrt, dass sich die Tafel ,[...] meigt fuir schnell zu erstellende Strichzeichnungen
und damit zur Visualisierung einzelner Worter im Beasentationsphase” eignet (HINZ 1985: 283).
Diesbezilglich bemerkt WOLFF (1985), dass Lehrkrakeine besonderen zeichnerischen
Fahigkeiten bendtigen. Er verweist vielmehr aufBeeleutung ,[..] von Bestandteilen eines nicht-
sprachlichen Zeichensystems wie Unterstreichung@mahmungen, Einkreisungen, hinweisende

Stande kommen (siehe hierzu auch Kapitel I). Eirterer Aspekt, der nach der Bildung einer Teilnelgmappe
die u.U. bereits vorhandene starke Heterogenitéh merstarken kann, sind so genandthereneffektaVahrend
einige Teilnehmer nur sehr langsam neue Kompeteemgerben, eilen andere Teilnehmer bei scheinbaliciien
Ausgangsbedingungen den restlichen Lernern davighe(shierzu EDMONDSON & HOUSE 2000; RIEMER
2002b; speziell zum Faktor Motivation RIEMER 20068bdlIche Effekte treten im Alphabetisierungskudojgh in
einem hdheren Ausmald als im Deutschkurs auf undhbésken sich dariiber hinaus nicht ausschlielidhdae
Kompetenzen von unterschiedlichen Teilnehmendemdesm sind durchaus auch innerhalb eines einzelnen
Teilnehmers zu beobachten (siehe hierzu FELDMEIBEG6D; 2007c¢). So kommt es in der Alphabetisierureydp
immer wieder vor, dass ein Teilnehmer, der zunacksivohl sprachlich als auch schriftsprachlich als
.Nullanfanger“ eingestuft wurde, binnen kurzer Zeé#utliche Unterschiede in dem aufweist, was eedpm@n und
verstehen, und dem, was er schreiben und lesen Kdindiese Faktoren bewirken, dass die zu untbtenden
Teilnehmergruppen von einer extremen Heterogegékénnzeichnet sind.

In der Regel wird die Gesamtheit der vorhandefkrhabetisierungslehrwerke als offene Unterrichtiamalien
begriffen; zur Qualifizierung der Lehrkrafte geh&@amit das Wissen, aus welchen Biichern etwas fpteko
werden kann, um gezielt Teilnehmer zu férdern.

85
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Pfeile, zusammenfassende Klammern, Bégen, Entspmgsh (=) und Gegensatzzeichet), (die
dem Tafel- bzw. Folienanschrieb Struktur im Sinimeeg Layout geben und die fur Verdeutlichung
nach der Art von Verkehrszeichen sorgen” (ebd.)298mit spricht auch seine Ansicht tendenziell
daftr, dass sich Visualisierungen an der Tafel itaisd von denen unterscheiden werden, die in
Lehrwerken vorkommen. Auch TEGTMEIER (1970) weistuf adie Grenzen der
Visualisierungsmadglichkeiten durch die Lehrkrafb,hindem er die Frage aufwirkft: ,Wandtafel
und Kreide stehen dem Lehrer zwar immer zur Vemigguwird er aber bei der Herstellung
groerer Tafelzeichnungen nicht zeichnerisch unticte Uberfordert?” (ebd.: 178) Aus diesen
Grinden erscheint es angemessen zu sein, die Biskusm Visualisierungsmdglichkeiten an der
Tafel auf diejenigen Visualisierungen zu beschrankie in ihrer Struktur einfach sind und schnell
produziert werden konnéfi.

In diesem Sinne stellt auch LUBKE (1985: 269) fedbie Verwendung von graphischen
Hilfsmitteln ist typisch fur das Schreiben an defdl und im Heft; einige werden auch im Druck
verwendet. [...] Das haufigste graphische Hilfsmjtteim das, was wichtig ist, optisch
hervorzuheben, ist die einfache oder doppelte Strechung.“ Von besonderem Interesse kdnnten
hierbei weitere Visualisierungsmoglichkeiten aug @rucktechnik sein, wie etwa ,[...] die
Verwendung weiterer Farben als Druckfarbe oderlaterlage [...]* FUNK & KOENIG (1991:
75) oder ,[...] der Wechsel der Schriftart bzw. dieaNV eines andersfarbigen Untergrunds fur
bestimmte Teile von Wortern oder Satzen® (ebd.:. 88)s weitere Madoglichkeiten der
Visualisierungen aus dem drucktechnischen Bereiefens an dieser Stelle exemplarisch
BLOCKSCHRIFT,Kursivschrift die Verwendung von ,Anfihrungszeichen®, die $tang oder D

e h n un g genannt. Im Hinblick auf die Tafelarl{eder selbstverstandlich auch in Lehrwerken
und sonstigen Unterrichtsmaterialien) ist hier eweitlie rdumliche Anordnung innerhalb des
Tafelbildes zu nennen, da diese ebenso schnell eimmfach hergestellt werden kann.
FUNK & KOENIG (1999: 76) aul3ern sich hierzu:

Sinnvoll kann auch sein, Merkséatze nur in bestimAaren der Tafel zu schreiben, ein Vorschlag, eieler nur
mit ziemlich gro3en Tafeln zu realisieren ist. Marteil einer solchen Einteilung ist: Die Schilesgen immer:
Alle Satze, die (zum Beispiel) links oben auf defel stehen, beziehen sich auf die Grammatik, sesbnders
wichtig und missen abgeschrieben werden. Alles, (mas Beispiel) rechts steht, bezieht sich auf \bela.

Alles, was in der Mitte steht, braucht nicht abdpegdben zu werden [...].

8 Nicht beriicksichtigt wird hierbei der Einsatz v@ildern, die an der Tafel angebracht und dort Kieide
schriftlich vervollstandigt werden, oder @hnlichergehensweisen wie die Projektion von Bildern atité/Boards
(etwa eines Lickentextes) und ihre direkte ,ErgégZzuiam White-Board selbst (siehe hierzu PIEPHO 1088
zum Einsatz des Overheadprojektors allgemein aubiz 1985).
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Auch PIEPHO (1985) verweist auf diese Moglichkest ¥isualisierung, wenn er in Bezug auf die
unterschiedlichen Fligel einer Tafel betont, ddgede dieser Flachen [...] im Englischunterricht
eine eigene Funktion haben [sollte], so dal diel®dmnen und Schiler voraussagen kdnnen,
welche Art Anschrieb dort jeweils erscheinen wimtduvelche Art Tétigkeit von ihnen erwartet
wird“ (ebd.: 255).

4.2.1. Visualisierungen durch Farben

Eine sehr einfache Art und Weise der Visualisieramgder Tafel ist jeder Lehrkraft durch den
Einsatz von verschiedenen Farben gegeben. Leidegedpsich auch hier die Schere zwischen
praktischer Anwendung und ihrer wissenschaftlickendierung wider, vor allem dann, wenn sie
auf das Lesenlernen bezogen wird. Fur den deutssattigen Raum lasst sich die theoretische
Diskussion um den Einsatz von Farben im Leselerga® von Erwachsenen schnell abschliel3en:
Untersuchungen gibt es nicliir den Deutschunterricht finden sich lediglicherezelt Vorschlage
zum Gebrauch von Farbe; ergdnzend zu den zuverteiti Autoren sei hier noch auf JETT (1953)
oder auf die von GATTEGNO (1977; 1978) im Rahmers d&ilent Way" eingesetzten
,sound/colour charts* und ,Fidel Charts* verwiedémie folgende Diskussion zum Einsatz von
Farben und typographischen Visualisierungen im leesprozess ful3t daher notwendigerweise auf
der Alphabetisierungsarbeit mit Kindern im englsgtachigen Raum.

Dort blickt die Anwendung von Farbe im Leselerngez von Kindern auf eine lange Tradition
zurtick. HINDS & DODDS (1968: 43) stellen dies hexrairhe use of color in teaching is not new.
As early as 1900, Nellie Dale in England employekbicto highlight the language sounds.” Farben
werden dabei als Weg verwendet, die Aufmerksamite# Schulers auf bestimmte Aspekte zu
lenken. So fuhrt DWYER (1971) an: ,lt is generalgreed that one prerequisite for efficient
learning is to have the learner attend to the m&dron being presented. One assumption for the use
of color in media is that it increases the effemtigss of the material by making it more attractive,
thereby evoking more attentive behavior on the pérthe learner.” (Ebd.: 401) Des Weiteren
werden Farben nicht nur zur Erh6hung der Aufmerksaimsondern auch zur Aufrechterhaltung
derselben eingesetzt (DWYER & LAMBERSKI 1982-83430

Genau wie bei Visualisierungen im Fremdsprachend Weutschunterricht stitzt sich die
Anwendung von Farben im Leselernprozess eher aufGlauben, dass es funktioniert, als auf
wissenschaftlich erhartete Tatsachen. OTTO & ASK®&isen bereits Ende der 60er Jahre auf

diesen Missstand hin: ,In general, no real attehgs been made to draw upon existing research

87 Siehe hierzu http://www.saskschools.ca/curr_authett/esl/s_c_chrt.pdf und weiter zum Einsatz v@olour
Charts" im Ausspracheunterricht CHERRY (2002).
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and theory regarding the role of color in learnimgtead, color has simply been used as an added
information bearing cue.” (OTTO & ASKOV 1968: 168)n positiver Trend l&sst sich in den 60er
und 70er Jahren verzeichnen, in denen z.B. die WBATTEGNO verdffentlichte
Unterrichtsmethode ,Words in Color* zum Gegenstaidiger Untersuchungen wurf®Nach
dieser Methode wurde in einem sehr starken MalRReAdwendung verschiedener Farben zur
Kennzeichnung aller im Englischen  vorkommenden Bhen benutzt  (vgl.
GATTEGNO & HINMAN 1966; GATTEGNO 1962 zit. in OTT@ ASKOV 1968). Auch
ahnliche oder auf Gattegnos Methode anknipfendeitdaeswie ,Color Phonic System® (vgl.
BANNATYNE 1966), ,Colour Story Reading® oder ,Engh Colour Code* (vgl.
PHILP & GOYEN 1973: 18ff.) greifen auf Farbe alssMalisierung im Leselernprozess zuriick.
Ziel der farblichen Markierung bei all diesen Arrsit ist, die komplexen Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln der englischen Orthographie ATTEGNO & HINMANN (1966: 175)
sprechen hierbei von ,mad spelling“ — durch einedeutige Zuordnung zwischen Laut und Farbe
zu vereinfachen. Die Grundidee eines solchen Amsafassen PHILP & GOYEN (1973: 18)

Zusammen:

Words in Colourepresents each of 47 sound patterns in English d§ferent colour in a consistent way. The
child has to learn the colour code and the diffeveriiten symbols associated with each sound: thug’ as in
,cough’ is written in the same colour as ff' as,gtuff’, while ,ough’ as in ,bough’ is in the sam@lour as ,ow’

in ,now’. There is no change in the orthograpkyords in colouris thus an attempt to regularize the written
code. [Hervorhebung im Original]

Auch die Ansatze ,English Colour Code* (vgl. PHIRRGOYEN 1973: 20) und ,Color Phonic
System” (BANNATAYNE 1966) verfolgen dasselbe Ziekobei dort lediglich die lautlich
unterschiedlichen Realisierungen der englischeraléofarblich markiert werden. BANNATAYNE
(1966) begrundet die Beschrankung auf die farblibherkierung im Vokalsystem wie folgt:
,vowels are the main offenders, and the color cgdieduces the many possible spellings of one

particular phoneme to a single color identificatpyocess.” (Ebd.: 199)

Das Vorhandensein solcher Leselernmethoden, inndelee Gebrauch von Farbe konzeptuell
verankert ist, sollte jedoch nicht zur Annahme eigh, dass sich diese im heutigen
Alphabetisierungsunterricht durchgesetzt haben.hN&en 70er Jahren scheint der Einsatz von
Farben aus der fachdidaktischen Diskussion wegésigd verschwunden zu sein. Ein mdglicher
Grund dafir, dass sich eine Methode wie ,Words atoGr* im englischsprachigen Raum nicht

durchgesetzt hat, konnte darin liegen, dass dersaEinvon Farben die Produktion von

8 Obwohl der Einsatz von Farben Bestandteil untéesticher Methoden zur Vermittlung von Schriftsgine ist, sind
dennoch hinsichtlich ihrer Wirkung auf den Lesefgozess kaum Untersuchungen durchgefihrt wordeh (vg
hierzu PHILP/GOYEN 1973: 27).
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Unterrichtsmaterialien verteuert. So gibt KNAFLE{B), der sich mit der Effektivitat von Farbe
und Unterstreichung befasst, zu bedenken: ,Becalifee printing costs of using underlining as a
cue would be less expensive than the printing aafstising color as a cue, the findings suggest that
underlining may be used to economic advantage gmheg reading books without sacrificing cue
effectiveness.” (KNAFLE 1973: 520) Ein gewichtiget®rund daflr, dass sich der Einsatz von
Farben im Leselernprozess methodisch nicht hathdetzen konnen, durfte jedoch darin liegen,
dass die wenigen Untersuchungen zum Einfluss vorbeFauf den Leselernprozess keine
eindeutigen Ergebnisse geliefert haben. So betof€4AK (1976: 157): ,[R]esearch on its
effectiveness [bezogen awufords in coloul has shown only mixed success.” OTTO & ASKOV
(1968) diskutieren in ihrem Uberblicksartikel zunm&tz von Farbe im Lehr- und Lernprozess
Untersuchungsergebnisse und kamen ebenfalls zmeihalichen Fazit: ,Color has been used to
carry basic information, but little has been doaertake use of the existing research, probably
because the cue value of color in learning is sdkentialy unclear.” (Ebd.: 161) Diese
Einschéatzung wird ebenfalls von KNAFLE (1973: 5@8jeilt. Die Untersuchungen zur Effektivitat
der Methode ,Words in Colour” spiegeln mustergutiig fehlende Uneinigkeit dariber wider, ob
Farbe einen positiven Einfluss auf den Leselermgs®zausibt. Wahrend LOCKMILLER &
NELLO (1970) die Effektivitat von Gattegnos Methode Vergleich zu einer herkdmmlichen
Leselernmethode bei langsamen Lesern untersuchmeénzum Ergebnis kamen, dass “[c]learly,
Words in Color did not offer any particular advaggao the second-grade retarded readers of this
study” (ebd.: 1970: 334), erzielten HINDS & DODD®68) hingegen mit ihren Arbeiten andere

Resultate:

Statistical tests showed Words in Color to be aemeffective language arts program. Highly significa
differences were found by Dodds in word recognitgkills and in spelling at the end of first graddese
differences tapered off somewhat during the seamadle but continued to be statistically significavean
comprehension scores for the Words in Color pupése in every case higher than for those in thditicanal
program [...]. (Ebd.: 48)

Als Befirworter der farblichen Kennzeichnung vonoRé&men hebt BANNATYNE (1966: 205)
hervor, dass sich Kinder durch die farbliche Manking bewusster Uber die phonemische und
phonographemische Vielfalt werden und dariber Hna&inen Einblick in die englische
Rechtschreibung gewinnen kdnnen. Auch KNAFLE (193ight im Gebrauch von Farben eine
Madoglichkeit, Rechtschreibmuster bewusst zu mach&eachers who are presenting words of the
same spelling pattern to children should find tdditonal emphasis of color or underlining to be
an aid in helping children to see the similaritieshe words.” (Ebd.: 520) Insgesamt werden dem
Einsatz von Farben — genau wie zuvor in Bezug aidudlisierungen im Allgemeinen —

unterschiedlich positive Eigenschaften zugeschrigbbne dass diese als wissenschatftlich erhartet
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betrachtet werden kdnnen. So schreibt BANNATYNE6@:9207): ,,A colorful method which,
while disassociated from books, is still associateth pleasant activity, with enjoyable games,
with creative writing, and with reliable self hetiues is eminently desirable.” LYCZAK (1976:
157) umschreibt¥Words in Coloumit: ,[...] the color-coding technique has a greatibof intuitive
appeal [...]” und JONES (1968), der sich wissenstibbfmit der MethodeColour Story Reading
befasste, berichtet: ,The overwhelming majority tbése children said after the tests that they
preferred the colored material. Many of them cootd explain this, and when asked why, said

,Because | did.” But other said ,Because it’s prettt’s nicer,” and so on.” (Ebd.: 56)

Die Griunde fur die unterschiedlichen Forschungdergse zur Effektivitdit von Farbe als
Visualisierung mogen dadurch zu Stande kommen, daes Forschungsgegenstand
Alphabetisierungsunterricht sehr komplex ist. Ustieghungen zum Farbeinsatz sind bei anders
gelagerten (Lern-)Prozessen, etwa beim BetrachbanDisplays (GREEN & ANDERSON 1956;
SMITH & THOMAS 1974), beim Lesen langerer Texte (KRE u.a. 1955) oder bei der Arbeit mit
abstrakten Visualisierungen wie Diagrammen (DOOL&ZYHARKINS 1970) durchgefuhrt
worden. So bemerken DWYER & LAMBERSKI (1982-83: 316lhe instructional value of color
appears highly dependent upon the complexity oftdélsk in the materials and perceived response
requirements by the learner.” Darlber hinaus semeifraktoren wie Alter oder kognitive
Fahigkeiten eine Rolle zu spielen. LYCZAK (1976)istadiesbeziglich darauf hin, dass ,[...] it
has been shown repeatedly that the ability to uskipte cues in discrimination learning increases
as a function of both, chronological and mental’ggéd.: 158), und HINDS & DODDS (1978)
betonen allgemein zum Einsatz von Farben, dassrdioes unterschiedlichen Kulturen eine héhere
Motivation bewirken kann: ,Among culturally disadwaged people, where there is absence of
color in their drab lives, the addition of colorsha highly motivating effect.” (Ebd.: 46). Weiter
scheint sich die Effektivitdt von Farbe als Visaaiung zu andern, wenn sie bewusst als solche
wahrgenommen wird: ,The use of multiple cues mayeha very beneficial effect on learning to
read when learners are informed that color is eveslt cue and when training emphasizes letter
shape.” (LYCZAK 1976: 165)

4.2.2. Visualisierungen durch typographische Mittel

Eine andere Mdglichkeit, die Aufmerksamkeit der @ehLerner im Leselernprozess zu steuern,
kann im Gebrauch von typographischen Mitteln béiieicwerden. Hierzu zahlen etwa der Fett-
und Kursivdruck oder die Unterstreichung. Im Foldem soll kurz auf einige Forschungsergebnisse
zum Einsatz von Unterstreichung als Visualisieramgegangen werden, wobei die Festlegung auf
diese Art der typographischen Visualisierung augs8lich auf der Grundlage praktischer
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Uberlegungen fuRt: Von all den mdglichen typographen Mitteln stellt die Unterstreichung die
wohl am leichtesten und schnellsten herstellbasaidisierung an der Tafel dar und ist daher flr
den Alphabetisierungsunterricht von besonderenRele

KLARE u.a. (1955) untersuchten die Effektivitat vddnterstreichung als Madglichkeit der
Hervorhebung bestimmter Worter in technischen Trextand stellten fest, dass die
Gedéachtnisleistung der Probanden durch die Unégckting erhdht werden konnte. Ein positives
Ergebnis hinsichtlich der Unterstreichung als Visierungsform erzielte auch KNAFLE (1974).
In ihrer Untersuchung hatten Kinder (Kindergartes zur dritten Klasse) durch den Einsatz von
Farbe und Unterstreichung Vorteile bei der Erkemgnuon Wortstrukturen (z.B. Reim): [...]
[E]nhancement of pattern similarities with color wnderlining cues was effective in faciliating

structure detection (e. g. amcan,_itin hit) [...].“ [Hervorhebung im Original] (ebd.: 33
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4.3. Alphabetisierungslehrwerke, Buchstabengruppennd ihre Visualisierung

Nachdem im vorherigen Kapitel die Bedeutung von udlisierungen nicht nur fir den
Fremdsprachen-, sondern auch fir den Alphabetigjsunterricht aus einem vorwiegend
theoretischen Blickwinkel erértert wurde, soll nergéanzend der diesbezlgliche praktische ,Ist-
Zustand“ beleuchtet werden. Hierbei sollen die ¥imierungsmadglichkeiten (insbesondere im
Hinblick auf die Einfihrung von Buchstabenkombionagn) unter die Lupe genommen werden, die
in Unterrichtsmaterialien fur die Alphabetisierumg finden sind. Lehrkraften stehen hierbei im
Vergleich zum Deutschunterricht nur sehr wenige évlalien zur Verfiigung. Eine Liste der
bekanntesten, zurzeit vorhandenen Alphabetisietehggerke fir erwachsene Migranten macht
deutlich, wie wenig dieser Bereich der Erwachsenéuabg bis heute beachtet wurde (in Klammern
wird das Erscheinungsjahr angegeben; nach dem d¢xthch wird die Gesamtseitenanzahl

angefiihrt)®

* Materialband Alphabet. Lesen und Schreiben furéaasche Erwachsene (1990)/211
Seiten)

* Hamburger ABC (mehrere Bande, 1992)/insgesamt 2@@0 Seiten
« Teil I: Grundkurs (152 Seiteff)
* Teil Il: Aufbaukurs (118 Seiten)
* Teil lla: Erganzung zum Aufbaukurs (39 Seiten)
* Teil lll: Einfihrung in die Grammatik (202 Seiten)
« Teil llla: Verben im Prasens und Perfekt (168 3$8ite

» Das Alpha-Buch (1992)/128 Seiten

» Kompakt Alpha 1. Kreativ-synthetische Methode 19474 Seiten
» Kompakt Alpha 2. Kreativ-synthetische Methode 2924)@50 Seiten
* LA wie Arabisch” (1998)/108 Seiten

* Alphabet Spuren. Das Handbuch (Schweiz, 1998)/E3#15

* Alphabet Spuren. Die Buchstabenwerkstatt (Schwl€i28)

* Lesen und Schreiben 1, Lehrbuch (2001)/194 Seiten

* Lesen und Schreiben 1, Schreibmappe (2001)/89rSeite

* Lesen und Schreiben 1, Lehrerhandbuch (2002)/8&r5ei

* Lesen und Schreiben 2, Lehrbuch (2004)/198 Seiten

8 Hierbei ist zu beachten, dass von den angefiilitghabetisierungslehrwerken nicht alle vom BAMFgelassen
sind. Laut aktueller Auflistung (Stand Septembe®?0sind von den genannten Lehrwerken das AlphaiBdas
Hamburger ABC, Lesen und Schreiben, Mosaik, Projdhabet Neu und das Alpha-Basis-Projekt zugelasse

% Zum Grundkurs gehoren weitere Teilbéande: Te{[7la Seiten), Teil Ib (63 Seiten), Teil Ic (20 SajieTeil Ic (20
Seiten), Teil Id (23 Seiten).

L Die weiteren Bande Teil IV bis Teil XI sowie diesatzlichen Materialien (Spezial 1a/b, 2, 3a/li) die Spiele des
Hamburger ABC werden hier nicht weiter aufgezadlese Bande sind um thematische Schwerpunkte wseefe
Wohnen oder Gesundheit aufgebaut.
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* Lesen und Schreiben 2, Lehrerhandbuch (2004)/@ersei
* Projekt Alphabet NEU (2004)/256 Seiten

* Mosaik (2004)/113 Seiten

+ Alpha 123 Grundkurs (Osterreich, 2005)/164 Seiten

« Alpha 123. Zusatzteil (Osterreich, 2005)/151 Seiten
 Alpha-Basis-Projekt (2007)/175 Seitén

Diese Auflistung der Alphabetisierungslehrwerkehétit Titel, die bereits vergriffen sind (etwa
.Materialband Alphabet”) oder im Bereich der graueteratur einzuordnen und schwer erhaltlich
sind. Des Weiteren sind auch Lehrwerke, die inQtgnweiz (,Alphabet Spuren®) und in Osterreich
(,Alpha 123“) herausgegeben werd&ninsgesamt gesehen kann die obige Auflistung adgive
vollstandig fir den gesamten deutschsprachigen Reirachtet werdetf. Eine zusatzliche Quelle
bieten die reichlich vorhandenen Unterrichtsmaliena fir den Primarbereich, wenn sie
zielgruppenspezifisch adaptiert werden konnen. Awatitere Unterrichtsmaterialien aus der
Erwachsenenbildung kénnen einbezogen werden, deichren sich diese allesamt dadurch aus,
dass sie urspringlich nicht fir den Alphabetisigalereich konzipiert wurden. Hierzu zahlen
Unterrichtsmaterialien aus der Alphabetisierung ¥owachsenen in der Muttersprache Deutsch
(funktionale Analphabeten) und Materialien fir dB&eutschunterricht. Auf Letztere greifen
Lehrkrafte immer dann zurick, wenn sich der Alphisierungskurs an der Schwelle zum
Deutschkurs befindet. Ein gutes Beispiel hierfindsiVorkurse, die zu den gangigen
Deutschlehrwerken herausgegeben werden (sieheuhikezListe der vom BAMF zugelassenen
Lehrwerke, aus der hervorgeht, dass auch solchekuvse im Alphabetisierungsbereich
Anwendung finden dirfen). Ein vergleichender Bhakrat jedoch, dass sich der Aufbau und die
Inhalte der Vorkurse vom Aufbau und den Inhalten elsten Lektionen in Deutschlehrwerken

92 Ein deutliches Gegenbild hierzu bietet die Enkhing auf dem DaF/Daz-Markt: Jahr fiir Jahr scheisieh die
unterschiedlichen Verlage mit der Verdffentlichumgn neuen Deutschlehrwerken gegenseitig Uberbieten
wollen. In der Regel werden dabei Lehr-, Arbeitdbumd nicht selten ein Lehrerhandbuch fiir unteestifihe
Stufen herausgegeben. So kommt das DeutschlehfB@ifin“ (Din-A4-Format) mit dem Lehrbuch, Arbeitsich
und Lehrerhandbuch zu insgesamt 1144 Seiten. Hergegrreichen die Alphabetisierungslehrwerke (mit
Arbeitsbuch und Lehrerhandreichungen) ,Projekt Alpét Neu“, ,Mosaik”, ,Das Alpha-Buch*, ,A wie Arabcth"
und ,Materialband Alphabet” zusammengenommen eingahl von 816 Seiten. Hinsichtlich des Umfangs kann
nur das Hamburger ABC als einziges Alphabetisiestetgwerk den Anforderungen der Alphabetisierurigsiar
genugen. Zudem muss bedacht werden, dass Alphabatigslehrwerke im Vergleich zu Deutschlehrwerkém
deutlich groRRzlgigeres Layout haben. Sei hier rfeavorgehoben, dass der Umfang nicht das einzigeihent
sein kann: der Qualitat von Lehrwerken kommt einech hoheren Bedeutung zu. Allerdings vermittels da
Merkmal Quantitat (Anzahl der Verdffentlichten Lelrke und Umfang der einzelnen Lehrwerke) m.E.Rald
dariiber, wie unzureichend Verlage und Experterkalieplexe Aufgabe der Alphabetisierung bewerten.

Ohne Zweifel lieRBe sich diese Liste um weiteretdvialien erweitern, die innerhalb einzelner Eihtimgen mit
zum Teil sehr beschrankten Ressourcen entwickelti@vuund bei denen folglich die Qualitat sehr zunsdhen
Ubrig lasst (siehe hierzu ,Materialband Alphabet:B. Abb. 8).

Nicht angefiihrt sindffeneUnterrichtsmaterialien, wie sie im Rahmen einesnBed-Learning-Unterrichtskonzepts
notwendig sind (siehe hierzu etwa ,Alphabetisiersrigesen und Schreiben lernen®).

93

94
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kaum unterscheiden. Aus diesem Grund wird im Alghtiaierungsbereich in so genannten
~Bruckenkursen“ ebenso oft auf die ersten Lektiomen Deutschlehrwerken zurtickgegriffen.

Mit Blick auf das sich hier abzeichnende Forschintgsesse (siehe hierzu genauer Kapitel V1) soll
im Folgenden der Einsatz von Farben und typograpbis Mitteln bei der Behandlung von
Buchstabengruppen in den aufgefiihrten Alphabetisgsiehrwerken betrachtet werden. Bevor
aber detailliert analysiert wird, wie Buchstabemgpen in den oben angefihrten
Alphabetisierungslehrwerken visualisiert werdenellistsich jedoch die Frage, was in der
vorliegenden Arbeit unter Buchstabengruppe vergmamndrd und in welchem Umfang diese in den
genannten Lehrwerken thematisiert werden.

Zu diesem Zweck ist es dienlich, sich noch einmas ddon FRITH (1985) vorgeschlagene
Schriftspracherwerbsmodell in Erinnerung zu rufidit. Hilfe der alphabetischen Phase lernen die
Kinder das alphabetische Prinzip der Sprache egkemmd beginnen die alphabetische Strategie

anzuwenden, durch die dauttreu schreiben kdnnen. Das W¢Hate] wirde dementsprechend als

<fata> geschrieben. Den Kindern sind in dieser €hde Besonderheiten der deutschen
Orthographie unbekannt, weshalb sie solche Wonear dauttreu, aber orthographisch falsch
verschriften. Erst nach und nach entdecken sidRdgularitaten der Orthographie und kdnnen am
Ende ihres Lernprozesses Worter wie ,Vater” rictg@hreiben. Eine ahnliche Entwicklung lasst
sich ebenfalls in der Alphabetisierung von Erwaadesenicht deutscher Muttersprache beobachten
(siehe FRITZ u.a. 2006 und KURVERS & ZOUW 1990; ait CRAATS u.a. 2006). Auch hier
erreichen die Teilnehmer zunachst eine Phase, linsige Uberwiegend lauttreu schreiben: Sie
schreiben genau das, was sie hoéren. Verschriftumgen<hoite>, <kinda> oder <aima> sind
Beispiele, die in jedem Alphabetisierungsunterritiitt Migranten produziert werden und zunachst
nicht weiter beunruhigend sind. Solche Fehler drth Anzeichen dafur, dass die Teilnehmer
etwas falsch verstanden haben, sondern spiegeém &iestimmten Entwicklungsstand wider. So
betrachtet lassen sich solche Fehler in keiner &/eeshindern; sie werden vielmehr durch die
Besonderheiten der deutschen Orthographie beddogh welche sind die orthographischen Fallen,
in die Kinder und erwachsene Teilnehmer tappen®r@ithtlich sind es all die Buchstaben und
Buchstabenkombinationen, die anders geschriebedengrals sie sich anhéren, d.h. die nicht
lauttreu geschrieben werden kénnen, ohne die Reukibung zu missachtéh. Linguistisch

gesehen ergibt sich dieses Problem immer dann, waefreinen Laut mehr als ein Buchstabe

% In gewisser Weise erinnert dies an Phraseme Btmseologismen. PALM (1997: 1) definiert Phrasgielals
....]Jdie Wissenschaft oder Lehre von den festenrtrbindungen einer Sprache, die [...] [die] Fimktund
Bedeutung einzelner Woérter (Lexeme) Gibernehmené@hrcin Phrasem ist demnach eine Wortverbinduiegyals
Ganzes ,[...] auf jeden Fall etwas anderes bedeateseine Bestandteile (Komponenten)“. (ebd.:i€hes zum
Thema weiter BURGER 2007).
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kommt. Das Phonem [p] kann beispielsweise durchGlaphem <p> wie bei <Papa>, durch die
Buchstabenkombination <pp> wie bei <Koppel> odegraduch durch das <b> wie bei <Stab>
realisiert werden. Ebenso kommt es zu Schwierigkeitvenn es zu einem Graphem mehr als ein
Phonem gibt. So kann das Graphem <d> sowohl alal$dguch als [t] ausgesprochen werden. Von
besonderem Interesse sind hier die Falle, in déHameme durch eine Buchstabenverbindung

realisiert werden. Beispiele hierfur sind etwa dash> fir den Laut[[, das <chs> fur die

Lautfolge [ks] oder das <ch> fiir das Phonedmiit den Allophonens]/[¢].%®

Bedeutsam fur die vorliegende Arbeit ist, dassdmi Erklarung des Begriffs Buchstabengruppe
kein rein linguistischer Ansatz verfolgt wird (seelfir einen &hnlichen Ansatz hinsichtlich
Buchstabenverbindungen das Konzept Eeenogramms- ,Buchstabenverbindungen, die als ein
Laut gesprochen werden, z.B. sch, ie, tz. - in Megori-Arbeitsmaterialien,
Montessorivereiningung 1992: 20). Vielmehr wirdeepraxisbasierte Definition bevorzugt, die sich
stark an die Praxis des Lesenlernens anlehnt. DandShierfur liegt in der Tatsache, dass
Teilnehmer beim Lesenlernen in der Regel Kenntnmsealen Buchstaben und erst danach zu
Buchstabengruppen erwerb&n.Zudem sind all die ,schwachalphabetisierten® Teliimer
(DEMMIG 2003) zu bertcksichtigen, die vor Kursbegibereits Buchstabenkenntnisse erworben
haben (etwa tirkische Teilnehmer mit einem Jahr mdei Jahren Schulerfahrung in der Heimat),
aber denen die Besonderheiten der deutschen Oatplagr unbekannt sind. Solche Teilnehmer
werden bei Buchstabengruppen dazu neigen, buclnsteize zu lesen. So konnte vom Verfasser
bei Einstufungsverfahren regelmaflig beobachtet everdass die Buchstabengruppe <sch> nicht

als [] benannt, sondern alst§h] zusammengesetzt wird. Genauso wird die Buchstabppe
<chs> falschlicherweise alsshs] erlesen, da vielen Teilnehmenden unbekannt &s cie einen
eigenen Lautwert hat. Teilnehmer, die Uber einigemidetenzen im schriftsprachlichen Bereich
verfiigen und so genannrmalwérter® langsam erlesen kénnen, stoRen auf ihre Grenzem w
sie Worter lesen mussen, die solche Buchstabengnuepthalten. Ein Wort wie <wachsen> stellt
in solchen Fallen jeden Leseanfanger vor unubekbdre Hurden, da seine buchstabenweise

Synthetisierung die Lautfolgévastshen] ergibt, die in keiner Weise an die Standardauskprac

% Linguistisch gesehen sind die Begriffe d&schstabensind desGraphemsvoneinander zu unterscheiden. Die
Menge der Grapheme enthalt zwar alle im Alphabehatenen Buchstaben, doch gehoren viele der in der
vorliegenden Arbeit interessierenden Buchstabenkaamtionen nicht zum Graphembestand der deutscheacisp
(siehe weiter DURSCHEID 2006; NEEF 2005; GROTJAN&9AUGST 1985).

9 Selbstverstandlich iberschneiden sich diese Iremegse. Viele Teilnehmer kennen einige haufig monkenden
Buchstabengruppen, noch bevor sie das gesamte WdpHaeherrschen. Bei den Teilnehmern, die in einer
lateinischen Schrift nur wenige Jahre lesen undedishn gelernt haben, ist eine fast vollstandigheBeschung des
Alphabetes gegeben. lhnen sind jedoch die meisteh®abengruppen unbekannt.

% Als Normalwérter sollen hier solche bezeichnetdem, die keine Buchstabengruppen oder Konsonaéitémhgen
enthalten ( z.B. <Hose> oder <Ananas>).
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['vakson] erinnert. In diesem Sinne wird fur die vorliegerdbeit folgende Definition, die von der

Schreibung und nicht von der Lautung ausgeht, wmtgagen:

Als Buchstabengruppe werden Buchstabenkombinati@usnmindestens zw
Buchstaben definiert, die flr sich genomnegmeneigenen Lautwert (bestehe g
aus einem oder mehr als einem Phonem) haben und.essanfangern durc
die Synthetisierung der darin enthaltenen Buchstaibehteindeutigundrichtig
erlesen werden kénnen. Der Lautwert von Buchstabepgm muss daher gen U
wie beim Lautwert von Buchstaben als Ganzes ausgesdernt und abgerufe
werden?

Der Unterschied zu einem rein linguistischen Ansder ausschliel3lich von Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln (GPKR) fir das Deutsche ausgeiyt sich etwa beim Phonem)/[x].
Wahrend die GPKRn hier das Graphem <ch> vorsehiehgsz.B. DURSCHEID 2000: 133),
wurde die obige Definition unterschiedliche Bucbstagruppen liefern: <ach>, <och>, <uch>,
<ech>, <ich> usw., da die Teilnehmer erst durchBbelcksichtigung des vorangestellten Vokals
eindeutig entscheiden kénnen, ob der Lalibfler [x] auszusprechen €f Ein weiteres Beispiel
ist das <r> in Endposition bei einem Wort wie <Kamnd ['kinde]: Linguistisch gesehen wird hier
von einem vokalischen R gesprochen. Auch bei Wibnige <wer> fee] oder <er>[ee] wird ein
vokalisiertes R ausgesprochen, wobei zu bedenkedass im Sinne der obigen Definition Woérter
wie <Bar> oder <Tur> keine Buchstabengruppen etghalveil die buchstabenweise Synthese bis
zum jeweiligen zweiten Laut tatséchlich gelingt.stEbeim auslautenden R ergibt sich ein
Unterschied zur — vom Teilnehmer — erwarteten ilchgh RealisierungDas Wort <Kinder>
hingegen enthalt die Buchstabengruppe <_er>, weiln@hmer das Wort bis <Kind> richtig
synthetisieren konnen und erst die letzten zwehBtaben einen eigenen Ladf grgeben (siehe zu

Buchstabengruppen weiter FELDMEIER 2003).

% streng linguistisch betrachtet macht eine solcBefinition wenig Sinn, da der Lautwert einer
Buchstabenkombination auf Grund von phonologisdPmrzessen ( z.B. Koartikulation/Assimilation) nigimmer
eindeutig durch die Synthese der darin enthaltghtzallaute” (isolierte Laute) vorausgesagt werd#ann. Dieses
Problem betrifft aber nicht nur die hier definiertBuchstabengruppen, sondern jede Buchstabenkotignir(@gl.
PRACHT 2007b: 24). So enthalten die Worter ,Methgmé'ta:n], fett* ['fet] und ,halte“['halto] jeweils ein <e>,
das aber in jedem dieser drei Falle anders ausgesar wird (siehe zum Lautinventar der Vokale inuBehen
HALL 2000: 34ff.; DIELING 2000).

19 Hier wird abermals deutlich, dass im Alphabetisigysunterricht nicht die linguistische Richtigkieit Vordergrund
steht, sondern praktisch umsetzbare Faustregeln, dehen lernungewohnte und -unerfahrene Lerner
zurechtkommen kénnen. Aus linguistischer Sicht wesegenauer, das Vorkommen des Ach- oder Ich-Lamtes
Sinne einer komplementéaren Distribution (RAMERS 8,9”OHLER 1995) zu erklaren und dies nicht mit Rlic
auf den vorangestellten Buchstaben, sondern aufviéeangehenden Laut. Diese Vorgehensweise wirde den
Unterricht unnétigerweise verkomplizieren und vetlioh schlechtere didaktische Ergebnisse liefern.
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Vor diesem Hintergrund sind Unterrichtsmaterialieie sich darin ausschopfen, lediglich die
Buchstaben zu vermitteln, bestenfalls fir den Ag&innterricht geeignet. Ein Alphabeti-
sierungslehrwerk, mit dem Analphabeten das LesenhSahreiben lernen sollen, muss daher auch
Buchstabengruppen  behandeln. Inwieweit diese  Fonder in den  gangigen
Alphabetisierungslehrwerken umgesetzt wird, sall prifender Blick auf die oben angefiihrten

Lehrwerke verdeutlichen.

4.3.1. Buchstabengruppen in Alphabetisierungslehrw&en

Die Behandlung von Buchstabengruppen in den Uxtdamaterialien fur Alphabetisierung ist
durch eine unsystematische Herangehensweise indlieren Lehrwerken und eine tendenziell
positive Entwicklung zu ihrer bewussteren und =aalthteteren Thematisierung in neueren
Lehrwerken charakterisiert. So fuhrt beispielsweda&s ,Alpha-Buch* (1992) lediglich die
Buchstabengruppen <ch>, <sch>, <ei>, <au> und <eir#%' Interessanterweise wird die
Buchstabengruppe <ch> dabei ausschliel3lich¢hlsdrgestellt und ihre Aussprache algd hicht
explizit erlautert. Beispielhaft fur die unsystersahe Behandlung der Buchstabengruppen in
diesem sehr bekannten Alphabetisierungslehrwerbishfalls, dass der Buchstabe <Q> eingefiihrt
wird, nicht jedoch die Buchstabengruppe <QiDas Lehrwerk ,Mosaik* (2004) hingegen
zeichnet sich durch eine umfangreichere Bertckgiehyy der Buchstabengruppen aus. So werden
hier die Buchstabengruppen <ei>, <eu>, <au>, <ek¥k>, <ch>, <sch>, < ig>, <ng>, <sp_>,
<st_>, <ph>, <qu>, <chs> und <du> eingefuhrt. Zudeerden das Dehnungs-H und das <r>in der

Endposition behandelt.

Folgender Tabelle kann entnommen werden, welcheh®abengruppen in den jeweiligen
Lehrwerken explizit eingefihrt werden. Als Merknfiat das explizite Einfihren/Vorkommen einer
Buchstabengruppe werden hierbei folgende Kritehierangezogen, wobei nicht alle drei Kriterien

gleichzeitig erfullt sein missen:

» die Hervorhebung einer Buchstabengruppe durch Vfsseiaungen;
« das Vorhandensein von Ubungen, mit Hilfe deretaieeffende
Buchstabengruppe geulbt wird;

* Erklarungen zu der Aussprache einer Buchstabengrupp

191 Das Dehnungs-H wird auf Seite 72 implizit durehtéruck thematisiert.

192 Dijese Vorgehensweise verwundert, wenn bedacht, wizss in einem Lernerwérterbuch wie das ,Landegisit
GrolRworterbuch* unter dem Buchstaben <Q> aussdidie&intrage mit der Buchstabengruppe <Qu> zudind
sind (vgl. GOTZ u.a. 1993).
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Auf der Basis dieses Kriterienrasters ergibt di@lfkse der oben aufgefiihrten Lehrwerke folgendes
Ergebnis (in Klammern sind die Buchstabengruppefgedihrt, die im Lehrwerk induktiv

thematisiert werden; das Pluszeichen verweist darau

Alphabetisierungslehrwerk Explizit eingefuhrte Buchstabengruppen Anzahl
Materialband Alphabet au, ei, ch, qu, sch, st-, sp- 7
Hamburger ABC (Teil | Grundkurs) au, ei, ch, soh, &u, sp-, ck, 5t 9
Das Alpha-Buch ch, sch, ei, au, eu, 5
Kompakt Alpha 1 sch, ch, ei, au, chs, au, au,sp-ck, ph, qu 12
Kompakt Alpha 2 ck, eu, ei, au, sch, st-, sp-,atis, ph
»A wie Arabisch” qu, au, eu, ch, ei, sch, sp-, st- 8

Alphabet Spuren (Handbuch) -

tﬁu, ei, sch, st-, sp-, ch (auch ,uch®), eu, auchkequ, | 14 (+1)
k, ng, &h
Lesen und Schreiben 1 (Lehrbuch) ch, sch, qu

Lesen und Schreiben 1 (Schreibmappf‘jiuu()mggrlf“gﬁ Behandiung der Buchstabengruppe 13 (+1)

Lesen und Schreiben 1 (Lehrerhandbuctgh
Lesen und Schreiben 2 (Lehrbuch) ei, ch, au, ies@u sp-, st-, ck, ng, au
ei, eu, au, au, qu, ng, sch, ch, Dehnungs-H (ih,ah,

Alphabet Spuren (Buchstabenwerkstat

Projekt Alphabet NEU uh, ah, eh), ck, nk, chs, ie 13 (+6)
. ei, ie, eu, au, ck, nk, Dehnungs-H, ch, sch, -ig,sp-,

Mosaik st-, ph, qu, chs, &% 18

Alpha 123 (Grundkurs) ie, ei, ch, au, sch, -er,spd, st-, ck, au, qu 12

Alpha 123 (Zusatzteil) ck, sp-, st-, sch, eu, ke, a, au, qu, au

Alpha-Basis-Projekt au, ei, au, eu, sp, st, chsgh, 9

Tab. 19

Bei Betrachtung der obigen Tabelle lasst sich fel#s, dass in den neueren Alpha-
betisierungslehrwerken der Buchstabengruppe alselidneit tendenziell eine gréRere Rolle
zukommt. So werden in den alteren Lehrwerken (bi® dahr 1998 in ,A wie Arabisch®) kaum
mehr als 10 Buchstabengruppen eingeftfirBereits ab dem Lehrwerk ,Alphabet Spuren* scheint
sich ein bewussterer Umgang mit Buchstabengruppeunzaichnen. Dies zeigt sich nicht nur in der
hoheren Anzahl der eingefiihrten Buchstabengrupg@mjern auch in der Tatsache, dass sie zum
Teil induktiv behandelt werden. So wird im Lehrwerdesen und Schreiben* die
Buchstabenkombination <ch> auch mit Hilfe der Buabengruppen <ach, och, uch, ech, ich>
geubt (siehe Abbildung 27). Beispielhaft fur diegalitativ veranderte Herangehensweise bei der

Behandlung von Buchstabengruppen sind auch die @#unzum Dehnungs-H, zur

193 Dje Buchstabengruppe <sp_> wird im Zusammenhaitgien Behandlung des <p>, die Buchstabengruppe><st
im Zusammenhang mit der Behandlung des <s> undBdighstabengruppe <ck> im Zusammenhang mit der
Behandlung des <k> eingeflhrt.

194 Der Buchstabe <R> in der Endposition wird zwarctiuFarbe visualisiert, doch wird dieser in der listifing nicht
aufgenommen, da laut Definition eine Buchstabengeugus mindestens zwei Buchstaben bestehen mussialok
ware die Buchstabenkombination <_er> eine Buchsgduppe, wenn sie alde] ausgesprochen wird. Das
Lehrwerk ,Mosaik" kennzeichnet das vokalische Roed nicht im Sinne einer Buchstabengruppe (<Kimy
sondern als <Kinde.

195 Das Alphabetisierungslehrwerk ,Kompakt Alpha“ maigr als Ausnahmeerscheinung interpretiert werdenes
zudem durch den gezielten Einsatz von Farben aigalisierungshilfe auffallt.
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Buchstabengruppe <ckand Buchstabenkombination <ch> im Lehrwerk ,AlphaSpuren (sieh
Abbildungen 17, 18, 19). Ebenso induktiv wird dashBung-H im Lehrwerk ,Projekt Alphabe
NEU" thematisiert (siehéAbbildunc 31). Wird der Fokus der Analyse auf die in Deutand
heraugegebenen Alphabetisierungslehrwerke gelenkt, sm kanstatiert werden, dass sich

dem Lehrwerk ,Lesen und Schreiben® kleiner quantiativer und qualitativer Sprung im Umga

mit Buchstabengruppen abzeich'®®

4.32. Die Visualisierung von Buchsabengruppen in Alphabetisierungslehrwerkel

Nun drangt sich die Frage auf, ob sich bei dendistgten Alphabetisierungslehrwerken auch «
guantitative und qualitative Entwicklung im Umgamgit Visualisierungen, speziell bei ©
Einfilhrung von Buchstabgruppen, zeig'®’ Im Folgenden soll dieser Frage nachgegat

werden.

Die Suche nach Hervorhebungen von Buchsi-

@J drei Roller sein lesen Leiter

€ Ente Eimer Eis Keks Ei
Abb. 7

gruppen im dber 200 Seiten umfassenden /-
betisierungslehrwerk ,Mat@lband Alphab¢‘ (1990)
ergibt eine einzige Ubungsform, in der Visualisiegan

L . . . B Ok -
indirekt eine Rolle spielen. Hibei werden die || .\ & b sch < b oach
Teilnehmenden  aufgefordert,  die  betreffe i‘ecfﬁ et ’LBCTY '%ﬁfhc'ﬁm**
. . (h Sch &g St Ch Sch Ch
Buchstabengruppe zu erkennen und durch Einkreis: (hina _ Chinin Chinese . Chemie

Abb. €

kennzeichnen. Die Visliaierung wird somit von de
Teilnehmenden selbst Gbernommen und ist nur inAdbeitsanweisung explizit Bestandteil ¢
Lehrwerks (siehe Abbildung und 8)

Auch das ,HamburgeABC* (1992) verzichtet

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ AuEi Eu Au A 0 0 Ch Sch . . . .
abgdefghijklmnopqrstuvwxyz aueiewdu & 6 & ch sch 8 weitestgehend auf die Visualirung der
235 V\!ortijbung C, Ch, As«:h__ . .
/;B;ite; lesen unj\schrelben ben. BUChStabengruppen D|ese Werden Ied|g
! . ]
] ider Computer | . :
&= ' einleitend gekennzeichnet, etwa durch Fettd
&< [die-Scher I 3 : i
< die->chere . ,23.5 Wortiibung C, Ch, Sch bei der

Abb. ¢ .
Aufgabenbeschreibung oder durch den atz

1% Dije Lehrwerke ,Alphabet Spuren“ und ,Alpha 123“ wlen in der Schweiz herausgegeben. Das Lehr

~-Kompakt Alpha“ stellt hier eine Ausnahme ¢
197 Bei den meisten hier basghenen Lehrwerln handelt es sich um Einfarbdrucke, die dementsprettea-
schlieBlich mit Hilfe von typographischen Mittelal@r sonstigen einfarbigen Visualisierungen dashandensein

einer Buchstabengruppe kennzeichnen kor
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von Hohlbuchstabennd eine immer wiederkehrer Anordnung rechts vom Alphabet, durdie
ebenfalls signalisiert wird, dass die dort angefimrBuchstaben und Buchstabengruppen ¢

gesonderten Behandlung bedurfAbbildung 9).

Diese anfangliche Visualisierung wird jeh nicht in den jeweiligen Ubungen odTexten

Ubernommen, wie dies aahd der gleichen Abbildui (Abbildung 9)deutlict wird.

Auf sehr ahnliche Arwird im ,Alpha-Buch® (1992) verfahren, in derbei der Einfihrung vo
Buchstabengruppen diese lediglich in der Kopfzdiech Fettdruck hervorgehoben werden, c
dass diese Visualisierungen einetere

,,__,(:‘ Schwein ﬁ%‘“\ ,SC/; . . . . . oy
o Wiy Vel ———  |[LIEis Ei Bertucksichtigung in denjeweiligen
: I i drei . , ,
K e — Ubungen oder Txten finden (siehe
¢ b v ilau Knoblauch
| Cowe ‘ aus  Haus Abbildung 10, 11, 12). Eine Ausnahn
| ‘“‘;‘g} «\*St‘:“ _ leul hfu‘re e ) . . .
N 1% Fever neu bilden in diesem knapp 1-seitigen
Abb. 1( Abb. 11 Abb. 12

Lehrwerk folgende Visualisierunge
Auf Seite 81 wird eine Visualisierung durch Anordgueingesetzt, wie dies aus Abbildung
hervorgeht (die Buchstabengruppe h> wird als Ganzes zusamngaschrieben). Weiter enth:
Seite 118 weitere Visualisierungen durch Fettdraedhei an dieser Stelle dem Wortkontext e

gro3ere Rolle beigemessen wird (siAbbildung 12).

Im Lehrwerk ,A wie Arabisch (1998 erfahren die

Q U B S R Buchstabengruppen keine Hervorhebung durchgraphische
Mittel, obwohl Visualisierungen bei anderen Phanoeme etwe

v P W T bei der Kennzeichnung der Infinietmdung durch Ftdruck,
Ahh 1= vorkommen. Lediglich das Vorhandensein von Kartchzer

Buchstabengruppen (vermutlich als Kopiervorlage)ritén als Visualisierung gewertet werden
Buchstabenkartchen bei Synthesetibungen im Alptsadethgsunterricl ein wichtiges Instrumer

sind. In diesen Buchstabenkéartchen werden die Babbksigruppen als Ganzes auf jeweils €

Karte wiedergegebenVisualisierung durch Anordnui; siehe e
1 . . /sch ch sah ck sch ck ck sch ck \\
Abbildung 13. Insofern stellen Kartchen mit Buchsta- fachchckchcksch chekseh o)
£hcksch ¢k ch sch k\
: .. . feneney” \iéch ckehk
gruppen eine Hervorhebung derselben dar, daipiell Worter [okensy hokanck

fchck ch| Eksch ch ek
/ i i —

Buchstabenkartchen bei einer Syntheselibung zusagesesmz TRV
werden konnten (,Qu-a-l4* gegenuber -u-a-I-I-€*); in letzterem Fall héatte d

wie ,Qualle® durch das Aneinanderreihen von

Buchstabengruppe <Qu> keine Hervorhebung erfatsiche Abbildung 13).
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Das Schweizer Alphabetisierungslehrwerk ,Alphabepurgn® und die dazu gehdri
.Buchstabenwerkstatt* lassen in der bisherigen @skon eine erste qualitative und quantita
Entwicklung im Gebrauch von Visualisierungen erkemn So zeigt Abbildung 1 eine
Visualisierung, die Uber die blof3e Markierung eiBeichstabengruppe hinausgeht. In diesem
gelt es um die Buchstabengruppe <, welche die Teilnehmer einzukreisen haben, unvere
ahnlichen Buchstabengruppen zu unterscheiden (

. . .- . 3 Suchen Sie ch und sch. L Sie laut.
vs. <ch>/<sch} In einer weiteren Ubung, in der 2) €, swrensechun ceen e e

. . brauchen chemisch tauchen tauschen rauchen Chur
ebenfalls um das Erkennen und Einkreisen ¢ Buchstabe schnarchen schmeicheln Teppich kriechen
straucheln fluchen Kuchen suchen Nachbar nachher
Eichhérmchen Kugelschreiber Bleistift kochen Schlissel

beStlmmten Bumabengruppe geht, Slnd ZUd riechen fauchen komisch besuchen Moschee Dusche
Rausch Rauch Lauch ich méchte Aachen ZUrich Loch
Visualisierungarten enthalten, die aus den ber Drcehon Tachad Socke Flocke Zucker ickel Pckriak
backen Handtasche Gebdck buchen lauschen

besprochenen Alphabetisierungslehiken bekannt

b
seh .

==

sind, so etwa die Marrung durch Fettdruck in di
Aufgabenstellung (siehe Abbildunc 15). Auch

Abb. 15

~mplizite* Visualisierungen kommen in dem Lehrwerk vor: Beichstabengruppen <ch> u
<sch> erhalten erst bei der Losung der Aufgabe Himeorhebung, indem der Teilnehmer se

die Buchstabengruppen markiert. Ein areifteres Konzept von Visualisierungen wird aucldar

folgenden Abbildung 16deutlich, in der sowohl die betreffenden chstabegruppen durch
Fettdruckals auch die zu bewaéltigende Aufgabe durch e

schenken einschenken schwingen planen kin-

Trichtervisualisiert werden. Hier wird dem leungewohnten geln verschwenden schwimmen veringem

schlingen fangen fragen hdngen tunken stinken

Teilnehmer signalisiert, dass die oben angegeb#&viérier — ——
durch die Trichter in die richtigen Spalten misdere fett V v
gedruckte Buchstabgruppe <ng macht dabei deutlich, g trinken E
dass Worter wie ,schwingen“urch den linken Trichter Abb. 1€ ]

muissenwahrend der Fettdruck bei <n zeigt, dass Worter wie ,schenkedurch den rechten
Trichter missef® Wérter wie ,schwimmen® passen durch keinen Trichted bleiben oben. Ein

sehr interessanter Aspekt bei den Vissierurgen dieses Lehrwerkes ist, dass hier erstmalige

Konsonanten (hier das Dehnu-H) gemeinsam mit del

A~ ‘\(\ M__ner
[aniig N AL vorangehenden Vokal markiert werden (ganz im Sidee hier
AF__re en__len | N ..
e ow_ed | vorgeschlagenen Definition flr Buchstabengrupp
~ AW/ .
{ pf__len z__ V0w 77N
gt ) T Bweh
T .

N4 AL

Abb. 17

198 \orausgesetzt san dieser Stelle, dass alle Teilnehmer einen Taickthen und seine Funktionsweise ker
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ack eck ock ick uck
dck dck lick

BG el schen len .

dn el . Geschen ‘777

De‘\ e Schne e

éa Schreiben Sie CK oder K ? N

Abb. 18

Kolorieren Sie die Bilder, in welchen sie die
vorgegebenen Laute horen,

oo g 8 o |
uch| 5 4% #% &8 v

Abb. 1€

So wird das Dehnun-H, das eine Ausitkung auf die Quantité
desvorangehenden Vokals hat, gemeinsam mit dem <&x&is
fettgedruckt Abbildung 17).

Buchstabengruppe <ck>die den vorangehenden Vokal sch

Ahnliches geschieht bei ¢

(Abbildunc 18), und der Buchstabenkombination <ch>, welche
Schwierigkeit birgt, als¢] oder [] ausgesprochen zu werde
Durch das Einkziehen des vorangestellten Vokals in
Visualisierung wird sie eindeu als jux] identifizierbar gemact
(Abbildung 19).

Ein &hnlicher Gebrauch von Visualisierungen wird im Lehrw

.Lesen und Schreiben* entfaltet. Da der erste Bsiol vorrangic

den Buchstaben widmet und eauf den letzten Seiten Buchstabengruppen eingefihdemersinc

demensprechend wenige Visualisierungen vouch-
stabengruppen enthalten (im zweiten Badieses
Lehrwerkeswird auf Satzebene gearbeitet, so
keine Buclstabengruppen mehr thematisiert werd

Auffallig sind hier die haufigeVisualisierungen von

[Lesen und Verstehen ©.8) |

An/ na = Anna
U do = Udo

Mus ta fa = Mustafa
Mu sa = Musa
Sa bi ne = Sabine Be a te = Beate

An to ni o = Antonio

Abb. 2(

Silbergrenzen durch einen senkrechten Striclie in Abbildung17 zu sehen ist. Ein weiter

3. Das Wort ist

\
¢
Q\\ .

Beispiel fur einen starkeren Einsatz vorsualisierungen —

auch wunabh&dng von Buchstabengrupper— ist die

Visualisierung des Wortes <quer>Abbildung 21), die

Abb. 21

Hervorhebung von Doppelkonsonanten durch -

lang oder kurz ?

Doppelkonsonant = kurzer Vokal

Beispiele: hassen, wenn, Mitte, offen Suppe

streichung (Abbildund@2) oder der Vokale durch Fettdru
und Schriftgrof3e in Abbildung 23. Musterhaft fir nc

Abb. 22

verstarkten Gebrauch von Visualisierungen is Einfihrung

der Buchstabengruppen <st_> und <sp_>. Hierbeirgele Autaen von der bereits kannten

Buchstabengruppe <sch> aus und stellen einen zmenhang
zwischen dem Lautwert der jeweiligen Buchstgruppen([],

[[t] und [[p] her. Den Visuasierungen sollen die Lerne
entnehmen, dass in den Bstdibengruppen <st > und <sg

zwar ein ScH-aut zu horen ist,

5 Buchstaben sind Vokale ...

AscpEcFrac
HIJokLMNO
pParRsTUvw

XY ZzZ
Abb. 23

dass aber die B-

stabengruppe <sch> in der schriftichen Realisigruzer

Buchstabengruppen <st_> und
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<sp_> dennoch nicht vorkommt (sieheAbbildung 24)'%° Bei der Einfihrung vo
Buchstabengruppen zeichnet sich dieseswerk insbesondere durt
den gezielten Einsatz von Fettdruck aus. Ebensd dig Anordnung
soht zfe“f’;e”.b“—';"f;z als zusatzliche Art der Vislisierung verwendet, wieAbbildung 25
- verdeulicht. Abbildung 26 zeigt @3erdem eine dreifache enn-
oh zeichnung der Buchstabengruppe (FettdrucUnterstreichung und
SCRAP  Sie horen schp, aber .
Sie schreiben kein)ﬁ Kursivd rUCL).llO
Abb. 24
l[ei oder ie—"
Ein sehr interessanter Aspekt beesem Lehrwerk ist, dass die
Weise — Wiese
Buchstabenkombination <ch> eine induktive Behangll@fahrt. Leib ~ tieb
Die gerade fur lernungewohnte Teilnehmer nicht immi@deutig deinen —  dienen
ersichtliche Aussprache dieser Bstabenkombination wird nicht |~°=° T Riese
meine — Miene
im deduktiven Sinne durch die Vorgabe einer Regedlad. Stell _ stiel
Vielmehr werden hier die Umgebungen konkret thesmat in Beine — _ Biene
Abb. 25
denendas <ch> als [x] oder alg] ausgesprochen werden, und es
. . . . . Ee Bett Besen
wird den Teilnehmern Uberlassen, die dazugehodrigegel
selbststandig zu finden. Die []j Mitte Miete
(#WORTER HOREN - SPRECHEN - LESEN an dieser Stelle des Abb. 26
Lehrwerks gewahlte Vorgehensweise beim Graphem -
; - - fuhrt schlieB3lich zu mehreren Bistabenkombinationen
acl ocl uc
e Coch v Buch (ach, och, uch, ech, ich, eich), welclan die in der
wach s Loch (@as) Tuch . . . ..
acht doch suchen vorliegenden  Arbeit  formulierten Definition  von
machen kochen
lachen (e Woche Buchstabengruppen erinnert (siekigbildunc 27).
@s) Pech ich weich
echt mich @ Teich
s Recht dich reich
sich leicht
nicht
@as) Licht
Abb. 27

19 Es sei dahigestellt, ob dieses Vorhaben tatsachlich gelingentw man bedenkt, dass din Abb. 24
durchgestrichenen Buchstaben < im Lehrwerk ebenfalls al8uchstabengruppe mit dem Laut [x] ode]

eingeflihrt wurden.

10 Es |asst sich nicht eindeutig sagen, ob die Umcstung an dieser Stelle nicht die Vokallange ayere soll.
Dagegen spricht, dass diese Vorgehensweise im lezkrsonst nicht vorkommtnd dass beim Wort <Besen> (
Vokallange nicht durch einen Unterstrich gekenrtzeét wird
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Bezuglich des Einsatzes von Visualisierungen steds Lehrwerk ,Projekt Alphabet NEL
insgesamt das ausgereifteste Werk dar. Dieses Biatitet sich speziell an so genan
Zweitschrifterwerbstilnehmer, ch. an Menschen mit schriftsprachlichen Kenntnisseziner nichi
lateinischen Schrift (siehe hierzu Kag I). Im Alphabetisierungsunterricht lasst sich immeeder
beobachten, dass diese Teilnehmer besonders sétimedh (vgl. BURTu.a 2003); fur sie gilt
daher ein Ubergang vom Alphabetisier.- zum Deutschkurs als watwheinlich (FELDMEIEF
2007c). Aus diesem Grund ist Ziel des Lehrwerkssein Ubergang zum Deutschunterricht
ermdglichen und die ,[...] Voraussetzung fir demdatz von Lehrwerken fir Deutsch &
Fremdsprache [...]* zu schaffen (Projekt Alphabet I' 2004:S. 10). Das Lehrwerk orientiert si
daher offensichtlich an gangigen Deutschlehrwerlgendass Visualisierungen nicht nur bei

Einfuhrung von Buchstabengruppenzielt eingesetzt werden, sondern auch in allen ram
Bereichen, etwa als Sprechanlass, zur Aktivieruog Wortschatz oder Kennzeichnung

verschiedenen Unterrichtsaktivitdten (lesen, sblerei hoéren, sehen). Im Zusammenhang

Buchstabengruppen wird z.Bsystematisch mit dem Einsatz von Ké&stchen und Amord

gearbeitet, wie didbbildungen 28, 29, : verdeutlichenAuch in diesem Lehrwerk wird nicht n

im Be|chler aich Kalch el <
dilch sichler Balch lalch len n&ichsfter
milch Kiichle Daich malch fen walchsien
siichl  gleilchien flajch ko|ch fen welchsleln
hasslilch reiichlen Kralch Lolch ler
dhnlilch rie/chien walichl  Wolch e
ordentlich Reicht nolch Kolch ler
gleich|  schlejchit dolch sulch len Abb. 29
weilch selchlzig Kolch  besulch len
reilch selchizehn Lolch raulch len — —
Osterreilch rechnen Bulch|  taulchlen sc: oge scmn?r WAﬁe ° 0
: i : schial schaten Glschle llsch
Milch] Richtung Besuich a cEt Z|gh ool [l Wasdhe
mdjchten  Geruich alchtizehn Schiere chroen T e
Tulch walch [sam schienken wischien Fisch
aulch Schiff Mulschiel Hirisch
schion Dulschle Frolsch
Raulch schién tau/schien Fleilsch
BOU@ 222 3{; t&ulschlen Tous_ch
Abb. 28 Abb. 3C

eine Zunahme an Visualisierungen von Buchstabepgmp sondern zudem eine qualite
veranderte Vorgehensweise oisichtlich. Wie zuvor im Lehrwerk ,Lesen und Schemb kommt

hier das Unterrichtginzip ,induktive Einfihrung von Inhalten®, daasbesondere bei der Arbi

mit lernungevohnten Teilnehmern zu empfehlen ist, zum Tra
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So stellt bereits in Abbildun@8 die Anordnung der angefuhrten

Woérter einenZusammenhang zwischen d vorangehenden Voka |Vi oder ie oder lh/ih?

und der Aussprache der Buchstabenkombination <cler: W_ _st_rNameb ffe?

_chb n_rm_ Schm f

_ _ Das_str cht g.
aufgeflhrtmit vorangehendem hellen Vokedas <ch> wird alsg] Abb. 31

Untereinander werden in den ersten zwei linken t8padlle Worte

ausgesprochen) Die zwei rechten Spalten enthalten dage

ausschlief3lich Waorter mit vorangehenden dunklekalen (a, o, u), V:e
| i .

die auf die Aussprache [x] hinweisen. Implizit wird s¢ durch die | o"2es [] lh/ghh
1e

Verwendung eines Rechteckes visualisierte Bucenkombination
kurzes [1] Vi

<ch> auf Grund ihrer Anordnung auf die Buchstabepgen <ech>

. , . Abb. 32
<ich>, <ach>, <och> und <uch> usw. hingewiesen.(agich da: ‘

Lehrwerk ,Lesen und Schreiben“Abbildunc 27). Diese

|
IVI O i Sq b I k Vorgehensweise wird auch gter induktiven Bhandlung des

DehnungsHs fortgesetzt. Die Ubung iAbbildung 32 ist ein

Der Alphabetisierungskurs .
Abb. 32 Paradebeispiel fur Ubungen, idenel nicht durch eine

Regelvorgabe (deduktive Vorgehenswe
thematsiert wird, dass der Buchstabe - in der
mittleren und Endposiin (stets bezogen a
einzelne Morpheme) den vorangehenden V
dehnt'** Stattdessen werden lar Vokale
behandelt und das [i;] wirdum Gegenstand d

Ubung.

Auch das 2004 erschienene Lehrwerk ,Mos:
fuhrt konsequent die dicbis dahin abzeichnen:
Entwicklung von Lehrwerken weiter,
weitestgehend ohne Visualisimgen auskomme

zu Lehrwerken, die \gualisierungen systematis

und in viefaltiger Weise einsetzen. Dies

Lehrwerk bezieht 3

11 Obwohl einige Autoren darauf hinweisen, ddem stummen <hweitere Funktionen zugeordnet werden (etwa
Optimierung der Silbenstruktur: sa/hen anstattets, wird hier die Funktion als Dehnur-H auf Grund ihrer
Bedeutung fur den Alphabetisierungsunterricht in tttelpunk geriickt (siehe zu diesem Thema weiter PRIN
2000; OSSNER 2001).
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Farben und typographische Nel gleichermal3en

Ma-schi-ne Ll e 01 e
Bl im Leselehrprozess ein. Bereits dTitelblatt
schie-ben verdeutlicht die Bedeutung, der Visualisierun

Abb. 35 bei

beigemessen wird (Abbildung@3). Dass die Einfihrung von Buchstabengruppen irsem

der Behandlung von Bhstabengruppen

Lehrwerk wie bei keinem anderen ernst genommen,'

Bank

kann augenblicklich der Inhaitegabe entnommen werd |Spa-ni-en Onkel Lt 1y
. . - Enkel L
(Abbildung 34). Zudem werden zu weiteren lesereleva |SP'€ len d:n.fen _____
Bereichenunterschiedliche Visuesierungen eingesetzt. So Spg'rzn L‘-’”"‘:”l et e
spen-den Wniese —
wird auch wie zuvor im Lehrwerk ,Lesen und freiben* 3 i lioks L1100
BQ'SPIGI dan-ke O O
die Silbengrenze konsequent markiert, indem dieo/eun Abb. 36 len-ken L 1 11

hierftir einen Punkt wahlen, wie Abbildung 35, 36 und 37 Abb. 37

zu sehengt. Auch die Vokalquantit, dh. die Scharfung oder Dehnung von Vokalen, wirdt
stets gekennzeichnet: ein Punkt fur kurze und &iolsfur lange Vokal.

Neueren Datums sind die iDsterreich verdentlichten

firlielrleln Wilieln Unterrichtsmaterialien, die zum freien Dcload zur

Wiies|e Verfugung gestellt werden. Obwohl diese Materia

niesien zunachst als PDPBatei vorliegen und der Einsatz v

Abb. 38 Farben ohne Weiteres mdglich gewesen waére, ise

Option unberiicksichtigt geblieben. Der Grunddarin zu

\ﬁ ﬂ . % vermuten, dass es sich hierbum offene Unter-
M @U N S@M richtsmaterialien und daher notwendigerweise

Kopiervorlagen  handelt  (durch  das einfarbige

Abb. 39 Fotokopieren wird die Wkung von Farben sehr ste

gemindert). Die Visualisierungen werden demzufalper typographische Mittel, Grauabstuft
So dwiz.B. bei
Buchstabengruppen <ie> und <eu> auf die VerwendwngKéastchen zurtickgegriffelAbbildung
38 und 39). Ebendméaufig kommt die Markierur

Abb. 40

und sonstige Visualisierungsarten realisiert. der Behandlung d

Abb. 41
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einer Buchstabengruppe durch Anordnuidie unterstitzend durch eine geringe Laufw
(Stauchung der Buchstabengrupverstarkt wird (Abbildung 40). Seltenwird zur Hervorhebun
von Buchstabengruppen hingegen mit unterschiediict@rauabstufungen gearbeitet, \
Abbildung 41 zeigt. Eine insgesamilten in Lehrwerken vorkommende indire Visualisierung
besteht darin, die Ausspracter betreffenden Buchdbengruppe zu visualisieren. Dies war zu
nur im Lehrwerk Projekt Alphabet NEU“ geschehen, indem die laudidRealisierung ein

" @l
S D S St st =G

AbDb. 42 ADD. 43 Abb_ 44

Buchstabengruppe in der internationalen Lauts¢*?

wiedergegeben wurde. So kénnte Abbildi
32 derart interpretiert werdemlass der Lautwert der Buchstabengruppen <ie>; «difd <ieh>
durch die Lautschrift [i:] indirekt hervorgehobwird. Ahnlich wird auch in densterreichischen
Materialien vorgegangen. Die Aussprache der Bublestgruppen wird jedoch nicht durch
internationale Lautschrifviedergegeben, sondern durch zuvor eingefiihrte 8abkngruppen. Ei
Beispiel hierfir sind die Buchstabengrupper-> und <sp->.

Abbildung 42 und 43 verdeutlich diese Vor-

gehensweise, nach deme Beziehung zwischeren

Buchstabengruppen <stund <scht>bzw. <sp-> und <schp> hergestel |sc sch
wird.*** Eine besondere Hervorhebung erfahrt in diesem Zosarhanc EZEZE g;:gg}]:o
die Buchstabengruppe er> auf derselben Seite, die genau wie zi gz:z';ja :zggtgia
beschrieben durch die Thematisierung ihrer Ausheragls [a-Laut |syoory, — aonokelad
(Abbildung 44) durcldie zusatzliche Bericksichtigung einiger Falle EZEZEZ{Z" :EQZtgid
denen das gehorte auslautende [a] nicht durch debh€abengruppe- EEEZEZI gigg?l
er> realisiert wird (siehébbildunc 45), visualisiert wird. Besonder: gj:z EEEZ
pragnant ist auch die in Abbildung 46 gezeigte ¥isierun¢ der AbD. 46

12 International Phonetic Association (IPA)/Associatihonétique liernationale (API).
113 Jnwiefern sich eine solche Vorgehensweise als lapnaduktiv erweisen kénnte, soll hier nicht weiteematisier
werden (siehe hierzu DIELING &IRSCHFELD 2000: 3f.).



KAPITEL IV
VISUALISIERUNGEN UNDBUCHSTABENGRUPPEN 99

Buchstabengruppe <sch>. Die treppenartige Struldie, sich durch das Hinzunehmen bzw.
Wegnehmen eines Buchstabens beim Wort ,Schokoladgbt, wird auf ihrer ersten und letzten
Stufe durch die Struktur der Buchstabengruppe sdbeslingt. Das Signal ist deutlich: Die
Buchstabengruppe <sch> lasst sich nicht weitethien Buchstaben segmentieren und wird als
Einheit betrachtet.

Das letzte Lehrwerk, das die Analyse der rechtsdberubaren Anzahl von Unterrichtsmaterialien
abschlieBen soll, ist das Alpha-Basis-Projekt. Esde& im August 2007 prasentiert und stellt
demzufolge die jungste Vertffentlichung dar. Obweklunter dem Blickwinkel des allgemeinen
Einsatzes von Visualisierungen ein durchaus prafee hergestelltes Lehrwerk ist, setzt sich mit
diesem Buch die bis dahin verzeichnete Entwicklug einer starkeren und systematischen
Einfuhrung von Buchstabengruppen und deren Visealisgen nicht fort. Der Grund hierfur liegt
darin, dass das Lehrwerk im Gegensatz zu allenrzbgschriebenen Unterrichtsmaterialien fir
integrierte Alphabetisierungskurse konzipiert wyrden. Kurse, an denen (deutsche) funktionale
Analphabeten und schriftunkundige Migranten gensmseilnehmen. Diese Tatsache bedingt das
Einstiegsniveau fur die Alphabetisierungsarbeit gedifkich. Von besonderer Bedeutung ist hierbei,
dass funktionale Analphabeten, die im Allgemeinberimehrere Jahre Schulerfahrung verfuigen,
in den seltensten Fallen eine systematische Eiafithvon Buchstaben und Buchstabengruppen
bendtigen; ihre Schwierigkeiten liegen eher im ogtlaphischen Bereich (siehe weiter Kapitel
1.2.4.). Dementsprechend werden gleich zu BegirmKigses bei Teilnehmern nicht deutscher
Muttersprache Kompetenzen auf A2-Niveau (nach deBR)Gvorausgesetzt. Die Autorinnen
merken diesbezuglich an: ,Es ist nicht als Deutsttiduch gedacht, spricht aber neben deutschen
Muttersprachlern explizit Menschen mit Migrationdlergrund an, die bereits Uber mundliche
Deutschkenntnisse verfigen (DRITTNER & OCHS 200Y.. @b mit dem (sprachlichen) A2-

Niveau auch ein fortgeschrittenes Niveau im scpitichlichen

U/u EE% Au/au (B2 & . . . . ) ) )
. L e Bereich bei den Teilnehmern mit Migrationshintergiu
Ei/ei w Eufev impliziert wird, ist den Ausfiihrungen der Autorirmenicht
o btf“m eindeutig zu entnehmen. Der Aufbau des Buches |adstch
Abb. 47
i sehr stark vermuten, dass das vorausgesetzte Agalliv
O <) . . : .
HW-{'* tatsachlich auch fur den schriftsprachlichen Béreamindest
) fortgeschrittene Kompetenzen fordert. Folglich tfaldie
— __€1_
Abb. 48 Behandlung von Buchstaben und Buchstabengruppen

vergleichsweise kurz
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aus. Nichtsdestoweniger werden insge: 8 Buchstabengruppen eingeft bzw. wiederholt**
wobei — trotz eines uUberdumthnittlich starken Einsatzes von Visisierungen im gesamte
Lehrwerk —diese leider unsystematisch gekennzeichnet wefeire wird insbesondere in d
ersten Abschnitten des Lehrwerkes als Visualisiggoroglichkeit eingeszt, wobei alle
Konsonanten mit Bu und alle Vokale und Diphthonge mit d®® markiert werde*
Unsystematisch wird insofern visualisiert, als Markierungen die Buchstabengruppen n
konsequent als ,Buchstabeneinheit® hervorheben.isBdeispielsweise zu begrilen, dass
Visualisierungen deBuchstabengrupp: <au>, <ei> und <eu> diese als Ein herausstellen, wie
die Abbildungen 47 und 4&ahdegen. Abbildung 49 zeigt dennoch deutlich, dass
Autorinnenteamden konzeptuellen Schwerpunkt nicht auf die Einfidlgr und Behandlung vc

Buchstabegruppen undhre Visualisierung

———————— -gqet _In_ I gelegt hat Die Buchsabengruppen <ie>
—— e LIS —— beim 1. Wort <die> und <St> beim 5. W

<Staubsauger>werden buchstabenwei
markiert. Das Aufhelde der Buchstabengruppe als Einheit wirdbesonderen MalRe htbar bei
der Buchstabengruppe <-erbei welcher der Vokal rot und donsonant blau geschrieb
werden (3. und 5. Wort i\bbildunc 49). Die inkonse-
guente Markierung von Buchstalggappen wird auch i

m 7 (1. Die Blumen blithen auf der Weide.

Abb. 50 den Abbildungen 50 und 51 deutlich. Wahrend
;p sM_ n F one r bl ¢ (| Abbildung 50 die Buchstabengruppe <ei> beim V

¢

it <Weide> mit nur einem Unterstrich gekennzeichnet)
Abb. 51

erhalt aufder gleichen Seite bei einer anderen Ub

dieselbe Buchstabengruppe zwei UnterstricBesonders

. . . . . . Sch /sch Sp/sp St /st
offensichtlichwird die verwirrende Anwendung von Vis- U [o T o [ ] e
Pamii cha springen | £~ Stern

lisierungen im Umgang mit Buchstabengruppen ir = | e | B e [

. . . . . ot e | 2 der T die Stereo-
Abbildung 52. Hier wird im Zusammenhe mit der g | o] &7 Jsea anloge
sch sp st
Behandlung der Budabengruppen <sch>, <st > L | I P e
Roschen | 971 Wespe - kosten
<sp_>auf zwei Falle hingewiesen, in denen d ] & e
Abb. 52

14 Es sei hier daran erinnert, dass genuin fiir dema¥ptisieungsbereich mit Migranten konzipierte Lehrwerke
das ,Hamburger ABC" oder dasAlpha-Buch” eine &hnlich niedrige Anzahl von Buchstabengruppenandelr
(siehe Tabelle 19).

15 Insgesamt betrachtet werden Buchstabengruppen Wbkeale konsequenter markt, was mit dem Ansatz z
erklaren ist, Vokale und Konsonanten farblich voaeider zu unterscheiden. Siehe zu dieser Vorgelstss
Ansatze wie das ,Color-PhonBystem* Kapitel 4.2.1.).
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keine Buchstabengruppen sind. Einerseits wird ifiteéler Buchstabengruppe <sch> thematisiert,
dass diese ausschlief3lich innerhalb eines Morphaseht (Buchstabengruppen bestehen nicht
Morphem ubergreifend; so wird ,Buch/stabe* mit ldiltler Buchstabengruppe <uch> und <st>
gelesen und nicht etwa mit Hilfe von <chs>). Hiewerden die Beispiele <Rds-chen> und <Glas-
chen> angefihrt (vs. *<R06-schen>/*<Gla-schen>). odbd werden leider alle drei
Buchstabengruppen fettgedruckt, wodurch signatisiérd, dass beim Wort Rschen und Gl&-
chen die Buchstabenkombination <sch> eine Einheiteil
@““‘-—ﬁ | Auf ahnlich inkonsequente Weise wird mit den

N AR Buchstabenkombinationen <st> und <sp> verfahrenndr
Abb. 53

dann Buchstabengruppen sind, wenn sie in der
Anfangsposition eines Morphems stehen (Beispigpringen> oder $pargel>). Auch hier werden
sie in einer Mittelposition gemeinsam fettgedruckt.

Genau wie andere Lehrwerke wird auch im Alpha-Basis

Sch /sch Ch/ch

Projekt die Silbengrenze mit Hilfe eines senkreghte . T ] p
as £\ as

. . s . ? %y o I I ol
Striches markiert. Zusatzlich — und im Kontrast den Schaf m | eyt | Licht

N

dle i, e, ’.:,”6 éi,
Schuhe q@f%

zuvor analysierten Lehrwerken - wird die Silbe nient China
fiir ihre Markierung wird ein Silbenbogen verwenddgy | 7 | die D das
PO : . : : _ g, |Dusche Azt | Dach
sich im Primarbereich groer Beliebtheit erfreutf Aiese | da | de | D ] e
J j\ﬁ Fisch Docht

Weise wird die Einheit Silbe auf zweifache Weiserma Abb. 57
kiert. Die Visualisierung des Wortes <Beule> in Adbng

53 zeigt exemplarisch die doppelte Visualisierun§ Silbenebene. Insgesamt betrachtet wird bei
diesem Lehrwerk deutlich, dass es sich an schrétspich fortgeschrittene Teilnehmer richtet. Zu
kurz und zu schnell werden Buchstaben und Buchstabppen behandelt. Exemplarisch wird
diese Einschatzung durch Abbildung 54 belegt. Mied

T Horen sie und markisren s ~ die Buchstabenkombination <ch> thematisiert und der

sch | Schheiderin \Echwester \Echre\ben .
[z s ween e L erner durch eine Regel darauf aufmerksam gemacht,

raBe Werkstatt

wann <ch> als d] oder [x] ausgesprochen wird. Diese

Vorgehensweise konnte derart interpretiert werdi=ass

in diesem Lehrwerk die Notwendigkeit einer induktiv

‘"jv 17 Wie spricht man das? Horen Sie und sprechen Sie nach. Einf[jhrung von |nha|ten, d|e besonders fur
[ei ] Tiirkei Ich heifle Einstein.

[ca]  Deunchland  Europa lernunerfahrene Lerner von Vorteil ist, nicht geseh

au] aus Augsburg Frau Maurer

wird.

Abb. 56
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Zum Abschluss dieses Kapitels sollen noch zwei sitenen Félle (Abbildung 55 und 56)
dokumentiert werden, in denen Buchstabengruppen Unterrichtsmaterialien fur den
Deutschunterricht visualisiert werden. Anzutreffeind solche Visualisierungen insbesondere in
den zahlreichen Vorkursen (Abb. 55 zeigt ein Beikpius dem Vorkurs ,Der Vorkurs®) und
Anfanger-Deutschlehrwerken (Abb. 56 zeigt ein Belkaus ,Schritte”), die — wie an anderer
Stelle erwdhnt — auch in fortgeschrittenen AlphsEtungskursen zum Einsatz kommen kdnnen
(siehe z.B. die Liste der vom BAMF zugelasseneneialien).

4.4. Zusammenfassung

In Anlehnung an die Praxis wird fur die vorliegeribeit eine Definition von Buchstabengruppen
gewahlt, die den Leselernprozess, so wie diessadhlich beobachtbar ist, starker berticksichtigt
als dies ein rein linguistischer Ansatz zu leist@rmag. Hierdurch wird die Definition von
Buchstabengruppen tber eine blo3e Beriicksichtigongsraphem-Phonem-Korrespondenzregeln
insofern erweitert, als dass unterrichtliche Ppren der Alphabetisierungsarbeit wie Induktivitat
starker einbezogen werden.

Wird das Alphabetisierungslehrwerk ,Kompakt Alpha$ ,Ausrei3er” interpretiert, so lassen die
in Deutschland herausgegebenen Alphabetisierunmgateke insgesamt eine positive Entwicklung
im Umgang mit Buchstabengruppen erkennen. Hierbarkimrt die Veroffentlichung des
Lehrwerks ,Lesen und Schreiben® im Jahr 1998 eiteohten qualitativen und quantitativen
Sprung. In diesem und allen danach folgenden Letkeme werden deutlich mehr
Buchstabengruppen eingefuhrt. Bemerkenswert isteidablass in einigen Lehrwerken das
Dehnungs-H, das R in letzter Position und die Btatlenkombination <ch> zusammen mit den
jeweils vorangehenden Vokalen visualisiert werd@iese Vorgehensweise kann im Sinne einer
Bevorzugung induktiver gegeniber deduktiver Verdahnterpretiert werden.

Im Zusammenhang mit der Visualisierung der behaedduchstabengruppen lasst sich festhalten,
dass diese ebenfalls deutlich zunehmen, wobei diebe Zunahme nicht als blo3e Folge der
hoheren Anzahl behandelter Buchstabengruppen nmeteepen lasst: Visualisierungen (im
Allgemeinen) werden insgesamt in den neueren Letkeme in einer systematischeren und
vielfaltigeren Weise eingesetzt. Ein gutes Beispigrfir ist das Lehrwerk ,Projekt Alphabet
NEU", das in Bezug auf Visualisierungen den gangigeutschlehrwerken lediglich im Einsatz
von Farben nachsteht.

Aus der bisherigen Analyse kann entnommen werdass dbei der Kennzeichnung von
Buchstabengruppen der Visualisierung durch Anordnn.T. verstarkt durch eine kleinere

Laufweite), den Fettdruck und verschiedene Formamimrandung (Kreise oder Rechtecke) eine



KAPITEL IV
VISUALISIERUNGEN UNDBUCHSTABENGRUPPEN 103

besondere Rolle zukommt. Seltener wird in Alphaietungslehrwerken auf die Unterstreichung
zuruckgegriffen. Der Kursivdruck kommt kaum vor.eDauffalligste Hervorhebung wird ohne
Zweifel durch den Einsatz von Farben bewirkt. Hi¢idas Lehrwerk ,Mosaik zu nennen, das sich
gemeinsam mit dem neu erschienenen Lehrwerk ,Alpdisis-Projekt” als Beispiele fur eine sich
vage andeutende Tendenz zu einem starkeren Eingaiz Farben als Visualisierung in
Alphabetisierungslehrwerken deuten lasst. Die Eoklung zu einem starkeren Gebrauch von
Visualisierungen ist weiter durch die systematisbhakierung von Silbengrenzen durch Striche
oder Punkte gekennzeichnet, so wie sie im Lehrweédsen und Schreiben” oder ,Mosaik"
vorkommen. Dabei wird 6fter auf den senkrechtenctstals auf einen Punkt zur Markierung der
Silbengrenze zuriickgegriffen. AuRRerst selten korderh Silbenbogen diese Aufgabe zu. Fir die
vorliegende Arbeit lassen sich folgende Aspektédatieutsam hervorheben:

* Buchstabengruppen werden in neueren Lehrwerken hmueed bericksichtigt und
visualisiert. lhre Visualisierungen, die sich nidhieoretisch begrinden lassen, kdnnten
vorrangig im Glauben verankert sein, dass sie fanlkdren.

» Die Visualisierung durch typographische Mittel wkeettdruck oder Umrandung ist —
vermutlich aus Kostengriinden — die bevorzugte FarAlphabetisierungslehrwerken.

» Die auffalligste Form der Visualisierung stellt dgnsatz von Farben dar.

» Die Markierung der Silbengrenze durch einen settitegc Strich kommt ofter als Punkte

oder Silbenbégen in Lehrwerken vor.

Im Hinblick auf die Anwendung von Visualisierunggsst sich festhalten, dass sich diese nicht nur
durch alle Bereiche des fremdsprachlichen Untetsichie ein roter Faden zieht, sondern auch
langst Praxisalltag in der Alphabetisierung istbBiastehen insbesondere bei der Produktion von
Lehrwerken zahlreiche Visualisierungsmoglichketen Verfligung, zu denen nicht nur diejenigen
wie Bilder oder Zeichnungen gezahlt werden, dideviePraktikern sofort als Visualisierunigs
Auge fallen Auch abstrakte Visualisierungen wie Tabellen oAssoziogramme, aber auch die
Maoglichkeit der Visualisierung durch Anordnung siheér u.a. zu nennen. Wenngleich Praktiker
der Anwendung von Visualisierungen im fremdsprattdn Bereich im Allgemeinen sehr positiv
gegenuberstehen, so ist auf eventuelle Problemddpdnterpretation von Visualisierungen durch
die Teilnehmenden hinzuweisen. Diese kénnen kultured bildungsbiographisch bedingt sein.
Weiter kann ein unreflektierter Umgang mit Visugisngen im Unterricht dazu fuhren, dass diese
als didaktisch wertlos vom Teilnehmer betrachterdera. Problematisch kdnnte auch ein zu
ausgiebiger Gebrauch von Visualisierungen seinchegl genau das Gegenteil dessen bewirken
wuirde, was ursprunglich beabsichtigt war: Der Les@heint in solchen Falleden Wald vor lauter

Baumen nicht mehr zu erkennen und vermag kaum einen MNutzes den visualisierten
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Informationen zu ziehen. Fir die vorliegende Arbergeben sich aus diesen Ausfiihrungen
folgende Uberlegungen:

» die untersuchten Visualisierungen miussen auch Gegmhdes Unterrichts sein.

* Bei der Untersuchung sollte mdglichst auf einfadWiisualisierungen zurlickgegriffen

werden, indem etwa auf Merkmale von Dreidimensitdialerzichtet wird.

Im Widerspruch zur dargelegten, selbstverstandiicdewendung von Visualisierungen im
fremdsprachlichen Unterricht steht eine nicht eutde Lage hinsichtlich ihrer theoretischen Basis.
Insgesamt betrachtet scheinen die empirischen Biggb der angefiuhrten Untersuchungen zu
diesem Thema kein eindeutiges Votum fiir oder gegmsumalisierungen im fremdsprachlichen
Unterricht zuzulassen. Somit lasst sich bei deliegenden Arbeit keine gerichtete Hypothese Uber
die Wirkung von Visualisierungen theoretisch algleit
* Die Annahme, dass sich Visualisierungen im Alphaiuingsunterricht positiv auf den
Lernprozess auswirken kdnnten, kann bestenfalldlaufGrundlage von Beobachtungen in

einem nicht wissenschatftlichen Kontext begriindetiee.

Mit Blick auf die Anwendung von Visualisierungen ilphabetisierungslehrwerken ist
festzuhalten, dass auf Grund der Ublicherweisestieenden Heterogenitat in den Kursen die
Verwendung eines kurstragenden Alphabetisierungskties nicht moglich ist. Zudem ist zu
berilicksichtigen, dass — im Gegensatz zu LehrwerkeDeutschbereich — die Entwicklung von
Alphabetisierungslehrwerken in allen Bereichen gn dAnfangen steckt (siehe hierzu Kapitel
4.3.)M° Firr den hier interessierenden Alphabetisierungstiergewinnt aus diesen Griinden die
Arbeit an der Tafel eine besondere Bedeutung. Damrbunden ist eine Eingrenzung der
Visualisierungsmdglichkeiten auf solche, die siettht und schnell an der Tafel umsetzen lassen.
Hierzu kdnnen neben abstrakten Visualisierungenhaigellen oder Assoziogrammen zudem auch
solche wie Unterstreichung oder der Einsatz vorb&argezahlt werden. Hieraus ergibt sich ein
weiterer fur die vorliegende Untersuchung wichtigepek:

- Visualisierungen, die leicht an der Tafel realisiaverden konnen, sind fir eine

praxisorientierte Untersuchung von besonderemdaser.

16 Auf die Entstehung eines Marktes fiir Unterrichasenialien diirfte sich die extreme Heterogenitat in
Alphabetisierungskursen sehr negativ ausgewirkehakaum ein Verlag hat den Versuch unternommengliise
ohnehin sehr kaufschwache Teilnehmergruppe Untesrtaterialien zu entwickeln und herauszugeben.
Fairerweise ist jedoch zu bemerken, dass die egtregterogenitéat in Alphabetisierungskursen die kakiung
eines kurstragenden Alphabetisierungslehrwerkes eetthwert: Analog hierzu ware die Forderung amlaége
anzufuhren, ein Deutschlehrwerk fir die gleichgeitiUnterrichtung von Nullanfangern und Teilnehmeurf
A2/B1-Niveau (GER) zu entwickeln.
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V ALPHABETISIERUNGSFORSCHUNG

5.1. Uberblick der bisherigen Forschung zu Analphabtismus und Analphabeten

Die bis heute betriebene Forschung zum PhanomerAdafphabetismus kann als sehr mager
bezeichnet werden. Wie im letzten Kapitel erlaytechtet dieSchriftspracherwerbsforschunbr
Augenmerk auf Kinder und Jugendliche, die noch tschreiben und lesen gelernt haben, die sich
im Lernprozess befinden oder Probleme mit demseltadren. Besonders hinsichtlich des letzten
Punktes, d.h. der Schiler, die eine Lese-RechibeBehwach&’ aufweisen, gibt es
Uberschneidungen mit der bisherigen Forschung zalphabetismus. Bedeutsam ist in dieser
Hinsicht, dass einige Autoren die Begriffe LesedRechreib-Schwache (LRS) und funktionaler
Analphabetismus nahezu als deckungsgleich ansékdiglich das Alter und damit verbunden der
Status ,schulpflichtig/nicht schulpflichtig® der Beffenen unterscheidet diese Begriffe vonein-
ander. Demnach wird ein Schiler mit LRS automatmam funktionalen Analphabeten, wenn er
die Schule verlasst. Insofern lassen ein Teil defuBde aus der Schriftspracherwerbsforschung
zumindest Einblicke in den Erwerb der Schriftspeactbei Erwachsenen vermuten.
Forschungsarbeiten zu erwachsenen Analphabetensalithe Vermutungen untermauern, sind
jedoch noch zu erbringen, denn anders als bei dbrifSpracherwerbsforschung, die auf eine
langere Tradition zurtickblicken kann, steckt diefoEschung des Analphabetismus von
Erwachsenen (nicht deutscher Muttersprache) naelvern in den Anfangen. Vier unterschiedliche

(verwandte) Forschungsfelder konnen ausgemachtenerd

1. Forschungsarbeiten, die sich konkret mit Analphabeis befassen. Hier sind For-
schungsarbeiten zu nennen, die sich mit
a. dem funktionalen Analphabetismus,
b. dem Alphabetisierungsgrad in den Gesellschafteerschiedlicher Lander und

c. dem Analphabetismus unter der zugewanderten Bewiigeoefassen.

2. Diese drei Bereiche werden durch Forschungsarbeiigéinzt, die nicht vorrangig mit dem
Ziel durchgefuhrt wurden, das Phdnomen des Anakdisabus zu erhellen. Disziplinen wie
die Psychologie und Psycholinguistik haben bei Bdorschung allgemeiner kognitiver
Aspekte des Lernens die Kompetenzen schriftunkemdigenschen (funktionale und
primare Analphabeten) in den Fokus genommen, da sid diese Weise bestimmte

Storvariablen kontrollieren lassen.

17 Die Begriffe der Lese-Rechtschreib-Schwache ueghisthenie werden im Weiteren synonym gebraucht.
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Zum angefuhrten Bereich a) sind fur den deutsclebpgan Raum insbesondere qualitative Studien
zu zitieren, welche die Ursachen des funktionalelphabetismus und seine Auswirkungen auf
das soziale Leben der Betroffenen beleuchten (sétfva NAMGALIES u.a. 1990; DOBERT-
NAUERT 1985; OSWALD & MULLER 1982). Weiter wurdenied kognitiven Kompetenzen
funktionaler Analphabeten in den Blick genommen.edbeziglich kénnen lediglich zwei
Doktorarbeiten angefihrt werden. KAMPER (1987) tsuehte in einer quantitativ ausgerichteten
Arbeit die ,elementaren Fahigkeiten* funktionalemaphabeten, die fir einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb notwendig sind. Ebenso zielRRBIER (1995) mit ihrer qualitativen Studie
(im Rahmen eines auf Lernberatung abzielendenvemgionskonzepts) auf die Erforschung der
Sprachbewusstheit funktionaler Analphabeten (siabeh weiter ebd. 1991; 2006; zu den
didaktischen Konsequenzen siehe die Ubungsvorsehiéiy Blick auf die Rechtschreibung von
BALHORN 2007).

Der zweite Forschungsbereich wird durch Organisatiowie die UNESCO mittels statistischer
Erhebungen abgedeckf In diesem Zusammenhang sind auch die IGLU-Stu8@Y u.a. 2003)
und PISA-Studien (BAUMERT u.a. 2001) zu nennen sownterschiedliche Studien zum
Alphabetisierungsgrad von Erwachsenen in literal&esellschaften (siehe hierzu die
unterschiedlichen OECD-Studien).

Der Analphabetismus unter der zugewanderten Bewmdike ist der bis heute am wenigsten
beachtete Bereich. Fur den deutschsprachigen Raodh abgesehen von einigen wenigen
Qualifikationsarbeiten im Rahmen von Studiengange@iehe z.B. FELDMEIER 2003;
BOULANGER 2005; RODER 2005, zit. nach JENTGES 20@yBIS 1999, zit. nach
HOLZBAUER 2007; PRACHT 2007; HOLLING 2007) kaum Agiten durchgefiihrt worder?

Auf internationaler Ebene zeigt sich erfreulichesge— wenn auch langsam — ein wachsendes
Interesse fur diesen zuletzt genannten BereiclEdeachsenenbildung. Diesbezlglich ist vor allem
auf die Symposien fir ,Low-Educated Second Language Literacy Acquisition (LESLLA)" in
den Jahren 2005, 2006 und 2007 hinzuweté&Bas Griindungssymposium im Jahr 2005 brachte
eine Dokumentation hervor, in der zwar von naheziein Autor auf ein Forschungsdesiderat
hingewiesen wird, die aber gleichzeitig erste Amaeizur Alphabetisierung in der Zweitsprache
enthalt (vgl. CRAATS u.a. 2006). Hier ist insbeseraldie longitudinal angelegte Studie ,What

18 Sjehe hierzu www.unesco.org.

19 An dieser Stelle ist noch auf die kiirzlich veedtlichte Evaluationsstudie der Integrationskursgéwiesen, die
auch Alphabetisierungskurse und Analphabeten iaeghationskursen gesondert untersuchte. Da in digkatie
Analphabetismus nicht im Mittelpunkt des Interesstsd, wird sie nicht als Forschungsarbeit zuestre3hema
gezahit.

120 Sjehe hierzu www.leslla.org.
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Works Study Adult ESL Literacy Students® hervorzobg?!, die 490 Lerner in
AlphabetisierungsmalRnahmen hinsichtlich der Faktowatersuchte, die sich positiv auf den
Erwerb einer grundlegenden Lesefahigkeit, der Vasbring des Leseverstandnisses und der
muindlichen Kommunikationsfahigkeit auswirken (si€@®NDELLI, undatiert). Ebenso sticht die
Arbeit von Jeanne Kurvers hervor, in der die metalistische Bewusstheit von Analphabeten
untersucht wird (siehe hierzu KURVERS 2002, zit.GRAATS u.a. 2007). lhre Untersuchung
bestétigt im Grofen und Ganzen die Ergebnisse retiteorschungsarbeiten zur phonologischen
Bewusstheit, die im Bereich der Psychologie undcRsinguistik durchgefiihrt worden waren
(etwa MORAIS 1991; 1993; MORAIS u.a. 1979; 1986839CARY & MORAIS 1979; READ
u.a. 1986; GELDER 1993; GOMBERT 1994; KOLLINSKY u.2987; ADRIAN u.a. 1995;
LUKATELA u.a. 1995). Gerade diese friheren Arbeitgnegeln das bisher grof3te Interesse an
Analphabeten wider. Es handelt sich dabei etwa wwrsdhungsarbeiten aus dem Bereich der
Psychologie und Psycholinguistik, in denen auf ifitimkundige Erwachsene (vorwiegend primére
Analphabeten) zurtickgegriffen wurde, um Klarheitrid@r zu erhalten, ob phonologische
Bewusstheit — Segmentierungsfahigkeit auf Phoneneebam Zuge einer kognitiven Reifung oder
erst durch den Schriftspracherwerb ausgebildet.vidid Gesamtheit dieser Arbeiten bildet den an
letzter Stelle aufgelisteten, vierten Forschungsiohr (siehe Spiegelstrich 2), wobei allen jedoch
gemein ist, dass sie Analphabetismus in einem raalgitsprachlichen Kontext betrachten. So
untersucht z.B. MORAIS (1979) in Portugal die phogsche Bewusstheit von 60 portugiesischen
Analphabeten. Lediglich die Arbeiten von READ y¥986) und GELDER u.a. (1993) kénnen auf
den ersten Blick unter dem Gesichtspunkt einestgmeichlichen Kontextes gesehen werden, da
die Kompetenzen chinesischer Einwanderer in derusgenommen wurden. Dennoch sind diese
zwei Arbeiten Musterbeispiele dafir, dass es inRdsrchologie und Psycholinguistik bei der Arbeit
mit (schriftunkundigen) Erwachsenen lediglich darging, Storvariablen zu kontrollieren. So
untersuchten READ u.a. (1986) die phonologische WBstheit von alphabetisierten Chinesen
erwachsenen Alters. Ausgehend von friheren Forggawheiten nahmen die Autoren an, dass sich
die Fahigkeit, auf Phonemebene segmentieren zuekinnicht als Folge einer allgemeinen
kognitiven Reifung, sondern durch den Erwerb eiafrhabetischen Schrift ausbildet. Da die
chinesische Sprache auf einem logographischen f&gistem ful3t, wurde vermutet, dass
alphabetisierte chinesische Erwachsene hinsichtlieh phonologischen Bewusstheit bei Tests
genauso schlecht wie schriftunkundige Erwachsesehagiden missten. Dieser Nachweis gelang
den Autoren: Die Fahigkeit, auf Phonemebene zu sageren, bildet sich in Interaktion mit dem

Erwerb einer alphabetischen Schrift heraus.

121 Sjehe CONDELLI (0. J.) und CONDELLI & SPRUCK WRIEY (2006).



KAPITEL V
ALPHABETISIERUNGSFORSCHUNG 108

Abschlieend waren weitere Arbeiten zu erwahnerg sich mit allgemeinen kognitiven
Kompetenzen wie z.B. der Fahigkeit zur Klassifigatioder der Fahigkeit, logische Schlisse zu
ziehen, befassten (siehe GAY & COLE 1967; COLE tS¥1; LURIJA 1986} Wie die zuvor
zitierten Arbeiten wurden diese Untersuchungen tnioit dem Ziel durchgefihrt, Prozesse im

zweitsprachlichen Lernkontext zu erhellen.

5.2. Alphabetisierungsforschung als eigenstandigéiorschungsbereich

Wie bereits angemerkt, sind die im letzten Kap##ierten (Forschungs-)Arbeiten vorrangig in
Bezugsdisziplinen wie Psychologie und Linguistikahgefiihrt worden und hatten in allen Fallen
Analphabetismus, seine Ursachen und (kognitivenywiikungen im Blick. In keiner dieser

Untersuchungen ging es darum, einen Prozess zach&tn, sondern vielmehr darum, einen
kognitiven Entwicklungsstand zu ermitteln. Dies desh mit Hilfe von experimentellen

Untersuchungsdesigns, welche die Kontrolle zaMegicstérender Variablen erméglichten. Die
angewandten Forschungsmethoden (etwa die Anwendum estbatterien) und die geschaffenen
Rahmenbedingungen (z.B. die Bezahlung der Probandemren demzufolge dem

Forschungsgegenstand angemessen (siehe hierzu Magpigel VI1II).

Die Alphabetisierung als gesteuerter Prozess desri-aind Schreibenlernens ist jedoch von keiner
der bisher zitierten Forschungsarbeiten in den kBlggnommen worden. Dieses mangelnde
Interesse an Lehr- und Lernprozessen im Alphaketisgsunterricht lasst sich moglicherweise
durch die methodologischen Hurden erklaren, die meistern sind. Auch in der

Sprachlehrforschurt§® sind solche methodologischen Probleme hinléangbelkannt. So weist

RIEMER (2004: 199) auf die bisher zoOgerliche Erébweng des Unterrichts in Deutsch als
Zweitsprache hin, ,[...] was moglicherweise auch Beflorschungsmethodologischer Probleme ist
(z.B. Heterogenitat der Lernenden u.a. in der Lhkantrollierbarkeit der auRerunterrichtlichen

Einfliisse, Vielfaltigkeit der intervenierenden \abrien)?* Aus methodologischer Sicht stellt sich

die Situation fur die Erforschung von Lehr- und my@ozessen in Alphabetisierungskursen weitaus
schwieriger als in Deutschkursen dar, da — wie apitel | deutlich wurde — die dort herrschende
extreme Heterogenitat selbst erfahrene Deutschi@fiek zu UGberraschen vermag. Aus diesem
Grund wird in der vorliegenden Arbeit die Ansichertreten, dass die Erforschung des
Alphabetisierungsunterrichts mit dem Ziel, densellb®i verbessern, nicht in laborédhnlichen

Situationen erfolgen kann.

122 gjehe zu Lurijas Untersuchungen den kritischeitr&gvon LEVI (1996).
123 Dieser Begriff wird hier als abgekiirzte Form 8egyriffes ,Sprachlehr- und Sprachlernforschung*uten
124 Sjehe zu den Merkmalen des DaZ-Unterrichts SZABISKI-CAVUS (2007).
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In Anlehnung an die Sprachlehrforschung, die aks BHiforschung von gesteuerten Lehr- und
Lernprozessen — d.h. von Lehr- und Lernprozesse8pmachunterricht — definiert wird (vgl. etwa
EDMONDSON & HOUSE 2000), wird deshalb Alphabetisiggsforschung als die Erforschung
von Lehr- und Lernprozessen im Alphabetisierungsuitht aufgefasst. Im Gegensatz zur
Sprachlehrforschung, fur die im Unterricht durclidete Untersuchungen von besonderem
Interesse sind, wird in der vorliegenden Arbeiteemadikalere Position bezogen: Ausschlief3lich
Untersuchungen, die im Unterricht durchgefiihrt veerdohne diesen zum Nachteil zu veréndern,
sind der Alphabetisierungsforschung zuzuzéhlener@ofler Alphabetisierungsunterricht in der
Zweitsprache Deutsch und nicht in der Teilnehmetensprache durchgefiihrt wird (siehe hierzu
RITTER 2006; FELDMEIER 2006a; 2006b; 2007d) und mé&m Unterricht somit neben der
bloRen Alphabetisierung auch die Vermittlung vonu@ehkenntnissen angestrebt wird (siehe
hierzu  FRITZ u.a. 2006; SPRENGER & RIEKER 2006; &RKEER  2006;
SPRENGER & PASCHEN 2007; FELDMEIER 2007c), kann Aighabetisierungsforschung auch
als Teil der Sprachlehrforschung betrachtet werd@abei zieht ein Verstandnis von
Alphabetisierungsforschung als Teildisziplin der r&&hlehrforschung und die Abgrenzung
derselben zur Erforschung des Analphabetismusgsainsachen und Auswirkungen in erster Linie
forschungsmethodologische Folgen nach sich. Diegeben sich aus der Tatsache, dass jeder
Unterricht vielfaltigen und zahlreichen Einflussialen unterliegt, die sich durch kein
Untersuchungsdesign vollstdndig kontrollieren lass#ne den Ublichen Verlauf des Unterrichts
grundlegend zu verandern: Das gilt insbesondered@m Alphabetisierungsunterricht in der
Zweitsprache Deutsch, in dem die Teilnehmenden erdfnterschiede beziglich ihrer
Kompetenzen aufweisen (siehe hierzu Kapitel 1.2.4.)

Fur die vorliegende Arbeit sind daher im Gefolga devor begrindeten Alphabetisierungs-

forschung folgende Aspekte von Relevanz:

 Lehr- und Lernprozesse des Alphabetisierungsuntesi kdnnen ausschliel3lich im
Unterricht untersucht werden.

» Das Untersuchungsdesign darf den Unterricht night klachteil verandern.

* Es ist zu vermeiden, dass die untersuchende Parsainterricht von den Lernenden als
~Fremdkorper* wahrgenommen wird.

» Die an der Untersuchung mitwirkenden Teilnehmeltesoleher die Rolle eines Partners als
die eines Untersuchungssubjekten oder Probandenenhableilnehmer eines
Alphabetisierungskurses mussen auch wahrend derduithung Kursteilnehmer bleiben.
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5.3. Zusammenfassung

Insgesamt betrachtet Iasst sich restimieren, daskeutschsprachigen Raum lediglich der Bereich
des funktionalen Analphabetismus, d.h. des Analetisinus unter ,Inldndern® mit mehreren
Jahren Schulerfahrung, das Interesse einiger wehigescher geweckt hat. Der Analphabetismus
unter der zugewanderten Bevolkerung ist hingeges dato lediglich im Rahmen von
Qualifizierungsarbeiten (Magister- und Diplomarbait tangiert worden; Forschungsarbeiten
wurden bis heute nicht durchgeflhrt. Internatiofedtrachtet lasst sich konstatieren, dass
Analphabetismus tUberwiegend immer dann eine Rekpiglt hat, wenn es darum ging, bestimmte
Storfaktoren zu kontrollieren. Untersuchungen zZuormplogischen Bewusstheit von Analphabeten
kbnnen zu diesen Arbeiten gezéhlt werden. Kenneemth fir den grol3ten Teil dieser
Untersuchungen ist jedoch, dass die KompetenzerAnaiphabeten nicht unter zweitsprachlichen
Gesichtspunkten untersucht wurden. Eine positived@az scheint sich seit 2005 mit der Griindung
des Symposiums ,Low-Educated Second Language atmlaty Acquisition® abzuzeichnen, in
dem neuere Forschungsarbeiten Zinveitspracherwerb und Analphabetismusd zurAlphabeti-

sierung in einer Zweitsprachargestellt wurden.

Nichtsdestoweniger stellt der Bereich des Analphsimels unter Migranten national und
international ein Forschungsdesiderat dar. Umsorkestéd gilt diese Aussage fir den
deutschsprachigen Raum: Es sind bis heute keiner&irthungen zu Analphabetismus unter der
immigrierten Bevoélkerung durchgefihrt worden. Foigetig lasst sich hinsichtlich der
vorliegenden Arbeit festhalten, dass es bis heeiaekForschungsarbeiten zur Effektivitat von

Visualisierungen im zweitsprachlichen Alphabetigregsunterricht mit erwachsenen Lernern gibt.

Ebenso lasst sich hier festhalten, dass es keisgenschaftlichen Arbeiten zu Lernprozessen im
Alphabetisierungsunterricht mit Migranten gibt. ieder Hypothese — gerichtet wie ungerichtet —
hinsichtlich der Wirkung von Visualisierungen awdndLeseprozess wirde daher die theoretische

Fundierung fehlen.
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VI FORSCHUNGSINTERESSE UND-GEGENSTAND

6.1. Das Forschungsinteresse

Wie im Kapitel 4.3. dargelegt, ist in den Alphabkatrungslehrwerken fir erwachsene Migranten
ein Trend zu einem starkeren und differenzierte@ebrauch von Visualisierungen bei der
Einfuhrung und Behandlung von Buchstabengruppeerkennen. Trotz fehlender Untersuchungen
zum Lehrerverhalten im Alphabetisierungsunterrmtsicheint plausibel anzunehmen, dass auch die
Arbeit der Lehrkrafte an der Tafel hinsichtlich definfuhrung und Behandlung von
Buchstabengruppen durch unterschiedliche Visualisgen unterstitzt werden kdnnte. Unklar ist
dabei, ob sich auch diesbezuglich eine Entwicklzmginem vielfaltigeren und haufigeren Einsatz
von Visualisierungen Uber die letzten Jahre ergdiznDie bereits in Kapitel 4.1. aufgeworfene
Frage, inwieweit der selbstverstandliche und wegdsend als richtig akzeptierte Einsatz von
Visualisierungen bei der EinfUhrung und Behandlung Buchstabengruppen begriindet ist, stellt
den Ausgangspunkt fur einen Aspekt des Forschutegesses bei der vorliegenden Arbeit dar.
Eine zentrale Frage ist daher, ob die farbliche utypographische Markierung von
Buchstabengruppen den Leseprozess erleichtertbéiiest zu betonen, dass sich lediglich der
Leseprozess beobachten lasst. Ob ein durch diecfaelund typographische Kennzeichnung von
Buchstabengruppen erleichterter Leseprozess leliathreu einem besseren Lésmprozess fuhrt,
kann mit der vorliegenden Arbeit nicht beantwortetrden. Die zweite zentrale Frage betrifft den
Er- bzw. Leseprozess: Es geht daraum, den beolzaehtlheseprozess zu dokumentieren und zu
analysieren.

Insgesamt betrachtet vermag die Arbeit nur Tendenaafzuzeigen, die Gegenstand von

Folgeuntersuchungen werden kénnen. Die Forschuaggsirlassen sich wie folgt zusammenfassen:

1. Wie gehen Lerner beim (Er-)Lesen von Wartern vor?
a) Welche Strategien wenden sie an?
b) Welche Schwierigkeiten erfahren sie?
2. Zur Markierung von Buchstabengruppen:
a) Hilft die Markierung von Buchstabengruppen beimds
b) Werden Worter mit markierten Buchstabengrupperr ditatig gelesen (d.h. 6fter als
richtig gewertet)?

c) Werden markierte Buchstabengruppen mit wenigerdfelgelesen?
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Diese zwei Fragen werfen automatisch weitere Fraggndie damit zusammenhangen, dass die
Teilnehmer in der Zweitsprache Deutsch alphabetisieerden. Daher ist noch die Rolle der

Deutschkenntnisse im Leseprozess zu hinterfragen:

3. Spielen die sprachlichen Kenntnisse der TeilnehmeeFrage 1) und 2) eine Rolle?
a) Werden die zu lesenden Wérter schneller und/odesdregelesen, wenn sie den
Teilnehmenden bekannt sind?
b) Wie gut missen den Teilnehmenden die zu lesendeteWiekannt sein?
4. Spielt die Muttersprache der Teilnehmer (vorrardiggPhonologie der L1) eine Rolle im
Leseprozess?
5. Spielen zusatzliche Aspekte wie die Vorkommensigéeit der Items, die Lange oder

Komplexitat der zu lesenden Worter eine Rolle irsd@ozess?

6.2. Der Forschungsgegenstand

Jede empirische Forschungsarbeit bedarf einer leégmgien Beschéaftigung mit dem Wirklich-
keitsbereich, mit denwas das untersucht werden soll. So gesehen lie3e-sicheinem engen
Sinne — der Forschungsgegenstand der vorliegendazitAls der Leseprozess von Wartern, deren
Buchstabengruppen farblich und typographisch gek@iohnet sind, angeben. Aus diesem
Blickwinkel betrachtet waren der Begriff Forschugggenstand und das, worauf geschaut wird
(d.h. dasWaserforscht-wird), gleichgesetzt. Das Kriterium déegenstandsangemesserffiit
zwingt so gesehen dazu, ein geeignetes InstrumenEdorschung des Leseprozesses und der
Wirkung von farblichen und typographischen Visualisngen von Buchstabengruppen auf
denselben. Und in der Tat kénnte eine gegenstagdsassene Vorgehensweise gewahlt werden,
wenn die vorliegende Untersuchung im Labor untentiadlierten Bedingungen durchgefihrt
wirde. In Kapitel 5.2. wurde aber deutlich zum Auws#t gebracht, dass im Rahmen von
Alphabetisierungsforschung — so wie sie in der iggenden Arbeit aufgefasst wird — jede
Untersuchung zu Lehr- und Lernprozessen im Untarizer geschehen hat. In diesem speziellen
Forschungsfall, in dem die Unterrichtssituationaieder Untersuchungssituation ist, kann mit dem
Forschungsgegenstand nicht in einem engen Sinmgedpeerden. Vielmehr verschmilzt dieser
mit der gesamten Unterrichtssituation, so dass dasrKriterium der Gegenstandsangemessenheit

unter Beriicksichtigung der gesamten Untersuchugdgin zu erfiillen ist. Diese Sichtweise kann

125 Dieses Kriterium besagt, dass das zu wahlendscRongsinstrument dem Forschungsgegenstand angemsss
muss, und ist gewissermaf3en als ,Abwehrreaktiondlitativ arbeitender Forscher gegen den Vorwurf der
Unwissenschaftlichkeit, welches von Seiten quatiditarbeitender Forscher erhoben wurde, zu verstehe
Gegenstandsangemessenheit richtet sich somit gageorschungsmethodologisches Dogma, das diei&&mn
Kriterien der Validitat, Reliabilitdt und Objektiédt zur Messlatte hinsichtlich der Qualitat von $abiung erhebt.
Siehe weiter dazu Kapitel VIII.
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als Forschungsgegenstand in einem weiteren Simstanelen werden. Erst auf diese Weise kann
die Angemessenheit der gewahlten Forschungsinstrienven den Lesern richtig beurteilt werden
(siehe hierzu auch Kapitel VIII). Zu diesem Zweckirdv im folgenden Kapitel der

Forschungsgegenstand Alphabetisierungsunterridterri@deschrieben.
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VIl  RAHMENBEDINGUNGEN

7.1. Die an der Untersuchung beteiligten Kursgruppe

Die vorliegende Untersuchung fand im Rahmen von izwaeterschiedlichen Alphabe-
tisierungskursen statt, die an einer ostwestfalisclEinrichtung der Erwachsenenbildung
durchgefithrt und ausschlieBlich vom Verfasser dmtiagenden Arbeit geleitet wurdéff. Bei
beiden Kursen handelte es sich um teilnahmepflientinfangerkurse mit je einem Stundenumfang
von 280 Unterrichtseinheiten (a 45 min). An deréi@énden Einrichtung wurden zum Zeitpunkt
der Datenerhebung Alphabetisierungskurse auf areirschiedlichen Niveaus angeboten. Wahrend
in den Anfangerkursen vorrangig eine Grundalphalsgting angestrebt wurde (vgl. FELDMEIER
2005e; 2007c), wurde diese in den fortgeschrittedensen weitestgehend als abgeschlossen
vorausgesetzt. In der dritten Stufe, dem Brickemkwrurde das Hauptaugenmerk auf die
Vermittlung von sprachlichem Wissen (mit sehr laanger Progression) und auf die Vorbereitung
der Teilnehmer fir den Umgang mit typischen Untditsmaterialien und -hilfsmitteln (Lehrwerke,
Worterbucher, Computer usw.) fir den Deutschurdietrigelegt. Der Forderung autonomen
Lernens wurde in allen Stufen ein hohes Gewichgdraessen. Der vom Verfasser erteilte
Alphabetisierungsunterricht stutzte sich notwendiggse auf dieses Kurssystem. Trotz der
beschriebenen AulR3endifferenzierung und der vor lkegsin vorgenommenen Einstufungen waren
die Teilnehmer beider an der Untersuchung beteitiginfangerkursgruppen sehr heterogen. Dies
ist zum einen damit zu erklaren, dass sich duraistifungen grundsatzlich keine homogenen
Gruppen bilden lassen, zum anderen aber auch dgddass im Laufe der Kurse weitere
Teilnehmer zu den bereits bestehenden Gruppen stiaRen, wobei das Kompetenzprofil dieser
neuen Teilnehmer eine reibungslose EingliederurgjenGruppen nicht zuliel3, so dass es zu einer
zusatzlichen Heterogenisierung durch Teilnehmetdiation kam.

Da die in Kapitel | enthaltenen Informationen zuld@hmergruppen in Alphabetisierungskursen
nur einen allgemeinen Einblick in den Forschungsgetand Alphabetisierungsunterricht geben
konnten, erscheint insbesondere vor dem Hintergrdesl hier sehr praktisch ausgerichteten
Forschungsinteresses eine erganzende Beschreibungwohls  des erteilten

Alphabetisierungsunterrichts als auch der betreffenAlphabetisierungskurse erforderlich; nur so

126 Aus Datenschutzgriinden wird der Name der Einriufptnicht aufgefiihrt. Angaben zur Finanzierung dersé
werden ebenso wenig gemacht, da sonst ein Riclsschluden konkreten Kursgruppen und gegebenentalien
an der Untersuchung mitwirkenden Teilnehmern mghard. Weiter werden aus denselben Grinden keine
genaueren Angaben zum Beginn und Ende der Kursaaigm
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kénnen wichtige Entscheidungen unmittelbar vor wéhrend der Datenerhebung nachvollzogen

werden*?’

Im Folgenden werden die Alphabetisierungskursediad.erner, die an der Untersuchung beteiligt
waren bzw. teilnahmen, kurz beschrieben. Alle Namverden dabei anonymisiert wiedergegeben
(die gewahlten Buchstaben zur Benennung der Tetleehstimmen nicht mit den Initialen
Uberein). Die Angaben zu den Teilnehmern bezieldmaaf die in den Einstufungstests erhobenen
Daten und/oder aus spater im Kurs gesammeltennidonen. Eine genauere Beschreibung der
Teilnehmer, insbesondere im Hinblick auf ihre sitdprachlichen Kompetenzen, erfolgt in Kapitel
XI.

7.1.1. Teilnehmer des ersten Kurses

Der erste Anfangerkurs begann Anfang und endeteeM05. Der Unterricht fand an vier Tagen
in der Woche mit jeweils 5 Unterrichtseinheiten pioterrichtstag statt. Die Gesamtdauer betrug
280 Unterrichtseinheiten, so dass sich der Untarfiber 56 Tage erstreckte. Zum Kurs meldeten
sich insgesamt 12 Lerner an, wobei ein Teilnehneer Idurs bereits in der ersten Woche verliel3.
Von diesen 12 Teilnehmern stie3en zwei in deraritVoche und einer in der sechsten Woche
nachtraglich zu der Gruppe hinzu. Die Kerngruppstd® somit ab der sechsten Woche aus 11
Lernern. Obwohl alle Lerner zur Teilnahme verpflethwaren, beliefen sich die Fehlzeiten auf
durchschnittlich 17,1% (siehe zu den Fehlzeitenakghl.7.). Von diesen 11 Teilnehmern waren 5
weiblichen und 6 mannlichen Geschlechts. Insgesemngn finf Nationalitdten im Kurs vertreten:
Die Teilnehmer kamen aus dem Irak, der Turkei, ¢h@mland, Marokko und Sri Lanka.
Hervorzuheben ist hierbei, dass alle Teilnehmer tiirkischem oder irakischem Pass aus
kurdischen Gebieten stammten oder zumindest einesidchen Hintergrund aufwiesen, weshalb
sie auf das Kurdische als Lingua franca zuriickgrekonnten und dies auch in der Regel taten.
Wird dieser Umstand bericksichtigt, so kann ergametden, dass im Kurs vorwiegend vier
unterschiedliche Muttersprachen vertreten waretbsBeerstandlich verfiigten manche Teilnehmer
zudem Uber (muttersprachliche) Kompetenzen in amd&prachen, die an dieser Stelle nicht
aufgelistet werden.

Von allen Teilnehmern des ersten Kurses beteiligteim an der Untersuchung folgende Lerlfér:

127 |n neueren Forschungsarbeiten wurde gerade diesspekt wenig Beachtung geschenkt (vgl. CONDELLI
& SPRUCK WRIGLEY 2005; CONDELLI 2004), was ein V&iadnis der Forschungsergebnisse zum Teil
erschwert.

128 Dje Angaben zu den Deutschkenntnissen entspreatmmidiveaustufen des Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens wurden nach Einschatzung des ¥erfagemacht. Die Ermittlung der mindlichen
Deutschkenntnisse mit Hilfe standardisierter Tagveen war im Rahmen der vorliegenden Arbeit niabglich.



KAPITEL VII
RAHMENBEDINGUNGEN 116

Herr QW ist 25 Jahre alt und stammt aus Marokko. Als Mafieache gibt er Arabisch an. Eine
Schule hat er nicht besucht. In Deutschland leldegr 1992. In dieser Zeit hat er weder einen
Deutsch- noch einen Alphabetisierungskurs besutrhkann sich auf Deutsch leicht verstandlich
machen£A2-Niveau). Seine beruflichen Erfahrungen in Dellkaied beschrénken sich vorwiegend

auf eine langjahrige Beschaftigung in einem Zirlknd auf Tatigkeiten als Koch.

Frau ER ist 58 Jahre alt und kommt aus der Turkei. lhre Muttersipeaist Kurdisch (Kurmanci),

doch gibt sie an, besser Turkisch zu sprechen.issi@icht zur Schule gegangen und hat in
Deutschland weder einen Deutsch- noch einen Algtsieingskurs besucht. In Deutschland lebt
sie seit 19 Jahren. Sie verfiigt kaum Uber Deutsoitkesse (noch unterhalb Al-Niveaus). Als

Berufserfahrung gibt sie an, nur als Hausfrau gatebzu haben.

Herr TZ ist 35 Jahre alt und stammt aus der Turkei. Sein#dvkprache ist Kurdisch (Kurmanci),
er verfugt nach eigenen Angaben zudem Uber muttaisiiche Kompetenz im Turkischen. Eine
Schule in seiner Heimat hat er nicht besuchen kénda es nach eigenen Angaben keine Schule
gab. In Deutschland lebt er seit 1995. Im Jahr 2000 2003 hat er Kurse an verschiedenen
Einrichtungen besucht. Unklar blieb, ob er dieses€éwru Ende gebracht hatte. Auf Deutsch kann er

sich verstandlich machen, wenn er Hilfestellungdréke A1-Niveau).Gearbeitet hat er als Maler.

Herr Ul ist 50 Jahre alt, kommt aus der Tirkei und ist laateer Herkunft. Als Muttersprache gibt
er den kurdischen Dialekt Kurmanci an, fugt aberzhj ebenso muttersprachlich Tirkisch zu
beherrschen. Eine Schule hat er in seiner Heintdt iesucht. Als Grinde hierfur erklart er, dass
es zu seiner Zeit keine Schule gab. Seit 1995 wehimt Deutschland. In dieser Zeit hat er keinen
Deutschkurs besucht. Dennoch hat er ungesteueigeeiDeutschkenntnisse erworberAg-
Niveau). Im Jahr 2003 hat er einen Alphabetisiesings besucht, den er jedoch nach einem Monat

abbrach. Einer Arbeit ist er bis zum Zeitpunkt Berstufung nicht nachgegangen.

Frau OP ist 20 Jahre alt und stammt aus dem Irak. Sie usti® und gibt als ihre Muttersprache
den kurdischen Dialekt Kurmanci an. Da sie im |&aldlahre zur Schule gegangen ist, verfligt sie
auch Uber muttersprachliche Kompetenz im Arabisched gibt an, ohne groRR3ere Probleme
Arabisch lesen und schreiben zu kdnnen. In Deuwschlebt sie seit 1999. In dieser Zeit konnte sie
ungesteuert grundlegende Deutschkenntnisse erwarbdnkann sich im mundlichen Bereich
oberhalb des Al-Niveaus verstandlich machen. Sieagi, mehrere Deutschkurse angegangen zu

haben, die sie jedoch abbrach. Die Grunde hietffirt fsie nicht aus. Einen Alphabetisierungskurs
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hatte sie bis zum Zeitpunkt der Einstufung nichgumdt.Zum Zeitpunkt der Einstufung ging sie

einer Beschaftigung als Reinigungskraft neu:h.

Frau UA ist 35 Jahre alt und kommt aus dem Irak. lhre dtafirache ist Kurdisch (Kurmanci), sie
gibt aber an, muttersprachlich Arabisch zu sprechanlrak ist sie 6 Jahre zur Schule gegangen
und hat dort Arabisch lesen und schreiben gelémDeutschland lebt sie erst seit zwei Jahren. In
dieser Zeit hat sie weder einen Deutsch- noch eigimabetisierungskurs besucht. Sie verfugt tber
geringe Deutschkenntnisse (noch unterhalb des Agdlis) Beschaftigt war sie bis zum Zeitpunkt

der Einstufung als Hausfradi.

Im Bezug auf diesen Kurs ist zu betonen, dass diesiglich mit Umstrukturierungsprozessen
innerhalb des Bundesamtes fiir Migration und Fliregd (BAMF) zusammenfiel, infolge derer ein
groBer Teil des BAMF-finanzierten Kurssystems zunlieBen kam. Fur die Dauer der
Datenerhebung im ersten Kurs wurden daher an deeffemden Einrichtung verhaltnismaRig
wenige Kurse angeboten. Dies erlaubte in den PtaeehVerkstattunterrichts (siehe hierzu Kapitel
7.3.), die einzelnen Lernecken zum Teil in untesdichen Raumen einzurichten (in der Regel
zwei durch eine Tiur getrennte Raume und der Compui®). Insgesamt betrachtet herrschte

wahrend der gesamten Datenerhebung im ersten Kwe$le diese Einrichtung untypische Ruhe.

7.1.2. Teilnehmer des zweiten Kurses

Der zweite Kurs begann Mitte 2005 und dauerte geE2005. Die Gesamtdauer betrug 280
Unterrichtseinheiten, so dass sich auch dieser Kimsr 56 Unterrichtstage erstreckte. Der
Unterricht fand an vier Tagen in der Woche mit 5Stednichtseinheiten pro Unterrichtstag statt.
Insgesamt nahmen 15 Lerner am Kurs teil, wobei digh von diesen Teilnehmern erst in der
zweiten Woche zum Kurs anmeldeten. Einer von diesenTeilnehmern verlield jedoch den Kurs
in der darauffolgenden Woche. In der sechsten Wocaeh ein weiterer Teilnehmer den Kurs ab.
Der feste Kern der Gruppe bestand somit aus 13 dmihern, wobei sich die durchschnittlichen
Fehlzeiten auf 10,8% beliefen (siehe zu den Fetelzeéhnhang 2.7.). Von diesen 13 Teilnehmern
waren sechs weiblichen und sieben mannlichen Gadusl. Mit der Turkei, dem Irak, Syrien,
Afghanistan und Kenia waren im Kurs funf Natiorétin vertreten, wobei im Gegensatz zum
ersten Kurs ein Teilnehmer mit tirkischem Passédteikurdischen Hintergrund hatte und daher
kein Kurdisch sprach. Insgesamt wurden im Kursaleam das Kurdische, das Turkische und das
Arabische gesprochen; eine Teilnehmerin sprachderand eine weitere Englisch.

Von allen Teilnehmern des Kurses beteiligten sitlder Untersuchung folgende Lerner:
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Herr SD ist 36 Jahre alt und stammt aus dem Irak. Doreish Jahre zur Schule gegangen und
kann daher problemlos auf Arabisch lesen und dolinei Seine Muttersprache ist Kurdisch
(Kurmanci), doch beherrscht er zudem nach eigenegaBen Arabisch ohne Probleme. In
Deutschland lebt er seit 5 Jahren. Er hat wedenebeutschkurs noch einen Alphabetisierungskurs
besucht. Seine Sprachkompetenzen im Deutschennligge unteren Anfangerbereich=A2-
Niveau). Er hatte mehrere Jobs, die er nur fur eine kurzé& Zaf Grund mangelnder

Sprachkenntnisse halten konnte.

Herr FG ist 56 Jahre alt und stammt aus der Turkei. Sdingersprache ist Kurdisch (Kurmanci).

Zudem spricht er ohne Schwierigkeiten Turkisch.eEathule hat er in seiner Heimat nicht besucht.
Nach Deutschland ist er im Jahr 1980 eingereishaEzwar 7 Monate einen Deutschkurs besucht,
gibt aber an, wenig verstanden zu haben. SeinesBlatgnntnisse sind als gering einzuschatzen

und liegen unterhalb des Al-Nivea&s.gibt an, in Deutschland gearbeitet zu habe:

Herr HJ ist 50 Jahre alt und kommt aus der Turkei. Seinétdvisprache ist Kurdisch (Kurmanci).

Nach eigenen Angaben spricht er auch Turkisch. Bofaule in seiner Heimat hat er nie besucht. In
Deutschland lebt er seit 9 Jahren. In dieser Zdieh fur zwei Monate einen Deutsch- und fir zwei
Monate einen Alphabetisierungskurs besucht. AuftBdukann er sich kaum verstandigen; sein

sprachliches Niveau liegt im mundlichen Bereichmonter A1.1.

Herr KL ist 55 Jahre alt und stammt aus Syrien. Als Mspierche gibt er Araméisch und
Arabisch an. In seiner Heimat hat er die Schulezbis?. Klasse besucht, so dass er der Gruppe der
Zweitschrifterwerbsteilnehmer zugeordnet werdennkdn Deutschland lebt er seit 26 Jahren. Im
Jahr 1981 hat er einen Deutschkurs besucht, kahraber nicht mehr daran erinnern, wie lange der
Kurs ging. Seine Deutschkenntnisse gehen Uber oemud) was bei Fliel3end-falsch-Sprechern
(hohe kommunikative Kompetenz bei gleichzeitig niger grammatischer Kompetenz) tblich ist

und liegen in manchen Bereichen zwischen A2 unddhrbeitet hat er in einer Fabrik.

Frau OA ist 27 Jahre alt und stammt aus Griechenland. Bestichte sie 6 Jahre lang eine Schule
und lernte das Lesen und Schreiben. In DeutscHibtidsie seit drei Jahren. In dieser Zeit hat sie
weder einen Deutsch- noch einen Alphabetisierungskasucht. Auf Deutsch kann sie sich leicht

oberhalb des Al-Niveaus verstandlich maclBsschéaftigt war sie als Reinigungskrait.

Der im Zusammenhang mit dem ersten Kurs angemenktgpisch ruhige Kursbetrieb an der
betreffenden Einrichtung herrschte wéhrend der mxateebung im zweiten Kurs nicht weiter.
Vielmehr fand der zweite Kurs unter tblichen Rahbeshngungen statt, so dass in den Phasen des



KAPITEL VII
RAHMENBEDINGUNGEN 119

Werkstattunterrichts die unterschiedlichen Lernackécht ohne Probleme auf mehrere Raume
verteilt werden konnten. Dennoch war es moglich,@omputer-Lernecke nahezu durchgehend im
Computerraum einzurichten. Die gesamte Datenerlieimirzweiten Kurs verlief im Gegensatz zur

Erhebungssituation im ersten Kurs unruhiger.

7.2. Von der Untersuchung ausgeschlossene Teilnehme

Von allen Teilnehmern, die das schriftsprachlicheveldu hatten, um an der Untersuchung
teilnehmen zu kénnen, wurden zwei ausgeschlossererdten Kurs zeigte sich eine Teilnehmerin
durch die Arbeit mit dem Computer und insbesondiuech die Tatsache, dass ihre Stimme
aufgenommen wurde, sehr verunsichert und aul3edsbelziiglich mehrmals Unbehagen. Sie
konnte folglich nicht in die Untersuchung einbezogeerden. Im zweiten Kurs war es bei einem
Teilnehmer nicht moglich, ihn in der Vorphase zwaté&herhebung zu einer motivierten Arbeit mit
Computern zu bewegen. Dieser Teilnehmer zeichnelteirssgesamt durch allgemeine Unlust und
Unpunktlichkeit aus und brach schlief3lich den Kalvs

7.3. Aspekte des Unterrichts in den beteiligten TEiehmergruppen

Der Unterricht, den die Teilnehmer im ersten unceitgn Kurs erhielten, basierte auf einem
Unterrichtskonzept, das von der Einrichtung enteitkvorden war. Organisatorisch betrachtet
handelte es sich um ein Vorschaltsystem, d.h. diabetisierungskurse sollten auf den Besuch
eines Deutschkurses vorbereiten. Die gewahlten ddieth hinsichtlich der Buchstabeneinfihrung
waren Uberwiegend synthetisch, d.h. im Mittelpuntter Buchstabeneinfihrung standen
Buchstaben(gruppen) und deren Lautwerte. Der Uakererfolgte jedoch nicht nach einer streng
synthetischen Vorgehensweise: Es war durchaus amjgluch Worter und Satze zu lesen oder zu
schreiben, bei denen nicht alle Buchstaben(gruppea)hre Lautwerte bekannt waren. Thematisch
wurde teilnehmerorientiert gearbeitet und es wurdabei Themen gewahlt, die die Teilnehmer
personlich interessierten. Dazu wurden Texte imettidht mit Hilfe der Teilnehmer produziert,
auf deren Grundlage Ubungen ausgewahlt wurdendiasem Grund wurde mit keinem Lehrwerk
gearbeitet. Ubergreifendes Ziel des Unterrichts diar Ausbildung und Férderung der Fahigkeit
zum selbstgesteuerten Lernen. Der Unterricht Vedldaer im Zusammenhang mit der Anwendung
offener Unterrichtsmethoden iiber weite StreckerKieingruppenarbeit?® In diesem Zusam-
menhang kam dem Einsatz von Spielen und spielemsthungen eine wichtige Rolle zu. Darliber

hinaus wurde der Computer fester Bestandteil dph@thetisierungsarbeit.

129 sjehe zu offenen Unterrichtsmethoden FRIEDRICH&GWREI-EILING & FREI 2006; HAMEYER 2006; HEGEL
2006; MEYER 1988; MUHLHAUSEN 2008; VAUPEL 2006; WIEIMANN 2006. Siehe speziell zu
Werkstattunterricht ERNST 2005; PALLASCH 2006; WEBE HUNZIGER 1998; REICHEN 1988.
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Der Ablauf beider Alphabetisierungskurse ahnelté seehr, weshalb dieser im Folgenden fur beide
Kurse naher dargelegt wird. In einer ersten Phaselem vorrangig die Buchstaben des deutschen
Alphabets vermittelt. Danach verlagerte sich derhv&rpunkt auf die Vermittiung der
Buchstabengruppen. Dies sollte nicht derart vedsian werden, dass im ersten Schritt
ausschlieBlich  Buchstaben thematisiert wurden; di®rderung der Synthesefahigkeit
(Verschmelzung von Lauten zu groéReren Einheitenyl wmalysefahigkeit (Fahigkeit zur
Segmentierung auf Wort-, Morphem-, Silben- und khehe) begann bereits in den ersten
Unterrichtsstunden und setzte sich Uber die gesdtisdauer fort. Parallel hierzu wurden
vorrangig mundlich grundlegende Deutschkenntnisgemittelt. Des Weiteren wurden die
Teilnehmer auf einen (eventuellen) lehrwerksbamsmerDeutschunterricht vorbereitet. Diese
Vorbereitung auf den in Deutschland praktiziertewesprachenunterricht beinhaltete unter
anderem wichtige Aspekte wie die Einfuhrung in $gbie Arbeitsweisen (Brainstorming,
selbststandige Mitgestaltung von Unterrichtsablduisw.), die Vermittlung von Kenntnissen zu
Ubungstypen (Luckentexte, Zuordnungsaufgaben uslie)Forderung von Visual-Literacy (z.B.
Interpretation und Produktion von abstrakten Visiedungen wie Tabellen oder Wort-Igeln), das
Kennenlernen von Unterrichtsformen (Plenum-, Waettkst Projekt-, Kleingruppen- und
Zweierarbeit, Einzellernphasen usw.) und die Fandgreiner selbstgesteuerten Arbeitsweise
(autonomes Lernen), die durch die kontinuierlichees&héaftigung mit Stationen- und
Werkstattunterricht zusétzlich unterstiitzt wurde €iner detaillierteren Darstellung der Ziele im
anfanglichen Alphabetisierungsunterricht siehe FHIHIER 2007c; vgl. zur Erstalphabetisierung
von Kindern weiter APELTAUER 1988).
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VIIIT METHODOLOGIE

8.1. Grundlegende Gedanken zur Methodologie
Ausgehend von der Definition von Alphabetisierungsthung als Erforschung von Lehr- und
Lernprozessen im Alphabetisierungsunterricht underihVerortung innerhalb der Sprach-
lehrforschung, soll im Folgenden auf die sich daratgebenden forschungsmethodischen Konse-
guenzen eingegangen werden. Hierbei ist es notgenden Forschungsgegenstand zu
berticksichtigen, um dementsprechend ein geeighk@iesshungsdesign auswahlen zu kdénnen, das
diesem angemessen ist. So betont die Arbeitsgrippendsprachenerwerb Bielefeld (1996:
151)°
Zu den von uns als unabdingbar und im Hinblick dief Rezeption von Forschungsergebnissen durcheDritt
notwendig erachteten Kriterien zahlt zunéchst elrmtaa der Gegenstandsangemessenheit. Neben desepréz

Bestimmung des spezifischen Gegenstandes sollBeginn einer jeden Forschungsarbeit die Wahl eboier
mehrerer gegenstandsangemessener Untersuchungderetiegriindet werden.

Diesem Kriterium wird in der vorliegenden Arbeinenoher Stellenwert eingerdumt, weshalb in
den vorangegangenen Kapiteln der Forschungsgegensiasfihrlich beschrieben wurde. Eng
verflochten mit dem Kriterium derGegenstandsangemessenhe#t das Kriterium der
Nachvollziehbarkejtdas ,[...] sowohl auf der Ebene der Datenaufbengjtwie auch auf der Ebene
der Analyse und Interpretation” greifen muss (AH&I@. An dritter Stelle wird das Kriterium der
Akzeptabilitathervorgehoben, mit dem nicht ausschliel3lich dieepkanz der Ergebnisse innerhalb
eines ohnehin kleinen Fachkreises gemeint ist,oncisbesondere auch die Akzeptanz innerhalb
durch die direkt an der Alphabetisierungspraxiseitigten Kollegen. Hier sind zwei Teilkriterien
zu differenzieren, die alsmterne und externe Akzeptabilitdbezeichnet werden (vgl. AFB 1996).
Wahrend das erste Kriterium auf die Akzeptanz derséhungsergebnisse innerhalb der
Forschergemeinschaft abhebt, wird mit dem zweiteteum — der externen Akzeptabilitat — die
zustimmende Rezeption der Untersuchungsergebnisseh dlie Praktikergemeinde angestrebt.
Dieses Teilkriterium ist insofern von grol3er Bedegf, da Sprachlehrforschung — und als Teil
dieser auch die Alphabetisierungsforschung — niminh Selbstzweck betrieben werden darf,
sondern vielmehr einen engen Bezug zur Praxis b@mamuss. AGUADO & RIEMER (2000:
157) stellen hierzu fest, dass ,[...] die Themen uf@dgen solcher empirischer Forschung
idealerweise unmittelbar aus der unterrichtlicheax® stammen, an Erfahrungen der Beteiligten —
also sowohl von Lehrenden als auch von Lernendeanknipfen sowie von ihnen selbst

wahrgenommene und formulierte Probleme und Fralesgen aufgreifen [...]* sollten. Die

130 1m Weiteren wird die Arbeitsgruppe Fremdspracheeeb Bielefeld mit dem Akronym AFB abgekiirzt.
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Autorinnen fassen diese Sichtweise zusammen, irglerschreiben: ,Empirische Forschung: aus
der Praxis (zumindest langfristig) fur die PraxitAGUADO & RIEMER 2000:162).

Diese forschungsmethodologischen Vorgaben impénerin weiteres Kriterium, das der

Transparenz das entlang des gesamten Forschungsprozessené¢babung, -auswertung und -
interpretation) gegeben sein muss und ,[...] zum Zweer Verbesserung des Dialogs zwischen
,Produzenten’ (i.e. Forschende und Forschungstaie®) und ,Rezipienten’ (i.e. andere

Forschende, Forschungsteilnehmer, Praktiker) esgbier Forschung® beitragt, wie AGUADO

(2000: 120) anmerkt. Ahnlich auRert sich diesbezhiglie AFB (1996: 151):

Die externe Akzeptabilitdt hangt unmittelbar mitrdénspruch zusammen, dafd unsere Forschung praxiargl|
sein soll und ihre spezifischen Untersuchungsgdgeds, -methoden und -ergebnisse so beschaffen dafd
sie auch fir die Kollegen und Kolleginnen aus deixB akzeptabel sind.

Unerlassliche Bedingung, um diesem Anspruch zu gemuist daher eine umfassende und
transparente Beschreibung nicht nur der Alphaleetisgsarbeit und ihrer Rahmenbedingungen
(d.h. des Forschungsgegenstandes), sondern auelgeaue Begrindung der daraus folgenden
(Teil-)Schritte etwa fur die Wahl des Forschungggtes So schreibt AGUADO (2000: 119) weiter:

Wahrend demProdukt der Forschung — also den Forschungsergebnissein -veegleichsweise hoher
Stellenwert eingerdumt wird, ist haufig zu beobanhtdal? der oftmals muhevollRrozeld der zu diesen
Ergebnissen gefihrt hat, vernachlassigt wird [.IJhsbesondere die Darstellung der Methodologie ded
konkreten Vorgehens bei der Erhebung, Aufbereitund Auswertung der Daten [fallt] meist sehr knapg.a
Ebenso selten sind Hinweise auf die vielféltigenhvilerigkeiten, Hindernisse oder die zu treffenden
Entscheidungen und einzugehenden Kompromisse derfirmit denen Forschende in den verschiedenere®has
der jeweiligen Vorhaben konfrontiert sind. [Herveblungen im Original]

8.2. Qualitative und quantitative Forschung

Die Diskussion um qualitative vs. quantitative fbtisng hat in der Sprachlehrforschung an
Intensitéat verloren. Die polarisierende Haltung eyggpber diesen unterschiedlichen For-
schungsparadigmen ist in den letzten Jahren imtAetes der Einsicht gewichen, dass qualitative
und quantitative Forschung kein Gegensatzpaar rhildendern sinnvoll miteinander kombiniert
werden konnen (vgl. FLICK 2004: 67ff.; KELLE u.a.998; ACHTENHAGEN 1984;
AGUADO & RIEMER 2001; RIEMER 2006; MAYRING 2001; DNZIN 1970; NUSSBAUM
1984). Ebenso besteht mittlerweile Konsens daribdass quantitative nicht per se
~wissenschaftlicher* als qualitative Verfahren sindelmehr ist mit Blick auf einen bestimmten
Forschungsgegenstand und zur Erhellung einer be$ém Forschungsfrage von einem
~-angemesseneren” Verfahren zu sprechen. Dahemistemtscheidende Frage, die vom Kriterium
der Gegenstandsangemessenheit aufgeworfen wirfatdn qualitativ oder quantitativ erhoben,

ausgewertet und interpretiert werden sollen. Ziereiersten Orientierung, was qualitative und
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guantitative Forschung letztendlich bedeutet, kargie in Anlehnung an unterschiedliche Autoren
von RIEMER (1997: 36) angefihrten zentralen Merlandks qualitativen und quantitativen

Forschungsparadigmas herangezogen werden:

Qualitatives Paradigma Quantitatives Paradigma

Verstehen Erklaren

Nachvollzug menschlichen VerhaltensSuchen nach Fakten und Ursachen menschl. Verhaltens

Holistisch Partikularistisch
Innenperspektive AuRenperspektive
.Bottom-up“-Verfahren »Top-down“-Verfahren
Explorativ-interpretativ Analytisch-nomologisch
Hypothesengenerierend Hypothesentestend
Induktiv Deduktiv

Feldforschung Experiment
Prozessorientiert Produktorientiert

Valide, naturliche, tiefgriindige Daten Reliable, elizierte, replizierbare Daten

Naturlicher Kontext Kontrollierter Kontext
Fallorientiert Reprasentativ, generalisierbar
Subjektiv Objektiv

Tab. 20

Demnach werden quantitativer und qualitativer Haousg bestimmte Merkmale zugeordnet.
Obwohl — wie eingangs beschrieben — eine dichotBeteachtung dieser beiden Forschungspara-
digmen nicht mehr aufrechtzuerhalten ist, kann e@egenlberstellung von definitorischen
Merkmalen zunachst durchaus sinnvoll sein, wenmtnaus den Augen verloren wird, dass
gualitative und quantitative Forschung je nach €muagsinteresse und -gegenstand eine gewisse
Schnittmenge aufweisen werden. So kann beispietewgialitative Forschung wie im Falle der
Grounded Theory(GLASER & STRAUSS 1998; vgl. auch STRUBING 2004)rchaus in der
Lage sein, erklarend zu sein, indem zuvor generietypothesen getestet werden. Quantitative
Forschung kann hingegen auch ein Verstandnis fignebestimmten Sachverhalt formen und sich
auf der Basis ermittelter Korrelationen (etwa imhRa&n von Korrelationsstudien) zur Generierung
von Hypothesen eignen. Ebenso kénnen sich Feldforgcund Experiment einander nahern (siehe
hierzu SCHWARZ 1970 zu quasi-experimentellen Anardgen in der Unterrichtsforschung) und
so weiter. Hinzu kommen Forschungsdesigns, die Bbgumalitative als auch quantitative Ansatze
beinhalten. In solchen Fallen ist denkbar, in einv@rrangig zur Hypothesenuberprifung
konzipierten und daher (vermutlich) quantitativ gerschteten Arbeit qualitative Instrumente
immer dann einzubeziehen, wenn bestimmte Stondanalcht kontrolliert werden kénnen und die

Gefahr besteht, einen Teil der Validitat einzubtfsehe zum Begriff der Validitat die nachsten
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Abschnitte). In solchen Fallen wird es darum gelds®,mogliche Wirkung dieser Storvariablen in
der Dateninterpretation einzubeziehen; hierzu kamwh der Forschende qualitativer Verfahren
bedienen. In Anlehnung an dieses Beispiel sind dbekigns zu nennen, die eine qualitative
Ausrichtung haben und quantitative Verfahren anwendum eine validere Generierung von
Hypothesen zu ermoglichen (siehe z.B. MAYRING 20@t;eine kritische Diskussion hierzu auch
RIEMER 2006; siehe weiter zu triangulierenden AnséatFLICK 2004; AGUADO & RIEMER
2001; DENZIN 1970).

Zur weiteren Eingrenzung dessen, was qualitative guantitative Forschung bedeuten kénnen,
dient auch eine Gegenuberstellung ihrer typischmsdhungsinstrumente. Quantitative Forschung
mit dem Ziel einer Hypothesenprifung erfordert difarerbare Daten; jedes zu untersuchende
Ph&nomen muss deshalb so operationalisiert (d.bslmae gemacht) werden, dass es in irgendeiner
Form gezahlt werden kann. Dies kann beispielswaiseh Fragebdgen geschehen, bei denen die
Haufigkeit bestimmter Angaben (etwa Ja-/Nein-Antiwn) oder eine bestimmte Auspragung (sehr
gut/gut/normal/schlecht/sehr schlecht) festgehaltexd. Weiter kdnnen selbstverstandlich Zeiten
gemessen werden, etwa bei Versuchen zur Worterkgnroei denen ein Proband so schnell wie
moglich auf einen Knopf dricken muss, wenn er aiésgntiertes Zielwort erkannt hat. Da im
Rahmen quantitativer Untersuchungen in den meisialben Daten auf der Grundlage von
Stichproben erhoben werden, sind fiir eine spatedésgige Ubertragung der gewonnenen
Erkenntnisse auf die Gesamtpopulation dartiber biaawei Aspekte von unerlasslicher Bedeutung.
Zum einen muss die Stichprobe so zusammengesetzt dass sie statistisch reprasentativ ist.
Statistisch reprasentativ ist eine Stichprobe imuhnn, wenn fir jedes Objekt/Individuum der
Gesamtpopulation dieselbe Wahrscheinlichkeit dgikil der Stichprobe zu werden (vgl. z.B.
GEHRING & WEINS 2000). In der Regel werden stasishi reprasentative Stichproben durch die
Anwendung von Zufallsverfahren gebildet. Eine watddglichkeit der Stichprobe ist die so
genannte Klumpenstichprobe, bei der nicht einzel@bjekte/Individuen aus einer
Gesamtpopulation per Zufall in die Stichprobe aofgemen werden, sondern Gruppen=Klumpen
(z.B. ganze Schulklassen oder Alphabetisierungsku&elbstverstandlich muss auch hier fir jede
einzelne Gruppe der Gesamtpopulation gelten, dassis derselben Wahrscheinlichkeit Teil der
Klumpenstichprobe werden kann. Eine Alternativezatallsbasierten Stichproben sind so genannte
Quotenstichproben, die nicht auf Zufall beruhemeEQuotenstichprobe wird auf der Basis von
bereits bekannten Verteilungen innerhalb der Ggsagpoldation zusammengesetzt, und zwar so,
dass sie ein Abbild der Verteilungen innerhalb @esamtpopulation darstellt. Wenn also bekannt
ist, dass innerhalb der Gesamtpopulation 55% denskteen weiblichen und 45% mannlichen

Geschlechts und 20% der Manner Migranten sind, miath genau diese Verhaltnisse innerhalb der
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Stichprobe abbilden, ohne dabei ausschliel3lich IButxfahren anzuwenden (die Teilstichproben
kénnen dennoch durch Zufall zusammengesetzt s@in;zu Stichproben GEHRING & WEINS
2000: 156ff.). Der zweite Punkt, der fir die Ubaging von stichprobenbasierten Ergebnissen auf
die Gesamtpopulation erfillt sein muss, ist, ddessggwonnenen Daten statistisch signifikant zu
sein haben. Statistisch signifikant sind Daten, nemit Hilfe von mathematischen Verfahren
ausgerechnet werden kann, dass mit mindestens@8piger Wahrscheinlichkéft das innerhalb
der Stichprobe gefundene Ergebnis auch innerhallisdeamtpopulation in derselben statistischen
Abbildung zu finden sein wird (siehe ebd.: 200082).

Qualitative Verfahren bedienen sich im Gegensatguantitativen Verfahren anderer Instrumente,
von denen sich viele durch folgendes ,Forschungstcharakterisieren lasseiVenn du wissen
mochtest, was in einem Menschen vorgeht, dannilfwaginfach Forschungsinstrumente wie das
Lernertagebuch, das Gruppengesprach, freie, hakbstrerte oder strukturierte Interviews sind
hier aufzuzahlen. Ebenso sind introspektive Vedahhinzuzunehmen, ,[...] bei denen die
untersuchten Personen sich selbst beobachterhisalibst hineinsehen, Uber interne Zustéande oder
Prozesse nachdenken und dariber Auskunft ertef@@UADO 2004: 26). Zu diesen Verfahren
gehort beispielsweise das gleichzeitige laute Der(kgl. HEINE 2005). Retrospektive Verfahren
wie das nachtragliche laute Denken (unmittelbar meitlich verzdgertes lautes Denken) oder das
nachtragliche Beantworten von Fragen geben hingegjee Einsicht in die Beurteilung der
untersuchten Personen bezuglich ihrer eigenenifisgbprachlichen Produkte.

Weiter sind im Zusammenhang mit qualitativer Fowsgh u.a. Instrumente wie die
Unterrichtsbeobachtung, das Fuhren eines Untestaigbuchs oder die Analyse von (schrift-
)sprachlichen Produkten der Lerner durch den Ferstbn zu nennen (siehe hierzu
BORTZ & DORING 2003: 306f.).

8.3. Interne Akzeptabilitdt und die klassischen Gigkriterien

Nachdem mit Hilfe des Kriteriums der Gegenstandsarggsenheit eine Entscheidung fur oder
wider qualitative bzw. quantitative Methoden gdfallerden kann (mdglich ware auch eine
Mischung aus beiden), sind die klassischen Guteit die wohl wichtigsten Aspekte, die bei
jeglicher empirischen Forschungstatigkeit bezlglien internen Akzeptabilitdt Berticksichtigung
finden muissen. Gerade aus dem Bereich der quargnatForschung, allen voran aus

naturwissenschaftlichen Disziplinen wie etwa deydtt) drangen sich die Kriterien der (internen)

131 In der Regel wird fur das Vorhandensein von Sigaifz die 95%-Grenze angesetzt. Bei 99%iger Wahr-
scheinlichkeit wird von sehr signifikanten Ergelseis gesprochen. In manchen Forschungsbereicheneivied
90%ige Wahrscheinlichkeit als signifikant betrathte
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Validitat, Reliabilitat und Objektivitat ins Bewusstsein jedes Forschers (vgl. allgemeinden
Gutekriterien LIENERT 1961; LAATZ 1993; SCHNELL u.2995; BORTZ & DORING 2003).

Unter dem Kriterium deValiditat wird dabei verstanden, dass das gewahlte Messimetrt genau
das und nichts anderes misst, was zu messen waiifiigenauere Beschreibung dieses Kriteriums
siehe auch den nachsten Abschnitt). Inwieweit didseterium erreicht werden kann, hangt zu
einem nicht unwesentlichen Anteil von den Mdglickde ab, das zu messende Ph&nomen
operationalisieren zu kénnen, d.h. es zu definiemeh damit auch die Wege aufzuzeigen, wie es
gemessen werden kann. Vermag ein Messinstrumestzgievollbringen, so die Verfechter der
klassischen Gutekriterien, kann davon ausgegangeden, dass die gemessenen Daten Giiltigkeit
erreichen konnen. Folglich wird man sich bei Phamoam wie etwa Zeit und Temperatur der
Messinstrumente Chronometer und Thermometer bedieme kaum ein Forscher wird daran
zweifeln, dass mit diesen Instrumenten genau daegsen wird, was zu messen war, namlich Zeit
in Sekunden und Temperatur in Grad. Schwierigetatfes sich die Situation bei Phdnomenen, bei
denen auf keine allgemein anerkannten Operatioaalisgen zuriickgegriffen werden kann und die
sich nicht ohne Weiteres leicht operationalisielessen:*?> Solche Phanomene waren etwa in der
Psychologie der Stolz oder in der hier interess@ea Sprachlehrforschung das Vorlesen (damit
verbunden die Entscheidung, wann ein Wort als Jesga gilt).

Das zweite Kriterium deReliabilitat zielt auf die Genauigkeit des Messinstruments, danauf,
dass bei wiederholten Messungen unter gleichen BRabedingungen dieselben Messergebnisse
erzielt werden. Auch hier zeigen sich deutliche ddsthiede zwischen wissenschaftlichen
Disziplinen wie der Physik und etwa der Sprachlets¢hung. Wahrend sich bei physikalischen
Experimenten annahernd gleiche Rahmenbedingungendigl wiederholte Messung eines
Phanomens herstellen lassen (man denke daran, zddssTemperatur und Druck mit Hilfe
technischer Mittel bis zu einem hohen Grad kongdllwerden kdnnen), lasst sich in einem
Klassenraum oder in einer Lernberatung eine anndh&hnliche Situation zu unterschiedlichen
Zeitpunkten kein zweites Mal herstellen (von ideciien Rahmenbedingungen ganz zu schweigen).
Das letzte Kriterium de®bjektivitdtbezieht sich darauf, dass die Erhebung der Datardem an

der Erhebung selbst beteiligten Wissenschaftlebli@agig sein soll.

Erst die bedingungslose Erfullung dieser drei Kigte werde einen erfolgreichen Abschluss des
Projektes gewahrleisten, kdnnte die voreilige -dan Naturwissenschaften orientierte — Meinung

sein. Fur die vorliegende Arbeit darf jedoch nichMergessen werden, dass sich

132 Auch exakte Wissenschaften wie die Physik musateifiren allgemein anerkannten Operationalisieeaniinden.
So sind Langen auch in Handflachen, Ellen, Daurmsh ful gemessen worden, bevor sie (heute) mit défe
Atomphysik eindeutig definiert werden konnten. D&giteren ist zu beachten, dass der technische Sizued
Gesellschaft bestimmt, was gemessen werden kann.
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Alphabetisierungsforschung nicht etwa mit Metalbefasst, die sich in eine Hochvakuumkammer
unter gezielter Kontrolle der Licht- und Temperga@rhaltnisse platzieren lassen, sondern mit
Menschen, die sich in ihren individuellen Voraugsagen sehr voneinander unterscheiden und

unter dem Einfluss zahlreicher, sehr komplexer ¢&kt miteinander interagieren.

Abschliel3end ist herauszustellen, dass — geradeZusammenhang mit qualitativen Unter-
suchungen bei den so genannten nicht exakten Véidsaften — diese drei klassischen Kriterien auf
unterschiedlichen Ebenen des Forschungsprozesseiengr Diese Ebenen betreffen die
Datenerhebung, -auswertung und -interpretation.idfat, Reliabilitat und Objektivitat sind
demnach im gesamten Forschungsprozess anzustigblei es durchaus moglich ist, dass diese
nicht auf allen drei genannten Ebenen im selbenmls erfullt werden kénnen. Es ist somit
prinzipiell moglich, dass nach einer validen Datéebung die Datenauswertung und die darauf
folgende -interpretation weitaus mehr Probleme itmreund dementsprechend dieses Kriterium
nicht auf allen drei Ebenen im selben Ausmald érfiiltrden kann. Auf diese Schwierigkeiten
macht die AFB (1996: 151) aufmerksam, wenn sieesbhr,Gleichzeitig mul3 eingeraumt werden,
dal3 nicht sdmtliche Kriterien auf allen forschuegsranten Ebenen, namlich Datenerhebung, -
aufbereitung und -analyse, gleichermal3en zutrékennen).”

8.3.1. Interne Akzeptabilitdt und das Konzept dermternen und externen Validitéat

Die Erfullbarkeit der klassischen Gutekriterien hatder Fachdiskussion um qualitative und
guantitative Forschungsanséatze heftige Kontrovemesyeldst. Auf der einen Seite wird — wie
zuvor erwahnt — von quantitativ arbeitenden Wisskatilern auf die bedingungslose Erfullung der
klassischen Giutekriterien gepocht. So wird im Bdreider Psychologie erst dann von
psychometrischen Tests oder Fragebtgen gesproetwem alle drei Kriterien der Validitat,
Reliabilitat und Objektivitat gegeben sind (BORTZDORING 2003: 193) und deren Erfiillung
unter Heranziehung strenger mathematischer Verfialerpruft wird. Auf der anderen Seite sehen
sich gerade die Forscher, die auf Grund des voenitemforschten Gegenstandes aul3er Stande sind,
unter streng kontrollierten Untersuchungsbedingong®i arbeiten (man denke hierbei an
Forschungsarbeiten im Klassenzimmer), der Kritikgmsetzt, unwissenschaftlich zu arbeiten und
daher ungultige Ergebnisse zu produzieren. Exemsplatasst sich diese Kontroverse anhand der

Begriffe interneundexterneValiditat verdeutlichen.

Im letzten Abschnitt war ein Messinstrument alsdealdefiniert worden, wenn es genau das misst,
was zu messen ist. Im Falle einer exakten Wissaffisalie der Physik konnte somit (Uberspitzt

betrachtet) der Standpunkt eingenommen werden, elasblessinstrument entweder valide oder
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nicht valide Messungen liefert. Unterschiedlichead& von Validitat wirde es demnach nicht
geben: Zeit in Sekunden wird entweder gemessenrodeatr (die Frage, wie genau gemessen wird —
etwa in Sekunden oder Nanosekunden — betrifft @ikaBilitat). So betont GADENNE (1976: 65)
hinsichtlich einer exakten Wissenschaft wie derditiy,Man wird dort bereits ein Experiment mit
nur einer potentiellen stoérenden Bedingung als reiehend betrachten [...]." Andere
wissenschatftliche Disziplinen wie die Sprachlelséhiung befassen sich jedoch mit Phdnomenen,
bei denen — wie bereits erwahnt — zum Teil auf &eillgemein akzeptierten Operationalisierungen
zuruckgegriffen werden kann und/oder die zahlreich®mplexen und teilweise sich gegenseitig
bedingenden Verursachungsfaktoren unterworfen &rdmplarisch ist an dieser Stelle auf das in
der Psychologie sehr gut erforschte Konzept deglligenz hingewiesen. Auf die Frage, wie
Intelligenz gemessen wird, kann heutzutage mit reiklaren Antwort gerechnet werden:
Mittlerweile wissen Menschen, dass Intelligenz@Runkten wiedergegeben wird. Verschwiegen
oder vergessen bleibt jedoch in diesem Fall, dessed allgemein geteilte Wissen erst dadurch
maoglich wurde, dass unzahlige Fachdiskussionen um HRichtigkeit der angewandten
Messinstrumente zur Ermittlung von Intelligenz seBlich in einen wissenschaftlichen Konsens
miindeten® Befasst sich eine wissenschaftliche Disziplin aiitem neuen Konzept, so sieht sie
sich zunachst mit dem Problem konfrontiert, dasrassende Phanomen zu definieren und derart
zu beschreiben, dass es gemessen werden kannlchersd=dllen lasst sich kein dualistischer
Standpunkt mehr einnehmen: Dass ein Instrument madide misst, lasst sich gegebenenfalls erst
dann erkennen, wenn in einer anderen Forschungsaibeweiteres Messinstrument entwickelt
wurde, von dem man annimmt, dass es validere Diatient. Vor diesem Hintergrund lasst sich das
Konzept der Validitat nicht mehr mit dem Bild ein®shalters veranschaulichen, der entweder auf
.-an“ oder ,aus“ steht. Vielmehr ist Validitat alsneKontinuum zu begreifen, das durch seine

maximalen Auspragungen ,valide* und ,nicht validmffgespannt wird (siehe Abb. 57).

Ein weiteres Problem im Zusammenhang mit dem Bledef Validitat ergibt sich aus dem Wirk-

lichkeitsausschnitt, den man

a
: o : : zu messen sucht. So werden

EI— 4 nicht valide o )
5 quantitativ arbeitende

=]
Ué_ Forscher im Bereich der
-« £ > o

5 Sozialwissenschaften zum
Abb. 57 Teil misstrauisch beéaugt. In

diesen Féllen zielt jedoch die Kritik auf die feide Vergleichbarkeit der Forschungssituation mit

133 Als Ergebnis dieser Diskussionen sind die unteesttichen Intelligenztests zu betrachten, die éeuir Verfiigung
stehen, etwa kulturunabhangige Tests.
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der Wirklichkeit, die urspringlich untersucht wemndsollte. SCHRITTMACHER (1979) betont
diesbezuglich:

In ihrem Bemihen, den Kriterien einer ,exakten’ Z)in gerecht zu werden, also vorzugsweise nonistigs
Wissen zu entwickeln, habe sie [die Sozialwisseaftftiie in der Realitat vorfindbare Komplexitéat bedemks

so lange reduziert, bis strenge Wenn-Dann-Aussagéglich waren. Dadurch sei die praktische Relevanz
empirischer Unterrichtsforschung weitgehend verigegangen. (Ebd.: 16)

Dieser Autor fugt hinzu:

Forschungsergebnisse sollen nach dem VerstandnisReprasentativitat als Praxisndhe generalisiesbar,

d.h. sie sollen auf praktische Situationen (Ubeemnagwerden koénnen. Anders ausgedriickt: Aus
Forschungsergebnissen sollen technologische Aussabteitbar sein, die beispielsweise dem handelnden
Lehrer angeben, welche Lehrstrategie er auswahlg®, whamit er zum erwiinschten Schilerverhalten kommt
oder welche MaRRnahmen der ergreifen mul3, um Schstidrei seinen Schilern weitgehend zu verhindern.
(SCHRITTMACHER 1979: 18)

Forschung dirfe nicht dazu fuhren, dass der zursuntbende Wirklichkeitsausschnitt derart
vereinfacht wird, dass die gewonnenen Daten letihitdn ausschlie3lich fir eine von der
Forschungssituation geschaffene Untersuchungswali@it giltig sind, so die Kritik. In diesem
Sinne bemerkt RIEMER (2005: 89) mit Blick auf deer&ch der Sprachlehrforschung, dass die
.[---] Im Rahmen von Forschungsprojekten unverzicrebAuswahl (und damit der Ausschluss)
von Variablen, die im Kontext spezifischer Lehr+ihszenarien und samtlicher damit verbundenen
Bedingungen (Lehr-/Lernmittel, Methoden etc.) estdit werden, [...] zu Ergebnissen [fuhrt], die
nicht ohne weiteres aul3erhalb des fokussiertenoFaktomplexes und Wirklichkeitsausschnitts
Aussagekraft besitzen®. Dieser Aspekt betrifft dgbde Art von Untersuchung, unabhangig davon,
ob diese eine qualitative oder quantitative Audtio aufweist. In diesem Sinne hebt die AFB
(1996: 152) hervor, ,[...] dal3 nicht nur kinstlick’ d.h. mit Hilfe von Experimenten oder Tests
elizitierte —, sondern auch ,naturliche’ Daten eReduktion der Wirklichkeit darstellen, insofern
als immer nur einzelne, ausgewdahlte SequenzenRitaromene erfald3t werden kénnen.” Deutlich
wird somit, dass auch hier keine Entweder-Oderttigt angemessen zu sein scheint: Die
Untersuchung eines Wirklichkeitsausschnitts schaiffher eine neue Situation. Demnach gibt es
kein Untersuchungsdesign, das den zu untersuchewdedichkeitsausschnitt voéllig unberthrt
lasst. Vielmehr ist davon auszugehen, dass dudshferschungsarbeit im unterschiedlichen Malie
die zu untersuchenden Wirklichkeitsausschnitte ndeé werden. Im Gefolge dessen kann Abb. 57
erganzt werden, indem von einem Kontinuum gesprochérd, das von zwei extremen
Untersuchungssituationen aufgespannt wird. Auf deren Seite wird der zu untersuchende
Gegenstand derart verandert, dass dieser kaum etwas mit dem eigentlichen urspriinglich

interessierenden Wirklichkeitsausschnitt gemeinhaben scheint. Dieser Pol wird durch eine
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strenge Kontrolle der Untersuchungssituation charadert, fur die das Laborexperiment
exemplarisch steht. Auf der anderen Seite stehtvVeesuch, den zu untersuchenden Gegenstand
maoglichst unberihrt zu lassen, wodurch eine Kolgrder Untersuchungssituation kaum maglich
wird. Paradebeispiel fir diese Art von Forschuriginsden Sozialwissenschaften die Feldstudie
(siehe Abb. 58).

Synonym fir diese zwei beschriebenen Extreme komierKonzepte deinternenauf der einen
und derexternenValiditat auf der anderen Seite gebraucht werden. GADENNEG19) auliert
sich hierzu wie folgt: ,Eine Untersuchung ist imteralide, wenn es mdoglich ist, eine festgestellte
Veranderung der abhangigen Variablen kausal aufvVedi&nderung der unabhangigen Variablen
zuruckzufuhren.” Bei Untersuchungsgegenstanden @reiBh der Sprachlehrforschung, in denen
Menschen unter dem Einfluss zahlreicher Faktoreein@nder interagieren, wirft das Vorhaben,
eine Beobachtung eindeutig auf eine VeranderungUteersuchungssituation zurtckfihren zu
wollen, berechtigterweise zahlreiche Fragen aufe Wiwa lasst sich eine eindeutig kausale
Beziehung herstellen, wenn zahlreiche FaktorerdéelUntersuchungssituation eine entscheidende
Rolle spielen? Die Antwort liegt im Versuch verbeng eben all diese Faktoren zu kontrollieren,
womit die Untersuchungssituation in die Nahe desorexperiments gerickt wird: ,Manche Stor-
faktoren, z.B. das stérende Gerdusch, kann maningdiran, indem man die experimentelle
Situation nach auf3en hin isoliert. Diese Isolaiginfir das Laborexperiment charakteristisch”, so
GADENNE (1976: 3), der weiter ausfuhrt: [...] [I]m@e Validitat hangt davon ab, ob es gelingt,
diese Storfaktoren in einer Untersuchung zu kolgren.” (Ebd.: 12) Was aber sind die
Storfaktoren in einer zwischenmenschlichen Kommaindkissituation? Eine erste Anndherung an
die Antwort liefert die Arbeitsgruppe Fremdspraobmverb Bielefeld (1996):

In Interaktionen sieht sich der Lerner fremdspriti@m Input ausgesetzt, wobei wir Input in dem erein,
alles sprachliche Material umfassenden Sinne Jeestedas in Gegenwart des Lerners produziert widi fiir

den Lernprozel3 prinzipiell zuganglich ist. Das heicht immer, dal3 auch etwas wahrgenommen wird.
Trotzdem ist der nicht wahrgenommene Input fiir 8akroprozel3 von nicht unerheblicher Bedeutung [...].
Wahrnehmbar ist nicht nur der sprachliche Inputdson auch Elemente para- und nonverbaler Kommtioika
neben vielen anderen Phanomenen, die ebenfallserieBung zum KommunikationsprozelR gesetzt werden
kdnnen: Gerausche, Temperaturen, Farben, GeruchefigHbeeinflussen sie das sprachliche Geschehen,
manchmal ist die Kommunikation darauf angewiesebd(: 148)

Diesen Sachverhalt bringen WATZLAWICK u.a. (1969) 4nit ihnrem kommunikativen Axiom auf
den Punkt: ,[...] [NJo matter how one may try, ocennotnot communicate. [...] Neither can we
say the ,communication’ only takes place when iinintional, conscious, or successful, that is,

when mutual understanding occurs.” [Hervorhebunge®riginal]
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An dieser Stelle wird klar, dass gerade bei deoisdhung von Lehr- und Lernprozessen im
Sprachunterricht die Gefahr besteht, die wichtiggi&teure, namlich die Lerner und den Lehrer,
sowie die Unterrichtssituation als Storfaktor atéssen und kontrollieren zu wollen. Hierin besteht
das Dilemma einer Erforschung von gesteuerten Lehd Lernprozessen: Da sie im Unterricht
stattfinden, lassen sich diese in keinem Fall audderder Unterrichtssituation unter laborahnlichen,
kontrollierten Bedingungen beobachten. Daraus fold¢tzter Konsequenz, dass die Durchfihrung
von solchen Forschungsarbeiten letzten Endes diefdath im Unterricht selbst — méglichst durch

die dort tatige Lehrkraft — geschehen sollte. Nueinem solchen Fall ware es mdglich, Daten in
einer Situation zu erheben, die aul3erhalb des fietden Forschungsprojektes tatsachlich in
anndhernder Weise vorkommen kann. GADENNE (197@rldjrt hierzu: ,Externe Validitat liegt

vor, wenn die Ergebnisse einer Untersuchung nicintumter den spezifischen Umstanden gultig
sind, unter denen sie durchgefihrt wurde, sondenemlisierbar sind.” NUSSBAUM (1984: 224)

beschreibt weiter das Konzept der externen Vatidititdem er darauf hinweist: ,Auf jegliche

experimentelle Manipulation oder Kontrolle wird zhtet. Wesentliches ,Erhebungsinstrument’
ist der Forscher selbst.* Auch BORTZ & DORING (200805) weisen insbesondere bei
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Abb. 58

Laboruntersuchungen darauf hin, ,[...] dal die Ergedm zunachst nur unter den Bedingungen
valide sind, unter denen sie ermittelt wurden. Uldke Laborbedingungen hinausgehende

Generalisierungen sind in der Regel problematisch*|

Betrachtet man diese letzten Ausfiihrungen unter dehte des zuvor beschriebenen Kontinuums
zwischen streng kontrollierten Forschungssituationater labordhnlichen Bedingungen auf der
einen Seite und wenig kontrollierten, reprasengativ (,im Sinne von Praxisndhe”
(SCHRITTMACHER 1979: 16)) Untersuchungssituatioraeri der anderen, und wird weiter die
Tatsache berlcksichtigt, dass Validitat in der 8pehrforschung (und damit auch in der
Alphabetisierungsforschung) nicht als Entweder-Gi@nzept aufgefasst werden kann, so lasst

sich das Zusammenwirken der internen und exterraiditat wie folgt darstellen:
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Jede Untersuchungssituation ist innerhalb diesesitibioums angesiedelt und beinhaltet
demzufolge Aspekte, die interne und externe Vditddleichzeitig betreffen, wobei sich diese
reziprok zueinander verhalten. GADENNE (1976: a8)rf hierzu an: ,Eine Untersuchung sollte
im Idealfall intern und extern valide sein. Je metan sich jedoch bemiht, eines der beiden Ideale
zu erreichen, desto mehr mu3 man das andere véissigen.” Auch BORTZ & DORING (2003:
504) bemerken, dass sich ,[...] beide Kriterien teilse einander zuwiderlaufen [...]%, erganzen
aber, dass ,[...] die Bemihungen um einen optimalenetduchungsplan interne und externe
Validitat gleichermal3en bertucksichtigen [...]* safiteebd.: 504).

Ob und inwieweit sich das hochgesteckte Ziel ehneiclasst, interne und externe Validitat durch
ein geeignetes Forschungsdesign gleichermal3ennziigkchen, kann nicht im Voraus bestimmt
werden. Vielmehr wird es darum gehen, unter Beligbkgung des Forschungsinteresses und
-gegenstandes ein geeignetes Forschungsdesigrnveeriem, das stets eine Entscheidung fur oder
gegen interne bzw. externe Validitat beinhaltendwile nach Forschungsdisziplin scheinen auch
diesbeziglich gegensatzliche Standpunkte vertretewerden. So mahnt GADENNE (1979: 80)

fur den Bereich der Psychologie an:

Wenn eine Untersuchung dem Zweck dienen soll, &imeorie zu testen, so wird sie im allgemeinen nicht
reprasentativ [im Sinne von praxisnah] sein, dassiest nicht streng sein kdnnte. Das Kriterium Sgenge
[interne Validitat] hat hier Vorrang. Die generefflerderung nach Praxisndhe mul3 also abgelehnt merde

Er relativiert jedoch diese Aussage, indem er weitssfihrt:

Bei der praktischen Anwendung einer Theorie muf3 alemdings fragen, ob diese nur unter idealenr adeh
unter praxisbezogenen Bedingungen gultig ist. $ofer Beantwortung dieser Frage spezielle Untersugén
durchgefuhrt werden, miissen sie reprasentativ [imeSvon praxisnah] sein. Dies bedeutet allerdimigbt, daf}
das Kriterium der Strenge hier Uberflissig ware. Bsf3 vielmehr versucht werden, représentative
Untersuchungen von gréRtméglicher Strenge durcheafii (Ebd.: 80f}*

SCHRITTMACHER (1979: 16) hingegen betrachtet exteMaliditat aus der Sicht der Un-
terrichtsforschung und bemerkt:
Will man extern valide Forschung, muf3 man reprégesm [im Sinne von praxisnahe] Situationen etwaiirem

Feldexperiment oder in einer Feldstudie aufgreifenzichtet aber damit auf eine befriedigende Kalgrder
Storfaktoren. Aus der Sicht derer, die eine grof¥eraxisnahe’ fordern, erscheint die Feldforschgegeniber

134 Diese Aussage ist insofern sehr interessant, wieih hier der Verdacht aufdrangt, dass &mschungs-
methodologischer Schwarzer Peteeitergereicht wird. Unter der Pramisse, valideddazu liefern, wird zunachst
eine forschungsmethodisch schwierige Untersuchitngsiesn im Feld vermieden, indem einzelne Aspekte
derselben unter laborahnlichen Bedingungen untbtsuerden. Gleichzeitig wird erkannt, dass die gewemen
Erkenntnisse nur fir die Laborsituation und nictethmfir die urspriinglich interessierende Forschsihggtion im
Feld Giiltigkeit haben. Dennoch wird eine (nichtide) Ubertragung von der Laborsituation auf dasdFel
befiirwortet, wobei im gleichen Atemzug geforderrdyidass die Validitat dieser Ubertragung (von asole
Wissenschaftlern?) im Feld selbst liberpriift wenteiss. Wie diese Uberprifung selbst intern validéeiien ist,
wird jedoch nicht weiter erklart. (Fir eine weit@iskussion zu Reprasentativitat vergleiche auchS#Q 1986).
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experimenteller Forschung mindestens gleichwewnn nicht Uberlegen, denn Reprasentativitat inm&wvon
Praxisndhe ist ihnen ein ebenso wichtiges — irRdgyel wohl das wichtigere Gutekriterium als Strenge

Einer polarisierenden Sichtweise auf die Bedeutumy interner und externer Validitat wirkt der
von BORTZ & DORING (2003: 61) unterbreitete Vorsafplentgegen, interne und externe Validitat

prinzipiell als sich ergdnzende Konzepte zu beteath

Liegen zu einem weit fortgeschrittenen Forschunpsgesorwiegend Laboruntersuchungen vor, sodasdean
internen Validitdt der Erkenntnisse kaum noch Zeleibestehen, sollten die Resultate vordringlich mit
Felduntersuchungen auf ihre externe Validitat hirerpirift werden. Dominieren in einem gut elaboeiert
Forschungsgebiet hingegen lebensnahe Feldstudiemen dinterne Validitédt nicht gentigend dokumentiert
erscheint, sollten vorrangig Uberlegungen zur Umseg der Fragestellung in Laboruntersuchungen asities
werden.

Hierbei wird jedoch deutlich, dass sich interne uexterne Validitdt nicht innerhalb einer
Forschungsarbeit erganzen, da sich ihr Vorschldgeimen gesamten Forschungsbereich bezieht.
Auch bei BORTZ & DORING (2003) bleibt somit unklawie interne und externe Validitat

innerhalb einer Forschungsarbeit gleichzeitig éreverden konnen.

8.3.2. Interne und externe Akzeptabilitat

Die bisher diskutierten grundlegenden GedankenFouschungsmethodologie haben gezeigt, dass
ein undifferenziertes Festhalten an den klassisdBétekriterien gerade fir den Bereich der
Alphabetisierungsforschung unangemessen ist. Dademnvorliegenden Arbeit hoch bewertete
Kriterium der Gegenstandsangemessenheit wirkt sidoht nur darauf aus, welches
Forschungsdesign und welche methodologische Auangh(qualitativ oder quantitativ) gewahlt
wird, sondern auch darauf, wie die (klassischenel@iterien Uberhaupt interpretiert werden. Die
Favorisierung quantitativer Verfahren mit Blick aeine mdglichst umfassende Kontrolle von
Storvariablen scheint dabei genauso unangemesssgirzwie ein Entweder-oder-Verstandnis der
diskutierten  Gutekriterien. Vielmehr ist vor dem nkirgrund des hier relevanten
Forschungsgegenstandes Alphabetisierungsuntefnohiveiteren Sinne verstanden) einerseits fur
ein forschungsmethodologisches Verstandnis zu giédj das eine selbstverstandliche und sich
gegenseitig erganzende Anwendung quantitativer unalitativer Verfahren ermdglicht.
Andererseits sind im Sinne dieses forschungsmetbgdgchen Verstandnisses samtliche
Gutekriterien als Kontinuum aufzufassen, innerhdéissen unterschiedliche Grade eines jeden
Kriteriums erreicht werden kénnen. Die Qualitat \leorschung kann somit nicht per se durch das

Erreichen oder Nichterreichen einiger weniger Giiteien definiert werden, sondern wird fur jede
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einzelne Forschungsarbeit auRerhalb derselbearife und externe Akzeptabilitdl bestimmt:*®
Dieses eher ganzheitliche Verstandnis von Forschuind) sich automatisch der Kritik ausgesetzt
sehen, nicht auf Anhieb valide (im Sinne internalidtat) Erkenntnisse zu liefern. In solchen
Fallen wird es daher darum gehen, dass die enzi&ltgebnisse durch weitere Forschungsarbeiten
,gegenvalidiert werden (vgl. hierzu BORTZ & DORINZDO03: 61). So betonen FLICK u.a. (1995:
430) hinsichtlich der internen Akzeptabilitat: ,W@ierung durch die Wissenschaftlergemeinschaft
ist nicht neu; auch in den Naturwissenschaftenltstie Wissenschaftlergemeinschaft das
letztglltige Kriterium fur die Akzeptanz der Wahttheeiner Aussage dar.” Die meisten
Forschungsarbeiten — insbesondere im Bereich aeeBEorschung — werden dementsprechend nur
einen kleinen Beitrag zur Erhellung eines bestinmiterschungsinteresses leisten. Forschung wird
in diesem Sinne als ein sich durch interne undregtdkzeptanzusammensetzendes Mosaikbild
verstanden. Die Bedeutung eines jeden Mosaikstens;hd.h. der jeweiligen Forschungsarbeit, fur
das Gesamtbild wird dabei nicht nur durch die Blsightigung von ,[...] Kriterien, die bewu(3t
aufgestellt und zielgerichtet erfullt werden konngpn]“, ermittelt, sondern auch durch die
Bertcksichtigung von ,[...] solchen Kriterien, dierédchst vom Forschenden antizipiert werden
mussen, deren Erfullung jedoch erst von den Retipieder jeweiligen Forschungsarbeit beurteilt
werden kann“ (AFB 1996: 151§° Aufgabe des Forschenden ist daher, ein Forschusigsdeu
wahlen, das zum einen dem Forschungsgegenstandnasgen ist und die Gltekriterien
bestmoglichst berlcksichtigt. Zum anderen sind Hrgebnisse seiner Forschung unter dem
Gesichtspunkt defransparenzso aufzubereiten, dass sie von anderen Forscheipiart werden
kénnen. Erst dadurch kénnen die Rahmenbedingungafiir dgeschaffen werden, dass
Forschungsarbeiten gegebenenfalls durch andereclilgdlagerte Untersuchungen gegenvalidiert
werden konnen. Offensichtlich ist auch die Bedegtuler geforderten Transparenz auf allen
Forschungsebenen (Erhebung, Auswertung und Intatfme), wenn die Madglichkeit von
Replikationsarbeiten, die ebenfalls zu einer Geghkdierung fihren kénnen, gewahrt bleiben soll.
Die Bedeutung dieses Kriteriums fur die Sprachlebnd Alphabetisierungsforschung kann
illustriert werden, wenn abermals ein Vergleichsmugenannten exakten Wissenschaften bemiht
wird: Physiker kénnen Forschungsergebnisse liefeia, mathematisch unumstéilich sind. In
einem Forschungsbereich, in dem zu viele Faktorelnt ikontrolliert werden, wird hingegen das

Kriterium der Transparenz umso wichtiger. Wisseafitibher Fortschritt geschieht in der

135 Hier ist abermals anzumerken, dass ein ErreiclerGditekriterien interne Validitat, Reliabilitat ditDbjektivitat
nur bei bestimmten Forschungsinstrumenten wie Tastel Fragebdgen unter formal-mathematischen
Gesichtspunkten eindeutig bestimmt werden kanmésigerzu BORTZ & DORING 2003).

136 RIEMER (2005: 88) bemerkt diesbeziiglich, ,[...] daEinzelforschungen stets einen begrenzten Wirklich
keitsausschnitt fokussieren mussen, sich aber mistwendigerweise erganzen, sich mitunter widedpe oder
sogar ganz inkompatibel sind“.
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Sprachlehr- und Alphabetisierungsforschung nicht der Auf- oder Entdeckung von
unumstoéilichen und nicht kritisierbaren Wahrheisamdern im wissenschaftlichen Diskurs. Unter
diesem Licht betrachtet stellt Transparenz einesr dechtigsten Gultekriterien der

Alphabetisierungsforschung dar.

Auf eine ahnliche Weise ist dem Kriterium der erter Akzeptabilitdt zu begegnen. Auch dieses
Kriterium kann nicht innerhalb einer Forschungsdries sich heraus erflllt werden; vielmehr lasst
sich stets erst nach der eigentlichen Forschunggatieurteilen, ob externe Akzeptabilitat
anndhernd erreicht worden ist. Im Falle der Alphiai®rungsforschung werden es die Praktiker der
Alphabetisierungsarbeit sein, die nach der Rezemtes Forschungsberichtes (im vorliegenden Fall
der Doktorarbeit oder darauf basierender Aufsatb®stimmen werden, inwiefern die
Forschungsergebnisse von Relevanz fir die Alphsibaingspraxis sind und damit bis zu welchem
Grad externe Akzeptabilitat erreicht wurdé.Aufgabe des Forschenden ist daher, durch die
Bertcksichtigung von Kriterien wigransparenzund Nachvollziehbarkei(vgl. AFB 1996) dafur

zu sorgen, dass der gesamte ForschungsprozedsnrEdkenen so beschrieben wird, dass ihn auch

Praktiker ohne ein breites theoretisches Wissehvwdiziehen kdnnen.

8.4. Die Methodologie von Einzelforschung im Rahmewon Qualifizierungsarbeiten

Nachdem in den letzten Kapiteln ausfiihrlich Gutekien empirischer Forschung diskutiert
wurden, sollen abschliel3end weitere Aspekte Erwadprfitnden, die einen grof3en Teil empirischer
Forschung mitbestimmen. Hierbei wird das AugennsrkForschung gelegt, die im Rahmen von
Qualifikationsarbeiten betrieben wird. Dieser Agpadt nicht unwesentlich, da zurzeit ein nicht
unbeachtlicher Anteil der empirischen Forschung Bareich der Sprachlehrforschung von
Doktoranden durchgefuihrt wird. Bekanntlich handelfis sich dabei meistens um
Einzelforschungsarbeiten, die auf einem eher samméhanziellen Fundament stehen. Diese
Tatsache begrenzt in einem nicht unwesentlicheneM#B Mdglichkeiten eines Forschers und
zwingt bisweilen zu Entscheidungen, die auch dienobeschriebenen Gutekriterien betreffen
kénnen. So wird bereits 1970 angemerkt: ,Sie [juRgescher] mussen sich dartiber im Klaren sein,
dal3 es ihnen nicht nur in finanzieller Hinsichth&tnismalig schlecht gehen wird, sondern dafi3
auch die Ergebnisse ihrer Experimente durftig seemden.” (SCHWARZ 1970: 455) Auch die
Arbeitsgruppe zur FremdsprachenerwerbsforschundgfBld gibt in diesem Zusammenhang zu

bedenken:

137 Dieses darf nicht im Sinne eines statischen Idrigrstanden werden. Die Bedeutung von Forschugeseissen
lasst sich gerade im Falle von Einzelforschung EmsZusammenhang mit anderen Untersuchungen bleurtei
Insofern ist externe Akzeptabilitat eine veranaddi Grolie.
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Fur eine grundliche Forschung bedarf es ausreidrgmersoneller Kapazitaten, die zeitlich nicht leegt sind.
Forschung in Form von individuellen Dissertationdaben und Einzelforschungen kann nicht ausreichen,
diffizile in Komplexitdten eingebettete Probleme zilbsen. [...] Zukunftsweisende effiziente
fremdsprachenerwerbsspezifische Forschung scheirg mur in grof3en, finanziell gut ausgestatteten
Forschungsgruppen mdglich zu sein. (AFB 192418)

In dieselbe Denkrichtung argumentiert GROTJAHN &001), indem er darauf hinweist, dass
Forschung in der Sprachlehrforschung im Allgemeien] auf der Basis stark beschrankter Mittel
[...]* stattfindet, und Verstdndnis dafir &ulert, $adhrung auch unter pragmatischen
Gesichtspunkten zu betreiben (vgl. ebd.: 41).

Nun sollten diese Aussagen nicht so interpretiextden, dass Einzelforschung im Rahmen von
Qualifikationsarbeiterschlechtsein darf und daher z.B. die Gutekriterien emgim&s Forschung
nicht zu beachten braucht. Genauso problematisgbdsch der Standpunkt, dass externe Faktoren
wie die Finanzierung eines Projektes in keiner Wele Qualitdt von Forschung betreffen. Eine
solche Sichtweise ware rein theoretisch und hatteder Forschungspraxis wohl wenig gemein.
GADENNE (1979) bemerkt hierzu:

Es mul? nicht in jedem Fall unvernunftig sein, dieréfihrung einer weniger strengen Untersuchung
vorzuziehen, da eine derartige Entscheidung nialmt won methodologischen, sondern z.B. auch von
O0konomischen oder ethischen Gesichtspunkten abhd@ge. (Ebd.: 66)

Sind hingegen die Rahmenbedingungen, unter den@arsgket wird, ginstig, so sind bei der

Erflllung von Gutekriterien wie dem der Gegenstangemessenheit ausschlief3lich inhaltliche
Aspekte zu berlcksichtigen. So war es der Forsaygpg um MORAIS u.a. (1979) moglich, die

Versuchspersonen ihrer Untersuchungen fur die derre zu bezahlen, wahrend KURVERS
(2006) beispielsweise in ihrer Untersuchung zu metakognitiven Fahigkeiten von Analphabeten
auf die Zusammenarbeit von Ubersetzern und Dolrhetsg(Somali, Turkisch, Arabisch) aufbauen
konnte, die gemeinsam mit der Forscherin Alphaleetiagskurse in unterschiedlichen

hollandischen Stadten aufsuchten, um Teilnehmenemsrachlich zu befragen und bei der
Durchfuhrung von Tests unterstitzend mitzuwirkeah@ hierzu Kapitel 5.1.). Es ist zu vermuten,
dass erst diese gunstigen Rahmenbedingungen die Aokahl von Teilnehmern an ihrer

Untersuchung ermdéglichten (n=30 fur die primareralphabeten, n=30 fir die Analphabeten mit
schriftsprachlichen Kompetenzen). Fraglich ist doob ohne eine ausreichende finanzielle
Absicherung dieser Forschungsprojekte die gewalfftaischungsdesigns praktikabel und ob die
erreichte Teilnehmerzahl in der HOhe moglich gewaséare.
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Vor dem beschriebenen Hintergrund wird daher wichéin, im Sinne eindsriteriums der
Machbarkeitmdglichst alle real gegebenen forschungsmethodatbgn Mdoglichkeiten zur

Erhellung eines Forschungsinteresses einzubeziehen.

8.5. Im Sinne einer Zusammenfassung: zur Methode dgorliegenden Arbeit

Forschung darf sich keinen methodologischen Dognbemgen. Die Frage, welche for-
schungsmethodologische Ausrichtung eine Untersugthaben soll, darf dabei nicht von dem
Wunsch geleitet werden, Gutekriterien zu erflllgirelmehr wird es — wie zuvor ausgefihrt —
darum gehen, eine sowohl dem Forschungsinteresse-gegenstand als auch den gegebenen
Rahmenbedingungen angemessene methodische Vorgesmnszu wahlen. Far die hier

angestrebte Alphabetisierungsforschung sind zwiirative bedeutsam:

1. Die Erforschung von Lehr- und Lernprozessen finoletnterricht statt.

2. Fragestellungen ergeben sich aus der Praxis urgewenit Blick auf die Praxis untersucht.

Wahrend der erste Aspekt insbesondere Folgen Rizdavahlende Forschungsdesign hat und eine
starke Betonung in der Praxisnéhe liegt, zwingtzaezite Aspekt zu einer allgemein verstandlichen

und transparenten Darlegung aller Teilschritte zdielen Forschungsergebnissen gefuhrt haben.

Das in Kapitel VI formulierte Forschungsinteresseftwdementsprechend die Frage auf, welche
methodische Herangehensweise fur die UntersuchonglLeseprozessen und der Wirkung von
Visualisierungen auf dieselben angemessen ist, wbBanUntersuchung im Alphabetisierungs-
unterricht  stattfindet. Die Verortung von Alphalse&grungsforschung innerhalb der
Sprachlehrforschung lasst mithin sémtliche Forsgkdasigns, die auf gut kontrollierten
Laborbedingungen beruhen, von vornherein als umaegsen erscheinéff Als potentiell
angemessen wird hingegen das betrachtet, was inSderalwissenschaften als Feldforschung
definiert wird. Hierzu unterscheiden BORTZ & DORIN@003: 338 [Hervorhebungen im
Original]) wie folgt: ,Qualitative Feldforschungist nicht zu verwechseln mituantitativen
Felduntersuchungerfir die das ,Feld’ nur der Ort ihrer Untersuchumicht jedoch das Thema
ist.“**° In diesem Sinne ist fiir die vorliegende Arbeit dech auch ein Forschungsdesign als

ungeeignet zu betrachten, mit dem man lediglichRakl geht. Vielmehr ist mit der Wahl des

138 Mit der vorliegenden Arbeit wird die Meinung weten, dass auch Grundlagenforschung zur Alphabeti-
sierungsforschung im Unterricht zu geschehen hasdhungsarbeiten wie die von KURVERS zur phonaicigen
Bewusstheit von Analphabeten werden daher als Bigeb anderer Bezugsdisziplinen (so wie sie HENR1G94:
530ff.) fir den Deutschbereich beschrieben hatjaeter Psycholinguistik, betrachtet,.

139 Als ebenso potentiell angemessen werden weitasieexperimentelle Designs (CAMPBELL & STANLEY 1970
betrachtet.
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Forschungsdesigns der Forderung nachzukommen, psigiichst nahtlos in das Feld einzufigen®
(BORTZ & DORING 2003: 338). Dieses kann am bestemschehen, indem der eigene
Alphabetisierungsunterricht zum Gegenstand der fisattung wird*° Eine solche Forderung ist
keineswegs neu und im Zusammenhang mit der Erforgclvon Alphabetisierungsprozessen bei
funktionalen Analphabeten von BORNER festgehaltenden: ,Analphabetismusforschung in der
Bundesrepublik ist Praxisforschung, es gibt keinendsatzliche Trennung von Forscherlnnen und
Praktikerinnen.” (Ebd. 1995: 20). Unter der Voraigang, dass jeder Kursleiter/Lehrer dazu im
Stande ist, in seinem eigenen Unterricht fir einessgannte und angenehme Lernsituation zu
sorgen, kommt eine durch Kursleiter durchgefiihrtegellsuchung dartber hinaus der Forderung
einer moglichst offenen und herrschaftsfreien Komikation zwischen Forscher und
Forschungsteilnehmern nahe, so wie sie AGUADO &NWRHR (2000: 7) gefordert haben. Des
Weiteren ist zu bedenken, dass die Durchfiihrung Forschungsarbeiten im Unterricht durch
unterrichtsfremde Personen die Unterrichtssituasitantk verandern wird. Gerade die Bedeutung
dieses Aspekts heben BORTZ & DORING (2003: 338)vixer indem sie anmahnen: ,Der
naturliche Lebensablauf im Feld soll durch die Ebumgstatigkeiten so wenig wie maoglich
beeintrachtigt werden [...].“ Als ein weiterer Gruriiir die Erforschung von Lehr- und
Lernprozessen im Unterricht durch die dort tatigehdkraft sind mdogliche Angste und
Unsicherheiten von Seiten der Lernenden anzuful8elche affektiven Faktoren kbnnen sich nicht
nur auf quantifizierbare Daten wie z.B. gemesseeied auswirken, sondern sich auch auf die
gualitativ erhobenen (biographischen) Daten, negafiswirken. Aus demselben Grund erscheint
beispielsweise fur die vorliegende Untersuchung ehepend, die im Rahmen der
Einstufungsverfahren (siehe hierzu auch Kapitel.19)lerhobenen biographischen Daten aller
Teilnehmer, und damit auch der an der Untersucmibgirkenden Lerner, noch einmal durch die
forschende Lehrkraft mit einem zweiten unterricaten Verfahren zu erheben, so dass die Daten
trianguliert werden kénnen (vgl. zum Begriff defaigulation FLICK 2004; DENZIN 1970).

Die bisherigen Ausfihrungen in diesem Kapitel esmn unweigerlich an Aktions- und
Lehrerforschung, in der sich Lehrer gemeinsam rait dernern einer Forschungsfrage annehmen
(ALTRICHTER 1990), doch ist an dieser Stelle zu ewstreichen, dass die vorliegende
Forschungsarbeit nicht im Bereich der Aktions- wathrerforschung angesiedelt ist. Die Grinde

10 Ein sehr pragmatischer Grund fiir die Erhebung Beten im Alphabetisierungsunterricht ist, dass die
interessierende Untersuchungszielgruppe ohnehiwesczu erreichen ist. So betont BORNER (1995: 61) i
Zusammenhang mit funktionalem Analphabetismus: sPi&ielgruppe [...], fur die das Verschweigen ihrer
Probleme mit der Schriftsprache oft existentieltwendig ist, ist schwer zuganglich [...].“ Auch weim Falle
schriftunkundiger Migranten im Gegensatz zu funkdilen Analphabeten, die das deutsche Schulsystem z.
durchlaufen haben, nicht im gleichen MaRe Vermeidatrategien und Angste zu erwarten sind, so isiirmest
davon auszugehen, dass auch Migranten ihre sghattslichen Defizite nicht auBerhalb des Unterschérne
offenkundig zeigen.
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hierfir liegen vorrangig in den hier formuliertenréchungsfragen und einem speziellen Merkmal
der untersuchten Teilnehmergruppe: Analphabetefiigen Uber eine zum Teil sehr geringe
Sprach(lern)bewusstheit (vgl. hierzu MORAIS 199993; KURVERS 2006; BORNER 1991,
1995, 2006; siehe weiter Kapitel 1.2.4.). Es istadazu befirchten, dass ein Forschungsdesign, das
auf die Mitarbeit der untersuchten Lerner mit Blalf die Frage, wie sie beim Erlesen vorgehen
und ob sie von farblichen Visualisierungen im Lesepss profitieren kénnen, auf kaum zu
Uberbriickbare Schwierigkeiten stoRen wiirde. So er@ahBORTZ & DORING (2003: 344)

hinsichtlich der Mdglichkeiten von Aktionsforschuag:

Der gut gemeinte Vorsatz, die Problemfindung inezngusammenarbeit mit den Untersuchungs,subjektan’
bewerkstelligen, stoRt dort an seine Grenzen, win kausreichendes Problembewusstsein bei den
Untersuchungsteilnehmern vorhanden ist und ,eirigefse Praxisdeformationen’ méglicherweise erstine®
,Problematisierungsprozel3’ durchbrochen werden eriss

Die Autoren fassen daher zusammen: ,Aktionsforsghist eher fur gut gebildete Teilnehmer
geeignet [...].“ (Ebd.: 345) In dieselbe Richtungwargntiert AGUADO (2004), die unabhangig
von Lehrer- und Aktionsforschung im Zusammenhangimiospektiven Verfahren anmerkt, dass
.[--.] die Wahl des jeweiligen introspektiven Verfams [...] abh&ngig von dem zu untersuchenden
Gegenstand und dessen Bewusstheitsgrad bzw. Zug#degt seitens der befragten Person® ist
(Ebd.: 27).

Die bei erwachsenen Analphabeten (sehr) wenig auSge Bewusstheit fur die eigenen
Lernprozesse lasst daher einige Forschungsinsttemelie in Kapitel VIII als typisch flr
gualitative Forschung genannt wurden, als zum Taieeignet fur die Beleuchtung des hier
formulierten Forschungsinteresses erscheinen. tikinnen all die Elizitierungstechniken wie
Interviews** und Gruppengesprache gezahlt werden, die dem Htorgsmotto folgenWenn du
wissen mochtest, was in einem Menschen vorgehty ttag ihn einfach.Hinsichtlich solcher
Elizitierungstechniken wie Interviews ist zudem aldrhinzuweisen, dass die Auswahl der an der
Untersuchung teilnehmenden Lerner vorwiegend auf @aundlage ihrer schriftsprachlichen
Kompetenzen begriindet wifd und ihre zweitsprachliche Kompetenz daher starkeran kann.

Es ist daher nicht davon auszugehen, dass dieidivatliegende Untersuchung schriftsprachlich

interessierenden Teilnehmer im Rahmen eines Imerviin der Zweitsprache Deutsch genauere

141 |m Hinblick auf Interviews weist REUBAND (1990yfadas Problem der ,Meinungslosigkeit* und theniatisdie
methodologischen Schwierigkeiten, die sich ergeb&éinnen, wenn Probanden trotz vorhandener
.Meinungslosigkeit* zu einer Meinungsauf3erung geheterden. Zum Entstehen von Meinungslosigkei&erkler
Autor: ,Mangelnde Vertrautheit mit einer Sacheaste wichtige Grundlage der Meinungslosigkeit.“ ¢EB30)

142 30 ist in den Handreichungen firr Einstufende zuimstBfungssystem (S. 18) fiir die Integrationskuise
Deutschland zu lesen: ,Bei der Einstufung in diphsbetisierungsmodule werden die Ergebnisse dedliotian
Einstufung den Ergebnissen der schriftlichen Eifostg untergeordnet.”
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Angaben zu ihrem Vorgehen beim Erlesen von Woneachen konnel:> Aus den angefiihrten
Griunden werden Forschungsinstrumente als besogdeignet betrachtet, die wenig/kein Problem-
und/oder Prozessbewusstsein und keine hohe komativgkKompetenz in der Zweitsprache
Deutsch voraussetzen. Um die Frage zu beantwosteohe konkreten Forschungsinstrumente fur
die vorliegende Arbeit als geeignet zu betrachtad, sollen an dieser Stelle noch einmal die das
Forschungsinteresse reprasentierenden Forschugegsfran Erinnerung gerufen werden (vgl.
Kapitel VI).

1. Wie gehen Lerner beim (Er-)Lesen von Wartern vor?
a) Welche Strategien wenden sie an?
b) Welche Schwierigkeiten erfahren sie?
2. Zur Markierung von Buchstabengruppen:
a) Hilft die Markierung von Buchstabengruppen beiméres
b) Werden Worter mit markierten Buchstabengrupperr ditatig gelesen (d.h. 6fter als
richtig gewertet)?

c) Werden markierte Buchstabengruppen mit wenigerdfalgelesen.

Die erste Forschungsfrage betrifft u.a. die Quiatigs Lesens und legt eine Analyse des Gelesenen
nahe, wobei zu beantworten ist, wann etwas albt{gicvorgelesen gilt und inwiefern das Gelesene
mit der Standardaussprache Ubereinstimmen kann.dia untersuchten Teilnehmer keine
Muttersprachler des Deutschen sind, kann natiHaihe muttersprachliche Aussprache erwartet
werden. In die Beurteilung, ob und gegebenenfaldsgut ein Teilnehmer ein Zielwort gelesen hat,
wird daher stets ein unbekannter Faktor eingehenud. individuelle Merkmale und Aspekte der
Teilnehmermuttersprache beinhaltet. Ein arabischduttersprachler beispielsweise, der
Schwierigkeiten damit hat, das [i] vom [e] und dakvom [u] zu unterscheiden, wird das Wort
<Koch> mdoglicherweise als [kux] oder [ku:x] lesen. Im&mn solchen Fall kdnnte argumentiert
werden, dass dieser Teilnehmer auch im normalempraes [ku:x] sagen wirde und daher das
ausgesprochene [u] nicht als Fehler oder falschexverten ist. Wichtiger wird hingegen sein, dass
der Ach-Laut bzw. dass das auslautende <h> nickgemprochen wird (fir eine genauere

Beschreibung der Beurteilungsmerkmale siehe Kapi®e?.3.). In diesem Sinne wird es bei der

143 Dass dies nicht notwendigerweise ein Problemtelées muss, geht auch aus der Arbeit von KURVERS06)
hervor, in der die Dienste von Ubersetzern in Ansprgenommen wurden. Fiir Einzelforschungsarbeiti¢isehr
eingeschrankten Mitteln sind Interviews in der Mutprache der Teilnehmer und ihre Ubersetzung feddsht
machbar.
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Auswertung der Daten vielmehr darum gehen, obdiggelesenen Items verstandlich sifitiAls
geeignetes Elizitierungsverfahren erscheint aufatsten Blick das VorLesen zu sein, nicht zuletzt
weil VorLeselbungen fester Bestandteil jedes Alghiskerungsunterrichts sind. In der
Alphabetisierungspraxis lasst sich jedoch beobaclu@ss einige Teilnehmer gerade beim Vorlesen
im Plenum auf Grund von Angsten oder Nervositahnir Potential abrufen kénnen. Eine solche
Erhebungstechnik ware somit in starkem Mal3e indelien Faktoren unterworfen, deren
Auswirkung auf die erhobenen Daten kaum abgeschétrtlen konnen. Daher wird nicht das
Vorlesen im Plenum, sondern das (Er-)Lesen (fir)sats Elizitierungsverfahren favorisiert, das als
eine starker gesichtwahrende Variante betrachtet s Aufnahmetechnik empfiehlt sich hierfur
die Benutzung eines Aufnahmegeréts, wobei sich Ftiege aufdrangt, ob erlesene Worter
tatsachlich mit einem Raummikrophon in ausreichgugr Qualitat aufgenommen werden kdonnen,
da davon auszugehen ist, dass einige Teilnehmerzuwiéesenden Worter nicht laut, sondern
bestenfalls flisternd erlesen werden. Folgerichtigd notwendig sein, ein leistungsstarkes
Mikrophon unmittelbar vor dem Mund der Teilnehmemde platzieren. Dieses Vorhaben konnte
durch die Benutzung von Headsets verwirklicht wardeobei ein moéglichst praxisnaher Einsatz
dadurch gewahrleistet wird, dass diese im RahmenArbeitsphasen am Computer im Rahmen
eines computergestltzten Alphabetisierungsuntesriodrwendet werden (siehe hierzu als Beispiel
eines Blended-Learning-Konzepts etwa die CD-Ronphabetisierung” von PROSON). Die auf
diese Weise elizitierten Daten werden phonetisamskribiert (siehe hierzu Kapitel 10.2.1.).

Bei der zweiten Frage empfiehlt es sich selbst@adiich, eine Messtechnik zu wéhlen, mit
welcher die Zeit gemessen werden kann. GeraderiRglehologie haben ahnliche Fragestellungen
die Grundlage zahlreicher Untersuchungen gebikteta bei Untersuchungen zur Worterkennung,
bei denen oft auf die tachistoskopische Prasentativon Zielwdrtern zuriickgegriffen wurde oder
bei denen die Versuchspersonen gebeten wurdem Kimgpf zu betatigen, sobald sie das Zielwort
erkannt haben. Offenkundig eignen sich diese zveeg®hensweisen der Zeitmessung sehr gut, um
intern valide Daten zu erheben. So wird im Fall teshistoskopischen Prasentation die Zeit,
welche die Versuchspersonen bendtigen, um das diekum erkennen, dadurch bestimmt, dass sie
das (nicht mehr sichtbare) Zielwort wiedergeben seiis Konnen die Versuchspersonen das
Zielwort richtig wiedergeben, so haben sie es auwhkannt. In diesem Fall wird die

Prasentationsdauer so lange weiter verringert, digés Versuchsperson das Wort nicht mehr

144 Die Orientierung an einem solchen Richtwert isvige problematisch, da er dem Kriterium der Intbjsktivitat
zuwiderlauft. Die Mdglichkeiten einer Forschertigafation (Rater-Triangulation) war auf Grund dehrsalen
Finanzierung des Forschungsprojektes nicht moglich.

145 Bei einer tachistoskopischen Prasentation windteim fiir einen sehr kurzen, zuvor festgelegteitraiem (etwa der
Bruchteil einer Sekunde) der Versuchsperson gezBgach verschwindet das Item. Diese Art der Ptasen
wird nur dann angewandt, wenn die Versuchspersdhensehr gute schriftsprachliche Kompetenzen gerfiund
Worter direkt erkennen kdnnen (siehe Kapitel II).
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erkennen kann. So lasst sich genau bestimmenawggeljemand braucht, um ein Zielwort auf den
ersten Blick zu erkennen (der Forscher tastetggehissermalR3en an die Zeit heran, die der Proband
zum Erkennen der Items braucht). Vorteil dieserhidde ist, dass — im Gegensatz zu der zweiten,
der ,Drick-auf-den-Knopf‘-Methode — keine Reaktines in die Zeitmessung eingeht. Mit Blick
auf eine Datenerhebung im Alphabetisierungsuntarriéisst sich jedoch sagen, dass beide
Messmethoden sehr problematisch sind. Die tachigpische Prasentation ist aus zwei Grinden
fur die vorliegende Untersuchung abzulehnen. Zumarewirde sie sich nur fur Teilnehmer eignen,
die Worter direkt, d.h. ohne sie zu erlesen, erkarkbnnen. Da aber mit der vorliegenden Arbeit
gerade die Phase des Erlesens untersucht werdén kswin auf diese Methode nicht
zuruckgegriffen werden. Zum anderen wuirde sie im ddphabetisierungsunterricht einen
Aufgabentyp hineinbringen, der vor dieser Untersunghdort nicht zum Einsatz gekommen ist und
vermutlich danach ebenso wenig vorkommen wird. Bmsvendung einer solchen Messmethode
schafft somit eine untersuchungseigene Unterrithegson: Hier passt sich nicht die Wissenschatft
der Praxis an, sondern umgekehrt. Die zweite Mefwde, ndmlich den Teilnehmern zu sagen,
dass sie so schnell wie méglich einen Knopf betétigpllen, sobald sie ein Zielwort erkannt haben,
wird als Ubungstyp ebenso wenig im gangigen Alphiategungsunterricht angewandt. Dort wird
im Gegenteil dafur pladiert, keinen Unterrichtsatizuwenden, der die Teilnehmer in irgendeiner
Weise unter Druck setzen konnte. Auch diese Medsidet schafft also eine Untersuchungs-
situation, die mit der Ublichen Unterrichtssituatiwenig gemein hat. Zwar wirden beide Methoden
vermutlich intern sehr valide Daten liefern, siel3en sich aber auf Grund fehlender externer
Validitat nicht auf den Ublichen Alphabetisierunggarricht tbertragen. Da aber gerade die externe
Validitat fur die vorliegende Arbeit von grol3ter ditung ist, kdnnen nur Messtechniken
eingesetzt werden, die keine unbekannten Ubungs- Adfgabentypen in den Alphabetisierungs-
unterricht hineinbringen, von denen angenommen &verdann, dass sie aul3erhalb der
Datenerhebungssituation im Ublichen Unterricht niofehr zum Einsatz kommen werden. Im
Einklang mit einer solchen Forschungspramisseushadass Arbeitsweisen und Anweisungen zu
vermeiden sind, welche die Teilnehmer unter Druelzen konnten, auch wenn auf diese Weise

einer intern validen Messung entgegengewirkt waidh{e hierzu Kapitel 8.3.).
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IX UNTERSUCHUNGSDESIGN

9.1. Grundzlge des Untersuchungsdesigns

Die vorherigen Ausfihrungen zum Forschungsgegedstamd die sich daraus ergebenden
methodischen Konsequenzen fur die Untersuchung \@rnprozessen im Alphabeti-
sierungsunterricht gestatten nun unter Beriickgahty des in Kapitel VI formulierten
Forschungsinteresses, Prinzipien zu formulierehdaten Basis ein geeignetes Forschungsdesign
gewdahlt werden kann. Einbezogen werden muss zudém ird Kapitel 5.2. geforderte
Vorgehensweise bei der Erforschung von Lehr- unthu®zessen im Alphabetisierungsunterricht,
so dass insgesamt bei der Erforschung des Lesagexend der Wirkung von Visualisierungen

auf denselben hier folgende Prinzipien von Beland:s

1. Alle bendétigten Daten mussen moglichst im Untetraatnoben werden.

2. Die Datenerhebung darf den Ublichen Ablauf des Al@tisierungsunterrichts nicht zum
Nachteil verandern oder diesen hindern.

3. Die Datenerhebung ist im Alphabetisierungsuntetriaibglichst so zu integrieren, dass sie
im Idealfall mit ihm ,verschmilzt”.

4. Durch die Datenerhebung durfen bei den Teilnehmehkdee zusatzlichen Unsicherheiten
und Angste hervorgerufen werden.

5. Die Wiinsche und Angste der Teilnehmer sind wahdemdatenerhebung zu respektieren.

Die Beachtung dieser Prinzipien ermdglicht es,heihes Mal3 an externer Validitat zu erzielen, die
als Leitmotiv einer im Rahmen von Sprachlehrforschbetriebenen Alphabetisierungsforschung
in Kapitel V gefordert wurdeDieses Leitmotiv ist unbedingt einzuhalten, da essindere bei
Menschen ohne schulische Bildung die Gefahr eineberforderung durch die
Untersuchungsaufgaben zu einer Unterwanderung dalididat fihren kann (vgl. hierzu
KOOPMANNS 1987; BERTELSON u.a. 1987; LEVI 1996; LUR 1986).

Vor Beginn des Alphabetisierungskurses wurden @in&hmer hinsichtlich ihrer sprachlichen und
schriftsprachlichen Kompetenzen getestet. Auf dem@lage der dort gewonnenen Daten wurden
die Teilnehmer, vorwiegend entlang ihrer schrifégidichen Kompetenzen, in das bestehende
Kurssystems der betreffenden Einrichtung eingestdiir Gewahrleistung einer mdglichst
standardisierten Vorgehensweise beim Einstufungmwven wurden ein stark strukturierter
Interviewfragebogen mit geschlossenen Fragen zhelitng der biographischen Daten (siehe
Anhang a) und ein Computerprogramm entwickelt, imitdfen Einstufungsprogramm genannt, mit

dem die schriftsprachlichen Kompetenzen der Teilmah getestet wurden. Das
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Einstufungsverfahren fand nicht im Rahmen der egdnden Untersuchung statt, weshalb die
forschungsmethodologischen Gutekriterien wie in it&pVIIl beschrieben und die oben
formulierten forschungsmethodologischen Prinzigien bedingt erfullt werden konnten. Vielmehr
spielten dabei organisatorische Aspekte eine Radllie, von der betreffenden Einrichtung
vorgegeben wurden (etwa mdglichst zigige, d.h.damginstige Einstufungsverfahren oder der
Einsatz von mehreren einstufenden Mitarbeiterng Daten zu den Einstufungen der Lerner, die
spater tatsachlich an der Untersuchung teilnahmemgden von der Einrichtung zur Verfiigung
gestellt (es wurden jedoch nicht alle Daten veregndDoch wird die Erhebungssituation im
Rahmen dieser Einstufung insgesamt als die demclangsgegenstand nicht angemessenste
betrachtet’® Aus diesem Grund war es notwendig, diese Dateremé&m moglichst praxisnahen
Ansatz gegenzuvalidieren. Hierfir wurde ein schaaibtiver Ansatz zur Erhebung von biogra-

phischen Daten gewabhilt.

Im Hinblick auf die Erhebung der bendétigten Dateoraden die Teilnehmer mit Beginn des
Alphabetisierungsunterrichts in eine werkstattbasidkursarbeit eingefihrt (siehe hierzu z.B.
CAROLA 2005). Im Werkstattunterricht hatten die Ihehmer die Moglichkeit, unter
verschiedenen Lernstationen (z.B. Spiel-Stationyrigisblatt-Station, L2-Station oder Computer-
Station) phasenweise eine auszuwahlen, die ihrgenen Lernzielen und Vorlieben am besten
entsprach, wobei wahrend der Datenerhebungsphaseicte wurde, auf die freie Wahl der
Lernstation méglichst wenig Einfluss zu nehmen. Ednebung der Daten wurden im Vorfeld der
Untersuchung unterschiedliche Computerprogrammeviekelt, mit denen die Teilnehmer im
Laufe des Kurses und im Rahmen der Datenerhebumgteten. Auf diese Weise konnte u.a.
sichergestellt werden, dass die Ablaufe bei deeahebung fir alle Teilnehmenden anndhernd

gleich waren.

Wie aus den Ausfihrungen in Kapitel 1.2.4. hervbtgist davon auszugehen, dass der grof3te Teil
der Lerner in Alphabetisierungskursen Uber eing sedrige Medienkompetenz verfigt. Es war
daher damit zu rechnen, dass der Umgang mit einempGter im Rahmen der Datenerhebung
unter Umstanden zu Unsicherheiten oder gar Angsted einer ablehnenden Haltung ihm
gegenuber fuhren koénnte. Dies war auf jeden Falvernindern. Aus diesem Grund wurde ein

Computerprogramm entwickelt (im Weiteren Traininggwamm genannt), das stark an die

146 Zwar kénnte argumentiert werden, dass Einstuf@sgstin vielen Einrichtungen auf ahnliche Weisetfataen,
doch wird hier in Abrede gestellt, dass die erh@pebiographischen Daten bei allen Teilnehmendesédatich in
ausreichender Ausfiihrlichkeit vorliegen werden. Zeachten ist hierbei, dass die Teilnehmer zur Hinsg
verpflichtet wurden und dass dieses fir einige ihmen eine ungewollte Stresssituation bedeuten ks ist fur
diese Teilnehmer nicht einschatzbar, ob auf bestariinagen beschénigt geantwortet wurde oder ob émén
schlechter ausfielen, weil auf eine kiirzere Kursdapekuliert wurde.
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Struktur und Oberflache des bei der Datenerhebumpesetzten Computerprogramms
(Aufgabenprogramn?’ angelehnt  war. Dieses  Trainingsprogramm wurde im
Alphabetisierungsunterricht Wochen vor der Dateelkumg als zusatzliches Mittel zur
Binnendifferenzierung eingesetzt. Jeder der anUtgersuchung teilnehmenden Lerner arbeitete
vor der Datenerhebung mindestens zweimal (alleirder oin Kleingruppen) mit dem
Trainingsprogramm. Auf diese Weise sammelten dijn&emer Erfahrungen, die sie auf die Arbeit
mit dem spater eingesetzten Aufgabenprogramm @gemnr konnten. So war es mdglich,
unmittelbar vor jeder Datenerhebung eine Trainihgsp, so wie sie in anderen Untersuchungen
mit Hilfe von Computerprogrammen ublich ist (etwa der Psychologie), zu vermeiden. Des
Weiteren wurden Wochen vor der Untersuchung weiferegramme eingesetzt, die fir den
Alphabetisierungs- und Deutschbereich auf dem Mariorben werden kénnen. Dadurch wurde
von Beginn des Unterrichts an der Computer zu eigem gebrauchten und tblichen Medium im

Alphabetisierungsprozess.

Zur Datenerhebung wurde ein Computerprogramm ekelidim Weiteren Aufgabenprogramm
genannt), mit dem die zu lesenden Zielworter prigs¢rund abgefragt wurden. Hauptaufgabe der
an der Untersuchung teilnehmenden Lerner war esediVorter zu lesen. Um die Daten auswerten
zu konnen, wurden die Antworten der Teilnehmendé&nHitfe eines unmittelbar vor dem Mund
platzierten Mikrophons (Headsets) aufgenommen.ddievurden auf Grund der oben formulierten
Prinzipien 2) und 4) keine unterrichtsfremden Arsueigen gegeben (siehe zu den Prinzipien
Kapitel 5.2.). Konkret heil3t das, dass die Teilnehden nicht gebeten wurden, ,laut®, ,deutlich,
»Schnell* oder ,gut* zu lesen. Sie wurden schliehtvie bei &hnlichen Aufgaben im Unterricht —
gebeten, die Worter der Ubung zu lesen. Die Teilratsetzten sich an den Rechner und arbeiteten
alleine in werkstattbasierten Arbeitsphasen mit dsmfigabenprogramm so, wie sie mit anderen

Unterrichtsmaterialien arbeiten: ohne Druck unceigenen Tempo.

Wahrend der gesamten Kursdauer wurde zusatzlichKenmstagebuch gefuhrt, in dem genau
festgehalten wurde, welche Worter, Satze und Teietd eilnehmer aufgeschrieben hatten.
Um eventuelle Probleme bei der Datenauswertundsauhd von Farbenblindheit ausschlieRen zu

kénnen, wurde abschlieend ein Farbenblindheitdteshgefiihrt.

Folgende tabellarische Darstellung illustriert dmmitlichen Ablauf der einzelnen Schritte, die im
Rahmen der Untersuchung vorgenommen wurden. Digiking gibt keine Hinweise Uber die

147 Das Trainings- und das Aufgabenprogramm wurdenMarfeld der Untersuchung in einem 80-stiindigen
Alphabetisierungskurs erprobt und verbessert.
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genauen zeitlichen Abfolgen, sondern nur einereaiiginen Uberblick. Nicht eingetragen ist der
Teilschritt ,Einstufung der Teilnehmer®, da dieseinrichtungsintern vor Untersuchungsbeginn

durchgefuhrt wurde und insofern nicht direkt Teal dntersuchung war.

Werkstattunterricht / Lernstationen / Projekturitdrr

Unterrichtstagebuch

Arbeit mit unterschiedlichen Computerprogrammen

Arbeit mit dem Trainingsprogramm

Arbeit mit dem Aufgabenprogramm
Projekt: Erstellung des Kursbuchs

(schreibkreativer Ansatz zur Erhebung biographebjt

Zeit Color-

> Blindness-Tes

Abb. 59

9.2. Detalllierte Beschreibung des Untersuchungsdgss
Im Folgenden werden die oben angefuhrten Bestdedbew. Teilschritte der Untersuchung

detaillierter beschrieben. Diese sind:

» der Einstufungstest

» die Arbeit mit dem Computer im Alphabetisierungsuntht

» die Software und Technik

» das Trainingsprogramm

» das Aufgabenprogramm

» der schreibkreative Ansatz zur Erhebung biograpieisDaten
» das Kurstagebuch

e der Color-Blindness-Test.

9.2.1. Der Einstufungstest, seine Items und die Reinfolge

ihrer Prasentation und ihres Abfragens

An der betreffenden Einrichtung wurde zum Zeitpumdr Untersuchung ein dreigliedriges
Kurssystem fur die Alphabetisierung angeboten,alas Einstufung neuer Teilnehmer notwendig
machte**® Im Vorfeld der Untersuchung wurde mit Blick aufesé ein Computerprogramm zur
Einstufung der Lerner entwickelt. Zudem wurde eiagebogen entwickelt, mit dem biographische
Daten gesammelt wurden (siehe Anhang a). Durch Bexgebogen wurden grundlegende
Informationen zur Person (Vor- und FamiliennameeAbder Geburtsdatum, Herkunftsland mit

148 Bei den getesteten Teilnehmern war zuvor im Rahmimer Einstufung fiir Deutschkurse an einer amdere
Einrichtung ein Alphabetisierungsbedarf festgestedirden.
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Angabe der Stadt, Muttersprache, weitere beheesgptachen, Aufenthaltsdauer in Deutschland,
Informationen zu beruflichen Erfahrungen) und zthiudischen Bildung (Dauer des Schulbesuchs,
Selbsteinschatzung Uber die eigenen schriftspddni Kompetenzen, Angaben zu besuchten
Kursen in Deutschland) in Erfahrung gebracht. Dartbinaus wurden Informationen zum
Alphabetisierungsgrad der Geschwister (Dauer désiiBesuchs) und zu sozialen Faktoren eruiert,
die den Lernprozess beginstigen oder hemmen kornen Verfligung stehende Zeit fur
Hausaufgaben, Motivation, Mdglichkeiten der Untiézing durch Familienangehoérige im Lern-
prozess). Diese erste Phase der Einstufung dieoké nur der Einschéatzung der sprachlichen
Kompetenz, sondern zudem, um Beobachtungen hifiskchier schriftsprachlichen Kompetenz zu
machen. So wurden alle Teilnehmer zunachst aufdefgr den Fragebogen selbststandig

auszufillen. Gegebenenfalls erhielten sie Hilfecduten Einstufenden.

Um die schriftsprachlichen Kompetenzen genauer rdiven zu konnen, wurden mit dem

Einstufungsprogramm mehrere Untertests durchgefihrt

» Test zu Zahlenkenntnissen

» Test zu Buchstabenkenntnissen in der L2 (und L1)

» Test zu Kenntnissen der Buchstabengruppen in déuh@ gegebenenfalls in der L1)
» Test zum Sichtwortschatz in der L2 und L1

» Test zur Synthesefahigkeit bei Wortern, Pseudowdrad Nicht-Wortern.

Auf der Basis aller erhobenen Daten wurden dieng&dimer den verschiedenen Kurgemfanger
Fortgeschritteneund Briickenkurszugeteilt. Dabei wurde die Zuweisung in eines aliedrei
Niveaus vorrangig auf der Grundlage der schriftsipliehen Kompetenzen vorgenommen. Die
Einstufungen wurden von Mitarbeitern der Einrictgumd vom Verfasser selbst vorgenommen. Zu
diesem Zweck hatte die betreffende Einrichtung tiasgstage festgelegt, in denen tber mehrere

Stunden hinweg zum Teil iber 30 Personen am Vexfatailnahmen.

Fur die Einstufung innerhalb der drei Niveaduganger FortgeschrittenaindBriickenkurgalten

folgende Kriterien:

Anfanger
* ungeubter Umgang mit Schreibwerkzeug beobachtbar
» Buchstabenkenntnisse nicht oder nur teilweise vatea
» Kenntnisse der Buchstabengruppen nicht oder kauhmanden

» Synthese- und Analysefahigkeit nicht vorhanden
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» Worter kdnnen nicht gelesen werden

Fortgeschrittene:
* Umgang mit Schreibwerkzeug ohne gro3ere Schwietgk&eobachtbar
* Buchstabenkenntnisse (zum grof3ten Teil) vorhanden
» Kenntnisse der Buchstabengruppen zum Teil vorhanden
* anfangliche Synthese- und Analysefahigkeit vorhande
* (unbekannte) Worter kdnnen langsam gelesen werden

* (unbekannte) Satze kbnnen kaum gelesen werden

Bruckenkurs:
» gelbter Umgang mit Schreibwerkzeug beobachtbar
* nahezu vollstdndige Kenntnisse der Buchstaben gmbpen liegen vor
» Synthese- und Analysefahigkeit lauft zum Teil auatisiert ab

* (unbekannte) Warter und Satze kénnen langsam arieealen

Die Deutschkenntnisse, die Motivationslage und sgasinformationen (z.B. zur Verfligung
stehende Zeit zum Lernen oder die Moglichkeitenemdr Hilfe) wurden zumeist nur in
Zweifelsfallen starker bertcksichtigt, d.h., wenme dschriftsprachlichen Kompetenzen der
Teilnehmer keine eindeutige Einstufung erlaubteie. Dauer der einzelnen Einstufungen variierte
sehr stark. Im Folgenden werden eine detaillieri#listung der abgefragten Items und die

Reihenfolge ihrer Prasentation in den jeweiligest3 gegeben.

Bei denZahlendes deutschen Schriftsystems wurde eine willkiieli®keihenfolge gewahlt, die
ebenfalls fur das arabische Schriftsystem Gbernammede.

Die Reihenfolge bei demuchstabenund -gruppen des deutschen Alphabets orientierte sich
hingegen an deren Vorkommenshaufigkeit (siehe hi€&EZLDMEIER 2003). Wahrend bei den
Kleinbuchstaben alle 30 Buchstaben plus die Scéehififtvarianten des Buchstabens <a>/<&> (
<a> und<&>) prasentiert wurden, war die Wahl der abgefragieoRbuchstaben auf diejenigen
beschrankt, die sich in ihrer Struktur von den HKlbeichstaben deutlich unterscheiden. So wurde
das kleine <u> abgefragt, jedoch nicht das grof3e; <lds kleine <e> unterscheidet sich hingegen
strukturell von dem grof3en <E>, so dass in diesathlieide, der Klein- und der GroR3buchstabe,

prasentiert wurden.
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Die Anzahl der abgefragteBuchstabengruppemvurde auf die zehn haufigsten beschrafikt.
Folgender Auflistung kann entnommen werden, weltems prasentiert bzw. abgefragt wurden

und in welcher Reihenfolge dies geschah:

Zahlen|5, 6, 2, 10, 8,3,1,4,9,7
Kleinbuchstabene, n, a, r, sa, d, t,i, h, I, g,u,m, c,o0,f,w, b, k, p,ajz, 0,v,R,06,y, X, q
GroRbuchstaberE, N, A,R, D, T,I,H,L,G,M,F,B, A, J, Y, Q
Buchstabengrupperei, sch, ie, st_, ich, ach, ck, sp_, eu, uch
kurd. BuchstabenE, &, 1, (s, ¢, c, W, Z
turk. Buchstabeni, ¢, g, C,S, 1,5, G, ¢, z

arabische Zahleno 94 Y Y« A Y ) ¢ 9 V

arab. Buchstabe

Q;\Xjauﬁd«ﬂdu&&.ia.iauauauiwjjjjccccbcbu\
griech. BuchstabemQe, Wy, Xx, @, v, T, Zoc, Pp, M1, =&, v, 1, AN, K, 1, ©8,
Hn, Z{, g, AS, 'y, B, Aa

griechische EY gu, AY av, OY ou, Yl ut, El &1, Ol o1, Al ai, TK yk, M pr,
BuchstabengruppemNT vr, I'T yy

Tab. 21

Fur den Test zun®ichtwortschatazvurden zum gréf3ten Teil Worter gewahlt, die zuigeaannten
~Stralenschrift* gehoéren (NEHR u.a. 1988) und beeh davon ausgegangen werden kann, dass
die meisten Teilnehmenden auf ihren unterschiedticfAlltags-)Wegen (z.B. von der eigenen
Wohnung zum Alphabetisierungskurs oder auf dem V¥em Einkaufen) diesen regelmafig
begegnen. Bei den Wodrtern zum Sichtwortschatz in deilnehmermuttersprachen wurden
vorrangig haufig vorkommende Worter, personlickevahte Worter und bekannte Firmennamen
gewahlt. Folgender Tabelle kann die Wahl und Rddiga der Items entnommen werden:

deut.| IB, Amt, REGE, Aldi, Dixi, Post, Ikea, Lidl, real,axi, Edeka, Quelle, Bahnhof, Karstadt, Bielefeld,
Worter| McDonalds, Deutschland

kurd.| mal (Haus), THY (turkische Fluggesellschaft), TROrKisches Fernsehen), bav (Papa), Gazi
Worter| (tirkische Kasemarke), DURU (Marke fir Hilsenfrightia (Mama), IKRAM (Olivenmarke),
MUNZUR (bekannte Stadt in Kurdistan/Geschétft inl&ield), CAYKUR (turkische Teemarke),
Egetiirk (tirkische Wurstmarke), medyaTV (kurdiscRemsehen), Pasaport (Reisepass), Kurdistan

turk. | ev (Haus), THY (turkische Fluggesellschaft), TRarkisches Fernsehen), baba (Papa), Gazi
Worter| (tirkische Kasemarke), DURU (Marke fir Hilsenfri@heinne (Mama), IKRAM (Olivenmarke),
MUNZUR (bekannte Stadt in Kurdistan/Geschétft inl&ield), CAYKUR (turkische Teemarke),
Egetiirk (tirkische Wurstmarke), Tirkiye (TurkeigsRport (Reisepass), medyaTV (kurdisches
Fernsehen)

272041 (mutter), bl ch), ! (vater) Har (Fisch) = (du), o) (Sohn), S (Buch),
orter| I, . .
ol (tisch), oS (Hund), o (Haus)

griech.| eva (eins),kal (und),wpa (Stunde)lwn (Leben),dea (Idee) pili (Reis),urmap (Bar),
Worter| v w (trinken), ta&1 (Taxi), papt (Fisch),kala (gut),avpto (morgen) Kevipo (Zentrum),8eatpo
(Theater)

Tab. 22

149 Der Grund hierfiir lag in den Vorgaben der Einnictg, nach denen das Einstufungsverfahren méglististell
abzuwickeln war. Da erfahrungsgemafd bei Analphabetavenn schriftsprachliche Kenntnisse vorhanded si
eher Kenntnisse zu Buchstaben als zu Buchstabgmgmuporliegen, wurden die Kenntnisse hinsichtlictr d
Buchstaben starker in den Fokus genommen. Bei dechdBaben(gruppen) des griechischen Schriftsystems
orientiert sich die Reihenfolge an der Reihenfalgs Alphabets.
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Fir den Test zuBynthesefahigkeiturden Pseudowdrtef mit zwei offenen Silbeh® gewahlt, so
dass die Pseudoworter allesamt vier Buchstabeneésth Fur alle verwendeten Pseudowdrter
wurde die Struktur K-V-K-V gewahlt. Die Pseudowdrteurden unter keinen weiteren Kriterien
ausgewahlt. Da in der Regel die Kenntnisse der l@rcifistaben bei den meisten Teilnehmenden
ausgepragter als die Kenntnisse der Kleinbuchstatiad, wurden zudem die Halfte der
Pseudowdrter in Versalienschrift prasentiert ungeéitagt. Zur Uberpriifung der Synthesefahigkeit
wurden zudenNichtworter>? prasentiert, die aus den zuvor gewahlten Pseudemdgewonnen
wurden, indem einer der darin enthaltenen Vokalectdueinen Konsonanten ersetzt wurde.
Insgesamt wurden folgende Pseudo- und Nichtwortefolgender Reihenfolge prasentiert und
abgefragt:

Pseudowdrterhisi, TENO, lepi, KOWO, bado, DUFA, gdbma, NIZU, a3 OVE
Nichtworter| hjst, TENW, Irpi, KZWU, bsdo, DUFM, gébmc, NIZR, ksTXVE
Tab. 23

9.2.2. Die Arbeit mit dem Computer im Alphabetisieungsunterricht, die Entwicklung der
Software und die Technik

Da die Daten mit Hilfe eines Computerprogramms leemowerden sollten, stellte sich lange vor
Beginn der Untersuchung die Frage, wie die Teilrehim den Umgang mit diesem flr sie neuen
Medium eingefuhrt werden kodnnen, so dass die gspa#rbeit im Unterricht mit dem
Aufgabenprogramm als etwas Gewohntes wahrgenomnren Als sehr begtinstigend wirkte sich
aus, dass die Einrichtung, in der die Untersuchdagchgefihrt wurde, nicht nur Gber einen
Computerraum verfigte, sondern auch mehrere Noksbodlir den Deutsch- und
Alphabetisierungsunterricht bereitstellen konnteer CEinsatz von Computern im Alphabeti-
sierungsprozess wurde dementsprechend zum sekigivélichen Bestandteil des Unterrichts.
Dieses geschah — wie bereits erwahnt — vorrangRhesen von so genanntem Werkstattunterricht
und vereinzelt in (Computer-)Lernstationenuntettféh Da der Einsatz von Medien als
ausdruckliches Ziel der Alphabetisierungsarbeitl(BMEIER 2007c; 2009; FRITZ u.a. 2006) und
Werkstattunterricht sowohl im Deutsch- als auch Adphabetisierungsbereich als geeignetes
Instrument zur Binnendifferenzierung (vgl. zur Bemadlifferenzierung KILIAN 1995; GOBEL
1986; KLAFKI & STOCKER 1991; KAUFMANN 2007) und Fderung der Lernerautonomie und

150 pseudowdrter sind Items, die sibéutsch anhéreraber keine Wérter sind, z.B. <Hampung>.

1 Eine offene Silbe hat die Strukturen V oder K\le w.B. <Ei> oder <frei>.

152 Nichtworter sind Items, die sich unter phonetistiGesichtspunkten fir die deutsche Spraehbotenanhoren,
wie z.B. <Hjmpung> oder <Drtu>.

153 Wahrend mit Werkstattunterricht ein Unterrichtstalb gemeint ist, in dem sich das Plenum auflést aiie
Kursarbeit ausschlie3lich in mehreren Stationenalf@r stattfindet, ist in der vorliegenden Arbeititm
Lernstationenunterricht ein plenumbasiertes Untktsimodell mit einer Lernstation gemeint, die vonzelnen
Teilnehmern aufgesucht werden kann.
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Teilnehmerorientierung betrachtet werden, stellter cEinsatz des Computers vor der
Datenerhebungsphase keine negative Verdnderunymtesrichts dar und steht im Einklang mit
dem im Kapitel 9.1. formulierten zweiten PrinzigeWnehr ist in der Arbeit mit Computern als eine
Bereicherung des Alphabetisierungsunterrichts zherse welche die externe Validitat der
Untersuchung in keiner Weise untergréitim Laufe des Kurses arbeiteten die Teilnehmer

vorwiegend mit folgenden Programmen:

* Word Perfekt

* Internet Explorer

* Wort im Bild

* Trainingsprogramm

* Aufgabenprogramm

» verschiedene Programme zu Deutschlehrwerken (h&mén 1)

» verschiedene Programme zum Deutschunterricht @Gr&8mnmatik- oder

Wortschatzprogramme)

In den Phasen des Werkstattunterrichts, in denenrdilnehmer mit dem Computer arbeiteten,
wurde darauf geachtet, dass dies sowohl in Klepygn, Zweiergruppen als auch in Einzelarbeit
geschah. Dabei wurden regelmaRRig Headsets einggsetbesondere immer dann, wenn im
Plenum und einer Computer-Lernstation gearbeitetie)) wobei das eigens fur die Untersuchung
hergestellte Headset (siehe hierzu Kapitel 9.9.2ienfalls als eines unter anderen zum Einsatz
kam. Soweit die raumlichen Madoglichkeiten gegebenrewa wurden die Lernstationen des
Werkstattunterrichts auf unterschiedliche RaumeElarichtung verteilt. Fur die Arbeit mit dem
Computer stand in der Regel der Computerraum zuitigeng, in dem Teilnehmer alleine oder in
Gruppen lernten. In seltenen Fallen wurde die Cdergiernstation in einem leeren Kursraum
eingerichtet. In den Situationen, in denen keingesen Raume zur Verfiigung standen, wurde eine

Computer-Lernstation im Raum des Alphabetisierungguichts eingerichtet.

Die in der Untersuchung eingesetzten Computerpnogr@a wurden vom Verfasser der
vorliegenden Arbeit mit der Autorensoftwakdacromedia Directorentwickelt™®®> Wahrend das

Einstufungs- und Aufgabenprogramm ausschlief3lich eamem Notebook liefen (im Weiteren

154 Fiir diese Einschatzung spricht die Tatsache, disbsalle Teilnehmer sehr positiv zur Arbeit mibr@putern
auRerten und dass die Computer-Stationen stetsegutht waren.

155 Die Entwicklung aller drei Programme (Einstufunggrainings- und Aufgabenprogramm) nahm etwa séttsate
in Anspruch, da hierzu zunachst Kenntnisse in eBlaipt-Sprache erworben werden mussten (siehethidas
Lingo-Lexikon; WENZ u.a. 1999; HUBNER & SEIFERT 200EBERL & JACOBSEN 2003; ASMUS & GOLA
2002).
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Untersuchungs-Notebook genannt), war das Trainnogspmm hingegen auf verschiedenen
Notebooks und Rechnern der Einrichtung installi8dwohl bei der Einstufung als auch bei der
Datenerhebung wurden parallel zur Arbeit mit demwedigen Einstufungs- und
Aufgabenprogramm Audioaufnahmen gemacht, die alswwiddioformat auf die Festplatte des
Untersuchungs-Notebooks gespeichert wurden. FurAdimahmen und auch fir ihre spatere
Auswertung wurde das Software-Programinanscribe! benutzt. Da die Teilnehmer keine
besonderen Anweisungen zur Losung der einzelnemyabein erhielten, war zu erwarten, dass
einige Teilnehmer die zu lesenden Worter flustemd bestenfalls anschlieRend das Endergebnis
ihrer ,stummen* Syntheseversuche laut aussprecliedam. Aus diesem Grund wurde der Einsatz
eines Headsets notwendig, da auf diese Weise dmophion direkt vor den Mund positioniert
werden konnte. Durch Aufnahmetests vor Untersucsioeginn konnte jedoch festgestellt werden,
dass mit herkdbmmlichen Headsets und der in gangiggstops enthaltenen Hardware (hier
insbesondere die Soundkarte) keine verwertbaremakumen von gefllistertem Sprachmaterial
maoglich war. Um dieses Problem zu beheben, wurdéschen das Mikrophon und das
Untersuchungs-Notebook ein externes Mischpult (Mvarstarkung) (Eurorack MX 602A)
geschaltet. Mit Hilfe des Mischpults konnten soweimne hohere Verstarkung erzielt als auch beide
eingehenden Signale — d.h. das, was die Teilnekormar Computer hérten (etwa die Ansagen fur
die jeweiligen Aufgaben), und das, was die Teilnehrms Mikrophon sprachen (etwa die
Leseversuche der Teilnehmer — zu einem Signal gamigerden. Als problematisch erwies sich
dabei, dass Computerheadsets fir den Betrieb @negg Spannung von ca. 2 V bendtigen, die
direkt aus dem Mikrophoneingang des Notebooks kaEzegrd (bei Notebooks und Rechnern liegt
standardméafig diese Spannung an der Buchse vor)ab@a externe Verstarker eine solche
Spannung direkt am Mikrophoneingang nicht liefefmnktionierten die Mikrophone von
herkdbmmlichen Computerheadsets nicht, wenn dieséesnexternen Verstarker angeschlossen
wurden. Dieses Problem konnte dadurch behoben wendbess ein eigenes Headset entwickelt
wurde, indem ein handelsubliches externes Mikro VANCO EM35), das keine
Eingangsspannung bendtigt, an einen handelsubli€befhorer (PHILLIPPS SHP1900) befestigt
wurde. Bei der Datenerhebung (Einstufung und Auéga@ibogramm) wurden zudem am
Untersuchungs-Notebook eine externe Tastatur umek éWlaus angeschlossen, welche die
Teilnehmer bedienen konnten. Untersuchungs-Notebmdkrne Tastatur und Maus befanden sich
stets auf einem Tisch vor einer Fensterfront, am dé Teilnehmer in normaler Sitzentfernung
sallen. Die Gardinen direkt hinter diesem Tisch emrdugezogen, so dass die externen
Lichtverhaltnisse den Kontrast zwischen Programmnftmhe und den préasentierten Items nicht

beeintrachtigen konnten. Der zusatzlich eingeset¢ztierne Verstarker befand sich hinter der
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Gardine und war fir die Teilnehmer der Untersuchnoiudpt einsehbar. Lediglich die Kabel, die

vom Computer zur Gardine hinflhrten, konnten eidenweis auf dieses weitere Gerat liefern.

9.2.3. Das Trainingsprogramm

/ABC| abc| |sch| Alle Teilnehmer der Alphabetisierungskurse begannen
1] d]&]§] bereits in den ersten Wochen, einfache Aufgaben mit
2| ¢ ” g1 @] €] unterschiedlichen Softwareprogrammen am Computer zu
i S; i g I’ g }’ E I bearbeiten (siehe hierzu Kapitel 9.1.1.). Obwolel Arbeit
8 mit dem Computer in der Regel in Alphabetisierungskn
Abb. 60 von nahezu allen Teilnehmenden sehr positiv aufigenen

wird, wurde speziell fur die Untersuchung ein zmkétes Programm Tainingsprogramm
entwickelt, das in seiner Struktur und Oberflacleandspater zur Datenerhebung eingesetzten
Aufgabenprogramm sehr &hnelt. Die Lerner, bei dersbrusehen war, dass sie die
Voraussetzungen zur Teilnahme an der Untersuchdiifjea wirden, arbeiteten alleine oder in
Kleingruppen mindestens zweimal Uber ca. 15 mindaih Trainingsprogramm. Durch die Arbeit
mit dem Trainingsprogramm machten sich die Teilnehmit den unterschiedlichen Leseaufgaben
und der Wortschatzprasentation vertraut, die ifiéer oder gleicher Form im spater eingesetzten
Aufgabenprogramm ebenfalls vorkommen wirden. Gewviaubei dem Aufgabenprogramm (siehe
hierzu Kapitel 9.2.4.) konnten mit dem Traininggpemm unterschiedliche Aufgaben bearbeitet
werden, welche die Teilnehmer in Bezug auf Beanbgi$sgeschwindigkeit selbst steuern konnten.
Im Vergleich zum spater zur Datenerhebung eingesetzAufgabenprogramm bot das
Trainingsprogramm mehr Mdglichkeiten der Steuerdagch die Teilnehmer. Hier ist insbesondere
die Navigationsoberflache des Trainingsprogramms rennen, die im Gegensatz zum
Aufgabenprogramm von den Teilnehmenden selbst bedverden konnte. Abbildung 60 zeigt
diese Navigationsoberflache: Die Aufgaben sinddmif Senkrechten im Schwierigkeitsgrad durch
Nummerierung angeordnet (1 fur einfache Aufgabed 4rfir sehr schwierige Aufgaben). Als
Merkmal fuir den Schwierigkeitsgrad galt die Wortérder zu lesenden Woérter und die Anzahl der
darin enthaltenen Buchstabengruppen. Die jeweili§ehwierigkeitsgrade 1 bis 4 gliederten sich
zudem auf der Waagerechten in unterschiedliche aadgtypen €in Finger bis vier Fingel).

Folgende Aufgaben konnten bearbeitet werden (SMdhddungen 62-65):

» Wortschatzprasentatiorii Finge) mit der Ansage ,Hdren Sie!”
* Aufgabe zum passiven Wortschatavéi FingeJ mit der Ansage ,Wo ist das?“
» Aufgabe zum aktiven Wortschatdréi Fingen mit der Ansage ,Was ist das?“

* Aufgabe zum Leservier Fingen mit der Ansage ,Lesen Sie!”
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Die Teilnehmer wurden gebeten, zunachst mit denfaeien Aufgaben zu beginnen
(Schwierigkeitsgrad 1) und die unterschiedlicherutiistypen in der Reihenfolgen Finger bis
vier Finger durchzuarbeiten. Um wéhrend der Bearbeitung deeijgen Aufgaben die anderen
Kursteilnehmer nicht zu stéren, wurde am Trainimggpamm zum Teil mit Kopfhorern gearbeitet,
wobei das eigens flur die Untersuchung entwickeleaddet regelmalig zum Einsatz kam. In
einzelnen Fallen — etwa dann, wenn mehrere Teileelam selben Computer arbeiteten — wurden
am Laptop externe Lautsprecher angeschlossen.
Im Unterschied zum Aufgabenprogramm enthielt dasinimgsprogramm drei zuséatzliche
Ubungstypen zu Buchstaben und -gruppen, durch wettie Teilnehmer ihre Kenntnisse zu
Buchstaben und Buchstabengruppen auffrischen widjéa konnten (siehe Abbildungen 60 und
61). Diese drei Aufgaben finden sich im Gegensatz alen anderen Aufgaben des
Trainingsprogramms nicht im Aufgabenprogramm wiedediglich die Ansagen erinnern an die
spater im Aufgabenprogramm vorkommenden UbungeBuehstaben und Buchstabengruppen.
Die Aufgaben gliedern sich wie folgt:

* AufgabeABC zu den GroRRbuchstaben mit der Ansage ,Welcher &able ist das?”

» Aufgabeabczu den Kleinbuchstaben mit der Ansage ,WelcherrBtabe ist das?”

» Aufgabesch zu den Buchstabengruppen mit der Ansage ,Welcheh&abenfamilie ist

das??°®

Die Teilnehmer arbeiteten selbststdndig am Programdnhkonnten von der Navigationsoberflache
ausgehend die unterschiedlichen SchwierigkeitsguadieAufgabentypen gezielt durch Anklicken
der dazugehorigen Buttons abrufen. Die Abbildung@iis 65 zeigen die Programmoberflachen zu
den verschiedenen Aufgabentypen ,Wortschatzprésenta ,passiver Wortschatz®, ,aktiver
Wortschatz* und ,Lesen®. Im Unterschied zum Aufgapegramm sind hier in allen Oberflachen
ein Button zum wiederholten Horen (Ohrmuschel) end Button, um die jeweilige Aufgabe zu

AlAlB|C DIE|| [alala/albic| |ijas &8 5%

FIG|H| T [J]K] dle|flglh]|i] BT

L MNOOS6[P| | i k[U[mi n o - e

RIS IB|T/UJU [ [8]p|r[s|B t o ] e

VIW[X[Y[Z] u gy [wlx]y] - (e el
Abb. 61

1% Wwahrend in der vorliegenden Untersuchung von Biafengruppen gesprochen wird, wurden im Alphabe-
tisierungsunterricht diese den Teilnehmenden d&schstabenfamilie vorgestellt, weil dieser Begriff
erfahrungsgeman als Metapher fur ,Einheit* fur ohieisten Teilnehmer leichter zuganglich ist.
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verlassen und auf die Navigationsoberflache zunilogtaren (Ausgangszeichen), enthalten (siehe
Abb. 60). Diese Madglichkeit einer wiederholten dksshen Prasentation der Items stand den
Teilnehmenden bei der Datenerhebung mit Hilfe defg@benprogramms nicht zur Verfiigung.

Die Wahl der prasentierten Items wurde unter Besiatkigung derselben Kriterien getroffen wie
fur das Aufgabenprogramm (siehe hierzu Kapitel£32). Die vier Schwierigkeitsgrade wurden —
wie zuvor beschrieben — durch die Wortlange undagtaphische Komplexitaefiniert.

* Im ersten Schwierigkeitsgrad wurden Worter ohnehBtatoengruppen prasentiert mit einer
maximalen Wortlange von vier Buchstaben.

* In der darauf folgenden Aufgabe (zweiter Schwiegigggrad) wurden Worter ohne
Buchstabengruppen prasentiert, die eine Wortlaongdinf bis acht Buchstaben aufwiesen.

* In der Aufgabe mit drittem Schwierigkeitsgrad las#ie Teilnehmenden ausschliel3lich
Worter, die Buchstabengruppen enthielten. Die Viinge variierte zwischen vier und neun
Buchstaben (bzw. x — x Leseeinheiten).

» Die schwierigste Aufgabe (vierter Schwierigkeitgrdbestand aus (zusammengesetzten)
Wodrtern mit oder ohne Buchstabengruppen, die inWertlange zwischen funf und 15
Buchstaben variierten.

Die Bearbeitung der Aufgaben der Reihe nach ahnetendch die im Aufgabenprogramm
vorgesehene Zunahme an Wortkomplexitat und -lammgd.nWichtig ist dabei, dass keine der im
Trainingsprogramm prasentierten und abgefragtensiten Aufgabenprogramm vorkam, so dass
ein Lerneffekt diesbeziiglich ausgeschlossen werlennte’®” Genauso wie beim spater
eingesetzten Aufgabenprogramm hdrten die Teilnehgheichzeitig mit dem Erscheinen jedes
Items auf dem Bildschirm einen leisen Referenzkliékarallelen zum Aufgabenprogramm

bestanden ebenfalls bei den Ankiindigungen zu derekien Aufgaben.

Tabelle 24 enthéalt die Items zu den Normalwortermer Aufgabe mit dem Schwierigkeitsgrad 1
(2-4 Leseeinheiten) und der Aufgabe mit dem Schgkeitsgrad 2 (5-8 Leseeinheiten).

!!l ” ( o Autobahn

Abb. 62 Abb. 63 Abb. 64 Abb. 65

157 Ein Trainingseffekt war hingegen dadurch erwiihsdass sich die Teilnehmer mit der Vorgehenswbiseder
Bearbeitung der Aufgaben vertraut machen sollten.
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Lese- Worter Bilder
einheiten

2 Po [
Hai, Lok, See, Rad, Fee, Ufo, Ass, Fon, Rik ;=

3 | Fax Vo=@ o ]
Nuss, Baum, Bett, Kiwi, Burg, Topf, Herd| @

4 Maus, Léwe, Papa, Zaun, Geld, Hund, . * 2 fﬁj S i & it
Wind, Pilz o T

5 Pizz_a, Ampel, Blume, Teddy, Ke_rze, boxe@ @ 'i& & i ,";fr, 5‘]‘5 i ﬁ
Musik, Waage, Zange, Radio, Piano, Anzuﬁ Y

6 Tomate, Brille, Zirkus, Kirmes, Pillen, 0 " M &L 0oE A
Rakete, regnen, Wiirfel, Lineal ﬁ

7 Laterne, Gorilla Y

8 Brokkoli, Pyramide <Dy o\

Tab. 24

Die Items der Aufgabe zu den Wodrtern mit Buchstgbgopen (Schwierigkeitsgrad 3) kénnen

Tabelle 25 enthommen werden:

Lese- Worter Bilder
einheiten

3 Seb, Fuchs Locher, Schaf, Tisch Fisch A‘J: &
Fecer, Mixer, Sctaler, Beue, Lelrer, _

4 Truhe, Wecker, Tiger, Sacke, Hawser [ §§ % 60
Mutter, Bricke, Spaten,Spegel, weinen, , N 5 ¢ . & N

° ScHoss, wéhen, Zeitung 3 i ' ? <& é
Gesclenke, scHafen, Sculler, Kellner, ST - .

6 Papagi, traumen, Pfirich of I v A éi @

7 Xylophon

Tab. 25

Die Aufgabe zu zusammengesetzten Woértern (ohne miitd Buchstabengruppen) war die

schwierigste Trainingsaufgabe (4. Schwierigkeitdpt® Die ltems dieser Aufgabe werden in der

folgenden Tabelle 26 wiedergegeben (Worter mit Sekenheiten sind in dieser Aufgabe nicht

enthalten):
_Lesg- Worter Bilder
einheiten
4 Tedel
6 Spel|zeuw,
Streichlholz, Hufeisen, Sefdwe, Leuchfturm, Autgbam, .
! Salzstreler, ScHag|zelg S0 i L. rS

%8 |m Folgenden wird der Begriff ,zusammengesetztesrtVsynonym zu ,Kompositum* gebraucht. Es gibt
unterschiedliche Zusammenbildungsvarianten, vorederine durch Komposita charakterisiert wird, abissglich

aus freien

Morphemen zusammensetzt sind.

In dieSemme dirfen Worter wie <Leuchtturm> nicht als

Kompositum bezeichnet werden, da es das Wort <lteuabht als freies Morphem gibt. Hingegen sind Wodmwie
<Teeei> als Kompositum zu bezeichnen, weil sowdhtes> als auch <Ei> eigenstandige Worter darstelidme
weitere Klassifikation von Kompositum erlaubt auébrbindungen, die ein nicht wortfahiges Hauptmomhsie
<Leucht> enthalten (so genannte Konfixe). In deriggenden Arbeit wird der Begriff Kompositum inediem
weiter gefassten Sinn verstanden (vgl. hierzu LOHIDB6: 36).
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il o}

8 Scmedmann, Klapgstuhl, Za|pasta, Glih|birne, Stactel|dralt, : % & o
Rasemmaher ¢
Korkenzieher, Hub|sctrauker, Waschmaschine, wedgschmei3en, G, = & ¢k ¥

9 Marien|kéfer, Badédwanne,Stauldsauger, Spnn|weben, . g
Schauke|stuhl @Ji w &

10 Kinderlwagen, Radirjgummi, ReilverscHuss,Schreibjmaschine | €5 g &~ §

11 Krankenwagen, Plattejspeler = \9/)

Tab. 26

9.2.4. Das Aufgabenprogramm

Zur Erhebung der Daten wurde ein aus mehreren ufgdden bestehendes Computerprogramm
entwickelt. Das Kernstiick dies@sifgabenprogrammszsielte darauf ab, dass die Teilnehmer Worter
zunehmender Lange und Komplexitdtasen. Die Items konnten nur mit Hilfe des Headgetsrt
werden, mit dem gleichzeitig die Leseversuche deidn&hmer aufgenommen wurden. Die

Aufgabenreihe zum Lesen setzte sich wie folgt zusam

a) Leseaufgabe zu kurzen Wortern ohne Buchstabengnuy2p® Buchstaben)

b) Leseaufgabe zu langen Wortern ohne Buchstabengnypge Buchstaben)

c) Leseaufgabe zu kurzen Wortern mit einer Buchstalogpg (2-4 Leseeinheiten)
d) Leseaufgabe zu langen Wortern mit einer Buchstabepe (5-9 Leseeinheiten)
e) Leseaufgabe zu Wortern mit mehr als einer Buchatiog@pe (2-9 Leseeinheiten)
f) Leseaufgabe zu zusammengesetzten Wértern ohnetBoehgruppen

g) Leseaufgabe zu zusammengesetzten Wortern mit Baldrsgruppen

All diese Leseaufgaben begannen mit der Ansageeti &se!”.

Erganzend hierzu wurden die Kenntnisse Zygs

Zahlen, Buchstaben und Buchstabengruppe

Buchstaben im nicht-

mit Hilfe weiterer Aufgaben ermittelt. Die =

I Worter mit 1
Buchstabengruppe

II Worter mit 1

Worter mit mehr als
ciner Buchstabengruppe

Teilnehmer bearbeiteten zudem zwei weiterg

Leseaufgaben, in denen ausschlieflic

Normalwdrter

Normalworter (d.h. Worter ohne Buchstaben-

Buchstabengruppen

gruppen wie etwa <Hose>) prasentiert wurden,.

Schlie3lich wurde in weiteren Aufgaben

ermittelt, inwieweit die Teilnehmer die Worter

159 Dije Lange wird fiir die vorliegende Arbeit durcie d\nzahl der vorhandenen Buchstaben bzw. Buchstabppen
definiert. Die Komplexitéat wird hier durch die Arfdazon Buchstabengruppen definiert.
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kannten, die sie zuvor in allen Leseaufgaben gelésdten; sie |0sten deshalb Aufgaben zum

passiven und aktiven Wortschatz.

Die gesamte Aufgabenreihe (Leseaufgaben, AufgabenZahlen, Buchstaben/-gruppen und
Aufgaben zum passiven/aktiven Wortschatz) sollteerhalb von drei moéglichst aufeinander-
folgenden Tagen von jedem Teilnehmer durchgeatbeiterden. Abbildung 66 zeigt die
Navigationsoberflache des Aufgabenprogramms, dissclie3lich vom Untersuchungsleiter
bedient wurde und die beabsichtigte dreiteiligegétrensweise veranschaulicht. Am ersten Unter-
suchungstag wurden die Aufgaben zum Lesen c),)dX) @nd g) durchgefuhrt (linke Seite auf
Abbildung 66). Diese Aufgaben wurden am zweiten Wagderholt (rechte Seite auf Abbildung
66). Der einzige Unterschied zwischen den Aufgadrarersten und zweiten Untersuchungstag war,

dass an einem dieser Tage die in den zu lesendemeNVdenthaltenen Buchstabengruppen

farblich/typographisch (siehe Abbildung 67 und 68)vie die Wortgrenzer
zusammengesetzter Worter typographisch markiertenvafsiehe als
Dach

Beispiel Abbildung 65). Wéahrend beim ersten an dbrtersuchung
mitwirkenden Alphabetisierungskurs mit den Leseab&n begonner

wurde, worin die Wadrter mit gekennzeichneten Buabshgruppen unc Abb. 67
Wortgrenzen prasentiert wurden, geschah dies beiaiten Alphabetisie-

rungskurs in umgekehrter Reihenfolge: Beim zweitéiphabe- Dach
tisierungskurs wurde somit die Aufgabenreihe mibh deeseaufgaben zt

den Wortern begonnen, in denen die Buchstabengnuppe Wortgrenzen Abb. 68

nicht gekennzeichnet waren (siehe zur BegrinduegediVVorgehensweise Kapitel 9.2.4.6.). Am
dritten Tag wurden die oben beschriebenen AufgaieriUberprifung der Kenntnisse zu Zahlen,
Buchstaben und -gruppen, die Aufgaben zum Leseund)b) und zum aktiven und passiven
Wortschatz von den Teilnehmern bearbeitet. Die Diitrung der Aufgabenreihe lasst sich

demnach tabellarisch wie folgt darstellen:

1. Tag Leseaufgaben c), d), e), f) und g) mit Kennzeiclyphder Buchstabengruppen und
) Wortgrenzen

erster 2. Tag Leseaufgaben c), d), e), f) und g) ohne Kennzeishrder Buchstabengruppen
Kurs |7 und Wortgrenzen

Aufgaben zu Kenntnissen der Zahlen, Buchstabengmgpen, Leseaufgaben a)

und b), Aufgaben zum aktiven und passiven Wortgchat

1. Tag Leseaufgaben c), d), e), f) und g) ohne Kennzeishrder Buchstabengruppen
' und Wortgrenzen

zweiter 2. Tag Leseaufgaben c), d), e), f) und g) mit Kennzeiclghder Buchstabengruppen und
Kurs | ™ Wortgrenzen

Aufgaben zu Kenntnissen der Zahlen, Buchstabengmgbpen, Leseaufgaben a)

und b), Aufgaben zum aktiven und passiven Wortgchat

Tab. 27

3. Tag

3. Tag
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Gleichzeitig mit dem Erscheinen jedes Items auf dldschirm war ein leiser Referenzklick zu
horent® der fiir die spatere Bestimmung der benétigteneBeitir die Bearbeitung der Aufgaben
notwendig war (siehe hierzu Kapitel 10.2.2.). Bdiera Aufgaben bestimmte der an der
Untersuchung teilnehmende Lerner durch das Betiggeer beliebigen Taste auf der Tastatur (in
der Regel wurde hierfiir die Leertaste gewdahlt) dasanschreiten von einem zum néchsten ltem.
Das heil3t, dass erst wenn der Teilnehmer auf easteTgedriickt hatte, das Testprogramm das
nachste Wort oder Bild prasentierte bzw. abfralgheGegensatz zum Trainingsprogramm konnten
die Teilnehmer die Navigationsoberflache (Abbildw®) nicht erreichen: Sobald das Programm
von der Lehrkraft mit Beginn der ersten (Lese)Abigayestartet wurde, folgte eine Aufgabe der
nachsten, bis alle Aufgaben bearbeitet wurden: Tdgnehmer konnten somit weder Aufgaben
auswahlen noch wiederholen. Da die Teilnehmer ver Bearbeitung der Aufgaben keine
Anweisungen erhielten, die Waorter und Bilder lajutt oder schnell zu lesen bzw. zu benennen, war
auf diese Weise gewahrleistet, dass sie mit deeneigund fir sie angemessenen Tempo lernten.
Die Teilnehmer arbeiteten mit dem Programm uberten&trecken ohne die Anwesenheit des
untersuchenden Kursleiters, da dieser parallel Ratenerhebung alle anderen Lernstationen
betreute; in dieser Hinsicht unterschied sich digheBungssituation fur den betreffenden
Teilnehmer daher nicht von jeder anderen Untesg&htation. Im Folgenden wird eingehender auf

diese Teilaufgaben eingegangen.

9.2.4.1. Zur Auswahl der Iltems
Die prasentierten bzw. abgefragten ltems des Thg&miund Aufgabenprogramms wurden auf der

Grundlage folgender Kriterien ausgewahlt:

* Sie sollten bildlich darstellbar sein und
» sowohl haufig vorkommende Woérter wiedergeben, @ Beilnehmenden voraussichtlich
bekannt sein wirden, als auch Worter, die fur einghder Lerner vermutlich unbekannt

sein wirden.

Sowohl fur die Prasentations- als auch fur die aeggaben wurdeom Leichten zum Schwierigen
verfahren. Diese Vorgehensweise entspricht einemdi&n Deutsch- und Alphabetisierungs-
unterricht gangigen Kriterium zur Festlegung voondressionen, das sich in gangigen Unterrichts-
materialien niederschlagt (siehe z.B. im Hinblick @rammatik FUNK & KOENIG 1991: 62f. und
auf Wortschatzprogression BOHN 2000: 16f.) und ejictite die Anpassung der Aufgaben zur
Erhebung von Daten hinsichtlich dieses Aspektsaniblichen Alphabetisierungsunterricht (siehe

10 Wwarnsignal Standardton ,Windows XP-Start*,



KAPITEL IX
UNTERSUCHUNGSDESIGN 160

hierzu das Kriterium der Praxisnédhe in Kapitel YIDie im Aufgabenprogramm vorkommenden

Woarter wurden nicht explizit im Unterricht gelbt.

Die Anzahl der Items wurden zu einem grofRen Teailudeh bestimmt, dass bei der Untersuchung
mit einer kleinen Stichprobe gerechnet wurde, da Smne von Alphabetisierungsforschung

ausschlief3lich im Unterricht und am besten durehdtirt tatige Lehrkraft Daten erhoben werden
konnten. Bei Gruppenstarken von ca. 12 bis 15 €bilmern konnte, wenn Vorkommnisse wie
Kursabbriiche oder haufige Fehlzeiten berticksichtigtden, mit einer Anzahl von ca. 6 Lernern
pro Kurs gerechnet werden, die tatsédchlich an agerduchung teilnehmen wirden. Um bei einer
solch kleinen Stichprobe die Chance einer statiséis Aufbereitung zu bewahren,

Korrelationswerte oder gar signifikante Ergebniggeerhalten, empfahl es sich, die Anzahl der zu
bearbeitenden Iltems mdglichst hoch zu setzen. teradnzahl der verschiedenen (Teil)Aufgaben

kann Tabelle 28 entnommen werden.

In Abhangigkeit davon, wie die Teilnehmer bei vagagangenen Tests (bei

Lese- | Item-
der Einstufung oder bei Aufgaben der ersten Erhgpabgeschnitten hatten, |aufgabeg anzahl
a 25
wurden Teile der Aufgaben zu Zahlen, BuchstabenBunchstabengruppen in b; 25
der L1 und L2 nicht mehr angeboten. Wenn also eiB.Teilnehmer bereits gg gi
bei der Einstufung oder bei der ersten Datenerhggbun e) 30
) 15
9) 32
samtliche Zahlen ohne Schwierigkeiten benennen tkonwurden diese Items Tab. 28

in der zweiten Erhebung nicht mehr bericksichtigt.

9.2.4.2. Leseaufgaben zu Woértern mit Buchstabengrygen

Am ersten bzw. zweiten Tag losten die Teilnehmdenschiedliche Leseaufgaben. Entsprechend
dem didaktischen Prinzip der steigenden Komplexigdrbeiteten die Teilnehmer zunachst die
Aufgabe zu kurzen Wértern mit einer Buchstabengeupfyérter mit 2, 3 oder 4 Leseeinheiten;
siehe Spalte ,Worter* in Tabelle 29), danach diefgalbe zu langen Wortern mit einer
Buchstabengruppe (Woérter mit 6, 7 oder 8 Leseeiehgsiehe Spalte ,Worter” in Tabelle 30). Die

Ansage zu beiden Aufgaben war ,Lesen Sie!".
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Lese- Worter Bilder
einheiten

2 Dach Koch aclt, Buch Kuh, reich, Reh, Heu a5 @ | ~=3 @; M 5

3 sehs Baucte, Ahre, Bak, Eue, Rak, eins,
Sohn, Dachs Huhn, Knie, Ring

4 Frosch lacten, ghen, rithen, Fchte, riechen, 2 O X,UU\ & § é’& o a&

ziehen, Micke, Zam, Méhre, Ohren, Milhle % 4)/} Q9 ‘%
Tab. 29
Lese- Worter Bilder
einheiten
5 Kirscte, raichen, Tepgh, fectten, Ecteln, LN BY & % o:F ‘&
Teutel, Sterne, sigen, Krochen, Krischel / 7
6 Spritze, Polizi, Zwiebel, wacheen, trinken, / & O &9 f &%
Quadrat, Fiichte - "
heiraten, Ajuarium,schwimmen @ SIS
Informaion, Hamburgr, Brautigam, Mikrgohon 9 = T
Tab. 30

Danach losten die Teilnehmer die Aufgabe zu Worteih mehr als einer Buchstabengruppe
(Worter mit 2-9 Leseeinheiten; siehe Spalte ,WdriefTabelle 31). Tabelle 31 enthélt die ltems in
der Reihenfolge, in der sie vom Computerprogramgmsgmtiert wurden. Die Ansage zu dieser

Aufgabe war ,Lesen Sie!”.

Lese- Worter Bilder
einheiten
2 Schuh
3 Anker, Stuhl, Dacter, Facter, Blcter, Euter,
Stock, Eimer

4 Schrank Huhner, Schwein, Schéaucte, Flesch
Tochter, Leucher, Beseck

5 ScHange, spelen, Stiefel, sprihen, Schclhtel,
Trichter, streichen
6 Rauwber, Picknick &
7 Anspitzer a
8 Photograph N
9 Schmetteling, verheiratet & %ﬁ
Tab. 31

Bei dieser Aufgabe wurde im Gegensatz zu den viyderAufgaben mit einer Buchstabengruppe
nicht nur auf die Visualisierung durch Farbe zugedriffen, sondern auch die Visualisierung
durch Unterstreichung eingesetzt. Der Grund fuseli€éntscheidung lag darin, dass bei Waértern mit

zwei unmittelbar nebeneinanderstehenden Buchstalgoen wie <Schuh> eine Visualisierung
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einzig und allein durch die Farbe BBtkeine Differenzierung zwischen diesen Buchstahgumgn
ermdglicht hatte: Dieses Wort wéare géanzlich in Rdisentiert worden Gchul»). Gegen eine
Visualisierung von nebeneinander stehenden Buokistpbppen durch unterschiedliche Farben
(etwa Rot und Blau: Scluh>) sprachen tendenziell Untersuchungsergebnisd&sualisierungen,
nach denen der gleichzeitige Gebrauch von untexdbibihen Farben zu einer Uberfrachtung fiihren
kann (siehe Kapitel IV). Die aus Tabelle 31 (SpaWédrter”) hervorgehenden Visualisierungen
durch Farbe und Unterstreichung entsprechen elerdar im Aufgabenprogramm gewahlten

Visualisierungsform.

Optional wurde den Teilnehmenden die Mdglichkeigajeen, eine weitere Aufgabenreihe zu
bearbeiten, die Items zu zusammengesetzten Wdatera und mit Buchstabengruppen enthielten.
Nahezu alle Teilnehmer bearbeiteten diese Aufgaben.Teilnehmer I6sten zuerst die Aufgaben
zu zusammengesetzten Normalwortern und anschlieBendusammengesetzten Waortern mit
Buchstabengruppen. Die Vorgehensweise wich nict aer zuvor fir alle anderen Ubungen
beschriebenen Aufgabenfolge ab. In der ersten Adggavurden die Items zu den
zusammengesetzten Normalwdrtern mit 7, 8, 9, 10 lindleseeinheiten prasentiert und von den
Teilnehmenden gelesen (siehe Spalte ,Worter* inellal82). Anschlie3end wurden die Aufgaben
zu den zusammengesetzten Wortern mit Buchstabgognupnit 6, 7, 8, 9, 10, 11 und 12
Leseeinheiten bearbeitet (siehe Spalte ,WdrteiTabelle 33). Sowohl bei den zusammengesetzten
Normalwortern als auch bei den zusammengesetzteme¥émit Buchstabengruppen wurde die
Wortgrenze durch einen griinen senkrechten Strickergeeichnet. Die Ansage zu beiden

Aufgaben war ,Lesen Sie!”.

Lese- Worter Bilder
einheiten
7 Seéhund, Fufall f\Q o
8 Sekiglas, Nilpferd o)

9 Lastwagen, Tefkessel, Kokomuss, Tefxanne, i -:h =} @ g
Zindkerze, Lufipumpe - ‘
10 Badémantel, Mikrdwelle™, Kontrgbass

11 Kredit|karte, Fot¢apparat

Tab. 32

181 Die Farbe Rot wurde gewahlt, weil diese im LehiwgMosaik* benutzt wird und in den betreffendennki
richtungen dieses Lehrwerk eingesetzt wurde.

%2 1m Test ist die Reihenfolge der letzten Items Heigerandert, weil die Items <Kontrabass> und <Iitkedte>
nachtraglich hinzugefuigt wurden. Die ReihenfolgeTiest ist: <Fotoapparat>, <Kontrabass>, <Kreditkart
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Lese- Worter Bilder
einheiten
6 Feler|zewg

7 Kuhl|schrank, Tasctentuch, Fleischspel,
Flug|zewg, Blei|stift, Roll|stuhl, Strohlhalm,
Ferrjseter

8 Vogellscheucte, Schublkarre, Nihmascline, .
Wassrhahn, Zeiggfinger, Bligeleisen, GelRlkanne,| ~.
Ziegeribock

9 Schild |kréte, Regefschirm, ScHisselloch,
Graghupfer, Flecerimause, Am|burste,
Brief|marke*®®

10 Sclraubeizieher, Waschelklammer \ &
11 Schauke|pferd, Wassiimelone » =
12 Kaffegmascline, Streichiholz|schachtel, E % m’ L_{
Sicherjheit|snadel Einkaufgwagen B
Tab. 33

Die Teilnehmer wurden gebeten, die Aufgaben zunpsend vor Beginn derselben dartber
informiert, dass ihre Stimme aufgenommen wurdewlsle ihnen versichert, dass niemand aul3er
dem Kursleiter die Aufzeichnungen héren wirde. Ateiwurden sie dartber informiert, dass die
Audiodaten weiter aufbereitet und analysiert wurdgie Teilnehmer wurden abschlie3end befragt,
ob sie mit der beschriebenen Vorgehensweise eitavielsn waren. Alle Teilnehmer stimmten den
Aufnahmen zu. Auf Anfrage einiger Teilnehmer wurdemen zur Veranschaulichung Ausziige aus

den Audiodaten vorgespielt.

Mit der Bearbeitung der bis hier beschriebenen defgmben schloss die Datenerhebung am ersten

und zweiten Tag ab.

9.2.4.3. Leseaufgaben zu Normalwortern

Am dritten Tag der Datenerhebung wurden zwei weiteeseaufgaben angeboten. Prasentiert
wurden ausschlie3lich Normalworter, d.h. Woértere dieine Buchstabengruppen enthalten.
Zunachst wurde die Aufgabe zu kurzen Normalwoértern3, 4 und 5 Leseeinheiten geldst (siehe
Spalte ,Worter” in Tabelle 34), danach die Aufgatelangen zusammengesetzten Normalwdrtern
mit 6, 7, 8, 9 und 10 Leseeinheiten (sieche Spaérier” in Tabelle 35). Die Tabellen 34 und 35
enthalten die Iltems zu dieser Aufgabenreihe inRighenfolge, wie sie im Aufgabenprogramm

prasentiert wurden. Die Ansage zu beiden Aufgaban,lesen Sie!”.

183 |m Test erscheint dieses Wort als letztes, weitachtréaglich dem Test zugefiigt wurde.
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Lese- Worter Bilder
einheiten
3 Wal, Axt, Bus, Aal, Hut, Zug| . A &l <& & =2 A L A Ky
« \] | Ny = A “ ey .

Arm, Ful3, Tee, Ast

4 Tesa, Haus, Dose, Sofa, Gan N S e @;‘1;3
Ente, Auto, Hand n% @ B = oo |
5 Gurke, Birne, Gabel, Katze, | @ =+ 2z (-
Apfel, Krebs, Zebra < g ¥

Lese- Worter Bilder

einheiten

6 Ananas, Banane, Delfin, Loffel, Kamera, ﬁ ﬁ%/ = ,}/ k /g j
Sessel, Karate, Pfanne

7 Zitrone, Gitarre, Telefon, Elefant, Paprika, | ([ »~ € @) /% & |
Diamant, Giraffe ¢ © 4u T 9 b

8 Krokodil, Toilette, Kassette, Pinzette, = @ - N un =
Trompete, Diskette, Krawatte, Skorpion o R @ wh
9 Karussell -

10 Medikament

&U

Tab. 35

9.2.4.4. Aufgaben zu Zahlen, Buchstaben und -gruppe

Ebenfalls am dritten Tag wurden die Kenntnisse ahléh, Buchstaben und Buchstabengruppen
ermittelt. Tabelle 36 koénnen die Items der Aufgabdre zu Zahlen, Buchstaben und
Buchstabengruppen in der Zweitsprache Deutsch mreten Teilnehmermuttersprachen Turkisch,
Kurdisch (Kurmanci-Dialekt), Arabisch und Griechhsentnommen werden. Die Reihenfolge
innerhalb der Tabelle entspricht der Reihenfolgéredd der Prasentation bei der Bearbeitung der
Aufgabe. Fur die Prasentation von Buchstaben undtéifd wurde ausgehend vom Zeichensatz
Arial ein leicht modifizierter Zeichensatz entwitken dem das kleine <I> im unteren Teil einen
leichten Schlenker nach rechts macht,<so dass es vom grof3en <I> leichter unterschiageden
konnte. Zuséatzlich wurden die waagerechten Stragsegrof3en <I> etwas gekirzt, da Teilnehmer

in Vortests diesen Buchstaben immer wieder mit gemfzen <T> verwechselten.
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ltems

5,7,2,0,8,3,1,4,9,6

a,v,0,t,B8,s,r,u,p,6,n,m, 1Kk o,]
1

Aufgabe Ansage
1 (Zahlen ~Welche Zahl ist das?"
(Kleinbuchstabzei ~Welcher Buchstabe ist das?"

2b (GroRRbuchstaben) ,Welcher Buchstabe ist das?"

3a| ,Welcher tlrkische BuchstabeI o G
(turk. Buchstaben) ist das?" &E LS,
3b| ,Welcher kurdische Buchstabe Eaéi
(kurd. Buchstaben) ist das?" GE U €y
3c| ,Welche arabische Zahlist| 5 v v y, A ¥ y ¢ 9 4
(arab. Zahlen das?"
3d| ,Welcher arabische Buchstal &YJ"Q?‘JQOU&&LLU"U‘JU‘J
(arab. Buchstaber) ist das? )sgtccﬁ;,g;,gi
4a (griech ~Welcher griechische _
GroRbuchstabetff Buchstabe ist das?" Q%X oY, 5PN =A06HZAT,B A
4b (griech ~Welcher griechische P, X, U, T,0,p, TG &V, LAKILB, N,
Kleinbuchstaben Buchstabe ist das?" {,& 3,y B, a.
4c (griech »Welche griechische EY ev, AY au, OY ou, Yl ul, El €, Ol o1, Al at,
Buchstabengruppen) Buchstabenfamilie ist das?| rK yk, MM pm, NT vt, [T yy
ei, _ r, ph, oh, ck, &ch, ie, chs, ach, Uh, ochybyu
5 (deut,| ,Welche Buchstabenfamilie igt__er, uch, ih, ich, qu, &h, du, __ig, ech, __ ng, 6h
Buchstabengruppen) das? auch, _tien, ah, _ nk, eh, euch, sch, _ tion,,sp|

och, eich, st__, iech, ych, eur, ieh, Qu
Tab. 36

9.2.4.5. Aufgaben zum passiven und aktiven Wortscha

Die Datenerhebung am dritten Untersuchungstag wdrdeh die Aufgaben zum passiven und
aktiver!® Wortschatz abgeschlossen. Mit Hilfe dieser Aufgabsplite festgestellt werden,
inwiefern die in den unterschiedlichen Leseaufgapeisentierten ltems Teil des passiven oder

aktiven Wortschatzes der Teilnehmer waren. Die Bstung dieser Aufgaben verlief wie folgt:

1. Zunachst wurde der betreffende Wortschatz als Bpdasentiert und benannt

(Wortschatzprasentatiofi§, wobei die Teilnehmer das gehorte Wort durch Askeh

184 Der Buchstabe <g> wurde nicht abgefragt, da diassschlieRlich in der Buchstabengruppe <qu> ptigsenurde.
Zum Buchstaben <a>/<a> wurden die Schreibschrifivéen <> und &> einbezogen.

185 Dje Buchstaben <R> und <Q> wurden nicht abgefragt

186 Es wurden nur griechische GroRbuchstaben praésertie im deutschen Buchstabeninventar zwar vatéa sind,
aber unterschiedlich artikuliert werden, etwa dasapische <X> alsg/ und /x/. NEHR u.a. (1988) sprechen hierbei
von Interferenzbuchstaben“. Weiter wurden grieches GroRbuchstaben présentiert, die im deutschen
Buchstabeninventar nicht vorhanden sind.

'871n neuerer Fachliteratur werden die Begriffe aktiund passiver Wortschatz als veraltet abgel@tattdessen wird
von Mitteilungs- und Verstehenswortschatz gesprogiBBOHN 2000: 23f.). Damit wird zum Ausdruck gebrgc
dass jede Verstehensleistung ein konstruktives Mrbeinhaltet und keineswegs passiv ablauft. Dadkdn
dieser Untersuchung lediglich auf Wortebene gesebeiird und somit die konstruktive Leistung degafehens im
Gegensatz zum Verstehen von Satzen und TexteriraMieimum reduziert wird, ist die Entscheidung Guinsten
des obsoleten Begriffspaares aktiv/passiv gefallen.

188 |m Vorfeld der Untersuchung wurde (iberlegt, bei dls Bild prasentierten Items Fotografien zu reiynda sie im
weltweiten Netz sehr leicht zuganglich sind. Diédee wurde jedoch — trotz ihrer einfacheren Intetadion —
verworfen, da in den gangigen Alphabetisierungsiehken kaum Fotografien verwendet werden, sondetmehr
schlichte Strichzeichnungen. Ebenso ist bei dereArbn der Tafel davon auszugehen, dass — wenrailyer —
insbesondere Zeichnungen vorkommen. Aus diesend@riifielen die Uberlegungen zu der Art der bildich
Darstellung schlieBlich zu Gunsten von Schwarz-\W&gighnungen, die keine Dreidimensionalitat abbilde
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(Button zur Wiederholung als Ohrmuschel wie in Abbng 69 unten links) beliebig oft

hdren konnten. Eingeleitet wurde diese Aufgabelddie Ansage ,Horen Sie!”.

2. In einem zweiten Schritt wurden dem Teilnehmer ellesn Bilder mit der Aufforderung

gezeigt, das, was auf dem Bildschirm zu sehen s&lhst zu benennen (Aufgabe zum

aktiven Wortschatz), wobei die Mdglichkeit, durcimkdicken das betreffende Zielwort zu

hdren, nicht mehr gegeben war (siehe Abbildung B® Frage hierzu war ,Was ist das?“.

3. In einem letzten Schritt wurden dem Teilnehmer alevor vorgekommenen Bilder

gleichzeitig prasentiert. Das Aufgabenprogramm gadchst akustisch ein Wort vor und

forderte dann den Teilnehmer auf, mit Hilfe der Fawf das dazugehorige Bild zu klicken

(Aufgabe zum passiven Wortschatz). Danach gab dagr&nm
ein zweites Wort vor, dessen Bild der Teilnehmet HHilfe der
Maus anklickte. Diese Prozedur wiederholte sich,aie Worter
vom Programm genannt und vom Teilnehmer als Bilge&lckt
wurden (vgl. Abbildung 71). Die Frage lautete eifimazu
Beginn der Aufgabe ,Wo ist das?”. Bei der Auffordeg, ein
betreffende Bild zum vorgegebenen Wort anzuklickeginten die

Teilnehmer die Frage ,Wo ist... (akustisch vorgesyeds Item)?*.

Die Aufgabenreihe zum aktiven und passiven Wortzchaf demnach in

drei aufeinanderfolgenden Teilschritten ab:

1. Wortschatzprasentation (Abbildung 69)
2. Aufgabe zum aktiven Wortschatz (Abbildung 70)
3. Aufgabe zum passiven Wortschatz (Abbildung 71)

Diese drei Teilschritte zur Ermittlung des aktivamd passiven

Wortschatzes wurden zu jeder der zuvor aufgelisteeseaufgaben c), d), e) und g) durchgefuhrt
(siehe Kapitel 9.2.4.). Zusatzlich zu den Lesedwdgac), d), e), und g), in denen Worter mit
Buchstabengruppen prasentiert wurden, bearbeiditeeilnehmer die Aufgaben a), b) und f)

(siehe Kapitel 9.2.4.) zu Wértern ohne Buchstab@mggen (so genannte Normalwdrter). Dadurch
sollte Uberpruft werden, ob zur Beschreibung demfilexitat eines Wortes neben der Wortlange
auch das Vorhandensein von Buchstabengruppen lezagen werden kann. Hier liegt die

Annahme zu Grunde, dass Buchstabengruppen irgemdvimn Leselernprozess als Ganzes

gespeichert und erkannt werden. In einem solchdénw@ae fir den Faktor Wortlange nicht die

50 @ & &

9

oo el & el
G e QD e
0 & 48 %
W o e |
0| 3¢
Abb. 71

Hierflr wurden so genannte Dingbats (Zeichensdlieekeine Buchstaben, sondern Symbole und Iconthbkén)

benutzt, da sie im Internet leicht als kostenld3ewnload erhéltlich sind.
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Anzahl der darin enthaltenen Buchstaben, sondem Léseeinheiten von Bedeutung. Mit
Leseeinheiten sind sowohl Buchstabengruppen als diecBuchstaben gemeint, die im Wort nicht
gleichzeitig Bestandteil einer Buchstabengrupped.sibas Wort <Schleier> hatte somit 8
Buchstaben, aber nur 4 Leseeinheiten. So habeldiger <Baum>, <Lah®> oder &cHeier>

eine unterschiedliche Anzahl von Buchstaben, abesetbe Anzahl von Leseeinheiten. Alle

Antworten der Teilnehmer wurden aufgenommen.

9.2.4.6. Zu einem mdglichen Lerneffekt

Da die Leseaufgaben zu Wortern mit bzw. ohne Maukig von Buchstabengruppen und die
dazugehdrigen Aufgaben zum Wortschatz eine mehgmaliederholung einer begrenzten — aber
jedes Mal gleichen — Anzahl von Items bedeutete, miaLerneffekten zu rechnen. Es konnte also
nicht ausgeschlossen werden, dass einige Teilnebestimmte Items, denen sie zuvor in einer der
Aufgaben begegnet waren, diese bei der nachstegeBaferinnertet® Aus diesem Grund wurden
von allen Teilnehmenden die Aufgaben zum Wortscim@zh den Leseaufgaben bearbeitet. Ein
eventueller Lerneffekt lasst sich zwar durch diedafgabenreihenfolge ebenfalls nicht
ausschlieRen, doch besteht die Annahme, dass esg# #/eise — im Gegensatz zur Reihenfolge
Aufgabe zum Wortschatz und dann die Leseaufgabaer-terneffekt niedriger ausfallen kénnte.
Begrinden lasst sich diese Annahme dadurch, da&ssTelinehmer durch die Arbeit mit den
Wortschatzaufgaben den Items gleich dreimal bedgegiédeen ¢ehoért und gleichzeitig als Bild
gesehends Bild gesehen und anschlieRend ausgesprouhdmgehért und anschlie3end gesycht
Die Bearbeitung der Aufgaben zum Wortschatz vor ldeseaufgaben hatte somit die insbesondere
fur die vorliegende Arbeit interessierende Leselgesudigkeit und Lesegenauigkeit in einem nicht
abzuschatzenden Ausmalle beeinflusst. Darliber hiisaumu beriicksichtigen, dass durch die
bildliche Préasentation der Items in den Wortscha#gaben eine héhere Erinnerungsleistung als bei
einer Prasentation durch das bloRe Wortbild zu eenawar (siehe zur Mehrfachkodierung von
Informationen ENGELKAMP & KRUMNACKER 1985). Zudemusde nicht erwartet, dass jedes
schriftsprachlich prasentierte Wort richtig erleseind (ergo, dass es nicht erkannt und deshalb
auch nicht erinnert werden konnte), wohingegen gawavurde, dass die bildliche Darstellung der
Items in nahezu allen Fallen richtig erkannt widdis diesen Grinden schien die Bearbeitung der
Aufgaben zum Wortschatz nach den Leseaufgaben d&guetste Art zu sein, um einen
eventuellen Lerneffekt moglichst niedrig zu halten.

189 Es ist hierbei zu beachten, dass bis heute keirgeittn zu Lerneffekten bei erwachsenen Analphabete
durchgefiihrt worden sind. Die Unterrichtspraxisgzgedoch sehr deutlich, dass das Lernen innerdaber
Zielgruppe sehr langsam verlauft. So kann es duchinger als eine halbe Stunde bendtigen, bisesichrimarer
Analphabet die Lautabfolge /a / — /el — / il —dl/ merken kann (siehe hierzu FELDMEIER 2005c).
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Ein Lerneffekt hatte weitestgehend verhindert werd@®nnen, wenn die einzelnen Aufgaben
zeitlich sehr weit auseinander gelegen hatten, etaran, wenn zwischen der Leseaufgabe zu
Wortern mit markierten Buchstabengruppen und desehdafgabe zu Wortern ohne markierte
Buchstabengruppen Wochen gelegen héatten. EineesdMolgehensweise war jedoch abzulehnen,
da in der Zeit zwischen den Aufgaben die TeilnehmmerUnterricht ihre schriftsprachlichen
Kompetenzen verbessert hatten, wodurch die Ergebizis den einzelnen Aufgaben nicht sinnvoll
miteinander hatten verglichen werden kdnnen (SCHWABR77:. 459f. sprechen hierbei von
.Fehler durch Reifung®). Vielmehr erschien es angssen, die Leseaufgaben madglichst
unmittelbar nacheinander bearbeiten zu lassen. iDabkied die Mdglichkeit aus, beide
Leseaufgaben an demselben Unterrichtstag anzubi&ten einen war ein sehr starker Lerneffekt
zu beflirchten. Zum anderen konnte nicht im Vorangeschatzt werden, wie lange die einzelnen
Teilnehmer fur die Bearbeitung der Aufgaben braoncheirden: Beide Leseaufgaben hatten bei
einigen Teilnehmern unter Umstanden unverhaltnisgni®ge bendtigt. In solchen Fallen war zu
beflirchten, dass die Konzentration der Teilnehnimrsirapaziert wiirde. Es darf zudem nicht
vergessen werden, dass viele Leseaufgaben im Adpisesungsunterricht stets kurzweilig sind, da
sie den Teilnehmern eine hohe Konzentration abwgeia; hier bestand also die Gefahr, dass die
Untersuchungssituation den Unterricht negativ deesst, was methodologisch abzulehnen ist. Die
dargelegten Uberlegungen miindeten daher in declgitking, die Aufgaben mdglichst innerhalb
von drei Tagen anzubieten (eine Aufgabe pro Umdetstag)’® Hinsichtlich der Wortschatz-
aufgaben wurde, basierend auf der Annahme, dasgadsive Wortschatz eines Menschen grol3er
als sein aktiver Wortschatz ist, die Reihenfolgeufgabe zum aktiven Wortschatz" vor der
»2Aufgabe zum passiven Wortschatz” gewahlt. Auctsdi®eihenfolge versprach, einen eventuellen
Lerneffekt am niedrigsten zu halten.

Trotz der beschriebenen Mallnahmen zur Verringereings eventuellen Lerneffekts musste
angenommen werden, dass dieser in irgendeiner Agspg auftreten wiirdé* Aus diesem Grund

wurden fur die Datenerhebung im ersten und im 2meKurs umgekehrte Reihenfolgen bei den

10 Gegen zwei oder mehrere Tage zwischen den eemzeMufgaben sprach, dass die Untersuchungsapparatur
Grund der begrenzten Finanzierung nur einmal vosagdass sich nicht mehrere Teilnehmer gleiclgeiti der
Datenerhebung beteiligen konnten. Bei gréRerenr&aiten zwischen den Aufgaben und mehreren Teilnehme
hatte sich die Datenerhebung u. U. Uber Wocherenidd®dnnen, wodurch ein Vergleich der Ergebnissesawén
dem Teilnehmer, der die Aufgaben als Erster, umd, dier die Aufgaben als Letzter bearbeitete, adblpmatisch
zu bewerten war. Der letzte ware gegenuber denererBeilnehmer im Vorteil, da er mehrere Wochen diing
Alphabetisierungsunterricht genossen und daher rgelernt héatte (beachte den Faktor ,Fehler durcliuRg"
(vgl. SCHWARZ 1970).

"1 Es sei hier erwahnt, dass dieser Lerneffekt tefiétte vermieden werden kénnen, wenn die ltemsedsien und
zweiten Erhebung unterschiedlich gewesen warersddi#/eg erschien nicht gangbar, da wie bereits lerivder
Leseprozess im Anfangerunterricht in keiner Weistersucht worden ist. Es war daher nicht absehbaigfern
scheinbar &hnliche Wérter wie <Hose> und <Hase>ersohiedliche Schwierigkeiten beim Erlesen bereiten
kénnten; die Vergleichbarkeit zwischen den erhobhebaten in der ersten und zweiten Erhebung ware im
schlimmsten Fall stark gesunken.
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Leseaufgaben festgelegt. Wahrend der erste Kurs deit Leseaufgaben zu Woértern ohne
Markierung der Buchstabengruppen begann und anuffi@igenden Unterrichtstag die Aufgabe zu
den Wortern mit markierten Buchstabengruppen geliistie, war diese Reihenfolge beim zweiten
Alphabetisierungskurs umgekehrt. Diese unterscitieell Vorgehensweise in den beiden
Alphabetisierungskursen liefl3 prinzipiell die Moglkeit offen, mit Hilfe mathematischer Verfahren

einen eventuellen Lerneffekt auszufiltern.

9.2.5. Schreibkreativer Ansatz zur Erhebung biograpischer Daten

Wie bereits beschrieben, wurden die Teilnehmeradeder Untersuchung mitwirkenden Kurse vor
Kursbeginn einem Einstufungsverfahren unterzogerfahEingsgemall kommt es bei der
Einstufung von schriftunkundigen Teilnehmern immereder vor, dass diese Uber keine
kommunikative Kompetenz im Deutschen verfligen. Wenisolchen Fallen kein Dolmetscher
anwesend ist, gestaltet sich die Einstufung sehwsc Zwar gelingt es in der Regel durch
Nonverbalia, diesen Teilnehmern deutlich zu macldass sie z.B. einzelne Buchstaben oder
Worter lesen sollen, doch sind der weiteren Erhglhiographischer Daten klare Grenzen gesetzt.
Mit Geduld gelingt es, auch in solch schwierigetu&ionen einige Informationen zu erfragen,
doch bleibt insgesamt der Zweifel bestehen, obFdagen der einstufenden Lehrkraft Gberhaupt
richtig verstanden wurden und demzufolge, inwiefelie erhobenen Daten gultigind. Des
Weiteren ist vor dem Hintergrund der in der vorieden Arbeit befolgten Pramisse, angstfreie
Situationen wahrend der gesamten Untersuchung muewden, die Testsituation wéahrend eines
Einstufungsverfahrens als problematisch zu betemchtDie Befirchtung, dass in der
Einstufungssituation einige Teilnehmer auf Gruna Yogst Auskunft nicht oder geschént geben
kénnten, sollte durch ein zuséatzliches Verfahrerr Hrhebung biographischer Daten im
Alphabetisierungskurs behoben werden.

Basierend auf Ansatzen zur Textproduktion in deph@abetisierung von Erwachsenen (dem
Spracherfahrungsansatz SPRUCK WRIGLEY 1992; PEYT{¥93; TAYLOR 1993 und dem
biographischen  Ansatz ~ STEINHILBER & URGANICIOGLU 9899) wurde ein
unterrichtsintegriertes Verfahren zum angeleitdie@ren Schreiben konzipiert. Mit Hilfe dieses
Ansatzes wurden in der letzten Phase des Alphadretigyskurses die bei der Einstufung vor
Kursbeginn erhobenen biographischen Daten aberenhtben. Dieses Verfahren beinhaltete das
Anfertigen eines Kursbuches im Rahmen eines Pregektlas von den Teilnehmenden selbst
entwickelt wurde. Die Teilnehmenden wurden zu Begies Kurses informiert, dass in den letzten
Abschnitten des Alphabetisierungskurses ein Projektihnen durchgefuhrt werden sollte, dessen
Ergebnis ein Kursbuch sein sollte. In dieses Bushnken z.B. Fotos aus der Heimat, von der

Familie oder anderen wichtigen Bereichen aufgenommerden und sollte fur sie als Sammlung
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selbst geschriebener, einfacher Texte zur Verfugstehen. Solche Projekte sind bei der
Alphabetisierung deutscher  funktionaler  Analphabete aber auch bei der
Migrantenalphabetisierung fester Bestandteil detetdichts und erlauben, eine ,,Zwischenliteratur*
zu erschaffen, die von Kursteilnehmern fir Kursteiimer geschrieben wird (siehe hierzu das
Konzept der Zwischenliteratur WAGENER & DRECOLL B&iehe zum verwandten Ansatz des
Publishing PEYTON 1993).

Hierzu war es notwendig, dass die Teilnehmenden Umterricht auf freiwilliger Basis
biographische Texte schrieben. Da nicht stillsciypeed davon ausgegangen werden konnte, dass
die Deutsch- und insbesondere die schriftspracitidienntnisse der Teilnehmenden auch in der
letzten Phase eines Anfanger-Alphabetisierungskufige die Produktion von Texten ausreichen
wuarden, war eine gezielte Anleitung zum kreativeir8iben erforderlich. Es mussten daher vor

der eigentlichen Textproduktion mehrere AspektdJinterricht behandelt werden. Diese betrafen:

1. das Aktivieren und Einfuhren des notwendigen Wdwdsres und der notwendigen
Redemittel

2. das Bereitstellen und Uben von Wortschatz und Rétim

3. die Einfiihrung und Ubung im Umgang mit Visualisiegen (hier insbesondere Liickentexte
und Dialog-/Textbaukéasten)

4. die Phase des freien Schreibens

Um im ersten Schritt den Wortschatz und die Redehutu aktivieren bzw. einzufihren, wurden
zunachst einige zentrale Begriffe bestimmt, dieveowertbaren biographischen Texten flhren
kénnten. Die Bestimmung dieser Begriffe erfolgtectiuden Verfasser mit

Blick auf die erhofften Daten und unter Berticksighihg seiner eigenen Praxiserfahrung und waren
.Familie*, ,Heimat®, ,Schule” und die Frage ,Warumméchte ich lesen und schreiben lernen?”.
Keines dieser Themen stand im Widerspruch zu Udtichm Alphabetisierungsunterricht
behandelten Themen. Die Begriffe wurden an untezdiibhen Kurstagen zum Gegenstand des
Unterrichts, indem diese an die Tafel ins Zentrumeg Wort-Igels geschrieben wurden. Die
Teilnehmer wurden dann aufgefordert, im Brainstognalles zu sagen, was ihnen zu diesem
Begriff einfiel.}”? Die von ihnen genannten Begriffe, RedewendungehSiize wurden schlieRlich
im Unterrichtstagebuch (siehe Anhangfégtgehalten. Darauf aufbauend wurde im zweiterritbch

der genannte Wortschatz zum Gegenstand des weltettenrichts, indem beispielsweise

172 Bei primaren Analphabeten kann nicht vorausgeseterden, dass Arbeitsweisen und Ubungstypen wie
Brainstorming, die eigenstandige Bestimmung demindralte oder die Erstellung eines Wortigels bekasind.
Demzufolge wurden schon zu Beginn des Alphabetiagskurses diese Arbeitsweisen und Ubungstyper&ihg
und eingehend gelibt.
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* unbekannte Worter geklart wurden,

» Worter als Grundlage fur die Behandlung von Granin{atwa die Konjugation),

» als Grundlage fur die Behandlung von Lerntechniletwa das Fihren eines
Wortschatzheftes unter Angabe der Artikel und Ré&nmdung) oder

» als Grundlage fur Synthesetbungen eingesetzt wurden

Im dritten Schritt wurde gemeinsam mit den Teilnehaen eine Liste von wichtigen
Redewendungen und Satzen aufgestellt (z.B. ,ichrkeraus...“ oder ,ich habe drei Kinder®), mit
Hilfe derer von den Teilnehmenden im Sinne eine<xllvartretenden Schreibens
(WAGENER & DRECOLL 1985; MAGIN 1991) ein gemeinsamEext diktiert wurde, den der
Kursleiter an die Tafel schrieb. Folgender Textn(wvoehreren Teilnehmern als Gesprach diktiert)
illustriert exemplarisch diese Phase (wéhrend inelditht die Namen der Teilnehmer an die Tafel

geschrieben wurden, werden sie in Abbildung 72tnicadergegebeny®®

Kursleiter: Hallo, mein Name ist Alexis. Icbrkhme aus Spanien.

Teilnehmer 1: Ja, hallo. Mein Name ist xx. Ich koenaus Syrien und wohne in xx.

Teilnehmer 2: Mein Name ist xx. Ich komme auch @ysen. Das ist meine Frau xx.

Teilnehmer 3: Hallo, wir kommen aus xx.

Teilnehmer 4: Ich komme aus Griechenland. Mein Nahex. Ich bin seit 3 Jahren in
Deutschland.

Abb. 72

Auf diese Weise wurde der von den Teilnehmendepsséin Brainstormingverfahren (im ersten
Schritt) genannte Wortschatz und die genannten rRigigé weiter eingelbt (2. und 3. Schritt) und
in Rollenspielen verwendet.

Der vierte Schritt fihrte schlie8lich — tGber diedan vorherigen Schritten erarbeiteten und zum
gro3ten Teil von den Teilnehmenden selbst geliefeworter, Redemittel und Satze — schlief3lich
zur Textproduktion. Jeder Teilnehmer sollte mitfélieines Dialog- bzw. Textbaukastens kurze

Texte zu den Themedramilie, meine KindheibderHeimatschreibert’*

Fur die Durchfihrung aller vier Schritte wurden pfthema zwei bis drei Unterrichtstage

veranschlagt. Die Ergebnisse dieser Kleinprojekid sn Anhang 1.5. und 2.3u finden.

173 Dje grammatischen Ungereimtheiten werden in ssichexten nicht ibernommen.
7 Solche Dialogaufgaben nach Baukastensystem sibdhirwerken wie Themen Ndagkannt.
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9.2.6. Das Unterrichtstagebuch

Im Kapitel VI wurde die Frage aufgeworfen, ob dierkommenshaufigkeit der Items die
Lesegeschwindigkeit beeinflussen kénnte. Hintesalid-rage verbirgt sich die Annahme, dass die
Teilnehmer Woéorter, die sie zuvor sehr oft gelesaterozumindest gesehen haben, in der
Leseaufgabe schneller erlesen wert@miese Annahme wird insofern theoretisch gestist,in
zahlreichen Untersuchungen zur Worterkennung bébtga Lesern festgestellt werden konnte,
dass haufig vorkommende Worter schneller als seibekommende Worter erkannt werden (siehe
zum Worthaufigkeitseffekt z.B. STROHNER 1993). Ngibt es aber einen entscheidenden
Unterschied zwischen gelbten Lesern und Leselgingefn: Wahrend der getbte Leser Worter
direkt erkennt, d.h. auf einen Blick (siehe ortlaggrische Phase in Kapitel 2.3.4.), muss der
Leselernanfanger diese mihsam erlesen (siehe a&figaie Phase in Kapitel 2.3.3.). Es stellt sich
daher die Frage, ob haufig vorkommende Wortgsiehe hierzu Worterblcher zur
Vorkommenshaufigkeit wie ORTMANN 1979) bei Leselmnfangern (hier insbesondere bei der
Gruppe der primaren Analphabeten) in demselben Mafleen Einfluss auf die
Lesegeschwindigkeit haben werden. Zur Erhellungetied-rage kam bei der Bestimmung von
Worthaufigkeiten der Ruckgriff auf Worthaufigkelgérterbiicher jedoch nicht in Frage, da davon
ausgegangen werden kann, dass sie nicht auf dés Bags lernerrelevanten Korpus hergestellt
wurden, das fiur Analphabeten reprasentativ ist.

Bei der Interpretation der Daten waren somit gerat@nntnisse dariber wichtig, welche Worter
im Alphabetisierungsunterricht und/oder auR3erh@bsdlben von den Teilnehmenden gelesen und
geschrieben wurden. Wie sich die Teilnehmer auedes Unterrichts schriftsprachlich verhalten,
lasst sich jedoch kaum feststellen, weshalb dissUalbekannte in die Rechnung aufgenommen
werden muss. Grol3te Schwierigkeiten bereitet elisrfsstzustellen, was die Teilnehmenden im
Unterricht lesen, horen oder (untereinander) smecEwar kann punktuell festgehalten werden,
dass ein bestimmter Teilnehmer auf die Aufforderemger Lehrkraft hin einen bestimmten Text
vorliest, doch was aul3erhalb dieser speziellen rdakgssituation geschieht, entzieht sich jeder
Beobachtungsmdglichkeit im Rahmen einer Qualifixagarbeit. So lasst sich etwa nicht
feststellen, ob die Worter eines Tafelanschriebs gmem bestimmten Teilnehmer im Stillen

mehrmals oder gar nicht gelesen werden.

75 Ein interessantes Ergebnis der vom Verfasserhgefiihrten Einstufungsverfahren ist, dass in defgae zur
Ermittlung eines Sichtwortschatzes von den meidteinehmenden das Wort <Bielefeld> sofort erkanntde,
obwohl sie zuvor prasentierte Worter wie <Aldi>,idl> oder <Taxi> nicht erkennen konnten. Auf dieage,
warum das schwierige und lange Wort Bielefeld smetl gelesen wurde, antworteten viele Teilnehrdass sie es
in zahlreichen Briefen der Stadt gesehen hatten.
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Aus diesem Grund wurde mit dem UnterrichtstageldiehAufmerksamkeit auf die Wérter, Satze
und Texte gelenkt, die von den Teilnehmenden gedwdm wurden. Bei der vorliegenden Arbeit
soll somit nicht auf Worthaufigkeitsworterblcher rixckgegriffen, sondern fir jeden
Alphabetisierungskurs eine Worthaufigkeitsaufligiunermittelt werden, die auf Grund
forschungsmethodischer Schwierigkeiten notwendigesgv auf die Schreibprodukte im

Alphabetisierungsunterricht beschrénkt bleibt.
Das Unterrichtstagebuch dokumentiert die Schreiiydcte durch:

» Tafelanschriebe, welche die Teilnehmer ins eigeet tibertrugen,
» Aufgabenblatter, welche die Teilnehmer l6sten, und

» die Arbeit mit Computerprogrammen, bei der die Aaiimer schreiben mussten.

Da im Alphabetisierungsunterricht nicht alle Telnger im selben Tempo arbeiteten und das
gleiche Interesse teilten, wurde Uber unterschabdliTempi (zwei Teilnehmer bearbeiten dieselbe
Aufgabe, kommen aber unterschiedlich weit bei ihreésung) oder unterschiedliche

Unterrichtsmaterialien (zwei Teilnehmer bekommemlighe, aber dennoch unterschiedlich
schwierige Aufgaben) binnendifferenziert (siehe Bumendifferenzierung DEMMIG 2003). Dies

machte bei der Filhrung des Unterrichtstagebuclsderfich, fir jeden einzelnen Lerner genau zu
dokumentieren, was und in welchem Umfang schriftliearbeitet wurde. Die Ergebnisse und

Aufbereitung dieser Dokumentation sind im AnhHfgnthalten.

9.2.7. Der Color-Blindness-Test

Da bei der vorliegenden Untersuchung auf die faenigliMarkierung durch die Farben Rot und Grin
zurtckgegriffen wurde, bleibt letztendlich zu bewmten, ob bei den Teilnehmenden eine Stérung
in der Wahrnehmung von Farben vorliegt. Solche Bigen kommen bei Mannern in ca. 8% und
bei Frauen in ca. 0,5% vor. Dabei ist die so getenotale Farbenblindheit eine sehr seltene
Stérung (hier werden samtliche Farben in untersiticleen Grauabstufungen wahrgenommen.
Vielmehr wird mit der im Volksmund bezeichneten Wenblindheit auf eine Rot-Grin-
Farbschwache oder -blindheit hingewies€nDa in der vorliegenden Arbeit Rot und Griin als
Farben zur Markierung der Buchstabengruppen undgh&zen benutzt werden, ist insbesondere
bei den ménnlichen Teilnehmern zu befurchten, dasseventuell eine Rot-Griin-Schwéche oder -
blindheit auf die Interpretation der Daten negatisgwirken kénnte. Um Teilnehmer mit einer Rot-

176 Sjehe fiir eine chronologische Auflistung aller liars an der Tafel aufgeschriebenen Wérter AnhaBgund fiir
eine Auflistung nach Worthaufigkeit Anhang 1.4.
7 Eine Stérung oder Blindheit im Blaubereich konahenso selten vor wie die totale Farbenblindheit.
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Grin-Schwache odetbhlndheit von der Untersuchung ausschliel3en zu &dnwird daher ein
Color-BlindnessFest durchgefihrt. Hierbistehemmehrere Mdglichkeiten zur Verfigul Bei dem
,Color Blindness Ishhara Test'(ISHIHARA 1980)sehen die Teilnehmer untehiedliche Tafeln,
in denen Zahlen enthaltesind (sieheAbbildung 73). lhre Aufgabést, diese Zahlen zu benenn
Aus ihren Nennungen lasst sich dann bestimmen,i®betreffende Persc
eine Schwéche oder Blindheit in der WahrnehmungFarben aufweist.

Andere Tests verwenden wiederum Symbole oder Bikllestatt Zahle

(Abbildung 74 veranschaulichtiese Variantéf® wobei hier die Aufgab

lauten konnte: ,Finden Sie den Kreis!* oder ,WeldRiguren sehen Sie”
Als problematish muss hierbei gewertet werden, d— selbst kurz vo Abb. 73

Abschluss des Alphabetisierungskur— nicht von jedem Teilnehmer vorausget werden kann,
dass Worter wie Kreis, Quadrat oder Siim aktiven Wortschatz enthalt:
sind. Erfahrungsgemafd sind im gensatz hierzu eineigrof3en Teil der
Lerner bereits vor Beginn eines Anfar-Alphabetisierungskurses c¢

Zahlen in der Mutte oder Zweitsprache bekannt. Deshalb wurde

.Ishihara Color Blindness Test* bevorzugt (sietAbbildung 73;
ISHIHARA 1980)!"° Der Testwird — auch auf die Gefahr hin, dass einzelne Teilnet
nachtraglich aus der Untersuchung genommen we— als letzter Schritt der Untersuchu
durchgefiuhrt. Auf diese Weise kann ein eventuelleshtiennenen von Zahlen mit einer leren
Wahrscheinlichkeit auf einRoi-Griin-Schwéache oder -Blindheturiickgefihrt werden und nic

etwa auffehlende Sprachkenntnisse im Deutst.

178 Abbildung online unter: http://colorvisiontestingra/online%20test.htm#demonstration%20..
79 Abbildung online unter: http://colorvisiontestingmstishihara. htm#fourth%20test%20pl.
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X ERHEBUNG UND AUFBEREITUNG DER DATEN

Das gewahlte Forschungsdesign erlaubte, die Dditebeng Uber weite Strecken tatsachlich in den
Unterricht integrieren zu konnen, so dass dieseh namschatzung des Verfassers von den
Teilnehmenden alsweitere Unterrichtsiibung/-aufgabevahrgenommen wurde. Gleichzeitig
bedeutete es den Verzicht auf eine Untersuchurgy Wwaborbedingungen, wodurch zahlreiche die
interne Validitat betreffenden Faktoren (siehe hieKapitel VIII) nicht kontrolliert werden
konnten. Diese beiden Kehrseiten — die Schwierigkeiund die Vorteile des gewahlten Designs —
werden im Folgenden anhand konkreter Beispiele Batenerhebung und -aufbereitung

beschrieben.

10.1. Die Datenerhebung

Wie einleitend erwéahnt, liegen die Vorteile des gblten Designs ohne Zweifel in der Tatsache,
dass der Untersuchungsgegenstand durch die Erh&btusgion im Vergleich zu anderen

maoglichen Designs nicht negativ verandert wird. Fliese Einschétzung sprechen einige
Vorkommnisse und positive AuRerungen der Teilnehmoeden Aufgaben, die nahelegen, dass die
Datenerhebung von den meisten Teilnehmenden aés ve@itere Unterrichtstatigkeit verstanden

wurde. Folgende beobachtete Situation steht exeiwgha fir die positive Resonanz des

Aufgabenprogramms im Alphabetisierungsunterricht:

Frau ER (Teilnehmerin im ersten Kurs) hatte ameardrhebungstag fir die Bearbeitung der Aufgaben zu
Wortern ohne markierte Buchstabengruppen (erstegahénreihe) unerwartet lange gebraucht. Aus diesem
Grund wurde von der Lehrkraft vorgeschlagen, didgAbenreihe abzubrechen und sie zu einem spéteren
Zeitpunkt fortzusetzen. lhr fehlte bis zu diesenitpdenkt die Aufgabe zu zusammengesetzten Waérteme oh
markierte Buchstabengruppen. Am darauffolgendenbtiesgbeitete Frau ER die Aufgabenreihe zu Wértatn m
markierten Buchstabengruppen, wobei von der Lefirkdarauf geachtet wurde, dass die Aufgabe zu
zusammengesetzten Wdértern mit Buchstabengruppé Iméarbeitet wurde, da die entsprechende Aufgabe a
Vortag nicht gemacht worden war. Als Frau ER di¢rdffiende Ubung anfangen wollte, wurde ihr von der
Lehrkraft angeboten, eine andere Lernecke aufzesuckhrau ER sagte aber, dass sie gerne weiter enit d
Computer arbeiten wollte. Die wiederholten Versudke Lehrkraft, Frau ER zum Abbruch der Aufgabemzei

zu animieren, wurden stets mit der vorherigen Beduiig von ihr abgeblockt. Sie bearbeitete schiiéfiiie
Aufgabe zu zusammengesetzten Wortern mit marki€terhstabengruppen.

Weitere Beispiele fur die positive Einstellung deeilnehmer gegentber der Arbeit mit dem
Computer und den eingesetzten Programmen (daruech dem Trainings- und

Aufgabenprogramm) ist die vielfach beobachtete rBgéeiligung an den Computer-Lernecken
oder die Bitte einiger Teilnehmer, auch unabhangion Werkstattunterricht mit dem Computer
arbeiten zu durfen. Des Weiteren belegen die begdre Antworten der Teilnehmer auf die Frage
der Lehrkraft, ob die Aufgaben am Rechmget warenoder Spald machterdie Motivation und

positive Einstellung hinsichtlich der Arbeit mitneim Computer. Bei einigen Teilnehmern schien

die Arbeit mit dem Computer dartiber hinaus ein @lisher personlicher Gewinn zu sein.
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Diese Beispiele sprechen tendenziell dafiir, dassLedaeverhalten der Teilnehmer weitestgehend
,natiirlich“*®® blieb. Dafiir spricht auch, dass einige Teilnehdierzu lesenden Wérter derart leise
vor sich hin sprachen, dass die Aufnahmen ohne ¥oreerstarkung nicht brauchbar gewesen
waren. Fur die Lehrkraft schien es auf den erstbokBo zu sein, dass die Teilnehmer die
Aufgaben uberhaupt nicht bearbeiteten; erst nach Héren der Aufnahmen konnte festgestellt
werden, dass die betreffenden Teilnehmer tatsdcigigdesen hatten. Nur in einem einzigen Fall
fasste ein Teilnehmer die Leseaufgaben als speaidtl Der Teilnehmer wiederholte seine
Leseergebnisse nach jedem Wort etwas lauter untliathew. Erst als die Lehrkraft ihn darauf
hinwies, dass eine Wiederholung der gelesenen Wiididbkt ndtig sei und dass er ,ganz normal wie
sonst immer* weiterlesen kbnne, normalisierte sien Leseverhalten. Fur diaturlichkeit der
Datenerhebung spricht weiter der Umstand, dassgesinTeilnehmer unaufgefordert die
Leseaufgaben um eine eigene zusatzliche Teilaufgag@mzten. Diese bestand darin, die gelesenen
Items in den meisten Fallen nach dem jeweiligerehean ihr Heft zu schreiben, wie Anhang 2.1.2.
zu den Aufnahmen von Herrn FG zeigt. Von der Lediftkwurde diese zuséatzliche Teilaufgabe zu
keinem Moment unterdriickt, da sie als ein Zeichelbststandigen Lernens und der Anwendung
von Lernstrategien betrachtet wurde; beide Aspskid wichtige Ziele jedes Alphabetisierungs-

unterrichts.

Wenngleich das gewahlte Design der Aufrechterhgltaimes Ublichen Leseverhaltens dienlich
war, so ergaben sich auch zahlreiche Schwierigkef&m einen ist die bereits in Kapitel VII
erwahnte Unruhe wéahrend der Datenerhebung hervelbaut) die sich notwendigerweise aus dem
Kursbetrieb einer Einrichtung ergibt. Auch wenn wvder Lehrkraft stets versucht wurde, einen
ruhigen Ort fur den direkt an der Datenerhebunegibgien Teilnehmer zu suchen, liel3 sich nicht
vermeiden, dass andere Teilnehmer oder Lehrkr&iteRRum betraten oder gar im selben saf3en
und an anderen Ubungen arbeiteten. Genauso wefligich kontrollieren, inwieweit der direkt an
der Datenerhebung beteiligte Teilnehmer mit andé@reinehmern interagierte oder mit welcher
Intensitat die Leseaufgaben bearbeitet wurdéHinweise fiir solche Stérung€h geben die

180 Der Begriff ,natiirlich* ist hierbei nicht so zexstehen, wie er z. T. in der Zweitspracherwerlsstanng diskutiert
worden ist (naturlich=ungesteuert vs. unnaturlicdstguert). Vielmehr wird hier die Ansicht vertretelass ein
naturlicher Erwerb von Kompetenzen sowohl au3ertiatbUnterrichts als auch innerhalb desselberfistit. Mit
dem Begriff ,naturlich* wird daher ein Lernverhaitenéher bezeichnet, das in jedem anderen Unterhiétie
stattfinden kénnen.

181 An dieser Stelle ist noch einmal darauf hinzueejsdass sich die Lehrkraft dem direkt an der Deterbung
beteiligten Lerner nur insoweit widmete, wie diesgne Hilfestellung zu bendtigen schien. Bei saifdstdig
arbeitenden Lernern reduzierte sich daher die Aamlesit der Lehrkraft wahrend der Datenerhebung ednif
Minimum, was mit dem Ublichen Lehrerverhalten imM#attunterricht Gbereinstimmt.

182 Wenn hier von Stérungen gesprochen wird, so gebthiies nur im forschungsmethodologischen Sinfie.den
Unterricht stellt die Interaktion mit anderen Teimmenden prinzipiell keine Stérung dar, sondernnkdan
Lernprozess unterstiitzen und ist im Zusammenhangemér selbststindigen, strategiegeleiteten Agihweiise
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Audioaufnahmen, aus denen zu entnehmen ist, daige dieilnehmer bei schwierigen Wartern die
Hilfe anderer im Raum Anwesenden suchtarsolchen Fallen muss genauer diskutiert werdbn, o
die betreffenden Daten wertlos sind oder inwiefeliese noch von Interesse sein kodnnen.
Schwierigkeiten ergaben sich ferner im Zusammenhamg dem urspringlich angestrebten
Zeitraum von drei Untersuchungstagen (siehe Kapkgl fir die Erhebung der Daten. Aus

verschiedenen Griunden lie3 sich dieses enge heitlkenster kaum einhalten, wie etwa den
Anwesenheitslisten im Anhang 1.6. und 2.6. zu dnren ist. Die Grunde hierflir sind vielfaltig

und kénnen wie folgt zusammenfassend wiedergegebeten:

* Die Teilnehmer kamen unregelmal3ig zum Unterricht.

* Die Teilnehmer kamen zum Unterricht, hatten abened.ust auf Computerarbeit; sie
suchten sich beispielsweise eine andere LerneckeWerkstattunterrichts und konnten
nicht zur Arbeit mit dem Computer von der Lehrkiafimiert werden.

* Die Teilnehmer brachen die Aufgabenreihe aus ucitéxdlichen Griinden ab (z.B. aus
terminlichen Grinden, wegen Kopfschmerzen/Augendumg oder Unlust).

* Die Teilnehmer l6sten nur einen Teil der Aufgaberil ihnen die Items als zu schwierig
erschienen.

» Die Teilnehmer brauchten fur die Aufgaben unerwariel Zeit, was dazu fihrte, dass die
Tests an einem Tag nicht abgeschlossen werden éwmnmd am néchsten Tag fortgesetzt
werden mussten. Die Grinde hierfir sind eine uneelvdangsame oder grindliche
Bearbeitungsweise oder die zuvor erwahnte ErgdnzlergAufgaben um eine ,eigene”
Schreibkomponente.

* Die Teilnehmer stellten Fragen zu den Aufgaberennmlten sich mit anderen Teilnehmern

oder waren anderweitig abgelenkt.

Lediglich bei einer Teilnehmerin ergaben sich agh#&h leichte Schwierigkeiten dadurch, dass das
Leseverhalten offensichtlich aufgenommen wurde.e Alhn der Untersuchung beteiligten
Teilnehmer wurden vor Aufnahmebeginn dariber inferm dass das, was sie lesen und sagen
wuarden, mit Hilfe eines Mikrophons aufgenommen veu(die Lehrkraft zeigte hierbei auf das am
Headset angebrachte Mikrophon) und dass sich digtadt spater die Aufnahmen anhéren wirde,

um die Bearbeitung der Aufgaben zu verfolgen (sikleezu auch Kapitel 9.2.4.1.1% In den

teilweise zu beflrworten. Hier wird abermals dehtli dass in einer Laboruntersuchung kein sich nbrma
verhaltender Teilnehmer hatte untersucht werdenndén da samtliche Hilfestellungen, auf die er hatte
zurlickgreifen kénnen, nicht gegeben waren.

183 Das Aufnehmen der eigenen Stimme war die eingigmponente der Untersuchung, die nicht zuvor alsktisch-
methodische Ubung im Alphabetisierungsunterrichtgggommen war. Somit ist das Aufnehmen die einzige
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meisten Fallen reagierten die Teilnehmer positividiese Information. Einem Teilnehmer, der sich
nach den Aufnahmen fir dieselben interessierte,deurAudiobeispiele durch die Lehrkraft
vorgespielt. Der Teilnehmer zeigte sich interesdiar die eigene Stimme und liel3 einen weiteren
ebenfalls an der Untersuchung beteiligten Teilnghsete eigenen Aufnahmen mithéren. Keiner
dieser Teilnehmer aul3erte sich negativ zu den Awnfre. Eine Teilnehmerin reagierte zunachst
etwas verwundert, setzte die Aufgabenreihe abee sioht- und horbare Probleme fort. Nur eine
Teilnehmerin aufierte sich negativ zur Aufnahmedéktivund wurde daher aus der Untersuchung
ausgeschlossen (siehe Kapitel 7.2.). Hinsichtlidr dudioaufnahmen ergaben sich einige
Schwierigkeiten dadurch, dass einige Teilnehmer rerith der Datenerhebung den Kopfhorer
bewegten und dadurch die Position des Mikrophonsdem Mund ungunstig veranderten. In
wenigen Fallen wurde sogar der Kopfhorer ganzlibgemommen und auf den Tisch gelegt,
wahrend die Aufgaben bearbeitet wurden. In beidaleR verschlechterte sich folgerichtig die
Qualitat der Aufnahmen; diese konnten jedoch miiieHtligitaler Technik verwertet werden.

Zuletzt soll noch auf Ungereimtheiten im Ablauf d#atenerhebung hingewiesen werden, die ihre
Ursache madglicherweise in Programmierungsfehlerioeha Wahrend der Bearbeitung der
Leseaufgaben war es bei einigen Teilnehmern vorgeken, dass Teile von Leseaufgaben vom
Programm wiederholt wurden (siehe hierzu Ful3nate Anhang 1.1.1.). Es lasst sich nicht sagen,
ob ein Programmierungsfehler vorgelegen hat odediebTeilnehmer durch die gleichzeitige
Betatigung mehrerer Tasten eine unbeabsichtigtelstimlung der Aufgaben bewirktéff. Welche
Ursachen letztendlich vorgelegen haben, lasst sithNachhinein nicht feststellen, da zum
Zeitpunkt des nicht planmafigen Programmablaufé eiekraft nicht im Raum anwesend war. Die

Wiederholung der Aufgaben wird aber nicht als naitilgtfir die Erhebung bewertet.

10.2. Die Datenaufbereitung

Im Gegensatz zu den meisten Forschungsarbeiten(3ahrift-)Spracherwerb, die vorrangig die
Schriftprodukte fokussieren, werden in der vorlieden Arbeit Leseversuche untersucht. Wahrend
schriftliche Produkte in ausreichender Anzahl andtfirlichem” Wege im Rahmen von Unterricht
(man denke etwa an Ubungen, Diktate oder Aufsa@mn&tehen und sich relativ unproblematisch

sammeln und bewerten lassen, setzt die Untersuatemgindlichen Produktion (und hierzu sind

unterrichtsferne Komponente der gesamten DatenengebUnklar bleibt dabei, ob sie auch als negative
Veranderung des Unterrichts zu bewerten ist.

184 Dje Navigationsoberflache konnte, sobald die Abfnreihe gestartet worden war, ausschlieRlichhdeiree — nur
der Lehrkraft bekannten — Tastenkombination erteisdrden. Es lasst sich jedoch nicht ausschlie@ass einige
Teilnehmer diese Tastenkombination beobachtetensictd merkten, die Navigationsoberflache auf dié&sise
erreichten und eine Wiederholung der Leseaufgabdrkten.
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Leseversuche  zuzahlen)  komplexere  Erhebungsmethodeoraus®®  Insbesondere
wunterrichtstaugliche® Erhebungsmethoden, die dasfn@hmen von moglichst ,natirlichen®
Leseversuchen im Alphabetisierungsunterricht edaubliefern Daten, deren Aufbereitung
besondere Schwierigkeiten bereiten. Die Aufbergitwler bei der vorliegenden Doktorarbeit
erhobenen Daten betrifft die Transkription der Aadten und die Auswertung des

Unterrichtstagebuchs, worauf im Folgenden nahegegjangen wird.

10.2.1. Die Transkription

Fur die Transkription der von den Teilnehmenderget@senen Worter wurde eine vereinfachte
Form dednternationalen Phonetischen Alphabets (IR&jwendet. Die Vereinfachung wird damit
begriindet, dass sich diese Untersuchung nicht neit Aussprache im Sinne einer
standardsprachlichen Kompetenz befasst. Vielmelnt g darum, dass die Buchstaben und
Buchstabengruppen richtig erkannt und die Wortereiwa auf eine verstandliche Weise
wiedergegeben werden. Es ist somit unwesentlicheinbArabisch sprechender Teilnehmer beim
Wort <Nase> das <a> eher wie ¢#f) und das <e> eher wie €ji] ausspricht, wenn dieses seine
eigene Art ist, die betreffenden Vokale auszuspmet¥ Weiter ist zu beachten, dass im
Alphabetisierungsunterricht notwendigerweise Bualbsh durch idealisierte Laute eingefuhrt
werden. Demnach werden Vokale wie das <e>[glingefiihrt ungeachtet der Tatsache, dass
dieser Vokallaut im Wort durch Koartikulationsprege auf unterschiedliche Weisen
ausgesprochen werden kann (etwa als Schwa-Lautgsebi Umstand fuhrt gerade bei
Leseanfangern dazu, dass diese Ideallaute Obergamihnen und in ihren Leseversuchen
Uberreprasentiert sind. Wenn also ein Leseanféas@gMort <komme> nicht aj%oms], sondern
als ['kome:] ausspricht, so spiegelt sich prinzipiell darin rkeliiesefehler wider; vielmehr
manifestiert sich darin eine notwendige Entwickispigase im Leselernprozess. Bei der
Transkription der vorgelesenen Items wurden dalerdie Ideallaute zu Vokalen, Konsonanten
und Buchstabengruppen berticksichtigt. Dies bewinkisichtlich des Lautinventars der deutschen
Vokale eine starkere Vereinfachung: Die untersdiukdn Laute zum Buchstaben <a> wurden mit

[a], die zum Buchstaben <e> und <&> fajt die zum Buchstaben <i> njit], die zum Buchstaben

185 Wahrend bei fortgeschrittenen Lesern eine Dokuatimt vor Ort durch die Lehrkraft denkbar ist, ierdetwa per
Hand die wenigen Versprecher beim Vorlesen einegjegebenen Textes festgehalten werden, ist dieses
Erhebungsinstrument bei Leseanfangern, die Wordert Eir Laut und Silbe fiir Silbe erlesen, ungeeighiéerfir
eignen sich besser Aufnahmen, die spater aufbevegtglen konnen.

186 Dije arabische Hochsprache kennt nur drei Vokale (ind u), die sich lediglich in der Vokallangeneinander
unterscheiden. Deshalb haben arabische Mutterdpracft Probleme, das [i] vom [e] zu unterscheidsiehe
HIRSCHFELD & SEDDIKI 2003; BORG 1996).
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<0> mit [o], die zum Buchstaben <u> nfit], die zum Buchstaben <6> mniiée] und die zum

Buchstaben <i> mity] wiedergegeben. Dariiber hinaus wurden folgendeeljglubnetisch notiert:

Das <e> wurde mifos] transkribiert, wenn es als Schwa-Laut ausgesproghgde. Dies
war notwendig, weil der Schwa-Laut sehr oft in derinahmen vorkam.

Die Buchstabengruppe <_er> wurde alstfanskribiert, wenn das <r> vokalisiert wurde.
Die Buchstabengruppen < ng > und < nk_> wurden fmk] transkribiert. Diese
Transkription ist ungewdhnlich, da die Buchstabapgen <ng> alsy] transkribiert wird
(so etwa beim Wort <Ring> alsif]). In den transkribierten Audioaufnahmen ist jedlac
den meisten Fallen eine Art Verschlusslaut zu yvemen. Dies kann zwei Ursachen haben.
Zum einen konnten die Teilnehmer tatséachlich vdrshi@aben, das <g> bei Woértern wie
<Ring> zu lesen, was tatsachlich als Fehler beimeheder Buchstabengruppe gewertet
werden misst®®’ Andererseits ist zu bedenken, dass beim AusspmecHer
Buchstabengruppen < ng_> das Velum in eine Posigebracht wird, welche die
Nasalisierung ermoglicht. Wird anschlielend dasuNekzuriickbewegt, so ist dies beim
genauen Hinhdren vernehmbar. Der dabei produieniée ahnelt sehr einem Verschlusslaut
(so in etwa dem Glottisverschluss). In der Reget hian diesen Laut nicht, weil er bei

normaler Lautstarke von anderen Lauten Ubertérd {ieim Wort <Ring> ist danmip] zu
horen und nichtrfnk]). Da aber bei vielen Leseversuchen die TeilnehdieWorter sehr
leise gelesen haben, enthalten die Audioaufnahrabinezche gefliisterte Leseversuche, bei
denen die Rickbewegung des Velums tatsachlich zenhist. Formal betrachtet sollte
dennoch die Buchstabengruppe <_ng_> nichtigbtfanskribiert werden, da der durch die
Ruckbewegung des Velums verursachte Laut hinsothilier Artikulationsart und -stelle
nicht dem [k]-Laut entspricht. Nichtsdestowenigeirdwin der vorliegenden Arbeit die
Notation [pk] gewéhlt, um zu signalisieren, dass bei der Auwmdpr der betreffenden

Buchstabengruppen eine Art von Verschlusslaut znelenen ist.

Weiter wurde in den meisten Fallen darauf verzighdee Wortbetonung und die Vokalquantitat,

d.h. die Dehnung und Scharfung von Vokalen, zueneti. Beide Schritte begriinden sich darin,

dass im Prozess des Erlesens die zu lesenden Waorieden Teilnehmenden teilweise auf eine

ungewdhnliche Weise lautlich segmentiert und dgeeiehnt werden, so dass eine Betonung nicht

187 Hierbei ist zu bedenken, dass dieser Fehler anchvielen Muttersprachlern des Deutschen gemadttt. 8o
aufert sich DIELING (2003: 18) zur Aussprache dechstabengruppe < _ng_>: ,Es heif3t also Rimng,[und nicht

wie man es auch von Muttersprachlern oft honigi].”
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immer erkennbar ist. Dieses durchaus typische lexbalten bei Leseanfangern fuhrt dazu, dass
sowohl dem Wortakzent als auch der Vokalquantitée egeringe Bedeutung zukommt. Zwar
kbnnte argumentiert werden, dass bei falschem Wzetd oder bei Missachtung der
Vokalquantitat das Verstehen des gelesenen Worsebwert oder gar unmdoglich wird, doch darf
hier nicht vergessen werden, dass es bei der geriden Arbeit nicht um sinnentnehmendes Lesen
geht (weiter hierzu im néachsten Abschnitt). Die Btg von Vokalen wurde aus diesem Grund nur
dann markiert, wenn sie ungewdhnlich lang andauBige Betonung wurde nicht markiert. Tabelle
37 (Spalte ,Leseverhalten“) veranschaulicht dies adhaines Leseversuchs, bei dem sich weder

ein Wortakzent noch die Vokalquantitat feststelessern®®

Die Bewertung der Antworten als richtig, fast righttalsch oder fir die Untersuchung interessant
wurde durch die Verwendung farblicher Untermalungkennzeichnet. Folgender Auflistung
kénnen die unterschiedlichen Visualisierungen emimen werden, die im Transkript verwenden

wurden:

» gelb markierte Antworterdie als richtig gewertet wurden;

e grun markierte_ Antworterdie als teilweise richtig gewertet wurden;

« gelb markierte Zeiterdie in die Auswertung eingehen;

e grin markierte Zeiterdie in die Auswertung eingehen;

» grau markiert sind fur die qualitative Auswertungeressante Antworten;

e grun/grau markiert sind Antworten, die ,Fehler legiten;

e [...] weist auf eine undeutliche oder nicht ablaiebStelle hin;

o ,Doppelpunkt* markiert Dehnungen im Lesefluss;

» Leerzeichen* markiert eine Pause im Lesefluss;

* Kommentare des Kursleiters werden in Klammern gésetd mit der Abkirzung ,KL:*
eingeleitet;

* Kommentare des Teilnehmers werden in Klammern geaatl mit der Abkurzung , TN:*

eingeleitet.

188 Die linke Spalte zum passiven Wortschatz gibt Aigworten des Teilnehmers in der Aufgabe ,Wo iss?.
Dementsprechend gibt die Spalte zum aktiven Woatzctie Antworten des Teilnehmers zur Aufgabe ,W&is
das?". Die Leseversuche zum Zielwort sind in dehten Spalte enthalten. Die Zeiten darin werdeBekunden
angegeben. Die Zeit bis zum nachsten Item (vonneiReferenzklick bis zum nachsten) wird nach dem twor
-Ende" angefiihrt. In Gelb untermalt sind die atshtig bewerteten Antworten.
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10.2.2. Die Zeitmessung
Wie aus der Spalte ,Leseverhalten“ in Tabelle 3/vtgeht, wurden bei der Transkription der
Leseaufgaben an relevanten Stellen die Zeiten motielche die Teilnehmer fur das Lesen der

Items bendtigten.

Passiver Aktiver Zielwort Leseverhalten
Wortschatz Wortschatz
Paprika [papri:ka] Paprika |[pa:prika] 2.59 Ende 2.75
Zebra [sebra] Zebra |[ni: zibra] 3.27 Ende 3.23 !!
Tab. 37

Bei diesem Beispiel wurde vom Teilnehmer das ZietwoPaprika> in 2 Sekunden und 59
Hundertstel gelesen. Um einen Anhaltspunkt fur ZBgmessung zu haber
wurde bei jeder Itemprasentation vom Aufgabenprognaein Audiosignal

gegeben. Als Audiosignal, das fiur die Teilnehmeeidjizeitig mit dem

Erscheinen eines jeden Items auf dem Bildschirrhdren war, wurde der inr AED TS
Windows-Betriebssystem enthaltene Sound ,WindowsS¥&t“ verwendet.

Dieses Audiosignal (ein Klick) stellte bei der Zeéssung stets den Anfangs- und Endpunkt dar.
Obwonhl fur das normale Gehor dieser Referenzklisleim Klicken wahrgenommen wurde, zeigt —
bei starker VergroRerung — die vom Auswertungs@ogn visualisierte Audioaufnahme (siehe
Abbildung 75), dass sich das Audiosignal aus zwenittelbar nacheinander folgenden Audio-
impulsen zusammensetzt. Als Ausgangspunkt fur @ign¥ssung bot sich daher an, die ,Mitte”

zwischen diesen zwei Impulsen zu wahlen.

Die Zeitmessung erfolgte mit Hilfe des SharewaregPamms ,Transcribe!”. Hierzu wurde das

Audiosignal beim Referenzklick (dieser fallt mitrdeErscheinen des Items auf dem Bildschirm
zusammen) markiert und von dort ausgehend die seftidlichen interessierenden Stellen des
Leseversuchs. Das Programm lieferte dann die Z@teSekunden und Hundertstelsekunden. Bei
Zeiten unterhalb von 60 Sekunden wurden die Sekundd die Hundertstelsekunden durch einen
Punkt getrennt (siehe Spalte ,Leseverhalten” inellak37). Bei Zeiten Uber 60 Sekunden wurden
60 Sekunden als Minute notiert. Wenn das Prograraisplelsweise eine Zeit von 71 Sekunden
und 23 Hundertstel zeigte, so wurde diese als 2311d.h. als 1 Minute:11 Sekunden. 23

Hundertstel notiert.
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Notiert wurden nicht nur die Zeiten fur die untdriedlichen Leseversuche, sondern auch die
Gesamtzeit zwischen zwei ltemprasentationen. Dfestewurde mit Hilfe beider Referenzklicks

(Referenzklick fur Item a und Referenzklick furmtea+1) ermittelt. Die Gesamtzeit zwischen zwei
Itemprésentationen wird in der Spalte ,Leseversuwth dem Wort ,Ende” wiedergegeben (siehe
beispielsweise Tabelle 39). In manchen Fallen @haigen sich Leseversuche und
ltemprésentation; in diesen Fallen wurde hinter geveiligen Zeiten ein Ausrufezeichen gesetzt

(vgl. zur Veranschaulichung Tabelle 37).

10.2.3. Die Bewertung der Antworten

Neben dem eigentlichen Leseverhalten bei der Baargeder Leseaufgaben wurden zusatzlich die
Ergebnisse der Aufgaben zum aktiven und passivensdlatz dokumentiert. Dabei wurden als
richtig bewertete Antworten mit Gelb und teilweisehtige Antworten mit Griin untermalt (siehe

Tabelle 38 und 39). Mit grau untermalt wurden dlie die qualitative Auswertung besonders
interessanten Antworten, etwa alle als falsch betem Leseversuche, die sich offensichtlich durch
die Nichtbertcksichtigung des Lautwertes von Buabshgruppen ergaben (siehe Spalte

.Leseverhalten” in Tabelle 38 und 39).

Passiver

Aktiver

Wortschatz Wortschatz Zielwort Leseverhalten
Rock [rok] [mantal] [rok] Rock [r o k] 3.03 [rok] 3.69 [rok] 6.40 Ende 6.82
Rock [rok] 2.39 [rok] 4.18 [ ok rok] 7.55 Ende 7.76
Tab. 38
Passiver Aktiver .
Wortschatz Wortschatz Zielwort Leseverhalten
[do ox doxs doxst doxst dox do ox do ax dax st daxst] 15.77 Ende
Dachs Dachs 1708
[d da ax dag daxs daxs daks] 8.92 [daks ks daks daks] 14.03 Ende
Dachs 14.48

Tab. 39

Die Auswertungen aller Teilnehmer sind im Anhanmdl Il zu finden.

10.2.4. Das Unterrichtstagebuch

Zusatzlich zu der Aufbereitung der Audiodaten wudds Unterrichtstagebuch im Hinblick auf die
Vorkommenshaufigkeit von Wortern aufbereitet. Die orkbmmenshaufigkeit der im
Alphabetisierungsunterricht geschriebenen Worterdeumit Hilfe des Software-Programms
LZarb® ermittelt. Im Anhang ist eine Auflistung el im Alphabetisierungskurs von den
Teilnehmenden aufgeschriebenen Woérter enthaltempatth dem Tag ihres Vorkommens (Anhang

) und der Vorkommenshaufigkeit der Worter (Anhdigyeordnet ist.
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10.2.5. Schwierigkeiten bei der Datenaufbereitung

Die Aufbereitung der Audiodaten gestaltete sichmancher Hinsicht zunachst schwierig. Die
Hauptschwierigkeit bestand darin, festzustelleniciaee Antwort als richtig, welche als teilweise
richtig und welche als falsch zu bewerten war. digrFormulierung von Kriterien, anhand welcher
diese Antwortkategorien bestimmt werden konneraligirmals unbedingt darauf hinzuweisen, dass
es bei der vorliegenden Untersuchung nicht um simatamendes Lesen geht. Ziel der Arbeit ist
vielmehr, den Leseprozess, der sich beim Erlesenisaiert dargestellten Wortern manifestiert,
genauer unter die Lupe zu nehmen. Das gewahltggDesgjnet sich folglich nicht zur Feststellung,
ob die erlesenen Items zugleich auch verstandedemuDieses Forschungsinteresse mag auf den
ersten Blick befremdlich wirken und wirft die Fragef, welche Praxisrelevanz die vorliegende
Arbeit hat, wenn lediglich ein rein technisches dreshne Sinn und Verstankussiert wird.
Diesem Einwand ist entgegenzuhalten, dass die k&ihigur Synthese, d.h. Wérter buchstaben-
oder silbenweise zu erlesen, einer mehrerer notigendschritte zum sinnentnehmenden Lesen ist.
Erst wenn sich aus dem Erlesen ein Lesen und sishdaéesem schliel3lich ein Worterkennen
entwickelt, entfalten Teilnehmer — bei Vorliegen ier notwendiger Kompetenzen bzw.

Kenntnisse — die Fahigkeit zum sinnentnehmendeari.es

Bei der Aufgabe zunpassiven WortschaizWo ist...?") wurden erwartungsgeman nur Antworte
als richtig bewertet, wenn der Teilnehmer das pas®ild zum genannten Item angeklickt hatte.
Auf Grund der Aufgabenstruktur sind hierbei nur Aietwortkategorien richtig und falsch denkbar
(siehe zur Veranschaulichung Spalte ,Passiver Wioatz" in Tabelle 38 und 39).

Bei der Aufgabe zunaktiven Wortschatg,Was ist das?“) wurde hingegen neben den Kategori
richtig und falsch zusatzlich die Antwortkategotieilweise richtig bertcksichtigt (siehe zur
Veranschaulichung Spalte ,Aktiver Wortschatz“ inb&de 38 und 39). Als richtig wurden
Antworten bewertet, die der standardsprachlichentursg® weitestgehend entsprachen. Mit

teilweise richtig wurden folgende Antworten bewerte

* Antworten bei der Aufgabe zum aktiven Wortschatzl wien Leseaufgaben, die starkere
Abweichungen von der standardsprachlichen Lautwngviesen und welche durch die
muttersprachlich gefarbte Aussprache des Teilnehirbedingt wurden. Hierzu gehoren
beispielsweise bei Sprechern des Arabischen digditsgang der Vokale <e> und <i> durch

Varianten des Lautes [i}Jjund der Vokale <o> und <u> durch Varianten destés{u]/[s]

(vgl. hierzu DIELING & SEDDIKI 2003) oder bei tlurkthen oder kurdischen Teilnehmern

189 Als Grundlage zur Feststellung einer standaras$pichen Aussprache diente das Aussprachewdrtentieich
Dudenreihe.
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die Realisierung des Buchstabens <z> durch den |zAuvgl. ROLFFS 2003; BEDIR-
KHAN 1986).

* Antworten bei den Aufgaben zum aktiven Wortschatie leichte Unterschiede zum
Zielwort aufwiesen, wobei als leichte Unterschields Fehlen oder Hinzufligen einzelner
Laute oder Silben betrachtet wurden; das genanrae ¥bllte dabei in etwa erkennbar
bleiben. Die Ursache dieser Unterschiede wurdet mighschliel3lich in aussprachebedingten
Interferenzen vermutet, sondern auf das Vorhandereieer lernersprachenspezifischen
Speicherung des betreffenden Wortschatzes zurlighdeDie Spalte ,,Aktiver Wortschatz*
in den Tabellen 40 und 41 enthalten Beispiele, ineldie unvollstandige Speicherung der
Worter <Information> und <Skorpion> widerspiegeatidusomit eventuelle Einblicke in ein

zwischensprachliches internes Lernerlexikon erlaubt

Passiver

Aktiver

Wortschatz Wortschatz Zielwort Leseverhalten
Information [formatsion] | Information | [i:fa iformatsion] 4.52 Ende 4.66
(Herr QW/2. Erhebung/1. Kurs/Aufgabe zu langen \&iirimit einer Buchstabengruppe)
Tab. 40
WZ?tSs Scl\éztrz Wﬁll'(ttsl\(/:iratz Zielwort Leseverhalten
Skorpion [skonpion] Skorpion | [tsi: tso pio tsio] 5.01 [skorpion] 5.99 Ende 6.63
(Herr QW/2. Erhebung/1. Kurs/Aufgabe zu langen WiGrimit einer Buchstabengruppe)

Tab. 41

* Hingegen wurden Antworten bei den Leseaufgabetedigeise richtig gewertet, die leichte
Unterschiede zum Zielwort aufwiesen, wenn dieseeldichiede durch Interferenz zwischen
der L1 und der L2 erklart werden konnten. Die Lessuche durften demnach nur
Abweichungen bei den Lauten enthalten, die zu degesannten Interferenzlauten gehdren
oder durch Schriftinterferenz zu Stande gekommaem lginnten (siehe hierzu Kapitel Il1).
Die Tabellen 40, 42 und 43 enthalten Beispielevnanschaulichung. Beim ersten Beispiel
(Spalte ,Leseversuch® in Tabelle 42) liest Herr Ql&%s Wort <Huhn> alshp:n]. Diese
Antwort wird als teilweise richtig gewertet, da IHEW arabischer Muttersprachler ist. Wie
aus Kapitel Il hervorgeht, haben Muttersprachlees dArabischen immer wieder

Schwierigkeiten mit der Aussprache der Buchstaber «#nd <u>, da das arabische

Vokalsystem keine <o>-Laute mit Phonemstatus kehuat.ahnliche Weise verhélt es sich

beim zweiten Beispiel (Spalte ,Leseversuch” in Tb43). Hier spricht Herr TZ das Wort

<Banane> alsifanana] aus. Da Herr TZ kurdischer Herkunft ist, kbnnte &1 einer
Schriftinterferenz gekommen sein: Der Buchstabe wid im Kurdischen alsa] oder k]

ausgesprochen (siehe hierzu Kapitel Il1).
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Passiver
Wortschatz

Aktiver
Wortschatz

Zielwort

Leseverhalten

Huhn

Hihn

[hoy] 2.39 fhomn] 8.69 ho:n] 5.26 Ende 5.19

(Herr QW/1. Erhebung/l Kurs/Aufgabe zu kurzen \WWirtmit einer Buchstabengruppe)

Tab. 42

Passiver
Wortschatz

Aktiver
Wortschatz

Zielwort

Leseverhalten

Banane

[banana]

Banane

[b:anana] 2.74 Ende 3.32

(Herr TZ/1. Erhebung/1. Kurs/Aufgabe zu langen Nalmdrtern)

zugeordnet werden konnten.

gekennzeichnet durch den gelben Pfeil).

Tab. 43

Als falsch wurden alle Antworten bewertet, die legirder zuvor beschriebenen Kategorien

Bei der Aufbereitung der Audiodaten zu den Lesealdg ergaben sich die meisten Schwie-
rigkeiten. Wahrend die Festlegung des Anfangs- Emdipunktes eines Leseversuchs mit Hilfe der
Referenzklicks — wie bereits in Kapitel 10.2.2.diegeben — keine Probleme bereitete, erlaubten in
vielen Fallen die fur den Prozess des Erlesenssdlgpn Dehnungen von vokalischen und
konsonantischen Lauten (hier insbesondere \Wertauslaut® keine genaue Bestimmung des
Zeitpunktes, zu dem das Zielwort richtig oder teilse richtig erlesen wurde. Des Weiteren muss in
diesem Zusammenhang bedacht werden, dass durdfoiehaltung eines zusatzlichen externen
Verstarkers und die Platzierung des Mikrophons ttetbar vor dem Mund der Teilnehmer die
Audioaufnahmen einen Einblick in den Leseprozeksiben, der unter normalen Horbedingungen
nicht gegeben ist: Die verwendete Apparatur vernectas aufzunehmen, was wohl sonst kein
Mensch in normaler Gesprachsentfernung hatte hdianen. So zeigt Abbildung 76 ein Beispiel,
in dem ein Teilnehmer das Wort <Dach> vorliest. Dgielle Auswertung legt nahe, den Endpunkt
fur das Lesen des Items dort anzusetzen, wo dasiogigdal sichtlich abklingt (Stelle
gekennzeichnet durch den roten Pfeil). Ein mehugealiHoren der betreffenden Audiodatei

offenbart jedoch, dass bereits zuvor das vorge&es@fort richtig vernehmbar ist (Stelle
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Ein weiteres Beispiel dieser Schwierigkeiten zelgt folgende Visualisierung des Leseversuchs
zum Wort <Teppich> (siehe Abbildung 77). Der Telineer zieht den auslautenden Ich-Laut (von
ihm als Sch-Laut realisiert) in die Lange. Im Geggm zum vorherigen Beispiel zeigt die

Visualisierung der Audioaufnahme, dass die Lautstdrei der Produktion des Sch-Lautes relativ
schnell abklingt. Die Visualisierung legt hier nafstérker als beim vorherigen Beispiel, in

welchem die Lautstéarke des [x]-Lautes von BegimmBnde konstant bleibt), den Endpunkt fur die
Zeitmessung vorrangig visuell festzulegen (Stellekemnzeichnet durch den roten Pfeil in

Abbildung 77). Ein mehrmaliges Héren zeigt jedoghss auch hier zuvor das Zielwort <Teppich>
deutlich vernehmbar ist (Stelle gekennzeichnetlilden gelben Pfeil).

teepff tee piiischsch
Abb. 77

Nun kdénnte man den Standpunkt vertreten, dass@®laim Laut ausgesprochen wird, das Zielwort
noch nicht als vorgelesen zu bewerten ist. Hieidigedoch zu bedenken, dass bei der Auswertung
der Audiodaten — bedingt durch die Vorverstarkund die Platzierung des Mikrophons direkt vor
dem Mund - es technisch/digital moglich ist, jedesliosignal noch ein bisschen lauter zu héren.
Der vermeintlich herausgehdrte Endpunkt lie3e sichdiese Weise bei zuséatzlicher Verstarkung
und entsprechender digitaler Bearbeitung wiedermmih mehrmals verschieben.

Die Frage, die sich jedoch stellt, ist, ob das\¥@t nicht schon zuvor als richtig vorgelesen zu
bewerten ist, d.h. ob nicht angenommen werden kadass ein Teilnehmer das vorgelesene Wort,
lange bevor das Audiosignal endgultig abgeklunggnals vorgelesen bzw. verstanden abgehakt
haben konnte. Fir diese Interpretation sprecheifrezeliie Leseversuche, wie in Abbildung 78

exemplarisch dargestellt:

Referenzklick zum Referenzklick zum
Iltem ,reich” nachsten Iltem ,Reh*

Abb. 78
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Dieses Beispiel verdeutlicht die angesprochene |@mudtik. Hier sind die sonst in der visuellen
Darstellung der Audiosignale klar sichtbaren Reafekéicks (siehe Abbildung 75) nicht mehr zu
sehen, weil sie vom Audiosignal zweier Leseverslitierlagert werden. So wird der Referenzklick
zum Item <reich> vom auslautenden [u] des vorherigeseversuchs zum Item <Kuh> Uberlagert.
Selbst deutlich nachdem das Item <reich> auf dendsBiirm erschienen ist, scheint der
Teilnehmer seinen Leseversuch [ku:] um einen zlishén Laut [n] zu erganzen [ku:n]. Sein
Leseversuch zum folgenden Item ,reich® Uberlageginerseits den Referenzklick zum
darauffolgenden Item <Reh> (vgl. Tabelle 44). Die$eilnehmer scheint somit die von ihm
gelesenen Items als richtig gelesen betrachtetaberty noch bevor er sie zu Ende ausgesprochen
hat, und signalisiert dies durch das verfriihte Bg2a einer Taste, also das Abrufen des nachsten
ltems?®° Auf diese Weise iberlagern sich das Erscheinessdiems auf dem Bildschirm und der
Leseversuch zum vorhergehenden Item (solche Falledem in der Transkription durch
Ausrufezeichen markiert). Tabelle 44 zeigt, dassldiseversuche zu den Zielwoértern <Kuh> und
<reich> langer andauern als ihre Prasentation exnf Bildschirm.

Aus diesen Grinden wurde bei der Aufbereitung dediéddaten folgende Vorgehensweise

gewahlt:

a) Bei Uberdurchschnittlich langgezogenen auslautendekalen und Konsonanten eines
Zielworts wurde der Endpunkt, d.h. der Zeitpunkthy aelchem das Zielwort als
richtig/gelesen bewertet wurde, vorrangig auditestommt. Hierbei war wichtig, dass der
gehorte Auslaut weder als ,abgehackt” noch als rd®ig lang* wahrgenommen wurde.

b) Bei Leseversuchen, in denen der Auslaut nicht GBBrghlanggezogen wurde und bei dem
die Lautstarke merklich abnahm (siehe etwa Abbidui), wurde der Endpunkt auditiv
und visuell bestimmt.

c) Bei Leseversuchen, die den Referenzklick des néchikems uberlagerten, wurde der
Referenzklick nicht als Endpunkt gewertet, sonddar Leseversuch selbst gemal a)

und/oder b) bewertet.

Ein weiteres Problem, das sich bei der Datenautieige ergab, waren die Félle, in denen ein

Teilnehmer das zunachst richtig gelesene Viadgch berichtigt [Zigwort Leseverhalten
Kuh |[hw] 1.29 Ende 1.14 !!
reich |[rai¢] 3.13 Ende 2.76 !!
einer (fast) richtigen Antwort zu einem nicht rigjgn oder Tab. 44

oder um einen zusatzlichen Laut erganzt und so mschluss an

199 Es sei hier noch einmal angemerkt, dass diese laffgeung in vielen Fallen nicht ohne eine zusé#tgic
Verstarkung/Bearbeitung wahrnehmbar ware.
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teilweise richtigen Leseversuch kommt. Tabelle 48 Abbildung 79 zeigen einen solchen Fall.

Passiver Aktiver Zielwort Leseverhalten
Wortschatz Wortschatz
Photograph [fotoga:f] Photograph [fo togra::f] 3.92 [fo fotograf pfotograf] 7.30 Ende 7.85
Tab. 45

foooooo 100000 graaaaaaaaaaaaaaaf
Abb. 79

Tabelle 45 kann entnommen werden, dass im zweiters¢h (Zielwort ohne Markierung von
Buchstabengruppen) der Teilnehmer zunachst das ¥Rimdtograph> richtig liest (auch wenn das
Wort in zwei Teilen [fo tograf] gelesen wird), zwh&t eine Verbesserung erzielen kann, indem er
das Zielwort in einem Schwung wiederholt [fotogradper sich schlief3lich doch zu [pfotograf]
verschlechtert.

Ein ahnlich gelagertes Problem ergibt sich aus fdern_eseanfanger typischen Dehnungen von
einzelnen Lauten und der individuell unterschiddic Segmentierung von Leseeinheiten. So zeigt
das néchste Beispiel (Tabelle 46), dass sich einefanmer der Aussprache der Zielworter <Tesa>
und <Haus> Uber mehrere Stufen ndhert. Wahrend Méart <Tesa> zunachst einzelne Laute
betrachtet werden, findet der zweite und dritteevessuch auf Silbenebefigstatt, um schlieBlich
das Wort in einem Schwung richtig zu lesen. Diesdwittweise Herantasten an die Aussprache
eines Items geschieht beim Wort <Haus> durch ewmischenstufe, in welcher der Teilnehmer den

Anlaut und Reim synthetisiert.

Passiver Aktiver Zielwort Leseverhalten
Wortschatz | Wortschatz
[t es t € za] 6.45 [ez za] 9.28 e e:za] 10.56
Tesa | [wezafilm] | Tesa |\ .11 32 Ende 11.26
Haus [haus] Haus |[h aus] 2.56 fhaus] 3.44 Ende 3.59
Tab. 46

Es stellt sich nun die Frage, welche der untersiticleen Antworten im Sinne der Untersuchung als
richtig zu bewerten ist, da jede Antwort zunach$t $ich genommen eine unterschiedliche

Segmentierungsebene reprasentiert. Da aus metlysidien Uberlegungen die Teilnehmenden

191 Hier wird mit dem Begriff Silbe nicht im Sinne dBechtschreibung operiert. Vielmehr zeigt sich slibenweise
Herangehensweise darin, dass in vokalischen Sidyark segmentiert wird.
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nicht angehalten wurden, ihre Leseversuche vor Aenufen eines nachsten Iltems noch einmal
offiziell als Ganzes vorzulesen, kam es bei einiJainehmern vor, dass sie sich mit einer
niedrigen Segmentierungsebene zufrieden gaben asdZiglwort nicht abschlieRend als Ganzes
vorlasen. Die folgenden Beispiele eines Teilnehraersinterschiedlichen Aufgaben verdeutlichen

dieses Problem (Tabelle 47):

Passiver

Aktiver

Wortschatz Wortschatz Zielwort Leseverhalten
Diskette [tikaseta] Diskette |[dis keit] 2.60 Ende 2.92
lachen [laxan] lachen |[la xon] 1.93 Ende 2.61
Reh - Fchte | [fift to] [7.59 Ende 8.02
Fichte - Mihle | [mul 18] 3.87 [lo] 5.07 Ende 5.55
Spritze [[pitze] Spritze | [Jprit tsa] 2.72 Ende 3.26
Tab. 47

Hier werden vom Teilnehmer keine weiteren Versuamernommen, das zunachst auf Silbenebene
vorgelesene Wort noch einmal abschlieBend als Ganmhtig vorzulesen. Das schnelle

Voranschreiten dieses Teilnehmers, das durch dittgibare Betatigung einer Taste und damit

verbunden den Abruf des néchsten Items deutlic, wieist jedoch darauf hin, dass er bereits auf
dieser Segmentierungsebene weil3, um welche Watsick handelt. Zumindest ist das Verhalten
SO zu interpretieren, dass eine weitere Prazisiedes vorgelesenen Wortes vom Teilnehmer als
unnotig erachtet wird. Fur die vorliegende Arbeiirde daher folgende Vorgehensweise bei der

Auswertung solcher Falle gewabhilt:

» Leseversuche wurden als (teilweise) richtig gewwegiech wenn danach in einem weiteren
Leseversuch das Wort falsch gelesen wurde.

* Wenn innerhalb eines Leseversuches mehrere Segmargsebenen vorkamen, wurde die
erste als (teilweise) richtig akzeptiert (meistan$ Laut- oder Silbenebene), wenn danach
das Zielwort auf einer héheren Segmentierungsebeimigy gelesen wurde.

* Leseversuche auf einer Segmentierungsebene umtedeal Wortebene (Laut-, Silben-,
Anlaut- oder Reimebene) wurden als teilweise riclatkzeptiert, auch wenn danach keine
weiteren Versuche unternommen wurden, das ZielalerGanzes vorzulesen.

» Leseversuche auf einer unterhalb der Wortebenerggn Segmentierungsebene wurden als
falsch bewertet, wenn aus der danach folgendenh8ysierung das Zielwort nicht

erkennbar war.
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Xl A USWERTUNG DER DATEN

In den folgenden Abschnitten werden die erhobenateiquantitativ und qualitativ ausgewertet.
Die quantitative Auswertung erfolgt mit Hilfe desoBramms SPSS. Die qualitative Auswertung
erfolgt auf der Grundlage der erstellten phonetschranskripte und weiterer Dokumente (siehe
Anhang | und 1l). Es werden unterschiedliche Ebersmalysiert. Zum einen wird eine

stichprobenbezogene quantitative Auswertung uleGaisamtheit aller Teilnehmer vorgenommen.

Zum anderen werden die Daten aber auch fallbezggentitativ und qualitativ analysiert.

11.1. Stichprobenbezogene quantitative Auswertung

Die stichprobenbezogene Auswertung wird durch zZadtoren erschwert. Zum einen ist mit 6
Teilnehmern im ersten und 5 Teilnehmern im zweKems die Anzahl der an der Untersuchung
Mitwirkenden sehr gering. Dies stellt grundsatzlitlei der statistischen Uberprifung von
Unterschieds- und Zusammenhangshypothesen einggRiBelem dar, da die Stichprobengrifie
in die Berechnungen eingeht. Je grOoRer eine Sbbleprist, desto genauer kann z.B. eine
Korrelation berechnet werden. Ebenso verhalt ds Is& der Ermittlung der Signifikanz, die mit
einem Wert unterhalb von 0.05 gegeben sein mussit dlie errechneten Korrelationen als nicht
vom Zufall abhangig betrachtet werden kénnen untedanterpretierbar sind. Ein weiteres
Problem ergibt sich durch die bei einigen Teilnelmmeehr hohe Anzahl an fehlenden Antworten.
So wurde von Herrn SD die Aufgabe zum aktiven Wabrdsz bei kurzen Normalwdrtern (2. Kurs,
1. Erhebung) nicht bearbeitet. Dieses grundsa&lRioblem scheint sich zu verstarken bei ltems
mit einer hohen Komplexitat und spitzt sich inslvelare bei den Aufgaben zu zusammengesetzten
Wortern zu (siehe auch hierzu Herr SD, der die aefgmben zu zusammengesetzten Woértern in
der ersten Erhebung nicht geldst hat).

Vor diesem Hintergrund ist es nicht durchgangig latig alle Variablen in die quantitative
Auswertung einzubeziehen. Es werden deshalb vagathg Aufgaben berlcksichtigt, die von den
meisten Teilnehmern mit einer relativ hohen Volistigkeit geldst wurden. Dies trifft auf die
Aufgaben zu Normalwdértern und zu kurzen Wortern eniier Buchstabengruppe zu. Diese stellen
die vollstandigsten Datenséatze dar. Zusatzlich amerd wenn es mdoglich ist und sinnvoll

erscheint — weitere Aufgaben in die Analyse einlgeno
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Die Daten werden im Hinblick auf folgende Fragesgawertet (siehe hierzu auch Kapitel 6.1.):
1. Spielen Aspekte wie die Vorkommenshaufigkeit demi$, die Lange oder Komplexitat der
zu lesenden Worter eine Rolle im Leseprozess?
2. Werden die zu lesenden Worter schneller und/odefidget richtig oder teilweise richtig
gelesen, wenn sie den Teilnehmenden bekannt sind?s\dher missen die Teilnehmer
diese Worter beherrschen?

3. Hilft die Markierung von Buchstabengruppen beimeea

11.1.1. Die Rolle der Vorkommenshaufigkeit flr der.eseprozess

Wie bereits erortert gilt als gesichert, dass MbaacdWorter schneller erkennen, wenn diese haufig
vorkommen (so genannter Worthaufigkeitseffekt).dereEffekt wurde jedoch im Hinblick auf das
gelibte Lesen untersucht, bei dem es lange nicht orahein Erlesen, sondern vielmehr um ein
direktes Erkennen von Wortern als Ganzes geht. Wegeren ist zu bedenken, dass fur die
Bestimmung der Vorkommenshaufigkeiten Korpora vewet wurden, die fir die hier
interessierende Teilnehmergruppe vermutlich nichgprasentativ. sind. Ob es einen
Worthaufigkeitseffekt in einem anfanglichen Stadiuwdas Leselernprozesses gibt, ist deshalb
unklar. Um dieser Frage nachzugehen, wurde in ddregenden Arbeit ein Unterrichtstagebuch
erstellt (siehe Kapitel 9.2.6.) mit dem Ziel, dagrkbmmen von Wortern zu dokumentieren (siehe
Anhang | und II, ,Unterrichtstagebuch®). Aus forseclgsmethodischen Grinden beschrénkt sich
diese Dokumentation auf das Tafelbild, d.h. auéjgvorter, die an die Tafel geschrieben und von
den Teilnehmenden ins Heft Gbertragen wurden (eansdieser Stelle darauf hingewiesen, dass die
Teilnehmer angehalten wurden, alle TafelanschrielseHeft zu Ubertragen). Anhang | und I
(,Liste der Vorkommenshaufigkeit der Wortformen“ntkalten die Wortformen, nach der
Haufigkeit geordneten, die im ersten und zweiterrskgeschrieben wurden. Dabei werden die
Haufigkeiten in Abhangigkeit zu den zwei Erheburaigminkten aufgelistet. Im ersten Kurs gibt es
deshalb zwei Haufigkeitslisten: eine Liste bis zi§104.2005, in der alle Wérter enthalten sind,
die, noch bevor die erste Datenerhebung startetechgieben wurden, und eine Liste mit den
Vorkommenshaufigkeiten der Worter, die ab der er&iehebung bis zum Ende des ersten Kurses
geschrieben wurden (die zweite Erhebung fand kumz Bnde des Kurses statt). Entsprechend
enthalt die Haufigkeitsliste fur den zweiten Kutsesfalls eine Auflistung der H&aufigkeiten bis
kurz vor Beginn der ersten Erhebung (18.08.2005)d ueine Auflistung mit den
Vorkommenshaufigkeiten fur den Zeitraum zwischem desten Erhebung und dem Ende des

zweiten Kurses.
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Diese Auflistungen und die Antworten der Teilnehnmmeden verschiedenen Leseaufgaben stellen
die Grundlage fur die folgende Diskussion. Miteidanverglichen werden pro Aufgabe folgende
zwei Gruppen miteinander:
* die in der Auflistung am haufigsten vorkommenden rié9 die zugleich Item der
Leseaufgaben waren
» die in der Auflistung nicht oder nur 1-mal vorkommien Worter, die zugleich Item der

Leseaufgaben waren.

Beim Vergleich wurde die Komplexitat der gewahltesms kontrolliert (die Komplexitat wird hier
an der Anzahl von Leseeinheiten und dem Vorhandemw. bNichtvorhandensein von
Buchstabengruppen gemessen). Da — wie bereits Btwdlein grundsatzliches Problem der
vorliegenden Untersuchung durch fehlende Antwogegeben ist, werden im Folgenden nur die
Worter bertcksichtigt, die in der Aufgabe zu ,kurzormalwortern® und ,kurzen Waortern mit
einer Buchstabengruppe” vorkommen, da zu diesengahén die vollstandigsten Datenséatze
vorliegen. Fur die Berechnung der Vorkommenshaefigk werden Morpheme gezahlt. Ein Wort
wie <acht> wird dann in Wértern wieashizehn> oder &chizig> mitgezahlt, jedoch nicht in
Wortern wie <Micht oder <gedcht>. Diese Vorgehensweise erscheint gerechtfertgindeiden
Kursen auch nach der so genannten Morphem-Methotlerrichtet wurde, nach welcher der
morphematische Aufbau von Wértern systematisch nbdiawird (siehe zu dieser Methode weiter
Kapitel 3.3.2. in FELDMEIER 2010). Tabelle 48 erthdie Wortformen, die im ersten Kurs
vorkamen, geordnet nach dem Zeitpunkt der Dateberige und ihrer Vorkommenshaufigkeit (in
Klammern angegeben). Weiterhin sind in der let8palte die Worter angegeben, welche im Kurs

nicht oder nur 1-mal vorkamen, jedoch in der Untelnsing erlesen wurden.

nicht oder 1-mal

bis zum 13.04.2005

nach dem 13.04.2005

131I0M[BWLION 9ZIN)

vorgekommen
Tee (4-mal); Hustentee (2-mal); Tee (3-mal); Hustentee (2-mal); Wal, Aal, Ast
Hustentees (1-mal) Hustentees (1-mal) Tesa,
Hausarzt (4-mal); Haus (3-mal); Hausarzt (2-mal); Haus (1-mal); Gabel
Krankenhaus (3-mal); Hause (2-mal); Hause (1-mal); Hochhaus (1-mal); | Krebs

Hausérzte (1-mal); Hochhaus (1-mal);
Kaufhaus (1-mal)

Auto (7-mal); Autoradio (2-mal); Autos
(2-mal); Autobahn (1-mal);
Autobahnschilder (1-mal); Autoradios
(1-mal)

Hand (5-mal); Handschuh (1-mal);
Handtuch (1-mal)

Gurke (4-mal); Gurken (3-mal)

Birnen (4-mal); Gluhbirne (3-mal); Birne
(3-mal); Gluhbirnen (1-mal)

Apfel (7-mal); Granatapfel (2-mal);

Apfelkuchen (1-mal)

Krankenhaus (1-mal)
Auto (2-mal); Autobahn (1-mal);
Autobahnschilder (1-mal)

Hand (5-mal); Handschuh (1-mal);

Handtuch (1-mal)
Gurke (4-mal); Gurken (1-mal)
Birne (2-mal); Birnen (1-mal)

Apfel (5-mal); Granatapfel (2-mal);

Apfelkuchen (1-mal)




KAPITEL XI

AUSWERTUNG DERDATEN 193
«  Dach (5-mal) « Dach (4-mal) Reh, Ahre, Dachs
¢ kochen (8-mal); gekocht (2-mal); Koch| ¢  kochen (5-mal); Koch (1-mal) nahen

(1-mal); Wasserkocher (1-mal) * acht (9-mal); achtzehn (2-mal);
pa ¢ acht (10-mal); achtzehn (2-mal); achtzig achtzig (1-mal)
@ N (1-mal) e Buch (7-mal)
;_—3 < | Buch (15-mal); Wérterbuch (1-mal) «  Kuh (5-mal)
3 o ¢ Kuh (5-mal) e Sechs (3-mal)
§ @ | « Sechs(3-mal) «  Eule (7-mal); Eulen (2-mal)
Q 3 e Eule (7-mal); Eulen (2-mal) e eins (9-mal)
S o | ° eins(9-mal) e Sohn (6-mal)
3 | « Sohn(9-mal) « lachen (4-mal)
- ¢ lachen (6-mal) e gehen (8-mal)
¢ gehen (13-mal) e Mohre (3-mal); M6hren (1-mal)
¢ Mohre (6-mal); M6hren (2-mal)

Tabelle 48: Worter der Leseaufgaben, die im Tafahrieb des ersten Kurses haufig oder nicht bawnai vorkamen

Tabelle 49 kdénnen die Wortformen entnommen werdi@n,im zweiten Kurs besonders oft oder

nicht/1-mal vorkamen.

nicht oder 1-mal

bis zum 18.08.2005 nach dem 18.08.2005
vorgekommen
¢ Bus (9-mal) e Bus (8-mal) Wal, Aal, Ast
¢ Fuf (3-mal); FuBball (3-mal); FuBboden <  Fuf (2-mal) Tesa,
(1-mal) «  Tee (5-mal) Gabel
Z | + Tee(8mal «  Haus (9-mal); Hausfrau (2-mal); Krebs
N *  Haus (10-mal); Hausfrau (4-mal); Hause Hausnummer (1-mal); haust (1-mal)| Zebra
= (3-mal); Rathaus (2-mal); Hausmann (1- «  Sofa (2-mal)
9 mal); Hausnummer (1-mal); haust (1- «  Auto (2-mal)
?_, mal); Krankenhaus (1-mal) «  Gurke (3-mal)
g | * Sofa(6-mal) e Birne (10-mal)
[¢)

Auto (4-mal); Automechaniker (1-mal) | «  Apfel (3-mal); Apfelsine (1-mal)
Gurke (3-mal)
Birne (10-mal)
Apfel (4-mal); Apfelsine (1-mal);

«  Dach (6-mal) +  Dach (6-mal) Reh, Ahre, Dachs, Frosch
»  kochen (9-mal); Koch (4-mal); koch (3-| *  kochen (9-mal); koch (2-mal); kocht | néhen
= mal); koche (1-mal); kochst (1-mal) (2-mal); koche (1-mal); kochst (1-
w S ¢ acht (9-mal); achtzehn (2-mal); achtzig mal)
5o (1-mal) «  acht (6-mal); achtzehn (1-mal);
@ = | « Buch (10-mal); Kinderbuch (1-mal); achtzig (1-mal)
& g Sparbuch (1-mal); Wérterbuch (1-mal) | ¢  Buch (7-mal); Sparbuch (1-mal)
2 g «  Kuh (3-mal) «  Kuh (3-mal)
= ¢ sechs (6-mal) e sechs (3-mal)
2 2 | + Eule(5-mal) +  Eule (5-mal)
@ ¢ eins (6-mal) e eins (5-mal)
¢ Sohn (11-mal) e Sohn (2-mal)
« lachen (7-mal) « lachen (7-mal)

Tabelle 49: Worter der Leseaufgaben, die im Tafahrieb des zweiten Kurses haufig oder nicht bimmal vorkamen

Da die in Tabelle 48 und 49 vorkommenden Spaltémli@uTafelanschriebe kurz vor der ersten und
der zweiten Erhebung Bezug nehmen, werden die Gb&aafigkeiten (=Haufigkeit vor der ersten
Erhebung + Haufigkeit zwischen beiden Erhebungabhidem Antwortverhalten der Teilnehmer in
derzweitenDatenerhebung verglichen. So geht aus TabelleeA®h dass im ersten Kurs das Wort
<Tee> insgesamt 13-mal (7-mal bis zum Zeitpunktedeten Erhebung und weitere 6-mal bis zum

Ende des Kurses) an der Tafel zu lesen war.
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Fur den ersten Kurs werden bei der Aufgabe zu kuNermalwortern die Items <Tee>, <Haus>
und <Apfel> gemeinsam betrachtet und den gleichjkeren Iltems <Wal>, <Tesa> und <Krebs>
gegenubergestellt. Bei der Aufgabe zu kurzen Widrtait einer Buchstabengruppe werden die
Items <Buch>, <Koch>, <acht> und <gehen> als besandaufig vorkommende Items den Items
<Reh>, <Ahre>, <Dachs>, <niahen> gegeniibergesfélit. den zweiten Kurs werden bei der
Aufgabe zu kurzen Normalwdrtern die vier grau memen Iltems <Bus>, <Tee>, <Haus> und
<Birne> zusammengefasst als haufige ltems betradbengegentber werden die Items <Wal>,
<Aal>, <Tesa> und <Gabel> betrachtet. Bei der Ab&azu kurzen Wortern mit
Buchstabengruppen werden die Items <Buch>, <Sohwkgchen>, <lachen> als haufig
vorkommende Items betrachtet und mit dem Lesevernau den Items <Reh>, <Ahre>, <Dachs>,
<Frosch> verglichen.

Die Analyse erfolgt auf der Grundlage einer Unthisdshypothese: Die Gruppe der héaufig
vorkommenden Wérter unterscheidet sich hinsichitieh Haufigkeit gtiltige?* Antworten und der
durchschnittlichen Zeit, in der gtiltige Items gelesverden, von der Gruppe der nicht oder nur 1-
mal vorkommenden Wéoérter. Daher wird ein t-Test fi@rbundene Stichproben durchgefiuhrt.
Zunéchst werden neue Variablen errechnet, welckeirderessierenden Items hinsichtlich der
Haufigkeit glltiger Leseversuche und der durchddiohien Lesezeit dieser gultigen
Leseversuchen wiedergeben. Diese neu errechnet@abla werden zum besseren Verstandnis in

der im Folgenden aufgefiihrten Tabelle aufgelistet:

Neue Variable Aufgabe nvalid/mean Markierung
nvalid_knw absolute Anzahl gultiger -
B Leseversuche

kurze Normalworter - -
mean knw Mittelwert der Zeiten

gultiger Leseversuche

m_nvalid_kwbg absolute Anzahl giiltiger mit
m_mean_kwbg kurze Wérter mit einer Leseversuche ohne
o_nvalid_kwbg Buchstabengruppe Mittelwert der Zeiten mit
o_mean_kwhg glltiger Leseversuche ohne

Tab. 50: Neu errechnete Variablen zur Durchfihmdeg t-Tests zur Rolle der Vorkommenshaufigkeit

Zusatzlich wird bei jeder Variable die Zugehorigkair Gruppe ,haufige Items* durch ,oft “ und
zur Gruppe ,seltene Items* durch ,selt_* notiertelér wird die Zugehdrigkeit zum Kurs und zur
2. Erhebung durch die Angabe , 1 2“ fur ,1. KursEhebung“ und ,_2_2“ fur ,2. Kurs/2.

Erhebung” dargestellt, so dass beispielsweise dmiakle ,oft o _nvalid kwbg 2 2“ als die

absolute Anzahl gultiger Leseversuche der Gruppe ltans <Buch>, <Sohn>, <kochen>,

33 Mit ,giltig* wird hier ein SPSS-relevanter Bedriferwendet. Darin sind die als richtig oder teiigee richtig
gewerteten Leseversuche enthalten.
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<lachen> in der Aufgabe zu kurzen Wortern mit eifrchstabengruppe ohne Markierung
reprasentiert.

Die Ergebnisse der t-Tests fur die zweite ErhelbdegerstenKurses sind in Tabelle 51 enthalten.
Es wird daraus ersichtlich, dass nicht bei allestsignifikante Unterschiede festgestellt werden
kénnen. Hervorzuheben sind einerseits die Untezgehibei der Aufgabe zu kurzen Normalwortern,
die mit T=-5,106 und p=0,007 bei den durchschoht#n Lesezeiten zwischen der Gruppe der
haufigen Iltems und der Gruppe der nicht vorkommertims Signifikanz erreichen. Auch bei der
Aufgabe zu kurzen Wértern mit einer Buchstabengeupommt es zu einem signifikanten
Unterschied zwischen der Gruppe der in der Lesedefgzorkommenden und an der Tafel oft
angeschriebenen Items und der Items, die in deeduégaben vorkommen, aber im Unterricht an
der Tafel nicht oder nur einmal geschrieben wuRleser signifikanter Unterschied ist sowohl bei
den Aufgaben mit markierten Buchstabengruppen (3%, p=0,001) als auch bei den Aufgaben
ohne Markierung (T=-7,342; P=0,001) gegeben. Zlishtist bei dieser Aufgabe hervorzuheben,
dass es bei den Aufgaben zu markierten Buchstaiepgn einen signifikanten Unterschied
hinsichtlich der absoluten Anzahl gultiger Leseuelse zwischen der héufigen und den seltenen
Items gibt.

Die Ergebnisse des t-Tests fur die zweite Erhebdes) zweiten Kurses werden in Tabelle 52
wiedergegeben. Die t-Tests erzielen fir den zwefters folgende Ergebnisse: Lediglich bei einer
Aufgabe gibt es einen signifikanten Unterschiedseiven haufigen Items und seltenen Items.
Dieser Unterschied betrifft die absolute Anzahltigér Leseversuche bei der Aufgabe zu kurzen
Wortern mit einer Buchstabengruppe, die ohne Maunkig gelesen wurden (T=3,138; p=0,35). Bei
allen anderen Aufgaben wird keine Signifikanz etnei

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass testzehr kleinen Stichprobe insbesondere im
ersten Kurs (mit 6 Teilnehmern) signifikante Untfiiede vorrangig in den durchschnittlichen
Zeiten gegeben sind, die die Teilnehmer fir dagheter gewahlten Iltems (haufige Items <Buch>,
<Koch>, <acht> und <gehen> vs. seltene Items <ReAhre>, <Dachs>, <ndahen>) benotigen. Im
zweiten Kurs (5 Teilnehmer) wird hingegen nur baeeen Test Signifikanz erreicht; in diesem Fall
betrifft dies die absolute Anzahl glltiger Lesevetse bei der Aufgabe zu kurzen Wértern ohne
Markierung. Warum im zweiten Kurs deutlich wenigggnifikante Unterschiede festgestellt
werden als im ersten Kurs, lasst sich an diesdleStieht erklaren. Die kleinere Stichgruppengrol3e
(n=5 im zweiten Kurs gegeniiber n=6 im ersten Kwsil dabei vermutlich kaum ins Gewicht

fallen.
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen
1. Kurs/2. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren 1 Egﬁfﬂﬁafﬂﬁvvv_lf_zz' ;33333 1,03280 42164 75052 1,41719 791 465
Paaren2 oft_ mean_knw_1 2 - -4,09067 1,79132 ,80110 -6,31488 -1,86645 -5,106 ,007
selt_mean_knw_1 2
Paaren 3  oft_m_nvalid_kwbg 1 2 - 1,50000 ,83666 ,34157 ,62198 2,37802 4,392 ,007
selt_m_nvalid_kwbhg 1 2
Paaren4  oft m_mean_kwbg 1 2 - -2,77458 ,92563 37789 -3,74597 -1,80319 -7,342 ,001
selt_m_mean_kwbg_1_2
Paaren5 oft_o_nvalid_kwbg 1 2 - ,50000 ,83666 ,34157 -,37802 1,37802 1,464 ,203
selt_o_nvalid_kwbg_1 2
Paaren 6 oft o_mean_kwbg_1 2 - -2,65667 ,84082 ,34326 -3,53905 -1,77428 -7,739 ,001
selt o mean kwbhg 1 2

Tab. 51: T-Test zur Rolle der Worthaufigkeit imtersKurs (2. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen
2 Kurs/2. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren1  oft_nvalid_knw_2_2 - ,20000 44721 ,20000 -,35529 ,75529 1,000 374
selt_nvalid_knw_2_2
Paaren2  oft_mean_knw_2_2 - -2,40100 4,36016 1,94992 -7,81486 3,01286 -1,231 ,286
selt_mean_knw_2 2
Paaren 3  oft_m_nvalid_kwbg_2_2 - 1,20000 1,48324 ,66332 -,64169 3,04169 1,809 ,145
selt_m_nvalid_kwbg_2 2
Paaren4  oft_ m_mean_kwbg 2 2 - -1,98898 1,79616 ,89808 -4,84707 ,86911 -2,215 114
selt_m_mean_kwbg_2 2
Paaren’5  oft_o_nvalid_kwbg_ 2 2 - 1,60000 1,14018 ,50990 ,18429 3,01571 3,138 ,035
selt_o_nvalid_kwbg_2 2
Paaren6 oft_ o_mean_kwhg 2 2 - -9,84083 18,15433 8,11886 -32,38241 12,70074 -1,212 ,292
selt o mean kwbg 2 2
Tab. 52: T-Test zur Rolle der Worthaufigkeit im 2t@a Kurs (2. Erhebung)
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11.1.2. Die Rolle der Komplexitat von Wortern fur cen Leseprozess

Neben der Rolle der Worthaufigkeit ist auch die IRotler Komplexitat zu erértern. Die
Komplexitat wird hier Uber die Anzahl der Leseeitd®Buchstabengruppen und das
Vorhandensein bzw. Nichtvorhandensein von Buchsigiuppen definiert. Das heil3t, dass Warter
mit mehr Leseeinheiten komplexer sind als Wortdrmar wenigen Leseeinheiten. Als Leseeinheit
gelten in der vorliegenden Arbeit sowohl Buchstab&nauch Buchstabengruppen. Ein Wort wie
<Banane> ist komplexer als <Bus>, weil es sechsdiebeiten (in diesem Fall Buchstaben)
enthalt, wahrend <Bus> lediglich drei Leseeinheitrfweist. Dasselbe gilt fur Worter mit
Buchstabengruppen: So ist ein Wort wie <schwimmmiit>sieben Leseeinheiten (<sch-w-i-m-m-e-
n>) komplexer als <Heu> mit zwei Leseeinheiten @i#). Komplexer sind ebenfalls Worter mit
Buchstabengruppen gegeniber Wortern ohne Buchgmalpgen, etwa das Wort <\&at vs.

<Sofa>38

Um dieser Forschungsfrage nachzugehen, wird dasvedsalten der Teilnehmer bei kurzen und
langen Woértern miteinander verglichen. Dabei werbishglich Normalwdrter und kurze Worter
mit einer Buchstabengruppe betrachtet, da die erdbpnden Aufgaben die geringste Zahl an
fehlenden Werten aufweisen. Verglichen werden dbstie Anzahl und Zeiten von sieb&n
gultigen Antworten bei kurzen Normalwortern mit idieeseeinheiten (<Wal>, <Axt>, <Bus>,
<Aal>, <Hut>, <Zug>, <Arm>) mit der Anzahl und deteiten gultiger Antworten zu langen
Normalwdrtern mit sieben Leseeinheiten (<ZitroneGjtarre>, <Telefon>, <Elefant>, <Paprika>,
<Diamant>, <Giraffe>}2°

Des Weiteren werden sieben Items mit drei Lesedmeer Aufgabe zu kurzen Normalwoértern
(fWal>, <Axt>, <Bus>, <Aal>, <Hut>, <Zug>, <Arm>)itnsieben Items mit drei Leseeinheiten
ohne Markierung der Aufgabe zu kurzen Wortern nmee Buchstabengruppe (<Koch>, <acht>,
<Buch>, <Kuh>, <reich>, <Reh>, <Heu>) miteinanderglichen; auf diese Weise wird die Rolle

von Buchstabengruppen fur die Komplexitat beurteilt

384 Nicht eindeutig verhalt es sich jedoch, wenn #f6mit Buchstabengruppen mit Wértern ohne Buctestghuppen
verglichen werden. Einerseits ist ein Wort wie <4sec durch das Vorhandensein einer Buchstabengruppe
komplexer als ein Wort wie <Apfel>. Andererseits iste<sechs> nur drei Leseeinheiten (<s-e-chs>) auf,
wohingegen <Apfel> finf Leseeinheiten enthalt, vedisihier angenommen wird, dieses sei schwierigéesen.

3> Die zahl sieben orientiert sich an der Anzahl d@ms mit sieben Leseeinheiten bei der Aufgabe angén
Normalwértern: Dort kommen insgesamt sieben Iteors Bei den anderen Aufgaben (kurze Normalworterdrei
Leseeinheiten und kurze Wérter mit Buchstabengmippé drei Leseeinheiten kommen jeweils mehr athen
Items vor). Um die Gruppen besser miteinander e&hén zu kbnnen, wurde deshalb die niedrigste gawihlt.

3¢ Bej den langen Normalwértern wurde darauf vereighdie Gruppe der Wérter mit acht Leseeinheiterwahlen.
Grund hierfir ist, dass dort mehrere Worter mieei@hnlichen Endung vorkommen (-ette, -ete, -atte).
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Grundlage der Analyse sind folgende Unterschiedstingsen:

- Kurze Normalworter werden haufiger gultig gelesklnange Normalworter.

« Glltig gelesene kurze Normalworter werden schngidesen als giltig gelesene lange
Normalworter.

- Kurze Normalworter werden haufiger gultig gelesksnkarze Worter mit einer
Buchstabengruppe.

« Glltig gelesene kurze Normalworter werden schngidesen als gultig gelesene Worter
mit einer Buchstabengruppe.

Dementsprechend werden auch hier t-Tests fur veldna Stichproben durchgefiihrt, woflir neue
Variablen errechnet werden, welche die absoluteaBhzler gultigen Leseversuche und die
durchschnittlichen Zeiten der gewdahlten Items wigdben. Diese werden zum besseren
Verstandnis der SPSS-Outputs tabellarisch wiedetgay(siehe Tabelle 53):

Neue Variable Aufgabe nvalid/mean
nvalid knw 3LE absolute Anzahl gultiger
- kurze Normalworter Leseversuche
(Wal, Axt, Bus, Aal, Hut,
mean knw 3LE Zug, Arm) Mittelwert der Zeiten

glltiger Leseversuche

absolute Anzahl giiltiger
Leseversuche

nvalid_Inw_7LE lange Normalwérter

(Zitrone, Gitarre, Telefon

Elefant, Paprika, . .
mean_Inw_7LE Diamant, Giraffe) Mittelwert der Zeiten

gultiger Leseversuche

absolute Anzahl giltiger
Leseversuche

o_nvalid_kwbg_3LE | y\rze Wérter mit einer

Buchstabengruppe (Koch

acht, Buch, Kuh, reich, . .
o_mean_kwbg_3LE Reh, Heu) Mittelwert der Zeiten
' gultiger Leseversuche

Tab. 53: Neu errechnete Variablen zur Durchfihrdes
t-Tests zur Rolle der Komplexitéat

Zusatzlich wird die Zugehorigkeit zum Kurs (,_1“2“ und zur Erhebung , 1%* 2%) im
Variablennamen angefuhrt: So gibt beispielsweiseridse ,mean_kwbg 3LE 1 1“ die
durchschnittlichen Zeiten der gultigen Leseversudke Iltems mit drei Leseeinheiten <Koch>,

<acht>, <Buch>, <Kuh>, <reich>, <Reh> und <Heu>dmr ersten Erhebung des ersten Kurses
wieder.

Den folgenden Tabellen 54 bis 57 kénnen die Ergender t-Tests fur beide Kurse und beide
Erhebungen entnommen werden.
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen
1. Kurs/1. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren1 nvalid_knw _3LE_1 1- ,50000 2,88097 1,17615 -2,52339 3,52339 425 ,688
nvalid_Inw_7LE 1 1
Paaren2 mean_knw 3LE_1_1- -2,23819 2,07726 ,84804 -4,41815 -,05823 -2,639 ,046
mean_lnw_7LE_1 1
Paaren 3  nvalid_knw 3LE 1 1 - -,33333 1,75119 ,71492 -2,17109 1,50443 -,466 661
o_nvalid_kwbg 3LE_1 1
Paaren4 mean_knw _3LE_1_1- -,62987 1,31637 ,53741 -2,01131 ,75158 -1,172 ,294
o_mean_kwbg_3LE_1_1

Tab. 54: T-Test zur Rolle der Komplexitat im Lesegess (1. Kurs/1. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

1. Kurs/2. Erhebung

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzintervall der

Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren1 nvalid_knw_3LE_1 2 - 1,66667 1,36626 55777 ,23286 3,10047 2,988 ,031
nvalid_Inw_7LE_1 2
Paaren2 mean_knw _3LE_1_2 - -2,43694 1,47241 ,60111 -3,98214 -,89174 -4,054 ,010
mean_lnw_7LE_1 2
Paaren 3  nvalid_knw 3LE 1 2- -,33333 1,50555 ,61464 -1,91331 1,24664 -,542 611
o_nvalid_kwbg 3LE_1 2
Paaren4 mean_knw _3LE_1_2 - ,00558 ,43353 , 17699 -,44938 ,46054 ,032 ,976
o_mean_kwbg_3LE_1_2

Tab. 55: T-Test zur Rolle der Komplexitat im Lesegess (1. Kurs/2. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzintervall der

2. Kurs/1. Erhebung
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig) |
Paaren1 nvalid_knw_3LE_2_1 - 1,20000 2,68328 1,20000 -2,13173 4,53173 1,000 374
nvalid_Inw_7LE_2 1
Paaren2 mean_knw 3LE 2 1- -1,01462 1,56344 ,69919 -2,95588 ,92665 -1,451 ,220
mean_Inw_7LE 2 1
Paaren3  nvalid_knw_3LE_2 1 - 1,40000 1,14018 ,50990 -,01571 2,81571 2,746 ,052
o_nvalid_kwbhg 3LE 2 1
Paaren4 mean_knw 3LE 2 1- ,06191 1,11266 ,49759 -1,31964 1,44345 ,124 ,907
0 mean kwbg 3LE 2 1

Tab. 56: T-Test zur Rolle der Komplexitéat im Lesgqess (2. Kurs/1. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

2. Kurs/2. Erhebung

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzintervall der

o _mean_kwbg 3LE 2 2

Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren1 nvalid_knw_3LE_2 2 - -,60000 54772 ,24495 -1,28009 ,08009 -2,449 ,070
nvalid_Inw_7LE_2 2
Paaren2 mean_knw_3LE_2 2 - -1,91259 6,05835 2,70938 -9,43502 5,60985 -, 706 ,519
mean_Inw_7LE_2 2
Paaren3  nvalid_knw_3LE_2 2 - ,40000 1,51658 ,67823 -1,48308 2,28308 ,590 ,5687
o_nvalid_kwbg_3LE_2 2
Paaren4  mean_knw_3LE_2 2 - -,18393 4,03290 1,80357 -5,19144 4,82358 -,102 ,924

Tab. 57: T-Test zur Rolle der Komplexitéat im Leseqass (2. Kurs/2. Erhebung)
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Den Tabellen 54 bis 57 kann enthommen werden, aads hinsichtlich der Rolle der Komplexitat
von Wortern die Ergebnisse im ersten Kurs tenddremnelers sind als im zweiten Kurs. Wahrend
im ersten Kurs bei zwei t-Tests signifikante Unteiede erzielt werden, kbénnen im zweiten Kurs
keine signifikanten Unterschiede errechnet werdiemer ersten Erhebung des ersten Kurses wird
lediglich im Test zur Rolle der Wortlange bei Vexigh der Items mit drei Leseeinheiten der
Aufgabe zu kurzen Normalwoértern und der Items neben Leseeinheiten der Aufgabe zu langen
Normalwortern  Signifikanz erreicht. Es gibt einengn#fikanten Unterschied in den
durchschnittlichen Zeiten: Kurze Normalwoérter werdsignifikant schneller gelesen als lange
Normalworter (T=-2,639; p=0,046). Auch in der zweitErhebung des ersten Kurses ergeben zwei
Tests signifikante Ergebnisse. Es betrifft ebenfdie Tests zur Rolle der Wortlange, die sowohl
hinsichtlich der absoluten Anzahl gultiger Leseuele als auch der durchschnittlichen Zeiten
Signifikanz erzielen. So geht aus Tabelle 55 hervdass kurze Normalworter mit drei
Leseeinheiten haufiger gultig gelesen werden algdaNormalwdrter mit sieben Leseeinheiten
(T=2,988; p=0,031) und dieselben kurzen NormalwdrteDurchschnitt schneller gelesen werden
als lange Normalwdrter mit sieben Leseeinheiten4J054; p= 0,010). Die Tests im zweiten Kurs

erzielen weder in der ersten noch in der zweitdreRinng Signifikanz.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, das®oteder Komplexitat Uber die Anzahl von
Leseeinheiten tendenziell durch die Ergebnissergter Kurs gestitzt wird. Dahingegen erfahrt die
angenommene Rolle der Komplexitat Uber das Vorhasele bzw. Nichtvorhandensein von
Buchstabengruppen weder durch die im ersten noehindi zweiten Kurs gewonnenen Daten
Bestéatigung. Ob daraus gefolgert werden kann, eagsDefinition der Komplexitat lediglich auf
der Basis der Wortlange vorgenommen werden sddten dennoch nicht beantwortet werden. Zu
niedrig ist die Anzahl der Teilnehmer, so dass Eigebnisse der Tests dadurch direkt negativ

beeinflusst werden.

11.1.3. Die Rolle des Lexikons fur den Leseprozess
Wenn das Lesen als Prozess verstanden wird, dehsdettom-up- als auch top-down-Strategien
beinhaltet, muss von Bedeutung sein, ob eine Paisoinr bekanntes oder unbekanntes Wort liest.

Zwei Hypothesen werden hier formuliert:

« Worter, die im internen Lexikon enthalten sind, et haufiger richtig oder teilweise
richtig gelesen als Woérter, die nicht im Lexikorthaiten sind.
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» Worter, die im internen Lexikon enthalten sind uichtig oder teilweise richtig gelesen

werden, werden schneller gelesen als Worter, diat imin Lexikon enthalten sind.

Eine weitere Differenzierung wird an dieser Stglamacht: Es ist nicht nur wichtig, dass das zu
lesende Wort bekannt ist, sondern auch wie guteberpscht wird. Der Beherrschungsgrad wird
Uber den aktiven und passiven Wortschatz operdisigrd. Dabei wird davon ausgegangen, dass
ein Wort, welches sowohl passiv als auch aktiv skt wird, besser beherrscht wird als ein
Wort, das zwar passiv, aber nicht aktiv beherrsahd. Dementsprechend weisen die Worter, die
weder passiv noch aktiv beherrscht werden, denrigedn Beherrschungsgrad auf. Um diese
Hypothesen zu Uberprifen wurde in der vorliegenterersuchung zu jedem Wort auch der

passive und aktive Wortschatz erfragt.

Im Folgenden werden drei Gruppen gebildet und mateder verglichen:

* Items, die sowohl passiv als auch aktiv beherraghntden [+aktiv/+passiv]
* Items, die nur passiv beherrscht werden [-aktivéspd

» ltems, die weder aktiv noch passiv beherrscht wefaktiv/-passiv].

Zu finden sind deshalb jene Items, die fur ALLE lmehmer die Merkmale [+passiv/+aktiv],
[+passiv/-aktiv] und [-passiv/-aktiv] aufweisen €diin den Erhebungen 1. Kurs/1. Erhebung, 1.
Kurs/2. Erhebung, 2. Kurs/1. Erhebung, 2. KurstheBung)*®’

Den Tabellen 58 und 59 kénnen die Items entnommenden, die in den Aufgaben zum aktiven
und passiven Wortschatz FALSCH oder RICHTIG/TEIL\SEIRICHTIG gelost wurdetf?

37 Die Moglichkeit [-passiv/+aktiv] kommt in den Ratsatzen vor. Sie wird an dieser Stelle jedocht miitkutiert, da
davon ausgegangen wird, dass der rezeptive Wottsghnal3er als der produktive Wortschatz ist. Esdvdaher
vermutet, dass die in den Datensatzen vorkommeRd#a vorwiegend auf Grund von Fehlern im Umgang mi
dem Computerprogramm oder der Hardware bei derahdgum passiven Wortschatz zustande gekommen sind.

388 Bei den als falsch gewerteten Antworten werdarhaene Antworten der Teilnehmer gezahlt, bei defierLésung
einer ganzen oder eines Teils einer Aufgabe vemveigurde. So beantwortet Frau UA kein einzigesnliger
Aufgabe zum aktiven Wortschatz der zusammengesei¥tiater mit Buchstabengruppen.
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aktiver Wortschatz passiver
Items von allen aktiver Wortschatz assiver Wortschatz Wortschatz
Teilnehmern Items von allen Iterﬁs von allen Teilnehmern Items von allen
RICHTIG oder Teilnehmern FALSCH RICHTIG erkannt Teilnehmern
TEILWEISE benannt FALSCH
RICHTIG benannt erkannt
Ast, Pinzette, Trompete,
Ahre, Dachs, Fichte,
BUS, FuB, Tee, Haus Micke, Mihle, fechten,
Auto, Apfel, Ananas, o
. Brautigam, Bus, Zug, Ful3, Haus, Auto, Hand
Banane, Loffel, .
Telefon, Paprika, i i Bana_me, Loffel, Karate, _Telefon,
Toilette. Krawatte Facher, Euter, _spruhen, Paprika, Krawatte, Medlkamen_t,
! ! Schachtel, Trichter, Koch, acht, Kuh, sechs, Bank, eins,
acht Buch. Kuh Sohn, Knie, gehen, Zahn, Kirsche|
- = h, ™ h’ Lastwagen, Teekessel Polizei, Zwiebel, heiraten,
g % Slfi(r:s:ﬁ:":zjhgﬁer?n’ Teekanne, Zindkerze, schwimmen, Hamburger, )
¥ £ Teopi ’ L Kontrabass, Mikrophon, Schuh, Eimer, Schwein, Ahre
- 0 eppich, Polizei, Fleisch. Schl iel icknick
— W trinken. heiraten eisch, Schlange, spielen, Picknick,
-~ ! ! Strohhalm, Photograph, verheiratet, FuRball,
: Vogelscheuche, Sektglas, Teekessel, Teekanne,
Sgtm;e?;uglr’)igg‘er’ Bugeleisen, GieRkanng, Luftpumpe, Mikrowelle Fotoapparat,
1 ’ Schildkrote, Kreditkarte, Kilhlschrank, Flugzeug,
verheiratet, ..
Schlisselloch, Fernseher, Wassermelone,
Fernseher GrashUpfer, Kaffeemaschine, Briefmarke
Kaffeemasch’ine Flederr‘r_1_ause,
Zahnbdrste,
Schaukelpferd,
Streichholzschachtel
Bus, Zug, Ful3, Tee, Haus, Dose
Gans, Ente, Auto, Hand, Gurke,
Birne, Gabel, Katze, Apfel, Zebra,
Aal, Ast, Tesa, Ananas, Banane, Loffel, Kamera,
Ananas, Banane, Trompete, Karate, Zitrone, Telefon, Elefant,
Paprika, Giraffe, Toilette, Krawatte
acht, Buch, Kuh, Anre, Brautigam, Medikament, Koch, acht, Kuh,
- 2 sechs, Bank, eins, sechs, Bank, eins, Sohn, Huhn, Knje,
%3 lachen, Zahn, gehen Euter, Schachtel, lachen, gehen, Zahn, Kirsche,
> E Trichter, Rauber, rauchen, Teppich, fechten, lacheln, -
- Schuh, Stuhl, Eimer, Polizei, trinken, schwimmen,
N Schwein, Tochter, Strohhalm, Information, Hamburger, Brautigam,
Vogelscheuche, Mikrophon, Schuh, Stock, Eimer,
Fotograph, Grashupfer, Schwein, Tochter, spielen,
Kreditkarte Flederméause, Photograph, verheiratet, Fuf3ball,
Streichholzschachtel Sektglas, Nilpferd, Lastwagen,
Teekessel, Teekanne, Luftpumpe|,
Bademantel, Mikrowelle,
Fotoapparat, Kreditkarte,

Tab. 58: Items der Aufgaben zum aktiven und passiVertschatz, die im ersten Kurs von allen Teilnelm

richtig/teilweise richtig oder falsch gelést wurden

Es wird klar ersichtlich, dass es nur ein Item gdas von allen Teilnehmern in der Aufgabe zum
passiven Wortschatz falsch gelost wird. Damit ise differenzierung der Items tber das Merkmal
[-passiv] nicht méglich. Dieses Problem ergibt sttienfalls im zweiten Kurs. Aus Tabelle 59 wird

deutlich, dass es im zweiten Kurs kein Item gilats ¢on allen Teilnehmern in der Aufgabe zum
passiven Wortschatz falsch gelést wurde. Dieseslifiig war in der Form nicht zu erwarten. Zwar
kann davon ausgegangen werden, dass der passitecWair grol3er als der aktive Wortschatz ist,
doch konnten hier Lerneffekte und eventuell auehAfiwendung von Ausschluss-Strategien zum
Tragen gekommen sein und einen Deckeneffekt bewidtien. Alle Teilnehmer hatten die
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Aufgaben zum Wortschatz zunachst mit der Prasentater Items begonnen. Danach folgte die
Aufgabe zum aktiven Wortschatz, anschlie3end dig@he zum passiven Wortschatz. Es ist daher
durchaus moglich, dass aus diesem Grund die Aufgalrepassiven Wortschatz den Teilnehmern
— nachdem die Items zuvor in zwei Aufgaben prasenkizw. geldst worden waren — sehr leicht
fiel. Des Weiteren ist es denkbar, dass bei denerifr&n von Items in der Aufgabe zum passiven
Wortschatz, Items die nicht erkannt wurden, duiichAeisschlussverfahren Gber die Items, welche

bekannt waren, erraten wurden.

passiver
. . Wortschatz
aktiver Wortschatz aktiver Wortschatz .
Items von allen Teilnehmern Items von allen | terﬁgi%xeél?gvﬁtﬁz(ﬁzzﬁmem Iteg;lzr\]/on
RICHTIG oder TEILWEISE Teilnehmern FALSCH .
RICHTIG benannt benannt RICHTIG erkannt Teilnehmern
FALSCH
erkannt

Ast, Karussell,

Heu, Ahre, Fichte, fechten Bus, FuB, Tee, Haus, Dose,

Ananas, Banane, Kamera, Auto, Hand, Gurke, Birne,

Karate, Zitrone, Telefon, Euter, Besteck, Trichter,
- . Gabel, Katze, Apfel, Ananas,
Paprika, Toilette, Kassette,
. Banane, Kamera, Karate,
Krawatte, Nilpferd, Lastwagen,

Zitrone, Paprika, Toilette,
Teekessel, Kontrabass, Medikament, Dach, acht, Kuh )

BI8gh, acht, KuhgSgEhs, Huh sechs, Bank, eins, Kirsche,

2. Kurs/
1. Erhebung
=

gehen, Zahn, Teppich, FleischspieR, Strohhalm, .
Polizei, Zwiebel, heiraten, Vogelscheuche, Tepplch, S.terne, Knpchen,
. o Zwiebel, trinken, heiraten,
Hamburger, Mikrophon, Schubkarre, Grashupfer, .
Information, Hamburger
Schaukelpferd,

Streichholzschachtel,
Sicherheitsnadel

Bus, Hut, Zug, FuR3, Tee,
Haus, Dose, Sofa, Auto,
Hand, Birne, Gabel, Apfel,

Ananas, Kamera, Karate, Wal, Ast, Karussell,
Zitrone, Telefon, Paprika,
Toilette, Kassette, Krawatte fechten, Brautigam, Axt, Bus, Hut, Zug, Arm, Fuf3,

Tee, Haus, Dose, Sofa, Gans,
Dach, Koch, acht, Buch, Euter, Besteck, sprihen,| Ente, Auto, Hand, Gurke, Birng

(o))
5 é sechs, Bank, eins, Sohn, Trichter, Gabel, Katze, Apfel, Kamera,
5@ lachen, gehen, Zahn, Kirsche, Sessel, Karate, Pfanne, Zitrong,
X E rauchen, Teppich, Sterne, Teekessel, Kontrabass, Telefon, Paprika, Toilette, )
N N Polizei, Zwiebel, trinken, Krawatte, Medikament, Koch,
Quadrat, heiraten, Vogelscheuche, GieRkanne,acht, Baduche, Bank, Mikrophon,
schwimmen, Grashupfer Schuh, Seehund, Teekanne,

Bademantel, Nahmaschine
Dacher, Biicher, Eimer,
Schrank, Tochter, Schlange,
spielen,

Kreditkarte

Tab. 59: ltems der Aufgaben zum aktiven und paasiertschatz, die im zweiten Kurs von allen Teilmein
richtig/teilweise richtig oder falsch gelést wurden

Fur die Frage, der in diesem Kapitel nachgegangeh heil3t dies, dass es keine Gruppe mit Items
gibt, die die Bedingung [-aktiv/-passiv] erfllleDenn es gibt nur ein einziges Item, dass von
keinem der Teilnehmer des ersten Kurses in der adhdgum passiven Wortschatz erkannt wurde:
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<Ahre>. Nicht deutlich besser sind die Ergebnisse Gruppierung zu den Items mit den
Merkmalen [-aktiv/+passiv], wie aus Tabelle 60 loegeht. Die grofite Gruppe wird von den Items

mit dem Merkmal [+aktiv/+passiv] gebildet.

Items der Aufgaben zum Wortschatz
mit den Merkmalen

[+aktiv/+passiv]

Items der Aufgaben
zum Wortschatz
mit den Merkmalen

[-aktiv/+passiv]

Items der Aufgaben
zum Wortschatz
mit den Merkmalen

[-aktiv/-passiv]

Bus, Ful3, Haus, Auto, Banane, Léffel, Telefon, Paprik
Krawatte, acht, Kuh, sechs, eins, gehen, Kirschiz&,
heiraten, Schuh, Eimer, Schwein, spielen, vertairat
Fernseher, Kaffemaschine

Teekessel, Teekanne Ahre

1. Kurs/
1. Erhebung

Ananas, Banane, acht, Kuh, sechs, Bank, eins, lachen,
gehen, Zahn, Schuh, Eimer, Schwein, Tochter,

Photograph, Kreditkarte Brautigam, -

1. Kurs/
2. Erhebung

Ananas, Banane, Kamera, Karate, Zitrone, Paprikg,
Toilette, Dach, acht, Kuh, sechs, Teppich, Zwiebel, - -
heiraten, Hamburger,

2. Kurs/
1. Erhebung

=

Bus, Hut, Zug, Ful3, Tee, Haus, Dose, Sofa, AutodH3
Birne, Gabel, Apfel, Kamera, Karate, Zitrone, Tetefo
Paprika, Toilette, Krawatte, Koch, acht, Bank

2. Kurs/
2. Erhebung

Tab. 60: Iltems der Aufgaben zum aktiven und passiVertschatz, die von allen Teilnehmern
in den Erhebungen richtig/teilweise richtig oddsc¢h geldst wurden

Aus Tabelle 60 geht deutlich hervor, dass es kaemd gibt, fir die gilt, dass sie nicht aktiv, aber
passiv beherrscht werden. Diese kommen lediglicim bersten Kurs vor: <Teekessel> und

<Teekanne> in der ersten Erhebung und <Brautigamager zweiten Erhebung. Fir den zweiten
Kurs lassen sich keine Items finden, die diese Bgdig erfullen.

Eine statistische Auswertung kann daher auf dem@age der gewonnenen Daten nicht in der
zunachst geplanten Form durchgefithrt werf@tum dennoch die Daten zu analysieren, werden
deshalb zwei einfachere Gruppen gebildet, die siochdurch das Merkmal [+/-aktiv] voneinander

unterscheiden. Gesucht werden die Iltems der Aufgaoen aktiven Wortschatz, die von allen

Teilnehmern einer Erhebung richtig/teilweise rightenannt wurden und die Items, die von keinem

39 Der Versuch eines t-Tests hinsichtlich der Anzgilitiger Antworten und die durchschnittliche Zeitger Items
<Ahre>, <Teekessel> und <Teekanne> bei den entspneien Leseaufgaben scheitert. In der ersten Enlgetbes
ersten Kurses wird Zhre> nur von drei Teilnehmern gliltig gelesen, <Ahrer 1-mal, <Te&kessel> nur 1-mal,

<Teekessel> nur 2-mal, <T&anne> nur 1-mal und <Teekanne> dreimal glltig gmie Das Programm SPSS
fihrt deshalb den t-Test nicht durch.
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der Teilnehmer gultig benannt wurden. Tabelle 58 68 enthalten die Auflistung der Items mit
den Merkmalen [+aktiv] bzw. [-aktiv]. Da sich diems hinsichtlich der Komplexitat voneinander
unterscheiden, werden nicht alle bertcksichtigt. wesden nur jene Items ausgewahlt, die in
derselben Aufgabe (z.B. beide in der Gruppe dermdéworter) vorkommen und dieselbe
Komplexitat (gemessen an der Wortlange) aufweiSengeht aus Tabelle 58 hervor, dass die ltems
<Bus>, <Ful3>, <Tee>, <Haus>, <Auto>, <Apfel>, <Aasn, <Banane>, <Loffel>, <Telefon>,
<Paprika>, <Toilette>, <Krawatte> von allen Teilngdrn des ersten Kurses in der ersten Erhebung
in der Aufgabe zum aktiven Wortschatz bei kurzemgen Normalwortern guiltig benannt werden
konnten. Demgegenuber stehen die Iltems derselb&gabe, die von keinem der Teilnehmer gultig
benannt werden konnten: <Ast>, <Pinzette>, <Troewpetolglich wird die Gruppe der Items

<Bus>390

, <Toilette> und <Krawatte> mit der Gruppe der lsemAst>, <Pinzette>, <Trompete>
verglichen. Entsprechend geht aus Tabelle 59 hedass in der ersten Erhebung des zweiten
Kurses die Items <Euter>, <Besteck>, <Trichterserflt aus der Gruppe von Wortern mit
Buchstabengruppen) von keinem der Teilnehmer inAddgabe zum aktiven Wortschatz gultig
benannt werden konnten. Diese Items kdnnen jedeaiek weiteren Items bei der Gruppe der
gultig benannten Iltems zugeordnet werden, da Tafelle 60 belegt — es keine Items gibt, die aus
der Gruppe der Worter mit Buchstabengruppen stammed von allen Teilnehmern
richtig/teilweise richtig benannt wurden.

Die Tabellen 59 und 60 enthalten grau markierfigielie Hypothesenpriufung gewahlten ltems.

Die Analyse erfolgt auf der Grundlage zweier Unthredshypothesen:

* Items, die im aktiven Wortschatz enthalten sindidea haufiger gultig gelesen als Items,
die nicht im aktiven Wortschatz enthalten sind.
* Items, die im aktiven Wortschatz enthalten sindrdsa schneller gultig gelesen als Items,

die nicht im aktiven Wortschatz enthalten sind.

Neue Variablen wurden berechnet, die alle gewéhltems pro Erhebung zusammenfassend
wiedergeben. Der Einfachheit halber werden bei Itlesms mit Buchstabengruppen nur die ltems
ohne Markierung bertcksichtigt. Zum besseren Vedstés der SPSS-Outputs sind die neu
errechneten Variablen in Tabelle 61 wiedergegeSerwird mit der Variable ,mean_gult_1_1“ die

durchschnittliche Zeit der Leseversuche zu den dtefBus>, <Toilette>, <Krawatte>, [<sechs>,

390 Muss ein Item aus mehreren ltems derselben Kodtateausgewahlt werden, so wird im Folgenden dasrst
prasentierte Item genommen.
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<eins>, <gehen>, <Kirsche>, <Stuhl>, <Eimer>, <&pie und <Fernseherghe markierung (VQI.

hierzu Tabelle 59). Verglichen wird diese Variatvig der Variable ,mean_ungult_1_1“

. ultig benannt/ :
Neue Variable Erhebung _gutig b nvalid/mean
nicht gultig benannt
nvalid_gult 1 1 ia absolute Anzahl gultiger
- : Leseversuche
mean_gult_1_1 ia Mittelwert der Zeiten
T 1. Kurs/L. Erhebun J gultiger Leseversuche
nvalid_ungult_1_1 ' ' g nein absolute Anzahl giiltiger
B — Leseversuche
mean_ungult 1 1 nein Mittelwert der Zeiten
- - glltiger Leseversuche
nvalid_gult_1 2 ia absolute Anzahl gultiger
T J Leseversuche
mean_gult_ 1 2 ia Mittelwert der Zeiten
- 1. Kurs/2. Erhebun J gultiger Leseversuche
nvalid_ungult_1_2 ' ' g nein absolute Anzahl giiltiger
_ - Leseversuche
mean_ungult_1_2 nein Mittelwert der Zeiten
B - gultiger Leseversuche
nvalid_gult 2 1 ia absolute Anzahl gultiger
- J Leseversuche
mean_gult_2_1 ia Mittelwert der Zeiten
T 2 Kurs/L. Erhebun J gultiger Leseversuche
nvalid_ungult_2_1 ' ' g nein absolute Anzahl giiltiger
B - Leseversuche
mean_ungult 2 1 nein Mittelwert der Zeiten
B - gultiger Leseversuche
nvalid_gult 2 2 ia absolute Anzahl gultiger
- : Leseversuche
mean_gult_2_2 ia Mittelwert der Zeiten
T 2 Kurs/2. Erhebun J gultiger Leseversuche
nvalid_ungult_2_2 ' ' g nein absolute Anzahl giiltiger
B — Leseversuche
mean_ungult_2 2 nein Mittelwert der Zeiten
B - gultiger Leseversuche

Tab. 61: Neu errechnete Variablen zur Durchfihrdegt-Tests zur Rolle des Lexikons

Es wurden t-Tests fur verbundene Stichproben defcingt. Die Ergebnisse gehen aus den
Tabellen 62 bis 65 hervor.
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Test bei gepaarten Stichproben

1. Kurs/1. Erhebung

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzintervall der

Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig) |
Paaren1 nvalid_gult 1 1 - 3,00000 2,82843 1,15470 ,03175 5,96825 2,598 ,048
nvalid_ungult_1 1
Paaren2 mean_gult 1 1 - -3,31117 3,07784 1,25652 -6,54116 -,08118 -2,635 ,046
mean_ungult 1 1
Tab. 62: T-Test zur Rolle des Lexikons bei Itenis,id der Aufgabe zum aktiven Wortschatz
glltig bzw. unglltig gelesen wurden (1. Kurs/1. &rting)
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
1. Kurs/2. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig) |
Paaren1 nvalid_gult 1 2 - -,16667 ,40825 ,16667 -,59510 26176 -1,000 363
nvalid_ungult_1 2
Paaren2 mean gult 1 2 - -3,64700 3,14655 1,40718 -7,55395 ,25995 -2,592 ,061
mean_ungult 1 2

Tab. 63: T-Test zur Rolle des Lexikons bei Itenis,id der Aufgabe zum aktiven Wortschatz

gultig bzw. ungultig gelesen wurden (1. Kurs/2. &rting)
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Test bei gepaarten Stichproben

2. Kurs/1. Erhebung

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzintervall der

Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig) |
Paaren1 nvalid_gult 2 1 - ,60000 54772 24495 -,08009 1,28009 2,449 ,070
nvalid_ungult_2_1
Paaren2 mean_gult 2_1 - -2,99729 2,24913 1,12456 -6,57616 ,58158 -2,665 ,076
mean_ungult 2 1
Tab. 64: T-Test zur Rolle des Lexikons bei Itenis,id der Aufgabe zum aktiven
glltig bzw. unglltig gelesen wurden WortschatzKdrs/2. Erhebung)
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
2. Kurs/2. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren1 nvalid_gult 2_2 - 2,20000 1,30384 ,58310 ,58107 3,81893 3,773 ,020
nvalid_ungult 2 2
Paaren2 mean_gult 2_2 - ,45002 2,20860 ,98772 -2,29231 3,19236 ,456 ,672
mean_ungult 2 2

Tab. 65: T-Test zur Rolle des Lexikons bei Itenis,id der Aufgabe zum aktiven
gultig bzw. ungultig gelesen wurden WortschatzZ@rs/2. Erhebung)
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Tabelle 62 zeigt, dass die Unterschiede bei derdgik@n Items, die in den Aufgaben zum aktiven
Wortschatz von allen Teilnehmern richtig oder teilse richtig gelesen wurden, gegenuber den
gewahlten Items, die in den Aufgaben zum aktiventééhatz von keinem Teilnehmer richtig bzw.
teilweise richtig benannt wurden, signifikant sides betrifft sowohl die absolute Anzahl giltiger
Antworten als auch die durchschnittlichen Zeiteom& lasen die Teilnehmer des ersten Kurses in
der ersten Erhebung die Worter haufiger gultig, nweiese in der Aufgabe zum aktiven Wortschatz
benannt werden konnten (T=2,598; p=0,048). Gleitigzdesen sie die betreffenden Items
schneller, wenn diese Teil ihres aktiven Wortsabsitgind (T=-2,635; p=0,046). Die t-Tests zur
zweiten Erhebung ergeben hingegen keine Signifik&wznd hierfir konnte die zu niedrige
Itemanzahl sein, die beriicksichtigt wurde (2 Itgyakiig/2 Items ungultig; vgl. hierzu auch Tabelle
59). Moglicherweise aus demselben Grund erzielent-diests zur ersten Erhebung des zweiten
Kurses ebenfalls keine Signifikanz; auch hier kenrediglich nur wenige Items betrachtet werden
(4 Items gultig; 4 Items ungdltig; vgl. Tabelle 6@ahingegen erzielt der t-Test zur absoluten
Anzahl gultiger Leseversuche bei der zweiten Erhglides zweiten Kurses Signifikanz (T=3,773;
p=0,020). Auch hier lesen die Teilnehmer haufigeintrg oder teilweise richtig, wenn die ltems

Teil inres aktiven Wortschatzes sind.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dasgediitete Rolle des Lexikons tendenziell
durch die Ergebnisse gesttitzt wird. Zwar konnten @ruppierungen [+aktiv/+passiv] mit keinen
weiteren Gruppierungen [-aktiv/+passiv] und [-akipassiv] verglichen werden, da sich zu diesen
letzten zwei Gruppen kaum Items finden lieRen, dectielte eine vereinfachtere Betrachtung

durchaus positive Ergebnisse.
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11.1.4. Die Rolle der Markierung von Buchstabengrupen fir den Leseprozess
Die letzte Forschungsfrage, die im Folgenden diskutwird, ist, ob die farbliche und

typographische Markierung von Buchstabengruppea Rille im Leseprozess spielt.

a) Werden Worter mit markierten Buchstabengruppen igéufrichtig oder teilweise richtig
gelesen als Worter ohne markierte Buchstabengr®ppen
b) Werden Wadrter mit Buchstabengruppen, die richtigragilweise richtig gelesen wurden,

schneller gelesen als Wérter ohne markierte Bubks@ruppen?

Zur Klarung der ersten und zweiten Frage wurdeniéen zu folgenden Aufgaben analysiert
(Aufgaben zu Normalwortern werden nicht einbezogea, diese per definitionem keine

Buchstabengruppen enthalten):

» Aufgaben zu kurzen und langen Wortern mit einer Btmbengruppe (gemeinsame
Betrachtung beider Aufgaben)

* Aufgabe zu Wdrtern mit Buchstabengruppen

+ Aufgabe zu zusammengesetzten Normalwottern

* Aufgabe zu zusammengesetzten Wortern mit Buchsgabppen

Da es sich bei Frage a) und b) um Unterschiedshggenh handelt, wurde ein t-Test fir verbundene
Stichproben fur beide Kurse und beide Erhebungémemyet durchgefiihrt: t-Test fur den 1. Kurs/1.
Erhebung, t-Test fur den 1. Kurs/2. Erhebung, tT@s2. Kurs/1. Erhebung und t-Test 2. Kurs/2.
Erhebung.

Zur Durchfihrung der t-Tests wurden neue Variabderechnet. Die absolute Anzahl gultiger
Leseversuche wurde ermittelt und einer neuen Viemamit dem Namen ,nvalid“ zugewiesen.

Dies wurde im Hinblick auf markierte (,m_*) Itema:d Items ohne Markierung durchgefihrt

(-0_").

31 Normalwérter enthalten zwar per definitionem leiBuchstabengruppen, doch wurde in der vorliegenden
Untersuchung die Wortgrenze mittels eines senkeechtiinen Strichs gekennzeichnet.
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Zum besseren Verstandnis der SPSS-Outputs wer@enedi errechneten Variablen tabellarisch

dargestellt.
Neue Variable Aufgabe nvalid/mean Markierung
m_nvalid_klwb . i
- —<Whg absolute Anzahl giiltiger mit
o_nvalid_klwbg Kurze und lange Worter Leseversuche ohne
m_mean_klwb mit einer i
- —Wog Buchstabengruppe Mittelwert der Zeiten mit
o_mean_klwbg glltiger Leseversuche ohne
m_nvalid_wbg absolute Anzahl gultiger mit
i Leseversuche
o_nvalid_wbg Wérter mit ohne
m_mean_wb Buchstabengruppen _ _ .
- -\Wog gripp Mittelwert der Zeiten mit
0_mean_whg glltiger Leseversuche ohne
m_nvalid_znw i
- - absolute Anzahl gliltiger mit
o_nvalid_znw Leseversuche
- - Zusammengesetzte ohne
m_mean_znw Normalworter . . .
- - Mittelwert der Zeiten mit
0_mean_znw glltiger Leseversuche ohne
m_nvalid_znwb . i
- - 9 absolute Anzahl gultiger mit
o_nvalid_znwhbg Zusammengesetzte Leseversuche ohne
b Worter mit :
m_mean_znwog Buchstabengruppen Mittelwert der Zeiten mit
0_mean_znwbg glltiger Leseversuche ohne

Tab. 66: Neu errechnete Variablen zur Durchfihmeg t-Tests zur Rolle der Markierung

Zusatzlich wird bei den Variablen eine Zuordnunghziurs (1 oder 2) und zur Erhebung (1 oder
2) gemacht. So gibt beispielsweise die Variable nualid_klwbg 2 1“ die absolute Anzahl
gultiger Leseversuche bei den gemeinsam betrachfetfgaben zu kurzen und langen Wartern mit

einer Buchstabengruppe beim zweiten Kurs und dgeriErhebung wieder.

Tabellen 67 bis 70 kbénnen die Ergebnisse der tsTestnommen werden. In keinem der t-Tests
wird ein signifikanter Unterschied erzielt. Die Roder Markierung von Buchstabengruppen fur

den Leseprozess sowohl hinsichtlich der AnzahliggitAntworten als auch der durchschnittlichen

Zeiten bleibt somit ungeklart. Eine Hypothese a@if Grundlage dieser Ergebnisse kann deshalb
nicht begriindet werden.



KAPITEL X

AUSWERTUNG DERDATEN

216

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen
1. Kurs/1. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)

Paarenl m_nvalid_klwbg 1 1 - 2,16667 4,66548 1,90467 -2,72945 7,06278 1,138 ,307
o_nvalid_klwbg_1 1

Paaren2 m_mean_klwbg_1 1 - 1,26595 1,87816 ,76676 -, 70507 3,23696 1,651 ,160
0_mean_klwbg_1 1

Paaren3 m_nvalid_wbg_1_1 - -,33333 4,03320 1,64655 -4,56591 3,89925 -,202 ,848
o_nvalid_wbg_1_1

Paaren4 m_mean_wbg_ 1 1 - -,39010 3,77986 1,54312 -4,35682 3,57661 -,253 ,810
0_mean_wbg_1 1

Paaren5 m_nvalid_znw_1 1 - 1,00000 1,67332 ,68313 -, 75604 2,75604 1,464 ,203
o_nvalid_znw_1 1

Paaren6 m_mean_znw_1 1 - -,10204 4,97801 2,03226 -5,32613 5,12206 -,050 ,962
0_mean_znw_1 1

Paaren7 m_nvalid_zwbg_1 1 - 1,83333 4,35507 1,77795 -2,73704 6,40370 1,031 ,350
o_nvalid_zwbg 1 1

Paaren8 m_mean_zwbg_1 1 - -1,22000 2,85612 1,27730 -4,76634 2,32634 -,955 ,394
0 mean zwbg 1 1

Tab. 67: T-Test zur Rolle der Markierung von Buebsingruppen im Leseprozess (1. Kurs/1. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

1. Kurs/2. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paarenl m_nvalid_klwbg 1 2 - 1,00000 2,36643 ,96609 -1,48342 3,48342 1,035 5 ,348
o_nvalid_klwbg_1 2
Paaren2 m_mean_klwbg_1 2 - ,25109 ,74951 ,30599 -,53547 1,03766 821 5 449
0_mean_klwbg_1 2
Paaren3 m_nvalid_wbg_1_2 - -,66667 3,38625 1,38243 -4,22031 2,88698 -,482 5 ,650
o_nvalid_wbg_1_2
Paaren4 m_mean_wbg_ 1 2 - AT179 1,45824 ,59532 -1,05854 2,00211 792 5 464
0_mean_wbg_1 2
Paaren5 m_nvalid_znw_1 2 - 1,00000 2,96648 1,21106 -2,11313 4,11313 ,826 5 447

o_nvalid_znw_1 2

Paaren6 m_mean_znw_1 2 - , 75220 3,10551 1,38883 -3,10380 4,60819 ,542 4 ,617
0_mean_znw_1 2

Paaren7 m_nvalid_znwbg_1_ 2 - 3,16667 3,76386 1,53659 -, 78327 7,11660 2,061 5 ,094
o_nvalid_znwbg_1 2

Paaren8 m_mean_znwbg_1 2 - -3,96073 11,12665 4,54244 -15,63744 7,71598 -,872 5 423

0 _mean znwbg 1 2
Tab. 68: T-Test zur Rolle der Markierung von Buebsingruppen im Leseprozess (1. Kurs/2. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

2 Kurs/1. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paarenl m_nvalid_klwbg 2 1 - 1,60000 4,82701 2,15870 -4,39352 7,59352 741 4 ,500
o_nvalid_klwbg 2 1
Paaren2 m_mean_klwbg 2 1 - -,22831 1,22727 ,54885 -1,75217 1,29555 -,416 4 ,699
0_mean_klwbg 2 1
Paaren3 m_nvalid_wbg_2_1 - 1,80000 4,02492 1,80000 -3,19760 6,79760 1,000 4 ,374
o_nvalid_wbg_2_1
Paaren4 m_mean_wbg 2 1 - -1,36028 3,62486 1,62109 -5,86113 3,14058 -,839 4 449
0_mean_wbg_2 1
Paaren5 m_nvalid_znw_2 1 - ,00000 3,60555 1,61245 -4,47688 4,47688 ,000 4 1,000

o_nvalid_znw 2 1

Paaren6 m_mean_znw_2 1 - -3,97832 4,50476 3,18535 -44,45202 36,49539 -1,249 1 ,430
0_mean_znw_2_1

Paaren7 m_nvalid_zwbg_2_1 - -2,80000 6,76018 3,02324 -11,19387 5,59387 -,926 4 407
o_nvalid_zwbg 2 1

Paaren8 m_mean_zwbg_2_1 - -2,78588 3,33212 2,35616 -32,72376 27,15199 -1,182 1 447

0 mean zwbg 2 1
Tab. 69: T-Test zur Rolle der Markierung von Buebsingruppen im Leseprozess (2. Kurs/1. Erhebung)
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Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

2 Kurs/2. Erhebung 95% Konfidenzintervall der
Standard- Standardfehler Differenz
Mittelwert abweichung des Mittelwertes Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paarenl m_nvalid_klwbg 2 2 - -1,40000 3,20936 1,43527 -5,38495 2,58495 -,975 4 ,385
o_nvalid_klwbg 2 2
Paaren2 m_mean_klwbg 2 2 - -,53075 ,68750 ,30746 -1,38439 ,32290 -1,726 4 ,159
0_mean_klwbg_2 2
Paaren3 m_nvalid_wbg_2_2 - ,00000 2,44949 1,09545 -3,04144 3,04144 ,000 4 1,000
o_nvalid_wbg_2_2
Paaren4 m_mean_wbg 2 2 - ,07078 1,21436 ,54308 -1,43705 1,57861 ,130 4 ,903
0_mean_wbg_2 2
Paaren5 m_nvalid_znw_2_ 2 - ,60000 1,51658 ,67823 -1,28308 2,48308 ,885 4 426

o_nvalid_znw_2_ 2

Paaren6 m_mean_znw_2 2 - ,31077 ,52134 ,30099 -,98431 1,60584 1,032 2 410
0_mean_znw_2_2

Paaren7 m_nvalid_zwbg_2_2 - ,60000 1,34164 ,60000 -1,06587 2,26587 1,000 4 374
o_nvalid_zwbg 2 2

Paaren8 m_mean_zwbg_2_2 - ,45193 1,13399 ,65471 -2,36506 3,26892 ,690 2 ,561

0 _mean zwbg 2 2
Tab. 70: T-Test zur Rolle der Markierung von Buebsingruppen im Leseprozess (2. Kurs/2. Erhebung)
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11.1.5. Zusammenfassung

Die stichprobenbezogene quantitative Auswertungeiragrseits interessante und andererseits z.T.
ernichternde Ergebnisse zu Tage gefordert. Hinwichder Rolle der Vorkommenshaufigkeit sind
einige signifikante Unterschiede in den t-Testsedtravorden. Auch hinsichtlich der Komplexitat
kbnnen signifikante Unterschiede angefuhrt werdérsgesamt stitzen die Ergebnisse die
Annahme, dass die Vorkommenshaufigkeit und die Keriait — letztere nur definiert Gber die
Anzahl von Leseeinheiten — der zu lesenden Itenes Rolle im Leseprozess spielen kénnten.

In beiden Fallen sind die erzielten Signifikanzemersten Kurs zu verzeichnen; der zweite Kurs
scheint hier ,aus dem Rahmen zu fallen“. Eine Etkig hierfir kann an dieser Stelle nicht
gegeben werden, doch erscheint sehr fraglich, di@ssmit der unbedeutend kleineren Stichprobe
zusammen hangt (der erste Kurs hat sechs Teilnehvobingegen der zweite Kurs lediglich funf
Teilnehmer hat). Mdglicherweise kommt zum Tragesmssddie Teilnehmer des ersten Kurses mit
den Aufgaben mit markierten Buchstabengruppen isteerErhebungstag begannen und erst im
zweiten Erhebungstag dieselben Aufgaben ohne Markiel6sten. Der zweite Kurs hingegen
begann im ersten Tag mit den Aufgaben ohne maekiBtchstabengruppen und l6ste dann am
zweiten Tag die Aufgaben mit Markierung (siehe Kelp®.2.4. Tabelle 27). Dieses Design war
gewdahlt worden, um prinzipiell die Chance zu wahremen moglichen Lerneffekt bei den
Aufgaben zu Wortern, die Buchstabengruppen entimalkéatistisch herauszufiltern. Auf diesen
Versuch wird jedoch auf Grund der bisherigen sditlat Ergebnisse zur Rolle der Markierungen
verzichtet.

Die Rolle des Lexikons fiir den Leseprozess wirdnéddks durch einige Ergebnisse untermauert.
Der Vergleich der Antworten in den Leseaufgabendem ausgewdahlten Items, die von allen
Teilnehmern in der Aufgabe zum aktiven Wortschaititigg benannt wurden mit den ausgewéhlten
Items, die von allen Teilnehmern in der Aufgabe zaktiven Wortschatz falsch benannt wurden,
ergibt bei einigen Tests Signifikanz. Diese Ergebaindhren die Vermutung, dass Worter, die
bekannt sind, ofter und schneller gelesen werdand als Worter, die unbekannt sind.

Ein ernlichterndes Ergebnis zeigt sich hingegendeei Tests zur Rolle der Markierung von
Buchstabengruppen. Kein einziger t-Test erzielhifiiganz und kann zur Erhellung der Rolle von
Markierungen im Leseprozess beitragen. Eine begténinnahme zur Rolle der Markierungen fur
den Leseprozess lasst sich aus diesem Grund oichtlieren. Ob die Markierung dazu fuhrt, dass
Worter haufiger oder schneller gelesen werdenbbsamit unklar.

Inwiefern die sehr niedrige Teilnehmerzahl dazulbdf hat, dass z.T. keine signifikanten

Ergebnisse erzielt werden konnten, kann an diesdie $iicht beantwortet werden. Vorsicht ist aus
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demselben Grund auch bei den Tests geboten, dienifilsdgnz erzielt haben: Eine
Nachfolgeuntersuchung mit deutlich héheren Teilnetzahlen ist deshalb notwendig.

11.2. Teilnehmerbezogene quantitative und qualitate Auswertung

In diesem Kapitel wird im Anschluss an die stichobezogene Auswertung eine
teilnehmerbezogene quantitative Auswertung vorgenem Ausgangspunkt sind auch hier die in
Kapitel VI formulierten Forschungsfragen. Zunachsirden die Daten aus der ersten und zweiten
Erhebung berticksichtigt mit dem Ziel, den Alphafietungsgrad jedes einzelnen Teilnehmers zu
ermitteln, um geeignete Falle auswahlen zu konimrAnschluss daran werden auf der Grundlage
der Daten Trendlinien errechnet, um die Rolle dertldinge fir den Leseprozess fallbezogen zu

diskutieren.

11.2.1. Der Alphabetisierungsgrad der Teilnehmer
Zunachst ist es notwendig, das Konstrukt ,Alphabetungsgrad* zu operationalisieren. Hierfur

wird fur die vorliegende Arbeit die Einbeziehundgender Variablen vorgeschlagen:

» Zahl der richtig gelesenen ltems

« Zahl der unbestatigten Wortbenennundén.

Fur diese zwei Variablen wird ein Quotient (pro gaibe) errechnet: Quotienk/ Gesamtanzahl
der Items pro Aufgabe. Liest ein Teilnehmer beispieise bei der Aufgabe zu kurzen
Normalwoértern 15 von den insgesamt 25 prasentidtéens giltig, so lasst sich ein Quotiendn
15/25=0.6 fur diese Aufgabe errechnen (in alledém folgenden Kapiteln enthaltenen Tabellen
wird der Quotient fir jede einzelne Aufgabe in Khaern aufgefiihrt). Die Quotienten zu den
unterschiedlichen Leseaufgaben werden errechnaladan ausgegangen werden kann, dass eine
hohe Anzahl von richtig gelesenen Items als Indik&ir einen hohen Alphabetisierungsgrad zu
werten ist; hierbei wird von einer ,technischen®tBehtungsweise des Lesens ausgegangen:
Menschen mit einem hohen Alphabetisierungsgradeifmem lateinischen Alphabet) missen im
Stande sein, isoliert dargestellte Worter zu le§@es bezieht sich auch auf jene Warter, die ihnen

unbekannt sind, einschlieBlich so genannter Pseudd- Nicht-Wérte?®® Zur Errechnung des

392 Ein Quotient zur Aufgabe zu Zahlenkenntnissenewgrinzipiell moglich gewesen, doch sind bei einigger
Teilnehmer bereits bei der ersten Erhebung auf &des fortgeschrittenen Unterrichts so genanntk®effekte
zu beflirchten: Die Aufgaben kénnten zu leicht seingdass kaum Fehler vorkommen.

393 Selbstverstandlich ist eine solche Bestimmung @ééshabetisierungsgrades geradezu linguistisch egtigs
Unberticksichtigt bleiben andere sehr wichtige Aspeler Alphabetisierung wie z.B. die Sprachbevhes{darin
insbesondere die phonologische Bewusstheit) odeldeiigen tber grundlegende Konzepte der (Scf8ptache.
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Alphabetisierungsgrads erscheint nicht notwenditg Aufgaben zu beriicksichtigen. Vielmehr
werden auf der Basis der Wortlange und -komplexitat Aufgaben ausgewahlt, die als ,leicht",
~mittelleicht* und ,schwer” gelten kénnen. Es haiftdsich hierbei jeweils um die Aufgabe zu
kurzen Normalwortern, die Aufgabe zu langen Wortenit einer Buchstabengruppe und die
Aufgabe zu zusammengesetzten Wortern mit Buchsggbppen. Weiter werden ausschlie3lich die
Items ohne markierte Buchstabengruppen bertickgiclidlemnach gehen in die Berechnung der
Quotienten die Anzahl richtig gelesener Items f@sd drei Aufgaben ein:

e Quotient zu kurzen Normalwoértern

* Quotient zu langen Wortern mit einer nicht markierten Buahsngruppe

* Quotient zu zusammengesetzten Wortern mit nicht markieBiechstabengruppen.

Zuletzt wird in Anlehnung an Wygotsky und an dienvinm vorgeschlagenen Konzepte des
.private“ und ,inner speech” (siehe hierzu Kapitel.3.1.1.3.) weiter angenommen, dass die
Verbalisierung von Leseprozessen im Kopf (,inneeeh”) als reprasentativ fir eine hohe
Automatisierung zu interpretieren ist. So gesehenteh samtliche Synthetisierungsstrategien
(siehe hierzu 11.3.1.2.) und auch die bestatigtethgoennung (siehe Kapitel 11.3.1.1.2.) auf eine
weniger ausgebildete Automatisierung im (Er)Lesepss hin, wohingegen die unbestatigte
Wortbenennuny” (siehe Kapitel 11.3.1.1.1.) als Indiz fir eine @dlesekompetenz zu bewerten
ist. Errechnet wird deshalb das Verhaltnis zwischéer Anzahl richtiger unbestatigter

Wortbenennungen zur Gesamtitemzahl bei den dredlgéen Leseaufgaben:

* Quotientwp-azu unbestatigten Wortbenennungen bei der Aufgableizzen
Normalwortern

* Quotientwp-p ZU Unbestatigten Wortbenennungen bei der Aufgabdargen Wértern mit
einer nicht markierten Buchstabengruppe

* Quotientw-c ZU unbestatigten Wortbenennungen bei der Aufgalblrigammengesetzten

Woartern mit nicht markierten Buchstabengruppen.

Fur jeden Teilnehmer wird anschlie3end ein Wertim Alphabetisierungsgrad errechnet, der sich

durch das arithmetische Mittel der vorgeschlagepeatienten ergibt.

Mit Blick auf die vorliegende Arbeit erscheint demh eine verkirzte Sichtweise auf das Konzept
+Alphabetisierungsgrad“ angemessen, da mit Hilfe Aiphabetisierungsgrade lediglich Falle ausgewaldtden
sollen.

394 Mit unbestatigten Wortbenennungen werden Leseeaesgemeint, bei denen das zu lesende Wort olthenige
Synthetisierungsversuche als Ganzes benannt wach Nem Benennen werden keine Synthetisierungsregsu
unternommen.
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Tabelle 71 kann die Quotienten zu den drei gewdhafgaben entnommen werden. Die linke
Spalte enthalt die Gesamtanzahl der in den jevesili§ufgaben prasentierten Iltems. Die Angaben
zu den einzelnen Teilnehmern setzen sich zusammerder absoluten Anzahl richtig gel6ster
Aufgaben und dem Quotienten (in Klammern angegebead)werden fur die erste Erhebung (1.
Erh.) und die zweite Erhebung (2. Erh.) angegel@m.liest Herr QW von den 25 Items der
Aufgabe zu kurzen Normalwdrtern 21 Items richtiggsweinen Quotienten von 0.84 ergibt. Die

untersten Zeilen enthalten das arithmetische Mittalien errechneten Quotienten.

Herr QW Frau ER Herr TZ Herr Ul Frau OP Frau UA
Erster Kurs 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.
Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh.
o5 kurze 21 21 20 21 10 12 20 23 23 24 22 23
Normalworter | (0.84) | (0.84) | (0.8) | (0.84) | (0.40) | (0.48) | (0.80) | (0.92)| (0.92) | (0.96) | (0.88) | (0.92)
lange Worter
o mit 1 13 19 12 13 8 9 10 13 17 19 18 18
Buchstaben- | (0.54) | (0.79) | (0.50) | (0.54) | (0.33) | (0.37)| (0.42)| (0.54)| (0.71) | (0.79) | (0.75) | (0.75)
gruppe
zusammengese
32 tzte Worter mit| 12 13 8 13 0 1 7 6 15 17 19 19
Buchstaben- | (0.34) | (0.40) | (0.25) | (0.40) | (0) (0.03) | (0.22) | (0.19) | (0.47) | (0.53) | (0.59) | (0.59)
gruppen
a“”,l/l”?tftt('jmes 057 | 067| 052| 059 024 020 048 055 07 0|76 740 0.75
arithm.Mittel
aus der 1. und 0.62 0.55 0.265 0.515 0.73 0.745
2. Erhebung

Tab. 71: Anzahl der richtig oder fast richtig gelesn Worter bei Leseaufgaben im ersten Kurs

Tabelle 72 kdnnen die Quotienten zu den unbestfitigfortbenennungen entnommen werden.

Herr QW Frau ER Herr TZ Herr Ul Frau OP Frau UA
Erster Kurs 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.
Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh. Erh.
o5 kurze 10 12 1 1 3 7 18 19 19 21 2 5
Normalworter | (0.4) | (0.48) | (0.04) | (0.04) | (0.12) | (0.28) | (0.72) | (0.76) | (0.76) | (0.84) | (0.08) | (0.20)
lange Worter
24 mit 1 5 6 0 0 0 0 8 11 12 12 0 0
Buchstabengru| (0.21) | (0.25) | (0) (0) ) (0) (0.33) | (0.46) | (0.50) | (0.50)| (0) (0)
ppe
zusammengesst
32 zte Worter mit 0 2 0 0 0 0 1 1 6 8 0 1
Buchstabengru| (0) (0.06) | (0. 0) 0) 0) (0.03) | (0.03)| (0.19)| (0.25)| (0) (0.03)
ppen
a”tmfttj"hes 02 | 026| 001 001 004 009 036 042 048 0|53 030 0.08
arithm.Mittel
aus der 1. und 0.23 0.01 0.065 0.39 0.505 0.055
2. Erhebung

Tab. 72: Anzahl der unbestatigten BenennurgehLeseaufgaben im ersten Kurs

Auch hier werden die Quotienten in Klammern angegeldie Uber den Quotienten angefiihrte
Zahl bezieht sich auf die absolute Anzahl von utdiggen Wortbenennungen. Fir den ersten Kurs

lassen sich die Alphabetisierungsgrade wie folgstedien:
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Anzahl der richtig Anzahl der unbestatigten | Gesamt-
erster Kurs . Rang
gelesenen Items Wortbenennungen quotient
Herr QW 0.62 0.23 0.45 3
Frau ER 0.55 0.01 0.28 5
Herr TZ 0.265 0.065 0.165 6
Herr Ul 0.515 0.39 0.45 2
Frau OP 0.73 0.505 0.62 1
Frau UA 0.745 0.055 0.40 4

Tab. 73: Alphabetisierungsgrad der Teilnehmer istegr Kurs

Aus Tabelle 74 gehen die Quotienten zu den Aufgdienvor, die von den Teilnehmern des
zweiten Kurses gel6st wurden.

Herr SD

Herr FG Herr HJ Herr KL Frau OA
zweiter Kurs 1.Erh.| 2.Erh.| 1.Erh| 2 Ern. Elrh 2.Erh.| 1.Erh.| 2.Erh| 1.EM. 2 Erh.
25 | kurze Normalwortel 22 25 23 15 22 19 24 24 24 22
(0.96) | (1.00) | (0.92) | (0.60) | (0.88) | (0.76) | (0.96) | (0.96) | (0.96) | (0.88)
o lange Worter mit 1 19 18 5 4 6 9 21 21 15 11
Buchstabengruppe| (0.79) | (0.75) | (0.21) | (0.17) | (0.25) | (0.37) | (0.87) | (0.87) | (0.62) | (0.50)
2 Z“S\é}vng?gs:‘%?tseme 14 14 7 4 0 0 26 27 11 12
Buchstabengruppeq (©44) | (0:44) | (0.28) | (0125)| (0) ©) | (0.81) | (0.84) | (0.34) | (0.37)
a”tmfttj“:hes 073 | 073 | 047| 030 | 038 | 038 | 088 | 089 | 064| 058
arithm.Mittel aus
der 1. und 2. 0.72 0.385 0.38 0.885 0.61
Erhebung

Tab. 74: Anzahl der richtig oder fast richtig gelesn Worter bei Leseaufgaben im zweiten Kurs

Tabelle 75 enthalt die Quotienten zu den Aufgabd@nyon den Teilnehmern des zweiten Kurses
durch unbestatigte Wortbennenungen geldst wurden.

Herr SD Herr FG Herr HJ Herr KL Frau OA
2weiter Kurs 1.Erh.| 2.Erh.| 1.Eth| 2.Ef. 1. Erh. 2 Eth. Eth. | 2.Erh.| 1.Erth| 2. Erh
25 | kurze Normalworter 14 14 1 2 2 3 23 20 19 19
(0.56) | (0.56) | (0.04) | (0.08) | (0.08) | (0.12) | (0.92) | (0.80) | (0.76) | (0.76)
24 lange Worter mit 1 3 12 1 3 0 0 6 11 9 11
Buchstabengruppe| (0.12) | (0.50) | (0.04) | (0.12) (0) (0) (0.25) | (0.46) | (0.37) | (0.46)
o2 | “worermic ol ool o|o| o olce| o]aocms
Buchstabengrupper ) )
a”tmftﬁ"hes 027 | 035]| 005 0.1 0.03 0.0 0.4 0.44 038 047
arithm.Mittel aus
der 1. und 2. 0.31 0.075 0.035 0.42 0.42
Erhebung

Tab. 75: Anzahl der unbestétigten Benennungen tssgdiggaben im zweiten Kurs

Aus den ermittelten Werten lassen sich die Gesaotigpien fur die Teilnehmer des zweiten
Kurses angeben:
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. Anzahl der richtig | Anzahl der unbestatigten Gesamt-
zweiter Kurs . Rang

gelesenen ltems Wortbenennungen quotient
Herr SD 0.73 0.31 0.52 2
Herr FG 0.385 0.075 0.23 4
Herr HJ 0.38 0.035 0.21 5
Herr KL 0.885 0.42 0.65 1
Frau OA 0.61 0.42 0.515 3

Tab. 76: Alphabetisierungsgrad der Teilnehmer ireitem Kurs

Zu bedenken ist an dieser Stelle, dass beim eksiendie Leseaufgaben zu Wortern mit einer oder
mehreren Buchstabengruppen mit den markierten lteegonnen wurde (siehe Kapitel 9.2.4.).
Frihestens einen Tag spater bearbeiteten die heikedieselben Aufgaben ohne Markierung der
Buchstabengruppen. Dahingegen begannen die Teikredes zweiten Kurses die Aufgaben zu
Wodrtern mit Buchstabengruppen gleich mit nicht nentken Items und wiederholten die Aufgaben

frlhestens einen Tag spater mit den markiertensltem

Fur die folgende Diskussion werden nicht die Daéler Teilnehmer beriicksichtigt, da dies zur

Generierung von Hypothesen als nicht notwendighteaavird. Gewahlt werden stattdessen drei
Teilnehmer, die sich moéglichst stark hinsichtliclr dAlphabeisierungsgrade und mdglichst auch
hinsichtlich der Lernbiographien (vgl. hierzu Kaghi7.1. und die biographischen Texte in Anhang |
und 1) voneinander unterscheiden: ein Teilnehmér emem hohen Alphabetisierungsgrad, ein
Teilnehmer mit einem niedrigen Alphabetisierungdgraind ein Teilnehmer, dessen

Alphabetisierungsgrad dazwischen angesiedelt istsgechend der Tabellen 73 und 76 werden

folgende Teilnehmer gewabhilt:

* hoher Alphabetisierungsgrad: Herr KL
* mittlerer Alphabetisierungsgrad: Herr QW
* niedriger Alphabetisierungsgrad: Herr TZ.

11.2.2. Das Leseverhalten vor dem Hintergrund errdmeter Trendlinien

Die Frage nach der Rolle der Wortlange im Lesem®z@nn auch aus der Sicht jedes einzelnen
Teilnehmers diskutiert werden, wenn Trendlinien dfResionsgeradefl} auf der Basis der
Antworten der Leseaufgaben erstellt werden. Hiewsaden jedoch lediglich Aufgaben betrachtet,

die mit einem Quotienten von ca. 0,5 oder héhedgjehurden; d.h. bei denen in etwa die Halfte

3% Die Beriicksichtigung von Trendlinien erscheiimnsoll, weil die Aufgaben tendenziell so aufgebaird, dass
die Items kontinuierlich an Komplexitat gewinner. I%ginnt die Aufgabe zu kurzen Normalwdrtern min&rn
wie ,Wal“, ,Axt* oder ,Bus". Die Aufgabe zu ,langerNormalwortern* endet hingegen mit Wortern wie

.Medikament”.
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der Items oder mehr richtig gelesen wurden. Femmerden einerseits die Aufgaben ,kurze
Normalworter und ,lange Normalworter® und andersts die Aufgaben ,kurze Warter mit einer
Buchstabengruppe*” und ,lange Waorter mit einer Btadbsngruppe” gemeinsam behandelt, da sich
hinsichtlich der Komplexitat lediglich um die Waditlge (nicht jedoch um die Anzahl von

Buchstabengruppen) voneinander unterscheiden.

11.2.2.1. Herr KL: Trendlinien

Abbildung 79 zeigt die Antworten von Herrn KL zuitben Aufgaben zu Normalwértern und die
daraus errechneten Trendlinien. Die Trendgeradgezaleutlich, dass Herr KL fir das Lesen der
Items entsprechend ihrer Prasentationsreihenfolgeer l&ngere Zeiten bendtigt. Es sei an dieser
Stelle daran erinnert, dass — wie aus Abb. 79 mgelt — die Items innerhalb einer Aufgabe so
angeordnet sind, dass sie von Beginn an bis zune Eledt Aufgabe an Komplexitat durch
Wortlange gewinnen. Die positiven Steigungen dera@en zu den Aufgaben zu Normalwdrtern
(y=0,048x und y=0,0434) kdnnen als Beleg gewerttden, dass Herr KL im Schnitt tatséchlich
fur kurze Worter weniger Zeit fur das Lesen bertédilg bei langen Wértern. Abbildung 79 kann
weiter entnommen werden, dass die Trendlinie zsteerErhebung oberhalb der Trendlinie zur
zweiten Erhebung verlauft. Dies kann als Beleg gewveverden, dass Herr KL im Schnitt bei der

zweiten Erhebung schneller gelesen hat als be2rdéen Erhebung.
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/
Herr KL (Kurze und lange Normalworter)
—a— KL 1 Erhebung —s— KL 2 Erhebung Linear (KL 1 Erhebung) Linear (KL 2 Erhebung)
14
12 | y =0,048x + 1,4637
y=0,0434x + 1,4589
10
8
6
4
2
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Abb. 79: Trendlinien fiir Normalwdrter in der 1. uddErhebung/2.

Kurs (Herr KL)
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. N
Herr KL (Kurze und lange Worter mit 1 Buchstabengru  ppe)
—a—KL 1 Erhebung (markiert) ------ KL 1 Erhebung (nicht markiert) —a— KL 2 Erhebung (markiert) ---a--- KL 2 Erhebung (nicht markiert)
Linear (KL 1 Erhebung (markiert)) - - - -Linear (KL 1 Erhebung (nicht markiert)) Linear (KL 2 Erhebung (markiert)) - - - -Linear (KL 2 Erhebung (nicht markiert))
18
y =0,0448x + 1,8921| ’y: 0,049x + 1,8142
16 4
o+ ————————
> T = = =3 o> O = 5 > 5 nmmmm:rm,\_:,:_n:_.,..gg:mnngmcjmggagg_gwga
» g 7] > 3 = =1 g > o ] (] g 2 g {:D 5 [] =1 g g ® = e g 5 S T @ z 3 S S @ T
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Abb. 80: Trendlinien fiir markierten und nicht maniten Worter mit einer Buchstabengruppe in dendl. 21 Erhebung/2. Kurs (Herr KL)
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Ahnlich verhalt es sich bei den Aufgaben zu Worterih einer Buchstabengruppe. Abbildung 80
zeigt die Trendlinien fur die erste und zweite Exnag, in denen jeweils ltems mit markierten und
nicht markierten Buchstabengruppen zu lesen waian Trendlinien zeigen eine positive Steigung
(siehe Werte auf Abbildung 80), was ebenfalls kieldgss Herr KL fur kurze Wérter weniger

Lesezeit in Anspruch nimmt als bei langen Wortern.

Weniger einheitlich sind die Ergebnisse bei der gabe zu Woértern mit Buchstabengruppen.
Abbildung 81 zeigt, dass alle Trendlinien — genae ruvor bei den anderen Aufgaben — positive
Steigungen aufweisen. Die Trendlinie zu den Lesaadren zu nicht markierten Wortern in der
ersten Erhebung zeigen jedoch eine negative Stgidyr-0,0205). Anhang Il kann jedoch
entnommen werden, dass Herr KL bei der entspree@merdifgabe die ersten sechs Woérter mit
Ausnahme des Items <Stuhl> falsch liest; diese Afrdg von fehlenden Werten kdnnte zu der
negativen Steigung gefuhrt haben. Ebenfalls déutlicd, dass auch bei dieser Aufgabe die Gerade
zur ersten Erhebung oberhalb der Geraden zur awEitleebung verlauft: Herr KL ben6étigt in der

zweiten Erhebung im Schnitt weniger Zeit zum Lesen.

Herr KL (Worter mit Buchstabengruppen)

—=a—KL 1 Erhebung (markiert) ---8--- KL 1 Erhebung (nicht markiert) —a— KL 2 Erhebung (markiert)
---a--- KL 2 Erhebung (nicht markiert) Linear (KL 1 Erhebung (markiert)) - - - -Linear (KL 1 Erhebung (nicht markiert))
Linear (KL 2 Erhebung (markiert)) - - = -Linear (KL 2 Erhebung (nicht markiert))
8
y=0,0391x + 2,5464 y=0,0423x + 2,3432
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Abb. 81: Trendlinien fur markierte und nicht mark@&Worter mit
Buchstabengruppen in der 1. und 2. Erhebung/2. esrn KL)
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In dieses insgesamt etwas uneinheitliche Bild zweselerhalten ordnen sich die Ergebnisse der
restlichen Aufgaben ein. Abbildung 82 zeigt die éimgisse der Aufgabe zu zusammengesetzten
Normalwdértern. Betrachtet man die Ergebnisse beregé jede einzelne Erhebung, so zeigt sich,
dass in der ersten Erhebung die Steigung der Tezadg zu markierten ltems positiv (y=0,0819)
und bei den nicht markierten Items negativ (y=-0,03verlauft. Dies bedeutet, dass Herr KL mit
den komplexeren (gemessen an der Anzahl vorhan@ermdstaben) Iltems dieser Aufgabe weniger
Schwierigkeiten hatte als mit den einfacheren IterAaf den ersten Blick kénnte dieses
Leseverhalten bei der Aufgabe mit nicht markieferthstabengruppen (blaue gestrichelte Linie)
so interpretiert werden, dass Herr KL mit den laage/Nortern besser zurecht kommt als mit den
kirzeren Wortern. Die transkribierten Daten (sibiexzu Anhang 1l) zu dieser Aufgabe kénnen
diesen Eindruck nicht ganz entkraften: Herr KL tlidge ersten Items relativ problemlos, erfahrt
aber beim Item <Sektglas>, fur das er Uber 6 Sekungbsezeit bendtigt, klare Schwierigkeiten.
Maoglicherweise ist die negative Steigung diesemréiter geschuldet. Die Annahme, dass Herr
KL bei den langeren Items weniger Zeit brauch as den kirzeren Items steht zumindest im

Widerspruch zu der bisherigen Diskussionsergebmisse

e N
Herr KL (Zusammengesetzte Normalworter)
—&— KL 1 Erhebung (markiert) ---B- - - KL 1 Erhebung (nicht markiert) —#—— KL 2 Erhebung (markiert)
---A-- - KL 2 Erhebung (nicht markiert) Linear (KL 1 Erhebung (markiert)) = = = =Linear (KL 1 Erhebung (nicht markiert))
Linear (KL 2 Erhebung (markiert)) = = = =Linear (KL 2 Erhebung (nicht markiert))
8
= 0,0819x + 2,9744 A :
- |y 2. |y=0,1616x + 2,4182| 'y = 0,0362x + 34036
6 -
5 4
4
3 -
2 4
1 -
0 [ = % T = = N = =
: - & = & ¢ =z 3 & 2 i 5 3 & 3
3 o @ o P ® % = ) g 3
o /

Abb. 82: Trendlinien fiir markierte und nicht markéezusammengesetzte Normalwérter
in der 1. und 2. Erhebung/2. Kurs (Herrn KL)
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Bei der Aufgabe zu ,zusammengesetzten Wortern raithBtabengruppen® zeigt sich zunachst,
dass Herr KL in der zweiten Erhebung (pinke Linime)Schnitt schneller als in der ersten Erhebung
(blaue Linie) lesen kann (siehe hierzu Abbildung. &3e Trendgerade zu den markierten Items in
der ersten Erhebung verlauft oberhalb der Geraderweiten Erhebung. Genauso verhéalt es sich
bei den nicht markierten ltems.

Betrachtet man die Daten erhebungsbezogen, satdl|lidass Herr KL die nicht markierten Items
im Trend langsamer liest als die markierten. Diémrite durch einen positiven Effekt der
Markierung oder einen Lerneffekt bewirkt wordemsela Herr KL die Items ohne Markierung am
1. und die Items mit Markierung am 2. Tag liest. ifefallt auf, dass die Steigungen aller
Trendgeraden positiv sind. Herr KL bendtigt fur dasen der kirzeren Waorter weniger Zeit als fur

das Lesen der langeren Worter.
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Herr KL (Zusammengesetzte Worter mit Buchstabengrup  pen)
—a—— KL 1 Erhebung (markiert) ---3--- KL 1 Erhebung (nicht markiert) —a— KL 2 Erhebung (markiert)
---A--- KL 2 Erhebung (nicht markiert) Linear (KL 1 Erhebung (markiert)) - = = =Linear (KL 1 Erhebung (nicht markiert))
Linear (KL 2 Erhebung (markiert)) - = = =Linear (KL 2 Erhebung (nicht markiert))
12
y=0,0516x+ 3,7858 y =0,0696x + 2,946 A
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Abb. 83: Trendlinien fiir markierte und nicht markézusammengesetzte Wérter mit Buchstabengruppeeril. und 2. Erhebung/2

. Kurs (Herrn KL)
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11.2.2.2. Herr QW: Trendlinien

Ausgehend von den als richtig gewerteten Items Aefgaben zu kurzen und langen
Normalwortern wurden zwei Regressionsgeraden emegchDeutlich zu sehen ist, dass die
Trendgerade zur ersten Erhebung (blaue Gerade)iatteuitber der Trendgerade zur zweiten
Erhebung (pinke Gerade) bleibt. Daraus kann gessbtowerden, dass Herr QW fir die Losung
der Items in der zweiten Erhebung im Durchschnéhiger Zeit bendétigt hat. Des Weiteren kann
festgestellt werden, dass beide Steigungen posttilaufen: Fiur die kurzen Worter benotigt Herr
QW weniger Lesezeit als fur die langeren Worteredei Ergebnisse missen jedoch mit Vorsicht
betrachtet werden, da wie aus Abbildung 84 hervdrgderr QW in beiden Erhebungen bei den
Aufgaben zu Normalwdrtern bei mehreren Items Schgkeiten erfahrt: Mehrere Ausreil3er sind
zu verzeichnen, die in die Errechnung der Trenelineingehen und ein verzerrtes Bild Uber das

Leseverhalten von Herr QW geben.

e 2
Herr QW (Kurze und lange Normalwérter)

‘ —=— QW 1 Erhebung —=— QW 2 Erhebung — Linear (QW 1 Erhebung) — Linear (QW 2 Erhebung) ‘

18

16 A

14 A

12 A

10 A

Abb. 84: Trendlinien fiir Normalwdrter in der 1. uBdErhebung/2. Kurs (Herr QW)

Abbildungen 85 und 86 geben Information Uber digelanisse in den Aufgaben zu kurzen und
langen Wortern mit einer Buchstabengruppe (beidesimem Graphen zusammengefasst) und
Wodrtern mit Buchstabengruppen. Mit der Farbe BlardvBezug auf die Ergebnisse der ersten
Erhebung, wahrend mit der Farbe Pink Bezug aufzdieite Erhebung genommen wird. Dabei

bezieht sich die durchgezogene Gerade auf Itemsnmarkierten Buchstabengruppen und die
gestrichelte Gerade auf Items ohne Markierung. Begressionsgeraden zeigen, dass trotz
deutlicher Unterschiede in den Steigungen (diebessndere bei der Aufgabe zu Wdrtern mit

Buchstabengruppen), alle Steigungen positiv veelauf
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e N
Herr QW (Kurze und lange Worter mit 1 Buchstabengru  ppe)
—a— QW 1 Erhebung (markiert) ---8--- QW 1 Erhebung (nicht markiert) —a— QW 2 Erhebung (markiert) ---A--- QW 2 Erhebung (nicht markiert)
Linear (QW 1 Erhebung (markiert)) - - - -Linear (QW 1 Erhebung (nicht markiert)) Linear (QW 2 Erhebung (markiert)) - - - -Linear (QW 2 Erhebung (nicht markiert))
20
18 A A
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Abb. 85: Trendlinien fir markierte und nicht markeeWaérter mit einer Buchstabengruppe in der 1. 2Zindrhebung/2. Kurs (Herr QW)
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16

14

12

10

Herr QW (Wérter mit Buchstabengruppen)

—a— QW 1 Erhebung (markiert)

---a--- QW 2 Erhebung (nicht markiert)
Linear (QW 2 Erhebung (markiert))

---8--- QW 1 Erhebung (nicht markiert)
Linear (QW 1 Erhebung (markiert))

- = = = Linear (QW 2 Erhebung (nicht markiert))

—a— QW 2 Erhebung (markiert)
- = = =Linear (QW 1 Erhebung (nicht markiert))

-
P
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-

y =0,0158x + 3,9545
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Abb. 86: Trendlinien fiir markierte und nicht markeWaorter mit Buchstabengruppen in der 1. undrBeBung/2. Kurs (Herrn QW)
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11.2.2.3. Herr TZ: Trendlinien

Die Diskussion der Antworten in den Leseaufgabamierrn TZ beschrankt sich einerseits auf die
kurzen und langen Normalworter und andererseitsdaifkurzen und langen Worter mit einer
Buchstabengruppe. Diese sind die einzigen Aufgabeindenen Herr TZ die meisten Worter gultig
lesen kann (vgl. hierzu Tabelle 71 und AnhangBBi allen anderen Aufgaben ist die Anzahl der
fehlenden Werte so hoch, dass die Errechnung €lmendgerade nicht sinnvoll erscheint.
Abbildung 87 bestatigt das, was zuvor bei den amdrilnehmern beobachtet wurde. Herr TZ
bendtigt fur kurze Worter weniger Lesezeit als lagigen; die Steigungen beider Geraden sind
positiv. Hierbei ist jedoch hervorzuheben, dassrHet insbesondere bei der Aufgabe zu langen
Normalwortern deutlich mehr Schwierigkeiten beinsée hat: Die Anzahl fehlender Werte ist dort
hoher, was dazu gefuhrt hat, dass die Steigungen(ywm0,1813 fir die erste Erhebung und
y=0,2245 fur die zweite Erhebung) verhaltnismal&ighhsind.

e N
Herr TZ (Kurze und lange Normalworter)

—&—TZ 1 Erhebung —#— TZ 2 Erhebung

Linear (TZ 1 Erhebung)

Linear (TZ 2 Erhebung)

25

y =0,1813x +2,3434

20

15 4

10

y =0,2245x +1,9438

0
............m..mmn||u||||||||||l||||||||||

Abb. 87: Trendlinien fir Normalwdrter in der 1. uBdErhebung/2. Kurs (Herr TZ)

-

Auch Abbildung 88 zeigt ein ahnliches Bild. Genaie Wwei der zuvor diskutierten Aufgabe, erfahrt
Herr TZ bei den langen Wartern mehr Schwierigkei@ie Aufgabe zu kurzen Woértern mit einer

Buchstabengruppe kann er besser I6sen. Dies ma@rded sein, warum die Steigungen allesamt
verhaltnisméRig hoch sind. Interessanter ist, dasf hier alle Steigungen positiv sind: Herr TZ

bendttigt auch bei dieser Aufgabe fur die langent@fanehr Zeit als fur die kurzen Worter.
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Herr TZ (Kurze und lange Worter mit 1 Buchstabengru  ppe)
—a—TZ 1 Erhebung (markiert) ---8--- TZ 1 Erhebung (nicht markiert) —a—TZ 2 Erhebung (markiert)
---A--- TZ 2 Erhebung (nicht markiert) Linear (TZ 1 Erhebung (markiert)) - - - -Linear (TZ 1 Erhebung (nicht markiert))
Linear (TZ 2 Erhebung (markiert)) - = = =Linear (TZ 2 Erhebung (nicht markiert))
40
35

y=0,2193x + 3,8748

y=0,1612x + 4,2186 A

Abb. 88: Trendlinien fiir markierte und nicht markéWaérter mit einer Buchstabengruppe in der 1. 2inrhebung/2. Kurs (Herr TZ)
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11.2.4. Zusammenfassung

Die Diskussion der drei gewahlten Falle zeigt kld&egebnisse hinsichtlich der Rolle der
Komplexitat fur den Leseprozess und stitzen dikapitel 11.1.2. mit Vorsicht formulierten
Annahmen. Fir das Lesen kurzer Items wird wenigesekeit in Anspruch genommen als fir das
Lesen langer Items. Dies zeigt sich deutlich in 8&gigungen der meisten Trendgeraden. Da bei
allen Aufgaben die WortlAnge nach Beginn der jeigeil Aufgabe zunimmt, kommt es zu
positiven Steigungen bei den Gerad&hSomit scheint die Wortlange — definiert tiber diezahl

von Leseeinheiten — ein geeignetes Mittel zu samn,die Komplexitat eines Iltems zu verandern.
Dieses Ergebnis deckt sich auch mit den Praxislmtwbagen des Verfassers und theoretischen
Voruberlegungen: Insbesondere Alphabetisierungsgefa befinden sich in der so genannten
alphabetischen Phase, in der die einzelnen Buahstii den Leseprozess besonders wichtig sind.
Es dauert sehr lange, bis die Teilnehmer diesesd’batwachsen und damit beginnen, Woérter als
Ganzes zu erkennen. Des Weiteren gehen aus demtieitkn Féllen hervor, dass die
durchschnittlichen Zeiten fur das Lesen in der msveErhebung niedriger sind als bei der ersten
Erhebung. Dies war zu erwartet und bestatigt, desg eilnehmer in der Zeit von der ersten zur

zweiten Erhebung ihre Lesekompetenz verbessernémonn

11.3. Stichprobenbezogene qualitative Auswertung

Erganzend zu den bisherigen Auswertungen wird gsain Kapitel eine stichprobenbezogene
gualitative Auswertung mit dem Ziel vorgenommerg 8trategieanwendung und das Vorkommen
von Fehlern zu diskutieren.

Zum besseren Verstandnis der aufgefuihrten Beisp@lan dieser Stelle noch einmal in Erinnerung
gerufen, wie die Tabellen zu lesen sind. Bei derfgAlen zu den Normalwdrtern (kurze

Normalwoérter und lange Normalworter) l6sten dieldehmer drei unterschiedliche Teilaufgaben:
Aufgabe zum passiven Wortschatz (,Wo ist...?"), galfe zum aktiven Wortschatz (,Was ist

das?“) und die Leseaufgabe (,Lesen Sie!”). Die Daterden tabellarisch wie folgt notiert:

Itemzahl pasé\il\J/fgr?B\?ozr:jsThatz akt;?/:];lgatljgrtzsuc?atz \%vlc?:t [transkribierter Leseversuch] Zeit Ende Zeit
2 Axt [aks] Axt | [aks] 1.64 Ende 2.03
3 Auto [bus] Bus | [bus] 2.10 Ende 2.59
Herr XX (kurze Normalwdrter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 77: Notationsweise in den Tabellen zur stichpnbezogenen qualitativen Auswertung

3% Die Rolle der Komplexitat iber das Vorhandendsimw. Nichtvorhandensein bleibt auch bei dieser B8sion
unklar. Mit Hilfe eines veranderten Forschungsdesigdnnte dieser Frage nachgegangen werden, wBnmlie.
Komplexitat der Items einer Aufgabe durch die Adzain Buchstabengruppen verandert wird.
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Tabelle 77 ist demnach so zu interpretieren, dasdetreffende Teilnehmer Herr XX beim zweiten
Item (siehe Spalte ,Itemzahl®), bei dem es um dedwdrt <Axt> (siehe Spalte ,Zielwort®) geht,

in der Aufgabe zum passiven Wortschatz tatsachlahrichtige Bild angeklickt hat. Dies ist ihm
beim dritten Item <Bus> nicht gelungen; da Kkliclde falschlicherweise auf die Frage ,Wo ist
Bus?* auf das Bild eines Autos (siehe Spalte zussigan Wortschatz). Die Aufgaben zum aktiven
Wortschatz (,Was ist das?“) konnten hingegen irdéeiBeispielen richtig geldst werden. Ebenso
konnten die Leseaufgaben ohne Probleme bewaéltigieme Aus der Tabelle geht beispielsweise
hervor, dass der betreffende Teilnehmer fir das I8Axt> 1 Sekunde und 64 Hundertstel
bendtigte. Das darauf folgende Item <Bus> hat ecldBetatigung einer Taste nach 2 Sekunden

und 3 Hundertstel abgerufen.

Bei den Aufgaben zu Waortern mit Buchstabengrupgpemze Worter mit einer Buchstabengruppe,
lange Worter mit einer Buchstabengruppe, WoérterBaithstabengruppen) und bei den Aufgaben
zu zusammengesetzten Wortern (zusammengesetzteaMdgirter und zusammengesetzte Worter
mit Buchstabengruppen) kommt eine weitere Teildodghinzu. Genau wie zuvor fir die kurzen
und langen Normalworter beschrieben, 16st jedem&bmer eine Teilaufgabe zum passiven und
eine zum aktiven Wortschatz. Die Leseaufgabe gliesleh hingegen in zwei Teilaufgaben: eine
Teilaufgabe, bei der die Buchstabengruppen dessifamblich markiert sind, und eine Teilaufgabe,
bei der die Buchstabengruppen des Items nicht eyarkind. In den aufgefihrten Tabellen wird
zwischen diesen Teil-Leseaufgaben dadurch untedehiwerden, dass unter der Spalte , Zielwort"

die betreffenden Items markiert oder nicht marksard.

Aufgabe zum Aufgabe zum . transkribierter Leseversuch] Zeit
Itemzahl passivc-?n Wortschatz aktiver? Wortschatz Zielwort {Ende Zeit ]
24 Mikrophon [mikrofo:n] Mikrophon | [mikro:vel mikrovelo] 5.00 Ende 5.71
24 Mikrophon [zinga] Mikrophon | [mikriovel] 3.05 Ende 2.92 !!
Frau XX (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1rsku Erhebung)

Tab. 78 Notationsweise in den Tabellen zur stichpnbbezogenen qualitativen Auswertung

Tabelle 78 kann folglich enthommen werden, dass Kb& bei der Aufgabe zu langen Wortern mit

einer Buchstabengruppe beim Item mit markiertertBtatbengruppe das Zielwort

nicht richtig lesen konnte,
« richtig benannt hat (Aufgabe zum aktiven Wortschatd
- richtig angeklickt hat (Aufgabe zum passiven Wdrtgz).

Bei der Variante mit nicht markierter Buchstabemg konnte sie hingegen

« das Zielwort nicht richtig lesen,
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« es auch nicht richtig benennen (sie bezeichnetlgs bei der Aufgabe zum aktiven

Wortschatz alszingo]),

« es jedoch finden (Aufgabe zum passiven Wortschatz).

Bei den im Weiteren angefuhrten Beispielen wirdeewereinfachte Visualisierung verwendet. Im
Gegensatz zu den Visualisierungen, so wie sie inhaAg vorkommen (siehe hierzu Kapitel
10.2.1.), werden in den folgenden Beispielen lecligtie Stellen markiert, die fir das jeweilige
Unterkapitel von Interesse sind. Hierzu wird eineswWdlisierung verwendet, die sich von den

Visualisierungen unterscheidet, die im Anhang varkten:

» [Turkis markiert sind interessante Stellen fur dinehmerbezogene Auswertung.

Die vollstandigen Tabellen zu den transkribiertested finden sich im Anhang | und Il. Hier ist
jedoch darauf hinzuweisen, dass die Beschreibumngelen Tabellen, die im Anhang zu finden
sind, ausfuhrlicher sind. So sind fur die Tabelfnkurzen und langen Normalwoértern folgende

Informationen im Tabellenkopf enthalten:

Wo ist das? | Was ist das?

?
Was gewahlt? | Was gesagt? Was gelesen’

(gemessene Zeiten
vom Referenzklick aus)
+
(Gesamtzeit bis zum nachsten Klick)

(Aufgabe zum (Aufgabe
passiven zum aktiven
Wortschatz) | Wortschatz)

Herr QW (1_1)
Zielwort

Tab. 79: Notationsweise in den Tabellen zur
stichprobenbezogenen qualitativen Auswertung

Die erste Spalte enthdlt den Namen des Teilnehmigrekt in Klammern dahinter sind
Informationen zum Kurs und zur Erhebung enthal@m erste Zahl bezieht sich auf den Kurs,
wahrend die zweite Zahl die Erhebung angibt. SgtZzBabelle 79, dass sich die darin enthaltenen
Daten auf die erste Datenerhebung von Herr QW bhenieder den ersten Kurs besucht. Unterhalb
dieser ersten Spalte ist die Itemzahl zu findem. @@stlichen Spalten sind selbsterklarend. Ahnlich
aufgebaut sind die Tabellen zu Wértern mit Buchstgibuppen (Tabelle 80). Hier sind jedoch die
zwei Teilaufgaben (Leseaufgaben mit markierten umcht markierten Buchstabengruppen)
unmittelbar nebeneinander angeordnet. Aus diesamdzgibt es zwei Spalten fur ,Zielwort* und
zwei Spalten fur die Leseversuche. Fettgedrucktiash zur Information die Aufgabe, auf die sich

die Tabelle bezieht, mit:
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Aufgabe 1: Kurze Wdrter mit einer Buchstabengrufechstabengruppe markiert)
Aufgabe 2: Lange Worter mit einer Buchstabengrujgaehstabengruppe markiert)
Aufgabe 3: Worter mit Buchstabengruppen (Buchstghepe markiert)

Aufgabe 4: Zusammengesetzte Normalworter (Woriggenarkiert)

Aufgabe 5: Zusammengesetzte Woérter mit Buchstabepe (Wortgrenze und

Buchstabengruppe markiert)

Aufgabe 6: Kurze Worter mit einer Buchstabengrufschstabengruppe markiert)
Aufgabe 7: Kurze Worter mit einer Buchstabengrufschstabengruppe markiert)
Aufgabe 8: Wodrter mit Buchstabengruppen (Buchstghepe markiert)

Aufgabe 9: Zusammengesetzte Normalwoérter (Woriggenarkiert)

Aufgabe 10: Zusammengesetzte Worter mit Buchstabepeg (Wortgrenze und
Buchstabengruppe markiert)

Wo ist das?
Was gewahlt?

(Aufgabe zum
passiven
Wortschatz)

Herr QW (1_1)

Was ist das?
Was gesagt?

(Aufgabe zum
aktiven
Wortschatz)

Was gelesen?
(gemessene Zeiten
vom Referenzklick aus)

+
(Gesamtzeit bis zum
nachsten Kilick)

Zielwort, (nicht

gekennzeichnete

Was gelesen?
(gemessene Zeiten
vom Referenzklick aus)

+
(Gesamtzeit bis zum
nachsten Klick)

Zielworty
(gekennzeichnete
Buchstabengruppen)
Buchstabengruppen)

AUFGABE XX AUFGABE XX

Tab. 80: Notationsweise in den Tabellen zur stichpnbezogenen qualitativen Auswertung

11.3.1. Angewendete Strategien
Die Teilnehmer zeigen unterschiedliche Herangehers®n, um die dargestellten Worter zu
(er)lesen, die im Weiteren alStrategien bezeichnet werdefi’ Diese Bezeichnung wird in

Anlehnung an die in Kapitel Il dargestellten Sdispfacherwerbsmodelle gewahlt, bei denen von
alphabetischen und orthbdgelpen Strategie

erwerbsprozess ausgegangen wird. Da der Begriff Steategie in der Fachdiskussion zum

einer logographischen, im  Schriftsprach-
Schriftspracherwerb von Migranten bis dato nichiskdtiert wurde, wird hier auf die
fremdsprachliche Fachdiskussion Bezug genommen.t Band im Zusammenhang mit
selbstgesteuertem Lernen die Begrlffenstrategieund Lerntechnik®® eingehend erlautert worden

(BLOMBACH 1991; FUNK 1993; WOLFF o0.J.; 1991; BIMME& RAMPILLON 2000;

397 Es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass dignéhmer zur Losung der gestellten Aufgaben keine
Anweisungen darlber erhieltemie sie lesen sollten. Weiter ist zu bedenken, dasls Viufnahmen nur deshalb zu
Stande kamen, weil das Mikrophon unmittelbar vomdelund platziert war und dass trotz dieser MaRBnahme
manche Aufnahmen fir ihre Auswertung zusatzlicthtréglich digital verstarkt werden mussten. Femeass noch
in Erinnerung gerufen werden, dass die Teilnehraer Zeil Uber Strecken ohne die Anwesenheit der krefftrund
der anderen Lerner gearbeitet haben.

3% |n der Literatur werden diese Begriffe und andeitinter synonym gebraucht.
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RAMPILLON 1985; 1991; 1995a; 1995b). RAMPILLON (1B9 4) etwa versteht unter
Lernstrategie ,[...] einen allgemein formulierteneléltig verwendbaren Plan fir die Bearbeitung
komplexerer Lernprozesse“. Solche Plane setzen sath Rampillon aus unterschiedlichen
Lerntechniken zusammen, ,[...] die von den Lernena@sgehen und die von ihnen absichtlich und
planvoll angewandt werden [...]*. (RAMPILLON 1995: 14n diesem Verstandnis setzt der
Einsatz von Lernstrategien in der Regel eine Bethegsvoraus, wobei BIMMEL & RAMPILLON
diesen Zusammenhang in einer spateren Verotffentighetwas abschwachen: ,Lernende
gebrauchen Strategien, das st sicher — oft tun s® ohne es zu wissen.”
(BIMMEL & RAMPILLON 2000: 44).

In Anlehnung anLernstrategien soll bei der vorliegenden Arbeit unirategieallgemein eine
Herangehensweise verstanden werden, die sowohldsévals auch unbewusst sein kann und
welche die Teilnehmer einsetzen, um die praseatieWorter zu (er)lesen, wobei hier keine
Unterscheidung zwischen Strategie und Technik ffetravird. Im Folgenden werden auf der Basis
der transkribierten Daten (Anhang | und Il) untéiedliche Strategien vorgeschlagen, erlautert und

in zwei Gruppen eingeteilt:

» Strategien der Wortbenennung

* Synthetisierungsstrategien

Wahrend bei den Strategien der Wortbenennung i&méhetisierungsprozesse horbar sind, stellen
diese ein definitorisches Merkmal der Synthetisigastrategien dar. Die zweite Gruppe von
Strategien ist daher in einer Phase des Schrittepraverbs anzusiedeln, die von FRITH (1985) als

alphabetische Phase bezeichnet wird (siehe Kaj)2.3

11.3.1.1. Strategien der Wortbenennung

Mit der Bezeichnung Wdbenennungvird bewusst eine Bezeichnung gewahlt, die zwarksan

das in der Psychologie gut erforschte PhanomeMateterkennungerinnert, sich jedoch deutlich
davon unterscheidet. Worterkennung kann auf zweerachiedlichen Weisen geschehen: auf
indirektem/phonologischem und auf direktem Weg ophenologische Dekodierung. In beiden
Fallen erfolgt die Wodrkennungaber sofort in Bruchteilen von Sekunden (vgl. efdROST
1998), wobei zu beachten ist, dass Untersuchungewmnrterkennung stets erfahrene Leser in den
Blickpunkt nehmen. Wie in Kapitel V naher erklaminde, sind schriftsprachliche Erwerbsprozesse
in einer Zweitsprache bei Erwachsenen jedoch hiseheaum untersucht worden, so dass an dieser

Stelle keine begrindete Vermutung dariiber aufdesterden kann, inwieweit auch erwachsene
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Leseanfanger im Stande sind, Worter sofort als &aan erkennen. Ausgehend von der Didaktik
des Schriftspracherwerbs und den in Kapitel Il estgllten Erwerbsmodellen darf dennoch
angenommen werden, dass zumindest Kinder einigsidiwichtige Woérter als Ganzes erkennen
(siehe den Begriff des Sichtwortschatzes in Kagditgl4., 2.2. und 2.4.). Ob aber auch erwachsene
primare Analphabeten ebenfalls Giber einen nennetesw8ichtwortschatz verfiigen, kann nicht auf
der Grundlage von Forschungsergebnissen beantweetelen. Im Gegensatz zu Kindern, die in
literalen Gesellschaften aufwachsen und eine Voitscloder einen Kindergarten besuchen,
verfugen primare Analphabeten in der Regel nicherilsolche vorschulischen (Schrift-
)Erfahrungen, die zur Entwicklung eines Sichtwdrtdzes fuhren. Aus diesen Grinden wird hier
mit Wortbenennungeine Bezeichnung gewahlt, die nicht mit einem gmfen Worterkennen
deckungsgleich ist und nichtsdestotrotz prinzipaéten lasst, ob die Teilnehmer auch bei einigen
Items im Stande waren, Worter — etwa auf der Basi&illiger Merkmale des Wortbildes — direkt
ohne phonologische Dekodierung zu erkennen. BeiStetegie der Wortbenennung wird im
Folgenden zwischen einer unbestatigten und eirstétigten Benennung unterschieden.

11.3.1.1.1. Unbestatigte Wortbenennung

Wie bereits oben ausgeflhrt ist kennzeichnend igrSdrategie der Wortbenennung, dass vor der
Benennung keine Synthetisierungsprozesse (d.he8sezles Erlesens) beobacfifeterden. Das
Item wird vom Teilnehmer sofort benannt. Ein dg¢bnsches Merkmal fir die Strategie der
unbestatigtenVortbenennung ist zusatzlich, dass nach dem sgdortBenennen des Items keine
weiteren Leseversuche unternommen werden. Hinteeneisolchen Leseverhalten konnte die
Uberzeugung der Teilnehmer stehen, das betrefféaderichtig gelesen zu haben, wodurch auf
weitere bestatigende Leseversuche verzichtet whalgende Beispiele veranschaulichen die

Strategie der unbestétigten Wortbenennung:

Itemzahl pasi\il\J/fegr? %ofgsrghatz aktﬁ\/léfﬁq?/\t/)c?rtzslﬁ:?atz Zielwort Leseversuch
1 Wal [va:] Wwal [val] 2.34 Ende 2.96
2 Axt [aks] Axt [aks] 1.64 Ende 2.03
3 Bus [bus] Bus [bus] 2.10 Ende 2.59
Herr QW (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 81

Herr QW liest die Items ohne Pausen in einem Sclgwixehnungen, wie etwa beim Wort <Wal>
- [val] sind méglich. Nachdem Herr QW die Items liest,taunimmt er keine weiteren

Leseversuche und ruft das néchste ltem ab.

39 Das Verb beobachtenwird nicht in seiner urspriinglichen Bedeutung gebht, sondern im Sinne eines
wissenschaftlichen Beobachtens in einem erweitdr@standnis, das nicht auf den visuellen Kanatheskt ist.
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Nicht als Strategie der Wortbenennung werden diele F@gewertet, bei denen ein
Synthetisierungsprozess auf Laut-, Silben- odert@bane deutlich wird, d.h. immer dann, wenn

die Teilnehmer das Wort erlesen. Tabelle 82 enthdige Beispiele:

Aufgabe zum Aufgabe zum aktiven .
Itemzahl passiven Wortschatz| Wortschatz Zielwort Leseversuch
22 Stiefel - Schchel | [Jax tol] 3.03 Ende 3.67
23 Picknick Tichter [tri te] 2.78 Ende 3.55
Frau OP (Woérter mit Buchstabengruppen 1. KursriieEung)
22 | Trichter | | Schachtel [ [[ Jaxtol] 4.29 Ende 4.43
Frau OP (Worter mit Buchstabengruppen 1. KursfBeBung)
29 | | - | Steichholzschachtel | [Jraig: hoits [aixtol] 8.22 Ende 9.40
Herr KL (zusammengesetzte Worter mit Buchstabemmenp2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 82

So liest Frau OP das Item <Schachtel> in zwei 8ehri Zunéchst liest sie die erste Silbe des
Wortes <Schach> und dann die zweite <tel>. Dazwiscimacht sie eine Pause im Redefluss
(transkribiert durch Leerzeichen). Beim selben I{glesmal in der zweiten Erhebung) liest sie das
Wort ebenfalls nicht in einem Schwung. Hier lieist sunéchst die Buchstabengruppe <Sch> und
erst danach das gesamte Wort <Schachtel>. Wahreradss in der ersten Erhebung das Zielwort
auf Silbenebene segmentiert liest, enthalt ihrespétLeseversuch einen Synthetisierungsprozess
auf Lautebene. Ein Synthetisierungsprozess wirch ehed Herrn KL sichtbar. Tabelle 82 kann
entnommen werden, dass Herr KL das zusammenges#fiate <Streichholzschachtel> nicht in
einem Schwung liest, sondern in drei Schritten, ev@y dabei an den Wortgrenzen eine Pause

macht: <Streich>-<holz>-<schachtel>.

Entsprechend der oben formulierten Definition wuardeeseversuche nicht alanbestatigte
Wortbenennung gewertet, bei denen nach der zundthggefundenen Benennung des Items

weitere Leseversuche unternommen wurden, wie T@B8llveranschaulicht:

Aufgabe zum Aufgabe zum aktiven .
Itemzahl passiven Wortschatz| Wortschatz Zielwort Leseversuch
5 Kamera [kamora] Kamera [kamera] 4.45 [ka me ra kamera] 7.51 Ende 7.90
6 Sessel [zesal] Sessel [zesol] 2.17 [sesal] 4.66 Ende 5.00
Herr SD (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)
16 Sohn | [Kin(] |  Sohn |[zon]5.05s o ha on zom] 7.99 Ende 8.26
Herr FG (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 2.skurErhebung)
24 Karussell [gans] (TN: Ah ja, ich | o csel | [Kawrusel] 4.38 Karused Karusal] 7.51 Ende 7.91
weil3 nicht) fonkoros]
Herr KL (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 83
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Sowohl Herr SD als auch Herr FG und Herr KL konaéen Items sofort benennen. Sie scheinen
jedoch ihrem Leseversuch nicht ganz zu vertrauehsuchen die Bestéatigung durch einen erneuten
Leseversuch. Hierbei kommt es zum Einsatz untezdtbher Strategien, die Gegenstand der
folgenden Kapitel sind. So benennt Herr SD das Kdfamera> richtig, unternimmt aber einen
zweiten bestatigenden Leseversuch, bei dem er hah@as Wort auf Silbenebene segmentiert
<Ka>-<me>-<ra> und anschlie3end als Ganzes sysibktiBestatigung der zunachst gelungenen
Benennung sucht auch — wie aus Tabelle 83 hervorgdtierr FG, der das Item <Sohn> liest.
Nachdem er zunachst das Wort richtig benannt hegmsntiert er es in seinem Bestatigung
suchenden zweiten Leseversuch auf Buchstabenek&@r»e<0>-<h>-<n>), um es anschliel3end
zum einem Ganzen zu synthetisieren. Als bestaigietbenennung gelten auch die Leseversuche
von Herr KL, der das Wort <Karussell> in einem Sahg richtig liest, es jedoch im Anschluss

zwei weitere Male benennt.

Die Strategie deunbestatigten Wortbenennunwgurde bei einigen Teilnehmern vorwiegend bei
kurzen Wortern beobachtet (Wdrter mit wenigen Legesten wie <Bus> oder <#er>). In den
Aufgaben zu zusammengesetzten Wortern kam diesée@te bei einigen Teilnehmern hingegen
selten oder nicht zum Einsatz. Dass vorwiegendekMyprier unbestatigt benannt werden, steht im
Einklang mit Forschungsergebnissen aus der PsygieolMILLER (1956) weist darauf hin, dass
die Erinnerungsspanne eines Menschen und ansamdieéerarbeitung auf sieben (plus/minus
zwei) Einheiten (oder Chunks) beschrankt ist. Deshri@nnen Waérter mit ca. sieben Buchstaben
noch als Ganzes erkannt und verarbeitet werdengdranWoérter missen hingegen stiickweise
verarbeitet werden. Es stellt sich aber die Fragajie Anzahl der Buchstaben oder die Anzahl der
Leseeinheite!!® (Buchstaben und Buchstabengruppen) maRgeblich dig unbestatigte
Wortbenennung sind. Dafur, dass nicht die Buchstalsmndern die Leseeinheiten fir die
unbestatigte Wortbenennung wichtig sein konntenriclsp dass Buchstabenkombinationen
irgendwann im Leselernprozess als Ganzes gespeigingrerkannt werden (Bildung von Chunks).
So hat das Wort <Anker> zwar fiinf Buchstaben, aber drei Leseeinheiten <A-nk-ef$
Diesbeziglich &aufiert sich ELLIS (2002: 156) allggmeu Chunks im Sprachlernprozess:
.Language perception and production are mediatedebyner’s representations of chunks of
language [...].” Auch MILLER betont die Bedeutung denunkbildung fir die Verarbeitung von

4 |n diesem Kapitel werden der Begriff Leseeinhaitd der an die kognitive Psychologie angelehnteriBeg
Verarbeitungseinheit synonym gebraucht.

01 Genauso méglich ist, dass Teilnehmer haufig vorkemde Silben als Einheit erkennen. Insbesondere bei
Normalwértern mit einer V-C-Struktur kbénnten soldhMahrnehmungsmuster zum Tragen kommen.
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verbalem Material: ,Since the memory span is adixeimber of chunks, we can increase the
number of bits of information that it contains sisnpy building larger and larger chunks, each
chunk containing more information than before.” (MER 1956: 93). FROST (1998: 91f.) bezieht
sich unmittelbar auf das Lesen von mehrgliedrigeapBemen und stellt fest: , The acquisition of
reading skills can therefore be characterized as@eased ability to convert larger letter cluster
into phonemic clusters, rather than depending oglsiletter-to-phoneme conversion. Ultimately, it

could be possible, in principle, to convert whotmfed words into whole phonological units.”

Erganzend ist an dieser Stelle hervorzuheben, dads der Strategie der unbestatigten
Wortbenennung nicht in jedem Fall gleichzeitig direkter Zugang zum Lernerlexikon erfolgen
muss (dies unterscheidet klar das hier definiertatiénennen vom Begriff der Worterkennung).
Dass ein Teilnehmer ein Wort unbestétigt benenuth(an sehr kurzer Zeit), muss nicht bedeuten,
dass er das Wort kennt, auf das interne Lexikomezitgund das Wort auch verstanden hat. Fur
diese Hypothese sprechen die Leseversuche, ben diaseltem zwar sofort benannt wurde, bei
denen aber weder die betreffende Aufgabe zum passils auch zum aktiven Wortschatz in der
ersten und/oder der zweiten Datenerhebung erfelymgelost wurde. Die folgende Tabelle enthalt
Beispiele aus dem ersten Kurs:

Itemzahl Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort |Leseversuch
passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz
26 Fichte [blu:man] riechen | [ri:fen] 2.30 Ende 2.80

Herr QW (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, rsku Erhebung)

7] Ast | [han] [ Am  [[arom] 2.72 Ende 3.62
Herr TZ (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 84

Den Daten in Tabelle 84 kann entnommen werden, Hass QW das Zielwort <riechen> zwar
unbestétigt benennt, dass er aber die spater hiedebAufgabe zum passiven und zum aktiven
Wortschatz nicht 16sen kann. Genauso kann Herr @€ Wort <Arm> unbestatigt benennen,
bezeichnet aber bei der spater bearbeiteten Aufpaimeaktiven Wortschatz das Bild eines Armes
als [hant] und ordnet bei der Aufgabe zum passiW#ortschatz dem Zielwort <Arm> das Bild

eines Astes zu.

In solchen Fallen kann tendenziell davon ausgegangeden, dass das betreffende Wort nicht im
Lernerlexikonenthalten ist und dass somit auch kein Zugriff demh Lexikoneintrag stattfinden

kann.
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11.3.1.1.2. Bestatigte Wortbenennung

Bei der Definition der unbestéatigten Wortbenennway als definitorisches Merkmal formuliert
worden, dass nach der ersten Benennung Kkeine emiteBenennungen oder
Synthetisierungsversuche vorgenommen werden. Day8a der transkribierten Daten zeigt, dass
es zahlreiche Leseversuche gab, bei denen Teilmadfimeunachst sofort benanntes Wort durch die
Anwendung weiterer Strategien zu bestéatigen suchfés plausible Interpretation flr dieses
Leseverhalten war oben angeboten worden, dass esar Isich in solchen Fallen nicht auf den
ersten Leseeindruck verldsst. Ein solches Leselerh&dnnte einerseits von individuellen
Unterschieden abh&ngen: So scheinen einige Teileeheme eher defensive Grundhaltung
hinsichtlich ihrer ersten Leseeindricke zu habeth versuchen scheinbar ,auf Nummer sicher zu
gehen”, indem sie diese durch einen zweiten odétedrLeseversuch bestéatigen (siehe zur

Veranschaulichung Tabelle 85).

Itemzahl A_ufgabe zum _Aufgabe zum Zielwort |Leseversuch
passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz
10 Krebs Ast [a:st] 2.16 [asst ast ast] Ende 9.12
Frau UA (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)
20 Ahre [ri rizto] Ring [rink] 7.53 [rink] 10.18 Ende 11.30
25 Micke Fichte | [ficte] 4.22 [figta] 9.43 [fi¢ te] 11.70 figts] 11.51 Ende 18.0¢
Frau UA (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, Irskui Erhebung)

Tab. 85

Andererseits konnte dieses Leseverhalten auch eonzd lesenden Wortern beeinflusst sein:
Besonders komplexe Woarter (lange Worter oder WartgrBuchstabengruppen) kénnten bei den
Teilnehmern eher das Gefuhl hervorrufen, ein bes@ndchwieriges Wort vor sich zu haben.
Dadurch konnten sie dazu geneigt sein, eine Bgstidi des ersten Eindruckes zu suchen. Dies
konnte insbesondere der Fall bei zusammengeséat¢tetern sein. So aul3ern einige Teilnehmer
Verbluffung und Erstaunen beim Anblick von Woértese <Streichholzschachtel>. Tabelle 86

enthéalt einige Beispiele zur Veranschaulichung:

Itemzahl A_ufgabe zum _Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz

[es te er € i: ko [trix: ho o en es (TN: Weil3
nicht)[ ax xe te €l (TN: Weil nicht. Hier

29 Daten fehlen! Daten fehlen! | _r&ichholzschacttel | lang./TN: Sehr lang/KL: Drei Teile.
Streichholzschachtel. KL erklart Wort)] Ende
30.98

29 Streichholzschachtel[s: [traixo] 6.61 (TN: Das schwer)Ende 11.93

Herr FG (lange zusammengesetzte Worter mit BG utsK. Erhebung)
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[es te or € i: xo [trix ho o ol Es (KL: Weil3
nich. Wie lang!) | a:xxo fax te el Jaxtol (TN:
Diese Schachtel/KL: Das ist Schachtel, richtig)
29 Streichholzschachtel - Streichholzschacttel | te or ¢ i: xe [trix ha o &l es hols: (KL: Holz)
ftrixohols (TN: Nee?/KL:
Streichholzschachtel/TN: Hm. Wie lang...)] 38.66
Ende 39.75

29 StreichholzschachteDaten fehlen

Herr FG (lange zusammengesetzte Worter mit BG uts/R. Erhebung)

29 Einkaufswagen - Streichholzschacttel | [[it" | t" t* t* ain xon] 12.82 Ende 13.56
Streichholzschachtel(Weggeklickt) Ende 1.03
Herr HJ (lange zusammengesetzte Worter mit BGutsK. Erhebung)

29 Streichholzschachtgl - Streichholzschachtel | Aufgabe nicht gemacht!
StreichholzschachtelAufgabe nicht gemacht!
Herr HJ (lange zusammengesetzte Worter mit BGuts/iR. Erhebung)

Tab. 86

So aufert sich Herr FG beim Anblick des Iltems <4&itelzschachtel> mit ,Sehr lang”, ,Das
schwer” oder ,Wie lang®. Ein deutliches Zeichenigtafdass das Item als zu schwierig empfunden
wird, liegt dann vor, wenn der Teilnehmer es gahtizu lesen versucht. Solche Falle haufen sich
insbesondere bei den Aufgaben zu zusammenges#&tzigarn mit Buchstabengruppen. Tabelle 86
enthalt hier einige Beispiele. Sowohl fir Herrn && auch Herrn HJ liegen zu diesem Item bei der
Leseaufgabe keine Daten vor. Zum Teil wurde daseffehde Item weggeklickt (Herr HJ/1.
Erhebung), zum Teil wurden die Aufgaben erst gahtbearbeitet (z.B. Herr HJ in Absprache mit
der Lehrkraft) oder durch den Teilnehmer abgebmoalred nicht mehr fortgesetzt (z.B. Herr FG in
der 2. Erhebung).

Aus diesen Grinden werden Leseversuche, wie sSlalielle 85 enthalten sind, als eine Variante

der Strategie der Wortbenennung betrachtet unidesiitigte Wortbenennumgzeichnet.

11.3.1.1.3. Wortbenennung vs. Worterkennung

In den vorherigen Ausfihrungen wurde darauf hingeem, dass eine unbestatigte Wortbenennung
nicht gleichzeitig bedeuten muss, dass das betadf&Vort auch im Lernerlexikon gespeichert ist.
Erganzend soll an dieser Stelle die Frage aufdegrikerden, ob, wenn tatséchlich ein Zugriff auf
das Lernerlexikon stattfindet, dieser indirekt tlden phonologischen Weg oder direkt Gber das
sofortige Erkennen der Wortform verlauft. Diese g&rawar und ist in der Psychologie und
Psycholinguistik Gegenstand zahlreicher Untersugbnnbei denen es um die Waykennungund

den Zugang zum Lexikon geht. Wahrend einige Wisdeafer die Ansicht vertreten, dass
erfahrene Leser Woérter phonologisch sehr schnibdieren und auf diese Weise als Ganzes sofort
erkennen, gehen andere Wissenschaftler davon ass Worter auch ohne phonologische

Dekodierung als Ganzes wahrgenommen und ebenédbist €rkannt werden. Vertreter der ersten
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Position gehen daher von einer indirekten oder plogischen Worterkennung, Vertreter der
zweiten hingegen von einer direkten Worterkennuwng &lun beziehen sich die Modelle fir eine
indirekte oder eine direkte Worterkennung auf edak Leser (etwa amerikanische
Psychologiestudenten), so dass sich an diesele Stiel Frage aufdréangt, ob auch Leseanfanger
Worter direkt oder indirekt erkennen. Es ware asoklaren, ob die Féalle einer (un)bestatigten

Wortbenennung nicht lieber gleich als Worterkennbegeichnet werden sollten.

Fur ein direktes Erkennen sprechen die sehr s@meflibestéatigten Benennungen. So bendtigt Frau
OA fur das Benennen des Wortes <Tee> beispielsvaisglich 0.89 Sekunden (siehe Tabelle 87).

Aufgabe zum Aufgabe zum
passiven Wortschatz]  aktiven Wortschatz
9 Tee [t"a] Tee [te:] 0.89 Ende 1.44
Frau OA (kurze Normalwérter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Itemzahl Zielwort Leseversuch

Tab. 87

Hierbei ist zu beachten, dass die Messung der iZalte Zeitspanne vom Referenzklick beim
Erscheinen des Items auf dem Bildschirm bis zurgéhigien Artikulation wiedergibt und dass

somit bei den ermittelten Zeiten die Artikulatioagzenthalten ist (ermittelte Zeit = bendétigte Zeit
zur Erkennung + Artikulationszeity? AuBerdem erhielten die Teilnehmer keine Anweisung,
maoglichst schnell die Worter zu lesen (unter gleichBedingungen hatten Teilnehmer eines
Deutschkurses dasselbe Item vermutlich in einentni@l schnelleren Zeit gelesen). Zudem darf
nicht vergessen werden, dass der Aufbau einesrsangeen Sichtwortschatzes, d.h. einer kleinen
Anzahl von Wodrtern, die von den Teilnehmenden safdrannt werden kénnen, fester Bestandteil

des Alphabetisierungsunterrichts ist.

Gegen eine (Um)interpretation der Strategie der tdémennung als Worterkennung spricht
grundsatzlich, dass selbst bei einer unbestéatigiéortbenennung Synthetisierungsprozesse
stattgefunden haben kénnen. Die Teilnehmer kdnaéenSynthetisierungsvorgang nicht artikuliert
oder derart schwach artikuliert haben, dass dagsddiion trotz der starken Vorverstarkung kein
Eingangssignal erhalten hat. Fir die Interpretagamer indirekten Verarbeitung sprechen bei
einigen Items die zum Teil lange Dauer vom Momaeartltemprasentation bis zum Augenblick der
unbestétigten Benennung: Aus Tabelle 88 geht sspeise hervor, dass Frau OA 6.89 Sekunden
fir das unbestatigte Benennen des Items <Telef@mdtigt hat. Noch deutlicher ist der Fall bei

92 Ein Forschungsdesign, welches die fir die Ardkioh benétigte Zeit ausfiltert, wiirde z.B. diet@®&ung eines
Knopfes bei Erkennung beinhalten, durch die dasgmerte Item aus dem Bildschirm verschwindet, dre
anschlieBende Benennung des zuvor wahrgenommenas. It
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Herrn Ul, der das Item <Rollstuhl> nach 8.41 Selamdnd <Schraubenzieher> erst nach 9.44
Sekunden unbestétigt benennt. Diese langen Zeitdarddabei nicht so interpretiert werden, dass
der Teilnehmer ungewéhnlich lange artikuliert Hadgegen spricht im Transkript, dass es keine
ungewohnlichen Dehnungen im Redefluss gegebenDeinungen werden im Transkript durch

Doppelpunkte gekennzeichnet). Vielmehr ist das ved®lten so, dass die Teilnehmer lGber einen
langeren Zeitraum von mehreren Sekunden nach dsemation des Items nichts sagen und erst

dann das Wort in fiir sie sonst normaler Redegesuhgkeit benennen.

Itemzahl Aufgabe zum Aufgabe zum aktiven Zielwort Leseversuch
passiven Wortschatz Wortschatz
11 [telafon] Telefon [telafon] 6.89 Ende 7.19
Frau OA (lange Normalwérter, 2. Kurs/2. Erhebung)

24 | Bleistift | | Schraubenziehef [fraubanzize] 9.44 Ende 10.97
Herr Ul (zusammengesetzte Worter mit Buchstabengnupl. Kurs/1. Erhebung)

7 | Vogelscheuche | | Rolistuhl [ [rolJtw:] 8.61 Ende 10.28
Herr Ul (zusammengesetzte Worter mit Buchstabemgmupl. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 88

Plausibel erscheint insbesondere beim Lesen zusagesetzter Worter die Annahme, dass trotz
einer nicht beobachtbaren Synthetisierung ltemsKwpf lautlich zusammengesetzt werden, da

diese Items im Vergleich zu etwa kurzen Normalwirigie <Bus> deutlich komplexer sind.

Solch lange Zeiten, wie in Tabelle 88 dokumentieggprechen klar gegen eine sofortige
Worterkennung ohne phonologische Dekodierung um@dtiir eine Synthetisierung im Kopf. Die

Annahme von Synthetisierungsprozessen auch beiudeestatigten Wortbenennung schwécht
jedoch nicht ihren Status als eigenstandige StetéQualitativ unterscheiden sich die Strategien
der Wortbenennung von den restlichen Synthetisggsinategien (siehe hierzu nachstes Kapitel
11.3.1.). Im Hinblick auf das Lernen sieht WYGOTSKY974) beispielsweise in der Fahigkeit

zum inneren Sprechen einen Entwicklungsschritt gélger der zur Unterstitzung von Handlungen
laut vernehmbar gedulRerten Sprache. Fur ihn wegliches Lernen eine Phase der laut
vernehmbaren aber selbstgerichteten Verbalisief,pgvate speech”) von Handlungen auf, die
sich mit zunehmendem Automatisierungsgrad zu eingcht mehr laut vernehmbaren inneren

Sprechen (,inner speech*®) entwickelt.

[Private speech] is seen as evidence of childrgrowing ability to regulate their own behaviour hem, for
example, a child talks to himself while paintingp@ture, or solving a puzzle. For Vygotsky, privageech
eventually becomes inner speech, a use of langtageegulate internal thought, without any external
articulation. Thus, private speech reflects an adgaon the earliest uses of language, which ar&@lsand

%3 Hier kénnte der Einwand ge&uRert werden, das®i@en Sinn macht, von einer Strategie der Wortheneg zu
sprechen und diese von Synthetisierungsstrategiamterscheiden, wenn auch bei der Wortbenennumnigian
Fallen nicht hdrbaren Synthetisierungsprozessaitdia
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interpersonal. The fully autonomous individual leeveloped inner speech as a tool of thought, amchadty
feels no further need to articulate external pavapeech. However, when tackling a new task, ekdied
adults may accompany and regulate their effortk wiprivat monologue. (MITCHELL & MYLES 2004: 198)

In diesem Sinne wéren Teilnehmer, bei denen Syistbringsprozesse beobachtbar sind, in ihrer
Automatisierung noch eine Stufe hinter den Teilnehden, bei denen die Synthetisierungsprozesse
im Kopf stattfinden und deshalb nicht mehr beobeichierden konnen. In diesem Lichte betrachtet
stellen die Wortbenennungsstrategien einen Zwisdieiit zwischen Synthetisierungsstrategien

von Leseanfangern und der Worterkennung sehr ghtahbktisierter Menschen dar.

11.3.1.1.4.  Zusammenfassung

Die bisherigen Ausfiihrungen dieses Kapitels lassigende Aussagen zu:

« Bei sehr schnellen unbestatigten Wortbenennungdaul#r das vorliegende For-
schungsdesign nicht, zwischen Benennung und Erkennu unterscheiden.

* Bei weniger schnellen unbestéatigten Wortbenennurggscheint hingegen der Gedanke
plausibel, dass keine Worterkennung (im Sinne esnéartigen Erkennung) involviert ist.

* Auch wenn bei der Strategie der Wortbenennungeteni Fallen Synthetisierungsprozesse
ablaufen, stellen Wortbenennungen qualitativ bétetieine andere Strategie als
Synthetisierungsstrategien dar: Wortbenennungdierstgegenuber
Synthetisierungsstrategien (siehe Kapitel 11.3.&iRe Weiterentwicklung im
Leselernprozess dar.

» Unbestatigte Wortbenennungen kénnen im Vergleictbestatigten Wortbenennungen ein
hoheres Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten bede@ie kénnen jedoch auch ein Indiz
dafr sein, dass ein Teilnehmer auf der Grundlagmes Einschatzung Uber den
Schwierigkeitsgrad eines zu lesenden Items in wezitbestatigenden Leseversuchen keinen

Sinn sieht.
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11.3.1.2. Synthetisierungsstrategien
Zusatzlich zu den oben beschriebenen Strategienrderstatigten und bestéatigten Wortbenennung

bedienten sich die Teilnehmer der vernehmaaikulierteri’®*

Synthese auf unterschiedlichen
Synthetisierungsebenen, um Woéorter zu lesen. Dafdt:hddie Items werden durch ein
Zusammensetzen auf Laut-, Buchstaben-, Silben- bdertebene geflistert oder laatlesen.
DarlUber hinaus synthetisierten die Teilnehmer andreEbene, die oberhalb der Lautebene liegt,
aber keiner der zuvor genannten Strategien zugebsdarden kann; es handelt sich in solchen
Fallen um die Synthese von Lautkombinationen, diad Silben oder Worter ergeben. Wenngleich
in den folgenden Kapiteln die Strategien einzelschéeben werden, so ist zu unterstreichen, dass
die Teilnehmer bei ihren Leseversuchen in den meisi&llen mit Hilfe einer Kombination von

mehreren Strategien seriell von links nach recbtgehen.
Bei der Auswertung der Daten kdnnen folgeBgathetisierungsstrategi@okumentiert werden:

a) lautweises Erlesen
o kumulatives Erlesen auf Lautebene
o lautweises Erlesen mit Zweierlautgruppen
o lautweises Erlesen mit Dreierlautgruppen
0 Uberlappendes Lesen
b) buchstabenweises Erlesen
0 buchstabenweises Erlesen mit Zugriff auf das LI oaher L2-Buchstabeninventar
c) silbenweises Erlesen
o kumulatives Erlesen auf Silbenebene
o silbenweises Erlesen mit Silbengruppen
e) wortweises Erlesen
f) Erlesen mit Hilfe der Konjunktion ,und*
g) Platzhalter-Strategie

h) Vermeidungsstrategie

Zwei Sonderfalle werden erganzend diskutiert, wézioly sie in der vorliegenden Arbeit nicht als

Strategie interpretiert werden:

i) nicht serielles Erlesen (keine Strategie)

04 Das kursiv hervorgehobene Attribauttikuliert wird im Sinne einer laut vernehmbaren Sprache eadet, so wie
sie Wygotsky sie im Zusammenhang mit dem Begriffivgte speech” betrachtet.
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]) morphemweises Erlesen (keine Strategie)

Alle aufgezahlten Strategien werden im Folgendestieeben.

11.3.1.2.1. Lautweises Erlesen

Das lautweise Erlesen gehort im Alphabetisierunggucht zum methodischen Standard-

programm. Wie aus Kapitel 7.3. zu entnehmen ist,sizh die Methode des Lautierens in der

Alphabetisierungsarbeit behaupten kdnnen, so dasdphAabeten dieses Leseverhalten gleich zu
Beginn der Alphabetisierungsarbeit kennen lernesh@intiben. Beim lautweisen Lesen werden ein
Wort oder Teile davon dadurch gelesen, dass didweate der darin enthaltenen Buchstaben
hintereinander von links nach rechts ausgesprocherden. In den meisten Féllen werden

anschlieBend das gesamte Wort oder zumindest da#en in synthetisierter Form ausgesprochen.
So liest Frau UA das Wort <Friichte>, indem sie zbstidie Lautwerte fiir das <F> und das <r>
ausspricht: 4f or fry:g:t] (Frau UA, lange Worter mit einer Buchstabengrypfie Kurs/2.

Erhebung). Weitere Falle dienen der Veranschautigltieser Strategie (Tabelle 89).

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch

[Fffroof ro []8.60 [fruf] 9.12 ffru fruf] 11.01 [ fruf]
14.45 F r 0] 17.37 [fro:f] 18.71 [frof] 23.87 Ende 24.59
Frau UA (kurze Normalwérter mit 1 BuchstabengrugpeKurs/1. Erhebung)

21 Frosch [fri:f] Frosch

[h ai r hai ra ton] 5.95 hai or a te en hairaton] 9.77 Ende
9.40!
Frau UA (lange Normalwdorter mit 1 BuchstabengrugdpeKurs/2. Erhebung)

18 heiraten [hairat] heiraten

22 KatzéKatze | [ketse] | Katze | [h at s ketse se ¢ ketsso] 8.67 Ende 8.94
Herr TZ (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 89

Frau UA liest das Item <Frosch> zun&chst auf Laartelund synthetisiert es anschlieRendfa] |
Offensichtlich bemerkt sie, dass sie das <o0> wie<ei> ausspricht, und synthetisiert abermals das
Wort auf Lautebene; diesmal jedoch nur bis zumelbietnden Buchstaben <o>. Auf diese Weise
korrigiert sie ihren ersten synthetisierten Lessueh. Problematisch bei der Anwendung dieser
Strategie sind die konsonantischen Laute, die natimie Schwa-Laut ausgesprochen werden
konnen. Es handelt sich hierbei um stimmhafte Péswie <d>, die als Phonem zwar nfdf
wiedergegeben werden, aber in der tatsachlich vonkenden Realisierung kaum anders[dtg
ausgesprochen werden konnen. In diesen Fallenhbestmer wieder die Gefahr, dass der Schwa-
Laut in die Synthese einbezogen wird (siehe KagdifieB.2.3.). Wie aber beim Leseversuch von
Frau UA zum Item <Frosch> ersichtlich wird, komm®&ohwa-Laute nicht nur bei stimmhaften

Plosiven vor. Sie lautiert beispielsweise den Btatben <F>/<f> mehrmals als [f], einmal jedoch
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auch als 4f]. Tabelle 89 kann zusatzlich noch entnommen werdass auch Buchstabengruppen

mit Hilfe ihres zugehorigen Lautes bzw. ihrer Lartibination synthetisiert werden. Frau UA
beispielsweise synthetisiert und benennt den Latitder Buchstabengruppe <sch> in ihrem
Synthetisierungsprozess. Sie identifiziert offendich Leseeinheiten, zu denen auch die
Buchstabengruppen gehdren, und liest daher das ¥#oosch> als <F>-<r>-<o>-<sch> und nicht
etwa als <F>-<r>-<o>-<s>-<c>-<h>. Ahnliches ist Aubei ihrem Leseversuch zum Item
<heiraten> zu beobachten. Hier operiert sie zunidgehbenfalls auf Lautebene, indem sie die drei
ersten Leseeinheiten lautiert und dabei die Bublesigruppe <ei> mit ihrem Lautwert in die
Synthese einbezieht. So liest sie <h>-<ei>-<r>, ikaguszureichen scheint, um das gesamte Wort

auszusprechen.

11.3.1.2.2. Kumulatives Erlesen auf Lautebene

Im Gegensatz zum lautweisen Erlesen, bei dem diaefener ein Wort oder Teile eines Wortes
zunachst in Lauten segmentieren und anschlieRenegineaim Ganzen synthetisieren ([a r #]
[arm]), kann in den transkribierten Daten noch e#agiante beobachtet werden, die im Weiteren
mit dem Attributkumulativumschrieben wird. Beim kumulativen Erlesen wind ¥fort Schritt fur
Schritt synthetisiert, indem die zuvor erlesenenhEiten wiederholt werden. Abstrakt lasst sich
diese Strategie am Beispiel eines Wortes mit viechi8taben (<{i,bsb,>) wie folgt darstellen:
bi+b, = by, — bibytbs = bbby — bbybst+bs = bibobsbs. Tabelle 90 enthalt zwei Beispiele fur

diese Strategie:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Ziel-

zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz | wort Leseversuch

[gr kr € kr € kre kr € kre ps] 10.29 kreps] 11.19 ke r ke
24 Krebs - Krebs | kr ka ko or kor ¢ se kre:pso se kr & p s] 24.22 kreps]
25.03 Ende 24.33 !

Frau UA (kurze Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

[ol loy loyx: loyx: loyx oy loyxeloy loy[: te | loyfte] 21.34
16 Schlauche [[pi:ltso fpiltss] Leuctter | [loyfte] 22.59 Joy[te ol oyf loyg: 1 ol oy oy x:a loyx loyx
te] 41.37 [oyxte] 42.15 pyx:te loyxte] 46.17 Ende 46.04!
Frau UA (Wérter mit Buchstabengruppen, 1. Kursihebung)

Tab. 90

So setzt Frau UA das Wort <Leuchter> lautlich zus@m, indem sie zunachst ausgehend vom <L>
die Buchstabengruppe <eu>, die in der Buchstabepgrgeuch> enthalten ist, zusammensetzt und
auf diese Weise zu <Leu> gelangt. Darauf aufbaudmdlcksichtigt sie die gesamte

Buchstabengruppe <euch> und gelangt zu <Led®h>Mit diesem Zwischenschritt der

%> Dieser Leseversuch ist besonders interessant,hvegi auch eine alternative Interpretation ihresrifehensweise
durchaus plausibel erscheint. Moglich ist, dassuFg& die Buchstabengruppe <euch> gar nicht als ¢iebeit
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Synthetisierung beschatftigt sie sich zwar nocheimndie etwa die Buchstabengruppe <eu> noch
einmal Uberpruft und die Aussprache von <euch> fegr] zu [gyj] andert. Sie verwendet aber
abschlieRend wieder das kumulative Erlesen, inderdesn bis dahin synthetisierte]qy{]] ein [te]

hinzufugt und zul[lyjtn] gelangt.

Eine &hnliche Vorgehensweise zeigt sich im kumwégtiErlesen auf Silbenebene (siehe Kapitel
11.3.1.2.9.).

11.3.1.2.3. Lautweises Erlesen mit Zweierlautgrupme

Innerhalb der lautbasierten Synthetisierungsstigtekann eine Untergruppe ausgemacht werden,
bei der Lautkombinationen als Leseeinheit fungiereBeim lautweisen Erlesen in
Zweierlautgruppen rucken zwei benachbarte Leseiarhe (diese zusammengesetzten
Leseeinheiten konnen Buchstaben oder -gruppen l@arihain den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit. Dies erfolgt unabhangig von Silbeoder Wortgrenzen. Eine tentative
Beschreibung dieser Strategie konnte heiRen: ,Nelzmei beliebige nebeneinanderstehende
Leseeinheiten und erlese sie.” Auf diese Weise grerlich Buchstabenverbindungen erlesen, die
sich die Teilnehmer vermutlich nur schwer merkenrign, etwa Konsonantenpaare.

Die fokussierten Kombinationen aus Leseeinheitemkd sowohl am Anfang, im Wortinnern oder

am Wortende vorkommen, wie folgende Beispiele watadnen (Tabelle 91):

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
21 Frosch [frof] Frosch [fr 0] 2.73 Ende 2.98

Frau UA (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, Irski Erhebung)

[an a n:as] 6.31 fananas] 7.73 (TN schreibt)gna...]
Ende 1:05.47
Herr HJ (lange Normalwdrter, 2. Kurs/1. Erhebung)

1 Ananas [ananas ananas] Ananas

22| Gabel | [katso] | Katze [[ka t 5e]3.17 Ende 4.15
Frau UA (lange Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

2 ] Trichter | - | Anker [[a pke] 9.97 Ende 12.58
Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 2. Kursthelbung)

Tab. 91

So fasst Frau UA die ersten Buchstaben des ltentesef> zusammen und liest [fr], um
anschlieBend den darauf folgenden Buchstaben <a>deni Buchstabengruppe <sch> zu einer

Zweiergruppe zusammenzufassen, die sie af} $ynthetisiert. Auch Herr HJ verarbeitet

betrachtet. Vielmehr kénnte sie mit der Buchstabampe <eu> operieren und mit dem Graphem <ch>,heetcsie
zwei mogliche Aussprachen zuordnen kann.
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Buchstaben in Zweiergruppen: Er liest das Wort <fase nicht unter Berlcksichtigung der
Silbengrenze <A>-<na>-<nas>, sondern als <An>-<pas:. Bei diesem Beispiel wird deutlich,
dass die Teilnehmer unterschiedliche Strategienbkaigren. So kann der Leseversuch von Herrn
HJ unter dem Lichte der Strategieverwendung wigtfoéschrieben werden: (lautweises Erlesen in
Zweiergruppen bei <An>) + (lautweises Erlesen bab)<+ (silbenweises Erles®f bei <nas>).
Eine Mischstrategie verwendet Frau UA bei inremsvieh, das Wort <Katze> zu lesen. Hier fasst
sie die Buchstaben <Ka> und <ze> jeweils zu Zweigngen zusammen, wahrend sie den
Buchstaben <t> mit Hilfe des lautweisen Erlesensstli Ebenso fasst Herr SD die

Buchstabengruppen <nk> und <_er> zu einer Zweipggrusammen, welche er alkd] liest.

Es stellt sich die Frage, wie der Gebrauch dieseatefjie motiviert sein kénnte. Mit Hilfe der
Daten lasst sich nicht feststellen, dass die Teiimer bei der Verarbeitung von zwei Leseeinheiten
in irgendeiner Weise systematisch vorgefférin vielen Fallen ergeben sich bei der Bildung der
Zweiergruppen Kombinationen, die sowohl schwietigartikulieren als auch schwierig zu behalten
sind. Dahingegen wére eine Segmentierung auf Salime sinnvoller. Um jedoch auf Silbenebene
segmentieren zu kénnen, muss der Leser einen Udleitiler das Wort als Ganzes oder zumindest
Uber Teile des Wortes haben und vermutlich auchr ébge gute phonologische Bewusstheit
verfiigen, um die vokalischen Silbenkerne zu erker{sehe fur eine Diskussion des Erlesens mit
Hilfe von Silben Kapitel 11.3.1.2.8"® In diesem Lichte betrachtet stellt die Strategis d
lautweisen Erlesens mit Zweiergruppen vermutlicreenfangliche Stufe im Leselernprozess dar.
Ob etwa das in Kapitel 11.3.1.2.1. besprochngweise Erleserals Vorstufe degdautweisen
Erlesens mit Zweiergrupperbetrachtet werden kann, kann mit Hilfe des vodisden
Forschungsdesigns nicht geklart werden. Der Gedahkg dass die Fahigkeit, zwei Leseeinheiten
zu einer Gruppe zusammenzufassen und anschlielienesen, einen hoheren Kompetenzgrad
erfordert als nur einzelne Leseeinheiten zu lagmieist dennoch m.E. nicht abwegig. Dies gilt aus
den oben genannten Grinden (mdgliche Schwierigkelieim Artikulieren und Behalten)
insbesondere dann, wenn die gelesenen Zweiergruppem mit Silben zusammenfallen.

Gleichzeitig wirde dies bedeuten, dass die Stmatdgs lautweisen Erlesens mit Zweiergruppen

408 7ur Strategie des silbenweisen Erlesens siehéd{dp.1.1.2.8.

97 Prinzipiell kénnen mit Hilfe des lautweisen Edes mit Zweiergruppen folgende Leseeinheiten zterein
Zweiergruppe zusammengefasst werden: Buchstabe +chsBabe, Buchstabe + Buchstabengruppe,
Buchstabengruppe + Buchstabe, Buchstabengruppe&hsBabengruppe.

%% Wenn er beim Anblick eines Wortes bereits ein@éijese hat, um welches Wort es sich handeln kpumnig
dieses Wort im Kopf phonologisch segmentiert, kénat in einem bestatigenden Leseversuch Silbenem d
Mittelpunkt seiner Aufmerksamkeit stellen.
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hinsichtlich der Kompetenzentwicklung zwischen &trategie des lautweisen Erlesens und der

Strategie des silbenweisen Erlesens anzusiedeln ist

11.3.1.2.4. Lautweises Erlesen mit Dreierlautgruppe
Analog zum lautweisen Erlesen in Zweierlautgruppenfahren bei den Dreierlautgruppen die
Teilnehmer so, dass durch drei Laute eine Leseiiglebildet wird. Tabelle 92 kdnnen einige

Beispiele entnommen werden:

Itemzahl Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
14 wachsen [wakson] wachsen [va: ksen] 2.66 [vakson] Ende 3.26

Frau OP (Worter mit Buchstabengruppen, 1. KursftieBLng)

[ Zebra [ [sib ra] 2.92 sibra] 3.89 Ende 3.93

25 | Zebra -
Herr SD (kurze Normalworter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 92

Das Item <wachsen> wird etwa von Frau OP als <wetysen> gelesen, wodurch sie die drei
letzten Leseeinheiten lautlich zu einer Einheitd&il (in diesem Falle Buchstabengruppen +
Buchstabe + Buchstabe). Ahnlich verhalt sich H&r®im Wort <Zebra>, das er als <Zeb>-<ra>
liest (Buchstabe + Buchstabe + Buchstabe).

Genau wie zuvor bei der Strategie des lautweistsé&ms in Zweiergruppen, werden in den oben
angefuhrten Beispielen bei der gemeinsamen Berthdikgung von drei lautlichen Einheitger
definitionemkeine Silben gebildet.

Folgt man hier der Argumentation, die in Kapitel.31.2.3. entwickelt wurde, so sollte das
lautweise Erlesen in Dreiergruppen eine wiederurheh® Kompetenzstufe als das lautweise
Erlesen in Zweiergruppen darstellen. Dadurch, dagsh die Teilnehmer eine lautliche
Dreierverbindung merken mussen, die keine Silbe kéinnten héhere Behaltensleistungen
erforderlich sein. Allerdings muss beachtet werddass bei der Berlcksichtigung von drei
lautlichen Einheiten die Wahrscheinlichkeit erhatitd, dass ein vokalischer Laut einbezogen
wird. Zwar gibt es im Deutschen Worter, bei denewi dbder mehr konsonantische Laute
aufeinander folgen, doch ist dies nicht der Reglelim Falle eines solchen Wortes wie <Herbst>
konnte eine Segmentierung in Dreiergruppen bespike <Her>-<bst> ergeben, von der
ausgegangen werden kann, dass sie tatsachlichesaarizu behalten ist als eine Segmentierung
in Zweiergruppen, etwa <he>-<rb>-<st>. Andererseisd bei Wortern, die keine solch
ausgepragten Konsonantenanhaufungen aufweisedeb@ildung von Dreiergruppen fast immer
automatisch ein vokalischer Laut einbezogen, ss dasgurch lautliche Kombinationen zu Stande
kommen, die zwar bei dem betreffenden Wort nichtveadigerweise eine Silbe darstellen, aber
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dennoch eine Struktur aufweisen, die in anderebe8ilvorkommt (z.B. eine CV-Struktur). Dies
konnte wiederum zu einer Erleichterung beim Belatter lautlichen Dreierverbindung bewirken.
So sind die in Tabelle 92 vorkommenden lautlicherei®gruppen zwar keine Silben der

betreffenden Woérter, sie weisen jedoch eine inggilimdgliche Struktur auf:

* <wachsen>>» <va>-<chsen>, wobei <chsen> die in Wortern wieatBroder <schlimm>
gegebene Struktur KKVK hat;
* <Zebra> gelesen als <Zeb>-<ra>, wobei <Zeb> dWdrtern wie <Mar-melade> oder

<Kar-te> gegebene Struktur KVK hat.

Die Bildung von Zweiergruppen liefert hingegen Kftinsonantenverbindungen ohne vokalischen
Laut, die keiner Silbenstruktur entsprechen, ddesil stets einen vokalischen Kern aufweisen
muissen. Aus diesem Grund lasst sich nicht eindestgen, ob die Anwendung disitweisen
Erlesens mit Dreiergruppegegeniber des lautweisBnlesens mit Zweiergruppeads schwieriger
und daher als Indiz fur eine Weiterentwicklung inraggierepertoire zu betrachten ist. Beide

Strategien konnten daher in etwa auf derselben iEkitimgsstufe stehen.

11.3.1.2.5. Uberlappendes Erlesen

Eine Variante des lautweisen Erlesens in Zweierero@reierlautgruppen wird in den
Leseversuchen ersichtlich, bei denen die Teilnehmei nacheinander folgende Leseeinheiten
derart erlesen, dass die zweite Leseeinheit mit le¢zrten Laut der ersten Einheit beginnt. Die so
erlesenen Leseeinheiten sind gewissermalR3en dureh gemeinsamen Laut verbunden. Das Wort

<Blume> kénnte demzufolge alblum ms] oder etwa algbl lum mo] gelesen werdef?’

Folgende Beispiele dienen zur Veranschaulichung:

Iltemzahl Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch
passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz

19 Gurke (weggeklickt) Gurke | [gu urke] 2.42[yr ke gurks] 4.92 Ende 5.38

Frau ER (kurze Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)
8 | Stock | [Jtok] [ Stock [[ft tok] 2.87 Ende 3.38

Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 2. KursthelBung)

9 | Zitrone | [tsitrona] | Zzitrone | [tsit tromo] 3.09 Ende 3.28

Herr KL (lange Normalwdrter, 2. Kurs/2. Erhebung)

[ko o a kam k a: kam me: era] 7.59 kemero] 9.14

5 Kamera [kamera] Kamera [keme: € ra or a kamera] 14.57 fa: kama ke (u)a ka ka:

%9 Die Strategie kann jedoch nicht auf der Basisldetveisen Erlesens definiert werden. Ihre Anwergdbenétigt
stets Leseeinheiten von mehr als einem Laut (Zweier Dreiergruppen): Wirde das Wort <Blume> BlBIime]
gelesen, so kénnte das Uberlappende Lesen vontddgede des lautweisen Erlesens nicht mehr urteden
werden.
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| | | | me & ora kamera] 22.65 Ende 22.86
Frau UA (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

23 | Apfel | [apfol] | Apfel [[apipfol] 2.14 Ende 2.88
Herr HJ (kurze Normalwdrter, 2. Kurs/2. Erhebung)

20 | schwimmen | [Jvima] [ schwimmen [ [V vi mon] 2.33 Ende 2.44
Frau UA (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1rski Erhebung)

[[op po:r [po: han [pohan] 9.37 [por o: h: han [porhan]
16.57 Ende 17.18
Herr HJ (Worter mit Buchstabengruppen, 2. KurstheBung)

21 Schachtel - spruhen

Tab. 93

So liest Frau ER das Wort <Gurke> als <Gu>-<urke&&hrend Herr SD die Buchstabengruppe
<St_> mit <tock> verbindet. Dieses Beispiel istafesn interessant, da Herr SD zwar die
Buchstabengruppe <St_> zunéchst benennt, diesamab¥nschluss daran in einzelne Buchstaben
aufspaltet <s>-<t-ock>. Die restlichen Beispieleavschaulichen ebenfalls diese Strategie.

Wie aus Tabelle 93 ebenfalls ersichtlich wird, kanneinigen Féllen das Uberlappende Lesen
ebenfalls als Variante des silbenweisen Erlesetmadiget werden (prinzipiell auch als Variante des
wortweisen Erlesens), etwa beim Wort <Kamera>, Bemu UA als <Kam>-<me>-<ra> liest.
Dieser Leseversuch lasst sich strategisch betriadite die Abfolge (lautweises Erlesen in
Dreiergruppen + silbenweises Erlesen + silbenweisdsesen) analysieren, wobei durch die
lautlichen Uberlappungen diese Strategieabfolgilueitig ein Beispiel fur die hier besprochene
Strategie des Uberlappenden Erlesens darstellt.

Es ist schwer zu mutmalfien, wie das Vorkommen digsategie motiviert sein kdnnte. Hier wéren
weitere Untersuchungen (etwa mit Hilfe von Eye-kmag-Systemen) notwendig, um sagen zu
kénnen, warum die Teilnehmer eine bereits erlesEméheit noch einmal im Leseprozess
aufnehmen. Auf der Grundlage der transkribierteteBdésst sich kein systematisches Vorgehen
erkennen. Die Teilnehmer Uberlappen Zweiergruppeejergruppen, Silben oder Worter, wobei
Tabelle 93 zu entnehmen ist, dass bei der Bildumyp Zweiergruppen auch lautliche
Kombinationen vorkommen, die keine prinzipielleb®mstruktur aufweisen. So tberlappt Herr SD
<St> mit <tock>, wahrend Frau UA beim Item <schwiemn <schw> mit <wi> tiberlappt. Da aus
phonologischer Sicht die Silbe eine besondere Rulldlphabetisierungsprozess einnimmt (siehe
hierzu Kapitel V) und zu ihrer Beriicksichtigung lmseprozess — wie bereits oben angemerkt —
einen Gesamtiiberblick (iber das Wort als Ganzesusseizt, sprechen Uberlappungen insgesamt
fur eine Strategie, die in der Entwicklung nochauhalb des silbenweisen Erlesens (siehe Kapitel
11.3.1.2.10) anzusiedeln ist.
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11.3.1.2.6. Buchstabenweises Erlesen mit Zugriff fadas L2-Buchstabeninventar

Im klaren Gegensatz zu den zuvor beschriebenete§iga steht — aus didaktischen Grinden — das
buchstabenweise Erlesen. Wenngleich unter den Dkgak nicht immer Einigkeit herrscht,
welche Methode bei der Einfihrung von Buchstabea michtige ist, so besteht zumindest
weitestgehend Konsens dartber, dass die so gerBncbstabiermethode mehr Schaden anrichtet,
als sie den Teilnehmenden helfen kann. Die Einfigprider Buchstaben mit Hilfe der
Buchstabennamen gilt daher als tberholt. DenndalliesStrategie des buchstabenweisen Erlesens
immer wieder in der Praxis beobachtbar, da manasindhmer bereits vor Kursbeginn einige
Buchstabennamen kennéf.

Die Strategie des buchstabenweisen Erlesens ka@ude in der vorliegenden Arbeit beobachtet
werden. Sie wurde vorrangig von einem Teilnehmdrragygcht, obgleich sie auch bei anderen
Teilnehmenden vereinzelt vorkam. Analog zur Stigtedes lautweisen Lesens wird beim
buchstabenweisen Lesen ahnlich verfahren, jedo¢hdem Unterschied, dass nicht Lautwerte,
sondern Buchstabennamen hintereinander ausgespraahden. Beispielsweise benutzt Herr FG
die Buchstabennamea [pe ef el], um das Wort <Apfel> zu lesen (Herr FG, kurze iatworter,

1. Kurs/1. Erhebung). In vielen Fallen verursacigt Anwendung dieser Strategie jedoch Fehler
(siehe hierzu Kapitel 11.3.2.3.). Herr FG etwa uehd das Wort <Kamera> zu lesen, indem er die
Buchstabennamen benenkt [a em a er a], und kommt so zur Syntheskefma] (Herr FG, lange
Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebundgjolgende Félle aus Tabelle 94 sind weitere Beisfi@l die
Strategie und die sich daraus ergebenden Syn#etigjsschwierigkeiten:

Itemzahl A_ufgabe zum _Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz
7 Arm [hant] Arm [a or em] 2.60 prm] 3.27 Ende 3.37
14 Sofa [zofa] Sofa [es o &f a] 4.56 [zos a;] 5.36 Ende 6.03
Herr FG (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)
8 Pfanne Tli\le{nvr:/:’!ﬁv{/c:sg;gl]_t; Pfanne [peeffa‘en en‘e] 4.32 ofon pofon] 6.52 e ¢f a

Pfanne/TN: Pfanne on on & pefon pefon pefs] Ende 12.94

[de i a em a en ta] 4.92 [deamat] 5.87 (TN: Weil3
14 Skorpion Weil3 ich nicht Diamant | ich nicht/KL: Diamant. Hier so ein Stein; sehr
teuer/TN: Unklar) kieramant] Ende 14.52

[ke er 0 ke 0 de i &l] 6.60 [krodil] 7.44 (TN: Krodil,

[zo aux afrik aux]

16 Giraffe (KL : Afrika ja) Krokodil | \yas is?/KL: Krokodil?) rokodil] Ende 12.61
Herr FG (lange Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)
14 | Bauche | - Rek [ [er 0 ka] 3.92 [rok] 4.65 froks] 5.51 Ende 5.55
Herr FG (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)
2 ] Axt [ [hars aks aks aksol] | Axt [ [a iksia] 2.98 fikst] 3.84 fikst] 4.81 Ende 4.85

Herr FG (kurze Wdrter mit 1 Buchstabengruppe, 2skl Erhebung)

Tab. 94

19 50 berichten Teilnehmer in dem vom Verfasseryetiihrten Einstufungsverfahren, dass sie schoBulitstaben
mit Hilfe der Kinder auswendig gelernt haben, woimitlen meisten Fallen die Buchstabennamen gersigitt
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Sehr pragnant kommt diese Strategie zur Anwendtmg keim Item <Pfanne>, das von Herrn FG

als [pe ef a en en €] erlesen wird. Mit Gewissheit lasst sich nichtesagob Herr FG auch bei den

Vokalen die Strategie des buchstabenweisen Erlesemsendet, da gerade bei Vokalen der
Buchstabenname und der Buchstabenlautwert idendisch Zwar ware es denkbar, dass Herr FG
beim Item <Pfeffer> eine Strategiefolge einsetzénrite, die sowohl buchstabenweises als auch
lautweises Erlesen beinhaltet. Doch erscheint inbeacht der gewdahlten Beispiele eher
wahrscheinlicher, dass Herr FG bei Items wie <Dmaoder <Krokodil> durchgehend ein
buchstabenweises Erlesen anwendet. Aus Tabelle i@ essichtlich, dass die Anwendung des
buchstabenweisen Lesens zu grofRen Schwierigkegtiediel Synthetisierung fihren kann. So fihrt
der Gebrauch der Buchstabennamen beim Wort<Axtw,ddass Herr FG als Antwort schlief3lich

[ikst] gibt. Warum er den zuvor genannten Buchstabennameiks:ta] bei der Synthese nicht

berticksichtigt, lasst sich an dieser Stelle niagkdrtbworten. Von Bedeutung ist an dieser Stelle
lediglich, dass der im Buchstabennamen des <x>a#atte i-Laut bei der anschlieRenden Synthese
bertcksichtigt wird. Dass ausgesprochene Lautesipeir anschlielRenden Synthese immer wieder
einbezogen werden, kann auch dem Leseversuch zzmm €Arm> entnommen werden. Hier
verwendet Herr FG eine Mischstrategie. Einersedadet er ein buchstabenweises Erlesen an (bei
den Buchstaben <a> und <m>), andererseits wendiselautweise Erlesen beim Buchstaben <r>
an, das ihm nicht hundertprozentig gelingt: Bei Bewvduktion des Lautwertes zum <r> spricht er
noch einen Schwa-Laut mit und kommt so zur Ausdpder]. Gerade aber dieser Schwa-Laut
fuhrt bei der anschlieRenden Synthese zur Antveori][

Auch wenn die Strategie des buchstabenweisen Leisenselen Fallen zu Synthetisierungs-
schwierigkeiten fuhrt (siehe hierzu weiter Kapitél3.2.3.), so gibt es auch immer wieder Beispiele
dafur, dass Herr FG zu richtigen Antworten gelaBgim ltem <Rock> etwa buchstabiert er zwar,

kann jedoch bei der anschlieBenden Synthese zundehs\ntwort fok] geben, bevor er sich

anschlie3end zur endgultigen AntwaxiKs] entschlief3t.

Wie lasst sich nun die Strategie des buchstabeaweiglesens im Verhéltnis zu den bisher
besprochenen bzw. erwahnten Strategien setzen? béfigits oben angemerkt, kommt diese
Strategie nur vereinzelt bei anderen Teilnehmefleatderrn FG vor. Bei Herrn FG hingegen stellt
sie die wichtigste Strategie dar. Aus diesem Grgh@s schwierig, aus den transkribierten Daten
heraus eine Hypothese hinsichtlich ihres Vorkommamndormulieren. Bereits oben war jedoch
angemerkt worden (siehe FuRBnote 28), dass nachmegigBrfahrung des Verfassers viele

Teilnehmer bei der Einstufung tUber Buchstabenkessgnverfigen, die sich in den allermeisten
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Fallen durch Kenntnisse der Buchstabennamen offenbaBeobachten lasst sich im

Alphabetisierungsunterricht auch, dass gerade im @esten Stunden die Strategie des
buchstabenweisen Erlesens o6fter angewandt wird. I&krkraft versucht dann strategische
Alternativen fur das Erlesen anzubieten (z.B. laises Erlesen). Auch in den zwei Kursen, die an
der vorliegenden Untersuchung beteiligt waren, kerdas buchstabenweise Erlesen verstarkt im
Anfangsstadium des Unterrichts beobachtet werdem. b8trachtet stellt die Strategie des
buchstabenweisen Erlesens eine sehr frihe Stratigiedie dadurch ausgebildet wird, dass
aulRerhalb des Unterrichts in der Regel nicht layteondern buchstabiert wird. Wenn also ein
Teilnehmer auf3erhalb des Unterrichts nach Hilfenb8inthetisieren eines Wortes fragt, wird er
vermutlich Buchstabennamen horen und nicht etwardeautwerte. Das buchstabenweise Erlesen
kénnte daher — neben der logographischen Strategoh Frith (siehe Kapitel 2.3.2.) — eine

natirliche Strategie darstellen, die im Unterricht nie vetatit wird (oder zumindest nicht

vermittelt werden sollte).

11.3.1.2.7. Buchstabenweises Erlesen mit Zugriff fadas L1-Buchstabeninventar

Eine Variante der Strategie des buchstabenweisksdas ist eine, bei der die Teilnehmer die
Buchstabennamen des muttersprachlichen Inventavgemden. Die Teilnehmer nennen demnach
fir den Buchstaben <F>/<f> nicht den deutschen Buadfennamenef/, sondern z.B. den
turkischen /fe/. Diese Strategie wird im vorliegendDatensatz im Vergleich zum buchstaben-
weisen Erlesen selten gebraucht und kam vorwiegemdoei Herrn FG vor. Die untere Tabelle

enthéalt einige Beispiele dieser Strategie:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz] aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
12 Haus [haus] Haus [he a u es] 2.71 haus:] 3.37 Ende 3.72

Herr FG (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

[zo aux afrik aux] Krokodil [ke er o ke o de i €] 6.60 krodil] 7.44 (TN: Krodil,
(KL : Afrika ja) TOKOGI | was is?/KL: Krokodil?) frokodil] Ende 12.61
Herr FG (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

16 Giraffe

Tab. 95

Prinzipiell kdnnen sich aus der Anwendung dieseat8gie dieselben Schwierigkeiten wie bei der
im vorherigen Kapitel behandelten Strategie deshstabenweisen Erlesens oder fur das Problem
der Schwa-Laute bei stimmhaften Plosiven beim laigen Erlesen ergeben (siehe hierzu Kapitel
11.3.2.3.). Auch bei dieser Strategie kann davagagangen werden, dass sa&lrlich (im Sinne

von nicht didaktisch gesteugrérworben wird.
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11.3.1.2.8. Silbenweises Erlesen

Die zuvor genannten Herangehensweisen stellen, dsEntwicklung und Anwendung von
Synthetisierungsstrategien betrifft, ein erstesMakiungsstadium dar. Wie bereits angemerkt, sind
dem menschlichen Arbeitsgedachtnis klare Grenzeetge Wird davon ausgegangen, dass jeder
Buchstabe eine Verarbeitungseinheit darstellt (dies darf man im Falle von Leseanfangern
annehmen), so konnen nicht beliebig lange Wortearbeitet werden, ohne dass Chunks gebildet
werden. So weist ELLIS (2002) allgemein zum Spragkeéb darauf hin, dass durch die
wiederholte Bildung bestimmter Chunks diese gewmaBen automatisiert werden und dem
Arbeitsgedachtnis dann als eigenstandige Veramgseinheit zur Verfigung stehen. Ein solcher
Prozess konnte dazu fuhren, dass nicht mehr emzBichstaben die Wahrnehmungs- und
Verarbeitungseinheit bilden, sondern groRere Eiehein diesem Sinne sind einfache Silben (VC-,
CV- oder CVC-Struktur) als nachst hohere Ebenedgama pradestiniert. Und in der Tat finden sich
in den transkribierten Audiodaten zahlreiche Bakpfir die Anwendung dieser Strategie, bei der
die Teilnehmer mit Silben operieren. Es seien agsati Stelle exemplarisch einige angefihrt
(Tabelle 96).

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
6 lacheln - Teufel [toy fol] 3.37 [oy fol] 5.57 Ende 6.02
18 Brautigam [veehairatot] heiraten [hai ra ten] 4.69 hairaton] 5.66 Ende 5.99
21 Information Information | [in for ma tsion] 5.17 finformatsion] 6.57 Ende 6.97|

Herr SD (lange Wdrter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

19 spielen [Ipi:lon] spielen [Ipi: lon] 2.09 Ende 2.12
20 Leuchter - Stiefel | [Jtai fal] 3.64 Ende 3.93

21 Schlauche - sprithen [Jprai hen] 2.52 Ende 2.82
Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 2. Kursthelbung)
16 Krokodil | [krokodi] |  Krokodil | [kro ko dil] 3.00 Ende 3.56

Herr KL (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 96

Beispielhaft ist das Leseverhalten von Herr SD,d#er Wort <Information> als <In>-<for>-<ma>-
<tion> liest. Wie auch aus der Tabelle ersichtlald, fihrt die Anwendung dieser Strategie (dies
trifft allerdings auf alle bisher besprochenen wliel noch zu besprechenden Strategien zu) nicht
automatisch zu einer richtigen Antwort. So verwetthsHerr SD offensichtlich die
Buchstabengruppe <ie> mit der Buchstabengruppe seibliest das Item <Stiefel> alfaj fal],
segmentiert dabei aber das Wort auf Silbenebemerebsant ist auch der Leseversuch zum Wort
<spruhen>. Hier liest Herr SOlpfai hen]; er ersetzt offenbar den Buchstaben <i> durch die
Buchstabengruppe <ei> und beachtet zudem die Balmbisgruppe <uh> nicht, indem er sie

aufspaltet und das Dehnungs-h ausspricht.
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Diese Beispiele werfen die Frage auf, wie es genam silbenweisen Erlesen kommt. Eine
Erklarung fur das Benennen von Silben kdnnte poiedidarin bestehen, dass die Teilnehmer ihre
Aufmerksamkeit von links nach rechts auf zwei lisi d.eseeinheiten (Buchstaben oder -gruppen)
lenken. Durch ein solches strategisches Vorgehea imdvielen Fallen tatséchlich — zumindest am
Anfang des Wortes — die Wahrscheinlichkeit hochlbe®i zu erlesen. Die Strategie konnte
demzufolge heil3en: ,Beginne links. Nehme zwei, mmaidrei Leseeinheiten in den Blick und
beachte den Rest des Wortes zunachst nicht. LesButihstabenkombination und merke sie dir.
Gehe nach demselben Verfahren weiter vor, bis @ssigte Wort erlesen ist." So kdnnte ein
Teilnehmer beim Wort <Banane> seine Aufmerksamieitdas <Ba> oder <Ban> lenken, wobei
er eine 50 zu 50 Wahrscheinlichkeit hatte, tatsélchéine Silbe zu lesen. Problematisch ware es
hingegen bei Wéortern wie <missverstehen>, da auésedi Weise die fokussierten
Buchstabenverbindungen <mi> oder <mis> wéfénHinweise dafiir, dass die Teilnehmer
moglicherweise eine solche Vorgehensweise verwent@en sich in den transkribierten Daten
und wurden im Zusammenhang mit den Strategien dasvéisen Erlesens in Zweier- und
Dreierlautgruppen erlautert (siehe Kapitel 11.33..2nd 11.3.1.2.4.Per definitionemkommt es
beim lautweisen Erlesen mit Zweier- oder Dreiedauppen zu Segmentierungen (am Wortbeginn,
im -inneren oder am Wortende), die der Silbenstnukin Wort widersprechen kénnen, wie die

folgenden Beispiele belegen:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum
zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz
23 Picknick Trichter [tri tri:[te] 5.37 [te] 7.26 Ende 7.36

Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 2. KursthelBung)

Zielwort Leseversuch

2 ] Trichter | | Anker [ [a ke] 9.97 Ende 12.58
Herr SD (Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2. KurEthebung)

[a kst] 2.84 [a kos:t] 4.95 [a (u) ko akst] 8.21 fxst €
akst] 10.46 Ende 8.38 !
Frau UA (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

2 Axt [hay] [hoy] Axt

[de al fizn] 3.96 [de:l del fi in delfin] 8.50 [do ¢ el
deal fiin] Ende 12.47
Frau UA (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

3 Delfin [delfin] Delfin

Tab. 97

Das bedeutet, dass in vielen Féllen sich nichtesazhvischen der Strategie des lautweisen Erlesens
mit Zweier- oder Dreiergruppen und der Strategis siédbenweisen Erlesens unterscheiden lasst.
Dass ein Teilnehmer beim Erlesen in Silben segragnthuss demnach nicht bedeuten, dass er dies
auch wollte; die Silben kdnnen also durch Zufall der Anwendung eines lautweisen Erlesens mit

“1 Auf Grund der fiir die vorliegende Arbeit gewéhltéems kénnte die so formulierte Strategie inafieFallen zu
einem silbenweisen Erlesen fuhren.
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Zweier- oder Dreiergruppen entstanden sein. Betchés jedoch die RegelmaRigkeit, mit der
einige Teilnehmer das silbenweise Erlesen erfatgreinwenden, so fallt es schwer, daran zu
glauben, dass die Teilnehmer mit Hilfe des Zufattseiten.

Eine weitere Erklarung ist, dass sich das Erlesem 8ilben primar durch die Wahrnehmung
derselben als Einheit ergibt (Silben waren als ®kwarkennbar). Das muss nicht bedeuten, dass die
Teilnehmer jede im Deutschen vorkommende Silbe Gédsizes erkennen und/oder benennen
kénnen. Vielmehr wére es wahrscheinlicher anzunehndass einige Silben, die in fir den
Teilnehmer wichtigen Wortern oft vorkommen, als @&sgespeichert werden und auf diese Weise
erkannt werden. Beim Anblick dieser Silben wirden sofort Leseeinheiten erkennen und lesen
kénnen, ohne die darin enthaltenen Buchstaben(gr)ppu synthetisieren. Ist hingegen eine Silbe
als Ganzes unbekannt, so mussten andere Syntheigsstrategien angewendet werden. Diese
Erklarung lasst sich jedoch nur schwer mit den zesichen von Herrn SD vereinbaren, wie in
Tabelle 96 ersichtlich wird. Dort liest er die Wairt<Stiefel> und <spriihen> alfiaj foI] bzw.

[[prai hon]. Zumindest bei den Silben <Stie> und <spriih>tl&ssh somit nicht annehmen, dass

Herr SD die betreffenden Silben als Ganzes sofegrmen konnte und benannt hat (es sei denn, es
wird zuséatzlich angenommen, dass er die Aussprdeh8ilben falsch gespeichert hat).

Eine dritte Erklarung fur das silbenweise Erlestndass die Teilnehmer ein implizites Verstandnis
fur Silbenkerne, d.h. fir Vokale, haben und bei 8gnthese nutzen. Eine tentative Formulierung
der Strategie konnte demnach heil3en: ,Beginne.liBksenne den Vokal oder Diphthong. Nehme
den oder die Konsonanten links und gegebenenfalth aechts davon in den Blick. Lese die
Buchstabenverbindung. Gehe nach demselben Musierwer und erlese das gesamte Wort."
Diese Strategie musste zudem durch weiteres ingdiaVissen erganzt werden, z.B.: ,Versuche,
dass madglichst immer konsonantische Laute links patem Vokalkern stehen.” Durch diese
implizite Regel konnte sichergestellt werden, dess Wort wie <Mama> als <Ma-ma> richtig
segmentiert wird und nicht etwa als <Mam“%Eine solche Strategie wiirde bei Wértern wie
<Banane> oder <Marmelade> gut funktionieren.

Eine weitere Erklarung fur das Zustandekommen tlesrsveisen Erlesens ist, dass die Teilnehmer
beim ersten Anblick eines Wortes bereits eine Hyps¢ Uber das Wort bilden. Sie kénnen das
Wort als Ganzes erkennen, ihrem Eindruck jedocitmiertrauen und durch die Anwendung
weiterer Strategien eine Bestatigung suchen. Vertligser Teilnehmer zudem Uber eine gut
ausgebildete phonologische Bewusstheit und kannveasutete Wort im Kopf auf Silbenebene
segmentieren, dann beginnt er gewissermalfien audit, dansichtlich der Silbenstruktur des

Wortes Hypothesen zu bilden. Wenn also ein Teilreghbeim Anblick des Wortes <heiraten>

“12 Diese Regel entspricht dem, was in der Phonéilbasetoptimierung bezeichnet wird.
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sofort an hairaton] denkt und das Wort im Kopf alshdi ra ton] segmentiert, kdnnte es
wahrscheinlicher sein, dass er im Leseprozess @dben schneller wieder erkennt, weil er sie
auch erwartet. Problematisch ist dieser Erklarumggsa bei den Leseversuchen von Herrn SD, in
denen er <Stiefel> und <sprithen> dlgi[ fol] bzw. [Jprai hon] liest. Solche falschen Antworten
waren demnach dann maoglich, wenn der Teilnehmen #eiblick des Wortes <Stiefel> sofort an
die Aussprachefthifal] denkt, und dies wiirde demnach bedeuten, dasi daldche Aussprache

des Wortes gespeichert hat.

Alle hier angebotenen Erklarungsansatze bleibezteletilich hypothetisch und kénnen nicht mit
Hilfe der erhobenen Daten bestatigt werden. Moglialeise wird die Strategie des silbenweisen
Erlesens durch eine Mischung aus diesen Ansatzererklaren sein, da diese sich nicht
notwendigerweise gegenseitig ausschliel3en. Mit Alisie des ersten Erklarungsansatzes ful3en
jedoch alle weiteren Anséatze auf der Annahme gsgebildeter Kompetenzen in verschiedenen
Bereichen. Ansatz 2 setzt die Speicherung ganZieersals Ganzes voraus. Ansatz 3 ist nur dann
maoglich, wenn die Teilnehmer Uber ein gutes Gefiihl Vokale verfiigen und weitere Regeln
verinnerlicht haben (z.B. die Onsetoptimierung).s&iz 4 setzt sogar hohere Kompetenzen als
Ansatz 2 voraus, da hier der Teilnehmer ein Wat@hnzes erkennt und lediglich auf Grund von
affektiven Faktoren (fehlendes Vertrauen in dieee&n Fahigkeit, Angst vor einer falschen
Antwort usw.) nicht sofort benennt. Insgesamt lpitat erscheint es gerechtfertigt anzunehmen,
dass die Strategie des silbenweisen Erlesens hihsic ihrer Entwicklung oberhalb derer

anzusiedeln ist, die ausschlief3lich auf Lautebgregieren.

11.3.1.2.9. Kumulatives Erlesen auf Silbenebene

Genau wie zuvor beim kumulativen Erlesen auf Laemebkann das kumulative Erlesen auf
Silbenebene als ein Zusammensetzen des Wortesedefiverden, bei dem die zuvor benannten
Silben in immer grél3er werdenden Silbengruppen evigalt werden. Ein viersilbiges Wort wie
<Marmelade> kann abstrakt als 1§55;S,> wiedergegeben werden (mit S=Silbe) und wuirde
entsprechend dieser Strategie wie folgt gelesetS,;S= S,S, —» $,5,+S = S5 — S S5+ =
$1$,53S,. Tabelle 98 enthalt ein Beispiel fur das kumulatiirlesen auf Silbenebene.

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
24 Karussell (TN: Keine Ahnung) Karussell | [ka karu karuizsl] 4.42 Ende 5.92

Frau OA (lange Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 98
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Frau OA setzt das Wort <Karussell> in drei Schnitteisammen, indem sie im zweiten Schritt die
zuvor genannte Silbe <Ka> um eine weitere Silbé&mzg <Karu>. Im dritten Schritt fuhrt die

Hinzufligung der letzten Silbe <sell> zur Ausspragbe gesamten Wortdsafu:zal].

Unklar bleibt, ob das kumulative Erlesen auf Laader Silbenebene stets eine wiederholte visuelle
Verarbeitung aller zuvor erlesenen Einheiten bdiahan solchen Féllen wirden die Teilnehmer
beim Erlesen jeder Silbe stets zum Wortanfang kgetten und alle bis dahin schon erlesenen
Silben noch einmal erleséh Denkbar ist jedoch auch, dass die Teilnehmerlseda links nach
rechts das Wort erlesen, ohne beim Kumulieren jétidsdas Erlesen am Wortanfang zu beginnen.
Dies ware maglich, wenn die phonologische Reprasent der zuvor benannten Silben noch im
Arbeitsgedachtnis enthalten ist und diese der ®gatlder neu zu erlesenen Silbe hinzuflgt wird.
Dieser letzte Erklarungsansatz konnte als Veremfag des silbenweisen Erlesens interpretiert
werden: Der Teilnehmer zieht es vor, zur Gesampaasbe des Wortes schrittweise zu gelangen.
Die mehrfachen Wiederholungen der Silben(gruppemhimdern dabei, dass die zuvor gelesenen

Silben vergessen werden.

11.3.1.2.10. Silbenweises Erlesen mit Silbengruppen

Wie zuvor bei der Strategie des silbenweisen Enkesiiskutiert wurde, ist die Bildung von Chunks
ein notwendiger Schritt fir das Erlesen komplexedbrdf. In Silben Verarbeitungseinheiten zu
erkennen, konnte somit eine Entwicklung in der kesgpetenz darstellen. Genauso konnte das
silbenweise Erlesen mit Silbengruppats eine weitere Entwicklung in der Lesekompetenz
interpretiert werden. Bei dieser Strategie werdaintneinzelne Silben, sondern zwei Silben als
Ganzes am Wortanfang, im -innern oder am Wortergteamnt. Bedingt durch die Auswahl an
Items bei der vorliegenden Arbeit, ist das Benenmwen Silbengruppen im Wortinnern selten
beobachtet worden, da hierzu Wérter mit mindestézisSilben notwendig sinf* Wie zuvor bei
der Strategie des silbenweisen Erlesens oder dagstétigten Wortbenennung drangt sich auch
beim silbenweisen Erlesen mit Silbengruppen digé&@uf, wie das Benennen einer Silbengruppe
genau zu Stande kommt. Moglich ist, dass die Sghgpe entweder im Kopf synthetisiert und
anschlieBend benannt wird oder als Ganzes ohneh&mterkannt und benannt wird. Fur die
Strategie des silbenweisen Erlesens waren zuvor Kapitel 11.3.1.2.8. unterschiedliche

Erklarungsansétze angeboten worden:

13 Um diese Frage zu erhellen, wéren Eye-Trackintetsnchungen notwendig.
414 Werden die zusammengesetzten Wérter nicht eigfeezcso sind nur die Items <Medikament>, <verheiratind
<Information> viersilbig.
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1. Fokussierung der Aufmerksamkeit auf zwei oder Brgthstaben mit schneller Synthese
und einer hohen Wahrscheinlichkeit, dabei Silbebenennen.
Ein Geflhl fur Silben, welches implizites Wissen 8itbenkerne und -rander beinhaltet.

3. Erkennung von Silben als Ganzes ohne Synthese.

Diese Erklarungsanséatze bieten sich grundsatzlich hier an. Es darf jedoch nicht aus den Augen
verloren werden, dass sich ein ErklarungsansatzBamennung von Silbengruppen komplexer
gestalten kann. Theoretisch ware zwar mdglich, dissSilbengruppe als Ganzes erkannt und
benannt wird. Bei Leseanfangern erscheint aber éoenbinationen aus unterschiedlichen
Zugangen wahrscheinlicher. Angenommen ein dreggkbiWort <$5,S> wird als <SS, — $>
gelesen, so ist es denkbar, dass die Verarbeitunngse<SS,> durch eine Kombination aus den
oben genannten Erklarungsansatzen 1, 2 oder 3 andé&tkommt. Konkret heil3t das, dass ein
Teilnehmer bei einem Wort wie <Hamburger> beispieise die erste Silbe <Ham> als Ganzes
sofort erkennt (Erklarungsansatz 3) und die zwS8itke <bur> im Kopf schnell synthetisiert (mit
Hilfe des Ansatzes 1 oder 2), um auf diese Weiseunbestatigten Benennung der Silbengruppe

<Hambur> zu gelangen.

Item- A_ufgabe zum Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch

zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz
7 Karate [kara:ta] Karate [gara: te] 3.81 [ka ra te] 11.43 karats] 13.20 Ende 13.99
20 Trompete [trompe:to] Trompete | [trom peto] 3.15 Ende 3.80
21 Diskette [de: d dis] Diskette | [dis keto] 2.91 Ende 3.66

Herr KL (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

24 | Mikrophon | [mikrofon)] | Mikrophon [ [mikro fo:n] 3.01 Ende 3.77
Herr KL (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2rdL. Erhebung)

21 | Information |  [linformatsio] | Information [ [in forma tion] 4.28 Ende 5.38
Herr KL (lange Normalwdrter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 99

Tabelle 99 enthélt einige Beispiele fur das silbeis& Erlesen mit Silbengruppen. So werden die
ltems <Karate>, <Trompete> und <Mikrophon> von Helil. dadurch gelesen, dass er zunachst
die zwei ersten Silben zusammenfasst und benebehdd verwendet er diese Strategie beim Item
<Diskette>, indem er die zwei letzten Silben zusamfasst. Ein seltenes Beispiel fir die Bildung
einer Silbengruppe im Wortinnern (dies — wie beresrwadhnt — vermutlich auf Grund der

eingesetzten Items) ist das Wort <Information>,clves Herr KL als <In>-<forma>-<tion> liest.

Wie bereits erwdhnt und aus Tabelle 99 ersichtlsird, koénnen Silbengruppen an
unterschiedlichen Stellen eines Wortes benannt ever®d/on besonderem Interesse sind hier

Silbengruppen am Anfang und Ende eines Wortes ddietspielsweise Item 7 und 20 in Tabelle
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99), fur die unterschiedliche Prozesse verantvabrtBein durften. Wéahrend bei der Benennung
einer Silbengruppe am Wortanfang der Leser nochi kbme Information verfugt, um welches
Wort es sich handeln kénfité kann er bei der Verarbeitung einer Silbengruppefdortende auf
Teilinformationen Uber das Wort zurtickgreifen (ni&mlauf die zuvor am Wortanfang gelesenen
Laute/Silben). Item 20 aus Tabelle 99 kann diesepekt veranschaulichen. Nachdem der
Teilnehmer die erste Silbe [trom] des Wortes <Tretap benannt hat, verfligt er Gber ein Wissen,
das fur das Erlesen der weiteren Silben hilfreielm &ann. Voraussetzung hierbei ist, dass das
betreffende Wort im Lernerlexikon enthalten istdiesem Falle kbnnte die Frage: ,Welches Wort
beginnt mit ,Trom“?* das Erlesen (in diesem Sinnénkte dann auch von Erraten gesprochen
werden) des gesamten Wortes erheblich erleicit&fiir diesen Erklarungsansatz spricht, dass das

Benennen von Silbengruppen am Wortende 6fter vonkbats umgekehit'’

11.3.1.2.11. (Kumulatives) Wortweises Erlesen

Bei dieser Strategie bilden die einzelnen Woérterlddseeinheiten, weshalb das wortweise Erlesen
eine gewisse Nahe zur Strategie der Wortbenennurigesst. Genau wie bei den zuvor
beschriebenen Strategien kann auch das wortwelsselarkumulativ verlaufen. In diesem Sinne
lasst sich ein beliebiges zusammengesetztes Wert<#hW,W3> mit (W=Wort) und das
kumulative wortweise Erlesen als <W1+W2=W1W2><W1W2 + W = W;W,W53> beschreiben.

Es erscheint jedoch nicht sinnvoll, das (kumulgtivgortweise Erlesen als Variante der
Worterkennung zu betrachten. Per definitionem komimtStrategie des (kumulativen) wortweisen
Erlesens ausschliel3lich bei zusammengesetzten Warte. Dabei kann das wortweise Erlesen
eine Kombination der in den vorherigen Kapitelnrenien Strategien beinhalten. lhre einfachste
Erscheinungsform ist dabei auf der Grundlage ainbestéatigten Wortbenennung gegeben, wie aus
Tabelle 100 ersichtlich wird:

“15 Dies trifft nur dann zu, wenn das Wort seriell \limks nach rechts verarbeitet wird und nicht, weomor das Wort
als Ganzes erkannt wurde und in einem anschlieRdreleversuch bestatigt werden soll.

18 Selbstverstandlich stellen sich die TeilnehmembErlesen nicht solche Fragen. Vielmehr lauferciselProzesse
des Zugriffs auf das Lernerlexikon automatisch ab.

17 Dass das Erlesen eines Wortes leichter fallemtedrwenn erst einmal ,das Eis gebrochen ist*, dvienn die erste
Silbe gelesen ist, steht im Einklang mit kognitivdodellen des mentalen Lexikons. In solchen konineigtischen
Modellen wird davon ausgegangen, dass alle Elemeimes Wortes miteinander verbunden sind und sich
gegenseitig positiv oder negativ beeinflussen. Sirdes beispielsweise beim Wort <Marmelade> das
Erkennen/Lesen der ersten Silbe <Mar> weitere Ehdeneém Lexikon aktivieren (etwa das deutsche Wort
<Mar mor>, das englische Wort <march> oder das spanifmt <mermelada> (Marmelade).
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Item- A_ufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz
3 Sektglas [glas ain vain] Sekiglas [zekt gla:s] 9.24[zektglas] 10.31 Ende 10.84
9 Teekanne - Zundkerze | [tsunt kairtss] 9.04 Ende 10.10
11 Bademantel [manta] Bademantel | [ba:t mantel] 8.62 Ende 12.31
Herr Ul (zusammengesetzte Normalwoérter, 1. Kuisfdebung)

Tab. 100

So liest Herr Ul das Wort <Sektglas>, indem er zitnsé das Wort <Sekt> und anschlieend das
Wort <glas> unbestatigt benennt. Gleich verfahrtboerm Wort <Bademantel>, welches er als
<Bade>-<mantel> liest. MOglich ist aber auch, dagsthetisierungsstrategien oder eine Mischung
aus Synthetisierungsstrategien und unbestétigtertbdrennung eingesetzt werden, wie aus
Tabelle 101 hervorgeht:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz
) [Joa [au [aukla: pfarr do [aukla:pfert [auklapfert]
26 Schaukelpferd Schaukejpferd 20.45 Ende 21.59
28 Kaffeemaschine [ka:fomali:na] Kaffeemasctine | [ka fc malina] 8.72[kafamali:no] 9.89 Ende 10.71
Herr Ul (zusammengesetzte Worter mit Buchstabemgnupl. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 101

Das Wort <Schaukelpferd> liest Herr Ul zwar mitfelides wortweisen Erlesens, doch verwendet
er zuvor noch andere Strategien. Zunachst verwesrdgas lautweise Erlesen mit Zweiergruppen
[[2a], wobei er noch einen Schwa-Laut hinzufligt. Audsgi Weise gelangt er zur ersten Silbe]|
(Strategie des silbenweisen Erlesens). Darauf aefimh liest er mit Hilfe des kumulativen
silbenweisen Erlesens das erste Wort <Schaukeltehe® er auf Grund eines Verdrehers (siehe
hierzu Kapitel 11.3.2.2.4.) algafikla:] liest. SchlieRlich liest er das gesamte Wort, indantas

erste und das zweite Wort verbindet (kumulatives riwises Erlesen). Beim Wort
<Kaffeemaschine> verwendet er hingegen nur beimiteweéNort <maschine> das wortweise
Erlesen. Beim Wort <Kaffee> kommt hingegen dasesilbeise Erlesen zum Einsatz.

Ohne Zweifel setzt die Strategie des (kumulativenprtweisen Erlesens eine hohe
schriftsprachliche Kompetenz voraus. Die Grindefimesind bereits in Kapitel 11.3.1. zu den
Strategien der Wortbenennung genannt. Zu den H{idlenein Teilnehmer bei der Strategie des
(kumulativen) wortweisen Erlesens gegenuber einerthénennungsstrategie zuséatzlich nehmen
muss, ist zu zahlen, dass er stets einen Teil deganmmengesetzten Wortes im Arbeitsspeicher
behalten muss. Prinzipiell sollte — aus der Siagmérebottom-up-Strategie — daher das Erlesen von
zusammengesetzten Woértern schwieriger als dasdarkises einzelnen Wortes sein, insbesondere
immer dann, wenn der Teilnehmer einen Teil desmusangesetzten Wortes nicht kennt. Aus der
Sicht einer top-down-Strategie konnte hingegen rnnaas erste Wort bekannt ist — das Erlesen des

zweiten Wortes einfach sein.
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11.3.1.2.12. Erlesen mit Hilfe einer Konjunktion

Von allen Teilnehmenden setzte insbesondere eingnehenerin eine weitere Syntheti-
sierungsstrategie ein, bei der die kurdische Kdttjon <u> (dt. und) eine zentrale Rolle spielt.
Hierbei werden die Leseeinheiten durch die Konjiomktverbunden, wobei die Leseeinheiten
unterschiedlich in ihrer Gré3e (Chunks) sein konrtem kdnnen Laute, Silben oder Warter mit
Hilfe der Konjunktion verbunden werden. Theoretid@f3e die Verwendung dieser Strategie
mehrere Varianten zu. Diese kénnen anhand einespiB&s verdeutlicht werden: Wirde man das
Wort <Kontrabass> mit Hilfe der deutschen Konjuaktund> erlesen, so kdnnen analog zu den

zuvor beschriebenen Strategien zum Beispiel folgararianten vorkommen:

* lautweises Erlesen — [kundo undn und tund...]

* lautweises Erlesen mit Schwa-Lauten [ko undo undan undts und...]
* buchstabenweises Erlesen — [ka undo unden undte und...]
» silbenweises Erlesen — [kon undtra undbas]

» wortweises Erlesen — [kontra undbas]

Solche Varianten konnen in der Tat in den trangkrien Daten beobachtet werden. Ebenso kommt

es vor, dass unterschiedliche Strategien miteimaretbunden wurden.

* Mischstrategien — [k undo unden undtra undbas]

Tabelle 102 enthélt einige Beispiele zu diesert&gia:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz
29 Zahn [san] Zam [s (@) a san] 3.19 [sa:n] 4.88 Ende 5.32

Frau UA (lange Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

[k () en kno:x:on] 3.93 kon o x kno ox o o kno:xon
knoxan] 20.04 Ende 19.51!
Frau UA (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, Irsku Erhebung)

9 Knochen [koni:] Knochen

[do (u) € de: dexge] 6.15  dege] 6.85 E e¢: dege...dege...]
Ende 22.06
Frau UA (Wérter mit Buchstabengruppen, 1. Kursihebung)

4 Facher [ty:xa] Dacler

[kamera] (TN:

18 Diskette . Kassette |[ko (u) a ka s to] 3.46 Ende 4.00

Diskette)

Frau UA (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)
19 Knie | [kni:] | Knie | [ko (u) i en kin ki: ki: ko (u) on kni]] 7.39 Ende 7.47

Frau UA (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1rski Erhebung)
WeiR ich nicht. So mi [s () i € ha oan suhan suhan (TN: Weif3 ich nicht)s (u)

27 reich Hand machen. ziehen i € ha on e&n suhan] 12.13 (KL: Ziehen/TN: Ziehen,

Schwer. ziehen) Ende 16.68

Herr FG (kurze Woérter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

Tab. 102
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Das Wort <Zahn> liest Frau UA, indem sie den Buabsh <z> und die Buchstabengruppe <ah>
mit Hilfe der Konjunktion ,u“ verbindet. Auch das & <Knochen> geht sie mit der gleichen
Strategie an: Hier verbindet sie die Buchstaben gKd <n> mit Hilfe der Konjunktion. In beiden
Fallen kann sie im Anschluss daran das gesamte &ssgprechen. Beim Wort <Dacher> kommt es
hingegen noch zu einem Zwischenschritt. Hier vetbirsie zwar die ersten zwei Buchstaben mit
Hilfe von <u> (hierbei beachtet sie die Buchstalepge <ach> nicht), verwendet aber, bevor sie
das gesamte Wort aussprechen kann, die Strategisildenweisen Erlesens, indem sie die Silbe
<da> ausspricht. Erst danach liest sie das gesatote<Dacher>'®

Genau wie beim Vorkommen von Schwa-Lauten (siehgit&lal1.3.2.3.), birgt das Aussprechen
der Konjunktion <u> im Synthetisierungsprozess Geda. Prinzipiell ist davon auszugehen, dass
die Aussprache der Konjunktion im Synthetisierumgspss interferieren kann. Dies wird
beispielsweise deutlich beim Leseversuch von HE&(Fabelle 102), der das Wort <ziehen> liest.
Herr FG operiert zunachst auf einer niedrigen Segiereingsebene, indem er Lautwerte und
Buchstabennamen nennt: {u) i € ha on]. Hinzu kommt die Verwendung der Konjunktion <u>,
die aber schlie3lich zur falschen Lesung [suhahjtfim Sinne des von WYGOTSKY (1974)
vorgeschlagenen Konzepts dprivate speechstellt die Strategie des Erlesen, mit Hilfe der
Konjunktion eine starke Form des Verbalisierens Venarbeitungsprozessen dar und ist daher ein
starkes Indiz dafir, dass bestimmte Prozesse nobhautomatisiert verlaufen. So betrachtet stellt

diese Strategie eine anfangliche Strategie dar.

11.3.1.2.13. Nicht serielles Erlesen (keine Straiey

Alle zuvor beschriebenen Strategien bedienen sivér eseriellen Synthese von links nach rechts,
was als Lese- und Schreibrichtung des Deutschetnerricht vermittelt wird. Insofern ist zu
erwarten, dass Teilnehmer eines Alphabetisierungskuihre Synthetisierungsversuche von links
nach rechts organisierét. Dennoch kann in einigen sehr wenigen Fallen inldeseversuchen der
Teilnehmer ein von dieser sonst Ublichen Vorgehermsavabweichendes Leseverhalten beobachtet
werden. Die Teilnehmer beginnen die Synthese dicks, sondern rechts. Solche Falle kommen
jedoch kaum vor, so dass an dieser Stelle es siohtoll erscheint, von einem nicht seriellen
Erlesen als weitere Strategie zu sprechen. Zuderuibeachten, dass dieses Leseverhalten durch
ein anfangliches Erlesen im Kopf zu Stande gekomsen kdnnte. Hierbei wirde die Synthese

tatsachlich von links nach rechts erfolgen, wolazilceser bei den ersten Buchstaben(gruppen) des

“18 Das ist ein gutes Beispiel dafiir, dass die Vedueg des silbenweisen Erlesens dazu filhren kanss da
Buchstabengruppen nicht beachtet werden.

19 In der Praxis kann dennoch vereinzelt beobaakéetien, dass Teilnehmer, die z.B. im Arabischehabptisiert
sind, unter dem Einfluss ihrer Kenntnisse zum LhfBisystem deutsche Worter von rechts nach linlesen.
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zu lesenden Wortes die Laute nicht artikuliert usrdt zu einem spéateren Zeitpunkt Laute

ausspricht.
Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
15 Tochter [toxte] Tochter [te toxte] 7.94 ffo:x te] Ende 10.49
Frau UA (Wérter mit Buchstabengruppen, 1. Kursihebung)
[r & mors] 6.17 [mers] 6.57 [mors me @ 10 mo o
30 Mohre [mers] Mdéhre mg me € & r mermer or mo or] 26.88 Ende
25.58
Frau ER (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, ¥sKu Erhebung)
12 Haus | (weggeklick) | Haus  |[s haus] 4.10 Ende 4.41
Frau ER (kurze Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)
- . i [ti broy ti gea broytigam] 7.18 proytigam] 9.51
23 Brautigam [bo b broytiga] Brauigam Ende 10.20
Herr KL (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2rdfl. Erhebung)

Tab. 103

Tabelle 103 enthélt einige Beispiele fur dieses densonst Ublichen Vorgehensweise abweichende
Leseverhalten. So beginnt Frau UA die SyntheséMases <Tochter> mit der letzten Silbe <ter>
und gelangt erst dann zur Aussprache des gesampetedVAhnlich geht auch Frau ER vor, indem
sie die Synthese beim Wort <Mohre> mit der let&dbe beginnt und dabei ein lautweises Erlesen
verwendet <r>-<e>. Im Falle von Herr KL wird beimtemh <Brautigam> der
Synthetisierungsprozess erst mit der Silbe <tix\fortinnern begonnen.

Wie bereits oben angemerkt, kann es aber zu diesdrmainbar abweichenden Leseverhalten
dadurch gekommen sein, dass ein im Kopf vorhetfisidénder Synthetisierungsprozess nicht
aufgenommen wurde und daher nicht im Transkriptheist. Frau UA konnte in der Tat beim
Wort <Tochter> die erste Silbe <Toch> im Kopf sygtthiert und erst bei der zweiten Silbe <ter>
artikuliert haben. Unter diesem Licht betrachtetravdas nicht serielle Erlesen sogar als eine
Weiterentwicklung des seriellen Lesens zu bewerfaste der Synthese konnten mit Hilfe der
inner speecWYGOTSKY 1974) bereits im Kopf bearbeitet werd&ir diese Hypothese lassen
sich jedoch im Transkript keine stutzenden IndiZieden, was dem Forschungsdesign geschuldet

ist, da es nicht erlaubt, sehr leise oder im Kdgddafende Synthetisierungsprozesse zu beobachten.

AbschlielRend sollte auf einen besonderen Leseverbutgewiesen werden, weil es sich den
bisherigen Erklarungsansatzen entzieht. TabelledbBdmentiert den Leseversuch eines turkischen
Teilnehmers kurdischer Herkunft (Kurmanci-Dialekbhne Kenntnisse im Arabischen. Der

Teilnehmer erliest das Wort zunachst von rechté fimks und anschliel3end von links nach rechts.
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Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
14 Bauche Rock [ke o er o ko rok] 5.58 [rok] 6.25 Ende 6.99

Herr FG (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

Tab. 104

Herr FG synthetisiert konsequent jede Leseeintgit.verwendet dabei eine Mischstrategie:
lautweises Erlesen (mit Schwa-Laut) und buchstakeses Erlesen. Im Anschluss daran verwendet
er wieder dieselbe Mischstrategie, diesmal vonslin&ch rechts, und kommt so zur Aussprache des
Zielwortes <Rock>. Da der betreffende Teilnehmekigcher bzw. kurdischer Herkunft ist, kann
eine Beeinflussung durch Kenntnisse Uber das atabisSchriftsystem als Erklarung nicht
herangezogen werden. Dieses Beispiel lie3e eirgldigi Vermutung einer weiteren Strategie zu.
Da es aber das einzige in den transkribierten Dadekommende Leseverhalten dieser Art ist, wird

an dieser Stelle keine eigenstandige Strategienamgaen.

11.3.1.2.14. Morphemweises Erlesen (keine Stratepie

Bei den bisher diskutierten Strategien ist eineotéésch erwartbare Strategie unberiicksichtigt
geblieben. Morpheme stellen ebenso wie Silben Ydérter eine denkbare Verarbeitungseinheit
dar. Und in der Tat lassen sich Leseversuche finoedenen Teilnehmer Morpheme als Ganzes

benennen, wie aus Tabelle 105 ersichtlich wird:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
27 Féacher Anspitzer | [an pitse] 6.82 fasnspitse] 7.93 Ende 8.67

Herr Ul (Worter mit Buchstabengruppen, 1. Kurs/thébung)

(Tn hustet) 4. 67ah: [p anfpitson anpitsi:n
[parsizran r & [parsiron an | ang:fp angp
27 Anspitzer [[netspits] Anspitzer anaf ana [ ans: h a na sp ansp pits:on pits
i ts s e anaspitsso] 42.14 (tiefes Ausatmen
des TNs) Ende 45.43

Herr TZ (Wdrter mit Buchstabengruppen, 1. Kurs/thébung)

[na a so: paison [paison ne an an an an
fpi: an an anpi:tse] 16.29 Ende 17.44
Frau ER (Wdrter mit Buchstabengruppen, 1. KursfiheBung)

27 Anspitzer [ain]pise] Anspitzer

[vee fexr hairatat] 6.81 [ferhairato] 7.55 Ende
6.84
Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 2. Kursthelbung)

30 Picknick [veehairatot] verheiratet

30 verheiratet | [veehairatot] | verheiratet | [ver hairat] 3.91 [erhairatot] 6.17 Ende 6.39
Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 2. Kursthelbung)

[m [m € teralink [ta [ta ete er lipk [ma ai
29 Schlauche - Schmetterling Jmai er & er ek [maik..] 1.00.94 Ende
1.03.16

Frau ER (Worter mit Buchstabengruppen, 1. KursfiheBung)

Tab. 105
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Im ersten Beispiel liest Herr Ul das Wort <Anspitzeindem er zunachst die ersten zwei
Buchstaben <An> verbindet. Diese Segmentierung kemerschiedlich motiviert sein (lautweises
Erlesen mit Zweiergruppen oder silbenweises Erlgsdonch ist wichtig, dass das Ergebnis
tatsachlich ein Erlesen auf Morphemebene ergibnlidh verhalten sich Herr TZ und Frau ER
beim gleichen Item. So liest Frau ER <Anspitzererdhlls dadurch, dass sie zunachst die zwei
ersten Buchstaben <An> zusammenfasst. Dies gelmggedoch nicht, da sie einen Verdreher
produziert [na]. Deutlich sind auch die Beispidle flas Item <verheiratet>, das von Herrn SD in
der 1. und 2. Erhebung ahnlich mit Hilfe von <vesegmentiert wird. Ein Beispiel fur eine
Segmentierung auf Morphemebene ist im letzten Baigmthalten, in dem Frau ER das Wort
<Schmetterling> liest. Hier kommt es im Synthetisirgsprozesse zur Segmentierung <ling>, die

einer Leseeinheit auf der Morphemebene entspricht.

Die in der Tabelle 105 aufgefiihrten Beispiele spesczwar daftr, auch in einem solchen
Leseverhalten die Anwendung einer Strategie aufple@mebene zu sehen. Das Problem dabei ist,
dass die Morpheme der prasentierten Items deckieigsgmit anderen, zuvor beschriebenen
Verarbeitungseinheiten sind. So ist beim Wort <Aizser> das Morphem <_er> gleichzeitig eine
Buchstabengruppe und daher gleichzeitig eine Venanbgseinheit auf Lautebene. Wenn also ein
Teilnehmer das Morphem <er> &g liest, so kbnnen darin unterschiedliche Strategi@arpretiert
werden (lautweises oder morphemweises Erlesen)lickhmerhalt es sich bei einem Wort wie
<Schmetter-ling> und dem darin enthaltenen Morpkéing>, das gleichzeitig eine Silbe darstellt.
Analog dazu kdnnen Préafixe ebenso als Silben Hateverden, etwa bei den ltems <Anspitzer>
oder <verheiratet>. Nicht von einer Strategie despmemweisen Erlesens zu sprechen, erscheint
deshalb aus mehreren Grinden richtig. Zum ein®efiesich keine klaren Grenzen zwischen den
betreffenden Strategien ziehen, was negativ zu tlewest. Weiter bildet sich, wie in Kapitel 2.4.
im Zusammenhang mit der phonologischen Bewussitheiitlich wurde, die Segmentierungs-
fahigkeit auf Silbenebene zum Teil parallel zur&pentwicklung aus. Eine Bewusstheit fir die
Morpheme des Deutschen setzt hingegen ein Verstifinden Aufbau der Sprache voraus, das
mit einer gewissen Sprachbeherrschung einhergemtdidsem Hintergrund ist von Anfangern des
Deutschen als Zweitsprache die Segmentierung &mses eher auf Laut- oder Silbenebene als

auf Morphemebene zu erwarten. Ein Wort wie <Déacherd folglich eher algds-¢e/ und nicht als
/deg-v/ gelesen. Daruber hinaus ist zu bedenken, dass die Morphethdde, welche die

Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf den morphemaéiscAufbau der Sprache lenkt, erst im
fortgeschrittenen Unterricht in vollem Umfang zumingatz kommt, wodurch eher im

fortgeschrittenen Stadium ein morphemweises Ledansipel erscheint. Dahingegen wird die
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Segmentierung auf Laut- und Silbenebene bereit®\mfangsunterricht curricular gefordert und
gefordert.

Aus diesen Grunden wird in der vorliegenden Arlgeitade bei Deutsch- und Leseanfangern keine
Strategie mit einer Segmentierung auf Morphemebamgenommen, auch wenn eine solche

Strategie theoretisch maoglich ist.

11.3.1.2.15. Platzhalter-Strategie

Das wichtigste Moment beim Einsatz dieser Strategleeint im Versuch begrindet zu sein, den
Synthetisierungsprozess aufrecht zu erhalten. 8rank scheinbar immer dann vor, wenn die
Teilnehmer Buchstaben oder Buchstabengruppen begeghe sie nicht kennen oder sicher
beherrschen. So werden von Herrn QW unterschieglliBbchstabengruppen allesamt alg]
eine visuelle Ahnlichkeit nkawder nicht vorliegt (siehe zu

ausgesprochen, obwohl

Verwechslungen Kapitel 11.3.2.1.1.), wie aus Tab&ll6 hervorgeht:

Item-

Aufgabe zum

Aufgabe zum

zahl passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
L ) ! [floyz] 3.14 [floy[efpitz] 5.81 [floy[e(pits] 6.96

4 Strohhalm [aiffpitso] FIEISCSDER | 1 ylpitse] 8.78 [oyfpits] 10.13 Ende 11.22
18 Schluisselloch Sctildkrote | [floyde] 2.77 [lfloydet] 4.50 Ende 4.89

i . [Nloyzel] 5.78 [[layzol] 6.88 [[loyzel[] 8.38 [o] 9.71
20 Schitsselloch Schusseloch | 179 12 32 floyzol] 15.45 [loyzol] 18.17 Ende 18.17
11 Schubkarre [fubkara] Schubkarre | [[oybe] 4.84 [[oybekart] 6.83 Ende 7.36

Streichholz-

8 schachtel [flay] Strothalm | [[tray] 2.49 [ftroy] 4.69 [ftroyalm] 6.06 Ende 6.77

Herr QW (zusammengesetzte Worter mit Buchstabepgrupl. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 106

Hier scheint die Buchstabengruppe <eu>/<au> allv8tweter flr unterschiedliche Buchstaben
und Buchstabengruppen zu fungieren. Sie ersetzt Bliehstabengruppe <ei> beim Item

<Fleischspiel3>, den Buchstaben <i> beim Item <8khite>, den Buchstaben <i> beim Item
<Schlusselloch>, den Buchstaben <u> beim Item <§cdmwe> und die Buchstabengruppe <oh>
beim Item <Strohhalm>. Ein &hnliches Verhalten kenmom Verfasser bei Einstufungstests
beobachtet werden: Hier diente ein Buchstabe ad#iv8itreter fir andere Buchstaben. Seltene
Buchstaben, die die Teilnehmer noch nicht kanntemgden bisweilen allesamt ,in eine Schublade
gesteckt” und provisorisch mit einem Lautwert belder Anblick eines <y>, <q> oder <i> rief

dann stets dieselbe Antwort hervor: z.8et].
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Um den Synthetisierungsprozess nicht abbrechen #@ssen, wird daher stellvertretend der

Platzhalter-Lautwergenannt®°

11.3.1.2.16. Vermeidungsstrategien

Prinzipiell ist eine weitere Strategie denkbar wnidd in anderen Bereichen der Sprachlehr- und
-lernforschung tatsachlich angenommen. Es hana#itisn Vermeidungsstrategien, bei denen ein
Lerner bestimmte Strukturen (etwa grammatischemeetet, weil sie ihm als zu schwierig
erscheinen. Vermeidungsstrategien konnen mit Hdiéle gewahlten Forschungsdesigns nicht direkt
dokumentiert werden, zeichnen sich diese ja gedadarch aus, dass etwas nicht passiert, z.B. dass
ein schwieriges Wort nicht ausgesprochen wird. Bs somit unmdoglich, mit Hilfe der
transkribierten Daten festzustellen, ob innerhate® offensichtlich ,anstrengenden® Syntheti-
sierungsversuches, wie in Tabelle 107 wiedergegedmrh nicht etwa eine Vermeidungsstrategie

zum Einsatz gekommen sein kdnnte.

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Ziel-

zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz | wort Leseversuch

[fps ars [p or y:an] 5.33 [[py:ren] 7.18 [[pyy [po or [py:n yn y:on
Jpry: [pry:on] 17.51 [po y y en Jpo ofpo er Jper y en [py:ron]
30.25 [py o 1 Jpry: y:en [py:ran [p ory:an [py:ren [py: y [py:n
21 Besteck - sprihen | fpy:n fpyra: [pyro y:on [poru:on] 50.54 [ roro r: y: y:zon [py:
Jpary:an] 58.92 pfps or y:on [pe [p or yin [p r y en [py:ron]
1:08.43 [pe ry: [pery:on] 1:12.24 [:pore:n pry:an [pary:on] 1:18.50
Ende 1:21.54

Frau UA (Wérter mit Buchstabengruppen, 1. Kursihebung)

Tab. 107

Anders gestaltet es sich, wenn Hinweise auf Sclgkeiten beim Lesen gegeben werden. Herr TZ
bringt beim Item <Lastwagen> (siehe Tabelle 108) Ausdruck, dass das zu lesende Wort schwer
ist (,Schwer, Mann“), dennoch versucht er es zu tisstisieren. Ob bei diesem
Synthetisierungsversuch einzelne Buchstaben odleerSvermieden (im Sinne varcht gelesen
wurden, lasst sich nicht sagen. Auch der Komme@faas schwer®) im zweiten Beispiel von
Tabelle 108 lasst vermuten, dass Herr TZ mdglicke® im Synthetisierungsprozess
Vermeidungsstrategien verwendet haben kdnnte. stelstoweniger erscheint in solchen Fallen

nicht sinnvoll, eine Vermeidungsstrategie anzunehffie

420 Somit erinnert eine solche Strategie an so geeainmmunikationsstrategien, bei denen es darunt, géten
Zusammenbruch der Kommunikation auf Grund fehlen8prachkenntnisse zu vermeiden, so etwa bei der
Verwendung vomingsda-WérterfBIMMEL & RAMPILLON 2000).

421 Eine Moglichkeit, um eine solche Annahme zu stiifzbéte ein nachtragliches Befragen der Teilnehiiase
Vorgehensweise war jedoch im vorliegenden Desightniorgesehen.
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Item- A_ufgabe zum _Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz
5 Lastwagen - Lastwagen (TN: Schwer, Mann)If: a:s luas: t% lost f a:go] 15.60
Lastwagen - Ende 19.79
Herr TZ (zusammengesetzte Normalwérter, 1.KursrftieBung)
Strohhalm R ScHissel | [[:Lzu Jlux (TN: Das schwerla u: s lus s: lox [lus lus
20 Strohhalm weggeklickt och lox] 22.47 Ende 26.67
Herr TZ (zusammengesetzte Worter mit Buchstabempgmupl.Kurs/1. Erhebung)

Tab. 108

Bei besonders langen Wértern (vornehmlich bei dafgAbe zu zusammengesetzten Wortern)
lassen sich jedoch Indizien daflr finden, dassTéignehmer das Erlesen eines schwierigen Items

vermeiden, wie aus Tabelle 109 hervorgeht.

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch
2 rauchen [rauxon] rauchen |[er a ... (TN: Das ist schwer)] Ende 41.77
Herr FG (lange Wdrter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)
29 Daten fehlen! Daten fehlen! Streichholz- [s: [traixo] 6.61 (TN: Das schwer)Ende 11.93
schachtel
Herr FG (zusammengesetzte Worter mit Buchstabepgrup2. Kurs/1. Erhebung)
. .. Medika- | Weggeklickt Ende 2.16 (KL: ,Schwer?“/TN: ,Das ist
25 Medikament [tableto] [pi:] ment schwer, das ist schwer!"
Herr TZ (lange Normalwdrter, 1.Kurs/2. Erhebung)
Kontrabass . . .
14 Ziindkerze ] Kontrabass | (TN: Schwer, das ist.) Weggeklickt Ende 0.85
Herr TZ (zusammengesetzte Normalwérter, 1.KursrftieBung)
31 Einkaufswagen E\'/C'ggg::s' (TN: Alles schwer) Weggeklickt Ende 1.04
Herr TZ (zusammengesetzte Wdérter mit Buchstabempgmpl. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 109

Die deutlichsten Indizien fir eine Vermeidungsstgéd ergeben sich durch die Kommentare,
welche die Teilnehmer bei ihren unterschiedlichesdversuchen abgeben. Im selben Sinne kann
die Tatsache interpretiert werden, dass die Teiehin solchen Fallen nach dem Kommentar
keine nennenswerten Synthetisierungsversuche maternehmen. So scheint Herr FG den
Synthetisierungsprozess beim Wort <rauchen> abzbbre Seine Stimme wird so leise
(gekennzeichnet durch [...]), dass eine Auswertunigdgen nicht mehr moglich ist. Die Aufgabe
empfindet er als ,schwierig®, wie seinem Kommentar entnehmen ist. Zu einem Abbruch des
Synthetisierungsprozesses konnte es auch beim<d&meichholzschachtel> gekommen sein. Auch
hier beginnt Herr FG zunachst mit der Synthese karth den ersten Teil des Wortes <Streich>
synthetisieren. Danach scheint er den Leseversbaziubsechen und sagt, dass die Aufgabe

schwierig ist. Deutliche Indizien fir eine Vermemgisstrategie sind in den restlichen Beispielen
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von Tabelle 109 gegeben. Herr TZ unternimmt beemlkMedikament> keinen Leseversuch; auf
die Frage des Kursleiters, ob das Wort schwer gibt er eine bejahende Antwort: ,Das ist schwer,
das ist schwer!* Auch bei den Items <Kontrabassd gRinkaufswagen> unternimmt er keinen

Leseversuch. Noch bevor er das nachste Item alstligint er zu bemerken, dass die Aufgabe

schwer ist: ,Schwer, das ist* und ,alles schwer".

11.3.1.3. Der gleichzeitige Einsatz mehrerer Straggen

Die in den letzten Kapiteln angefihrten Beispiele Strategien sind unter dem Gesichtspunkt
ausgesucht worden, dass die betreffenden Strategighchst isoliert vorkommen. Diese Auswahl

sollte aber nicht den Eindruck erwecken, dass @#n&hmer sich mit Vorliebe jeweils nur einer

Strategie bedienen. Vielmehr ist das Gegenteil dieherrschende Herangehensweise. Mit
Ausnahme der unbestatigten Wortbenennungpdredefinitionemkeine weitere Strategie zulasst,

setzten die Teilnehmer beim Erlesen eines WortedemRegel Mischstrategien ein, wie Tabelle

110 zu entnehmen ist:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
16 Sohn [juenk] Sohn [zom] 2.46 [zo: n] 4.34 [zo:n] 5.02 ps o an]

7.04 (TN: ,ja“)[[@ 0] 7.77 o:n] 9.30 Ende 9.93
Frau UA (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, Irsku Erhebung)

[brina bir b berns birna] 15.59 pirns birno]
19.69 Ende 20.14
Herr SD (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

20 Birne (weggeklickt) Birne

[korko gor kodia gorkodia kro kodia] 14.17
Ende 14.53
Herr SD (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

16 Krokodil [krokonso:] Krokodil

Tab. 110

Frau UA etwa wendet beim Erlesen des Items <Soleistgmehrere Strategien an. Zunachst setzt
sie die Strategie der bestatigten Wortbenennungimitem sie das Wort als Ganzes ausspricht.
Danach kommt es zu einem lautweisen Erlesen mitiedgeippen, bei dem sie den ersten
Buchstaben <S> und die Buchstabengruppe <oh> zer edweiergruppe zusammenfasst. Im
Anschluss daran wendet sie die Strategie des ldwedcrlesens an, indem sie das <n> lautiert.
Ergebnis dieses bisherigen Synthetisierungsprogessalas Aussprechen des gesamten Wortes
[zo:n], das sie noch einmal mit Hilfe des lautwaid&rlesens (dieses Mal kommen Schwa-Laute
hinzu) erliest: §s o on]. Die Bestéatigung, dass sie das Wort richtig galelsat, quittiert sie zwar
mit einem ,Ja“, vergewissert sich aber offensictitlnoch einmal, dass sie die Buchstabengruppe
<oh> richtig gelesen hat. Letztendlich liest sis d@samte Wort abermals als [zo::n], wobei die
starke Dehnung des o-Lautes darauf hinweist, dassch noch mit der Buchstabengruppe befasst.
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Eine Mischstrategie kommt auch beim Leseversuchkemn SD zum Einsatz. Hier liest er das
Wort <Birne> zunachst mit Hilfe einer bestatigtelmMbenennung, wobei es durch einen Verdreher
zu einer falschen Antwort kommt. Moglicherweise leekh er die abweichende Aussprachg:fis]
gegeniber|birna]. Er wendet daraufhin die Strategie des silbenavelsrlesens an [b:ir], wobei die
Dehnung des <B> (in der Audiodatei als ,Stotter@bobachtbar) daflr spricht, dass er sich mit
diesem Buchstaben moglicherweise eingehender befBssse Vermutung wird durch den
darauffolgenden Gebrauch des lautweisen Erlesetesnoauert, durch den der Buchstabe <B>

lautiert wird. Schlie3lich spricht er das gesamtert\zunachst alsbf:rna] und schlie3lich als

[birna] aus.

Wird der Einsatz von Strategien der unterschiedlicA eilnehmer betrachtet, so féallt auf, dass
einige Teilnehmer eine deutliche Praferenz fir ibeste Strategien haben. So ist im
Zusammenhang mit der Strategie des Erlesens nfé Hédr Konjunktion ,und” in der L1 (siehe
Kapitel 11.3.1.2.12.) darauf hingewiesen wordessdiiese vorwiegend von Frau UA angewendet
wird. Eine Praferenz fur die Strategie des buclestaleisen Erlesens zeigt hingegen fast
ausschlief3lich Herr FG (siehe Kapitel 11.3.1.2Bi¢ Strategie des wortweisen Erlesens wird im
Gegensatz hierzu zwar von mehreren Teilnehmene@eloch nicht von allen eingesetzt. Solche
Beobachtungen deuten darauf hin, dass das strettegi®epertoire eines Teilnehmers nicht etwas
ist, das notwendigerweise bestandig wachst und dmédét wird. Viele Strategien bei einem
Leseversuch anzuwenden scheint vielmehr ein Inglizzine niedrig entwickelte Lesekompetenz
oder mangelndes Vertrauen in die eigenen Fahigkeme sein. Leser mit einer hoheren
Lesesicherheit, wie Herr KL, benutzen hingegen wenige Strategien. Eine plausible Erklarung
fur dieses Muster ware, dass die Ausbildung vorenestrategien dazu fuhrt, dass altere Strategien
nicht mehr eingesetzt werden: Effektivere Strategesetzen weniger effektive Strategien. Dies
wurde erklaren, warum fortgeschrittenere Teilnehifggwa Herr KL) im Vergleich zu anderen
weniger fortgeschrittenen Teilnehmern (etwa Her) HUr noch wenige Strategien verwenden.
Zudem steht diese Vermutung im Einklang mit dewvenschiedenen Kapiteln auf der Grundlage
der transkribierten Daten und theoretischer Uberiggn formulierten Hypothesen (ber die
Reihenfolge in der Entwicklung von Strategien. Sar wtwa in Kapitel 11.3.1.4. die Vermutung
geadulRert worden, dass die Strategie des buchstalsamiErlesens eine vorwiegend ungesteuert
erworbene Strategie ist, die daher sehr frih estgesvird. Dahingegen entwickelt sich in der

Regel die Strategie des lautweisen Erlesens ershdien Unterricht.



KAPITEL XI
AUSWERTUNG DERDATEN 281

11.3.1.4. Zusammenfassung

In Kapitel 2.3. wurde ein Erwerbsmodell vorgestelitas die Anwendung unterschiedlicher
Strategien durch die Lese- und Schreibanfange@mrkin diesem Zusammenhang wurden die
logographische, die alphabetische und die orthdgsape Phase beschrieben, in denen jeweils die
entsprechende logographische, alphabetische uhdgoaphische Strategie zum Einsatz kommt.
Wahrend sich die logographische Phase sozusagennatiflichem Wege (im Sinne von
ungesteuert) entwickelt, ist die alphabetische lvasler Regel eine direkte Folge des Unterrichts:
Sie bildet sich aus, weil im Lese- und Schreibuidkt die Aufmerksamkeit der Schuler auf
Buchstaben und Laute gelenkt wird. Auf der Grundlageser Phase bildet sich schlief3lich die
orthographische Phase aus, in der die Schiler imgréfier werdende Chunks (etwa
orthographische Muster) sofort erkennen und dietdetlich in der sofortigen Worterkennung
mundet.

Die nun in der Auswertung der transkribierten Datiwkumentierten Strategien lassen sich
grodtenteils innerhalb der alphabetischen Phaserteer Die Strategien der unbestatigten
Wortbenennung (vor allem, wenn die fur die Benemnbenotigte Zeit sehr kurz ist) und der
bestétigten Wortbenennung kdnnten sowohl der l@gduschen als auch der orthographischen
Phase zugerechnet werden. Das vorliegende Dedmmbefedoch nicht zu unterscheiden, ob ein
Teilnehmer beim Lesen eines Items mit Hilfe derastétigten Wortbenennung

» das betreffende Item auch vor Beginn des Alphalkeetisgskurses als Ganzes hatte
erkennen kdnnen (logographische Strategie nach FR8B5) oder ob

» die schriftsprachlichen Kompetenzen des Lernerartlésrtgeschritten sind, dass er dieses
Item mit Hilfe groéRerer Chunks wie orthographisdiaster, Morpheme usw. mehr oder
minder als Ganzes erkennt (orthographische Steategih FRITH 1985).

Fur die Gbrigen der in der vorliegenden Arbeit \eschlagenen Strategien — und das betrifft den
grof3ten Teil aller Strategien — gilt jedoch, dassvermutlich erst durch den Unterricht ausgebildet
und unterhalb der Wortebene wirken. Demzufolge gl Synthetisierungsstrategien allesamt

innerhalb der von FRITH (1985) vorgeschlagenenhalgtischen Strategie“ zu verorten.

Wird die Gesamtheit aller hier vorgeschlagenent&gran betrachtet, so kann auf der Grundlage
der Daten und theoretischen Uberlegungen eine wfigks und hypothetische Gruppierung
vorgenommen werden, in der eine Erwerbsreihenfoligr besprochenen Teilstrategien
widerspiegelt (siehe Tabelle 111). Der Tabelle kentnommen werden, dass die Strategien in drei
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Gruppen angeordnet werden. Diese Anordnung hatchghéaur tentativen Charakter und muss
noch durch weitere Analysen bestatigt werden. IsteerBlock sind Strategien enthalten, die auch
vor dem Unterricht, d.h. auf natirlichem (ungestem) Wege erworben werden konnen. Der
zweite und dritte Block enthalten Strategien, dewiegend erst durch den Unterricht ausgebildet
werden, wobei im zweiten Block Strategien aufgezédelrden, die Gberwiegend bei Leseanfangern
beobachtet werden. Fortgeschrittene Leser setrgeden die Strategien ein, die im dritten Block

enthalten sind.

vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht

logographische Strategie nach FRITH (1985)
Vermeidungsstrategie

Buchstabenweises Erlesen mit Buchstabennamen inlder
Buchstabenweises Erlesen mit Buchstabennamen ir2der
Buchstabenweises Erlesen mit Zugriff auf das L1-
Buchstabeninventar

Uberlappendes Erlesen

Platzhalter-Strategie

unbestatigte Wortbenennung

vor Beginn des Unterricht

Strategien der
Wortbenennung

vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht

erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich

bestatigte Wortbenennung
Vermeidungsstrategie
Uberlappendes Erlesen
lautweises Erlesen

Synthetisierungs-

strategien

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen mit Hilfe der Konjunktion <unid>der L1

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen mit Zweiergruppen

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen mit Dreiergruppen

erst durch den Unterrich

Platzhalter-Strategie

erst durch den Unterrich

kumulatives lautweises Erlesen

Synthetisierungsstr

ategien

erst durch den Unterrich

silbenweises Erlesen

erst durch den Unterrich

silbenweises Erlesen mit Silbengruppen

erst durch den Unterrich

kumulatives silbenweises Erlesen

erst durch den Unterrich

Wortweises Erlesen

erst durch den Unterrich

bestatigte Wortbenennung

erst durch den Unterrich

unbestatigte Wortbenennung

erst durch den Unterrich

orthographische Strategie nach FRITH (1985)

Tab. 111:

Strategien im ersten und zweiten Kurs

Zusatzlich wurden die logographische und die ontAplgische Strategie (FRITH 1985)
bertcksichtigt, da mit Hilfe des vorliegenden Fbrstgsdesigns nicht ausgeschlossen werden kann,
dass es sich bei den Féllen der (schnellen) urtiggstéd Wortbenennung nicht doch etwa um Falle
der logographischen (vorwiegend bei Leseanfangede) der orthographischen (vorwiegend bei
fortgeschrittenen Lesern) Strategie handelt. Zucles ist bei der Anordnung der Strategien
innerhalb der Tabelle, dass Strategien in mehrBiéoken vorkommen kdénnen: Zwischen diesen
drei Blocken gibt es Uberschneidungen. So kann eafieaVermeidungsstrategie sowohl vor
Kursbeginn auf natirlichem Wege erworben werden algh in der Anfangsphase des

Alphabetisierungsunterrichts. Tabelle 111 ist dechnanicht so zu interpretieren, dass alle
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Teilnehmer alle darin enthaltenen Teilstrategiesbdden werden. Ferner sind die in Tabelle 111
vorgeschlagenen Bldcke nicht so zu interpretiesass die Ausbildung der darin enthaltenen

Teilstrategien in jedem Fall in der vorgeschlageRerenfolge beobachtbar sein wird.

11.3.2. Schwierigkeiten beim Lesen

Neben den im letzten Kapitel ertrterten Stratediggten auch die (zum Teil) misslungenen
Leseversuche interessante Einsichten in den (Egjltegess. Auf vier unterschiedliche Fehler-
guellen wird im Folgenden detaillierter eingegangen

Zum einen konnen Fehler begangen werden, weil 8abknkenntnisse fehlen: Wer Buchstaben
eines Wortes nicht kennt, kann es nicht mit Hilée\Synthetisierungsstrategien erle§&rSolche

Fehler werden im Folgenden als visuell bedingtddfdiezeichnet:

» visuell bedingte Fehler
0 Buchstabe nicht erkannt oder verwechselt

o Buchstabengruppe nicht erkannt oder verwechselt

Die Auswertung der Transkripte liefert zudem eirtdgu Hinweise daftr, dass eine weitere
Fehlerquelle im Bereich der Phonologie/PhonetiktliHier scheinen vorrangig Abweichungen
zwischen der in der Interlanguage verankerten plogschen Reprasentation der L2(-Laute) und
der tatsachlichen L2-Norm verantwortlich zu seinbeA auch phonotaktische Zwéange auf
Silbenebene bieten eine Erklarung fir viele Fehleolgende Fehler sind im Transkript

dokumentiert:

» phonologisch/phonetisch bedingte Fehler
o0 Auslassung von Lauten
0 Hinzufiigung von Lauten
0 Ersetzung von Lauten
0

Lautverdreher

Fehler werden auch dann begangen, wenn sich unschién Laute in das Arbeitsgedéachtnis
einschmuggelnDies kann automatisch bei der Anwendung des kisem Erlesens etwa bei den

stimmhaften Plosiven geschehen (Vorkommen einew&tlautes) oder durch die Anwendung des
buchstabenweisen Erlesens. Wenn in solchen F&dlefi@lnehmer den Schwa-Laut oder etwa den

e- oder a-Laut (im Falle der Verwendung von dewgscBuchstabennamehel, /de/, /ka/ usw.)

22 Gleichwohl kénnte ein Teilnehmer das Wort errattwa durch Top-down-Prozesse oder indem er si€lseinen
ersten Eindruck verlasst (bestatigte Worterkenrumugstéatigte Wortbenennung).
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falschlicherweise in den Synthetisierungsprozesbezieht, konnen die Leseversuche misslingen.

Vor diesem Hintergrund lasst sich als weitere Fejulelle anfiihren:

falsche Synthese durch Schwa-Laute oder Buchstabsm

Die vierte Fehlerquelle bilden Fehlgriffe auf dasrherlexikon oder Zugriffe auf ein im Lerner-

lexikon falsch gespeichertes Wort:

Zugriff auf ein falsches Wort im Lernerlexikon

Zugriff auf ein falsch gespeichertes Wort im Letarikon

In den folgenden Kapiteln werden diese untersciuleeh Fehlertypen eingehender beschrieben.

11.3.2.1. Visuell bedingte Fehler

11.3.2.1.1. Buchstabe nicht erkannt oder verwechsel

Gerade bei Leseanfangern darf vermutet werden, dasshe Buchstaben entweder nicht erkannt
oder mit strukturell &hnlichen Buchstaben verwelthserden und es so zu Fehlern kommt. Dies
kann immer wieder vorkommen und ist typisch fir @efénglichen Alphabetisierungsunterricht.

Und tatséchlich mégen viele Fehler, die in den sth Abschnitten als phonologisch/phonetisch
bedingt angefihrt werden, ihre Ursache auch inreiiseellen Verwechslung haben.

So lasst sich der in Tabelle 112 dokumentierte dfeplinzipiell auf unterschiedliche Weisen

erklaren.
Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz
6 Bleistift [blaiftift] Bleistift [baiftif] 3.66 ailtif] 5.06 Ende 6.54

Herr QW (zusammengesetzte Worter mit Buchstabepgrupl. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 112

Es konnte sich hierbei um einen Vereinfachungsm®zsandeln: Ein Laut der Konsonanten-
haufungen <BI> und <ft> wird ausgelassen, um deegeulosen. Verworfen werden darf aber nicht
die Mdglichkeit, dass der Teilnehmer die betreflsmduchstaben <I> und <t> schlichtweg nicht
kennt und diese deshalb tilgt (Vermeidungsstraje@ibenso wenig kann ausgeschlossen werden,
dass im Falle des Buchstabens <t> dieser mit deangehenden <f> verwechselt, auf diese Weise
die Buchstabenfolge <ft> als <ff> wahrgenommen deshalb als [f] ausgesprochen wurde. Dieser
letzte Erklarungsansatz fiur die Fehler im Iltem Ri#> stltzt sich auf die Annahme, dass sich

Fehler auf Grund struktureller oder raumlicher Atimkeit ergeben konnen. Solche Ver-
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wechslungen kdnnen als mdgliche Erklarung vor alldenn herangezogen werden, wenn eine
starke strukturelle Ahnlichkeit vorliegt. Dies ftizermutlich zu, wenn ein Teilnehmer z.B. fiir den
Buchstaben <i> den Laut [j] ausspricht; die Vernmgiuiegt nahe, dass der Teilnehmer die
strukturell &hnlichen Buchstaben <i> und <j> mitider verwechselt haben kdnnte. Tabelle 113

enthalt ein Beispiel fur einen Fehler, der durateeVerwechslung hervorgerufen sein kdnnte:

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
8 Ful (weggeklickt) Ful [pus] 2.35 Ende 2.39

Herr SD (kurze Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 113

So konnte Herr SD beim ltem <Fuf3> im Buchstaben der strukturell ahnlichen Buchstaben

<P>/<p> erkannt haben, was zur falschen Antworsjfiihrt.

Verwechslungen konnen aber auch durch raumlichdidikeit zu Stande kommen. Prototypisch
waren hier die Buchstaben <b>, <p>, <d> und <qe,aivar allesamt dieselbe Struktur aufweisen
und lediglich durch die unterschiedliche Raumlagmemander differenziert werden konnen.
Tabelle 114 enthalt ein Beispiel fiur eine moglistewechslung:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch

[tro: ma troxm ero:m pa: pe: tro:m
troom de: te] 14.44 froxme trom dde: de
de: te te te ee te orometto diro: dro:me
Trompete droom me moto drome me do (Ah)
drome: do or o am drom drom pe: po
peta pe to peter petoe: pette drompe:to]
55.69 fir: o:m pe:ta] 58.93 Ende 59.31
Frau UA (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

20 Trompete

Tab. 114

11.3.2.1.2. Buchstabengruppe nicht erkannt oder verechselt
Das Nichterkennen einer Buchstabengruppe wird sitétlich, wenn die Teilnehmer diese nicht
als Ganzes lesen, sondern die darin enthaltenehsBaben synthetisieren. In solchen Fallen wird

etwa die Buchstabengruppe <sch> nicht @Jssbndern z.B. alstsh/ ausgesprochen. Tabelle 115

enthalt hierzu einige Beispiele:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz] aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
17 Besteck Beskck [bess: tek] 7.65 pestok bestok] 10.97 Ende 10.82

Herr SD (Worter mit Buchstabengruppen, 1. KursthelBung)

24 | Ahre | [an ni: ani ni] | nahen | [n:ehon] 3.17 Ende 9.43
Herr SD (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sku Erhebung)
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19 | Knie | [kni:] Knie | [ke ke ko ni g knig] 10.37 Ende 11.61
Frau ER (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1skRuErhebung)

[e1 en es inos ins € 1 en es inds inas (TN: Was?/KL:
Ei-ns, eins)ains] Ende 13.37
Herr FG (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sku Erhebung)

15 Knie [ains] eins

Tab. 115

Beim Item <Besteck> etwa liest Herr SD <Bes>-<teckw spaltet somit die Buchstabengruppe
<st_>in die darin enthaltenen Buchstaben. Dies led® Indiz daftir gewertet werden, dass Herr SD
die Buchstabengruppe nicht erkannt hat. Allerdisggs auch durchaus denkbar, dass Herr SD die
Buchstabengruppe zwar erkannt haben kdnnte, dgedaah durch den Einsatz einer Strategie zu
diesem Fehler geradezu gezwungen wurde: In KafieB.1.2.8. wurden unterschiedliche
Erklarungsanséatze angeboten, wie Teilnehmer beilesé&r auf Silbenebene operieren kbnnen.
Einer davon bestand darin, dass die Teilnehmer bigailrei Buchstaben zusammenfassen und als
Zweier- oder Dreiergruppe erlesen, wobei sich glen Fallen tatsachlich (durch Zufall) eine Silbe
ergibt (in diesen Fallen lasst sich die Strateges dautweisen Erlesens mit Zweier- oder
Dreiergruppen nicht von der Strategie des silbesavei Erlesens unterscheiden). Das
augenscheinliche Nichterkennen der Buchstabengrugpe > konnte also auch dadurch
hervorgerufen worden sein, dass Herr SD beim It@asteck> die Strategie des silbenweisen
Erlesens angewendet hat. Auch beim Item <n&henanokeit Herr SD die Buchstabengruppe <ah>
als eine einfache Buchstabenverbindung, weshattererh-Laut in die Aussprache des gesamten

Wortes einbezieht. Ahnlich verhlt es sich bei Hems <Knie> und <eins>.

Neben diesen Beispielen, die das Nichterkennerr @aoehstabengruppe dokumentieren, finden
sich in den Transkriptionen ebenso wie im vorheri¢g@@pitel beschrieben Verwechslungen, die
eine qualitativ andere Fehlerart als das Nichterkareiner Buchstabengruppe darstellen.

Zum einen gibt es Verwechslungen, bei denen eimegatnge visuelle Ahnlichkeit zwischen der
falschlicherweise ausgesprochenen und tatsachlichegenden Buchstabengruppe besteht. Ein
Beispiel fur diesen Fehlertyp ist das Lesen derhBtabengruppe <au> als][ da die zu diesem
Laut gehorende Buchstabengruppe <ei> kaum strukdubdanlichkeit mit <au> aufweist. Eine
maogliche Erklarung fir solche Fehler ist, dass rhariBuchstabengruppen so etwas wie Platzhalter
fur andere (nicht sicher gespeicherte) Buchstaleppegn) sind (siehe hierzu Kapitel 11.3.1.2.15.).
Eindeutiger gestaltet es sich in den Fallen, in edeneine visuelle Ahnlichkeit der
Buchstabengruppen offensichtlich ist. Exemplaristdhen fir diese Art der Verwechslung die
Paare <ei>/<ie> und <sch>/<chs>, die erfahrungs@emd Unterricht immer wieder Probleme

bereiten. Tabelle 116 enthélt Beispiele fur Vervgdahgen beim Paar <sch>/<chs>:
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Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz|  aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch

14 wachsen [vaksa] wachsen [vafon] 3.42 Ende 3.52

Herr QW (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 1.dkirErhebung)

I blu: [v:a] va a ks € n vaks vakson] 19.70 vakson]

14 Brautigam [blu:man] wachsen 11.67 Ende 12.25

Herr TZ (kurze Wdrter mit Buchstabengruppen, 1.9KurErhebung)

[v:a] va a ks € n] 8.35 [vaks vakson] 10.42

14 wachsen wachen 1 ken] 11.73 Ende 12.25

Herr TZ (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 1.9irErhebung)
14 wachsen | [vaksan] | wachsen [ [vaX vefon] 9.28 [vajon] 11.36 Ende 11.38

Herr SD (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 2 skurErhebung)
14 wachsen [vakson] wachsen E-VGalésgen] 8.02 [v:vak kson vafon v:akson] Ende

Herr SD (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 2 skurErhebung)

(KL: Die Kinder, die e ol .
14 Friichte werden gro.. KL wachsen E-Vf.‘g.. J: sJ: vaxfon] 9.29 [va:[an] 10.60 Ende
umschreibt wachsen) )
Herr HJ (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 2. skrErhebung)
[va | vaxson] 6.48 [vajon (oder) vaxs vafsen

14 wachsen [vakson] wachsen | | “(acht)vakson] 15.68 Ende 14.54!

Herr KL (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 2. #{lir Erhebung)
14 Agquarium [blume] (TN: Keine wachsen [vafon] 2.12 Ende 2.42

Ahnung)
14 Agquarium [blume] (TN: Keine wachsen [vafon] 2.68 Ende 4.92
Ahnung)
Frau OA (kurze Wérter mit Buchstabengruppen, 2 skurErhebung)

Diese Beispiele belegen,

Tab. 116

dass die Buchstabengrupges> beim

tem <wachsen> von

unterschiedlichen Teilnehmenden leicht mit der Btmbengruppe <sch> verwechselt wWitd.

Auch hinsichtlich des Paares <ei>/<ie> lassen siclden transkribierten Daten Beispiele flr

Verwechslungen finden, wie aus Tabelle 117 henjurge

Item-

Aufgabe zum

Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz]  aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
[Jpo ail 1 & [ [po ailo [pailo [pailo Jpa po Jpo
19 spielen [fus [pil] spelen aileon [pailon [pailon [pai fprai xon [pelon] 22.83

Ende 23.50

Herr TZ (kurze Wérter mit Buchstabengruppen, 1.9KurErhebung)

% |nteressanterweise finden sich in den Transkmipkeine Fehler, in denen /ks/ fir die Buchstabeppeu

<Sch>/<sch> ausgesprochen wurde. Eine mdglichedknky hierfir liegt in der Vorkommenshaufigkeit der
betreffenden Buchstaben (siehe hierzu FELDMEIER32Gehe weiter FuBnote 215). Da die Buchstabempgrup

<Sch>/<sch> deutlich haufiger vorkommt als die Bstabengruppe <chs>, wird sie im Alphabetisieruntguicht
und in Unterrichtsmaterialien in der Regel zueetmittelt. Dartber hinaus kann davon ausgegangedemedass
die Lerner die Buchstabengruppe <Sch>/<sch> aulRedes Unterrichts haufiger lesen werden. Dies k&uiazu
fuhren, dass die Buchstabengruppe <Sch>/<sch> idé&enis besser gespeichert ist und Uber eine {imeS
konnektionistischer Gedachtnismodelle; siehe higemauer Kapitel 11.1.2.5.) héhere Aktivierungsgigeverfligt.
Beim Anblick einer der Buchstabengruppe <Sch>/<sghnalichen Buchstabenfolge (etwa <chs>) wirde datier
hoherer Wahrscheinlichkeit die Aussprachié @ktiviert. Dies wirde schlieRlich dazu fuhren, ssladie

Buchstabengruppe <chs> 6fter mit der BuchstabempgrupSch>/<sch> verwechselt wird, wohingegen die

umgekehrte Verwechslung seltener stattfinden dirfte
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13 | Zwiebel | [knoblaux] | Zwiebel  [[tsvaibol] 3.81 fisvibal] 4.53 Ende 5.41
Herr Ul (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, 13kl Erhebung)

[e i em ¢] 3.79 [ime] 4.68 k i em e izme] (TN:
Was immer?/KL: Eimer/TN: Heimat) Ende 12.02
Herr FG (Worter mit Buchstabengruppen, 2. KursthelBung)

9 Schlauche [aime] Eimer

[mal ma:lon] (TN: [ trixte] 6.43 [: ti: rrxcte zitt [ [zt t° [ ti: x:
24 Trichter Nee/KL: Malen oder? streichen Jtixon] 23.86 [[:ti [: ti: [tizxen [tixon] 33.59 Ende
Etwas anderes. Ah egal 34.04

Herr HJ (Worter mit Buchstabengruppen, 2. KurstheBung)

Tab. 117

Hier ist zun&chst anzumerken, dass die Buchstabppgn <ei> und <ie> in beide Richtungen
miteinander verwechselt werden. Dies kdnnte aucAnalog zu dem zuvor behandelten Paar
<Sch>/<sch> und <chs> — mit der Vorkommenshaufigkieser Buchstabengruppen erklart
werden: Da die Vorkommenshaufigkeit von <Ei>/<eindu<ie> ahnlich sintf* sollte die

Verwechslung in beiden Richtungen vorkommen.

So enthalt Tabelle 117 ein Beispiel dafir, wie den Iltems <spielen> und <Zwiebel> die
Buchstabengruppe <ie> mit der Buchstabengruppe vawechselt wird. Ebenso dokumentiert der
Leseversuch zum Item <streichen> eine Verwechsldag Buchstabengruppe <ei> mit der
Buchstabengruppe <ie>. Besonders interessantasjddoch der Leseversuch zum Item <Eimer>.
Die Aussprache der darin enthaltenen Buchstabepgrsjici> als [i:] lasst nicht nur schwer mit
Hilfe einer visuell bedingten Verwechslung erklgrela der Buchstabe <E> strukturell betrachtet
kaum Ahnlichkeit mit dem <e> aufweist, weshalb eiigiell bedingte Verwechslung von <Ei> mit
<ie> als abwegig erscheint. Ob es hierbei tatsélctdu einer Verwechslung gekommen ist oder ob
die Aussprache des Items <Eimer> aimi] etwa durch die Anwendung einer Strategie (mdglich
ware, dass das Item als <E>-<immer> gelesen waid&fande kam, lasst sich nicht feststellen. An
der Erklarung einer Verwechslung lief3e sich nur ilrawege festhalten, wenn diese nicht visuell,
sondern phonetisch/phonologisch bedingt ware. \&gesetzt ein Teilnehmer merkt sich die

Aussprache einer Buchstabengruppe lber eine Openate &/ und /i/ ergibt 4i/“, so ware eine

Verwechslung auf phonetisch/phonologischem Wegeklolan In diesem Fall kdnnte die

Aussprache des Items <Eimer> aisng] dadurch hervorgerufen worden sein, dass der lslut
gemeinsam mit dem Laut /i/ (wobei die Reihenfolggbensachlich sein muisste) den Lawt /

aktiviert. Dieser Erklarungsansatz bleibt jedochhsh spekulativ.

424 FELDMEIER (2003) fiihrt beispielsweise fir das heerk Passwort Deutsch 1 an, dass unter den Buch-
stabengruppen das <ie> am haufigsten vorkommt. I@efaird diese Buchstabengruppe hinsichtlich der
Vorkommenshaufigkeit von <ei>. An dritter Stellddgodie Buchstabengruppe <sch>. Die Buchstabengrsjghs>
gehdrt hingegen zu den seltensten vorkommendensBalméngruppen.
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11.3.2.2. Phonologisch/phonetisch bedingte Fehler
Neben den bisher diskutierten visuell bedingtenlédrahkommt es zu phonologisch bedingten

Fehlern, die in den nachsten Kapiteln detailli@sdhrieben werden.

11.3.2.2.1. Auslassung von Lauten

Die Auslassung von Lauten ist ein immer wieder vonknender Lesefehler. Mdgliche Ursachen
fur diese Art von Fehler konnten in der Interferevan der Mutter- zur Zweitsprache auf
phonologischer oder semantischer Ebene liegen.pAahologischer Ebene sind insbesondere die
Laute der Zweitsprache betroffen, die in der Tdimermuttersprache nicht vorkommen (siehe

hierzu Kapitel 111)#%

In diesem Sinne lasst sich die Auslassung einesitesa als
Vermeidungsstrategie interpretieren, die phonoldgmotiviert ist.

Zusatzlich kann die Auslassung von Lauten durcheldchiede hinsichtlich der Silbenstruktur
zwischen dem Deutschen und der jeweiligen Muttadpr begriindet sein. Immer dann, wenn eine
komplexe Silbenstruktur gelesen werden soll unds daen Sprachgewohnheiten in der
Muttersprache widerstrebt, kdnnte es zu einer Assiag kommen. Vor diesem Hintergrund
betreffen Lautauslassungen vor allem konsonantitchee, die Teil einer Konsonantenhaufung
sind. Um Konsonantenhaufungen zu vereinfachen,estetben Teilnehmern unterschiedliche
Maoglichkeiten wie das Hinzuflgen eines Sprossvoksishe Kapitel 11.3.2.2.2.) oder eben die
Auslassung eines Konsonanten zur Verfiugung. Talidlfezeigt einige Beispiele konsonantischer

Auslassungen innerhalb von Konsonantenhaufungen:

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
2 Axt [aks] Axt [aks] 1.64 Ende 2.03

Herr QW (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

8 | Pfanne | [famna] | Pfanne | [pa:ps pa: pand] 6.17 [papana] 6.95 Ende 7.70
Herr QW (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

8 | Pfanne | [fa:no] [ Pfanne [[fano] 2.42 Ende 2.50
Herr QW (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

8 | Pfanne | [fa:na] [fans] | Pfanne | [fe a fano fano] 5.66 Ende 6.48
Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

[la e¢ li¢ & 1 legon] 9.79 [leg lec on legon n legon] 16.22
[lex lexon lexon] 18.46 Ende 19.76
Herr TZ (kurze Worter mit Buchstabengruppen, 1.9CurErhebung)

5 lacheln [laux laxon] lackeln

Tab. 118

2> Wie im vorherigen Kapitel erértert wurde, kdnneaslassungen auch darin begriindet sein, dass deefimer
den betreffenden Buchstaben nicht erkannt hat.



KAPITEL XI
AUSWERTUNG DERDATEN 290

So spricht Herr QW das Wort <Axt> als [aks] auswobl er den Buchstaben <t> kennt und der t-
Laut in seiner Muttersprache Arabisch vorkommt. Biehstabengruppe <Pf> wird von Herrn QW
dadurch vereinfacht, dass der f-Laut ausgelasset*iFrau ER vereinfacht hingegen dieselbe
Buchstabengruppe dadurch, dass sie den p-Lautsatsi8ie zeigt somit eine — auch unter
deutschen Muttersprachlern — gangige VereinfacldergBuchstabenkombination <Pf>/<pf> (vgl.

hierzu DIELING 2003: 16). Zu einer weiteren Veradfiung durch Auslassung eines Lautes
kommt es beim Item <lacheln>, das von Herrn TZ [d&dson] gelesen wird. Auch hier sind

alternative Begrindungen fur Auslassung unwahrstibbi Herr TZ (turkischer/kurdischer Mutter-

sprachler) kennt den Buchstaben <I> und den dazugem I-Laut aus seiner Muttersprache und
erkennt diesen Buchstaben sowohl bei der Aufgalre Buchstabenerkennung als auch beim

Erlesen unterschiedlicher ltems wie etwa <Aal>, k&a, <Telefon> oder <Elefant>.

Auslassungen kommen jedoch nicht nur bei Konsonawnta, sondern auch bei vokalischen
Lauten. So sind beispielsweise bei TeilnehmernArabisch als Muttersprache Fehler beim Lesen
der Vokale <e> und <o>, die im Arabischen keinemri@mstatus besitzen, und auch zum Teil
beim Vokal <a>, das alse] ausgesprochen wird, méglich: Wenn also ein Teiim&theinen Vokal
lesen soll, den er nicht aussprechen kann, konmteveesucht sein, diesen auszulassen.
Hervorzuheben ist aber, dass die Auslassung vonalokim Wortinnern unwahrscheinlich
erscheint, da es dadurch zu Konsonantenhaufungamka kann. Vielmehr darf vermutet werden,
dass Auslassungen von Vokalen verstarkt am Womgngizad -ende vorkommen werden, wahrend

im Wortinnern Vokale ersetzt werden.

Iltem- A_ufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz
11 Zebra [va:t] Tesa [te: sea tes: tes] 5.20 Ende 5.76
13 Dose [doza] Dose [do:s do:s] 4.66 Ende 5.01
14 Axt [zof zof] Sofa [s: sis: dos zof zof zof zof] 12.11 Ende 12.72
16 Ente [enta] Ente [ent] 5.70 Ende 6.21

Herr TZ (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

13 Paprika | [i:pe: s paprike:] | Paprika | [pe a pe er i: ke] 5.02 fpa:prik] 5.90 Ende 6.09
Herr FG (lange Normalwérter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 119

Tabelle 119 kdnnen einige Beispiele fur die Auslagseines Vokals entnommen werden. So

spricht Herr TZ das Item <Tesa> atss] und das ltem <Sofa> algdf] aus. Warum es zu diesen

426 7war erkennt Herr QW den Buchstaben <F>/<f> in Alafgabe zu Buchstabenkenntnissen nicht, docht zeiin
derselben Aufgabe zu langen Normalwortern beim sere Worter, die ein <F>/<f> enthalten, keine
Schwierigkeiten, etwa <Ful3>, <Giraffe> oder <Elé¢fafsiehe hierzu Anhang 11.3.1.1.).
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Auslassungen bei Herrn TZ kommt, der Mutterspracties Turkischen und Kurdischen ist und
daher den Laut /a/ kennt und auch in den entspneeme Aufgaben (Aufgabe zur

Buchstabenerkennung + Leseaufgaben) keine systaieati Schwierigkeiten mit dem Buchstaben
<A>/<a> erfahrt, lasst sich nicht beantworféhEin weiterer Erklarungsansatz kénnte prinzipiell
auch in phonotaktischen Zwangen liegen, und zwamgdavenn in der turkischen und/oder
kurdischen Muttersprache auslautende Vokale selaren. In einem solchen Fall wirde ein
Muttersprachler des Turkischen/Kurdischen moglialeése dazu tendieren, seinen
Sprechgewohnheiten zu folgen, und beim Erlesenltemns, die einen vokalischen Auslaut haben,
diesen auslassen. Dieser Erklarungsansatz lassjesloch kaum fir den hier besprochenen Fall
~Muttersprache: Turkisch/Kurdisch® halten, da, waas Kapitell Il hervorgeht, sowohl das

Turkische als auch das Kurdische offene Silberubda.

Bei einigen der vorkommenden Falle im Transkripsstasich jedoch vermuten, dass die
Vokalauslassungen am Wortende durch semantisceddrenz bewirkt sein kdnnten. Tabelle 120
enthélt einige Falle von Vokalauslassungen bei @irtvie <Kassette> oder <Diskette>, die der
Gruppe der Internationalismen zuzuzéahlen sind. AealVaortern wie <Krawatte> kénnte es durch
semantische Interferenz zu Lesefehlern gekommeriSetwar kommt beispielsweise dieses Wort
nicht in den jeweiligen Teilnehmermuttersprachem, \@och erinnert die Endung <atte> an die
Endung <ette> bei den zuvor erwahnten Internatieman (<Kravatte> vs. <Kasstte>). Durch

Ubergeneralisierung kénnten die Teilnehmer zu eihgslassung des Auslauts verleitet worden

sein.
Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch
17 Toilette [toileta] Toilette | [twale: tole:to] 4.84 ftwuale:t] 5.54 Ende 6.05
19 Pinzette [aks] Pinzette | [pin pin pintse:to] 5.83 [pintse:t] 6.78 [pentsi:t] 7.89 Ende 8.04
Herr QW (lange Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)
17 Toilette | [toileta] | Toilette | [tele: te: tele: te te telet tuile:t] 11.25 fuilet] 12.16 Ende 12.37
Herr QW (lange Normalwdrter, 1. Kurs/2. Erhebung)
18 Kassette [kaseta] Kassette | [k a ka set kaset] 6.73 Ende 8.49
. [tr o tro trome t € t €] 6.59 Hustent[t r o tro me pet
20 Gitarre ) Trompetg tron pet t ron pet] Ende 22.15

Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

2" Eine spekulative Erklarung kénnte in der Anwergleimer bisher nicht vorgeschlagenen Strategielie@Gerade
Worter wie <Tesa> oder <Sofa> werden einsilbig, nvdar vokalische Auslaut entféllt. Die Strategie&i® somit
in einer Silbenreduktion liegen: ,Spreche so wersgben wie moglich aus.” Auch die Auslassung de&als <a>
im Item <Paprika> lieRe sich auf diese Weise eeddada dadurch aus einem dreisilbigen Wort <Pai><pka>
ein zweisilbiges Wort wird: <Pa>-<prik>. Ob demstathlich auch so ist, kann in der vorliegenden Arbieht
beantwortet werden, folglich muss dieser Erklarangsatz spekulativ bleiben.

28 Diese Worter kommen als Wortentlehnungen aus Beanzésischen im Tiirkischen und Kurdischen vordass
eine semantische Interferenz hier wahrscheinlisbtezint. Auch bei Teilnehmern aus Marokko ist eimflEss aus
dem Franzdsischen in Betracht zu ziehen.
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17 Toilette (weggeklickt) Toilette | [to o toy lo toy i :le &f] 9.24 Ende 10.36
18 Kassette [kaseta] Kassette | [a so ka se kasot] 7.55 Ende 8.16
. [tro te o 0 m pet] 5.73[trompet] 6.66[tra an tro on to ro
20 Trompete (weggeklickt) Trompeueo:on pe € te €] 15.10[trampete] 17.28 Ende 17.41
22 Krawatte (weggeklickt) Krawatte [kra a kra a kra kra a at kravat] 12.05 Ende 12.52

Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

[kr: a: as kra:s: kraa: kra:s: t" krast ¢ kratos krasot] 13.30
Ende 13.38
Herr TZ (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

18 Kassette [k"aseta] Kassette

18 Sessel - Kassette | [kaset] 3.03 [kaseto] 4.49 Ende 4.96

20 Kassette - Trompete | [tormopet] 7.61 Ende 7.90
Herr Ul (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

[to:] 2.08 [tromete] 7.87 firome: pet] 10.85 frome:tpet] 1.76

20 Karussell - Trompetg Ende 11.45

21 Diskette [tikaseto] Diskette | [dis ket] 2.60 Ende 2.92

22 Krawatte [kravatg] Krawatte | [kravai] 1.53 Ende 1.60
Frau OP (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

19 Pinzette TN: Was ist das? Pinzettdpe ¢ pe i en so: te te entsy t" pintset] 11.68 Ende 11.95

TN: Weil ich . . . .

21 Diamant nicht/KL: Diskette Diskette [qﬁ i es ke disk] ‘.1'83 ke € te (¢ ki diskef] .65 e i es ke

[disked] dis ke ¢ te te € distat] Ende 17.71

[ko or a: ... kraf: ka a a te te € krat krava kravat] 15.65
(TN: Krawatte nee?/KL: Ja/TN schreibt auf) Ende6160
Herr FG (lange Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

22 Trompete [krava:t] Krawatte

Tab. 120

Tabelle 120 enthalt mehrere Beispiele fur Wortet der Endung <_ette>, <_ete> und <_atte>:
<Toilette>, <Trompete>, <Kassette>, <Krawatte>, naeite> und <Diskette>. Hierbei ist zu
betonen, dass einige dieser Worter auch im TurkiscKurdischen z.B. aus dem Franzdsischen
tibernommen wurden; so etwa die tlrkischen Wortesket>, <kaset>, <trompet>, <tuvalet> und
<kravat>. Bei Wdrtern wie <Pinzette>, die in derkisichen Sprache nicht in &hnlicher Form bzw.
Aussprache vorkommen (<Pinzette> im Turkischen theiBimbiz>), kann dennoch davon
ausgegangen werden, dass zumindest die Endungex_ait Fehlern fuhren kann. So gesehen
verwundert es nicht, dass es bei den in Tabelleeh#@altenen Beispielen zu falschen Antworten in
der Leseaufgabe kommt. So liest Herr QW das Wodilefie> als fwuale:t] und Frau ER das Wort

<Kassette> alskpset]. Dies konnte durch eine spezifische Sprechgeweitinim Zusammenhang
mit bestimmten Wortern des Turkischen/Kurdischesammenhangen (Woérter, die attf Enden),
kénnte allerdings auch damit zusammenhangen, dessiudkische/kurdische Wort aus dem L1-
Lexikon abgerufen wird. Wenn also beispielsweissuFER das Wort <Kassette> erliest, so kdnnte
sie an das turkische Wort <kaset> denken, wodutiehntuttersprachliche Aussprachlkadet]
wahrscheinlicher ist. Grundsatzlich ware auch dankbass die Teilnehmer die Aussprache von
einem Wort wie <Kassette> falsch dtasét/ im deutschen Lexikon gespeichert haben, dasssie
beim Erlesen auf das L2-Lexikon zugreifen (sieherzu Kapitel 11.3.2.5.). Diese Erklarung

erscheint unwahrscheinlich, wenn die Antworten dig Aufgabe zum aktiven Wortschatz in
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Tabelle 120 bertcksichtigt werden: Nahezu alle Amten enthalten den Schwa-Laut. Zu einer
Auslassung kann es somit nicht durch einen Zugtiffdas L2-Lexikon gekommen sein, da dort die

Worter offensichtlich zumindest mit Blick auf dasskautended richtig gespeichert sind.

Eine im Zusammenhang mit dem L2-Lexikon stehentterrative Erklarung fur die Auslassung
vokalischer Auslaute konnte insbesondere im Falaleslautenden <e>-Lauts darin liegen, dass der
Schwa-Laut in keiner der Teilnehmermuttersprachedebtungsunterscheidend ist. Dies kdnnte
bewirken, dass die Teilnehmer grundsatzlich Schgkeiten haben, den auslautenden Schwa-Laut
zu horen. Wenn angenommen wird, dass Worter wiengBe> als [bana:n] im Lernerlexikon
gespeichert werden, so wird ein Teilnehmer bei fluguf das Lernerlexikon und anschlieRender

Benennung den Auslaut weglassen.

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch

[go i tar go i tar tar gitar] 16.39F ¢ go i giter go i ta
ar] 28.01 Ende 29.46
Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

10 Gitarre - Gitarre

10 | Gitarre | (weggeklickt) | Gitarre [[gi gi it giit tar gitar] 13.94 (TN: Nee?) Ende 16.51
Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

22 | Katze | [ketso] |  Katze [[ko ka: ts: kats] 5.82 Ende 6.32
Herr TZ (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

9 | Zitrone | [sitrona] [ Zitrone [ [tsitro:n] 2.80 Ende 2.96
Herr QW (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 121

Die in Tabelle 121 enthaltenen Beispiele stutzelogh diese Vermutung nicht. Hier wird zwar in
den Leseversuchen der Schwa-Laut ausgelassen, z#agbn zumindest die Antworten zu den
Items <Katze> und <Zitrone> in der Aufgabe zum\ai Wortschatz, dass die Wérter mit Schwa-

Laut im L2-Lexikon gespeichert sind. So benenntrHet das Bild einer Katze mikitss], liest das
entsprechende Wort aber akatf]. Ahnlich verhalt sich Herr QW, der das Bild eirgitrone als

[sitrona] bezeichnet, das entsprechende Wort jedochsaisdn] liest.

11.3.2.2.2. Hinzufligung von Lauten

Wie im letzten Kapitel bemerkt, stellen Konsonahtarfungen fur die Teilnehmer eine

phonetische/phonologische Hiurde dar, die sie aiBhddie Auslassung von Lauten meistern. Eine
weitere Mdoglichkeit, um Konsonantenhdufungen zuewdgachen, besteht im Hinzufiigen eines
(Spross)Vokals. Dies geschieht in der Tat sehrbeftallen Lernern. Tabelle 122 enthalt einige

Beispiele:
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Aufgabe zum Aufgabe zum .
Item- passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch

zahl
24 Krebs [kre:ps] Krebs | [kre:pas] 2.48 Ende 2.71
Herr KL (kurze Normalwdrter, 2. Kurs/2. Erhebung)

19 | Knie | [ka:na] | Knie | [kana] 5.63 [kano kana kano keno kens] 12.31 Ende 12.82
Herr SD (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

7 ] Ast | [hant] [ Arm  [[arem] 2.72 Ende 3.62
Herr TZ (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

22 | Krawatte | [karavata] | Krawatte | [karava:ta] 1.92 Ende 1.99
Frau OP (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

[tsundo] 5.81 fisyndake] 7.50 [tisyndokerts] 9.92 fisundokerts]
9 Zundkerze - Zunkerze| 14.36 fsundokerts] 15.38 fsundokertso] 18.78 fsuntkertso]
21.41 Ende 21.56

Herr QW (zusammengesetzte Normalworter, 1. Kuisftiebung)

Tab. 122

Wie Tabelle 122 entnommen werden kann, tendiere dilnehmer dazu, Laute hinzuzufigen, die
sich gut in das restliche Wort einfligen. SLEMBEK%%) weist darauf hin, dass Sprecher des
Tarkischen dazu tendieren kdnnen, entsprechendvdialharmonie Sprossvokale einzuflgen.
Diese Vorgehensweise zeigt sich bei Herrn TZ (Mapgechler des Turkischen/Kurdischen), der

die Konsonantenhdufung <rm> beim Item <Arm> duras ¢Hinzufligen des Schwa-Lautes /

auflost, der wiederum lautlich sehr nah an der presshe wi/ des tirkischen Buchstabens diegt.
Hervorzuheben ist aber, dass die restlichen Teaimeh Herr KL (Muttersprachler des
Arabischen/Aramaischen), Herr SD (Muttersprachks Hurdischen), Frau OP (Muttersprachlerin
des Kurdischen/Arabischen) und Herr QW (Muttersipierc des Arabischen) die phonetischen
Prozesse, die durch eine Vokalharmonie hervorgerwierden, unbekannt sind. In keiner der
betreffenden Teilnehmermuttersprachen gibt es \fakalonie. Dennoch wird von keinem dieser
Teilnehmer ein Sprossvokal eingeschoben, der ineseFarbung génzlich von den anderen
abweicht. Deutliche Praferenz beim Einschub eimg®s3vokals liegt — wie die obigen Beispiele
zeigen — beim Schwa-Laut// der auf Grund seiner artikulatorisch zentraletell®hg im
Mundraum zu jedem anderen vokalischen Laut passthBufige Gebrauch eines Schwa-Lautes als
Sprossvokal kdnnte somit unter Beachtung eines Qkaeprinzips erfolgen: ,Wahle den Laut, der

sich artikulatorisch am einfachsten realisierestlés

Laute werden aber nicht nur in die Konsonantenhifeingefligt. Eine weitere Art der
Vereinfachung von Silbenstrukturen besteht darimere Vokal unmittelbar nach einer
Konsonantenhaufung am Wortende einzufligen, wasirer @euen Silbe fuhrt und damit zur

Auflésung der Konsonantenhaufung. Beispiel hiedtietwa:
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Item- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch
12 Elefant [elovan] Elefant | [elovanta] 3.64 Ende 3.54

Frau OP (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 123

So bewirkt das Hinzufiigen des a-Lautes beim Iterefat>, dass aus dem zunachst dreisilbigen
Wort ein viersilbiges Wort wird:e/-/1a/-/vant/ vs. k/-/1a/-/van/-/ta/. Dieser Erklarungsansatz wurde
— sofern er richtig ist — eine Prazisierung der rokeeschriebenen Schwierigkeiten mit
Konsonantenhdufungen nach sich ziehen. Nicht Kargenhdufungen per se verursachen
Ausspracheprobleme, sondern insbesondere Konsahgotiengen innerhalb einer Silbe. Ob diese
zunachst spekulative Annahme tatsachlich der Winkkit entspricht, kann an dieser Stelle nicht
beantwortet werden.

In den meisten Fallen wurde bei unterschiedlichesselersuchen eim/{Laut hinzugefugt.
Interessant sind die Félle, in denen dabei ein aPlentsteht. Hier stinden konkurrierende
Erklarungsansatze zur Verfugung: Einerseits komhteeh die Schaffung einer neuen Silbe die
Konsonantenhaufung aufgeldst werden. Andererseé#fel sich kaum genau sagen, ob das
Hinzufligen deso/-Lauts nicht doch durch einen Zugriff auf das lextexikon verursacht wird. So
liest Frau OP in der zweiten Datenerhebung (sielbelle 124)das Wort <Medikament> als

[medikamentos]. Dadurch spaltet sie die Konsonantenhdufung <ntxhdutie Schaffung einer
zusatzlichen Silbe imje-di-ka-men-to] auf. Einerseits kdnnte diese Vorgehensweisetedsegjisch

bewertet werden, andererseits fallt auf, dass Bfawei der Aufgabe zum aktiven Wortschatz auf

das entsprechende Bild in der ersten und zweitderi@ehebung mit den Antwortedikamaita],
[dikamenta] und [medikamenta] reagiert. Dies konnte ein Indiz dafur sein, dags das Wort

<Medikament> im L2-Lexikon vorwiegend in der Pldoain prasent hat.

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
25 Medikament [d.lkam%m] Medikament | [medikame:to] 2.18 Ende 2.06
[dikamenta]

Frau OP (lange Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

[mi:t" me meto meddi kama: kamaiento medikamaiento
medikaments] 14.86 Ende 14.97
Frau OP (lange Normalwérter, 1. Kurs/2. Erhebung)

25 Medikament [medikamenta] Medikament

[om (u) &€ me: me: medoik med me: me de mede
ikomezn mede me di: medi medi ko: men te] 22.74
[medikeme:n em onte medikeme:on medikementa] 28.16
Ende 28.61

Frau UA (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

25 Medikament [table:to] Medikament

[om (u) € me me om (u) ¢ me ¢ me dik mento
25 Medikament [tableto] Medikament | medekamento] 11.78 fme da ka menta] 14.93 Ende
15.02
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Frau UA (lange Normalwérter, 1. Kurs/2. Erhebung)

[medikaments] 4.22 kament medikament] 6.96 Ende
7.43
Herr KL (lange Normalwdrter, 2. Kurs/1. Erhebung)

25 Medikament [medikamenta] Medikament

25 |  Medikament | [medikamonte] | Medikament | [medikaimen:ta] 3.41 [medikament] 4.52 Ende 6.82
Herr KL (lange Normalworter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 124

Auch die Leseversuche von Herrn KL und seine Anterorin der Aufgabe zum aktiven
Wortschatz, die in Tabelle 124 wiedergegeben wergdechen deutlich, dass das Hinzufligen des
lal-Lauts durch einen Zugriff auf das L2-Lexikon hemyerufen sein konnt&?

11.3.2.2.3. Ersetzung von Lauten

Mit der Ersetzung eines Lautes wird eine Fehleradbkumentiert, die durch
Ausspracheschwierigkeiten und den Umgang mit diésavirkt sein konnten. Ein Grund, warum
bestimmte Laute von den Teilnehmenden nicht ausgelspn werden kénnen, ist, dass diese weder
im Phoneminventar der jeweiligen Teilnehmermuttexspe (oder in einer anderen vom
Teilnehmer beherrschten Sprache) oder im Phonemiaveder Interlanguage enthalten ist.
Exemplarisch kénnen hier die <o>- und <e>-Lauteediifyyt werden, die im Arabischen keinen
Phonemstatus besitzen (siehe hierzu Kapitel 3.Z5bfern in der Interimsprache des Teilnehmers
der betreffende Laut ebenfalls nicht enthalterkistnte er dazu tendieren, diesen zu ersetzen.

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
[tiisa] 2.74 [tis ti:s] 5.69 [ti tis ti:sa] 7.70 [isa] 8.50
[tis ti:sa] 11.53 fi:za] 14.84 Ende 15.48

16 Ente [go] [gen genzo] [ento] Ente [ints] 2.02 Ende 2.36

Herr QW (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

11 Ast - Tesa

9 Tee [tis] Tee [ti] 1.10 Ende 1.22
25 Zebra [sebra] Zebra [ni: zibra] 3.27 Ende 3.23 !!
Herr QW (kurze Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

2 ] Banane | [banana] [ Banane [[banana] 2.74 Ende 3.32
Herr TZ (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

2 | Banane | [banang] |  Banane [ [banana] 2.00 Ende 2.07
Herr TZ (lange Normalwdrter, 1. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 125

So ersetzt Herr QW (Muttersprachler des Arabisclism) <e>-Laut durch einen <i>-Laut. Eine

maogliche Erklarung fur dieses Verhalten liegt im @atsache, dass die fur das Deutsche typischen

2 Das Bild zum Item Medikament kénnte hier fiir dierwendung des Plurals verantwortlich sein. Auf dem
entsprechenden Bild sind neben Behaltnissen mit flem\potheken typischen Symbol Tabletten und Rilimi
sehen. Diese nicht eindeutige Visualisierung demst<Medikament> kénnte die Teilnehmer dazu vetléiaben,
den Plural des Wortes zu nennen.
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<e>-Laute im Arabischen keinen Phonemstatus habmh deshalb fur Muttersprachler des
Arabischen nur schwer gehort und ausgesprochenewekdnnen (HIRSCHFELD & SEDDIKI
2003)#° Auch bei den Items <Ente> und <Zebra> liest Ha\W @as <E>, indem er einen <i>-Laut

verwendet, und kommt so auf die Antwortémd] und [zibra].*** Im scheinbaren Widerspruch zu

diesen Lesefehlern steht jedoch, dass Herr QW drefdfgabe zum aktiven Wortschatz die in der
Leseaufgabe ersetzten Laute nicht in jedem FadtzrsSo reagiert er auf das Bild einer Ente und

eines Zebras mit den Antwortemmfo] und [sebra]. Hier wird ein Phanomen sichtbar, das auch bei

anderen Teilnehmenden beobachtet werden kann: keveesuch werden zum Teil Ergebnisse
erzielt, die mit Blick auf die Aussprache hintendddglichkeiten der Teilnehmer liegen. Das heif3t,
dass in vielen Fallen die Teilnehmer bei der Augalhm aktiven Wortschatz in der Lage sind
bestimmte Laute zu produzieren, die sie in derpeathenden Leseaufgabe ersetzen oder tilgen.
Diese Beobachtung muss keineswegs verwundern,dsict in der Leseaufgabe die Konzentration
der Teilnehmer in besonderer Weise beanspruchtré&kdhdie Teilnehmer bei der Aufgabe zum
aktiven Wortschatz lediglich auf das L2-Lexikon mifen mussen, sind sie in der Leseaufgabe
gezwungen, einen Teil ihrer Aufmerksamkeit bzw. Kemtration auf die Erkennung von
Buchstaben(gruppen) und auf die Synthese zu letgei scheint offensichtlich der Uberblick fiir

das gesamte Wort leicht verloren zu gehen.

Das Item <Banane> in Tabelle 125 kann als weit@®ispiel flr eine Ersetzung herangezogen
werden. Hier spricht Herr TZ in der ersten und zereiDatenerhebung dieses Wort dlsnhna]
aus. Genau wie bei den zuvor diskutierten Beispjel@etet sich auch hier als Erklarung der
Einfluss der Teilnehmermuttersprache auf den Leszs®s an. Da Herr TZ (Muttersprachler des
Kurdischen) den Schwa-Laud//in seiner Muttersprache nicht als Phonem kenofnke er
Schwierigkeiten damit haben, diesen geZiéltu produzieren. Allerdings wirft dieses Beispie d
Frage auf, warum Herr TZ den Schwa-Laut nicht einfdurch dene/-Laut ersetzt, den er aus
seiner Muttersprache kennt und in der Aufgabe zuBlechstabenkenntnissen als Antwort fir den
Buchstaben <E>/<e> angibt. Auffallig ist bei diesdét@m, dass Herr TZ in der Aufgabe zum

aktiven Wortschatz in der ersten Erhebung die Anf\lanana] und in der zweiten Erhebung die

30 Ahnliche Schwierigkeiten bei Muttersprachlern dasabischen konnten vom Verfasser im DaZ- und im
Alphabetisierungsunterricht immer wieder beobachvistden.

31 Die Ersetzung Uber das Nichterkennen des Buobssake> zu erklaren scheidet aus. Herr QW kenrgedie
Buchstaben, benennt ihn in der Aufgabe zu Buchstaratnissen als [i;] und erkennt ihn bei andetems der
Leseaufgaben (ersetzt diesen aber regelmaRig fidjch

432 Der Schwa-Laut zeichnet sich durch eine sehrrakentrtikulationsposition der Zunge aus. So gerefidit es
schwer zu glauben, dass tiurkische oder kurdiscli@eheer keine Schwa-Laute im Redefluss verwendza.
Frage, die sich hier aber stellt, ist, ob diesartladne gré3ere Problergezieltproduziert werden kann.
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Antwort [banans] gibt. Es ware also mdglich, dass Herr TZ das Wdanane> im L2-Lexikon
nicht eindeutig alsbana:no/ gespeichert hat, was wiederum auch damit zusammamgen konnte,

dass er den Schwa-Laut nicht prazise genug im gespnen Deutsch heraushéren kann. Die
Ersetzung des <e>-Lauts durch den <a>-Laut korgitélerrn TZ auch durch einen Zugriff auf das

L2-Lexikon erklart werden.

Bei dieser zuletzt diskutierten Ersetzung wird iaberessanter Aspekt deutlich in den Vordergrund
gestellt. Es kommt 6fter vor, dass Laute ersetztder® die prinzipiell richtig oder zumindest
(artikulatorisch) anndhernd richtig von Teilnehméeherrscht werden sollten. So wird etwa der
/u/-Laut von den Teilnehmern mit Arabisch als Mrgpgache oft durch einen anderen Laut ersetzt,
obwohl er im arabischen Phoneminventar enthaltenFelgende Tabelle 126 gibt exemplarisch
einige Leseversuche zu den Items der Aufgabe ,kNiaenalworter® wieder, die den Buchstaben

<u> enthalten.

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz] aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
5 Hut [hy:to] Hut [hyl] 1.34 hy] 2.01 hy:ts] 2.57 Ende 3.08
8 Ful [fus] Fuf’ [fy] 1.82][fy:s] 2.52 Ende 2.81
12 Haus [haus] Haus [hy hy ho:] 3.49 fhaus] 5.10 fhaus] 6.77 Ende 6.81
19 Gurke [gurka] Gurke [gyr tol] 2.27 Ende 2.87
Herr QW (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 126

Wie die Beispiele aus Tabelle 126 zeigen, scheirgcezu sein, dass insbesondere hinsichtlich des
vokalischen Lautsystems allgemein Verwirrung héntrsc

11.3.2.2.4. Lautverdreher

Die Verdrehung von Lauten ist ein Fehlertyp, derdan Leseversuchen bei jedem Teilnehmer
vorkommt. Mit dem vorliegenden Forschungsdesigmkaicht ermittelt werden, ob solche Fehler
an einer mangelnden optischen Differenzierungskiiidiegen. So hat KAMPER (1986) fur den
Bereich der funktionalen Alphabetisierung in deh&cMuttersprache festgestellt, dass die von ihr
untersuchten Teilnehmer unter anderem Schwierigkait der seriellen visuellen Wahrnehmung
hatten (siehe zur visuellen Differenzierungsfahigkach FROSTIG 1976). Wenn also Teilnehmer
Buchstabenfolgen lautlich verdreht wiedergeben,swlis Frage beantwortet werden, ob dies durch
eine ,verdrehte* Wahrnehmung begrindet wird odeersgt die Verarbeitung einer visuell richtig
wahrgenommenen Buchstabenfolge den Verdreher ashitsFur diese letztere Interpretation
sprechen die in Kapitel Il aufgefihrten Untersdaehinsichtlich der Silbenstrukturen des

Deutschen und der Teilnehmermuttersprachen ArapiBitkisch, Kurdisch und Griechisch: All
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diese Teilnehmermuttersprachen weisen eine deutictiachere Silbenstruktur als die des
Deutschen auf® Gegen eine Erklarung, die sich auf Schwierigkeiten der seriellen
Wahrnehmung stitzt, sprechen die in den transktérie Daten vorkommenden Falle von
Lautverdrehern: Laute werden vorwiegend dort védrgrevo Konsonanten aufeinandertreffen.
Wenn hingegen die Verdrehung von Lauten in Schgkeiten bei der seriellen Wahrnehmung
verborgen liegen, dann mussten Verdreher prinzipiel jeder Stelle von Wdrtern vorkommen
kénnen und nicht vornehmlich bei Konsonantenclustier den erhobenen Daten lassen sich jedoch
wenige Falle von Verdrehern in Woértern mit eine¥&Struktur wie z.B. <Ananas> oder <Banane>

finden.

Verdreher sind demnach insbesondere im Zusammenhaitg Konsonantenhaufungen zu

beobachten. lhre Wirkung kann zwei unterschiedliergebnisse hervorrufen:

1. konsonantische Lauthdufungen werden aufgelost oder

2. konsonantische Lauthaufungen werden verschoben.

Dabei wird durch dieAuflésung einer Konsonantenhdufung eine einfachere Silbakisir
geschaffen. UnteWerschiebungeiner Konsonantenhaufung wird im Folgenden vedsan dass
durch die Auflésung einer im Wort vorkommenden Kamantenhaufung an einer anderen Stelle
desselben Wortes eine neue Konsonantenhaufung affesciwird. Ein Beispiel fur eine solche

Verschiebung ist die Aussprache des Wortes <BialgJri:ns] (siehe Tabelle 127). Im Gegensatz

zur Aussprachebjrns], bei der die Konsonantenhaufung /rn/ im Wortirmmevorkommt, verschiebt
434

sich die Konsonantenh&ufung an den Wortanfasgn/ vs. brino/).
Eine Erklarung fur die Verdrehungen, die lediglieme Auflosung bewirken, kénnten in der

einfacheren Silbenstruktur der jeweiligen Teilnehmgtersprachen liegen (siehe hierzu Kapitel
lll). Die Lautverdrehungen, die zu einer Verschiepwwon Konsonantenhaufungen innerhalb des

Wortes flihren, kénnten hingegen durch unterscluledliDistributionen in der L1 und L2 erklart

%33 Unabhéngig von den in Kapitel Ill vorgenommenentkastiven Vergleichen hinsichtlich der Silbenktan kénnte
auch die Bedeutung der C-V-Struktur als mdglichguistische Universalie von Bedeutung sein. Demneigtde
in allen hier interessierenden Sprachen (auch imtddéen) eine Vereinfachung komplexer Silben ihreathe
nicht unbedingt im Einfluss der L1 auf die Zweitspne haben. So wird von verschiedenen Autoren benuass
Menschen gerade bei Stress auch in der eigenereidpithche mundlich Fehler machen, die durch didukimn
von C-V-Strukturen gekennzeichnet sind. Da angenemmerden kann, dass bei vielen Leseversuchen der
Syntheseprozess den Teilnehmenden eine hohe Koatientabverlangt, kdnnte es zu VereinfachungenSithien
kommen.

434 Solche Verschiebungen stehen scheinbar im Widerhpzur Aussage, dass die Teilnehmer insbesonahire
Konsonantenhaufungen innerhalb einer Silbe Schgkeiien haben. Dies wiirde jedoch nur dann geltemnvder
betreffende Teilnehmer das ausgesprochene Wartvasilbig wahrnimmt.
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werden. So betont LERCHNER (1971: 165) zum iralescArabisch, dass Konsonantenhaufungen
von zwei Lauten ,[...] vorzugsweise in Initialpaeit (pravokalisch) [...]* vorkommen. So
betrachtet ware es mdoglich, dass die erfolgreickeaiNdeitung von Konsonantenhaufungen nicht
nur davon abhangig ist, ob und wie oft diese in d&r sondern auctwo sie Uberwiegend
vorkommen.

Tabelle 127 kénnen zunachst einige Beispiele entmemwerden, die eine Verschiebung durch
Lautverdrehung anhand des Items <Birne> veransicham. Hier bewirkt der Lautverdreher die
Verschiebung der im Wortinnern vorkommenden Konsterehaufung /rn/ zu einer

Konsonantenh&aufung /br/ am Wortanfang.

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum .
zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch
20 Birne [bri:ns] Birne [bri: bri:no] 6.04 prins] 6.73 prino] 7.64 Ende 7.71

Herr QW (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

20 | Ast | [birno] |  Birne  [[bren bren breon bren] 10.21 Ende 10.67
Herr TZ (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

20 | Birne | [gurna] [ Bime [[brino] 2.45 Ende 3.06
Herr Ul (kurze Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

20 | Birne | [brine] | Bime  [[brino] 2.97 Ende 3.52
Herr Ul (kurze Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

[brino bir b berns birno] 15.59 pirns birno] 19.69
Ende 20.14
Herr SD (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

20 Birne (weggeklickt) Birne

9 | Seehund | - [ Zundkerze [ [tsion t kraitse tsion tekra: tse] 15.41 Ende 16.03
Herr SD (zusammengesetzte Normalworter, 2. KuEatiebung)

9 | Zindkerze | - | Zundkerze [ [tsant kra:tso] 7.25[tsantkratso] Ende 7.32
Herr SD (zusammengesetzte Normalworter, 2. KuEebung)

Tab. 127

Das Item <Birne> ruft bei unterschiedlichen Teilmahin ahnliche Schwierigkeiten hervor: Die
wortinnere Konsonantenhaufung <rn> wird aufgeloglem das <r> zusammen mit dem <B> zu

/br/ synthetisiert wird: Aus <Birne> wird auf die¥¢éeise <Brine>"

®> Wie bereits oben angemerkt,
konnte im Falle des Arabischen eine solche Verbeimg mit einer eventuellen Préaferenz fur
wortinitiale Konsonantenhaufungen erklart werdemeser Erklarungsansatz ware fur Herrn QW
(mit Arabisch als Muttersprache) und Herrn SD (mituttersprachlichen Kenntnissen im
Arabischen) denkbar. Im Falle von Herrn Ul und HerrTZ (Kurdisch als

Muttersprache/muttersprachliche Kompetenz im Tigthes) greift diese Erklarung jedoch nicht. So

43> Eine alternative Erklarung wére, dass die Teinehoffene Silben bevorzugen. Dies steht jedochtmitt den
Fallen im Einklang, bei denen durch die Verdrehaimg geschlossene Silbe hervorgerufen wird, wikeibelle 102
dokumentiert.
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betont ROLFFS (2003: 10): ,Generell erlaubt daskiEihe keine Konsonantenkombinationen und

-haufungen. Wenn diese vorkommen, so beschrankesicsi auf Silbenfugen.*”

Tabelle 128 zeigt, dass der tentative Begrindursggarilber unterschiedliche Distributionen in den

jeweiligen Teilnehmermuttersprachen nicht alle &&thn Lautverdrehungen erklaren kann.

Item-

Aufgabe zum

Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz Zielwort | Leseversuch
16 Krokodil [krokonso:] Krokodil | [korko gor kodia gorkodia kro kodia] 14.17 Ende 14.53
Herr SD (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)
. [ko: kokozol . . . .
16 Krokodil konkonzol] Krokodil | [gir kodia gyrkodia] 5.23 Ende 5.73
Herr SD (lange Normalwérter, 2. Kurs/2. Erhebung)
22 Fernseher Fledermause | [felt ra moyzo] 5.87 [feldramoyza] 12.44 Ende 14.24
30 Schaukelpferd S'Chi'regl'tsn [7i¢] 6.70 [ [¢] 8.89 fife hait Zafidol] 13.95 Ende 15.25
Herr Ul (zusammengesetzte Worter mit Buchstabemgnupl. Kurs/1. Erhebung)
22 Fledermause [fledemoyzo) Fledermause | [felde moy:zo] 4.10 Ende 4.99
22 Fledermause [fledemoyza] Flederméause [felde moyzo felde felde moyz moyzo] 9.79 Ende 10.89
Herr KL (zusammengesetzte Worter mit Buchstabemmenp2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 128

Herr SD etwa verschiebt die Konsonantenhaufung Véamtanfang in das Wortinnere, indem er
das Wort <Krokodil> alsdorkodia] (1. Erhebung) und al$gyrkodia] (2. Erhebung) liest. Ebenso

wird die im Wortanfang vorkommende KonsonantenhdgfuwFI> beim Wort <Flederméuse>

durch mehrere Teilnehmer als <Felderma&¥egelesen.

An dieser Stelle kann nur Uber einen differenzrenteBegrindungsansatz spekuliert werden: Der
Erklarungsansatz Uber Distributionen konnte primliprichtig sein. Es musste jedoch genauer
analysiert werden, in welchen konkreten Fallenati€Xiltigkeit besitzt. So kdnnte es im irakischen
Arabisch sein, dass wéahrend die Konsonantenhaufbregvorwiegend am Wortanfang vorkommt,

die Haufung <kr> vorrangig im Wortinnern anzutreffist**’

Wichtig zu betonen ist hierbei, dass
auch die Distributionen innerhalb der Teilnehmdetflanguage eine entscheidende Rolle spielen
werden. Da sich die Interlanguage eines Teilnehmstets unter Einflussnahme verschiedener
Faktoren entwickelt, erscheint es fraglich, dassutéerschiebungen durch idiosynkratrische
Der

Konsonantenhaufungen kénnte deshalb zum Teil deioke nicht ndher spezifizierbare freie

Distributionen innerhalb der Interlanguage erklanterden konnen. Umgang mit

Variation verursacht werden.

3¢ prinzipiell bote sich an dieser Stelle ein Zugaiif das L2-Lexikon an, wenn darin die Wérter <Selind <Felder>
gespeichert sind.
437 Solche Distributionsanalysen liegen kaum vor.
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Neben den Fallen von Verschiebungen sind hier aliehFélle von Interesse, in denen eine
Konsonantenhaufung tatsachlich aufgelost wird. &stl sich beispielsweise das Wort <Knie>
durch eine lautliche Verdrehung leichter als <Kiaussprechen, wie aus den in Tabelle 129
explizierten Beispielen hervorgeht:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz | aktiven Wortschatz
19 Knie [ni] Knie [kon] 1.43 [ko:] 2.94 kin] 4.27 [kni] 5.44 Ende 6.23

Herr QW (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, rsku Erhebung)

19 | Knie | [kni] | Knie [[kin kin] 7.14 Ende 8.66
Frau ER (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, ¥sKu Erhebung)

19 Knie | [kni] | Knie [[kino ki: kin] 6.89 Ende 8.79
Frau ER (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, ¥sKu Erhebung)

[ke it n kizn kin ki i na kiin i kizn] 11.05 Ende 12:57
[ke kon i: kono: ki kizn in kin] 12.80 Ende 13.47
Herr TZ (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1t Erhebung)

19 Knie [fu:s] Knie

19 Knie | | Knie [lky: kyn i kyno ki kin in kizn] 12.97 Ende 13.44
Herr TZ (kurze Woérter mit 1 Buchstabengruppe, 1rdf21 Erhebung)
19 Miicke [kni:ke @1;k (KL: Knie [ke en i € kimn kni] 5.91 ke € i € kino kin] 10.06 Ende
Knie)] 10.66
Herr FG (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)
) [e: nuk nike noko . [ke € i € € kino kin kin ke en i €] 9.47 kino] (KL:
19 riechen nukon nuk] Knie | knie/TN: Knie, Knie. So: Knie) Ende 15.19
Herr FG (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2skl Erhebung)
19 ziehen | - | Knie [k kin kin] 5.78 Ende 16.45

Herr HJ (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

Tab. 129

Auch beim Item <Knie> — wie zuvor in der Diskussamderer Items — wird offensichtlich, dass die
Schwierigkeiten beim Lesen nicht unbedingt damisaromenh&ngen, dass die Teilnehmer
grundsatzliche Schwierigkeiten bei der Aussprachbeh. So kann Frau ER in der ersten und
zweiten Erhebung das Bild eines Knies richtig atai;] benennen (Aufgabe zum aktiven
Wortschatz). Ebenso reagiert Herr FG in der Aufgaben aktiven Wortschatz mit einer fast
richtigen Antwort kni:ke], wobei die interessierende Konsonantenhaufung>=&hne Probleme
ausgesprochen wird. Problematisch wird es fur EHRuund Herrn FG in der Leseaufgabe: Hier
schaffen sie es nicht, das spater in der Aufgalme aktiven Wortschatz richtig ausgesprochene
Wort ohne Fehler zu lesen. Beide Teilnehmer erlelsenitem alski:n]. Interessant diesbezlglich
ist der Leseversuch von Herrn TZ, der das Wort chsiamit Hilfe einer Mischstrategie aus

buchstabenweisem Erlesen und lautweisem Erleserfkalsi: n] erliest. Die anschlieRende

Synthetisierung ergibt dannki:n kin ki i: na kin i ki:n]. Bei diesem Beispiel scheint es so zu
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sein, dass Herr TZ im Synthetisierungsprozess séinBmerksamkeit nicht richtig auf die
Konsonantenhaufung richten kann. Er segmentiertBidiehstabenfolge nicht als <K>-<n>-<ie>

auf, sondern als <K>-<ie>-<n>. Ahnliche Problemfilert Herr FG; er erliest das Wort alg [ i
e ¢ und Uberspringt offensichtlich dabei den Buchstab<n>, so dass die anschlieliende
Synthetisierunglina kin kin] ergibt. Erst in einem zweiten Anlauf segmentierdas Wort mit
Hilfe des buchstabenweisen Erlesens richfig: en i ¢€]. Es scheint folglich so zu sein, dass bei

einigen Teilnehmenden der Anblick einer Konsonagrteppe dazu fuhrt, dass die Aufmerksamkeit
nur auf Teile des Wortes gelenkt wird: Der Syn#ietungsprozess scheint offensichtlich einen
grof3en Teil ihrer Aufmerksamkeit zu beanspruchen fiihrt so zu Fehlern. Anders verhalt es sich
bei Herrn FG. Er macht im Prinzip alles richtiggsti ke en i €], synthetisiert es aber zitijn],
bevor er sich dann berichtigt unéinf:] antwortet. Dieses Beispiel spricht eher daflrssdan
Erleseprozess von Konsonantenhdufungen nicht digméksamkeit, sondern eher die
anschlieBende Verarbeitung (=Synthetisierung) probtisch ist (obwohl Herr FG die
Konsonantenfolge <Kn> in der Aufgabe zum aktivenri8hatz richtig ausspricht). Wo auch
immer das Problem tatsachlich li&§t es scheint so zu sein, dass die deutlich schyeiei

Leseaufgabe eher zu Fehlern fuhrt als die leiclBereennungsaufgabe zum aktiven Wortschatz.

11.3.2.3. Falsche Synthese durch Sprossvokale, Batdbennamen und den Schwa-Laut

Neben den visuell und phonologisch/phonetisch lggein Fehlern stellt die fehlerhafte Synthese
durch die Berucksichtigung hinzugefugter Laute ien dSynthetisierungsprozess eine weitere
Fehlerquelle dar. Im Falle der Sprossvokale wundéapitel 11l erklart, dass sich die Teilnehmer in

der Regel dem phonotaktischen Zwang ihrer L1 (doer Interlanguage) nicht entziehen kénnen
und deshalb zur Vereinfachung komplexerer Konsaméufungen Vokale hinzuflgen. Dies fuhrt

in vielen Féllen zu Synthetisierungsfehlern.

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
o . [ke er € be es] 3.75 [krepas] 4.59 ke er & ba &s
24 Krebs [han (weifs ich nicht)] | Krebs |\ 4 rips] 10.87 Kribas] 12.12 Ende 13.15

Herr FG (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

23 Skorpion | [skampo] | Skorpion [ [Joko Jokor pion] 7.76 Ende 8.21
Herr SD (lange Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 130

38 Dies sollte nicht derart verstanden werden, dassdie vorgeschlagenen Erklarungsanséatze ausBehli
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Auch eine falsche Synthese durch den Gebrauch uwigstabenweisen Erlesens kann vorkommen

und zeigt sich im Unterricht oft anhand skeletggti Verschriftungen: Die Worteents/, /ferda/,
/katsa/ und £setol/ kbnnen als <nt>, <rd>, <kc> und <zl|> verschriftetrden. In den transkribierten

Daten lassen sich Beispiele finden fur diese Art Fehlern.

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort | Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
1 Krebs [wase] (Weil3 nicht) Wal [ve a:l] 2.74 [vell] 3.62 Ende 4.51

Herr FG (kurze Normalwérter, 2. Kurs/1. Erhebung)

[te es to test te & es a] 8.53 feza] 9.25 ftos] 10.14
Ende 10.80
Herr FG (kurze Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

11 Wal Unklar (KL: Tesa) fe:zes] Tesa

7 Arm | [hant] | Am ][a ar em] 2.60 prm] 3.27 Ende 3.37
Herr FG (Kurze Normalworter, 2. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 131

Zu Fehlern kann es auch dann kommen, wenn lautveeissen wird. Zwar wird bei der Synthese
mit Hilfe von Buchstabennamen — aus didaktischehtSt eine hohe Fehlerzahl erwartet und aus
diesem Grund die Synthese auf Lautebene empfotidermoch ist zu beachten, dass es einige Laute
gibt, die nicht ohne den Schwa-Lal#] ausgesprochen werden kénnen. Dies betrifft die
stimmhaften Plosive <b>, <d> und <g>, die lautialt /ba/, /do/ oder/go/ artikuliert werden.
Schwierigkeiten ergeben sich aber auch bei denndtsen Plosiven und den restlichen
konsonantischen Lauten, die prinzipiell zwar ohobv&a-Laut ausgesprochen werden kénnen, bei

denen aber viele Teilnehmer einen Schwa-Laut hiigard.

Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
(TN: Weil3 nicht/KL:
AsSt/TN: Ast, was is
10 Ast das?/KL: Hier, von Ast [aast] 2.81 [est] 3.63 Ende 4.23
sonem Baum/TN: Bau
S0, ach so, Ast)

Zielwort Leseversuch

Herr FG (kurze Normalworter, 2. Kurs/2. Erhebung)
(TN: Ah, was is? Weil3 [em y: ha or €] 4.45 [muhoar] 5.10 (TN: Was
30 ndhen nicht. Vergesst/KL: Mohre | Mu-har?/KL: Mohre, Mohre/TN: Was
Mghre) [moro mor Mohre?/KL erklart das Worthjors] Ende
mo:ra) 31.07

Herr FG (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

Tab. 132

11.3.2.4. Schwierigkeiten im Arbeitsgedachtnis

Wenn erfahrene Leser isolierte Worter lesen, sthesnso zu sein, dass nach jedem Lesen das
Arbeitsgedachtnigeldschtwird. Der erfahrene Leser beginnt scheinbar jédalsvon Neuem: Das,
was er zuvor gelesen hat, steht dem Arbeitsged&chicht mehr zur Verfligung, so dass die neu
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eintreffende Information zum néchsten Wort ohndigag Probleme verarbeitet werden k&rth.
Die in diesem Kapitel diskutierten Fehler kbnntedgch auch dadurch verursacht worden sein,
dass sich ein zuvor gelesenes Wort oder der Te#seWortes noch auf die darauffolgenden
Leseversuche des nachsten Wortes auswirken. SoTzdiglle 133 ein Beispiel fur einen solchen
Einfluss. Die erlesene Lautfolge [tra] wirkt sichfalas Erlesen des darauffolgenden Wortes aus.

<bass> wird so [brats].

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum

zahl | passiven Wortschatz| aktiven Wortschatz Zielwort Leseversuch

[kondrabiats] 4.10 kontrabrats] 5.59 [kontrabrats] 7.12
[konteabiats] 11.44 Ende 11.59
Herr QW (zusammengesetzte Normalworter, 1. Kuisftiebung)

14 Kontrabass - Konttzss

Tab. 133

Herr QW liest das Item <Kontrabass> zunachst laladrabiats] fast richtig, lasst sich aber durch
die Silbe <tra> in seinen darauffolgenden Lesewdrsn kontrabrats] beeinflussen, bevor er
schlief3lich zu einer Antwort kommt, bei der dierb#enden Silben /dra/ und /brats/ vereinfacht
werden: konteabiats]. Bedeutsam kdnnte hier sein, dass beide betroff€ilban <tra> und <bass>
mit einem plosiven Laut beginnen und daher ein ptisches Merkmal teilen. Ahnliche Ursachen
konnten fur die Fehler eines weiteren Teilnehmensantwortlich sein (siehe Tabelle 134). Hier
liest Herr TZ zunachst das Wort <Giraffe>. Die erSilbe des darauffolgenden Wortes <Krokodil>
wird zunéchst falschlicherweise als [gi] geleseas&elbe scheint auch bei den zwei weiteren Items
zu geschehen. Nachdem der Teilnehmer das Wort <libkzu synthetisieren versucht und dabei
die erste Silbe teilweise richtig ausspricht, saches so zu sein, dass ihm die Lautfolge [kr] nicht
mehrloslasst Die Anfangssilben der Worter <Toilette> und <Ketss> werden zunéchst als [kr:]

gelesen.
Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
15 Giraffe - Giraffe [ng ir gir a:fie gira:fo] 7.98 Ende 8.43
. ) [gi kr: kr: o: k" o: do: bag krawa: kravuti
16 Skorpion ) Krokodil kravati: kr: a: kr: o:m: ok"m:] 21.62 Ende 22.69
. . [kr: to to to to o I let" krait karat" ¢ kra:t']
toalet
17 Toilette [toaleta] Toilette 12 46 Ende 12.96

39 Mit der Vorstellung einetdschung des Arbeitsspeichesiad nicht Priming-Effekte gemeint. Denn auch leréme
Leser werden von den Wortern und Bildern beeinfludie zuvor prasentiert wurden. Diese Tatsachéebidie
theoretische Grundlage zum Stroop-Test. Bei dies€ast sieht die Versuchsperson eine Reihe von
farbbezeichnenden Wértern (z.B. ,blau®, ,gelb®, t;)p die in unterschiedlichen Farben geschriebad.sAufgabe
im Stroop-Test ist nicht, die Wérter zu lesen, sanddie benutzten Farben zu nennen. Stimmen dizeFarit der
das farbbezeichnende Wort geschrieben ist, und=dibbezeichnung nicht Uberein, so ist die Aufgabetlith
schwieriger zu loésen als wenn eine Ubereinstimmumdjegt: ,rot, , blau, schwarz, griin“ vs. ,schwarz
blau, , gelb, rot“. Wahrend bei dem einen Fall sich zwei Informasiguellen unterstitzen (das, was die
Versuchsperson liest, und die Farbe, die sie sistghen im anderen Fall die Informationsquelleriimem sich
stérenden Verhaltnis zueinander (vgl. hierzu FRQS98).



KAPITEL XI

AUSWERTUNG DERDATEN 306

[kr: a: as kras: kraa: kra:s: " krast ¢ kratos
krasot] 13.30 Ende 13.38
Herr TZ (lange Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

18 Kassette [k"aseta] Kassette

Tab. 134

Auch in diesen zuletzt besprochenen Beispieleprialle betroffenen Silben dasselbe phonetische
Merkmal der Plosivitat, weshalb gemutmafit werdemnkadass ahnlich anlautende Worter

anfalliger fur den Einfluss zuvor unternommenerevassuche sind.

11.3.2.5. Zugriff auf ein falsches Wort

Im Zusammenhang mit der Strategie der unbestatteribenennung (Kapitel 11.3.1.1.1.) wurde
angemerkt, dass eine Benennung nicht notwendigeeweinen Zugriff auf das Lernerlexikon
Es

schriftsprachliche Kompetenzen verfiigt, dass derti®fisierungsprozess sehr schnell 14ffin

voraussetzt: ist durchaus moglich, dass ein ndleither Uber derart fortgeschrittene
den transkribierten Daten gibt es jedoch Falle,ddgek fur einen Zugriff auf das Lernerlexikon

sprechen. Es handelt sich hierbei um die Lesevieesubei denen die Teilnehmer ein Wort
benennen, das sie nicht synthetisiert haben kérbies.ist immer dann der Fall, wenn ein falsches

Wort benannt wird. Die Tabellen 135 und 136 en#mlexemplarisch die Fehlzugriffe zweier

Teilnehmer.
Iltem- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
19 Gurke [gurka] Gurke [gyr tal] 2.27 Ende 2.87
Herr QW (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)
1 Ananas [ananas] Ananas [ha:nt] 2.54 fananas] 6.71 Ende 6.78
[bangka] 3.03 ba banans] 5.61 ana banan] 6.71
2 Banane [banana] Banane | Ipanan] 8.30 Ende 8.85
) ) dilo:fan glefan] 3.95 [dile f delfin] 8.18 [delfin]
delfi: [
3 Delfin [delfi:n] Delfin 8.94 Ende 9.49
Herr QW (lange Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)
18 Huhn | - | Huhn [ [hunf] 2.09 Ende 2.22
Herr QW (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1rsku Erhebung)
. . . [[para] 2.74 [[p] 3.37 [arkass] 5.79 [parkasa] 6.62
11 Spritze [Jpritsa] Spritze Ende 8.11
[mikro:vil] 8.33 [mikrovil] 9.66 [mikrovil] 12.66
24 Mikrophon [mikrofo:] Mikrophon | [mikrovil] 15.11 fmikrovil] 16.58 mikrovil]] 18.81
[mikroveol] 22.64 Ende 23.45
Herr QW (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, Irsku Erhebung)
. . [Jlaie] 2.14 [1a] 2.70 [loy] 3.45 [loy:] 5.31 [[loy:xe]
13 Schlauche [[loyxa] Schlauche 6.43 [loyxt] 7.20 Ende 7.62
. . . [[traiten] 3.90 [[traifon] 4.67 [[trai] 6.04 [traifon]
¢ al al al al
24 streichen [[traixan] streichen 6.99 Ende 7.79

40 Analog dazu kénnen alphabetisierte Menschen Rseirter wie <Sondo> oder <Donzu> sehr schnell les&mei
als gesichert gilt, dass dieses Lesen nicht auiGtendlage eines Zugriffs auf das interne Lexika@sahieht, da
Pseudoworter darin nicht gespeichert sind.
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Herr QW (Worter mit Buchstabengruppen, 1. Kursihdbung)

[luftbalon] 3.80 [luftbalon] 5.27 Juftbal] 6.28
[luftluftpumpa] 12.32 Juftpumpo] 13.26 Ende 13.78
Herr QW (zusammengesetzte Normalworter, 1. Kuisftiebung)

10 Luftpumpe [luftbalon)] [luftpumpa) Luftpumpe

[[ubekart] 4.53 [Jubeka] 5.41 [Jubkarta] 6.20 Ende
6.73

14 Zeigefinger [pilgetsoyk] Zeigefinger | [tsvei] 3.02 [iscaige] 4.42 [tsvilinge] 6.12 Ende 7.21]
Herr QW (zusammengesetzte Worter mit Buchstabepgrupl. Kurs/1. Erhebung)

11 Schubkarre [Jubkara] Sctubkarre

4 Loffel [lyfal] Loffel [le:va (fragend) le:va le: lofol] 7.15 Ende 2.27
[panitsa (Panzer boah! Bei Armee Panzerd) pen

19 Pinzette (ich hab’s vergessen Pinzettq pentse pentse] 14.74 Ende 14.85
20 Trompete [saksifo:n] Trompete | [trio me:to tro: tro: me:]l trom:el] 10.35 Ende 10.5(
24 Karussell [karuse:1] Karussell [kar karu:seri: ka karo:sari)] 9.81 Ende 10.26

Herr QW (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

10 Knochel [kne:[a1] Knochel [knoblaux (nee) kno:fon kny:fol] 7.16 Ende 7.79
24 Mikrophon [mikrofo:n] Mikrophon | [mikro:vel mikrovelo] 5.00 Ende 5.71
24 Mikrophon [mikrofo:n] Mikrophon | [mikriovel] 3.05 Ende 2.92 !!

Herr QW (lange Wérter mit 1 Buchstabengruppe, Irskl Erhebung)
11 Huhner [hy:ms] Huhner [homt (nee) hy:ne] 4.35 hy:no] 5.23 Ende 5.44
15 Tochter [toxte] Tochter [to: ty:fe ty:fe ty:fe] 6.20 Ende 6.46
26 Trichter Reknick [blizzpken] 2.76 Ende 3.09

Herr QW (Worter mit Buchstabengruppen, 1. Kursthdbung)

Tab. 135

Interessant ist hierbei, dass die Zugriffe aufldamerlexikon nicht ganzlich dem Zufall Gberlassen
bleiben. So erscheint der Gedanke nicht abwegigein, dass das zu lesende Wort und das
tatsachlich falsch benannte Wort phonetische Ahkéiten aufweisen werden. Dies ist etwa der
Fall bei Herrn QW, der die Worter <Luftpumpe> alsiffbalon], <Huhn> als hunt] oder
<Mikrophon> als fikro:vil] liest. Bei diesen Woértern ist auffallig, dass derfang des zu lesenden
Wortes und der Anfang des tatsachlich genannten té&okibereinstimmen. Der serielle
Synthetisierungsprozess von links nach rechtsastrdich der Zindmechanismus fir den Zugriff
auf das Lexikorf*! Ahnlich verhalt es sich auch bei anderen Itemsli€d® Herr QW <Gurke> als
[gyr tol], <Banane> alsblanko] und <Loffel> als [o:vo]. Diese zuletzt angefihrten Beispiele
belegen, dass nicht ganze Worter wie etwa beim Kenftpumpe> oder Silbengruppen wie bei
<Mikrowelle> seriell verarbeitet werden mussen, dresin Zugriff auf das Lexikon bewirkt wird.
Es reicht auch das Lesen der ersten Silbe oder smgaeinzelnen Buchstaben, wie die Items
<streichen> oder <Pinzette> veranschaulichen, digr BW als [traiton] und [pan:tsa] liest. Ein

zweiter Blick auf die angefuhrten Beispiele legtitedin nahe, dass nicht nur der Anfang des

41 Allerdings darf auch hier nicht mit Gewissheir fille Falle angenommen werden, dass die Teilnehreén
Benennen eines falschen Wortes tatséchlich autdaterlexikon zugegriffen haben. Grundsatzlich demksind
auch hier fehlerhafte Synthetisierungen, die zigf&In deutsches Wort ergeben, ohne dass dieséstatséchlich
im Lernerlexikon enthalten ist. Die groRe Anzahl Beispielen, bei denen ein falsches Wort benanmnd, vésst
jedoch vermuten, dass es in vielen Féllen tatséchli einem Zugriff auf das Lernerlexikon kommt.
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Wortes fur den Zugriff auf das Lexikon von Bedewgwsein konnte, sondern auch die restlichen
Teile des zu lesenden Wortes. So fallt auf, dasxBerke> als gyr tol], <Banane> alsbanks]

und <Loffel> als [e:vo] jeweils noch der Buchstabe <e> als Schwa-Lautein Antwort realisiert
wird. Genauso gibt es zusatzlich zum Wortanfangtexei Parallelen zwischen dem Item
<streichen> und dem Leseversudtrajton]: die Endung <_en> wird in der Antwort ebenfalls
realisiert. Auch das Wort <Pinzette> teilt sich mefls nur den Anfangslaut mit dem
entsprechenden Leseversughanftsa]: Sowohl das <n> als auch das <z> sind in der Amtw
enthalten. Dieses kann bedeuten, dass Herr QW, modr er ein Wort benennt oder synthetisiert,
dieses Wort im Kopf erlesen oder verarbeitet halénnte. Wenn lediglich die serielle
Verarbeitung von links nach rechts als Ziindmecmamssreichte, dann kénnte der Zugriff auf das
Lexikon auch Worter hervorbringen, die keine waitephonetischen Ahnlichkeiten mit dem zu
lesenden Wort haben. Der Anfangsbuchstabe <P> lterm <Pinzette> hatte somit einen Zugriff
auf Worter wie <Paprika> oder <Papa> bewirken kanne

Dass sich die Teilnehmer die Aussprache eines Wartght notwendigerweise Schritt fur Schritt
von links nach rechts erarbeiten, wird sehr deuthach beim Leseversuch von Frau ER (siehe
Tabelle 136), bei dem sie das Wort <Schachtel>itser®a anfanglichen Synthetisierungsprozess
als [[p ax te €] liest und so zur Antwortfpaxtol] gelangt. Es ist durchaus mdoglich, dass Frau ER
das Wort <Spachtel> kennt — das Wort <Schachtetrgdgen nicht, wie die Ergebnisse in den
Aufgaben zum aktiven und passiven Wortschatz veemuassen — und die Verarbeitung der
Wortendung bewirkt hat, dass sie <Sch> fll[est. Eine zusatzliche Untermauerung erfahreein
solche Erklarung durch Beispiele, bei denen demAgfdes zu lesenden Wortes und das tatsachlich
benannte Wort nicht Ubereinstimmen: So liest FrRu(giehe Tabelle 136) das Wort <Ohren> als
[me:ran]. Auch hier kdnnte die Endung des Wortes dafuamtwortlich sein, dass ein bestimmter
Zugriff auf das Lexikon erfolgt. Auch die Falle, ibelenen sich ein Teilnehmer im
Synthetisierungsprozess zu verlieren scheint, lk@nmtls Indiz fur diesen Erklarungsansatz
bewertet werden. So liest Herr QW das Wort <Delfmméachst alsdjlo:fan] und kommt in einem
zweiten Anlauf zur Aussprachsesdfan].

Hervorzuheben ist bei der Diskussion um Fehlzugrdlif das Lexikon, dass sie scheinbar in
ahnlicher Form bei unterschiedlichen Teilnehmendeattfinden. So gibt es klare Parallelen
zwischen den Fehlzugriffen von Herrn QW (arabisdettersprachler) und Frau ER (kurdische

Muttersprachlerin). Tabelle 136 enthalt hierzu genBeispiele.
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Item- Aufgabe zum Aufgabe zum Zielwort Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz aktiven Wortschatz
4 Lifrel [lofol] Liffel [lofo leive] 2.67 | o 1 0:va] 6.45 [lewvo] 7.62 Ende

8.31
Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

[merren me:ron o er oher oher oher oher r hen
oheren] 27.54 Ende 27.68
Frau ER (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, ¥sKu Erhebung)

31 Ahre [ore] Ohren

[de:lfi: de el glofant (TN: Nee ?)elofant de do del
fi delfi] 19.03 Ende 20.68

4 Loffel (weggeklickt) Loffel [lezve] 2.15 Ende 4.73

Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/2. Erhebung)

3 Pinzette (weggeklickt) Delfin

a za a X0 Saxa za xo sa a xe zaxd] 12.45 Ende
29 Za tsa:n Zamn

Frau ER (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, ¥sKu Erhebung)

14 wachsen | (weggeklickt) | wachsen [ [va ax va akso ve eksol veksal] 9.29 Ende 9.59
Frau ER (lange Wérter mit 1 Buchstabengruppe, *siRuErhebung)

[[v [v [[ve euk [le la ai f¢ en [la:fon [la a [le [le
13 Leuchter (vergessen) __Sabcle  |fle u ke en € Jluko [ 1 fle [ & & ux [luxo] 36.50
Ende 37.70

[[p ax te €l Jpaxtal [p [p" axkt spaxt [p [ku: fu

22 Trichter - Schachtel |\ "\ ak ak t el [paktel [k] 25.61 Ende 26.34
[pa h ot poit pa o0 po o te o ker ker a te € pero
28 Photograph [fotogra:f] Photograph pograzmon pa O pd Ogr go gramd pe pro

proga:to program pe & program pe] 38.49 Ende
38.97
Frau ER (Wdrter mit Buchstabengruppen, 1. KursfBeBung)

Tab. 136

Das Wort <Lo6ffel> wird — wie zuvor von Herrn QW é€bie Tabelle 135) — von Frau ER dlgyo]
gelesen und beim Wort <Delfin> scheint sie sich adie nahezu selbe Art im
Synthetisierungsprozess zu verlieren, wie zuvoFath von Herrn QW beschrieben wurde. Sie liest
<Delfin> zun&chst alsig:1fi:], bevor sie durch weitere Synthetisierungsprozessschenzeitlich zu
[elofant (TN: Nee?) elofant] gelangt und schlieBlich ihren ersten Leseversjkli] bestétigt.
Tendenziell sprache dies dafir, dass die Fehlfagaiif das Lexikon durch eine allgemein giltige
kognitive Verarbeitung erklart werden kénnen, im dee unterschiedlichen Muttersprachen oder

Alphabetisierungsgrade von geringerer Bedeutundy sin

Unter diesem Licht betrachtet, stellt sich die [eragb die hier angebotenen Erklarungen fir das
Leseverhalten der Teilnehmer durch eine theoretisgtundlage gestutzt werden kénnen. Und in
der Tat steht das beobachtete Leseverhalten déiesem und dem vorherigen Unterkapitel ange-
fuhrten Teilnehmer im Einklang mit konnektionishien Modellen des internen Lexikons. Im
Gegensatz zu éalteren Modellen, die das Zusamméngpieschen dem muttersprachlichen
Wortschatz und dem fremdsprachlichen Wortschatzeéxikon als ein rein serielles Verarbeiten

beschreiben (siehe hierzu zusammenfassend MULLER 2006), erlauben konnektionistische
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Modelle eine parallele Verarbeitung. In konnektstisichen Modellen wird davon ausgegangen,
dass der Zugriff auf das (bilinguale) Lexikon durdie Aktivierung von Knoten erfolgt. Worin
jeder einzelne dieser Knoten besteht, lasst siathtnigenau sagen. So beschreibt das
konnektionistische  Modell zur  Buchstabenerkennungn i Wortkontext, das von
McCLEALAND & RUMMELHART (1981) vorgeschlagen wird, prinzipiell bereits eine
Erkennung von Buchstabenbestandteilen (etwa vors&me senkrechten Strichen usw.). In diesem
Sinne kdnnten solche immer wiederkehrenden Kompeneron Buchstaben jeweils einen Knoten
konstituieren. Wird hingegen nicht die Worterkenguusondern die Erfassung semantischer Merk-
male fokussiert, so kénnen Knoten etwas anderegubed. MULLER-LANCE (2003) etwa
beschreibt die Erfassung von Bedeutungen, indemzveei

.. . . e lexikalisch:
Ebenen definiert. Auf der einen Ebene befinden sith fathe! Vae! | achinis

lexikalischen Eintrage, d.h. die Worter des Lexgowuf der

anderen Ebene befinden sich Konzepte (siehe Abigldso). I f’i?ii‘il

konzeptuelles
Gedachtnis

Jeder lexikalische Eintrag (d.h. jedes Wort) kdosdrt einen

Abb. 89
Knoten. Dabei spielt keine Rolle, zu welcher Speaather

lexikalische Eintrag gehort. Abbildung 89 zeigt def Ebene des Lexikons zwei Eintrage: aus dem
Englischen das Wort <father> und aus dem DeutsdasnWort <Vater>. Diese Worter sind mit
unterschiedlichen Konzepten auf der konzeptuelleang verbunden. Die in Abbildung 89 auf der
Ebene des konzeptuellen Gedachtnisses angeordfedéen stehen jeweils fur ein Teilkonzept. So
kénnte der erste Knoten das Konzept [+mannlichi, zieeite Knoten das Konzept [+erwachsen],
der dritte Knoten das Konzept [+gehoért zur Familispw. beinhalten. Der Knoten zum Wort
<Vater> auf der lexikalischen Ebene wirde demnaétsed und weitere Knoten auf der
konzeptuellen Ebene aktivieren. Bei konkreten Besgriwie <Vater>, <Tisch> oder <Hand> wird
davon ausgegangen, dass die jeweiligen Knoten exuedikalischen Ebene im Idealfall dieselben
Knoten auf der konzeptuellen Ebene aktivieren, wie entsprechenden Worter in der
Fremdsprache. Das Wort <Vater> wirde demnach iralfldé dieselben Teilkonzepte aktivieren
wie das englische Wort <father>. Anders verhélt sgsh bei

abstrakten Begriffen, wie Abbildung 90 zeigt. Eirokwie <ldee>

idea Idee lexikalisches
Gedachtnis

oder das entsprechende Wort auf Englisch <ideaiviaidn nicht
dieselben Teilkonzepte auf der konzeptuellen Ebene.

OOy TROoP | omercies

Gedachtnis

Abb. 90 Parallel verlauft die Verarbeitung insofern, weths alle Knoten
zum selben Zeitpunkt gegenseitig aktivieren koni@mwuirde das

Konzept zuvater mehrere Knoten auf der lexikalischen Ebene gl@itiyzaktivieren, die ihrerseits
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Knoten auf der konzeptuellen Ebene aktivieren. [rmhi&h; +erwachsen; +gehort zur Familie]
konnte daher sowohl das Wort <Vater> als auch <Onlaktivieren. Ebenso wuirden die
entsprechenden lexikalischen Eintrage aller and&prachen aktiviert werden, die beherrscht
werden (z.B. <father> und das spanische Wort <pgdi@as aktivierte Wort <Onkel> aktiviert
seinerseits Knoten auf der konzeptuellen Ebene [vgehort zur Familie; +verwandff. Der
Knoten zum Konzept [+verwandt] aktiviert seinerseitinterschiedliche Knoten auf der
lexikalischen Ebene, etwBante Cousin Neffeusw. Nun drangt sich die Frage auf, warum sich
Menschen — wenn schon so viele Knoten auf untezdtibhen Ebenen aktiviert werden — sich nicht
beim Sprechen im Chaos verlieren. Wenn also [+niémnkerwachsen; +gehdrt zur Familie]
parallel derart viele Knoten aktiviert, warum sptie@in Muttersprachler des Deutschen das Wort
[fatel aus und nicht etwa die englische oder spaniscidspEechung? Hierzu gibt es
unterschiedliche Erklarungsansatze. Ein Erklarumgsta beruht auf der Vorstellung, dass
lexikalische Eintrage bereits im Ruhezustand uokeeslliche Energiezustadnde aufweisen, wobei
lexikalische Eintrage in der Muttersprache per s ehdhere Grundenergie als lexikalische
Eintrdge in anderen Sprachen aufweisen. Sto3t baibpielsweise ein Muttersprachler des
Deutschen an einer Tischkante, so aktiviert dernfech unterschiedliche Knoten: Fur den
darauffolgenden Fluch stehen diesem Menschen Iesck® Eintrdge in unterschiedlichen
Sprachen zur Verfugung. Der wahrscheinlichste Quiyprd jedoch ein Wort oder eine Wortver-
bindung aus der Muttersprache sein (etwa ,Mist'engSo ein Pech!¥** diese Eintrage haben
gegeniber englischen lexikalischen Eintragen wesy3!” eine hohere Grundenergie. Ein solcher
Erklarungsansatz vermag jedoch nicht zu erklarearum Menschen in einer Fremd- oder
Zweitsprache Uberhaupt kommunizieren kénnen. Wena bbxikalischen Eintrage der
Muttersprache ohnehin eine héhere Grundenergieeasdw, so durfte es wohl kaum gelingen, ein
Wort in einer Fremdsprache auszusprechen. Berbiéh avar aber schon darauf hingewiesen
worden, dass innerhalb von Muttersprachen die #iere lexikalischen Eintrage selbst
unterschiedliche Grundenergien aufweisen kdnneeséunterschiedlichen Grundenergien ergeben
sich z.B. durch die Worthaufigkéif oder durch affektive Faktoren (etwa bei Wérterie d
personlich relevant sind). Auf diese Weise steheanogliche Erklarung fir den Gebrauch von
Fremdsprachen zur Verfigung. Durch die bewusstesdBetdung, in einer Fremdsprache

kommunizieren zu wollen, erfahren alle lexikalischgintrage zu dieser Sprache automatisch eine

42 Hier wird der Unterschied zwischen Familie im r8invon Kernfamilie (vgl. MULLER 1994: 32) besteheads
Eltern und Kindern und Verwandtschaft im Sinne @GnoRRfamilie getroffen.

3 Innerhalb der Muttersprache kénnte von allen mi#en Alternativen diejenige geduRert werderm, dirch die
Vorkommenshaufigkeit oder durch personliche Voeielgine héhere Grundenergie besitzt.

44 In der Tat ist der so genannte Worthaufigkeieffn der Psycholinguistik gut erforscht. Erfatedreser erkennen
haufig vorkommende Worter schneller als selten @omnkende.
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Grundaktivierung, die noch hoéher als die Grundagting der Muttersprache ist. Das Konzept
Vater wirde demnach den muttersprachlichen lexikalisdbetrag <Vater> bzw.f:te/ und die
entsprechenden fremdsprachlichen Eintrage aktividdaerch die bewusste Entscheidung, Englisch
sprechen zu wollen, wirde das englische Wort in a#hographischen und phonologischen
Reprasentation eine sehr hohe Grundenergie aufwesse durch das Konzepater zusatzlich
aktiviert wird. Nur so gelingt es beispielsweiseesn Muttersprachler des Deutschen, auf Englisch
zu kommunizieren. Wie aber bereits erwahnt, wirg dirhohung der Grundenergie aller
lexikalischen Eintrage fur das Englische auf digviieste Entscheidung zurlckgefuhrt, Englisch
sprechen zu wollen. Sinkt im Gesprach der Grad awuBstheit (=Steuerung im Sinne eines
Monitors), so kann es geschehen, dass das eineandere Wort in der Muttersprache tatséachlich

ausgesprochen wird.

Die Frage, worin die Knoten selbst bestehen, h&ogtit im starken Maf3e von der konkreten
Fragestellung ab. Wird mit Blick auf die Buchstadx@nnung ein Modell vorgeschlagen, so kann
es ratsam sein, Knoten und Buchstaben gleichzuset@eht es um muttersprachliche
Sprachverarbeitung, so kénnen, wie MULLER-LANCEsdi®rnimmt, Knoten mit lexikalischen
Eintrdgen gleichgesetzt werden. Mdglich wére albehaganze Wortverbindungen als Knoten zu
betrachten, etwa im Zusammenhang mit Phraseologféf@iehe hierzu PALM 1997; BURGER
2007). So schreibt BURGER (2007: 17): ,Evidenz dafiass Phraseologismen als Einheiten
gespeichert sind, liefern psycholinguistische Tésfsigleich ist es durchaus denkbar, dass es
mehrere Ebenen gibt, die in einem Modell beriickigjttwerden. In MULLER-LANCE (2003)
sind zwar lediglich zwei Ebenen beschrieben wordkerth wéare es ohne Probleme maglich, die
lexikalische Ebene auszudifferenzieren. So erinddMKE u.a. (1996: 337ff.) daran, dass ein
lexikalischer Eintrag eine orthographische und ehenologische Reprasentation aufweist. Auf
diese Weise betrachtet, aktiviert das Konz¥pter nicht nur das geschriebene Wort <Vater>,

sondern auch die phonologische Reprasentaficia// die gemeinsam mit einer orthographischen

Reprasentation in einem Knoten gespeichert ist.

Die theoretische Basis, die konnektionistische Medeieten, erlauben nun, Erklarungen fur die

Leseversuche der Teilnehmer anzubieten. Frau ER bBést das Wort <Loffel> alsldfs], wie

Tabelle 137 zeigt.

44> Phraseologismen oder Phraseme sind Wortverbirdyngelche die Funktion oder die Bedeutung einezegien
Lexems Ubernehmen kénnen, wie zaB.und zemanchmal
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Iltem- | Aufgabe zum passivenl Aufgabe zum aktiven

zahl Wortschatz Wortschatz Zielwort Leseversuch
4 Lifrel [lofol] Liffel gﬂsfi loiva] 2.67 | @ 1 e:ve] 6.45 [lewva] 7.62 Ende

Frau ER (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 137

Wenn davon ausgegangen wird, dass nicht nur alleéMind alle Konzepte jeweils einen eigenen
Knoten haben, sondern auch Buchstaben, Laute, pbdme Merkmale wie [+stimmhatft], [-
stimmlos], [+frikativ], [-frikativ] usw., dass eslso nicht nur eine lexikalische und eine
konzeptuelle Ebene gibt, sondern auch weitere Ebem& eine phonologische und eine
orthographische Ebene, dann lasst sich der in Teab8l enthaltene Leseversuch tentativ wie folgt
erklaren. Frau ER sieht das Wort <Léffel> und vieeitet es seriell von links nach recit&Dabei
aktiviert jeder Buchstabe (=Knoten) auf der Grapéleeme einen Knoten auf der phonologischen

Ebene: Das <L> aktiviert das /I/, das <6> aktividss ¢/, das <f> aktiviert das /f/ usw. In jedem

von diesen Verarbeitungsstufen werden wiederumllpbraeitere Knoten aktiviert (etwa auf der
lexikalischen Ebene): das /I/ aktiviert lexikalisckintrdge wie ,Lampe®, ,leben”, ,Liebe" usw.
Das /6/ aktiviert lexikalische Eintrage wie ,Ol“ber auch solche wie ,kénnen®, die zwar keinen
initialen 6-Laut aufweisen, in denen aber ein 6ilLanothalten ist. Ahnliches geschieht bei der
Verarbeitung der restlichen Buchstaben. Die Veitwhg der fiinf ersten Buchstaben <Lo6ffe>
kénnte bereits dazu gefiihrt haben, dass nicht lleiiKaoten aktiviert werden, die schliel3lich zur
Aussprachelpfsl] fihren, sondern auch weitere, die die AusspratdgseWorteslp:vo] bewirken.
Das heif3t, dass an diesem Punkt angekommen, Frau.lBERbereits die lexikalischen Eintrage
,LOffel* und ,Lowe" abrufbereit hatte. Wenn das WorLowe" als Ganzes eine hohere
Aktivierungsenergie aufweist, weil sie es haufigehdort oder ausgesprochen hat oder weil es fur
sie — aus welchen Griinden auch immer — ein wichtiyert ist, dann wirde dies mdglicherweise
daflr ausreichen, dass keine weiteren Synthetigisuersuche unternommen werden: Das letzte

<I> wird somit nicht mehr bertcksichtigt, so dags das Wort [pfo] liest. Die Aussprachedfs]

passt jedoch nicht zum lexikalischen Eintrag ,Low@a aber noch das Wort ,Léwe" aktiviert ist,

kann sie es im zweiten Versuch aussprechen. Unbegst bleibt dabei zunachst die Frage, wie
bewusst der Leseprozess insgesamt verlauft. Digetigen hypothetischen Uberlegungen zum
Leseversuch von Frau ER legen nahe, dass alle $3®zambewusst ablaufen. In der Tat werden
viele Prozesse unbewusst ablaufen, doch stelltdelrrage, ob und wann ein gezieltes (im Sinne

von bewusstes) Vorgehen beginnt. Der Leseversugh [lo:vo] kbnnte auch so interpretiert

44® Eine Verarbeitung des Wortes als Ganzes ersch@&ntnicht plausibel, da sie sonst einen direkZegang zum
lexikalischen Eintrag héatte. In diesem Fall hateeads Antwort sofortiefsl] oder im Falle eines Fehlzugriff@s:vo]
geben koénnen. Die Tatsache, dass sie unterschiedlitrategien anwendet und ihren ersten Eindrudbestatigen
sucht, spricht aber dafir, dass sie seriell veitathe
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werden, dass Frau ER zuné&chst das Waefb][ausspricht, sich aber etwas denkt wie ,Nein, stwa
passt nicht. Das kenne ich nicht.” und daraufhis Wort [le:vo] ausspricht. Immer noch nicht
Uberzeugt, wendet sie erganzende Strategien aef miadrigeren Ebene an und kommt so zum
Leseversuchl[ @ 1 e:va], den sie schlie8lich mitlg:vo] bestatigt. Ob und in welchem Umfang
gezielt Strategien angewendet werden, hé&ngt vechution affektiven Faktoren wie Risiko-
bereitschaft oder vom Alphabetisierungsgrad abhésieierzu Kapitel 11.3.1.1.2. zur bestatigten

Worterkennung).

11.3.2.6. Zugriff auf ein falsch gespeichertes Wort

Die im vorigen Kapitel erlauterten falschen Zugrithuf das Lernerlexikon stellen nicht nur eine
Fehlerquelle dar, sondern sind auch ein starkeig btafir, dass auf das Lernerlexikon tatsachlich
zugegriffen wird. Ahnlich verhalt es sich bei deghfern, die durch einen Zugriff auf ein aus der
Sicht der L2 im Lernerlexikon fehlerhaft gespei¢bsrWort verursacht werden. In der folgenden

Tabelle sind einige Beispiele aufgelistet:

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum aktiven Zielwort | Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz| Wortschatz
6 Sessel [zitsal] Sessel | [tsil tsi: tsi] 6.29 [] 6.83 Ri:tsal] 9.26 Ende 9.86
Herr QW (lange Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)
6 | Sessel | [Zitsal] | Sessel [[sitsel] 3.78 Ende 4.18
Herr QW (lange Normalwdrter, 1. Kurs/2. Erhebung)
3 Bus [buf] Bus [buf buf] 2.55 pu:| buf] 4.94 Ende 5.04
[go ur ke] 5.37 [gyrka] 6.23 [gur gyr ke] 8.39
k
19 Gurke [gyrka] Gurke Ende 8.89

Frau ER (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

o [ e ) e |1 S endeany
[a k au u kv a r akvario] 36.44 [akakvario
akvario] 45.16 Ende 46.28

rau ER (lange Wérter mit 1 Buchstabengruppe, *sKuErhebung)

19 Aquarium [akvario] Aquarium

n

18 Schlange [Jlank] ScHange 51;“{3 éézeaglj;éos llank] 7.80 [ [la fu flax

Frau ER (Worter mit Buchstabengruppen, 1. KursfiheBung)

[Ju u fla ank flagk [1 [la an:go] 9.99[ge ¢ [langa]
12.26 Ende 12.47
Frau ER (Wdrter mit Buchstabengruppen, 1. KursfBeBung)

18 Schlange [Mank] Schlange

18 Schlange [Mank] ScHange | [[lagk] 3.17 Ende 4.02
18 Schlange [Jlank] Schlange | [[lagk] 3.23 Ende 3.90
Herr Ul (Worter mit Buchstabengruppen, 1. Kurs/thébung)

[kadik] 6.72 kredik krto] 18.47 kredikto] 19.68
Ende 20.83
Herr Ul (zusammengesetzte Normalworter, 1. Kuisfhebung)

15 Kreditkarte [kredikarto] Kreditkarte

16 | Skorpion | [kokodil] | Krokodil | [kokodil] 1.99 Ende 2.04
Frau OP (lange Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

3 ] Bus | [pus] [ Bus [[pus] 1.25 Ende 1.32
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15 | Gans | [kans] Gans | [kams] 1.93 Ende 2.22
Frau OP (kurze Normalwérter, 1. Kurs/2. Erhebung)
24 nahen [ne:non] nahen [n:enon ne: nen] 6.70 Ende 7.22
24 néhen [nemoan] nahen [nenen] 2.34 Ende 2.52

Frau OP (kurze Wérter mit 1 Buchstabengruppe, sksuErhebung)

6 | Teufel | [toyfa] | Teuel [lioyfe] 2.47 Ende 3.12
Frau OP (lange Worter mit 1 Buchstabengruppe, tsiRuErhebung)

9 | Eimer | [ainme] | Eimer [[ain me] 2.56 hin m ¢ aime] 5.62 Ende 5.37!
Frau UA (Wérter mit Buchstabengruppen, 1. Kursihebung)

[kana] 5.63 [kano kano kamno keno keno] 12.31
Ende 12.82

19 Knie [kana] Knie [kana] 6.39 kans] 10.98 Ende 11.04

Herr SD (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

19 Knie [kama] Knie

8 FuR Thust] FuR [fusst] 2.96 Ende 3.17

Herr FG (kurze Normalworter, 2. Kurs/2. Erhebung)

Tab. 138

Von Interesse ist hierbei, dass die Antwort in d@erfgabe zum aktiven Wortschatz und die
Leseversuche zum jeweiligen Item Ubereinstimmenbé&eichnet Herr QW sowohl in der ersten
als auch in der zweiten Datenerhebung das BildseBessels mitz]tsal]. In der Leseaufgabe liest

447 \Weitere Beispiele stammen aus den

er in beiden Erhebungen ebenfalls <Sessel> zls9]].
Leseversuchen von Frau ER. Sie liest beispielswkisdtem <Bus> ald{i]] und benennt es in der
Aufgabe zum aktiven Wortschatz ebenfalls &ls]] Genau wie bei diesen Beispielen kann beim

Item <Schlange> angenommen werden, dass die Teimeldieses Wort im Lernerlexikon
tatsachlich auch aldldnk/ gespeichert haben, weshalb die Wahrscheinlichidier ist, dass im
Leseversuch durch einen Zugriff auf das Lernerlemiknicht [langa/, sondern [lank/
ausgesprochen wird, wie im Falle von Frau ER undrH&l. Durch die Anwendung weiterer
Strategien kann dieser Fehler behoben werden, wlearal des Leseversuchs zu <Eimer>
ersichtlich wird. Hier liest Frau UA das Wort mitlf¢ eines silbenweisen Erlesens ais [me],
korrigiert sich aber schlie3lich dadurch, dassnsieHilfe des lautweisen Erlesens den Buchstaben

<m> lautlich isoliert. Aus §in m ] wird letztendlich fime]. Wie stark der Einfluss des

47 Kritisch ist hier anzumerken, dass die Reiherddigi der Losung der Aufgaben die folgende warehafyabe,
Prasentation der Bilder zu den Items, Aufgabe zemeBinung der Items (aktiver Wortschatz), AufgabreSuche
des Items (aktiver Wortschatz). Das Wort <Sesselrde also zuerst gelesen; im Anschluss daran sah de
Teilnehmer das Bild zum Item und benannte es. kbiente kritisiert werden, dass das in der Aufgalna aktiven
Wortschatz benannte Wort durch den vorherigen migginen Leseversuch stark beeinflusst sein kdrhe.
beachten ist jedoch hierbei, dass vor der Aufgaine aktiven Wortschatz, das betreffende Item'adsol/ und nicht
als [i:tsol/ prasentiert worden war. Weiter erscheint unwaiesdich, dass die Leseaufgaben dazu fiihren, dass
Woerter falsch im Lernerlexikon gespeichert werd®a in den Leseaufgaben lediglich die zu lesendemt&¥o
prasentiert werden, ohne das durch Bilder eine Mdumg zum bezeichneten Gegenstand hergestellt &eéndn
nicht davon ausgegangen werden, dass falsch geléd@nter in irgendeine Form durch die Teilnehmereai
Objekt zugeordnet und erst durch die Bearbeitumd.dseaufgaben im Lernerlexikon gespeichert werden.
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Lernerlexikons auf den Leseprozess ist, wird exanggh beim Item <Fuf3>, der Herr FG in der

Aufgabe zum aktiven Wortschatz als:§t] benennt. In der Leseaufgabe liest er ebenféillst],

obwohl im Wort kein <t> enthalten ist.

Nicht aufgefuhrt sind zahlreiche Beispiele, dierdhbls als Zugang zu einem falsch gespeicherten
Wort im Lernerlexikon interpretiert werden konntddiese betreffen Leseversuche zu Items, die
Interferenzlaute enthalten. So sind insbesondere de@ Teilnehmenden mit Arabisch als

Muttersprache regelmaliig Falle zu finden, bei dexsietems so lesen wie sie diese in der Aufgabe
zum aktiven Wortschatz genannt haben. Feststelisst Isich jedoch nicht, ob dies primar ein

Ausspracheproblem ist, denn es ist durchaus denklaas die Lerner das betreffende Wort im
Lernerlexikon entsprechend der Aussprachenorm gedsgre haben, dass sie aber in der Produktion
das betreffende Wort — sowohl in der Aufgabe zutivak Wortschatz als auch in der Leseaufgabe
— nicht standardsprachlich wiedergeben kénnenzpigll lieRen sich daher einige der in Tabelle

139 aufgefuhrten Beispiele ebenfalls auf Ausspradtdeme zurtckfihren. So lasst sich etwa

beim ersten Beispiel zum Item <Birne>, welcheg[aisno] benannt und gelesen wurde, nicht mit
Gewissheit sagen, dass das Wort fehlerhaft &tsng] im Lernerlexikon gespeichert wurde.
Durchaus moglich — wie zuvor erlautert — ist awddss das Wort tatsachlich @tsrna] gespeichert
wurde und dass es erst bei der mindlichen Produkiib Grund phonotaktischer Zwénge zu einer

Verdrehung der Laute komft

Item- Aufgabe zum Aufgabe zum aktiven Zielwort Leseversuch
zahl | passiven Wortschatz Wortschatz
20 Birne (] Birne [7b;11 bri:na] 6.04 pri:no] 6.73 [brins] 7.64 Ende

Herr QW (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

23 | Apfel | [afol] | Apfel [ [afel] 1.20 Ende 1.20
Frau OP (kurze Normalworter, 1. Kurs/1. Erhebung)

19 | Regenschirm | [regon|rim] | Regermsctirm | [regonfrim] 2.58 Ende 2.84
Frau OP (zusammengesetzte Worter mit Buchstabepenug. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 139

Auch der Leseversuch zu <Apfelafdl], der von Frau OP unternommen wird, kann nicht mit

Gewissheit als Zugriff auf ein falsch gespeicheiésrt im Lernerlexikon interpretiert werden.

*8 In gewisser Weise erinnert dieses Problem atJdierscheidung zwischen Kompetenz und Performanmis sie
im Zusammenhang mit der Universalgrammatik getrofféerd (CHOMSKY 1980; 1981). Dort wird auch davon
ausgegangen, dass, wenngleich Sprecher Uber eitterspuachliche Kompetenz verfiigen kdnnen, diesétni
immer in der Performanz zeigen wird, da Performarahlreicher Faktoren unterliegt. Analog zu
Grammatikalitatsurteilen kdnnte ein Forschungsdgsigelches auf die Kompetenz und nicht die Perfozna
abzielt, dieses Problem erhellen, etwa dann weniméfener befragt wiirden, ob z.B. <Brine> bzwtids/ oder

<Birne> bzw. birna/ richtig ist.
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Ebenso wie der Verdreher, den Herrn QW beim Itemrne® produziert, erscheint nicht
wahrscheinlich, dass der Verdreher von Frau OP #iem <Regenschirm> auf Grund eines
Zugriffs auf ein falsch gespeichertes Wort bewmktd. Zu oft kommen in den transkribierten
Daten Verdreher vor, obwohl das betreffende Woden Aufgabe zum aktiven Wortschatz richtig
ausgesprochen wird. Verdreher und sonstige Fetlierim starken Mal3e durch Interferenz oder
phonotaktische Zwéange verursacht sein kdnnen, daheér keine besonders guten Indizien fir das

Vorhandensein eines fehlerhaft gespeicherten Wortes

11.3.2.7. Das gleichzeitige Vorkommen unterschiedher Fehlertypen
In Kapitel 11.3.1.3. wurde erlautert, dass Straegelten isoliert vorkommen. Genau so verhalt es
sich bei Fehlern: Ihr isoliertes Vorkommen ist ulmilo Isoliert kommen Fehler nur in den Féllen

vor, in denen die Teilnehmer ein Wort unbestategidnnen, wie aus Tabelle 140 ersichtlich wird:

Iltem- | Aufgabe zum passiven | Aufgabe zum aktiven
zahl Wortschatz Wortschatz

18 Hand [pent] Hand [hunt] 2.27 Ende 3.60
Herr TZ (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Zielwort Leseversuch

[oto] (KL: “Ente war
17 AutdAuto das!*/TN: ,Ente, ja“) Auto [ota] 2.10 Ende 2.25

[auto]
Herr TZ (kurze Normalwdrter, 1. Kurs/2. Erhebung)

6 Zug [tzuke] |  zug  [[tuk] 2.66 Ende 3.48
Herr Ul (kurze Normalwérter, 1. Kurs/1. Erhebung)

Tab. 140

Da die unbestatigte Wortbenennung per definitiorleame weiteren Strategien zulasst, treten
Fehler hier stets isoliert vor. Hierbei ist moglidass ein Fehlzugriff stattfindet, wie etwa beride

TZ (siehe Tabelle 140). Hier liest er das Wort <#tamls hunt]. Méglich ist allerdings auch, dass
das Wort im Kopf falsch synthetisiert und demnaalsdh benannt wird. Beispielhaft fir das
gleichzeitige Vorkommen unterschiedlicher Fehleddieseversuche zum Wort <Knie> in Tabelle
141. Bei diesem Wort kommt immer wieder vor, dase ¢onsonantenhdufung durch
Umstrukturierung aufgelost wird (ausgesprochen Rdm]. Hinzu kommt eine eventuelle

Verwechslung der Buchstabengruppen <ei> und <ieird \&udem ein Schwa-Laut hinzugefiigt

oder das <n> als}] in der Synthese berucksichtigt, so lesen schibf3hanche Teilnehmer das

Wort <Knie> als kaina].**°

49 prinzipiell denkbar ware auch, dass das Wort réeeiim Lernerlexikon enthalten ist und von den dféenden
Buchstaben des Wortes <Knie> aktiviert wird. In deall wéare das Vorlesen des Wortes <Knie> als <keials
falscher Zugriff auf das Lernerlexikon zu interjpeedn. Da aber ahnliche Probleme bei anderen Wibieobachtet
werden kdnnen — etwa <Fledermaus> als <Feldermgeigsen —, von denen ausgegangen werden kannjidass
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Aufgabe zum Aufgabe zum aktiven .
Itemzahl passiven Wortschatz Wortschatz Zielwort | Leseversuch
19 Knie [knek] Knie [kaino] 3.57 [kaina] 5.49 Ende Gesprach! 10.31

Herr Ul (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1rdfl. Erhebung)

19 | Knie | [kink] | Knie [[kains kain n] 5.75 Ende 6.96
Herr Ul (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 1rdf2. Erhebung)

[ka:n ne kano kan kn: kai kai n kaino] 15.91
Ende 16.49
Herr HJ (kurze Worter mit 1 Buchstabengruppe, 2sKu Erhebung)

19 ziehen - Knie

Tab. 141

Unterschiedliche Fehler kommen selbstverstandlisbhadann vor, wenn im Leseversuch der
Synthetisierungsprozess deutlich beobachtbar wird mehrere Strategien angewendet werden.
Denn wie bereits festgestellt, konnen Fehler unenstdnden als direkte Konsequenz der
Anwendung einer Strategie betrachtet werden. Exansgph ist hier etwa das buchstabenweise
Erlesen oder das Vorkommen von Schwa-Lauten, wasemmwieder dazu fiihrt, dass die im

Buchstabennamen zusatzlich enthaltenen Lauten dder Schwa-Laut in die Synthese des

Gesamtwortes einflielRen.

It Aufgabe zum Aufgabe zum
em- . . .
2ahl passiven aktiven Zielwort Leseversuch
Wortschatz Wortschatz
[bro ri bro: ba ra bre: bra: br € y: bry: to ti: ti: to i ge
tigem brutigem] 22.01 ps or baro y:t bruit boro & ba (u) or
23 fechten - Brauigam (u) bur & berurewu ti: tige: ti ti: tigam bere: beru: bo or o
be er ¢ bre u boreu ti: ke ga: gaa gam broytigam] 55.86
Ende 56.01

Frau UA (lange Wdrter mit 1 Buchstabengruppe, Irskiu Erhebung)

Tab. 142

Frau UA setzt beispielsweise in ihrem fast 1-migéitn Leseversuch unterschiedliche Strategien
ein, welche zu unterschiedlichen Fehlern fihrenv&wendet sie beim lautweisen Erlesen Schwa-
Laute und liest die Buchstaben <b> und <r> als fo]. Dadurch kommt sie zur Synthetisierung
[bro]. Etwas spater verwendet sie das lautweise ErleseRlilfe der kurdischen Konjunktion <u>
und synthetisiert dieselbe Silbe noch einmal. Aus (u) or] wird schlie3lich pur], da sie die

Konjunktion <u> offensichtlich in die Synthese defRen lasst.

auf Grund ihres eher seltenen Vorkommens nicht amérlexikon enthalten ist, wird diese Interpretatfir die
unwahrscheinlichere gehalten.
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11.1.4. Zusammenfassung

Die Diskussion um Fehler erganzt die vorherige Dsskon um Strategien. Fehler werden im
Alphabetisierungsprozess zwangslaufig begangenei8eaus dem in Kapitel 1l vorgestellten
Erwerbsmodell von Frith ging hervor, dass Fehlehnals etwas Negatives zu betrachten sind und
keinesfalls ein Nichtverstehen zum Ausdruck bringesondern als Merkmal eines
Entwicklungsstandes zu interpretieren sind. In ehesSinne stehen die in den letzten Kapiteln
beschriebenen Fehlerarten in einem engen Zusammgrhaden davor diskutierten Strategien. Die
Anwendung bestimmter Strategien scheint in stark&afie die Art von Fehlern zu bestimmen, die
vorkommen konnen. Der Gebrauch von Strategien mssite konnte ein Spiegel bereits
vorhandener Kompetenzen sein. In Kapitel 11.3\aken alle diskutierten Strategien tabellarisch
angeordnet worden, wobei die gewahlte Anordnuntealative Reihenfolge ihres Vorkommens im
Alphabetisierungsprozess vorgeschlagen wurde. Walso manche Fehlertypen durch die
Anwendung von Strategien verursacht werden, sigr dlestimmte Strategien eher als andere
zeigen, so sollte es mdoglich sein, eine tentatiuessAge Uber das Vorkommen bestimmter

Fehlertypen zu machen.

Dieses Unterfangen ist jedoch schwieriger als et auf den ersten Blick erscheint. Tabelle 143
enthalt alle bisher diskutierten Fehlertypen.

vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht

Zugriff auf ein falsches Wort

Zugriff auf ein falsch gespeichertes Wort
Buchstabe nicht erkannt oder verwechselt
Buchstabengruppe nicht erkannt oder verwechselt

erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich

falsche Synthese durch Buchstabennamen

falsche Synthese durch Schwa-Laute

falsche Synthese durch Sprossvokale

falsche Synthese durch den Gebrauch der kurdischen
Konjunktion ,u“

erst durch den Unterrich

erst durch den Unterrich

Schwierigkeiten im Arbeitsgedachtnis

erst durch den Unterrich

Lautverdreher

erst durch den Unterrich

Auslassung von Lauten

erst durch den Unterrich

Hinzufiigung von Lauten

erst durch den Unterrich

Ersetzung von Lauten

erst durch den Unterrich

Zugriff auf ein falsches Wort

erst durch den Unterrich

Zugriff auf ein falsch gespeichertes Wort

Tab. 143: Fehlertypen im ersten und zweiten Kurs

Gemal des von FRITH (1985) vorgeschlagenen Erwerthslts ist es durchaus mdoglich, dass
Kinder vor Schuleintritt Uber die Kompetenz verfiiganige fir sich wichtige Worter als Ganzes
zu erkennen. Wird dieses auf die Arbeit mit erwades Analphabeten Ubertragen, so kbnnte es

sein, dass einige Analphabeten bereits vor Begamlhterrichts im Stande sind, einzelne Worter
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auf der Grundlage von Merkmalen wie Wortlange ad#rHilfe auffalliger Buchstaben zu erraten,
ohne dass die Lerner weder die Buchstaben kenneh die Synthese beherrschen. Dies ist
tatsachlich — wenngleich selten — auch im Alphastingsunterricht zu beobachten. So kénnen
Analphabeten vor Kursbeginn beim Einstufungsvedahdas Wort <Bielefeld> auf Anhieb
erkennen, obwohl sie bei der Aufgabe zu Buchstadramkissen die darin enthaltenen Buchstaben
nicht erkennen koénnen. Wenn also ein Zugriff aus darnerlexikon schon vor Kursbeginn
prinzipiell mdglich ist, so scheint es nicht abwgegu sein, auch ein Fehlzugriff oder einen Zugriff
auf ein falsch gespeichertes Wort noch vor Kurgtregils méglich anzusehen. Selbstverstandlich
kénnen Fehlzugriffe bzw. Zugriffe auf fehlerhaftsgeicherte Woérter zu spateren Zeitpunkten
vorkommen. Da — wie aus Kapitel 2.4. hervorgeheidinem Teil der erwachsenen Analphabeten
(vorwiegend bei den primaren Analphabeten) nichheohVeiteres davon ausgegangen werden
kann, dass sie vor Kursbeginn einen ausgepragténv&irtschatz entwickeln, ist zu erwarten, dass
Fehlzugriffe und Zugriffe auf falsch gespeichertedt®¥r erst verstarkt nach Kursbeginn zu
beobachten sind. Diese Art von Fehler wére aucldéeiTeilnehmenden zu erwarten, die bereits
vor Kursbeginn Uber schriftsprachliche Kompetenzenfigen (funktionale Analphabeten und
Zweitschriftlerner). Betrachtet man die erfolgretdn Lerner, wie z.B. Herrn KL, so kann
festgestellt werden, dass Fehlertypen wie die Velnsiing von Lauten immer seltener vorkommen
und stattdessen Fehlzugriffe 6fter beobachtbar @mthe hierzu Anhang 2.1.4.). Lerner, wie z.B.
Herr TZ, die im Alphabetisierungsprozess noch in dafangen stehen, machen vergleichsweise
selten Gebrauch von Benennungsstrategien; Zugdtfe das Lexikon sind dementsprechend
seltener zu beobachten. Zusammenfassend lasstisiclesthalten, dass Fehlzugriffe oder Zugriffe
auf fehlerhaft gespeicherte Worter zwar noch vogiBe des Unterrichts bzw. zu Beginn des
Unterrichts vorkommen konnen, dass diese (im Falten priméren Analphabeten) aber
voraussichtlich erst im fortgeschrittenen Untertrigtier zu beobachten sein werden.

Ebenfalls vor oder zu Beginn des Unterrichts konkehler verstarkt vorkommen, die auf Grund
nicht vorhandener Kenntnisse herrihren. Diese fbetrevor allem das Nichterkennen oder
Verwechseln von Buchstaben und Buchstabengruppésr. $¢heint es plausibel zu sein, das
Nichterkennen bzw. Verwechseln von Buchstaben iaeitivor dem Nichterkennen bzw.
Verwechseln von Buchstabengruppen zu erwarten. liagt insbesondere damit zusammen, dass
im Alphabetisierungsunterricht immer wieder vorkotnmass Teilnehmer vor Kursbeginn tber
Buchstabenkenntnisse verfiigen, so etwa Menschenn diinem lateinischen Schriftsystem einige
Jahre alphabetisiert wurden (funktionale AnalphatetSolche Teilnehmer kbnnen Normalwérter
ohne groRere Probleme lesen, erfahren aber Schwe#en beim Lesen von Wortern mit

Buchstabengruppen. Die Ergebnisse der Leseaufgabémen diese Praxisbeobachtung: Die
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Leseaufgaben zu Normalwdrtern wurden von den meidternern gut geldst, wohingegen

Leseaufgaben zu Wortern mit Buchstabengruppen sciger zu bewaltigen sind.
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Xl  Fazit der Arbeit

Mit der vorliegenden Arbeit wird der Versuch untemmmen, in einen Forschungsbereich
vorzudringen, der als Desiderat bezeichnet werdemkDie Alphabetisierung von Erwachsenen
nicht deutscher Muttersprache, ist, obwohl sie a®it30 Jahren in Deutschland betrieben wird, nie
Gegenstand empirischer Forschung gewesen. Ausgelmmdder eigenen Praxiserfahrung als
Alphabetisierungslehrkraft wurde ein Forschungggresintwickelt, mit welchem Hypothesen zum
Leseprozess isoliert dargestellter Worter generieserden sollen. Leitmotiv  der
forschungsmethodischen Uberlegungen war die Wahdangokologischen Validitat: Die Daten
wurden wéahrend des Alphabetisierungsunterrichtslerh, weshalb dieser in keiner Weise durch
die Untersuchung gestort werden durfte. Die Unthtsisituation wurde folglich in keiner Weise
kontrolliert, auch wenn dadurch deutliche EinbuRamsichtlich der internen Validitat
hingenommen werden mussten. Teilnehmer aus zwéiabktisierungskursen wurden bei ihren
Versuchen aufgenommen, isoliert dargestellte Worer erlesen. Auf der Grundlage dieser
Audiodaten wurden phonetische Transkripte erstelie quantitativ und qualitativ analysiert
wurden. Die Analyse erfolgte einerseits stichprdisaogen im Sinne eines quantitativen
Paradigmas und zur Triangulation fallbezogen imn8irines qualitativen Paradigmas; beide
Analysen erfolgten mit dem Ziel einer Hypothesemgimung. Die stichprobenbezogenen
guantitativen Analysen stiitzen die Annahme, das¥dikommenshaufigkeiter zu lesenden Items
einen positiven Einfluss auf die Haufigkeit ausibemt der diese richtig oder teilweise richtig
gelesen werden. Es kann des Weiteren angenommeenyetass die Vorkommenshaufigkeit einen
Einfluss auf die durchschnittlichen Zeiten ausidli¢, fir das Lesen bendtigt werden: Je ofter die
Items im Unterricht vorkommen, desto schneller werdie in den Leseaufgaben gelesen. Diese
Annahmen werden durch errechnete signifikante doteede gestitzt. Weiter wird die Annahme
untermauert, dass diortlangeeinen Einfluss auf die Anzahl giltiger Lesevergiahd die Zeiten
hat, die zum Lesen bendtigt werden. Die zunachstwtete Bedeutung, die das Vorhandensein von
Buchstabengruppen fur die Komplexitat eines zurléee Items haben kodnnte, liel3 sich hingegen
mit Hilfe der quantitativen Analysen nicht bestatig Schlie3lich tragen die Testergebnisse zur
besseren Einschatzung der Rolle, die ldaskonbeim Leseprozess spielen konnte. Worter, die im
aktiven Wortschatz vorhanden sind, werden haufgjgtig und in durchschnittlich weniger Zeit
gelesen. Alle Ergebnisse sind jedoch mit auReksbesicht zu bewerten: Als sehr problematisch
erweist sich bei den quantitativen Analysen dier skleinen Stichproben (n=5 und n=6).
Vermutlich aus diesem Grund ergeben die quantéatiAnalysen zur Klarung der Rolle von
farblich markierten Buchstabengruppén Leseprozess keine positiven Ergebnisse. Keiniger

Test erreicht Signifikanz; die quantitativ ausgetetemn Daten konnen mit Blick auf die farbliche
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und typographische Markierung nicht interpretiererden. Die Generierung einer Hypothese
dartber, ob farbliche/typographische Markierungesn \Buchstabengruppen den Leseprozess
erleichtern, ist daher auf der Grundlage der vgdielen Daten nicht mdglich. Zur Triangulation
der Ergebnisse zur Rolle der Komplexitdt von Wdarten Leseprozess wurde eine fallbezogene
qualitative Analyse der Daten fir drei Falle vorgermen. Die Ergebnisse lassen einen Einfluss der
Komplexitat (gemessen nur an der Zahl von Lesedsme vermuten. Gemeinsam mit den
vorherigen Ergebnissen der quantitativen Analysedere die Ergebnisse der fallbezogenen
Analyse als starker Indiz dafliir gewertet, dassLdiege eines Wortes den Leseprozess erleichtern
oder erschweren kann. Die Transkripte wurden zukgizhprobenbezogen qualitativ analysiert.
Hierbei wurde das Hauptaugenmerk auf die VerwendumgStrategien und das Vorkommen von
Fehlern im Leseprozess gelenkt. Die Ergebnisseedigsalysen erlauben unter Berilicksichtigung
theoretischer Vorluberlegungen die Formulierung ttypothesen. Die vorgeschlagenen Modelle
des kindlichen Schriftspracherwerbs (FRITH 1985krden durch die erhobenen Daten fur
Erwachsene nur zum Teil unterstitzt:

» Die logographische Phase (ebd.) kdnnte bei erwaelmsprimaren Analphabeten eine sehr geringe
Rolle spielen. Bedingt durch die zum Teil kaum gelman Erfahrungen im Bereich der Literacy
konnte die logographische Phase grofRtenteils Uhergen werden. Leseanfanger machen kaum
Gebrauch von Benennungsstrategien, die eventutltdas Vorhandensein eines Sichtwortschatzes

deuten konnten.

Strategisch betrachtet beginnt der Alphabetisiespragess fir erwachsene Analphabeten vielmehr
mit der alphabetischen Phase (ebd.), in der sieesonderem Mal3e die alphabetische Strategie
einsetzen. Innerhalb dieser alphabetischen Phaseickeln Leseanfanger im Laufe des
Alphabetisierungsprozesses unterschiedliche Taitgren zum Erlesen isoliert dargestellter
Worter. Diese Teilstrategien lassen sich grob ioheogliedern, die auf ,natirlichem” Wege ohne
Unterrichtung erworben werden (z.B. Lesen mit Hiufen Buchstabennamen) und solche, die erst
durch den Unterricht ausgebildet werden (z.B. LenérHilfe von Buchstabenlautwerte).

Letztere Gruppe von Teilstrategien kann in anfamgli Teilstrategien und in fortgeschrittene
Teilstrategien aufgeteilt werden. Dabei kdnnenati&nglichen Teilstrategien nahezu ganzlich der
alphabetischen Strategie (FRITH 1985) subsumierdere Folgende Teilstrategien konnten mit

Hilfe der Daten definiert werden:

vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht

logographische Strategizh FRITH (1985)

Vermeidungsstrategie

Buchstabenweises ErleseBunhstabennamen in der L1
Buchstabenweises ErleseBunhstabennamen in der L2
Buchstabenweises ErleseAuyriff auf das L1-Buchstabeninventar

Strategien
der Wort-
benennung

U Tw T T wm
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vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht

Uberlappendes Erlesen
Platzhalter-Strategie
unbestétigte Wortbenegnun

2B L2E L

Synthetisierungs-

strategien

erst durch den Unterrich

bestatigte Wortbenennung

erst durch den Unterrich

Vermeidungsstrategie

erst durch den Unterrich

Uberlappendes Erlesen

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen nifeHier Konjunktion <und> in der L1

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen mitiévgruppen

erst durch den Unterrich

lautweises Erlesen mii@gruppen

erst durch den Unterrich

Platzhalter-Strategie

erst durch den Unterrich

kumulatives lautweisdsden

erst durch den Unterrich

silbenweises Erlesen

erst durch den Unterrich

silbenweises ErleserSittiengruppen

erst durch den Unterrich

kumulatives silbenwedsesen

erst durch den Unterrich

Wortweises Erlesen

erst durch den Unterrich

bestatigte Wortbenennung

erst durch den Unterrich

unbestatigte Wortbenegnun

[ | | |+ | |+ | |t |+ | | |+ | |+ |+

Synthetisierungss
trategien

erst durch den Unterrich

orthographische Strategah FRITH (1985)

Zu beachten sind folgende Aspekte:
» Die Entwicklung von Teilstrategien miundet nichtjadem Fall in einem vielfaltigeren Gebrauch
mehrerer Teilstrategien. Nicht effektive Teilstigitsn scheinen durch effektivere Teilstrategientatse
zu werden (z.B. Synthetisierungsstrategien gegernb&feennungsstrategien).
» Ein sehr variationsreicher Gebrauch von Teilstiategst hingegen ein Indiz fur eine anfangliche
Lesekompetenz oder fur Leseschwierigkeiten; so leneilnehmer wie Herr KL, der oft Gebrauch
von der Strategie der unbestatigten

Wortbenennungchin bei  Schwierigkeiten auf

Synthetisierungsstrategien zurtickgreifen, wennocbrseines Leseversuches sicher sein will.

Die Analyse der Daten erlaubte es auch, Fehlertgpedefinieren, die sich auch im Hinblick auf

den Erwerbskontext in Blocken zusammenfassen lassen

vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht
vor Beginn des Unterricht

Zugriff auf ein falschéert

Zugriff auf ein falsctspeichertes Wort
Buchstabe nicht erkanet sdrwechselt
Buchstabengruppe niclarerkoder verwechselt

U Tor T Ty

erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich

falsche Synthese durcih&abennamen

falsche Synthese durtiwad aute

falsche Synthese durcbsSpokale

falsche Synthese durchGkbrauch der kurdischen Konjunktion ,u”
Schwierigkeiten im Arbgédachtnis

Lautverdreher

Auslassung von Lauten

Hinzufligung von Lauten

Ersetzung von Lauten

— [+ [+ [+ |+ [+ | =+ [+ | —+

—

erst durch den Unterrich
erst durch den Unterrich

Zugriff auf ein falschéert
Zugriff auf ein falsctspeichertes Wort

—

Hinsichtlich des Vorkommens von Fehlern im Lesepssz werden auf der Grundlage der

analysierten Daten folgende Hypothesen aufgestellt:
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» Zahlreiche Lesefehler kdnnten in einer L1-L2-In¢eehz ihre Ursache haben.

o Zahlreiche Fehler kbnnen als direkte Folge der Amueg von Teilstrategien erklart werden. In
diesem Lichte betrachtet stellen Fehler kein didakes oder personliches Versaumnis dar, sondern
ein notwendiges Nebenprodukt der schriftsprachtidBetwicklung im Bereich der Strategien.

» Die Muttersprache(n) der Teilnehmer (hier insbesoadder Laut- und Buchstabeninventar, die
Silbenstruktur und phonotaktische Zwange) spielemutlich eine wichtigen Rolle im Leseprozess:
Die Teilnehmer kdnnen nicht aus ihrer muttersptiahbh Haut und kénnen deutsche Wérter nicht
besser lesen als aussprechen. Vielmehr werdemmsleeseprozess zu einer teilweise unerwarteten
schlechten Aussprache kommen: Sie fallen im Les&s hinter ihren aussprachetechnischen
Maoglichkeiten zurtick.

Zu beachten ist, dass Entwicklung und der Gebrdastimmter Strategien und damit verbunden
auch das Vorkommen von Fehlern vermutlich durchenschiedliche Faktoren mitbestimmt
werden, die in der vorliegenden Arbeit nicht untetg wurden, etwa:
» Didaktische MafRnahmen: Vermittlung von Buchstabankaissen durch das Lautieren, Forderung der
phonologischen Bewusstheit auf Silben und Lauteberder Reimerkennung usw.

» Schriftsprachliche Vorkenntnisse der Teilnehmer.

Mit Blick auf mogliche didaktische Konsequenzenssken sich u.a. folgende vorsichtige
Empfehlungen formulieren:

 Kurze Worter sind am einfachsten zu lesen. Mit IBliauf die Motivation sollte der
Alphabetisierungsunterricht dies beriicksichtiged vorrangig kurze Normalwoérter bereitstellen.

» Zusammengesetzte Worter sind am schwierigsten senleSolche Worter sollten im anfénglichen
Alphabetisierungsunterricht zunachst vermieden eierd

» Die Deutschkenntnisse spielen eine wichtige Ralle den Leseprozess. Das, was im Unterricht
gelesen werden soll, muss vorher mindlich beherrsokrden. Dies spricht fir einen
Alphabetisierungsunterricht, in dem der Deutschviiung eine grof3e Bedeutung beizumessen ist.

+ Da die Vorkommenshaufigkeit eine Rolle im Lesepsszepielt, sollte im Unterricht u.a. mit einer
kleinen Anzahl personlich relevanter Worter regdlig&ggearbeitet werden, die oft behandelt werden.

* Die Teilnehmermuttersprachen spielen eine wichHRg#e im Leseprozess: Fundierte Kenntnisse tber
die haufigsten Teilnehmermuttersprachen des Alpfsbringsunterricht sind daher notwendig, um
haufig vorkommende Lesefehler besser einschatz&brmen.

* Fehler sind in vielen Fallen kein Zeichen fir Nighsstehen, sondern ein sich manifestierendes

Merkmal eines bestimmten Entwicklungsstadiums. Nadtle Fehler missen deshalb sofort korrigiert
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werden. Viele Fehler ergeben sich durch die Anweagdwon Strategien, so dass sie im Laufe des

Alphabetisierungsprozesses durch die Entwicklungtiiategischen Bereich verschwinden.

AbschlieRende Uberlegungen

Die definierten Strategien und Fehlertypen und gémerierten Hypothesen basieren auf den
erhobenen Daten zweier Alphabetisierungskurse. tSgpregeln sie einen sehr kleinen Ausschnitt
der Praxiswirklichkeit wider. Winschenswert waresstialb weitere Forschungsarbeiten, in denen
der 6kologischen Validitat eine gro3e Bedeutungdmiessen werden sollte. Bedenkt man aktuelle
Erhebungen zur Anzahl der Integrationskurse mithAlgetisierung — zurzeit liegen sie bei etwa
18% aller vom Bundesamt fur Migration und Fllaigke geférderten Kurse — kann dies nur
bedeuten, dass sich der Bereich ,Deutsch als Zwaeithe® unbedingt dem Thema
Analphabetismus widmen muss. Es ist zudem zu bemachdass Forschungsergebnisse zum
Alphabetisierungsunterricht auch der Arbeit mit genannten ,lernungewohnten” Teilnehmern
zugute kdme und folglich mit Blick auf den regutér@aZ-Unterricht von Interesse sind, etwa
Forderkurse, die sich zurzeit durch eine hohe Ahknungewohnter Teilnehmer auszeichnen.
Der Kontakt zwischen Wissenschaft und Praxis — etw&ahmen von Aktionsforschung — sollte
gesucht werden: In diesem Feld steckt eine 30gahpraxiserfahrung, die ein bisher kaum von der

Wissenschaft genutztes Potential darstellt.
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