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Vorwort

Wie lernen Kinder lesen? Wie lernen Erwachsene lesen? Der Er-
werb der Schriftsprache ist manchmal ganz einfach und manch-
mal sehr schwierig. Manche Kinder lernen fast von selbst im
Kindergarten lesen, manche bleiben bis ins Erwachsenenalter
ungetibte Leser. In jedem Fall ist das Lesen- und Schreibenlernen
eine grofle Herausforderung sowohl fiir die Erwerbenden als
auch fiir die Lehrenden, und damit auch fiir Institutionen und
Kurse. Besonders die PISA-Tests mit den verheerenden Ergeb-
nissen zum Leseverstindnis Osterreichischer Schiilerinnen und
Schiiler riicken die Problematik wieder ins Blickfeld selbst der
Massenmedien.

Noch schwieriger wird die Situation des Lesen- und Schrei-
benlernens, wenn gleichzeitig zur neuen Schrift auch eine neue
Sprache erworben oder erlernt wird. Kinder, die mit ihren Eltern
andere als die Schulsprachen sprechen, erwerben gleichzeitig
mit der Schulsprache auch die Kulturtechnik, die ihnen in ihrem
weiteren Schulverlauf Zugang zu allem moglichen Wissen ge-
wahren soll.

Unbestritten liegt im Erwerb der Schriftsprache grofie gesell-
schaftliche Relevanz, dient sie doch neben ihrer unterhaltenden
und informativen Funktion vor allem auch dazu, mit einer gro-
Beren Offentlichkeit und staatlichen wie gesellschaftlichen Insti-
tutionen in Kontakt zu treten. Um der eigenen Stimme also Ge-
hor zu verschaffen, bedarf es immer wieder der Fahigkeit, diese
Stimme in Schrift umzusetzen. Um die Stimme anderer zu ho-
ren, muss man fahig sein, Schrift zu entziffern, um den Sinn des
Geschriebenen zu erfassen.

Der vorliegende Band soll sowohl PraktikerInnen als auch
WissenschaftlerInnen neue Perspektiven auf das vermeintliche
Problem des Lesenlernens erdffnen. Dazu richten die AutorIn-
nen ihren Blick auf verschiedene Lernsituationen und Alters-
gruppen und beschiftigen sich mit dem Umfeld von Schrift und
Diskurs.

Eine theoretische und historische Betrachtung von verschie-



denen Schriftsystemen bietet Corinna Salomons Artikel. Sie stellt
dar, aus welchen Bediirfnissen von Sprechenden sich Schriften
entwickeln und mit welchen Mitteln, Zeichen oder Systemen
Sprache und/oder Bedeutung festgehalten werden kénnen. Da-
ran anschlieend entwirft John Rennison eine alternative, nicht
ganz ernstgemeinte neue deutsche Rechtschreibung — was wire,
wenn das Deutsche noch nicht verschriftet worden wire?

Ewelina Sobczak blickt in den Kindergarten und gibt in ihrem
Artikel Anregungen, wie Kindern schon vor Beginn des ,,offizi-
ellen” Lesenlernens Schrift und Schreiben nédher gebracht wer-
den konnen. Speziell geht sie auf die Situation mehrsprachiger
Kinder ein, die neben anderen Familiensprachen Deutsch als Bil-
dungssprache erleben und spéter in der Schule in dieser alpha-
betisiert werden. Von den ersten Schrifterfahrungen mehrspra-
chiger Kinder noch vor Beginn des Lesenlernens in der Schule
berichtet Birgit Springsits. Sie zeigt anhand ihrer Beispiele, wie
Kinder erste Schrifterfahrungen machen, welche Vorstellungen
sie tiber Schrift haben und wie sie den Zusammenhang zwischen
Schreiben und Vorlesen herstellen. Das Erleben von Schulspra-
chen und die Haltungen der Kinder zu ihren verschiedenen
Sprachen stehen im Mittelpunkt des Beitrags von Judith Purkar-
thofer tiber mehrsprachige Volksschulen in Karnten und im Bur-
genland.

Der Zusammenhang zwischen dem Horen und dem Lesen
wird aus mehreren Perspektiven betrachtet: Anna-Maria Adak-
tylos und Liliana Madelska stellen eine Methode vor, wie mehr-
sprachigen Kindern mithilfe von einfachen, aber theoretisch fun-
dierten Ubungen das vollstindige lautliche System des Deut-
schen vermittelt werden kann, sodass ihnen der Einstieg in die
alphabetische Schrift erleichtert wird. Maria Gotzinger-Hiebner
beschreibt aus ihrer Erfahrung eine Methode des Erstlesens und
Erstschreibens, die praxisorientiert zum Leseverstdndnis fiihrt.
Linn Stikar-Kogler berichtet aus ihrer Praxis von der Alphabeti-
sierung fremdsprachiger Erwachsener und zeigt, wie das Lautie-
ren hier als sinnvolle Methode genutzt werden kann, um den
Weg von Lautketten zur Alphabetschrift zu ebnen.

Die Kluft zwischen tiberkommenen Vorstellungen vom Le-
sen/Schreiben lernen und praxis- und theoriebasierten Erfah-
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rungen stellt Werner Mayer dar. Er beschreibt die potenziellen
Probleme des deutschsprachigen Leselehrgangs fiir mehrspra-
chige Volksschulkinder. Auch fiir Erwachsene hilt der (teilweise
erzwungene) Deutscherwerb vor allem in Verbindung mit dem
Recht auf Aufenthalt in Osterreich viele Probleme bereit. Angeli-
ka Hrubesch berichtet von der Situation Erwachsener in Alpha-
betisierungskursen in Wien und geht dabei sowohl auf die ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen wie auch die Motivation
der Teilnehmenden und Methoden des Unterrichts ein.

Den Abschluss des Bandes bietet der Beitrag von Niku Do-
rostkar, der analysiert, wie Sprache und Sprachverwendung als
Begriffe verwendet werden, um MigrantInnen-Feindlichkeit zu
maskieren.

Wir kénnen also erkennen, dass Mehrsprachigkeit nicht auto-
matisch ein Problem im Lesen lernen darstellt, sondern ein An-
derssein. Wenn dieses Anderssein wahrgenommen wird, kann
es als Bereicherung statt als Einschrankung gesehen werden. In
dieser Variation und den Methoden, mit verschiedenen Bediirf-
nissen wéhrend des Lesenlernens umzugehen, liegen zusatzli-
che Chancen auch fiir Kinder, deren Erstsprache die Schulspra-
che ist. Menschen, die lesen und schreiben lernen, sind ein-,
zwei- oder mehrsprachig, sie sind Kinder, Jugendliche oder Er-
wachsene. Wenn mehr Moglichkeiten angeboten werden, um
auf die unterschiedlichen Lernstile, Vorkenntnisse und Interes-
sen der verschiedenen Lernenden einzugehen, wird dies ohne
Zweifel sehr schnell zu groeren Erfolgen fiihren.

Anna-Maria Adaktylos und Judith Purkarthofer






Corinna Salomon

Schriftgeschichte und Schrifttypologie

Was ist Schrift?

Wenn man tiber Schrift sprechen will, muss man zuerst entschei-
den, was genau man mit dem Begriff meint. ift kann alle
visuellen Zeichensysteme umfassen, die Bed g festhalten

— etwa die komplexen ,Bildgeschichten” der Inuit oder die stid-
amerikanischen Knotenschniire (Quipus), die vermutlich Zeug-
nisse eines ausgekliigelten Buchhaltungswesens bei den Inka
sind. Diese Art der Schrift wird als Semasiographie bezeichnet,
als Schreiben von Bedeutung. In der Sprachwissenschaft gilt eine
engere Definition: Erstens miissen die Zeichen graphisch sein,
d.h. mit einem Werkzeug auf einer Oberfliche angebracht wer-
den. Zweitens gelten sie nur als Schriftzeichen, wenn sie Sprache
kodieren, man sie also lesen kann. Eine solche Schrift heifst Glot-
tographie, Schreiben von Sprache.

Sprache ist ebenso wie Schrift ein Zeichensystem, das Bedeu-
tung kodiert. Ein wichtiger Unterschied zwischen den beiden ist
aber, dass Schrift eine Technologie ist, die eine Gemeinschaft be-
sitzen kann, oder auch nicht. Sprache dagegen ist eine menschli-
che Universalie — die Sprachfahigkeit definiert den Menschen.

Aus welchem Grund oder zu welchem Zweck Schrift erfun-
den wird, ist nicht restlos geklart. Fest steht, dass viele Kulturen
der Welt Semasiographie kennen. Glottographie ist seltener, hat
sich aber mehrmals unabhangig entwickelt: um 3000 v. Chr. bei
den Sumerern in Mesopotamien, um 1200 v. Chr. in China, und
Mitte des 1. Jahrtausends v. Chr. in Mittelamerika. Die adgypti-
schen Hieroglyphen sind etwa so alt wie die sumerische Keil-
schrift und vermutlich von dieser beeinflusst. Wahrend die Keil-
schrift sich aus der sumerischen Buchhaltung entwickelt hat,
sind die frithesten chinesischen Inschriften Orakeltexte.


Corinna Salomon
Notiz
'Schrift' bitte unter doppelte Anführungszeichen
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Typen von Schrift

Einer der bekanntesten Begriffe aus der Schrifttypologie ist der
der Piktographie oder Bildschrift. In einer Piktographie ist das
Zeichen eine Abbildung des Gegenstandes, den es bezeichnet,
etwa wenn ein Bild eines Schafes ,Schaf’ bedeutet. Dieser Begriff
bezieht sich also rein auf die dufere Form des Zeichens, wahrend
die folgenden die innere Struktur des Schriftsystems beschrei-
ben. Eine Ideographie (Begriffsschrift) ist eigentlich eine Art der
Semasiographie: Das Schriftzeichen bezeichnet einen Gegen-
stand oder ein Konzept ohne Bezug auf das Wort (das sprach-
liche Zeichen), das diesem Begriff oder Konzept zugeordnet ist
—also das Tier ,Schaf’, nicht das Wort Schaf. Das Hauptmerkmal
der Ideographie ist daher, dass sie von Sprechern aller Sprachen
gelesen werden kann, die mit den Schreibregeln vertraut sind.
Die Zeichen miissen nicht in der Reihenfolge geschrieben wer-
den, in der sie in einem Satz vorkommen wiirden. Ideographien
sind meist Piktographien, da der Gegenstand, den der Schreiber
meint, einfach gezeichnet wird.

Im Bereich der Glottographie gibt es die Moglichkeit, ver-
schiedene Komponenten von Sprache zu schreiben. Eine Logo-
graphie oder Wortschrift entsteht, wenn ideographische Zeichen
an die Sprache gekoppelt werden, also nicht mehr den semanti-
schen Inhalt bezeichnen, sondern das Wort. Das geschieht, weil
viele Dinge, die aufgeschrieben werden sollen, nur schwer ge-
zeichnet werden kénnen, zum Beispiel Verben, abstrakte Begriffe
oder Namen. Die Sprache aber hat fiir diese Einheiten Worter.
Wenn man also einen Weg findet, die Worter zu schreiben anstatt
ihren Bedeutungsinhalt, erdffnen sich ganz neue Moglichkeiten.
Der Weg ist das sogenannte Rebusprinzip. Der Rebus wird heute
vor allem mit Rétselzeitschriften assoziiert, am Anfang der
Schriftlichkeit war er jedoch ein wichtiger Bestandteil von
Schriftsystemen. ,Pfeil” heifit auf sumerisch ti, das Abstraktum
,Leben’ heifst zufillig genauso (Gelb 1963: 104). Ein Sumerer, der
,Leben’ schreiben mochte, kann das Zeichen fiir ,Pfeil’ schreiben
und hoffen, dass die Leser mithilfe des Kontextes seinen Rebus
verstehen. Nun kann ein Nicht-Sumerer den Text nicht mehr le-
sen, denn er kann den Rebus nicht entschliisseln. In dieser Ver-
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wendung ist das Zeichen kein Ideogramm mehr, sondern ein Lo-
gogramm, ein Wortzeichen: Nicht mehr der Begriff ,Pfeil” wird
geschrieben und gelesen, sondern das Wort ti, p~i<owohl dem
semantischen als auch dem lautlichen Inhalt. ][;%Jn frithesten
Systemen, die wir im engeren Sinne als Schrift bezeichnen — in
Amerika, Sumer, Agypten und China - ist die Anwendung des
Rebusprinzips beobachtbar.

Tatsdchlich existieren aber keine reinen Logographien. Einer-
seits wurden einfache Gegenstande weiter mit den bewéhrten
Ideogrammen bezeichnet, andererseits fand man schnell heraus,
dass ein Zeichen, das fiir verschiedene Dinge stand, die ti hief3en,
auch einfach nur fiir die Silbe [ti] ganz ohne semantischen Inhalt
stehen konnte. So wurden bald auch mehrsilbige Worter, gram-
matische Endungen und Namen als Rebus geschrieben, zum Bei-
spiel der Name des Pharao Narmer = auf einem der frithesten
dgyptischen Schriftzeugnisse: = nr ,Wels’ und | mr MeiSel’
(Davies 1990: 110). Man bezeichnet diese frithen Schriften daher
als Logo-Syllabographien, als Wort-und-Silbenschriften. In dieser
Phase weisen die alten Schriftkulturen unterschiedlichste Ortho-
graphievarianten auf, in denen Ideogramme, Logogramme und
Lautzeichen (Phonogramme) miteinander kombiniert werden.

Im Zuge der weiteren Entwicklung, besonders der Entleh-
nung und Verwendung fiir andere Sprachen, entstanden Silben-
schriften, die einen immer geringen Anteil an Wortzeichen hat-
ten. Ein Beispiel daftir ist Linear B, mit der das Mykenische ge-
schrieben wurde, die fritheste bekannte Stufe des Griechischen.
Eine reine Silbenschrift ist etwa das aus der chinesischen Schrift
entwickelte japanische Syllabar Katakana. Durch die einheitliche
Verwendung bestimmter Zeichen fiir Lautfolgen gibt es viel we-
niger Zeichen im System, da eine Sprache ja weniger Silben als
Worter hat. Spatestens in dieser Phase sind die Schriftzeichen
keine Piktogramme mehr, sondern wurden zu abstrakten und li-
nearen Zeichen vereinfacht — ein ganzes Schaf zu zeichnen, um
[faf] zu schreiben, ist unnotiger Aufwand.

Aufgrund der besonderen Struktur der dgyptischen Sprache
entwickelten sich aus der dgyptischen Schrift um 2000 v. Chr.
keine Silbenschriften, sondern die westsemitischen Konsonan-
tenalphabete, die Einzellaute schreiben, aber keine Zeichen fiir


Corinna Salomon
Notiz
..., je nach Bedarf mit dem semantischen oder dem lautlichen Inhalt.
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Vokale kennen. Diese miissen vom Leser aus dem Kontext er-
schlossen werden. Wichtige Vertreter dieses Schrifttyps, den
man auch Abjad nennt, sind die phonizische, die hebraische und
die arabische Schrift.

Ein besonderer Schrifttyp ist das Abugida. In einem Abugida
gibt es Zeichen fiir Silben, die alle einen einzigen bestimmten Vo-
kal enthalten, in den indischen Schriften z. B. /4/. Die Zeichen
bedeuten also & /nd/, & /13/ usw. Enthélt die Silbe einen anderen
Vokal, muss dieser extra geschrieben werden, also na-i> flir
/ni/, la-a> fiir /13/. Das geschieht entweder%oben mit
Diak (Markierungen am Zeichen) oder eigenen Vokalzei-
chen. Interessant an den indischen Beispielen mit Diakritika ist,
dass die Zeichen innerhalb einer Silbe nicht in der Reihenfolge
geschrieben sein miissen, in der sie gesprochen werden - das
Diakritikon fiir /i/ zum Beispiel steht vor dem Konsonanten.

Daneben existieren verschiedene kuriose Mischsysteme wie
Abugidas, die zusatzlich echte Silbenzeichen enthalten, die sie
eigentlich nicht brauchen. Die altpersische Schrift enthielt noch
eine Handvoll Logogramme fiir in Inschriften hdufige Worter
wie ,Land’, ,K6nig’, oder den Namen Gottes. Ein Spezialfall ist
auch das Hankul des Koreanischen, das im 15. Jahrhundert ge-
schaffen wurde: Die Zeichenformen sind der Stellung der
Sprechorgane bei der Artikulation nachempfunden. Obwohl
Einzellaute geschrieben werden, fasst man die Zeichen, optisch
dem Chinesischen folgend, in Silbenblocks zusammen.

Das Alphabet wie wir es kennen entstand Anfang des 1. Jahr-
tausends v. Chr. bei den Griechen. Sie schufen eine systematisch
vollstandige Phonemschrift, indem sie den phonizischen (westse-
mitischen) Konsonantenwerten, die sie tibernahmen, auch Vokal-
werte hinzuftigten. Von den griechischen Kolonien in Italien tiber-
nahmen kurze Zeit spater die Etrusker das Alphabet, und in wei-
terer Folge gelangte es zu den Romern, die es in ganz West- und
Mitteleuropa verbreiteten. Auch die formal abweichenden nord-
europdischen Schriften — die germanischen Runen und das Ogam
der Iren — gehen auf das Lateinalphabet zuriick. Nach dem Vor-
bild des griechischen Alphabets entstanden die Schriften Glagoli-
tisch und Kyrillisch fiir slawische Sprachen, sowie die Schriften
des Armenischen und Georgischen (weiterfithrend: Daniels 1996).


Corinna Salomon
Notiz
das muss bitte genau so aussehen wie in meinem dokument: erst das i (der strich mit dem bogen drüber), dann das na, und die waagrechten striche oben an den zeichen müssen sich zu einem langen verbinden 

Corinna Salomon
Notiz
hier stimmt die reihenfolge, aber wiederum: wenn man kein spatium macht, sollte automatisch ein langer strich entstehen


Typologische Schriftentwicklung

Ein Uberblick iiber die Schriftsysteme der Welt und ihre histo-
rische Entwicklung scheint auf den ersten Blick darauf hinzu-
deuten, dass Schrift sich in eine bestimmte Richtung entwickelt,
namlich von der Schreibung grofierer Einheiten (Worter) zur
Schreibung kleinerer Einheiten (Laute). Historisch betrachtet
haben sich aber nur zwei Zweige der Schriften der Weltr@n"

Schreibung von Einzellauten entwickelt. Von den andere n
guter Teil untergegangen, wurde meist von einer anderen
Schrift verdrangt, wie die chrift von den Abjads und die

mittelamerikanischen Schriften vom Alphabet der Eroberer. Die
chinesische Schrift allerdings ist bis heute in einem Stadium
verblieben, in dem der semantische Aspekt der Zeichen wich-
tig ist. Ein chinesisches Schriftzeichen enthélt fast immer sowohl
ein phonetisches als auch ein semantisches Element. Diese lo-
gographische Schreibweise ist fiir das Chinesische sinnvoller als
sie etwa fiir das Deutsche wére: Rein phonetische Schreibung
wiirde die Unterscheidung der zahlreichen lautgleichen (aber
durch verschiedene Tonhchen unterschiedenen) Worter der chi-
nesischen Sprache erschweren, wéhrend im Deutschen fiir jede
Flexionsform ein eigenes Logogramm geschaffen werden miisste
(Dtirscheid 2006: 78).

Fur unterschiedliche Sprachen sind also unterschiedliche
Schrifttypen zielfithrend (Coulmas 1989: 40ff.). Das Deutsche mit
seinen Konsonantengruppen wére mit einer Silbenschrift nur
schlecht zu schreiben. Im Indischen scheint ein Abugida sinn-
voll, weil in dieser Sprache das /a/, das den Silbenzeichen inhé-
rent ist, viel hdufiger vorkommt als die anderen Vokale. In semi-
tischen Sprachen, die ohne Vokalzeichen geschrieben werden, ist
die Konsonantenstruktur eines Wortes wichtiger als die oft
wechselnden Vokale.

In der Geschichte der Schrift ist immer wieder zu beobachten,
wie ideographische oder logographische Anteile wieder einge-
fihrt werden. Auch unsere Schrift, die wir mit dem Alphabet
gleichsetzen, enthilt solche Elemente. In unserem alltdglichen
Schriftgebrauch kommt zum Beispiel das Ideogramm , das
,und’ bedeutet — das Konzept beiordnende Konjunkticg~as im


Corinna Salomon
Notiz
... zu vollständigen Einzellaut-Schriften entwickelt.

Corinna Salomon
Notiz
das "und" bitte löschen

Corinna Salomon
Notiz
vll. kursiv oder <&>?
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Deutschen [ont] oder [¢t] gelesen werden kann. Ein Franzose, fiir
den ein deutscher Text unentschliisselbar ist, kann den Bedeu-
tungsinhalt dieses Zeichens ebenfalls verstehen, es aber als [e:]
lesen. In jlingerer Zeit kommen gerade im Kontext der Internet-
kommunikation verschiedenste nicht-phonetische Zeichen wie
Smileys hinzu, die keine obligatorische sprachliche Form haben.
Aber auch abseits der Buchstabenschrift setzen sich , Aufschrif-
ten” durch, die eben nicht alphabetphonetisch sind: Auf Flug-
hafentoiletten steht schon lange nicht mehr <Damen> oder
<Herren> in der jeweiligen Landessprache, sondern eine Abbil-
dung des Begriffs, die fiir Sprecher unterschiedlicher Sprachen
verstandlich ist: § §.

Kann man also sagen, dass Schrift sich nicht zu einem Ziel -
dem hochsten Analysegrad — hin entwickelt, sondern dass es
sich um eine Kreisbewegung handelt? Ist der Grund fiir den Vor-
marsch von Ideogrammen die zunehmende Globalisierung, die
Verstandigung tiber Sprachgrenzen hinweg notwendig macht?
In jedem Fall wire es falsch, logo- oder ideographische Kompo-
nenten in einer Schrift als primitiv zu beurteilen. Struktur und
Orthographie der dgyptischen Hieroglyphen moégen uns alpha-
betschriftlich geschulten Menschen vielleicht kompliziert, unlo-
gisch oder gar schwerfillig erscheinen, tatsdchlich kann jedoch
ein hoher logographischer Anteil in Schriften den Lesefluss ver-
bessern (Davies 1990: 107, Coulmas 1989: 52f.). Auch wir lesen
die meisten Worter nicht Buchstabe fiir Buchstabe, sondern als
Ganzes, wgewseen die Rhieenfgloe der Bcuhsebatn in der Wrot-

mtite eenigtlcih @tnhg ist.

Subtypen von Alphabeten

Alphabetschriften schreiben also Laute. Was auf den ersten Blick
so einfach aussieht, muss es aber nicht sein: Es gibt verschiedene
Arten, wie ein alphabetisches System im Detail aussehen kann,

wie und welche Laute geschrieben werden. Zum Beispiel

Iten sich Alphabete unterschiedlich in der Frage, ob nur
Phoneme oder auch Allophone geschrieben werden. Phoneme
sind die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten einer
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Sprache, im Deutschen etwa /k/ und /g/: Sie unterscheiden die
Worter Kern und gern. Aber auch die k-Laute in Kugel und Kind
sind verschieden. Da sie jedoch nicht bedeutungsunterschei-
dend sind, sondern nur sogenannte Stellungsvarianten (vor [i]
bzw. [u]), sind sie Allophone des Phonems /k/. Nun muss in ei-
ner Alphabetschrift aber nicht jedem Phonem genau ein Zeichen
— ein Graphem - entsprechen; ebenso wenig jedem Allophon.
Trotzdem bestimmt oft die Schrift, welche Laute ein Sprecher
als wichtig (also als Phoneme) empfindet — ndmlich die, fiir die
es Buchstaben gibt (vgl. Back 2006: 14). Manche Forscher sind
sogar der Ansicht, dass das Zerteilen von Sprache in Laute tiber-
haupt nur von Alphabetkulturen vollzogen wird — eigentlich ist
ndmlich die Silbe die kleinste phonetisch messbare Einheit von
Sprache (Coulmas 1989: 40). Diese Ansicht wird nachvollzieh-
bar, wenn man bedenkt, dass unsere Definitionen von Wort und
Satz nicht logisch sind, sondern auf dem Schriftbild basieren: Ein
Wort ist eine Einheit, die von anderen durch ein Leerzeichen ge-
trennt ist; was ein Satz ist, gibt die Interpunktion vor.

Die meisten Alphabetsysteme sind im Grunde Phonemschrif-
ten, manchmal werden aber auch allophonische Varianten ge-
schrieben. [i] und [j] in der deutschen Orthographie sind zum
Beispiel keine Phoneme, sondern Stellungsvarianten: [i] (sil-
bisch) neben Konsonanten, [j] (unsilbisch) neben Vokalen. Das
<J> als Zeichen fiir ein Allophon wurde ganz bewusst als graphi-
sche Abwandlung von <I> in die deutsche Variante der Latein-
schrift eingefiigt. Eine andere Moglichkeit, zusétzliche Zeichen
zu erhalten, ist die Schaffung von Zeichenkombinationen, soge-
nannten Di- oder Trigraphen, wie <CH> und <SCH> im Deut-
schen. [x] und [f] sind Phoneme des Deutschen, die im Lateini-
schen nicht vorhanden waren, genauso wenig wie die Umlaute
[€], [ce] und [Y]. Fiir diese wurden die Zeichen <i>, <6> und <ii>
gebildet — urspriinglich auch als Digraphen: Die Piinktchen (Tre-
ma) gehen auf ein kleines tiber das <a>, <o> oder <u> gesetztes
<e> zurtick. Eine Ligatur, ein Zusammenwachsen zweier Zei-
chen, ist im Deutschen das <> (aus dem ,langen s” und dem
<z> der Frakturschrift; Details bei Back 2006: 591f.).

Meistens ergibt sich ein Mangel oder Uberfluss von Zeichen
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ganz von selbst bei der Schriftentlehnung. Wenn nicht ein genia-
ler Schrifterfinder die neue Schrift perfekt an seine eigene Spra-
che anpasst, wird das Zeicheninventar eher konservativ beibe-
halten, und nur nach und nach fallen nicht benétigte Zeichen
weg. Obwohl das Deutsche nur zwei velare Verschlusslaute /k/
und /g/ besitzt, enthilt das deutsche Alphabet zu ihrer Schrei-
bung bis heute neben <K> die Buchstaben <C> und <Q>, die auf
das griechische <K> Kappa /k/, <I'> Gamma /g/ und <Q> Qoppa
zuriickgehen, und zusétzlich noch das <G>, das sich erst die Ro-
mer ausdachten. Dieser Uberschuss entstand aus einigen Neu-
ordnungen bei truskern und Romern, die dazu fiihrten,
dass das deutsc§> oft [ts] gesprochen wird, und das <Q>
nur vor <u> vorkommt. Neue Zeichen kommen ans Ende der
Reihe, oder erhalten, wie die oben genannten Beispiele aus der
deutschen Orthographie, gar keinen eigenen Platz.

Die deutsche Orthographie hat also eher zu viele als zu weni-
ge Zeichen (Back 2006: 55f.), besitzt aber zum Beispiel nicht ge-
nug Vokalzeichen, um Kurz- von Langvokalen zu unterschei-
den. Schriften, die eine grofle Zahl ihrer Phoneme nicht eindeu-
tig bezeichnen, sind sehr schwer zu lesen, da viel aus dem Kon-
text erschlossen werden muss. Beispiele fiir solche defektiven
Systeme, in denen ein Graphem fiir verschiedene Phoneme ste-
hen kann, sind die Pehlevi-Schrift des Mittelpersischen, und das
Jiingere Fupark, die Runenschrift des Mittelalters.

Man kann zwei Arten von Orthographie unterscheiden. Pho-
nemische Schreibung gibt wieder, was tatsdchlich gesprochen
wird, ist also «seicht», weil die sprachliche Oberflédche abgebildet
wird. Morphophonemische oder «tiefe» Schreibung macht gram-
matische Zusammenhénge sichtbar, etwa wenn man das Mor-
phem tag- immer mit <g> schreibt, obwohl man in manchen Fal-
len ein [k] spricht: Tag [ta:k], Tage [ta:ga]. Daneben gibt es den Be-
griff historische Schreibung — diese stellt die Zustdnde alterer
Sprachstufen dar. Sprachen dndern sich leichter und schneller als
Schriften, da sie weniger standardisiert sind. Besonders histo-
risch ist zum Beispiel die Schreibung des Franzosischen: Ge-
schrieben wird (je) <mangeai>, (il) <mangeait>, (ils) <mangeai-
ent>, was dem Lautstand des Altfranzosischen entspricht. Ge-
sprochen wird in allen Fillen [mdz's] ohne die weggefallenen
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Auslautkonsonanten. Hier ist die historische Orthographie
gleichzeitig morphophonemisch, da durch sie die zugrundelie-
genden Flexionsendungen sichtbar werden. Auch im Deutschen
gibt es solche historischen Schreibungen — einige wurden sogar
mit der neuen Rechtschreibung nachtréaglich eingefiihrt. <e>
und <&> werden im heutigen Deutsch [¢] ausgesprochen, die
Schreibung reflektiert die unterschiedliche Herkunft aus /e/
(<e>) oder /a/ (<&>). Die alte Schreibung des Wortes <schneu-
zen> war phonemisch, die neue Schreibung <schnduzen> ist his-
torisch und morphophonemisch, da sie sozusagen hinter dem
Phonem die Herkunft des Lautes aus /a/ wie in Schnauze sicht-
bar macht. (Zur Orthographie und der rezenten Reform s. Back
2006: 73-82; Diirscheid 2006: 163-206.) Historische Schreibungen
konnen aber auch ganz neue Funktionen zugewiesen bekom-
men, etwa <h> zur Kennzeichnung vorausgehender Langvoka-
le, oder Doppelkonsonanten zur Markierung von vorausgehen-
den Kurzvokalen. Auch das <ie>, das noch im Althochdeutschen
als Diphthong [is] gesprochen wurde, hat sich zur Bezeichnung
von langem /i/ iiber die historisch korrekten Fille hinaus ausge-
breitet. Zeichen koénnen in bestimmten Kontexten sogar eines
selbststandigen sprachlichen Inhalts entbehren: <h> in <sehen>
gibt keinen Hauchlaut wieder, sondern markiert die Silbengren-
ze; das zweite <e> in <Tee> ist nicht notwendig, um langes [&] zu
bezeichnen, es verlangert das Wort optisch. Asthetische Aspekte
konnen Einfluss auf orthographische Regeln haben (Diirscheid
2006: 135f.; weiterfithrend: Back 2006: 35ff., 125ff.; Diirscheid
2006: 132ff.).

Tendenziell phonemische Orthographien sind in Europa z.B.
die spanische und italienische. Ein Beispiel fiir eine fast vollig
ahistorische und phonemische Orthographie ist die relativ junge
finnische (seit dem 16. Jahrhundert). In der finnischen Orthogra-
phie gibt es genau ein Zeichen fiir jedes Phonem.

Auch auf dem Gebiet der Orthographie gilt also, dass nicht
ein System das beste ist, sondern dass jedes seine Vor- und Nach-
teile hat, je nachdem, wofiir es benutzt wird (Coulmas 1989:
47ff.). Einfachheit und Deutlichkeit stehen immer im Wettstreit:
,Eigenschaften, die ein System gut fiir den Lerner machen, sind
nicht unbedingt ideal fiir den Nutzer.” (iibers. Coulmas 1989: 52)
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da ist ein punkt zuviel


John Rennison

Ideen zu einer deutschen Rechtschreibreform

Ich habe Deutsch in England als Schriftsprache gelernt und von
der Schrift ausgehend die Aussprache erlernt. Das war nicht
immer leicht. Spater habe ich gesehen, wie meinen Kindern in
der Volksschule beim Schreibenlernen jedes Gefiihl fiir die Aus-
sprache ausgetrieben wurde. Eine Lehrerin hat allen Ernstes die
Klasse gefragt, wer das stumme /1 hort.

Bei bisher unverschrifteten Sprachen besteht eine wichtige
Aufgabe darin, ihnen eine passende , praktische Orthographie”
zu geben. Das habe ich bereits fiir zwei westafrikanische Spra-
chen (das Koromfe und das Yukuben, Rennison 1997 bzw. Renni-
son forthcoming) gemacht und in der Lehre fiir ein paar Dut-
zend Sprachen (iiber die ganze Welt verteilt) mit meinen Studen-
tInnen getibt. In diesem kurzen Beitrag zeige ich, wie eine solche
,praktische Orthographie” fiir das Deutsche aussehen konnte.
Dabei gehe ich bewusst auf fast keine bisherigen Traditionen der
Schrift ein, sondern behandle das Deutsche so, als ob es eben
noch nicht verschriftet wére. Das Wort ,fast” im vorigen Satz be-
zieht sich darauf, daf$ ich Buchstaben wie w ,0, ii beibehalte und
keine IPA-Konformitit! verlange (also v, g, 1), weil diese Schrift-
zeichen allen SprecherInnen bereits bekannt sind.

In der Frage der Grofischreibung von Nomina tibernehme ich
vorlaufig die Konventionen des Englischen. Andere Konventio-
nen wiren denkbar. Es gibt ein neues Zeichen: y fiir ,ng” im Sil-
benauslaut bzw. fiir ,n” vor ,k” oder ,g".

1 Entsprechend den Konventionen des Internationalen Phonetischen
Alphabets (www.langsci.ucl.ac.uk/ipa).



20

Legende:

kursiv (a etc.) = neue Schreibweise
* mit kursiv = kommt nicht vor in der neuen Schreibweise
,, “ = alte Schreibweise

Buchstabe

Verwendung

a

Vokal. Falls lang: aa. Teil der Diphthonge ai und au. (*ei gibt
es nicht)

Wie gehabt. Auch b fiir ,bb” intramorphemisch, z.B. Robe
statt ,Robbe” (Achtung: ,Robe” wird zu Roobe).

,sch” ([f])

Wie gehabt. Auch 4 fiir ,,dd” intramorphemisch.

Vokal. Falls lang: ee. Auch fiir Schwa ([3]).

Wie gehabt. Auch fiir ,v*, falls [f] ausgesprochen.

Wie gehabt. Auch g fiir ,gg” intramorphemisch.

=0Q | ® [n| o

Wie gehabit fiir [h]. Nicht in ,ch” oder ,sch”.

Vokal. Falls lang ii. Teil der Diphthonge ai und oi.

Wie gehabt.

Wie gehabt. Auch fiir ,ck” und ,kk” intramorphemisch.

Wie gehabt. Auch [ fiir ,11” intramorphemisch.

Wie gehabt. Auch m fiir ,mm” intramorphemisch.

RIS |~ |~

Wie gehabt. Auch 7 fiir ,nn” intramorphemisch.

,ng” bzw. ,n” vor k" oder ,g".

Vokal. Falls lang: oo

= | O |

Wie gehabt. Auch p fiir ,,pp” intramorphemisch.

*
)

Nicht verwendet. ,qu” ist kw.

Wie gehabt. Auch r fiir ,rr” intramorphemisch.

Stimmloses [s] (bisher meist ,,ss”, ,8” oder ,,s” im Auslaut).

- |wn | =

Wie gehabt. Auch ¢ fiir ,tt” intramorphemisch.

=

Vokal. Falls lang: uu. Teil des Diphthongs au

*
S

Nicht verwendet.

Wie gehabt.

,ch” wie in ix ,ich” und ax ,,ach”.

Nicht verwendet.

NG R E

Stimmbhaftes [z] (bisher Einzel-,s” zwischen Vokalen oder
anlautendes [s] in Deutschland).

Nicht verwendet.

Vokal. Falls lang: 66.

Vokal. Falls lang: iiii.

Nicht verwendet.
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Buchstaben- Verwendung
kombination

ai alt ,ei” und ,ai”
au wie gehabt

oi alt ,eu” und ,au”

Ab hier wird nach dem neuen System geschrieben. Ix wiince fiil
cpaas baim leezen!

Ideen tsuainerdoitcenrextcraibreform

Algemaines

Di (nootwendigerwaize) knape darctelur hiir erlaubt kaine becprexuy
der beweeggriinde, di zu ainer bectimten craibwaise gefiilirt haaben. Fi-
iles weere aux anders denkbaar, und ix hofe, das maine ideen eeben als
solxe betraxtet werden und nox nicht als konkreete reformfoorcléédge.
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Ewelina Sobczak
Frishe Literalitdt im Kindergarten

Der Begriff , Literalitidt”, der vom englischen literacy abgeleitet
wurde, heiflt wortlich tibersetzt ,, Lese- und Schreibkompetenz”,
umfasst jedoch viel mehr als die beiden Grundfertigkeiten. Er
inkludiert auch solche Kompetenzen wie Freude am Lesen,
Vertrautheit mit Biichern, mit Schriftsprache und literarischer
Sprache, Text- und Sinnverstehen, Abstraktionsfahigkeit sowie
Fahigkeit zum schriftlichen Ausdrucks. In der frithen Kindheit
ist Literacy ,ein Sammelbegriff fiir kindliche Erfahrungen rund
um die Buch-, Erzdhl- und Schriftkultur” (Ulich 2003: 107).

Literalitdt in der frihen Kindheit

Bereits lange bevor Kinder formal lesen und schreiben lernen,
begegnen sie in der frithen Kindheit der Literacy-Kultur. Die
Intensitdt dieser Begegnungen kann sehr unterschiedlich sein,
da sie bei manchen Kindern bereits in den ersten Lebensmo-
naten und bei anderen erst mit dem Kindergarten bzw. mit
der Schule beginnen. Auch die Art dieser Erlebnisse kann sehr
stark variieren. Ein Kind kann bereits zu Hause erleben, dass
sich Erwachsene mit Biichern beschiftigen, diese kaufen, ei-
nander schenken, lesen und besprechen, jeden Morgen eine
Zeitung lesen und sich tiber die Ereignisse austauschen, Ge-
schichten beim Abendessen erzdhlen und einander zuhoren,
Briefe, E-Mails oder Einkaufslisten schreiben. Ein Kind kann
in der Familie ebenfalls direkt in die Literacy-Erfahrungen
einbezogen werden, indem ihm eine Gute-Nacht-Geschichte
erzdhlt oder ein Bilderbuch vorgelesen wird, es Bilderbiicher
zum Geburtstag bekommt, seiner Geschichte mit Interesse zu-
gehort wird oder indem sich Erwachsene freuen, wenn es ein
Schild zu entziffern oder seinen Vornamen zu schreiben ver-
sucht. Dermafien abwechslungsreiche und intensive Erfahrun-
gen sind jedoch vorwiegend in Familien aus sozio6konomisch
glinstigeren Verhaltnissen moglich. Im Falle der Kinder aus
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durchschnittlichen Verhéltnissen ist es um umso wichtiger,
Kontakte mit der Lese- und Schriftkultur in der Kinderbetreu-
ungseinrichtung verstarkt zu pflegen. Diese konnen allerdings
auch dort abhédngig von Rahmenbedingungen, padagogischem
Konzept oder auch Vorlieben der PddagogInnen vielfiltig sein.
Worauf beruhen jedoch eigentlich literacybezogene Aufgaben
des Kindergartens? Welche Lernprozesse sind mit dem Bereich
Literalitdt verbunden und wie kénnen diese padagogisch un-
terstiitzt werden?

Literalitdt im Kindergarten

Zu den wirksamsten Formen der frithen sprachlichen Bildung
und Forderung gehort unumstritten die Bilderbuchbetrach-
tung. Insbesondere wirkungsvoll ist dabei das dialogische Le-
sen, das die Kinder in das aktive , Vorlesen” einbezieht und die
Erwachsenen in die Rolle der aktiven ZuhorerInnen verschiebt.
Ihre Aufgabe besteht darin, Fragen zu stellen, das Gesagte zu
erweitern und zu ergédnzen, Impulse zum Weitererzdhlen zu
geben und das Kind zum Ausformulieren eigener Gedanken
und Empfindungen zu motivieren.

Literacy-fordernde Riume und literarisierende Rituale

Handelt es sich um die raumliche Gestaltung, so ist es wich-
tig, die Leseecke klar abzugrenzen und anziehend, gemtditlich,
kuschelig zu gestalten. Sie sollte gemeinsam mit den Kindern
immer wieder neu umgebaut werden, und die mit den Kindern
besprochenen Regeln fiir die Leseecke sollten als Plakat an der
Wand ausgehingt werden. Den Kindern sollten mehrere Bii-
cher stets zuganglich sein, einige prasentationsartig mit der Ti-
telseite ausgestellt und mehrere in einem Regal mit dem Buch-
riicken stehend. Diese sollten mit einem farbigen Punkt nach
Kategorien markiert und geordnet werden. Neben gekauften
Biichern in Deutsch und in anderen Sprachen sollten auch die
von den Kindern hergestellten Biicher zuganglich sein. Es sollte
auch die Moglichkeit geben, die Bilderbiicher regelmaflig nach
Hause auszuleihen und das Ausleihsystem fiir die Kinder ver-
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standlich zu machen. Neben den Biichern sollten sich in der
Leseecke auch unterschiedliche Tonmaterialien befinden, wie
Horbticher, CDs mit Liedern und Méarchen sowie ein CD-Player
mit Kopfhorern. Uberdies sollte in der Néhe eine Schreibecke
mit Papierbldttern, Kulis, weiteren Schreibmaterialien, einer
Tafel und attraktiv aufbereiteten Buchstaben zum Aufkleben
gestaltet werden. Es ist auch wichtig, dass die PddagogInnen
im Gruppenraum einen eigenen Schreibtisch haben und in
Anwesenheit der Kinder schriftliche Infos vorbereiten. Diese
sollten dazu animiert werden, den eigenen Namen, Briefe
und Einkaufslisten zu schreiben, sowie an Rollenspielen mit
Schreibszenen, wie Post, Biiro, Amt teilzunehmen. Die kind-
lichen Werke sollten in Mappen oder Schachteln gesammelt,
geschitzt und auch gegentiber Eltern offen gehalten werden.
Literalitdtsfordernd wirken ebenfalls Bilderbuchausstellungen
sowie Besuche in stddtischen Biichereien. Diese Bestrebungen
sollten nicht nur die deutsche Sprache, sondern auch andere
Erstsprachen der Kinder einbeziehen. Die Bilderbiicher sollten
sehr wohl auch in anderen Sprachen, entweder vom internen
bzw. zusétzlichen Personal mit entsprechenden Sprachkennt-
nissen oder von VorlesepatInnen, wie Eltern, anderen Familien-
mitgliedern, SeniorInnen, die in den Kindergarten eingeladen
werden, vorgelesen werden.

Erste Erfahrungen mit Lese- und Schriftkultur

Wihrend der Bilderbuchbetrachtung erfahren Kinder neben-
bei viel iiber die Buchkultur und die Schrift. Sie erfahren, dass
das Buch auf eine bestimmte Art und Weise gehalten und in
eine bestimmte Richtung Seite um Seite umgeblattert wird. Sie
lernen auch, dass es einen Umschlag und eine Titelseite gibt,
auf denen ein Titel und einE AutorIn steht. Sie merken, dass
es neben den Bildern einen Text gibt. Sie machen zunéchst die
Erfahrung, dass zwischen dem Text und dem Vorgelesenen
ein Zusammenhang besteht. Deckt das Kind den Text mit der
Hand zu, hort der Erwachsene auf zu lesen. Die Kinder merken
auch, dass sich die Augen der Bezugsperson in eine bestimmte
Richtung bewegen. Folglich erfahren sie, dass man den Text auf
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der einzelnen Seite liest, von oben nach unten, von links nach
rechts (bei lateinischer Schrift), sowie dass sich in diesem ein-
zelne Worte und dann Sétze erkennen lassen und dass am Ende
eines Satzes haufig ein Punkt steht. Allerdings ist dabei hervor-
zuheben, dass diese Erfahrungen erst dann wirklich méglich
sind, wenn das Vorlesen zu zweit oder in einer Kleingruppe
gestaltet wird.

Zuwendung und Nihe, Verweilen und Wiederholen als
Grundprinzipien

Von besonderer Bedeutung wiéhrend der Bilderbuchbetrach-
tung sind die Ndhe und die Zuwendung der/des Erwachse-
nen, welche nicht unterbrochen werden und die Kontinuitét
im intensiven sprachlichen Austausch sichern. Die koérperli-
che Nihe in der kuscheligen Situation macht es auch den eher
schiichternen oder zuriickhaltenden Kindern leichter, eine
Bindung aufzubauen und sich sicher zu fiihlen, und motiviert
sie somit zum Sprechen. Die Bilderbuchbetrachtung zu zweit
erlaubt auch, das Tempo dem Interesse und dem Sprachstand
des Kindes anzupassen. Das Buch kann dann ziigig oder auch
langsam betrachtet werden und den Riickfragen, dem Erkla-
ren, Erweitern, Wiederholen, Zuriickblidttern oder in der Si-
tuation Verweilen ohne belehrend-korrigierenden Charakter
steht nichts im Wege. Ulich (2003: 109f.) hebt hervor, dass ,das
mehrmalige Vorlesen eines Bilderbuchs den sprachlichen Ler-
neffekt bei sprachlich weniger kompetenten Kindern deutlich
steigert”. Das Prinzip der Wiederholung ist insbesondere fiir
Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch, die im Kinder-
garten Deutsch lernen, hilfreich und kann zusétzlich durch das
Anhoren von entsprechenden Tonaufnahmen unterstiitzt wer-
den.

Variationsmoglichkeiten und Abstufungen

Abhéngig vom Alter und von der Stufe der sprachlichen Ent-
wicklung des Kindes sollte die Bilderbuchbetrachtung variie-
ren und allméhlich komplexer werden. Den kleineren Kindern
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macht das einfache Benennen der Dinge viel Freude, wobei
diese von Anfang an um Erkldrungen und Erweiterungen er-
gdnzt werden sollte, damit sie auf keinen Fall zur Wortschatz-
tibung verkiimmert. Die einfache Wortschatzerweiterung kann
um Definieren und Beschreiben erweitert werden, indem z. B.
Fragen zur Funktion gestellt werden. Im nédchsten Schritt kén-
nen zwischen den einzelnen Szenen Beziehungen hergestellt
werden, sodass im Endeffekt eine zusammenhidngende Ge-
schichte entsteht. Dies ist jedoch noch nicht die hochste Stufe
der Bilderbuchbetrachtung, sie kann ndmlich um Beziige zur
Welt aufierhalb des Buches und zum Leben des Kindes erwei-
tert werden. Dartiber hinaus kann sich das Kind einen anderen
Schluss der Geschichte ausdenken oder diese fortsetzen. Am
wesentlichsten allerdings ist die Aktivierung des Kindes sodass
es in kleinen Schritten selbst zum Erzédhler der Geschichte wird.
Das Kleben an der tatsédchlich abgebildeten Geschichte und zu
viele Was-ist-das?-Fragen konnen die Erzadhlfreude bei Kindern
hemmen. Deswegen sollte das Kind dazu ermuntert werden, in
die Erzdhlung eigene Erfahrungen, Assoziationen und Fanta-
sien einzubauen.

Literarische Sprache, De-Kontextualisierung und
Abstraktionstdhigkeit

Beim Vorlesen von Kinderbiichern, Marchen und Geschichten
begegnen Kinder einer literarischen Sprache, die viel reichhal-
tiger als die Alltagssprache ist. Sie zeichnet sich durch mehr
Variationen, Nebensidtze und Einschiibe im Satzbau, einen
langeren Bogen zwischen Satzanfang und Satzende, viel mehr
Adjektive und einen abwechslungsreicheren Wortschatz aus.
Dariiber hinaus lernen sie die Struktur von Geschichten ken-
nen, d. h. dass es Gestalten gibt, die etwas erleben, sowie dass
einen Anfang, eine Handlung und ein Ende gibt. Kinder, die
viele Biicher, Marchen und Geschichten kennen, entwickeln
ein Gefiihl fiir Erzdhlkonventionen und kénnen Erzahlungen
nicht nur verstehen, sondern auch selbst produzieren. Das Ho-
ren von Geschichten hat also einen positiven Einfluss auf die
sprachliche Entwicklung.
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Des Weiteren lernen die Kinder dadurch, Geschichten ohne
direkten Bezug zu den Geschehnissen zu erzdhlen. Sie wissen,
wie sie vom Urlaub oder Wochenende zu Hause berichten soll-
ten, damit die Zuhorenden den Kontext verstehen, d. h. dass sie
Personen, Raume und Situationen sprachlich einfiihren miis-
sen. Die Fahigkeit zur De-Kontextualisierung und die Abstrak-
tionsfahigkeit sind wichtige Voraussetzungen fiir die spétere
Lese- und Schreibkompetenz.

Diktieren und schriftliche Dokumentation

Im nédchsten Schritt sollten die Geschichten der Kinder schrift-
lich festgehalten werden. Einzelne Kinder oder auch Griipp-
chen von zwei bis drei Kindern kénnen sich eine Geschichte
ausdenken und sie den Erwachsenen diktieren. Die kindlichen
Erzdhlungen kénnen mit der Hand verschriftlicht oder auch
auf dem Computer abgetippt und ausgedruckt werden, wich-
tig allerdings ist, dass die Kinder erleben, dass das von ihnen
Gesagte wortwortlich wiedergegeben wird. Die Erwachsenen
konnen anfanglich bei der Ausformulierung helfen, mit der
Zeit jedoch korrigieren sich die Kinder selbst und verwenden
kompliziertere Ausdriicke und stilistische Verfeinerungen.
Wird die Geschichte zum Schluss zu einem kleinen Biichlein
mit einem richtigen Umschlag, Autoren- und Seitenangaben
zusammengestellt und von Zeichnungen der Kinder begleitet,
wirkt sich das sehr ermutigend und wertschéatzend auf die Kin-
der aus und trdgt zu einer positiven Einstellung der Literalitat
gegentiber bei.

Vorliiuferfihigkeiten des Schriftspracherwerbs

Es gibt mehrere Vorlduferfédhigkeiten des Schriftspracherwerbs,
die im Elementarbereich wichtig sind: optisch-graphomotori-
sche, phonematisch-akustische, kindsthetisch-artikulatorische,
melodisch-intonatorische und rhythmische Differenzierungsfa-
higkeit (Barth 1999: 25). Aus den Studien zur Bestimmung der
lese- und schreibrelevanten Vorkenntnisse und Fertigkeiten,
die bereits vor Schuleintritt erfasst werden konnen, geht hervor,
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dass es fiir Kinder zu Beginn des Schriftspracherwerbs wichtig
ist, Einsichten in den Aufbau der Schriftsprache zu gewinnen
und die Zuordnungsregeln fiir Buchstaben und Laute zu ent-
decken. Insbesondere wichtig ist die phonologische Bewusst-
heit, d. h. die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf die formalen
Eigenschaften der gesprochenen Sprache zu lenken und von
der Bedeutung des jeweiligen Wortes wegzugehen. Antwor-
tet ein Kind auf die Frage, ob Zug ein langes oder ein kurzes
Wort ist mit ,lang”, ist seine phonologische Bewusstheit noch
nicht vollstandig entwickelt. Kann es vorgesprochene Worter in
Laute zerlegen, agiert es bereits phonologisch bewusst.

Zur frithen Literalitdt gehoren auch vielfiltige Begegnungen
mit Reimen, Gedichten, Wortspielen, szenischem Spiel und
Theater, welche erlauben, verschiedene Literacy-Ebenen zu ak-
tivieren. So kann ein Mérchen gemeinsam mit den Kindern dra-
matisiert werden, indem die Erzdhlung als Dialog oder Schat-
tenspiel dargestellt wird, die Stimme moduliert wird, oder
auch Handpuppen, Fingerpuppen, Masken zum Einsatz kom-
men. Einen breiteren Theater-Rahmen kann man durch Aus-
denken eines Stiicktitels, Plakatgestaltung oder auch Vorberei-
tung von Eintrittskarten geben.

Schrift, Lesen und Schreiben in der Vorschule

Kinder lernen das Lesen und Schreiben zwar erst in der Schule,
héufig zeigen sie Interesse daran jedoch bereits lange vor dem
Schuleintritt. Deswegen ist es wenig sinnvoll, sie davon ganz
abzuhalten. Vielmehr geht es darum, sie bereits in der Vor-
schule mit der Schriftkultur vertraut zu machen und sie dazu
anzuregen, Interesse an Schrift zu entfalten. Dies geschieht be-
reits iiber die sprachbezogene Raumgestaltung des Kindergar-
tens. Neben den Plakaten mit Bildern oder ,Beschriftungen”
der Késtchen oder Schubladen durch aufgeklebte Bilder sollte
auch Schrift verwendet werden. Hinweisschilder, Plakate und
Erkennungszeichen der Kinder kénnen sehr wohl Schrift ent-
halten. Kinder kénnen in schriftliche Tatigkeiten der Padago-
glnnen einbezogen werden, z. B. wenn sie eine Einkaufliste
erstellen, ein Bild unterschreiben oder eine Notiz oder Brief
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an die Eltern schreiben. Im Bereich des Lesens konnen Kinder
ermuntert werden, kurze Schilder auf der Strafle oder Werbe-
spots zu entziffern. Des Weiteren konnen sie ermutigt werden,
selbst Einkaufslisten zu schreiben, Briefe an FreundInnen zu
verfassen oder versuchen, den eigenen Namen zu schreiben.
Diese Begegnungen konnen auch Schriftzeichen aus anderen
Kulturen einbeziehen, indem z. B. der Name des Kindes oder
die Abbildung am Erkennungszeichen auch in kyrillischer oder
arabischer Schrift verfasst wird.

Nachhaltigkeit der frishen Literalitiitserziehung

Die Forderung friiher Literalitdt kann erst dann wirksam und
nachhaltig werden, wenn in der Kinderbetreuungseinrichtung
gewisse Voraussetzungen dafiir geschaffen werden. Haben
Gruppen mit einem hohen Anteil von sprachlich benachteilig-
ten Kindern einen giinstigeren Betreuungsschliissel bzw. wer-
den VorlesepatInnen organisiert und wird Literacy-Férderung
zum erkldrten Schwerpunkt des Kindergartens bestimmt, gibt
es mehr Zeit fiir individualisierte Arbeit mit Bilderbtichern. Die
Bilderbuchbetrachtung sollte iiberdies zumindest dreimal in
der Woche, in einer Kleingruppe von hochstens fiinf Kindern,
angeboten sowie als Dialog und fiir Kinder interessant gestal-
tet werden. Solch eine starke Gewichtung von Literaritdtserzie-
hung im Vorschulbereich von Anfang an bringt viel mehr als
sporadisches Sprachtraining und wirkt sich sehr férderlich auf
die sprachliche Entwicklung der Kinder aus.
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Anna-Maria Adaktylos und Liliana Madelska

Mehrsprachige Kinder:
Sprachliche Vorbereitung avf das Lesen- und
Schreibenlernen im Deutschen'

Kinder wachsen innerhalb ihrer Umgebungssprache(n) auf. Das
kann eine einzelne Sprache sein, die von allen wichtigen Be-
zugspersonen gesprochen wird; es konnen zwei Sprachen sein:
eine, die in der Familie, eine andere, die in Kindergarten und
Schule gesprochen wird; es konnen auch mehrere Sprachen sein.
Weltweit gesehen, ist Einsprachigkeit eher die Ausnahme als die
Regel, und Mehrsprachigkeit ist fiir die meisten Menschen eine
ganz normale Situation.

Trotzdem stellt Mehrsprachigkeit spezielle Anforderungen an
die Kinder, und immer wieder werden Schwierigkeiten beim Le-
sen- und Schreibenlernen beobachtet. Im Folgenden stellen wir
ein Konzept vor, wie vielen mehrsprachigen Kindern mit relativ
wenig Aufwand geholfen werden kann, die Aussprache der Un-
terrichtssprache Deutsch als Vorbereitung auf das Lesen- und
Schreibenlernen richtig zu erwerben.

Selbstlaute (Vokale)

Vokaldaver: Linge und Kiirze

Wieviele Selbstlaute (Vokale) hat das Deutsche? Viele sagen, es
wéren flinf — a, ¢, i, 0 und u. Doch was ist mit Beispielen wie
raten—Ratten, Beet-Bett, Miete-Mitte, Ofen—offen, spuken—spucken?
Diese Beispiele zeigen, dass es im Deutschen fiir die Unter-

1  Wirbedanken uns bei Monika Zwittkovits, Wiener Kindergérten, fiir
wertvolle Hinweise.

2 Zum Thema Zwei- und Mehrsprachigkeit verweisen wir auf den Ar-
tikel Schaner-Wolles 2007.
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scheidung verschiedener Worter wichtig ist, ob ein Vokal lang
oder kurz® ausgesprochen wird.

Erwachsene, die lesen konnen, wissen, dass es sich um unter-
schiedliche Worter handelt, auch deswegen, weil sie unter-
schiedlich geschrieben werden. Wir werden von der Schrift so-
gar so stark beeinflusst, dass wir glauben, einen Unterschied
zwischen Wortern wie malen—mahlen oder Rad—Rat zu horen. Wo-
rauf basieren diese Unterschiede fiir die, die ihren Wortschatz
(das mentale Lexikon) nur auf Basis des Gehors bilden konnen?
Im Wort raten ist der Vokal a lang, im Wort Ratten ist der Vokal a
kurz. Das einfache bzw. doppelte ¢ sieht man nur in der Schrift,
man hort es aber nicht. Anders gesagt, die Verdoppelung des
Mitlauts (Konsonanten) in der Schrift zeigt die kurze Ausspra-
che des Vokals an. Kinder, die noch nicht schreiben gelernt ha-
ben, konnen sich nur an das halten, was sie horen.

Es gibt verschiedene Wege, Vokale auseinanderzuhalten. In
Sprachen, die nur wenige (bis zu fiinf) unterschiedliche Vokale
verwenden, reicht schon die Zungenposition, um all diese Voka-
le auseinanderzuhalten. Das i wird typischerweise mit der Zun-
ge vorn und oben ausgesprochen, das a mit der Zunge zentral
und unten, beim u dagegen ist die Zunge hinten und oben. Dar-
tiber hinaus sind in den Sprachen, in denen wenige unter-
schiedliche Vokale vorkommen, typischerweise die Lippen bei
den vorderen Vokalen flach (i, ¢) und bei den hinteren Vokalen
gerundet (i, 0).4

Das Deutsche verwendet relativ viele unterschiedliche Voka-
le, wobei nicht nur die Zungenposition, sondern auch die Vokal-
lange und zusétzlich die sekundére Lippenrundung (Lippen-
rundung beim i, das so zu ii wird: Ziege-Ziige; und beim e, das so
zu ¢ wird: Hefe—Hdfe) zur Unterscheidung verwendet wird.

Wenn ein Kind weniger Kontakt mit dem Deutschen hat, da-

3 Der Unterschied zwischen langen und kurzen Vokalen geht im Deut-
schen mit Gespanntheit bzw. Ungespanntheit des Ansatzrohres so-
wie mit einem unterschiedlichen Offnungsgrad der Lippen einher;
aus Griinden der Vereinfachung reduzieren wir die Darstellung auf
Vokallange und -kiirze.

4 Details dazu finden sich unter den Stichwdrtern labiodentaler Kom-
plex versus delabiopalataler Komplex.
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fiir aber in seiner hdufigsten Umgebung eine Sprache mit weni-
gen Vokalen verwendet wird, kann dieses Kind dann typischer-
weise im Deutschen mit diesen zusdtzlichen Kategorien (wie
Lange bzw. Lippenrundung bei den vorderen Vokalen) Proble-
me haben, weil es sie nicht so gut wahrnimmt, und es wird sie
mit mehr Miihe erlernen als ein Kind, in dessen Umgebung
hauptsachlich Deutsch gesprochen wird.

Sprachwahrnehmung (Perzeption)

Die Schwierigkeit fangt nicht bei der Aussprache oder beim Sch-
reiben an, sondern vorher, bei der Sprachwahrnehmung (Per-
zeption). Beim Horen von Sprache reagiert das Gehirn automa-
tisch vor allem auf die Kategorien, die besonders gut trainiert
sind. Im Sprachsignal befinden sich einerseits Signale, die fiir
das Verstehen von Wortern bzw. Grammatik relevant sind, man
kann andererseits aber auch die Stimmung, den Gesundheits-
zustand und die Einstellung zum Thema oder zum Gegeniiber
heraushoren. Befehle werden z.B. eher schneller ausgesprochen,
Miidigkeit oder Langeweile fiithren eher zu einer langsameren
Sprechweise. Auch die Betonung einer Silbe im Wort kann un-
ter anderem durch die Deutlichkeit wie auch die Lange darge-
stellt werden (Einen Baum umfahren kénnen wir empfehlen,
einen Baum wumfahren eher nicht.). Ein langerer Vokal kann also
sowohl etwas mit der Betonung zu tun haben, als auch mit sinn-
tragenden Unterschieden, und zusétzlich mit der Laune oder
dem Gesundheitszustand des Sprechers. In der Sprachentwick-
lung lernen die Kinder, diese Informationen richtig zu erkennen
und anzuwenden. Einsprachige Kinder beherrschen das phone-
tisch-phonologische System der Muttersprache zwischen dem
funften und sechsten Lebensjahr, das heifit, sie lernen dann das
Lesen und Schreiben zu einer Zeit, zu der sie grundsatzlich daftir
perzeptuell schon vorbereitet sind, sie kénnen also alle Laute der
Muttersprache schon unterscheiden. Mehrsprachige Kinder, die
zu Hause eine andere Sprache verwenden als in der Schule, miis-
sen oft anfangen, lesen und schreiben zu lernen, bevor sie die
fur die Schulsprache relevanten Kategorien vollstandig beherr-
schen. Wenn sie diese Kategorien aber nicht als unterschiedlich
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horen, wird das mentale Lexikon nicht richtig aufgebaut und das
Erlernen des Schreibens wird miihsam.

Gleichlautende Worter (Homonyme)

In Sprachen gibt es gleichlautende Worter (Homonyme): Eine
Krone kann auf dem Kopf des Konigs oder auf dem Zahn im
Mund sitzen. Mahlen tut eine Miihle, malen tut eine Kiinstlerin;
ausgesprochen werden beide gleich. Die Kinder verstehen bald,
dass Worter mehrere Bedeutungen haben kénnen. Bei Kindern,
die z.B. lange und kurze Vokale nicht auseinanderhalten, hdufen
sich zusétzlich noch ,falsche” Homonyme, sie konnen z.B. Beet
und Beft nicht unterscheiden. (Und weiter: Die Kinder konnten
sich sehr wundern, wenn ein Gespenst in der Burgruine spuckt.
Wenn ein Ausflug geplant wird und ein Kind mit religiosem
Hintergrund soll mitkommen in die Holle, konnte es sich fiirch-
ten.) Das erschwert einerseits das Erlernen des Sprechens, ande-
rerseits wird auch das Schreiben und Lesen wesentlich schwie-
riger. Wenn ein Kind mit dem Erlernen des Schreibens grofie
Schwierigkeiten hat und viel linger braucht als sein Sitznach-
bar, hat es keine Erfolgserlebnisse, und das fiihrt zu Frustration.
Mit den Kindern Minimalpaare dieser Kategorien spielerisch zu
tiben, kann sehr schnell zu Erfolgen fiithren und das Lesen- und
Schreibenlernen wesentlich vereinfachen. Minimalpaare, also
Wortpaare, die sich nur durch einen Laut unterscheiden, sollten
verwendet werden, damit das Kind automatisch die fiir es selbst
schwierige Kategorie trainiert und nicht durch andere Informa-
tion abgelenkt wird.

Relevanz fir die Grammatik

Der Unterschied zwischen den Lauten ist nicht nur fiir den Auf-
bau des Wortschatzes, also das mentale Lexikon, sondern auch
fiir die Grammatik wichtig, weil viele grammatische Kategorien
nicht oder nicht nur durch Endungen, sondern durch Verande-
rungen im Inneren des Wortes angezeigt werden, so z.B. in der
Mehrzahlbildung (Plural): Mutter—Miitter, Bruder—Briider, Sohn—
Sohne; oder in der Unterscheidung zwischen verschiedenen
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Verbformen: sie heben—sie hoben (Moglichkeitsform, Konjunktiv).

Lippenrundung (Labialisierung)

Wie oben bereits angemerkt, gibt es in Sprachen mit einer gro-
Beren Anzahl an Vokalen zusétzlich zur Vokaldauer noch wei-
tere Moglichkeiten, diese Vokale zu bilden, wie z.B. Nasalierung
oder sekundére Lippenrundung. Im Deutschen haben wir keine
systematische Nasalierung, aber wir verwenden die sekundare
Lippenrundung bei e zu ¢ und bei i zu 7i: Beim Aussprechen des
e sind die Lippen flach, zum Aussprechen des ¢ miissen wir die
Zungenposition gar nicht verdndern, sondern nur die Lippen
runden (wie fiir ein 0). Daher gibt es Worter, die sich nur durch
die Lippenrundung beim Vokal unterscheiden, wie z.B. lesen—Io-
sen, Siickchen—-Sockchen, Ziege—Ziige, Brillen—briillen. Auch hier gibt
es wieder lange und kurze Vokale: Rdslein—Rdsslein, Hiite-Hiitte.®

Reihenfolge beim Uben

Was die Reihenfolge des Ubens betrifft, sollte mit dem Kind erst
sichergestellt sein, dass es die Unterschiede zwischen langen
und kurzen Vokalen perzeptuell begreifen kann, bevor zu den
Vokalen mit sekundérer Lippenrundung tibergegangen wird. Es
hat sich gezeigt, dass diese Reihenfolge hdufig am besten funk-
tioniert; erst zum Schluss sollten die langen und kurzen sekun-
déren Vokale, also Hiite-Hiitte, Roslein—Rosslein, gelibt werden,
wenn sowohl die Unterscheidung zwischen lang und kurz als
auch die Unterscheidung zwischen flachen und gerundeten Lip-
pen schon gut funktioniert.

5 Mit Beispielen wie Hohle-Holle sollte man sorgfaltig umgehen, weil
Holle ein religioses Konzept ist, das nicht alle Kinder tiberhaupt ken-
nen, geschweige denn verstehen, und dartiber hinaus noch ein nega-
tives Konzept.
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Vokaldaver
Léange Vokallinge | Vokalkiirze
ii—i langes i: kurzes i
Miete | Mitte
bieten | bitten
rieten | ritten
ihnen | innen
Bienen | binnen
Stiel | still
e—e langes e: | kurzes e
Beet | Bett
jener | Janner
Geste | Giiste
a:—a langes a: | kurzes a
Stahl | Stall
Aal | All
Bahn | Bann
Laken | Lacken
Qualen | Quallen
Stare | Starre
raten | Ratten
0:-0 langes o: | kurzes o
Ofen | offen
Polen | Pollen
Robe | Robbe
Rogen | Roggen
u-u langes u: | kurzes u
spuken | spucken
Bufle | Busse
ruflen | Russen
Sekundire Lippenrundung
flache Lippen | gerundete Lippen
i-i langes i: | langes ii:
Liege | Liige
Ziege | Ziige
Biene | Biihne
Fliege | Fliige
kurzesi | kurzes i
Brillen | briillen
Minze | Miinze
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e-0 langes e: | langes 6:
lesen | losen
Hefe | Hofe
Sehne | Sohne
kurzes e | kurzes 6
Helle | Holle
Kellner | Kolner
Sdckchen | Sockchen

Vokalltinge bei Vokalen mit sekundirer Lippenrundung

Vokallinge | Vokalkiirze
[PHE langes ii: | kurzes i
Hiite | Hiitte
Diine | diinne
Fliige | fliigge
0: -0 langes 6: | kurzes 6
Roslein | Rosslein
Hohle | Holle

Mitlaute (Konsonanten)

Um das deutsche Konsonantensystem zu beschreiben, reichen
die Kategorien Artikulationsstelle (Wo im Mund wird der Laut
gebildet?), Artikulationsart (Wie wird der Laut gebildet?) und
Stimmbeteiligung (Schwingen die Stimmlippen im Kehlkopf bei
diesem Laut oder nicht?).

Artikulationsstelle
Die Artikulationsstelle ermoglicht es, Worter wie Passe—Tasse—
Kasse, Trip-Tritt-Trick oder Mappe—Matte-Macke zu unterschei-
den: p wird mit beiden Lippen gebildet, t mit der Zungenspitze
hinter den Zdhnen, und k mit dem Zungenriicken am Gaumen.
Wenn ein fiinfjdhriges Kind ein Problem hat, solche Beispiele
beim Horen zu unterscheiden, dann kann das sowohl bei mehr-
wie auch bei einsprachigen Kinder, unabhingig vom Sprach-
hintergrund, auf eine stdrkere Sprachentwicklungsauffalligkeit
hinweisen und sollte von einer darauf spezialisierten Person ab-
geklart werden.

Laute wie b, m, p und d werden laut Locke (1983, zitiert in
Kent & Miolo 1995: 318) in einem Uberblick iiber Untersuchungs-
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daten aus 15 verschiedenen Sprachen von nahezu allen Kleinkin-
dern im ersten Lebensjahr in ihrer Brabbelphase produziert. Der
fiir uns so haufige und selbstverstiandliche Laut s wird nur von
20% der brabbelnden Kinder im ersten Lebensjahr verwendet.
Laute wie f und sch liegen unter der 10%-Marke, Affrikaten wie
tsch kommen gar nicht vor. Mit zwei Jahren kann die Halfte der
Kinder die Lippenlaute (Labiale) p, b, m, w, die Gaumenlaute (Ve-
lare) k, g, ng, die am Zahndamm gebildeten Laute (Alveolare) ¢
und d aussprechen (Menn und Stoel-Gammon 1995: S. 348; fiir
das amerikanische Englisch). Einen grofien Sprung gibt es bei s:
Erst im Alter von drei Jahren kann die Hilfte der Kinder das s
aussprechen, und erst im Alter von 8 kommen wir zu 90%.

Aus diesen Daten leiten die Autorinnen die generelle Tendenz
ab, dass Verschluss- oder Sprenglaute (Plosive wie p, t, k, b, d, g)
vor Engelauten (Frikative wie z.B. s, sch, f) vor Affrikaten (ts, tsch,
pf) erworben werden, sowie Gleitlaute (Halbvokale wie j und w)
vor Fliefllauten (Liquiden wie / und r).

Ahnlichkeiten zwischen Kinderspracherwerb und den
Sprachen der Welt

Schon im Jahr 1944 bemerkte Roman Jakobson, russischer
Sprachwissenschaftler, dass das, was in der Kindersprache am
Anfang vorkommt, auch in den Sprachen der Welt am haufigs-
ten ist.® Was in der Kindersprache relativ spét vorkommt und
zugleich in den Sprachen der Welt relativ selten, ist auch am
schwierigsten fiir die, die eine neue Sprache lernen mdochten.
In den ersten AuBerungen des Kindes (Holophrasen) hort man
hiufig AuBerungen wie Mama, Papa, Dada, in denen sich Konso-

6 ,Freilich vermerkte man einige auffallende Berithrungspunkte
zwischen der sprachlichen Entwicklung des Kindes einerseits und
den Volkersprachen andererseits. (Jakobson 1944 [1969]: 8)”; ,Die
Sprachwissenschaft hat also gezeigt, dafs die Volkersprachen in ihrer
Entwicklung an manche Mutationen der Kindersprache ankniipfen
konnen, und andererseits stellte die Forschung fest, dafl beinahe alle
bei den Kindern beobachteten Verstiimmelungen der landldufigen
Sprache im Lautwandel verschiedener Volkersprachen nahe Paralle-
len finden (ebenda. 16).”
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nanten und Vokale regelmafSig abwechseln, man erwartet aber
nicht so etwas wie Schlauch oder Obst, wo viele Konsonanten ne-
beneinander stehen. Diese Tendenzen sind sprachenunabhéngig:
Die Protosilbe mit der Struktur CV (Konsonant-Vokal) kennen
alle Sprachen der Welt; Konsonantengruppen, im Speziellen sol-
che am Ende der Silbe, sind jedoch viel seltener. Wir gehen einen
Schritt weiter: Was in den Sprachen der Welt selten vorkommt
und zugleich in der Kindersprache relativ spat beherrscht wird,
ist auch besonders schwierig fiir solche, die mehrere Sprachen
beherrschen wollen.

Kinder mit Deutsch als Muttersprache konnen relativ frith
das r vom [ perzeptuell unterscheiden, obwohl die Aussprache
oft erst sehr spat kommt. Das hélt die Kinder aber nicht davon
ab, das mentale Lexikon in diesem Bereich sehr friih korrekt zu
aufzubauen. So kommt es dazu, dass Kinder Minimalpaare wie
Reise—leise schon unterscheiden kdnnen, bevor sie sie selbst aus-
sprechen konnen. Wenn ein Erwachsener glaubt, auf das Kind
besonders gut einzugehen, indem er/sie das Kind nachmacht
und etwas sagt wie ,Morgen machen wir eine Leise zur Oma”,
dann kann es sein, dass das Kind sich argert und sagt , Sag nicht
Leise, sag Leise”. Daran kann man erkennen, dass es schon zwei
unterschiedliche Worter Reise und leise in seinem mentalen Lexi-
kon hat und diese nur noch nicht aussprechen kann.

Die Konsonanten des Deutschen’

Die folgende Tabelle stellt das Konsonantensystem des Deut-
schen im Uberblick dar. In dieser Tabelle werden die Laute mit-
hilfe der internationalen Lautschrift dargestellt; im weiteren
Artikel wird die tuibliche Rechtschreibtradition des Deutschen
verwendet.

7  Wir danken Hans Christian Luschiitzky fiir die Zurverfiigungstel-
lung der Grafik.
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KONSONANTEN DES DEUTSCHEN

alveolar

bilabial | labiodental palatal velar uvular | laryngal
laminal | koronal
stl. | sth. | stl. | sth. | stl. | sth. | stl. | sth. | stl. | sth. | stl. | sth. | stl. | sth. stl.
Plosiv | p | b t|d|t]|d k| g ?
Frikativ f A sz |§|3]|¢ ‘ I x|y |x|¥ h
Affrikata pf s U | d3
Nasal m ’ m n n n n
Lateral 1 1 L
Vibrant r R
Approxi- v J
mant
Artikulationsart

Was die Artikulationsart von Konsonanten betrifft, kommen in
den Sprachen der Welt Verschluss- oder Sprenglaute (Plosive wie
p, t,k, b, d, g) am haufigsten vor. Enge- oder Reibelaute (Frikative
wie z.B. s, sch, f) sind seltener, aber immer noch zweimal hédufi-
ger als Affrikaten (Vevrbindungen aus einem Verschlusslaut und
einem an der gleichen Artikulationsstelle gebildeten Engelaut
wie ts, tsch, pf)®. Nach dem fiinften Geburtstag sollten Kinder,
die einsprachig mit Deutsch als wichtigster Umgebungssprache
aufwachsen, mit Wortpaaren, die sich durch s—sch unterscheiden
wie Bus—Busch oder Tasse-Tasche, oder mit Wortpaaren, die sich
durch s—ts unterscheiden wie lass/-Latz oder Reis—Reiz oder seit—
Zeit in der Sprachwahrnehmung keine Probleme mehr haben. Es
ist wahrscheinlicher, dass ein fiinfjahriges mehrsprachiges Kind
ein Problem mit der Unterscheidung von Wortpaaren hat wie
seit—Zeit oder fischte—Fichte als mit Wortpaaren wie Mappe-Matte,
Dach—Bach.

Die Aussprache der Zischlaute (Sibilanten wie s, sch) ist oft
noch nicht perfektioniert, das hindert das Kind aber nicht daran,

8 Siehe Luschiitzky 1992: 149, Tabelle , Relative systematische Haufig-
keit von Obstruentenphonemen”.
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den Wortschatz, das mentale Lexikon, bereits richtig aufzubau-
en. Bei mehrsprachigen Kindern kommt es hdufig vor, dass sie
besonders mit der Unterscheidung von Wortpaaren wie lass/-
Latz, die auf der Kategorie Frikativ—Affrikate (s—ts) basieren, Pro-
bleme haben, weil sie diese Unterscheidung perzeptuell noch
nicht beherrschen. Das fiihrt dazu, dass der Wortschatz in be-
grenzter Weise aufgebaut wird. Daher hilft diesen Kindern nicht,
dass ein Lehrer in der Schule ganz deutlich diktiert ,deeeer Reit-
tsssss”, weil das Kind das Gehorte als ,,der Reis” interpretiert,
ohne den relevanten Unterschied zwischen z und s tiberhaupt
wahrzunehmen.

Stimmbeteiligung

Im Deutschen werden Plosive nur am Wortanfang und in der
Wortmitte in stimmhafte und stimmlose unterschieden. Am
Wortende gibt es einen Prozess, der Auslautverhdrtung genannt
wird, und der automatisch alle Konsonanten am Ende eines Wor-
tes stimmlos macht. Daher gibt es im Deutschen keinen Unter-
schied in der Aussprache von Rad-Rat; beide werden gleich mit
einem stimmlosen f am Ende ausgesprochen. Das fiihrt dazu,
dass Menschen mit Deutsch als Muttersprache grofie Probleme
mit der Aussprache von englischen Wortern wie dog ,Hund’ ha-
ben, die auf einen stimmhaften Konsonanten enden, weil das g
automatisch durch ein k ersetzt wird; das ist ein automatischer
Prozess, und daher konnen einsprachige muttersprachliche
Sprecher des Deutschen diese Ersetzung meist noch nicht einmal
horen und sagen stattdessen dock ,Hafenbecken’. Dieses Beispiel
zeigt, dass es nicht reicht, einzelne Sprachlaute zu erkennen bzw.
aussprechen zu konnen; um eine Sprache zu beherrschen, muss
man auch die sprachrelevanten phonetisch-phonologischen
Prozesse im Griff haben.

Vom Einfacheren zum Schwierigeren

Fiir die Reihenfolge der Ubungen empfehlen wir, zuerst Wort-
paare zu verwenden, in denen der zu iibende Laut zwischen zwei
Vokalen steht; danach Wortpaare mit dem zu tibenden Laut am



42

Anfang; und erst zum Schluss Wortpaare mit dem zu iibenden
Laut im Auslaut. Der Grund fiir diese Reihenfolge ist, dass es
Sprachen gibt, in denen es nicht mdglich ist, einen Konsonanten
am Wortende zu haben. Sprecher solcher Sprachen wiirden au-
tomatisch einen Vokal ans Ende des Wortes hinzufiigen (wir er-
warten von einem Italiener etwas wie ,Kalbe” anstelle von Kalb).

Weiters sollten zuerst zweisilbige Worter verwendet werden
und dann erst einsilbige.

Worter mit einer regelmaéfiigen Abfolge von Konsonanten und
Vokalen (CVCV) sind einfacher als Worter mit Konsonanten-
gruppen (siehe oben, Holophrasen von Kleinkindern).

Beziiglich der unterschiedlichen Artikulationsarten ist die
empfohlene Reihenfolge

Plosive (Verschlusslaute)
- danach Frikative (Engelaute)
- danach Affrikaten (Verschlusslaute mit angeschlossenem
Engelaut).

Es lohnt sich, zu tiberpriifen, ob Kinder, die Deutsch lernen wol-
len, diese Minimalpaare unterscheiden kénnen. Wichtig ist, erst
die Sprachwahrnehmung, dann die Rechtschreibung, nicht um-
gekehrt; denn wenn lautliche Unterschiede nicht wahrgenommen
werden konnen, ist das Erlernen des Schreibens sehr miihsam.
Die folgende Tabelle enthdlt einige Minimalpaare fiir die
wichtigsten Kategorien der Konsonanten der deutschen Spra-
che, namlich Artikulationsstelle, Artikulationsart sowie Stimm-
beteiligung stimmhaft-stimmlos (,,weich” und ,hart“)’.

9  Wir empfehlen, fiir die Unterscheidung zwischen stimmhaften und
stimmlosen Konsonanten (Garten—Karten) nicht die Bezeichnungen
,weich” und ,hart” zu verwenden. Diese Bezeichnungen entspre-
chen einerseits nicht der lautlichen Realitit, andererseits werden sie
in der traditionellen Grammatik anderer Sprachen fiir ganz andere
Unterscheidungen verwendet, so z.B. im Polnischen fiir palatale und
nicht-palatale Zischlaute (Kasia-kasza) (dazu Madelska 2008: 13); im
Tiirkischen fiir das Phonem /j/, das kontextabhéangig als [j] oder nur
durch Langung eines vorhergehenden Vokals auftritt (Kalmar 2003:
59),
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Konsonanten

Artikulationsstelle

bilabial

alveolar/dental

palatal/velar

stimmlos

Inlaut
Mappe
Anlaut
Passe
Auslaut
Trip

Inlaut
Matte
Anlaut
Tasse
Auslaut
Tritt

Inlaut
Macke
Anlaut
Kasse
Auslaut
Trick

stimmbhaft (im
Auslaut aufgrund der
Auslautverhdrtung
des Deutschen nicht
moglich)

Inlaut
laben
Anlaut
Bach

Inlaut
laden
Anlaut
Dach
Ding

Inlaut
lagen
Anlaut

ging

Artikulationsart

Frikativ

Plosiv

ich-Laut - k

Inlaut
Becher
versichern
Anlaut
Chinese
Auslaut
dich

Inlaut
Biicker
versickern
Anlaut
Kinese
Auslaut
dick

ach-Laut -k

Inlaut
lachen
Auslaut
doch

Inlaut
Lacken
Auslaut
Dock

Anlaut
halb
heiser

Anlaut
Kalb
Kaiser

Anlaut
Wein
Inlaut

Anlaut
Bein
Inlaut

Artikulationsart

Frikativ

Affrikate

S—2

Inlaut
Kasse
Tasse
Anlaut
Siege
sehen
seit
Sucht
Auslaut
lass!
Reis

Inlaut
Katze
Tatze
Anlaut
Ziege
Zehen
Zeit
Zucht
Auslaut
Latz
Reiz




Inlaut
hoffen
Anlaut
feilen
fand

Auslaut

Zoff

Inlaut
Hopfen
Anlaut
Pfeilen
Pfand
Auslaut
Zopf

Artikulationsstelle

alveolar

post-alveolar

s —sch

Inlaut
Masse
Tasse
Anlaut
Saal
senken
sein
Auslaut
was

fis

Bus

Inlaut
Masche
Tasche
Anlaut
Schal
schenken
schein
Auslaut
wasch!
Fisch
Busch

z —tsch

Inlaut
putzen
Anlaut

Zeche
Zecken

Auslaut
Putz

Inlaut
putschen
Anlaut
Tscheche
checken
Auslaut
Putsch

palatal

post-alveolar

ich-Laut — sch

Inlaut
Lécher
Gicht
Fichte
Auslaut
mich

Inlaut
Ldscher
Gischt
fischte
Auslaut
misch!

velar

post-alveolar

ach-Laut - sch

Inlaut
lachen

Inlaut
Laschen

Stimmbeteiligung

stimmhaft

stimmlos

N.B. Aufgrund
der Auslaut-
verhdrtung im
Deutschen gibt
es keine Wort-
paare fiir den
Auslaut.

Inlaut
reisen

Inlaut
reifien

alveolar
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Inlaut
balgen
Anlaut
Garten
Griechen

Inlaut
Balken
Anlaut
Karten
kriechen

palatal/velar

d-t

Inlaut
Ende

Inlaut
Ente

alveolar

w—f

Anlaut
wiihlen

Anlaut

fiihlen

labiodental

Artikulationsmodus

nicht
gerollt

gerollt

I-r

Inlaut
Kehle
fiihlen
filmen
Bliitter
Anlaut
Lampe
litt

leise
Auslaut
Adel
Zahl

Inlaut
Kehre
fiihren
Firmen
Bretter
Anlaut
Rampe
ritt
Reise
Auslaut
Ader
Zar

alveolar (r auch
uvular)

Behauchung
(Aspiration)*

nicht
behaucht

behaucht

J-h

Anlaut
alle

ihr

Art

in

Anlaut
Halle
hier
hart
hin

glottal (in

der Biihnen-
sprache Glottis-
verschluss
harter Anlaut”
vor einem
anlautenden
Vokal)

Artikulationsstelle

uvular

glottal

r-h

Anlaut
Rose
Rauch

Anlaut
Hose
Hauch

Vokalisierung von
-erzu -a

e—er

Auslaut
Bitte

Auslaut
bitter

Zusammenfassung

Bevor ein Kind in die Schule geht, um das Lesen und Schrei-
ben zu lernen, und spétestens am Anfang der Schulzeit, sollte
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iiberpriift werden, ob es die phonologisch relevanten Katego-
rien perzeptuell beherrschen kann. Dazu eignen sich am besten
Minimalpaare wie jene, die in den obigen Tabellen erfasst sind.
Falls das sprachliche Gehor des Kindes nicht ausreichend ent-
wickelt ist, lohnt es sich, daran zu arbeiten, damit nicht nur die
schulische Leistung des Kindes, sondern auch seine Freude am
Lernen verstarkt wird.

Literatur

Bauer, Irene und Friederike Meixner (Hrsg.). Sprache(n) lernen. Chancen
und Probleme bei Mehrsprachigkeit, Interkulturalitdt und Fremd-
spracherwerb. Kongressbericht des 15. Kongresses der Osterreichi-
schen Gesellschalft fiir Sprachheilpdadagogik, 22.-25. Oktober 2003 in
Wien. Rimpar: Edition von Freisleben.

Fletcher, Paul und Brian MacWhinney (Hrsg.). 1995. The handbook of
child language. Oxford: Blackwell.

Jakobson, Roman. 1969 [1944]. Kindersprache, Aphasie und allgemeine
Lautgesetze. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Kalmar, Michael. 2003. ,Sprachspezifische Bemerkungen zum Wiener
Verfahrung zur Erfassung des genuinen Laut- und Aussprachein-
ventars Tiirkisch sprechender Kinder (WVELTK)”, in: Bauer und
Meixner (Hrsg.), S. 57-64.

Kent, Ray D. und Giuliana Miolo. 1995. ,Phonetic abilities in the first year
of life”. Kapitel 11 in: Fletcher und MacWhinney (Hrsg.), S. 303-334.

Landerl, K. (2007). Gut im Rechnen, schlecht im Lesen! Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede von zwei Entwicklungsstérungen. In: Chris-
tian Fischer, Ursel Westphal, Christiane Fischer-Ontrup (eds.). Indi-
viduelle Férderung: Lernschwierigkeiten als schulische Herausfor-
derung: Lese-Rechtschreibschwierigkeiten— Rechenschwierigkeiten.
(icbf Begabungsforschung Band 9.) Miinster: Lit. (Nachdruck aus
Monatsschrift Kinderheilkunde, 4, 337-344.)

Locke, L.J. 1983. Phonological acquisition and change. New York: Acade-
mic Press. (zitiert nach Kent und Miolo 1995: S. 318).

Luschiitzky, Hans Christian. 1992. Zur Phonologie der Affrikaten. Forum
Phoneticum 48, Frankfurt/Main.

Madelska, Liliana. 2003. , Kontrastive Phonologie des Zweitspracher-
werbs: Polnische Kinder lernen Deutsch”, in: Bauer und Meixner
(Hrsg.), S. 129-133.

Madelska, Liliana. 2008. PONS ImGriff. Praxis-Grammatik Polnisch. Das
grofieLern- und Ubungswerk.Posen: LektorKlett.

Menn, Lise und Carol Stoel-Gammon. 1995. ,Phonological develop-
ment”, Kapitel 12 in: Fletcher und MacWhinney (Hrsg.), S. 335-359.



47

Moll, Kristina, Karin Landerl und Winfried Kain. 2008. , Der Recht-
schreibteil des SLRT.” In: Wolfgang Schneider, Harald Marx und
Marcus Hasselhorn (eds.). Diagnostik von Rechtschreibleistungen
und -kompetenz. (Tests und Trends 6.) Gottingen: Hogrefe, 129-143.

Schaner-Wolles, Chris. 2007. ,,Sprachentwicklungsférderung — Moglich-
keiten und Grenzen aus sprachwissenschaftlicher Sicht”, in: Anton
A. Bucher, Anna Maria Kalcher und Karin Lauermann (Hrsg.) Spra-
che leben. Kommunizieren & verstehen.Tagungsband der 56. Inter-
nationalen Pddagogischen Werktagung Salzburg 2007. Wien: G&G
Verlag, S. 111-128.



48

Maria Gotzinger-Hiebner

Lesen ist langweilig — oder?

Gedanken zum Erstlesen und Erstschreiben

M-i-m-1ia-m,i- m: Miihsam werden die Buchstaben
zusammengelautet, bis es endlich gelungen ist: Ein Wort ist ent-
standen. Jetzt miisste es sich einstellen, das Gliicksgefiihl, das
zum Lesen einfach dazugehort. Wer gern liest, erinnert sich viel-
leicht an diese Momente der Kindheit, als aus den Zeichen etwas
Lebendiges entstand, als wir Worter erkannten, als die Buchsta-
ben auf dem Papier in Beziehung traten zu etwas, das Teil des
eigenen Lebens war. Daraus entsprang die Lesefreude, die uns
bis heute tréagt.

Doch dieses Gliick bleibt diesmal aus. Die Kinder freuen sich
nicht. Thre Miihe wird nicht belohnt. Was ist passiert? Ganz ein-
fach: Sie lesen, aber sie lesen ohne Sinn. Die Worter fiillen sich
nicht mit Bedeutung. Vielleicht lesen die Kinder auch gar keine
Worter, sondern nur Buchstaben oder Silben: m, b, i, a, 0, mi, ma,
mo, bi, ba, bo. Das ist recht mithsam und vor allem langweilig.
So bringt man Kinderaugen nicht zum Glitzern. Nattirlich ist es
nicht einfach, aus einigen wenigen Buchstaben etwas Sinnvolles
zu schaffen, das den Kindern auch noch Freude bereitet. Manch-
mal bastelt man deswegen schon am Anfang Sitze, auch wenn
das eigentlich nicht moglich ist. Einzelne Worter werden dann
durch Striche, Liicken oder Bilder ersetzt, die beim Lesen erraten
werden miissen. Das kann aber das Lesen viel schwieriger ma-
chen, als es eigentlich ist. Ich scheiterte vor einigen Jahren selbst
an einem Text fiir die erste Klasse, weil ich nicht erkennen konn-
te, ob ein Bild einen Teich, einen Baum, einen Park oder einen
Garten darstellen sollte. AuSerdem waren mir die Namen der
abgebildeten Personen und Haustiere nicht bekannt, und auch
die Verben (ist/steht/liegt/sitzt) konnte ich nicht finden. Dabei
hatten meine Schiilerin und ich doch einen grofien Startvorteil:
Wir wussten immerhin, ob die entsprechenden Liicken mit No-
men oder Verben zu fiillen waren, weil Deutsch unsere Erstspra-
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che ist und wir das daher abschitzen konnten. Trotzdem hatte
das Kind, mit dem ich mich um die richtige ,Lesung” der Haus-
tibung bemiihte, mit den Liicken beinahe mehr Miihe als mit den
wenigen in Buchstaben gedruckten Wortern.

Ein gangbarer Ausweg aus diesem Dilemma besteht darin,
dass der Lesebeginn und das Schreiben entkoppelt werden.
Wenn das Schreiben nicht unmittelbar zeitgleich mit dem Lesen
erfolgt, sondern erst dann, wenn eine gewisse Lesefdhigkeit er-
reicht worden ist, kdnnen mehr Buchstaben als tiblich verwendet
werden. Das Lesenlernen erfolgt viel rascher und ist ungleich
spannender. Freilich sollte man sich fiir das Schreiben selbst
dann viel Zeit nehmen, aber es gelingt ohnehin wesentlich bes-
ser, wenn es dem Lesen folgt. Hiltraud Prem erzielte mit dieser
Methode in ihrer ,Vergniigten Ballonfahrt ins Leseland” (Prem
1990) geradezu sensationelle Erfolge, und auch ein heutiges
Lehrwerk, ,Lilos Lesewelt” (Frohler & Puchta 2003), arbeitet
nach diesem Prinzip. Ich hére immer wieder von erfahrenen
Lehrerinnen und Lehrern, dass die Kinder mit ,Lilo” verbliif-
fend schnell Lesen lernen. Die leider schon verstorbene Frau
Prem erzéhlte mir in einem Telefongesprach Anfang der Neunzi-
gerjahre Folgendes: In ihren Klassen konnten die Kinder im All-
gemeinen um Allerheiligen herum lesen, die Langsameren hat-
ten es um den Semesterwechsel begriffen. Aufierdem sagte sie,
dass die nach ihrer Methode unterrichteten Kinder auch in der
Rechtschreibung (und sogar in Mathematik) bessere Leistungen
erbriachten. Sie war sicher, dass das der Methode und nicht ihrer
Person zuzuschreiben war, weil es bei Kolleginnen und Kolle-
gen, die sie geschult hatte, genauso gut funktionierte. Ich selbst
konnte mit einem &hnlichen Ansatz vielen Kindern, die wegen
Leseversagens zu mir kamen, innerhalb kurzer Zeit helfen und
gehe auch in der Alphabetisierung Erwachsener nach dieser Me-
thode vor, die ich kurz beschreiben mdochte.

Ausgangspunkt sind nicht einzelne Buchstaben, sondern
Worter. Sie werden in verschiedenen Schritten untersucht, so-
dass Silben und Buchstaben auf analytischem Weg erschlossen
werden. Das heift also, dass es sich keineswegs um die zu Recht
in Misskredit geratene Ganzheitsmethode handelt. Es ist viel-
mehr so etwas Ahnliches wie das Zusammensetzen der Worter
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aus Lauten, nur eben anders herum. Weil die Kinder aber Worter
—im Gegensatz zu einzelnen Lauten —aus ihrer eigenen Spracher-
fahrung schon kennen, geht alles viel leichter. Zudem wird das
hochst problematische ,,Zusammenlauten” ganz einfach umgan-
gen. Die Arbeit erfolgt spielerisch und ohne Druck, es wird im
Chor gelesen, damit sich auch die Langsameren nicht schamen
miissen.

Man braucht dazu nicht einmal unbedingt eine Fibel — Tafel,
Kreide und Schwamm sind véllig ausreichend. Wichtig ist, dass
die Worter bearbeitet werden konnen, dass also das Loschen
moglich ist. So kénnen sie abgebaut, in Silben zerlegt und zum
Schluss wieder richtig zusammengesetzt werden. Entscheidend
dafiir, dass dies gelingt, ist die Auswahl der Worter. An sich ha-
ben Kinder natiirlich zu ihren eigenen Namen eine starke Bezie-
hung, und es wire daher eine gute Idee, die Namen zu verwen-
den. Allerdings kann es sein, dass sie im Deutschen wenig laut-
getreu sind, wenn sie aus Sprachen mit ganz anderen Verhaltnis-
sen zwischen Lauten und Zeichen kommen. Vor allem bei der
Ubertragung von einem Schriftsystem ins andere kommt es oft
zu Verwerfungen, und letztlich werden manche Namen ganz an-
ders ausgesprochen als geschrieben. Da kann man nur von Fall
zu Fall entscheiden, ob sie sinnvoll verwendet werden konnen.

Neben der Lauttreue ist bei der Auswahl erster Worter zu be-
achten, dass sie von allen verstanden werden. Das lasst sich da-
durch erreichen, dass man solche wihlt, die sich leicht darstellen
lassen. Bezeichnungen fiir Lebensmittel und einfache Ge-
brauchsgegenstidnde bieten sich an, einfache Tiernamen und
Korperteile wie etwa Nase. Worter wie Banane, Salat und Tomate,
aber auch Dose und Hose, sind weitgehend lauttreu, nicht tiber-
mafBig lang und allgemein bekannt. Zudem ist es leicht moglich,
sie tatsdchlich gegenstandlich prasent zu haben, was ungleich
anschaulicher ist als das gesprochene Wort oder ein Bild. Will ich
das Wort Tomate durchnehmen, so gehe ich am Vortag Tomaten
kaufen. Einzahl und Mehrzahl lassen sich darstellen, indem ich
eine Tomate oder drei, eine Banane oder mehrere auf den Tisch
lege. Im Fall von grofieren Gegenstdanden, wie Hose — Hosen, wird
man wohl auf Abbildungen, wie sie uns in Form von Werbung
reichlich aus dem Briefkasten quellen, tibergehen. Manche Be-
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griffe lassen sich auch ganz einfach durch symbolische Zeich-
nungen darstellen, wie ein Hase aus zwei aufeinander gesetzten
Kreisen mit langen Ohren und einem Schnurrbart, eine Maus
oder ein Haus.

Mit solch einfachen Wértern bieten sich folgende Ubungen
an: Basis ist das gemeinsame laute Lesen des an die Tafel ge-
schriebenen Wortes. Es gibt immer Kinder, die das schon kén-
nen, und die anderen sprechen einfach mit. Dann baue ich das
Wort ab, indem ich jeweils einen Buchstaben mit dem Schwamm
16sche: Tomate, omate, mate, ate, te, e, oder Banane, anane, nane, ane,
ne, e. Dieser Vorgang wird einige Male wiederholt, ich lasse mir
dafiir viel Zeit. In einem anderen Arbeitsgang kann ich die Wor-
ter auch von hinten abbauen: Tomate, Tomat, Toma, Tom, To oder
Banane, Banan, Bana, Ban, Ba. Weiter wird nicht abgebaut, denn
ein einzelner Mitlaut ldsst sich nicht deutlich aussprechen, ohne
einen Selbstlaut mitzusprechen. Auch wenn der mitgesprochene
Vokal abgeschwacht wird, ist er doch da und erweist sich bei der
sogenannten Lesesynthese, also dem ,Zusammenlauten”, als
Hemmnis. Ich erkldre daher Kindern wie Erwachsenen dezi-
diert, sie sollten nie versuchen, einen einzelnen Buchstaben zu
lesen, sondern immer warten, bis ein zweiter folgt. Wird das
konsequent durchgehalten, so stellen sich die mit dem ,Zusam-
menlauten” verbundenen Probleme praktisch tiberhaupt nicht.

Dann kann ich das Wort in Sprechsilben zerlegen: To — ma — te,
Ba—na—ne. Dabei ist aber die Auswahl der Worter entscheidend:
Sie diirfen, damit die Ubung richtig ablauft, keine Doppelkonso-
nanten an der Silbengrenze enthalten. Die Trennung zwischen
den beiden Mitlauten (etwa But-ter) entspricht namlich keines-
wegs den Sprechsilben, sondern bloff den Abteilungsregeln.
Beim Schreiben (man teilt ja wohl nur beim Schreiben ab) ist es
auch kein Problem, die beiden gleichen Buchstaben auf zwei Zei-
len zu verteilen. Beim Sprechen hingegen ist das hoch problema-
tisch: Im Deutschen kommen namlich Doppelkonsonaten nur in
der schriftlichen Form vor. Gesprochen werden ausschliefslich
Einzelkonsonanten. Durch die falsche Zerlegung kommt es zu
Stockungen und der Lesefluss wird behindert.

Zuritick zum Wort Tomate: Mit dem Lesen der Silben To — ma —
te achte ich gleich auf die richtige Aussprache. To muss ein lang
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gesprochenes o enthalten, und lange o sind im Deutschen ge-
schlossen. Das e in te ist abgeschwicht, kurz und offen. Folgt als
néchstes Wort Banane, so verfahre ich dhnlich. Wieder achte ich
auf die richtige Aussprache der vollen Vokale und auf die Ab-
schwichung der Endung. Das ist fiir die richtige Lautung im
Deutschen wichtig und muss explizit erarbeitet werden. Der Le-
seunterricht ist eine wunderbare Gelegenheit dazu. Wir spre-
chen in der Standardsprache (also nicht etwa nur im Dialekt
oder in der Umgangssprache) gerade so viele abgeschwéchte
Selbstlaute wie volle. Ein mehrsilbiges Wort hat nicht mehr und
nicht weniger als genau eine betonte Silbe, deren Vokal voll aus-
gesprochen wird, alle anderen enthalten den Selbstlaut in abge-
schwichter Form. Die meisten Vorsilben, alle Nachsilben und
Endungen werden abgeschwécht: die Vorsilben be-, ge- und die
Endung -e, -en zum so genannten e-Schwa, die Endung -er zum a-
Schwa. In der Lautschrift sind die entsprechenden Zeichen das
auf den Kopf gestellte ,,o” beziehungsweise ,e”. Mitunter ent-
fallt das e sogar ganz: Die korrekte Aussprache von kaufen ist tat-
sdchlich kaufn, von laufen ist sie laufn, wie der Aussprache-Duden
zeigt. Durch die Abschwachungen ergeben sich die fiir das Deut-
sche typische Wort- und Satzmelodie und die rhythmische Struk-
turierung. Fehlen die Abschwiachungen, so stellt das in der Erst-
sprache einen Sprachfehler dar, beim Zweitspracherwerb fiihrt
es zu einem deutlichen Akzent. Auflerdem stellen Rhythmus
und Intonation wichtige Hilfen fiir den Erwerb der Grammatik
dar, die man gerade den Schiilerinnen und Schiilern, die einen
erschwerten Zugang dazu haben, nicht vorenthalten sollte (vgl.
Penner 2002).

Das Lesen einzelner Silben als zusédtzliche lesetechnische
Ubung fiihre ich nur mit den Silben zuvor bearbeiteter Worter
durch. Ich schreibe sie in ,,zufélliger” Reihenfolge an die Tafel: fe,
ma, To, ne, na, Ba. Sie stehen nicht in einer Reihe an der Tafel, son-
dern durcheinander, oben, unten, links, rechts und in der Mitte.
Dann zeige ich jeweils auf eine Silbe, die von allen gleichzeitig
laut gelesen wird. Mit wechselnder Abfolge lasst sich das ein
paar Durchginge lang ausfiihren, und mit zunehmender Lesefa-
higkeit wird auch die Anzahl der verwendeten Silben grofer.
Am Schluss — das ist mir wichtig — werden sie so gelesen, dass sie
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die urspriinglichen Worter ergeben: To-ma-te, Ba-na-ne. Damit
werden sie wieder in ein sinnvolles Ganzes eingebunden.

Diese Ubungen fiihren rasch zur Einsicht in das Verhéltnis
zwischen Buchstaben und Lauten. In Folge ist sehr bald die
Ubertragung auf neue Worter und damit das Lesen, auch von
Sétzen und kurzen Texten, moglich. Vor allem die genaue Unter-
suchung des Wortanfanges spielt eine entscheidende Rolle. Ich
habe in meiner Arbeit mit Kindern, die das Lesen in der Schule
mit den {iblichen Methoden nicht erlernen konnten, immer wie-
der Folgendes beobachtet: Sobald das Weglassen des ersten Lau-
tes/Buchstaben — David, avid, Zuckerl, uckerl — gelang, konnte ich
mit dem eigentlichen Lesetraining beginnen. Es war jedes Mal
ein regelrechter Durchbruch. Den Grund dafiir erfuhr ich spater
auf einer Fachtagung: Bei Untersuchungen hatte sich gezeigt,
dass von allen phonologischen Trainings das Erkennen der An-
fangs- und Endlaute die grofite Wirkung zeitigt (Barth 2010). Zu-
dem ist Férderung dann besonders erfolgreich, wenn phonologi-
sches Training mit dem Training der Laut-Buchstaben-Verbin-
dungen verkniipft wird (Verkniipfungshypothese, Roth &
Schneider 2002).

Parallel zu den ersten Lesetibungen wird zweckmafBigerweise
das Schreiben vorbereitet. Das ist die Zeit fiir Schwungiibungen,
die den Schreibzug anbahnen. Getibt werden nicht Buchstaben,
sondern deren Grundformen: senkrechte Striche von oben nach
unten, Kreise im Gegenuhrzeigersinn und waagrechte Striche
sowie das Aneinanderreihen der einzelnen Figuren von links
nach rechts. Zuerst wird die Grobmotorik geschult, dann die
Feinmotorik, also von der Schulterbreite tiber das Zeichnen mit
dem Finger auf dem Schreibtisch bis hin zum Zeichnen im Heft.
Beim Erarbeiten der Buchstaben ist es dann unumgéanglich, auf
den Schreibzug zu achten, der ja in den Schreiblehrgdangen im-
mer mit Pfeilen angegeben wird. Das Schreiben fallt so nicht nur
leichter, auch das Auseinanderhalten der Buchstaben, wie etwa b
und d, ist bei richtiger Schreibrichtung viel einfacher.

Wenn nun nach einigen Wochen Verzégerung mit dem eigent-
lichen Schreiben begonnen wird, konnen die Kinder schon vieles
lesen. Das bedeutet, es stehen schon richtige Worter zur Verfii-
gung, und die Phase der einzeln benannten Buchstaben kann
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entfallen. Das hat den unschitzbaren Vorteil, dass es keinen An-
lass fiir die ,,Buchstabendiktate” gibt, die sehr viel Schaden an-
richten konnen. Wer namlich Laute nicht genau differenzieren
kann, wird es nicht schaffen, die richtigen Buchstaben fiir sie zu
finden. Es ist auch nicht moglich, das durch fleifiges Uben selbst
zu verbessern. Entweder man hort es, oder man hort es eben
nicht. Das bedeutet, dass Kinder mit auditiven Teilleistungssto-
rungen beim Buchstabendiktat versagen miissen. Dieses Erleb-
nis kann eine negative Lernstruktur, die das ganze weitere Schul-
leben bestimmt, auslosen. Dieselben Kinder hétten aber viel-
leicht ohne diesen frithen Misserfolg das Lesen und Schreiben
problemlos erlernt, indem sie sich starker auf visuelle Fahigkei-
ten stiitzten. Viel drger noch sind Kinder betroffen, die unser
Lautinventar nicht ganz verinnerlicht haben, weil sie mit einem
anderen aufgewachsen sind. So haben vereinfacht gesagt Spre-
cherinnen und Sprecher der BKS-Sprachen (Bosnisch, Kroatisch,
Serbisch) sowie Franzosen kein h. Die einen sprechen es als c,
die anderen lassen es ganz aus. In grofien Teilen Stidostasiens
gibt es kein f (dort wird aus fish [pish], aus fifty [pipty]), in Teilen
Chinas kein r, daftir gibt es in Japan kein I/, was viele englische
Worter, die inzwischen fixer Bestandteil des Japanischen sind,
ziemlich verdndert hat: Aus dem englischen table wurde das ja-
panische Wort teburu, aus television wurde terebi. Menschen aus
dem Norden Indiens unterscheiden kein e (die Hauptstadt Delhi
wird , Dilli” ausgesprochen), wahrend Standardarabisch nur die
drei Vokal-Phoneme 7, 2 und u hat. Unser e erscheint als Variante
des i, 0 als Variante des u. Es gibt weder ii noch ¢. Die Liste liefie
sich fortsetzen; dazu kommt aber noch, dass auch dann, wenn
der Lautbestand an der Oberfldche gleich scheint, die Artikulati-
onsbasis und damit Aussprache und Klang sehr verschieden
sein konnen. Denken wir nur an das verdumpfte a2 im Ungari-
schen, das beinahe einem offenen o im Deutschen entspricht! Das
alles macht das Differenzieren einzelner Laute sehr schwierig,
mitunter wohl auch unméglich. Es ist daher sinnvoller, gleich
mit einfachen Wortern einzusteigen.

Im Gegensatz zu Lauten und Buchstaben haben Worter eine
Bedeutung, die das Merken erleichtert. Erst auf der Wortebene
ist es moglich, das Erlernte zu iiben, um es zu behalten. Uben,
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das bedeutet, Worter immer wieder zu lesen, sich deren Schrift-
bild einzuprdgen und sie zu schreiben. Trotzdem ist es auch
dann noch giinstig, auf Diktate weitgehend zu verzichten, vor
allem auf solche, die als Priifung erlebt werden. Der Schriftspra-
cherwerb ist eine Entwicklung, die sich bei dem einem rascher,
beim anderen langsamer vollzieht. Doch, wie ein Sprichwort
sagt: Das Gras wéchst nicht schneller, wenn man daran zieht.
Ein weiteres Problem entsteht bisweilen durch stdndiges
iiberdeutliches Aussprechen und die damit verbundene Strate-
gie des lauttreuen Schreibens. Sie ist fiir das Deutsche ungeeig-
net, weil die Schriftsprache der Lautsprache zu wenig entspricht.
Nicht nur, dass wir die abgeschwiachten Endungen mit vollen
Vokalen schreiben mdissen, ldsst uns die lautgetreue Strategie
mit ihren Regeln auch sonst im Stich. Es kommt nicht nach jedem
kurzen Vokal verldsslich ein doppelter Mitlaut, sonst waren ja
Paare wie das-dass, Kiiste-kiisste, hast-hasst, ist-isst nicht moglich.
Das Dehnungs-h erweist sich als noch triigerischer. Nach jedem
zweiten langen Selbstlaut wird es namlich nicht geschrieben, die
Verteilung ist je nach Textsorte ein wenig verschieden, aber un-
gefahr 50:50. Es ist also quasi Geschmackssache, was man als Re-
gel und was als Ausnahme ansehen méchte. AuBlerdem kann
man beim besten Willen nicht horen, ob ein harter (stimmloser)
oder ein weicher (stimmhafter) Mitlaut zu schreiben ist, denn die
gesprochene Sprache hat andere Gesetze als die geschriebene. In
der Mitte eines Wortes wird erweicht, am Wortende verhirtet.
Hund entspricht lautlich genau dem Wort bunt. Das ist wieder-
um nicht Mundart oder Umgangssprache, sondern steht so im
Aussprache-Duden. Daraus folgt also, dass wir, wenn wir den
Zugang tiber die Lautung wahlen, zuerst falsch sprechen miis-
sen, damit die Worter dann richtig geschrieben werden. Dass
diese Rechnung nicht aufgehen kann, liegt auf der Hand. Will
man aber doch hin und wieder ein einzelnes Wort sprachlich
verdeutlichen, so hilft die Sandwich-Technik. Man nennt das
Wort zuerst in ganz normaler Aussprache, dann so, wie es ge-
schrieben wird, und abschliefend wieder in gewohnter Sprach-
form mit allen Abschwichungen, die dazugehoren.
Die Sache mit der Uberlautung hat aber einen weiteren Aspekt.
Wir haben ja als sprachliche Vorbilder fiir Schiilerinnen und
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Schiiler mit Migrationshintergrund grofie Verantwortung. Spre-
chen wir ihnen etwas vor, das kiinstlich der Rechtschreibung an-
gepasst ist, so halten sie das fiir korrekt und ahmen es nach. Sie
werden vielleicht gerade deswegen die richtige Aussprache, den
Rhythmus und die Melodie der deutschen Sprache nicht erler-
nen, was sie spater berufliche Chancen kosten kann.

Letztlich ist auch noch etwas anderes als die eine oder andere
methodische Feinheit entscheidend: die geduldige und ermuti-
gende padagogische Begleitung, die Positives registriert, anstatt
Fehler zu suchen. Fred durfte ich das Lesen und Schreiben bei-
bringen, weil es in der Schule nicht geklappt hatte. Als er in der
vierten Volksschulklasse war, sagte seine Lehrerin zu mir: , Es ist
wirklich etwas weitergegangen. Man kann jetzt schon jedes
Wort, das er schreibt, ganz einwandfrei erkennen.” Einige Jahre
spater traf ich ihn wieder. Da las er ohne Schwierigkeiten und
schrieb fehlerfrei.
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Werner Mayer

Mind the Gap!

Literalitiitserwerb in der Zweitsprache Deutsch

Lamento

Es ldsst sich nicht vermeiden, es muss beklagt werden: Es ist
Feuer am Dach! Osterreichs Schiiler/innen lesen immer schlech-
ter! Die nationale Schmach ist grofi!

Ursachen sind schnell ausgemacht (im Doppelsinn des Wor-
tes von,wahrgenommen” und , tibereingekommen”): schwin-
dende hédusliche Unterstiitzung — vornehmlich in bildungsfer-
nen Schichten —, ineffektive vorschulische Bildung - vorwiegend
wegen Nichtbesuchs des Kindergartens — und Migrationshinter-
grund.

Ja, es gibt stark auseinander klaffendeErgebnisse jeglicher
Versuche, ausreichende Lesefertigkeiten bei allen Schiiler/innen
zu erreichen. Die gab es immer. Sie werden nun offenbar deut-
lich sichtbar, weil die Ergebnisse in immer grofleren Untersu-
chungen miteinander verglichen werden, und sie sind offenbar
besonders schmerzlich, weil diese Vergleiche hauptsachlich De-
fizite offenlegen.

Ich erlebe die geballten Reaktionen darauf als wildes Rudern
— in verschiedene Richtungen. Wo Ursachen ausgemacht wer-
den, folgen Gegenmafsnahmen, beispielsweise solche:

Wenn jemand feststellt, dass ,schwachen” Leser/innen vor
Schuleintritt nicht vorgelesen wurde, werden ehrenamtliche
Vorleser/innen in die Schulen eingeladen.

Wenn jemand feststellt, dass mit Schuleintritt die geforderten
Vorlduferfahigkeiten — wie die phonologische Bewusstheit — fiir
das Lesen nicht von allen Kindern mitgebracht werden, wird
tiber ganze Regionen der Beginn des Buchstabenlernens fiir alle
verschoben. Die Phasen werden durch Tests abgesichert.

Wenn Kinder die Sekundarstufe erreichen und lesend nicht
verstehen, was in ihren Lehrbiichern steht, landen sie in , Crash-
Kursen” zur Mobilisierung ihrer Lesetechnik.
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Die nationale Schmach lasst im Augenblick Lesen zum zentra-
len nationalen Anliegen, forciertes Lesetraining zur zentralen na-
tionalen Strategie geraten.

Was daran falsch sein soll?

Mit Sicherheit ist es richtig, davon auszugehen, dass Lesen
eine zentrale und tragende Rolle fiir Bildung spielt und dass
dem Erwerb viel Einsatz und Ausdauer zu widmen ist — aber auf
beiden Seiten, von den Lehrenden wie den Lernenden.

Mit Sicherheit ist es falsch, den Faktor der Sprachkompetenz
in der Unterrichtssprache bei grofiflichigen Lesetestungen ge-
nauso wie im Normalunterricht bewusst und vollstandig auszu-
blenden. Mehrsprachige Kinder! werden ohne Riicksicht auf Be-
ginn, Intensitat und Effizienz ihres Spracherwerbs in der Zweit-
sprache Deutsch mit muttersprachlich deutsch aufgewachsenen
Kindern gleichgesetzt und verglichen. Bestenfalls wird ihnen als
Schonfrist fiir zwei Jahre der Status als aufserordentlicheR Schii-
ler/in gewéhrt.

Meines Erachtens griinden ,schwache” Leseleistungen von
mehrsprachigen Kindern vorwiegend darin, dass sie im ,fal-
schen” Leseunterricht sitzen oder gesessen sind.

In jedem Fall erscheint mir die schulische und schulpolitische
Behandlung der Kompetenz Lesen? wie ein mittlerer Gletscher-
abbruch — durchzogen von Spalten und Abgriinden (eben: gaps),
die, von labilen Schneebriicken zugeweht, tiickisch verborgen
sind.

Im Folgenden soll es nur mehr darum gehen, welche tiber-
kommenen und vorwiegend den — illusorischen — Homogeni-
tatswiinschen von Lehrer/innen verpflichtete Vorstellungen
mehrsprachige Kinder am Lesenlernen eher hindern.

1 Hier und im Folgenden soll der Fokus auf jene Kinder gelegt wer-
den, bei denen der Spracherwerb Deutsch mit Schuleintritt oder
hochstens ein Jahre davor eingesetzt hat. Jedenfalls sind mit den
mehrsprachigen Kindern hier aus Griinden der Lesbarkeit jene ge-
meint, die Deutsch kaum oder rudimentér, nicht ,alltagstauglich’ be-
herrschen.

2 Literalititserwerb betrifftLesen und Schreiben, er umfasst zwei
Prozesse, die sich derselben Sache, der Schrift, gleichzeitig annahern,
aber dennoch grundverschieden sind. Hier soll der Fokus aber auf
das Lesen gelegt werden.
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Gap #1: Vorstellungen vom Lesen-Konnen

Nach meiner Erfahrung besteht {iber die Frage, was Lesen be-
deutet, keine lauch nur anndhernde Einigkeit, bei den Lehrer/
innen nicht und auch nicht bei denen, die flichendeckende Tests
in Auftrag geben. Ich habe aus Interesse einige Jahre hindurch
Lehrer/innen, denen ich in der Fortbildung begegnet bin, ge-
fragt, was Kinder konnen miissen, um lesen zu konnen. Die Ant-
worten waren stets schnell zur Hand und erstaunlich einhellig:
Lesen kann, wer die Buchstaben kennt und ,,zusammenlauten”
kann. Unter Dutzenden Antworten kommt vielleicht einmal die
Rede auf Sinnentnahme — ohne ndhere Angabe, wie sich eine sol-
che entwickelt (wahrscheinlich durch Uben).

Das bedeutet fiir mehrsprachige Kinder, dass sie Buchstaben
eigentlich auch ohne Sprachkenntnisse erlernen kénnten, und
leider lduft das sehr haufig so.

Auch die schulrechtlichen Vorgaben koénnen nicht ernsthaft
klar machen, was unter Lesen-Konnen zu verstehen ist. Bil-
dungs- und Lehraufgaben der Lehrpline und Bildungsstan-
dards der Grundschule lesen sich wie Wortfeldiibungen zum Be-
griff Lesen: Blitzlesen, Erstlesen, Erstleseunterricht, Lesefdhig-
keit, Lesefertigkeit, Lesefreude, Lesegeldufigkeit, Lesehilfe, Le-
seinteresse, Lesekompetenz, Lesemotivation, Lesemiindigkeit,
Lesenlernen, Lesesicherheit, Lesesituation, Lesestrategie, Lese-
unterricht, Leseverstindnis, Lesewille, sinnerfassendes Lesen,
sinngestaltendes Lesen (Vorlesen), stilles Lesen, tiberschauendes
Lesen, weiterfithrendes Lesen, Zusammenlesen.

Es wird jedenfalls der Eindruck erweckt, dass all diese Begrif-
fe mit greifbaren Bedeutungsinhalten versehen und geldufig
sind. Dass Lesewille durch Zusammenlesenzu Leseverstindnis wird.
Jedenfalls macht der Lehrplan fiir die Siebenjéhrigen klar, dass
sie ,das Lesen als einen bedeutenden Zugang zu unserer Kultur”
(Lehrplan der Grundschule: Bildungs- und Lehraufgaben fiir Le-
sen, 102, Hervorhebung des Autors) erfahren.

Fur PISA 2009 geht angemessene Lesekompetenz ,{iber ein
reines Dekodieren von Texten und ein rein wortliches Textver-
sténdnis hinaus|...]. [...] Lesen ist ein dynamischer Prozess, bei
dem jeder Leser/jede Leserin auf unterschiedliche Art und Wei-
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se versucht, den Inhalt des Textes zu verstehen, die Bedeutung
zu interpretieren undzu reflektieren.” Hier schimmert wenigs-
tens ein gewisser Zug zum Empowerment durch.

Aus meiner Sicht liegt zwischen Wortverstandnis und dyna-
mischem Textverstehen nicht nur ein méchtiger Spalt, sondern
auch eine ausgedehnte Wiiste. Die Durchquerungsaussichten fiir
mehrsprachige Kinder sind erwartungsgemafi eingeschrankt,
wenn die Durstration in schwer bis gar nicht zu 6ffnenden Ge-
binden mitgegeben wird.

Gap #2: Zeitpunkt des Leselehrgangs

Es gibt unter Elementar-Pddagog/innen grofie Einhelligkeit in
der Ansicht, wann Lesenlernen beginnt: zu Beginn der ersten
Schulstufe. Nicht friither (etwa durch ehrgeizige Eltern oder Kin-
dergarten-Arbeitsblédtter angetrieben), weil dann die Friihstar-
ter aus Langeweile den Unterricht stéren konnten. Spater auch
nicht, weil dann kein Leselehrgang mehr vorgesehen ist.

Das wirkt sich fiir mehrsprachige Kinder auf mindestens zwei
Arten erschwerend bis fatal aus: Sie werden in einen Leselehr-
gang eingeschniirt, der in der Regel methodisch und mit der ob-
ligaten deutschsprachigen Fibel fiir muttersprachlich deutsch
sprechende Kinder konzipiert ist. Keine Berticksichtigung der
Neuheiten des phonetischen Repertoires der Zielsprache, keine
Riicksicht auf eine eingeschriankte miindliche Sprachbeherr-
schung. Das verpflichtende Kindergartenjahr samt Sprachstands-
Erhebungen und Sprachférderung macht die Sprachférderkurse
ftir die mehrsprachigen Kinder in der Schuleingangsphase nicht
tiberfliissig. Ein nicht zu tibersehender Teil der Kinder muss au-
Berordentlich aufgenommen werden. Und trotzdem durchlaufen
im Wesentlichen alle Schulanfanger/innen denselben Fibel-Lehr-
gang— wenn sie denn rechtzeitig in der Klassentiir erscheinen.

Uberwiegend haben sich der Klassen-Leselehrgang und die
Buchstabentage fiir die gesamte Klasse (wegen ihrer Wir-Gefiihl
stiftenden Rolle) durchgesetzt und dem Sprachférderkurs kam
die Aufgabe zu, den Sprachanfanger/innen die Sprache der Fi-
bel und der Arbeitsblatter und die vielfaltigen Ubungen einzu-
deutschen”. Aus meiner Sicht entwickelt diese Gleichschaltung
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als Fahigkeit vielleicht ,reines Dekodieren”, aber ohne ,rein
wortliches Textverstandnis”.

In einer ganz anderen Art erschwert die Vorstellung vom an
die Schuleingangsphase gekoppelten Leselehrgang die Erfolgs-
aussicht der Kinder, die erst spéter in der dsterreichischen Schule
ankommen. Diese haben iiberwiegend nicht nur kaum Deutsch-
kenntnisse, einige miissen erst in das lateinische Alphabet einge-
fithrt werden. Mit der Hohe der Schulstufe, in die sie eintreten,
wird die Distanz zwischen ihrer Lesekompetenz in Deutsch und
dem deutschsprachigen, lehrbuchbestimmten Unterricht schwe-
rer tiberbriickbar. Kinder, die aus anderen Schriftsystemen kom-
men, werden daher gern als Analphabeten gesehen. Die Zahl der
Kinder, die sich selbst — mit unsicherem Erfolg — alphabetisieren,
diirfte nicht unbetrdchtlich sein.

Es gibt auch eine eigenartig wirkende fixe Vorstellung davon,
in welcher Reihenfolge miindlicher und schriftlicher Spracher-
werb ablaufen soll. Verbreitete Ansicht ist: Wer Deutsch nicht
sprechen und nicht lesen kann, wird in den Alphabetisierungs-
kurs geschickt — damit er oder sie im Deutschkurs das Lehrbuch
verwenden kann. Das ist in den hoheren Schulstufen so, wie es
auch bei den Sprachkursen fiir Zuwanderer entsprechend aktu-
ellem Fremdenrecht geregelt ist. Damit riickt das Lehrbuch ins
Zentrum und wird zum Mafstab.

Gap #3: Sprache des Leselehrgangs

In der Vorstellung des Leselehrgangs als Programm, das mit dem
Schulstart einsetzt und eine Fibel abarbeitet, ist auch eine selbst-
verstandliche Einsprachigkeit enthalten. Daneben gibt es wohl die
Idee der zweisprachigen Alphabetisierung. Sie ist etwa zwanzig
Jahre alt, aber soweit ich es beobachten konnte, ist sie nur héchst
selten umgesetzt worden. Das mag mehrere Griinde haben: viel
zu wenig zweisprachige Klassenlehrer/innen; zweisprachige
Muttersprachenlehrer/innen mit viel zu wenig Stunden; zu viele
Erstsprachen nebeneinander in den Klassen...

Warum denn auch zweisprachige Alphabetisierung, wenn die
Kinder letztendlich fiir den Unterricht nur deutsch lesen und
schreiben kénnen sollen? Ist die Gefahr nicht grof3, dass sie alles
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durcheinanderbringen und schlieSlich in keiner Sprache richtig
lesen und schreiben kénnen?

Tatsdachlich kommen Konzepte zweisprachiger Alphabetisie-
rung selten zustande, weil die organisatorische Planung an , Ho-
heiten” riihrt: klassentibergreifender Muttersprachenunterricht,
weil sich dadurch Stunden fiir zweisprachige Alphabetisierung
kumulieren lassen, zwingt Klassenlehrer/innen,Kinder ,abzu-
geben” ohne Sicherheit, dass es den Muttersprachenlehrer/in-
nen auch gelingen wird, ihre Schiiler/innen auf Klassenniveau
zu bekommen. Das gilt aber auch fiir separat gefiihrte Sprachfor-
derkurse, deren Leselehrgang auf den Sprachstand der Kinder
Riicksicht nimmt.

,Reines Dekodieren”, Erkennen von Graphemen und die
Ubertragung in Lautketten, also laut vorlesen konnen, kann
nicht in ,reines Wortverstindnis” miinden, wenn die Lautkette
nicht auf eine bekannte Lautgestalt im mentalen Lexikon fiir
Wortklange trifft, treffen kann. Dieses Lexikon ist in einer erst be-
gonnenen Zweitsprache naturgemdfs klein und keinesfalls so
rasch und sicher abrufbar wie das einer weitgehend automati-
sierten Erstsprache. Das Ausbleiben halbwegs vertrauter Wort-
klange fiir Erlesenes hindert letztlich daran, auf das mentale Le-
xikon der Begriffe und Bedeutungen zuzugreifen. Lesen droht
im Dekodieren stecken zu bleiben und Strategien fiir sinnent-
nehmendes Lesen werden erst gar nicht entwickelt.

Diese Barriere féllt bei einer Alphabetisierung in der Erstspra-
che weg. Lesenlernen in einer vertrauten Sprache entlastet die
Doppelaufgabe Spracherwerb plus Literalitatserwerb zur selben
Zeit erheblich. Alphabetisierung in der Zweitsprache trotz Mut-
tersprachenunterricht halte ich fiir verfehlt.

Gap #4: Alphabetisierung in Deutsch

Was aber, wenn kein Muttersprachenunterricht stattfindet?
Dann muss noch immer keine undifferenzierte Einbindung in
den Leselehrgang der Klasse stattfinden: im besten Fall korre-
spondiert die Alphabetisierung mit intensiver Sprachfoérderung
und angemessener Riicksichtnahme auf den Sprachstand im
Sprachférderkurs.
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Sehr haufig findet aber in Wiener Grundschulen eine Vermei-
dungsstrategie Anwendung: Kinder im Schuleintrittsalter mit
geringen Sprachkenntnissen in Deutsch landen — auch wenn sie
schulreif sind — in Vorschulstufen, vorgeblich um ihnen Zeit zum
Spracherwerb ohne Leselehrgang zu verschaffen, viel wahr-
scheinlicher aber um den Klassen-Leselehrgang nicht zu behin-
dern.

Wenn mehrsprachige Schulneulinge dennoch in der ersten
Schulstufe ankommen, zerschellt das Argument, den Start der
Alphabetisierung individuell an eine tragfihige miindliche Ba-
siskompetenz zu binden, hdufig am Einwand, dass die Sprache
der Fibel ohnehin keinen umfangreichen Wortschatz erfordert
(,Das bisschen ,Mama’ und ,im’...”). In Wirklichkeit neigen die
meisten Fibeln zu einem ausufernden Lexikon, sobald die wich-
tigsten Buchstaben eingefiihrt sind.

Abgesehen von einem offensichtlichen Hang von Fibel-Au-
tor/innen zu Vielfalt und hohem Anspruch in sprachlicher und
tibungstechnischer Hinsicht, die im Normalunterricht leicht als
Standard durchgehen, erweist sich genau dieser Standard als
Hindernis fiir Versuche, mehrsprachige Kinder zur Sinnentnah-
me beim Lesen zu fithren. Fordern ist gut, anhaltendes Uberfor-
dern erzeugt Frustration, geringe Selbsteinschatzung, subjektive
Aussichtslosigkeit.

Gap #5: Differenzierung, Individualisierung

Ohne Muttersprachenunterricht und ohne Sprachférderkurs
wird es fiir mehrsprachige Kinder bisweilen eng. Seit fiinfund-
zwanzig Jahren besteht der Grundschullehrplan auf dem unbe-
dingten Eingehen auf individuelle Lernvoraussetzungen bei der
Unterrichtsplanung, auf Differenzierung und Individualisierung
des Unterrichts. Im Normalunterricht kommt jedoch ein planen-
des Eingehen auf Entwicklungsstand, Lerntempo oder Leis-
tungsfahigkeit selten vor. Es konnte doch zumindest die Gruppe
der mehrsprachigen Kinderals eine mit speziellen Zugdngen zur
Unterrichtssprache Deutsch erkannt und fiir sie anders — ange-
messen, zeitlich abgestimmt und sprachaufbauend - geplant
werden.
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Konnte schon, aber: ,,Wie sollen solche Kinder mit solcher
Sonderbehandlung je die Bildungsstandards erreichen? Und
wie soll das gehen bei fiinfundzwanzig Kindern in der Klasse?”
Ein biedermeierlicher Hang zur Homogenisierung im Dienste
eines Klassen-Wir-Gefiihls ist jedenfalls deutlich bemerkbar.
Differenzierung wird hdufig als Pardon fiir ,Leistungsschwa-
che” gesehen und/oder findet nur im Rahmen der Beurteilung
statt. Das Phanomen setzt sich in den Uberpriifungs- und Stan-
dardisierungsverfahren grofleren Stils fort. Mehrsprachige Kin-
der laufen gar nicht oder aufSer Konkurrenz mit, oder sie wer-
den mitgemessen und als das allgemeine Niveau driickend
identifiziert.

Unterschiede kénnen auch anders gesehen werden als hohere
oder niedrigere Positionen in irgendeinem Leistungsranking,
ebenso wie es moglich ist, mehrsprachige Kinder vom Fibel-
Lehrgang auszunehmen und in einem eigenen Setting mit
Schriftsprache zu konfrontieren. Im Diversity Management etwa
ist der Unterschied das primére Kalkiil, er wird gezielt aufgesucht
und wahrgenommen, um ihn nutzen und férdern zu kénnen.
Vielfalt wird nicht als Problem, sondern als Normalitit gesehen.
Das wire eigentlich state of the art.

Der Unterschied mehrsprachiger Kinder zum deutschsprachi-
gen Rest der Klasse liegt in einer reduzierten Zeitspanne fiir den
Deutscherwerb. Dieser Abstand lasst sich laufend (und auch
ohne Tests) feststellen, wahrscheinlich aber nur, wenn Lehrer/
innen ihren antrainierten Blick fiir die Klasse als Ganzes ohne
Angst vor Kontrollverlust auf die Kinder als Individuen richten
lernen, wenn sie mit einzelnen Kindern kommunizieren (wol-
len).

Der Faktor Zeit steht im Planungsgeschehen im Zentrum. Zeit
im Sinne von Wahl des Zeitpunkts, zu welchem ein Prozess sinn-
voller Weise gestartet werden kann, und von benétigter Dauer
fuir die Sicherstellung von Vorleistungen und Fundierung einzel-
ner Teilfertigkeiten. Zeit im Sinne von: Wer betreut, begleitet
welche Kinder wie oft und wie intensiv?

Ebenfalls wichtig ist das Aufsuchen von Vorerfahrungen zur
Literalitdt einzelner Kinder. Mehrsprachige Kinder sind schlief3-
lich nicht automatisch Analphabeten. Kinder, die spater als in
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der Schuleingangsphase in dsterreichischen Klassenankommen,
haben iiberwiegend Schrifterfahrungen, die, wenn schon nicht
geniitzt, so doch angesprochen werden kénnen.

Gap #6: Schwierigkeit des Lesens

Am deutlichsten tut sich bei der Alphabetisierung die Kluft zwi-
schen den erwachsenen Vorstellungen getiibter Leser /innen vom
Lesen und den Miihen der ersten Schritte der Lernenden auf.

Lehrer/innen neigen zu grolen Erkldarungen schwieriger Din-
ge wie eben dem Lesen. Sie beniitzen dazu meist die Erfahrun-
gen, die sie gemacht haben, als sie solche schwierige Dinge ge-
lernt haben, was wiederum oft die Erklarung ihrer Lehrer/innen
gewesen ist. Dabei bleibt aber aufler Acht, dass sie inzwischen
das Lesen automatisiert haben, was bedeutet, dass ihr Lesevor-
gang weitestgehend unbewusst ablduft. Was bleibt, sind vage
Vermutungen davon, wie Lesen funktioniert, und die Erinne-
rung an mithsames, widerwilliges Uben.

Nun ist es so, dass die Kognitions- und Leseforschung in letz-
ter Zeit zu Vorstellungen von der Komplexitdt des Lesens ge-
langt ist, die sich zum Teil gravierend von den Vorstellungen der
gangigen Didaktiken unterscheiden. Die Forschung beschreibt,
welche Areale des Grofhirns in den Prozess involviert sind und
in welchen Zusammenhéngen sie stehen. Didaktik zerlegt in im-
mer kleinere Teilprozesse und bietet fiir jedes Teilchen vielfalti-
ges Ubungsmaterial an. Beide Ansitze konnen Lernenden nicht
wirklich Hilfreiches anbieten: In Wirklichkeit miissen alle allein
gestellt in das Wesen des Lesens vordringen. Das Lernen kann
ihnen nicht abgenommen werden.

Kinder machen im giinstigen Fall individuelle Erfahrungen,
die zum Lesen fithren. Oder sie sehen im ungtinstigen Fall, dass
sie etwas nicht konnen, andere schon, und tiberlegen, wie die das
wohl anstellen. Das fiihrt nicht geradewegs zum Lesen.

Ich denke, dass die begreifbare Begegnung mit Schrift, ein an-
dauerndes Der-geschriebenen-Sprache-Exponieren, die Einsicht
in den personlichen Nutzen des Lesen-Kénnens und eine indivi-
duelle Begleitung bei allen Uberlegungen zur Funktion der
Schrift unabdingbar sind.
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Hier ergibt sich allerdings eine nennenswerte Schwierigkeit:
Mehrsprachige Kinder gerade am Beginn des Spracherwerbs
konnen sich nicht gut mit ihren Lehrer/innen tiber Erfahrungen
unterhalten. Auch das spricht fiir eine Alphabetisierung in der
Erstsprache und, wenn das nicht moglich ist, fiir eine Verschie-
bung und Streckung des Leselehrgangs, unabhingig vom Klas-
sen-Leselehrgang.

Nicht zuletzt noch etwas zum Thema Uben. Lesenlernen er-
fordert ein hohes Maf8 an Ubung und lange Zeit. Es muss aber
sichergestellt sein, dass getibt wird, was auch halbwegs begriffen
wird. Wenn man Schulanfinger fragt, warum sie lesen lernen
wollen, kommt oft: ,,Weil ich in die erste Klasse gehe.” Ich ftirch-
te, dass diese Motivation allein fiir jahrelanges Uben nicht aus-
reichen wird.

Einladung

Die Diskrepanz zwischen ,altbewdhrten” Verfahren bzw. ,un-
fehlbar” Erfolg verkaufenden Fibeln und einer Unterrichtswirk-
lichkeit voll Diversitdt ldsst sich wahrscheinlich auch nicht mit
dem Aufzeigen von Hemmnissen und Versdumnissen im Lite-
ralititserwerb mehrsprachiger Kinder verringern, wie hier ge-
schehen. Einen eigenen Fibel-Lehrgang entwickeln zu wollen,
widerspricht allen Individualisierungsansatzen. Was also?
Meiner Erfahrung nach ldsst sich ein angemessenes Unter-
richtssetting am ehesten herstellen, wenn Lehrende wie For-
schende miteinander in einen Dialog treten, ihre tagesaktuellen
Vorkommnisse und Ergebnisse diskutieren und voneinander
profitieren konnen. Es gibt mittlerweile eine Reihe von Moglich-
keiten, das Internet fiir derartiges zu niitzen. Unter http://wiki.
naht.at/ habe ich ein Wiki eingerichtet, das als wachsende Wis-
sens-Basis und als Diskussions-Plattform fungiert. Es widmet
sich aktuell vier inhaltlichen Feldern: der Theorie des Literali-
tatserwerbs, der schulrechtlichen Basis, den Vorschldgen fiir ein
differenziertes Unterrichtssetting und einer Sammlung von Un-
terrichtsbeispielen und diagnostischen Vorschldgen.
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Meine Einladung, sich darin zu informieren und daran teilzu-
nehmen, richtet sich an alle, die in irgend einer Weise mit der Al-
phabetisierung von mehrsprachigen Kindern zu tun haben.

ALPHAwiki: http:/ /wiki.naht.at/

ALPHAwiki zielt auf Alphabetisierung unter der besonderen
Bedingung ab, dass die Unterrichtssprache Deutsch nicht Erst-
sprache der Lernenden ist, und spricht Lehrer/innen an, die
daran interessiert sind, einen Lese-Schreib-Lehrgang auf aktu-
ellem didaktischem Wissensstand zu gestalten.

Quellen und Literatur
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Judith Purkarthofer

»Lweitsprache Deuvtsch?

Zum Erleben von Sprachen in mehrsprachigen Volksschulen”

Sprache ist ein Medium, das zur Kommunikation eingesetzt
wird. Dartiber hinaus ist fiir SprecherInnen jede ihrer Sprachen
mit verschiedenen Emotionen, Wiinschen und Ideen verbunden.
Sprachen, die in der Schule vermittelt werden, werden meist mit
besonderer Bedeutung versehen. Von Seiten der Institution, von
den Eltern, von den Lehrenden aber auch von den Kindern. ,,Der
Ernst des Lebens” beginnt auch mit ernsten Sprachen.

Fir mehrsprachige SprecherInnen (aber auch z.B. Dialekt-
sprecherIlnnen) bedeutet der Schulbeginn oft auch einen Sprach-
oder Varietdtenwechsel. Plotzlich gilt es neue Worter zu finden
(bzw. wiederzuerkennen), sie in den eigenen Wortschatz zu inte-
grieren und sie auch noch (im Laufe der Zeit) zu verschriftlichen.

Viele Autorlnnen, und noch viel mehr SprecherInnen, be-
schreiben den Einschnitt und die Verunsicherung, die der
Sprachwechsel der Schule mit sich brachte. Andere wiederum
erleben mit der Sprache der Schule eine neue Freiheit, eine Her-
ausforderung und Erfiillung (Busch & Busch 2008).

Im Rahmen von zwei Forschungsprojekten untersuchte die
Forschungsgruppe Spracherleben im Jahr 2010 Spracherleben an
zwei- und mehrsprachigen Volksschulen'. Diese Schulen werden
von vielen Kindern besucht, die eine der Unterrichtssprachen
(oder auch beide) bereits mit Menschen in ihrem Umfeld ver-
wenden — mit den Eltern, mit den Geschwistern, mit den Grof3el-
tern aber auch mit FreundInnen oder im Kindergarten. Aber jede

1 Die Schulsprachprofile (SAGS bzw. Jeder Tag Sprache) wurden
mit Jan Mossakowski und Brigitta Busch, in Kooperation mit der
PH Burgenland bzw. der Universitit Klagenfurt, durchgefiihrt —
Dank an das Projektteam sowie an alle involvierten Schulen und
ihre SchiilerInnen, Lehrenden und Eltern. Die Zitate stammen aus
Aktivititen in den Klassen verschiedener Schulen und werden
anonymisiert wiedergegeben.
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dieser Schulen hat auch SchiilerInnen, die andere Sprachen als
die der Schule in der Familie verwenden. Auf diesen SchiilerIn-
nen und ihrem Erleben soll hier der Fokus liegen.

Mit unserem Zugang, der sich auf das Erleben der SchiilerIn-
nen konzentriert und sich mit den Sprachen ihrer Biographie be-
schéftigt (zum Zugang und zur Methode Busch 2008), versuchen
wir zu verstehen, warum welche Sprachen fiir die Kinder bedeu-
tend sind und welche Rolle diese Sprachen in ihrem Leben ein-
nehmen. Dazu verwenden wir Zeichnungen (die sogenannten
Sprachportrits, vgl. Busch 2008 und auch Krumm 2001) und ein-
fache Fragebogen, die mit den Kindern in Kleingruppen bespro-
chen werden.

Schiilerin: Deutsch hab ich im Herz gemacht, weil ich
Deutsch vom Herz rede. Und Tiirkisch auch.
Und Kroatisch Englisch kommt von meinem
Kopf.

SchiilerInnen der Volksschule verfiigen meistens bereits {iber
ein sehr gutes Gefiihl fiir die verschiedenen Umgebungen oder
die Personen, mit denen sie eine oder mehrere ihrer Sprachen
verwenden. Wichtig sind nattirlich die Sprachen, die im engen
Familienkreis (mit Eltern und Geschwistern) verwendet werden;
dann die Sprachen, die in der weiteren Familie eine Rolle spie-
len: mit GrofSeltern, mit Cousinen und Cousins, aber auch mit
FreundInnen der Eltern; Sprachen, die in der Wohnumgebung
wichtig sind, zum Beispiel als Sprachen von FreundInnen und
NachbarInnen; Sprachen der Schule — dh. die primare Umgangs-
sprache, in den meisten Fallen Deutsch, aber auch Zweit- oder
Drittsprachen (wie im vorigen Beispiel Englisch und Kroatisch).
Und schliefilich Sprachen, die die Kinder in anderen Kontexten
(kennen)gelernt haben: im Urlaub, in Medien, etc. Manche die-
ser Sprachen verwenden sie bereits aktiv, in andere imaginieren
sie sich hinein und sehen sich in der Zukunft als SprecherInnen
dieser Sprachen. Englisch wird (vielleicht auch, weil schon in
der Volksschule unterrichtet) mittlerweile als selbsverstindliche
Sprache der Zukunft angesehen — verbunden mit der Moglich-
keit, sich in anderen Landern zu bewegen und mit Personen zu
sprechen, deren Sprache man nicht spricht.
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Interviewerin:

Schiilerin:

Wofiir kénnt man denn Englisch sonst noch
brauchen?

Wenn man in ein anderes Land geht und man
die Sprache da nicht kann, Englisch ist ja eine
Weltsprache

Die Schulsprache Deutsch nimmt in den Erzdhlungen dieser
Kinder keinen sehr grofien Raum ein - ein Indiz fiir die Normali-
tat und Alltaglichkeit ihrer Verwendung. Zumeist spielt Deutsch
auch mit den Geschwistern eine Rolle, gerade wenn diese auch
schon Kindergarten oder Schule besuchen. In diesem Sinn kann
Deutsch als Begegnungssprache (in der Schule, aber auch darii-
ber hinaus) gefasst werden.

Schiiler:

Interviewer:
Schiiler:
Interviewer:
Schiiler:

Interviewer:
Schiiler:

Interviewerin:

Schiilerin:

Ich hab Nachbarn, die kénnen viele Sprachen,
die kénnen Englisch, Russisch, Aserbaidscha-
nisch

Wow, Aserbaidschanisch, Aseri glaub ich.
Und Deutsch koénnen sie auch. Die kénnen
vier Sprachen.

Und sprichst du in diesen Sprachen mit ih-
nen?

Nein, ich sprech nur Deutsch,

Du hast gesagt auch Russisch.

Auch ja, manchmal, aber Deutsch nehm ich
meistens, da lern ich da in der Schule so gut.

Und wenn ihr die Haustibung zuhause macht,
wie sprecht ihr mit der Mama? Tiirkisch oder
Deutsch?

Sie spricht meistens auch Tiirkisch, aber wenn
sie keine Sitze findet, wie das ist, dann/ &h.
Manchmal sagt sie es falsch, ich sage noch:
,Mama, du hast es schon wieder falsch”, sie
hat gesagt: ,Du kannst es eh gut, du tust rich-
tiger machen und dann schreibst du es.”
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Unsere Aktivititen mit den Kindern fanden vornehmlich auf
Deutsch statt. In diesem Umfeld bewegten sie sich sehr sicher
und nahmen ihre eigenen Deutschkompetenzen als gegeben an,
weswegen sie auch wenig thematisiert wurden.

Von den Eltern wird ebenfalls ein grofier Fokus auf Deutsch
gelegt und wahrend viele Eltern die Pflege der Familiensprache(n)
als ihre Aufgabe sehen, wird schulische Unterstiitzung dennoch
sehr willkommen geheifien. Wahrend sich Eltern und Familien
als kompetente Vermittlerlnnen gesprochener Sprachen sehen,
gilt Schreiben eher als ,Schulsprachfertigkeit” und gerade wenn
der Schrifterwerb thematisiert wird, wird der Schule grofiere
Kompetenz zugeschrieben. Der Muttersprachen-Unterricht kann
die Alphabetisierung in anderen als den Schulsprachen zu einem
gewissen Teil gewidhrleisten — wo dieser jedoch nicht angeboten
werden kann, greifen die Eltern zu anderen Strategien und bemii-
hen sich teilweise um informelles Schrift- und Schreibtraining.
Ein Vater beschreibt:

Vater: Meine Alteste lernt auch Albanisch schreiben,
aber die Mutter lernt das mit ihr. Ich hab nicht
die Nerven dazu, aber die Mutter hat sie.

Von den Kindern selbst wird die eigene Mehrsprachigkeit als
Vorteil beschrieben — als Wahlmoglichkeit, die je nach Situation
zur Verftigung steht. Auch fiir Kinder, die etwa Tiirkisch nicht
in ihrer Familie sprechen, wird die Sprache dann als Sprache
der FreundInnen interessant. Dennoch wird auch bemerkt, dass
Schule nur fiir Mehrsprachigkeit ,in eine Richtung’ sorgt.

Interviewerin: Wie unterhaltet ihr euch da?

Schiilerin: Die dhm, dhm, (lacht) die tiirkischen, wenn
zwei oder wenn mehr tiirkische sind, dann
sprechen sie Tiirksich aber wenn eine tiir-
kisch und eine deutsch ist, dann sprechen sie
Deutsch.

Interviewerin: Und wenn jetzt drei tiirkische Kinder sind und
ein deutsches Kind ist, wie sprecht ihr dann?

Schiilerin: Ja Deutsch.
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Interviewerin: Dass die das auch versteht?

Schiilerin: Ja, weil da, das ist Osterreich und da kénnen
wir Deutsch reden aber die deutschen Kinder
konnen nicht Tirkisch reden. Aber die tiirki-
schen Kinder kénnen Deutsch — konnen bei-
des.

Bei der Kommunikation mit FreundInnen, neuen Bekanntschaf-
ten und Texten werden alle sprachlichen Ressourcen eingesetzt,
die Verstdndnis gewahrleisten knnen. Worter, die sich in Spra-
chen dhneln, helfen bei der Sinnfindung. SprecherInnen ver-
schiedener Sprachen werden als VermittlerInnen herangezogen.
Gerade Kinder, die friih mit mehreren Sprachen aufwachsen,
verfiigen hier iiber vielfaltige konzeptuelle wie auch personelle
Stratregien.

Aber auch Ressourcen, die durch das ,Schreibwerkzeug” aus
zwei Schriftsystemen zugénglich sind, werden von den Kindern
kreativ eingesetzt. Unsere Aufgabenstellung, die sehr stark dar-
auf abzielte, nicht die Korrektheit von Antworten zu bewerten,
regte die Fantasie auch bei der Schreibung an und in der Prasen-
tation der Zeichnungen bzw. ihrer Beschriftung wurde darauf
auch explizit Bezug genommen. In diesen beiden Beispielen wer-
den sowohl Elemente aus zwei Sprachen (Englisch neben Bosan-
ski) wie auch Elemente aus zwei (wenn auch nahen) Schriftsys-
temen verwendet.

\ Bosomobe
| Engt
| stevonab
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Lauttreue ist fiir die Kinder ein Argument fiir Wahl einer Wieder-
gabe, die nicht dem deutschen Standard entspricht: wenn es ei-
nen Buchstaben gibt, der einen Laut widergibt, der in Deutschen
durch drei Buchstaben auszudriicken ist, dann ist zum Beispiel
das § dem sch gegentiber zu bevorzugen. An uns wurde dann
mehrmals die Frage gestellt, ob das denn moglich bzw. erlaubt
sei — eine Frage, die wir im Rahmen der Aufgabenstellung gern
bejahten. Der Frage zugrunde liegt aber ein Sprachbewusstsein,
dass die Regeln der ,Schulsprachen’ bereits verinnerlicht hat. Fiir
die Moglichkeit von Schrift (und Sprache) gibt es externe Regeln
— und Schule ist ein Ort, an dem diese Regeln vermittelt und
auch exekutiert/sanktioniert werden.

Aber an der Schrift konnen noch andere Kategorien entschie-
den werden: Lieblingssprache ist ein oft sehr emotional besetzte
Kategorie — ein Schiiler wiahlte dafiir Kroatisch (seine zweite
Schulsprache, neben Deutsch, und seinen Erstsprachen Tiirkisch
und Kurdisch):.

Schiiler: Kroatisch-schreiben ist leicht, und Kroatisch
ist meine Lieblingssprache, weil da schreibt
man alles klein.

Auch Geheimsprachen tiben auf die Kinder einen grofien Reiz
aus: Sprachen, die sie mit wenigen anderen SprecherInnen ihres
Umfelds teilen, bieten eine besondere Art der Beziehung. Das
kann Englisch mit grofieren Geschwistern genauso sein wie er-
fundene Sprachen mit FreundInnen. Und schliefSlich gibt es noch
Sprachen, die durch ihr Schriftsystem mit einem besonderen Ge-
heimnis umgeben sind: Chinesisch ist eine dieser Wunschspra-
chen — weil die Zeichen so hiibsch sind, und weil die nicht (so
einfach) gelesen werden kénnen.

Schiiler: Chinesisch will ich lernen damit ich endlich
einmal eine Geheimsprache/ damit ich end-
lich mit den chinesichen Zeichen schreiben
[kann,] damit niemand was versteht, was das
heifst.
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Fiir Lehrende und SchiilerInnen liegt in der Neugier auf (andere)
Sprachen ein grofles Potenzial — eine Ressource, die im Sprach-
unterricht aufgegriffen werden kann und die SchiilerInnen auch
tiber Sprachgrenzen hinweg fasziniert. Angebote, die den Er-
werb (bzw. Ausbau) von Sprachen férdern, sollten versuchen,
sich die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiilerlnnen zu
Nutze zu machen, ohne Lebenskontexte , mit Gewalt” zu ver-
einsprachlichen. Sprache und Schrift kénnen dann als niitzliches
Werkzeug begriffen werden — als Werkzeug, das kreativ ein-
gesetzt werden kann, und je nach Situation verschiedene Aus-
drucksformen annimmt.
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Linn Stikar-Kogler

Das Lautieren als , All-incdusive”-Methode
bei der Erst-Alphabetisierung fremdsprachiger
Erwachsener

Ein Bericht aus der Praxis

Erfahrungswerte aus der Praxis |

Als Lehrperson im Bereich DaF/DaZ und Alphabetisierung mit
Migrantlnnen macht man sehr oft verbliiffende Erfahrungen,
und sowohl die positiven als auch die negativen erinnern mich
stets an die Anforderungen, die an mich gestellt werden, an die
Erwartungen aller Beteiligten und an die Verantwortung, die
man als Lehrperson tragt.

Die Erst-Alphabetisierung von MigrantInnen, in meinem Fall
nur Frauen, stellt eine ganz besondere Situation dar’. Die Frauen
in meinen Kursen hatten in ihrer Heimat grofstenteils keinen Zu-
gang zu Schule und Bildung, wenige waren ein bis zwei Jahre in
der Schule. Da ein solcher Schulbesuch in der Kindheit stattge-
funden hat und es zu keiner vollstindigen, zufriedenstellenden
Alphabetisierung gekommen ist, kann insgesamt von einer Erst-
Alphabetisierung aller Teilnehmerinnen gesprochen werden.

Erst-Alphabetisierung bei der Arbeit mit MigrantInnen be-
deutet aber keinesfalls den Erst-Kontakt der Lernenden mit
Buchstaben und Schrift. Die Kursteilnehmerinnen haben durch
Selbststudium oder das Mitlernen mit ihren Kindern oder Men-
schen ihres Umfeldes eine bestimmte Kenntnis beztiglich der la-
teinischen Buchstaben, oder der Schriftzeichen einer anderen
Schrift. Auch viele Kinder kénnen schon vor dem Schuleintritt

1 Ich unterrichte in ,Mama lernt Deutsch”-Kursen und in
Alphabetisierungskursen fiir Migrantinnen beim Verein Station
Wien. Je nachdem, ob es sich um allgemeine Aussagen oder
spezifische, meine Kurse betreffende Feststellungen handelt, spreche
ich von MigrantInnen oder Migrantinnen.
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Buchstaben schreiben und ihnen oft den entsprechenden Laut
zuordnen. Erst-Alphabetisierung ist m. E. eine passende nicht ir-
refiihrende Bezeichnung dessen, was in den hier beschrieben
Kursen stattfindet.

Zur Lebenssituation der Frauen ist zu sagen, dass sie in der
Regel Hausfrauen und Miitter sind, deren Manner in Osterreich
arbeiten und meist schon einige Jahre vor ihnen nach Osterreich
gekommen sind. Je nach Herkunft gibt es in ihrer Umgebung (in-
nerhalb Wiens) eine muttersprachliche Community. Der Kontakt
zu deutschsprachigen Personen ist nahezu nicht vorhanden; so
bleiben die Lehrperson und die Kolleginnen anderer Mutter-
sprache im Kurs, um sich der fremden und schwierigen Sprache
Deutsch langsam zu nédhern.

Ein kleiner, aber wichtiger Zusatz noch: Die Muttersprachen
der Teilnehmerinnen sind tiberwiegend nicht mit dem Deut-
schen verwandt und entstammen anderen Sprachfamilien. Dazu
kommt der psychische Stress, der durch Alltagsbewdéltigung, In-
tegrationsvereinbarung, Erledigungen fiir ein Visum oder Asyl
und Leistungsdruck aller Art auf die Teilnehmerinnen einwirkt.

Diese Frauen befinden sich beziiglich ihrer Chancen und
Moglichkeiten im tiefroten, besser im tiefstroten Bereich. Es soll
in relativ kurzer Zeit eine fremde Sprache erlernt werden, min-
destens auf A2-Niveau des Europdischen Referenzrahmens.
Dazu kommt die Alphabetisierung in einer Fremdsprache,
durchwegs ohne die Moglichkeit einer muttersprachlichen Hil-
festellung. Je nach Status muss noch eine Priifung abgelegt wer-
den, deren Nicht-Bestehen die Existenz gefdhrden kann.

Das Lautieren als Methode

Das Lautieren ist nicht nur die Grundlage fiir das erfolgreiche
Erarbeiten des alphabetischen Schriftsystems, sondern es ist
tiberhaupt die Basis fiir einen positiven, angstfreien und erfolg-
versprechenden Zugang zu einer fremden Sprache.

Unter dem Begriff , Lautieren” ist grundlegend die Fahigkeit
zu verstehen, die einzelnen Laute eines gesprochenen Wortes zu
identifizieren und zu differenzieren. Das Verfahren an sich kann
in seiner Grundform in vier Arbeitsschritte gegliedert werden
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(Vgl. dazu die umfassenden Details von Kamper 1997). Es geht
ums Horen, Erkennen und Unterscheiden der lautlichen Be-
standteile eines Wortes (Schritt 2), dessen Bedeutung im Vorfeld
geklart wurde (Schritt 1). Das schliefit auch die Kompetenz ein,
die Laute in ihrer richtigen Abfolge zu horen, es muss also etwas
Zeitliches (ein gesprochenes Wort) in etwas Raumliches (eine
festgelegte Abfolge von Lauten) transferiert werden. Erst wenn
das gekonnt wird, kann eine weitere Dimension der Sprache,
namlich die Verschriftlichung funktionieren (Schritt 3). Wenn
das Lautieren schliefllich eine géngige Methode im Alpha-Unter-
richt geworden ist, und das geht meiner Erfahrung nach sehr
schnell, Lautieren die Teilnehmerinnen meist eigenstandig und
vergleichen im Anschluss mit Kolleginnen und dem Tafelbild
(Schritt 4).

Das Lautieren lduft also tiber das gesprochene Wort und unser
Gehor. Keinesfalls ist darunter etwa ein Laut-fiir-Laut-Lesen
oder -Entziffern eines Wortes zu verstehen (vgl. dazu Ritter 2004,
18).

Wie geht man nun grundsétzlich beim Lautieren vor?

Ein fiir die TeilnehmerInnen wichtiges, relevantes Wort wird auf
seine lautlichen Bestandteile hin untersucht. Zu Beginn eignen
sich oft Worter wie Name, Familie, Kind usw. Aufgabenstellungen
lauten hier etwa: , Wie viele Laute horen wir? Welche Laute hort
ihr? Wo (Anfang, Mitte, Ende des Wortes) horst du diesen oder
jenen Laut?”

Um hier den auditiven Kanal mit dem visuellen zu verbinden,
wird das Wort schliefllich lautverbindend mit unbeschriebenen
Karton- oder Papierkdrtchen ,geschrieben”. Ein Post-it Block
eignet sich hier sehr gut, um an der Tafel, fiir alle gut sichtbar,
Laut-flir-Laut ein Wort ,,aufzubauen”. Es sollte von Anfang an
mit zwei verschiedenen Farben gearbeitet werden, um Vokale
und Konsonanten zu unterscheiden.

Das Wort Name wiirde demnach auf der Tafel die Form ,,. . ..
haben, wobei es folgendermaflen aufgebaut und gelesen wird:
N-Na-Nam-Name. Es werden noch keine Buchstaben geschrie-
ben. Ziel ist, dass fiir jeden horbaren Laut ein Kartchen steht.

“
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Wenn das Wort schliefllich in seiner graphischen Form er-
scheinen soll, dann werden die Kértchen mit den entsprechen-
den Buchstaben gefiillt oder die Buchstaben werden unter die
Kértchen geschrieben.

An dieser Stelle ergeben sich nun natiirlich Besonderheiten
auf Grund der Orthographie. Die TeilnehmerInnen lernen bald,
dass gewisse Laute im Deutschen eine besondere Schreibung ha-
ben und aus Buchstabenkombination bestehen, wie das <sch>
und das <ch>. Besonderheiten orthographischer Natur kénnen
am entsprechenden leeren Kartchen mit einem roten Rufzeichen
oder Warndreieck, irgendeinem anderen Symbol und zusétzlich
verbal mit den Worten , Achtung” oder , Vorsicht” hervorgeho-
ben werden. Wichtig erscheinen mir die Signalfarbe rot und die
verbale Untermauerung. Die Ausrufe ,Achtung” und , Vorsicht”
zu kennen und deren warnende Bedeutung zu verstehen, ist
auch fiir den Alltag gut.

Die intensive Arbeit auf der lautlichen Ebene mit andersspra-
chigen Menschen ist wesentlich umfangreicher, als man vermu-
ten mochte. Es geht nicht nur darum, das deutsche Phonemsys-
tem kennen zu lernen. Die Lernenden miissen sich dem Pho-
nemsystem ihrer Muttersprache bewusst werden, meist neue
Phoneme ganzheitlich (Sprechen und Horen) erlernen und Ver-
gleiche zwischen ihrer Muttersprache und der Fremdsprache
Deutsch ziehen. Einerseits passiert das bewusst im Unterricht
und mit Anleitung und Hilfestellung der Lehrperson, und ande-
rerseits wird viel im Unterbewusstsein erledigt. Es miissen also
Laute identifiziert, differenziert und artikuliert werden.

Dazu muss der Klang der neuen Sprache, die Prosodie mit In-
tonation, Sprachrhythmus und Akzent in einem gewissen Mafie
erlernt werden. Und schliefllich miissen die TeilnehmerInnen
durch eine Art phonetische Schulung gehen, um ihre Ausspra-
che auf ein Niveau zu bringen, dass ihnen die Sicherheit gibt,
von den Deutsch-Sprechenden verstanden zu werden. Wie oft
brauche ich im Unterricht, vor allem aber am Telefon, einige An-
laufe, um die Teilnehmerinnen akustisch und sinngemafs zu ver-
stehen!

Dem Begriff ,,Lautieren” entnimmt man automatisch die In-
formation, es miisse sich um Laute bzw. die Arbeit mit Lauten
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handeln. Die Grundform des , Lautierens” kann auch so verstan-
den werden. Eigentlich verbirgt sich jedoch etwas weitaus Kom-
plexeres dahinter. Lautieren ist eben nicht beschrankt auf die
lautliche Ebene, sondern schliefit die suprasegmentale Ebene in
all ihren Formen ein. Sehr intensiv arbeiten wir in den Kursen
nicht nur mit Lauten, sondern den gleichen Stellenwert hat auch
die Arbeit mit der Silbe als intuitive sprachliche Einheit, zu der
alle — sprachunabhéngig — in irgendeiner Form Zugang haben.

Das Lautieren im Unterricht mit Migrantinnen

Von Anfang an lernen die Teilnehmerinnen mit den Begriffen
,Vokal”?, ,Laut”, ,Buchstabe”, ,Silbe” und , Akzent” umzuge-
hen. Ganz wichtig ist mir auch das Verstehen von ,Frage” und
,Antwort”, denn erstens brauchen die TeilnehmerInnen diesbe-
ziigliches Wissen fiir eine gelingende Kommunikation, und zwei-
tens haben wir hier ein ausgezeichnetes Ubungsfeld fiir Rhyth-
mus und Intonation. Dazu kommen im Laufe der Zeit auch die
graphischen Zeichen, die Hinweise auf Pausen und Intonation
geben: das Fragezeichen, das Rufzeichen, der Punkt und der Bei-
strich. Der Umgang mit solchen Begriffen passiert nicht immer
explizit, die Teilnehmerinnen nehmen diesen Fachwortschatz
nicht unbedingt in ihr Repertoire auf, aber das Verstindnis fiir
die Bedeutung der Begriffe und die entsprechenden Aufgaben-
stellungen, wenn ich sie als Lehrperson verwende, ist da.

Wenn wir ein Wort oder einen Wortschatz erarbeiten, ist die
Analyse oft sehr genau. ,Wie viele Laute horst du? Welchen Laut
horst du? Welchen Buchstaben schreiben wir? Wie viele Silben
hat das Wort? Wo liegt der Akzent?”

Meist unterstreichen wir beim Analysieren durch graphische
(die betonte Silbe erhalt unter dem Vokal einen farbigen Punkt),
kindsthetische (wir zdhlen die Silben mit den Fingern wahrend
des Sprechens mit oder Klatschen®), musikalische (Fragen und

2 Von ,Konsonanten” zu sprechen ist m. E. zu Beginn nicht notwendig.
Es gibt Vokale, auf die lege ich das Hauptaugenmerk. Alle weiteren
Laute sind ,,andere Laute”.

3 Der Nachteil beim Klatschen ist, dass die Vokalldnge nicht wirklich
ausgedriickt werden kann.
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Antworten werden mit einem kleinen Xylophon vorgespielt und
nachgesprochen) Elemente. Das Endprodukt ist dann der Wort-
schatz in schriftlicher Form und dieses Produkt erreichen wir
tiber mehr oder weniger grofie Umwege, frei nach dem Motto
,Umwege erhohen die Ortskenntnis”.

Das Lautieren und das entsprechende Schrifthild

Nun stellt sich schnell die Frage, wie das geschriebene Produkt
schliefllich ausschaut, aus orthographischer Sicht. Mehr oder
weniger korrekt! Wiinschenswert ist ein lautgetreues Schreiben,
dass erst allmédhlich das Wissen um orthographische Regeln er-
kennen lasst. Zu Beginn zihlen die richtige Reihenfolge und das
Vorhandensein aller gehorten Laute, also die genaue Wiedergabe
dessen, was die Teilnehmerinnen héren. Wichtig ist auch der
Wiedererkennungswert, ich muss das Wort verstehen, wenn mir
eine Teilnehmerin ihr lautgetreu geschriebenes Wort vorliest.

Das Lautieren — Vokale und Konsonanten

Die einfachste Form des Lautierens wurde bereits angesprochen.
Es sollen Laute gehort und identifiziert werden und die Anzahl
der in einem Wort vorkommenden Laute ermittelt werden. Man-
che Teilnehmerinnen sind hier nach kurzer Zeit relativ sicher
und schnell beim Identifizieren von Lauten, auch bei solchen,
die in ihrer Muttersprache nicht Teil des Phonemsystems sind.
Andere brauchen gerade in dieser Phase viel Ubung und Zeit,
um ihr Gehor auf die fremde Sprache einzustellen.

Wenn wir nun im Unterricht ganze Worter mit Hilfe des Lau-
tierens erarbeiten, wird der Unterschied zwischen Vokalen und
Konsonanten stets mit einer entsprechenden Farbwahl zum Aus-
druck gebracht. Das leere Papier fiir Vokale ist in der Regel rot
und die Vokale werden auch rot geschrieben. Die Konsonanten
sind meist blau, griin oder schwarz.

Durch die unterschiedliche Farbgebung wird automatisch der
visuelle Kanal angesprochen, wodurch das neue Wort durchs
Lautieren schliefflich auditiv und visuell verarbeitet werden
kann.

Die Teilnehmerinnen tibertragen die Worter in gleicher farb-
gebender Weise in ihr Heft. Dazu bekommen sie von mir ent-



81

sprechende Materialien (Filz- oder Farbstifte) zur Verfiigung ge-
stellt. Die Farbe im Heft macht Freude, macht alles iibersichtli-
cher und lddt zu Wiederholungen oder einfach zum Durchlesen
ein.

Beim Erarbeiten eines grofieren Wortschatzes zu Themen wie
Wohnen, Einkaufen, die Welt usw. liegt die Konzentration dann
meist auf den Vokalen. Ich bin tiberzeugt, dass ein gutes Gehor
fur die Vokale, deren Qualitdt und Quantitit eine wichtige Basis
fur die Teilnehmerinnen ist, um das Deutsche gut zu verstehen
und vor allem um selbst verstanden zu werden.

Bei etwas Fortgeschrittenen ist es nicht immer notwendig, je-
des Wort als ganzes zu lautieren. Darum prasentiere ich den
Wortschatz dann in irgendeiner Form schriftlich, wobei die Wor-
ter tiberall Liicken an Stelle eines jeden Vokals aufweisen. Die
Liicken miissen dann gefiillt werden. Dazu lese ich die Worter
oft vor, wir besprechen die Bedeutung — dass passiert meist mit
unterstiitzendem Bildmaterial — und die Teilnehmerinnen kon-
zentrieren sich auf das Identifizieren der Vokale.

Kontrolliert wird dann entweder im Plenum, in Partnerarbeit
oder durch Selbstkontrolle. Wichtig ist mir wieder, dass ich die
Worter verstehe, wenn sie mir vorgelesen werden.

Um das Gehor zu schulen und einen Bezug zur sprachlichen
Realitit auflerhalb des Unterrichts zu schaffen, lese ich die Wor-
ter dann oft mehr oder weniger deutlich und mehr oder weniger
schnell vor und lasse auch die Teilnehmerinnen freiwillig vorle-
sen.

Dass die unmittelbare lautliche Umgebung, also die Position
im Wort, einen starken Einfluss auf ein Phonem und dessen Rea-
lisierung hat, wird indirekt vermittelt.

Das Auf- und Abbauen
Das Aufbauen eines Wortes wird im Laufe der Zeit von den Teil-
nehmerinnen immer sicherer und schneller durchgefiihrt. Das
sofortige Abbauen danach, also z. B. ,Name-Nam-Na-N", funk-
tioniert ebenfalls meist sehr gut.

Ein grofles Thema ist hier immer, den Teilnehmerinnen be-
wusst zu machen, dass beispielsweise ein <n> zwar ,en”, ,ne”
oder sonst wie heift, aber eben nur den Lautwert /n/ hat. Wenn
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das geiibt und von den Teilnehmerinnen aufgenommen wird,
wirkt sich das auch positiv auf die Lesekompetenz aus. Tenden-
ziell wird beim Erlesen neuer, unbekannter Worter oft durch ein
anfangliches Laut-fiir Laut-Lesen ein e nach einem Konsonanten
eingefiigt, das nicht da steht. Durch das intensive Arbeiten mit
den Lautwerten beim Lautieren, riickt die Synthese der Laute/
Buchstaben und Silben zu einem Wort in den Vordergrund.

Hier bieten sich oft Lesetibungen an, die sich z.B. auf den Un-
terschied ein/eine, viel/viele oder kein/keine konzentrieren.
Viele Teilnehmerinnen lesen anfangs oft <eine>, egal ob ein oder
eine geschrieben steht. Durch wiederholtes Uben zwischendurch,
konnte ich gute Fortschritte bei allen Teilnehmerinnen erkennen.

Zu Beginn ist das Auf- und Abbauen sehr auditiv und wir lau-
tieren nur mit den leeren Kartchen, um nicht durch Schrift abzu-
lenken. Spéter kann auch ein rein schriftliches Auf- und Abbau-
en viel Ubung bringen.

Schriftliches Auf- und Abbauen kann {tibersichtlich mit einer
Turmschreibung durchgefiihrt werden:

N T

Na To
Nam Toch
Name Tocht
Nam Tochta
Na

N

Der deutsche Auslaut und seine Tiicken, fallende und steigende
Diphthonge, die Vokalisierung des /r/ nach einem Vokal — hier
ergibt sich bei einer lautgetreuen Schreibung naturgemafs eine
nicht korrekte Orthographie.

Fiir die Diphthonge fiihren wir im Kurs eigene Listen, da eini-
ge wichtige Worter Diphthonge aufweisen. Die Teilnehmerinnen
lernen, <ei> zu schreiben, wo sie /ai/ horen und <eu> zu schrei-
ben, wo sie /o0i/ horen. Worter wie ein/eine, kein/keine, Ei Eis, heifs,
Freitag, Heimat und Osterreich oder Freundin/Freund, heuer, Euro-
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pa, Euro werden so tibersichtlich gesammelt und immer wieder
zur Wiederholung und Vertiefung herangezogen.

Ahnlich lauft das auch fiir das ,,stumme h” und das ,langei”,
wobei hier etwas zu schreiben ist, ein <h> oder ein <e>, wo kein
Laut /h/ oder /e/ zu horen ist.

Statt auf Laute kann man das Augenmerk sinnvollerweise
auch auf die Silbe legen. Also: ,Wie viele Silben hat das Wort?
Wo liegen die Silbengrenzen?” wird dann gefragt. Ganz beliebt
und sehr hilfreich fiir das Erlesen neuer und sehr langer Worter
ist die Silbenschreibung, die dann die Worter als Blei-stift, Fa-mi-
li-e usw. erscheinen ldsst. Der Bindestrich wird immer farblich,
mit einem Filzstift, gemacht. So ist das Wort in angenehme ,, Por-
tionen” gegliedert und die Teilnehmerinnen kénnen die unange-
nehmsten Worter wie unsere Mittelohrentziindung endlich einmal
fiir sich selbst zufriedenstellend wiedergeben, tiben und wieder-
holen. Auch Silben kann man auf- und abbauend lesen bzw.
sprechen, oft tun wir das im Chor. Wenn wir uns mit Silben be-
schiftigen, tibertreiben wir manchmal die Artikulation betonter
und unbetonter Silben und nehmen Fiifle (betont) und Hinde
(unbetont) zu Hilfe.

Die Fortsetzung des Lautierens

Vom anfénglichen Erarbeiten einzelner Worter, iiber das Erar-
beiten eines kleinen themenbezogenen Wortschatzes, setze ich in
weiterer Folge dann Schwerpunkte in drei Bereichen: Wiederho-
lung, Geschwindigkeit und Diktat.

Das standige Wiederholen von bereits Gelerntem ist charakte-
ristisch fiir einen Alpha-Kurs. Damit das Material spannend
bleibt, ist nattirlich eine gewisse Abwechslung der Aufgabenstel-
lungen sinnvoll. Méglichkeiten sind hier:

e Wortpuzzle: die Buchstaben eines Wortes miissen richtig ge-
ordnet werden
e Liickenworter, kleine Liickentexte: die leeren Stellen in den

Wortern sind zu fiillen
e Bildimpuls: Zur Festigung wird nur ein Bild gezeigt, das Wort

ist dann zu sprechen und eigenstindig zu lautieren
® Memory: je ein Bild und ein Wort passen zusammen und die-

ses Paar muss gefunden werden
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e Ritsel: ob Kreuzwortrétsel, Rechtschreibratsel (richtig und
falsch — bei gut bekannten Wortern). Hier sind der Phantasie
keine Grenzen gesetzt.

* Minimalpaare: oft finden wir bei Wiederholungen Minimal-
paare, die wir auch extra in einer Liste sammeln

Sehr wichtig finde ich, die Teilnehmerinnen, je nach Fahigkeiten,
darin zu ermutigen, zukunftsorientiert (Teilnahme an A1 - A2 —
Kursen) an ihrer Schreibgeschwindigkeit zu arbeiten. Sehr gute
Erfahrungen mache ich immer wieder bei Abschreibiibungen
von der Tafel nach dem Motto ,erstens richtig, zweitens schnell”.
Hier konzentrieren sich die Teilnehmerinnen bewusst auf die
Schriftlichkeit und nicht auf die Bedeutung oder auf gutes Lesen.

Das Diktat und die geteilte Freude an der lautgetreuen Wie-
dergabe! Die Teilnehmerinnen sind erfreut, wenn ich ihr Diktat,
wenn sie es vorlesen, verstehe und ich freue mich, wenn sie be-
kannte und 6fter auch unbekannte Worter so gut verstehen, dass
sie das Gehorte schriftlich eindeutig wiedergeben konnen.

Das Diktat in allen moglichen Formen, also Diktat durch die
Lehrperson, Partnerdiktat, Gruppendiktat, Laufdiktat (das Dik-
tat wird irgendwo im Raum aufgehédngt und ein Partner muss
hinlaufen, sich einen Teil merken und dem anderen Partner am
Sitzplatz diktieren, so oft, bis alles diktiert wurde) erfreut sich
grof3er Beliebtheit. Positive Erlebnisse férdern das Selbstvertrau-
en, an schwicheren Tagen haben wir genug Material zum Wie-
derholen und zum Lautieren.

Das Lautieren als Einstieg?

Nattirlich bietet das Lautieren einen idealen Einstieg in eine
fremde Sprache und deren Verschriftlichung. Das Faszinierende
daran ist jedoch, dass ich auch bei fortgeschrittenen, alphabe-
tisierten Teilnehmerinnen in anderen Kursen festgestellt habe,
dass das Lautieren (und eben nicht Buchstabieren) deutliche
Lernerfolge bringt und die Teilnehmerinnen sehr motiviert. Das
Gefiihl fiir die deutsche Orthographie wird gestarkt und ein be-
wusstes Hinhoren unterstiitzt das Identifizieren, Differenzieren
und schliefllich auch Artikulieren der Laute.
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Erfahrungswerte aus der Praxis Il

In erster Linie geht es beim Lautieren um das Hoéren, Identifi-
zieren und Gliedern von Lauten, die man aus der gesprochenen
Sprache als Input erhélt und die man schlie8lich in eine geschrie-
ben Form als Output bringen soll.

Es liegt aber so nahe, das Lautieren zu erweitern und darunter
mehr zu verstehen. Von Beginn an den Klang, die Melodie, die
Intonation und somit den Rhythmus der deutschen Sprache mit-
zuliefern, sehe ich als meine Aufgabe. Mit Korpereinsatz, musi-
kalischen Elementen und einem Rhythmus, der jedem individu-
ell zugénglich ist, kann die Arbeit und Erfahrung beim Lautieren
intensiviert werden.

Ein Wort in seine lautlichen Bestandteile zu gliedern und ein
lautgetreues oder orthographisch korrektes Schriftbild dazu zu
erarbeiten, ist eine Sache. Dieses Wort dann zu verinnerlichen, in
einen sprachlichen Kontext gebetet, rhythmisch zu festigen, ist
eine andere. Mit lauter und leiser Stimme, mit Hinden und Fii-
Ben, mit Schlaginstrumenten, die Moglichkeiten sind vielfaltig.
So kénnen betonte und unbetonte Silben gut unterschieden wer-
den, man kann an der Sprechgeschwindigkeit arbeiten. Man
kann das Gehor auf einen bestimmten Laut fokussieren — , Wenn
ihr diesen oder jenen Laut hort klopft auf den Tisch, klatscht in
die Hénde, stampft mit dem Fuf}!”

Ich mache pausenlos die Erfahrung, dass das Lautieren sehr
positiv aufgenommen wird, seine Sinnhaftigkeit nie in Frage ge-
stellt wird und alle voll dabei sind.

VIEL SPASS BEIM LAUTIEREN!
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Angelika Hrubesch

Lesen und Schreiben und Deutsch lernen...

Alphabetisierung mit erwachsenen Migrantinnen

An den Wiener Volkshochschulen werden seit den frithen 90er
Jahren Kurse fiir Alphabetisierung bzw. Basisbildung und
Deutsch fiir Migrantlnnen angeboten. Seit 2002 gibt es am Al-
faZentrum (www.alfazentrum.at) einen Ausbildungslehrgang
fir Unterrichtende in diesem Bereich, in dem das Konzept des
kombinierten Unterrichts Lesen/Schreiben und Deutsch als
Zweitsprache vermittelt wird. Dieser Beitrag mochte einen klei-
nen Einblick in das Feld geben und Verstindnis dafiir wecken,
welche Bediirfnisse und Lernziele erwachsene MigrantInnen in
Alphabetisierungskursen haben.

Lesen und Schreiben lernen — warum ?

Viele der TeilnehmerInnen in unseren Kursen konnten als Kin-
der nicht oder nur sehr kurz die Schule besuchen. Diese Tatsa-
che unterscheidet sie von jenen, die gemeinhin als , funktionale
AnalphabetInnen”! bezeichnet werden und die meist Schulen
besucht, dort aber hdufig negative Erfahrungen gemacht haben;
sie beherrschen die Schriftsprache grundsétzlich schon, werden
aber alltdglichen oder beruflichen Anforderungen darin nicht
gerecht.

Dafiir, dass Menschen — durchaus auch trotz bestehender
Schulpflichten — nicht in die Schule gehen und die Schriftsprache
als Kinder gar nicht erlernen, gibt es unterschiedlichste Griinde.
Héufig sind es aber leider Armut und Krieg, von denen Teilneh-
merInnen erzihlen, wenn sie in die Kurse kommen. Oft sind die

1 Einen kurzen Einstieg in die Thematik und Begrifflichkeiten kann
man auf http://erwachsenenbildung.at/themen /basisbildung/ue-
berblick.php und den dort angefiihrten Links finden. Mehrere Texte
speziell zur Alphabetisierung mit MigrantInnen finden sich auf der
Internetseite des AlfaZentrums www.alfazentrum.at
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schulischen Strukturen nicht gut genug ausgebaut — Schulen zu
weit vom Wohnort entfernt, sodass sich die Familie die Anfahrt
oder Unterkunft am Schulort nicht (oder eben nicht fiir alle Kin-
der) leisten kann. In Krisenzeiten werden Schulen zugesperrt,
wenn Ausgangssperren herrschen, kann man sie nicht besuchen.
Krieg und Konflikte fithren haufig zu Migration, und Osterreich
ist dann nicht der erste Platz, an den die Menschen kommen. Sie
haben oft schon viele Orte hinter sich gelassen — da ist der Schul-
besuch der Kinder nicht die wichtigste Sache, an die man denkt,
und wenn doch, sind es doch immer nur wenige Wochen oder
Monate, die das Kind in einer Klasse verbringt, bevor die Reise
fortgesetzt wird.

Es gibt keine umfassende Statistik oder Aufzeichnungen da-
riiber, wie viele Personen mit Basisbildungsbedarf tatsdchlich
in Osterreich leben und wie viele von ihnen MigrantInnen sind.
Die Auswertungen des Mikrozensus in Osterreich sind diesbe-
ziiglich unzuverldssig, weil die Aussage ,MigrantInnen” bzw.
,mit Migrationshintergrund” allein nattirlich nichts tiber deren
Deutschkenntnisse und diesbeziigliche Bed{irfnisse aussagen.
Gleichzeitig werden in der Statistik oftmals Personen in den
Gruppen ,,ohne Abschluss” bzw. ,mit héchstens Pflichtschul-
abschluss” erfasst, auch wenn sie iiber (sogar universitare) Ab-
schliisse verfiigen, wenn diese in Osterreich nicht anerkannt
sind. Aus den weltweiten Erhebungen {iber Alphabetisierungs-
raten und aus den Statistiken {iber die Zuwanderungsbewe-
gungen nach Osterreich lassen sich Schitzungen {iber die An-
zahl bzw. tiber Herkunft und Geschlecht der Betroffenen ablei-
ten, aber diese kénnen nur vage bleiben und nicht beziffert
werden.

In der Praxis der Wiener Volkshochschulen lésst sich beobach-
ten, dass die Alphabetisierungskurse fiir Jugendliche (bzw. jun-
ge Erwachsene) grofiteils von Ménnern besucht werden, die
Kurse fiir Erwachsene vorwiegend von Frauen. Hier lassen sich
auch Beobachtungen tiber die Form des Zuzugs anstellen: unter
den Jugendlichen sind es vorwiegend junge Manner (v.a. aus So-
malia, westafrikanischen Staaten, aus Afghanistan und dem
Irak,...), die aus ihren Landern gefliichtet sind und dort — wie
oben angefiihrt — die Schule oft aufgrund von Krieg und Verfol-
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gung nicht besuchen konnten. Scheinbar sind es die Burschen,
die nach Moglichkeit von den Familien dann zuerst auf die hof-
fentlich rettende Reise geschickt werden. In den Kursen fiir Er-
wachsene hingegen sind viele Frauen, oft Ehefrauen und Miitter
(z.B. aus der Tiirkei, aus Serbien,...), die im Rahmen der Famili-
enzusammenfiihrung nach Osterreich kamen und haufig auf-
grund ihrer sozialen Situation als Kinder die Schule nicht besu-
chen konnten.

Die meisten TeilnehmerInnen kommen jedenfalls freiwillig,
hoch motiviert und sehr froh dartiber, endlich , die Schule” besu-
chen zu konnen. Sie wollen durch das Lesen und Schreiben mehr
Selbststandigkeit erlangen und natiirlich den Anforderungen
des Alltags (Kontakt mit Amtern und Behorden, Schulen etc.) ge-
recht werden. Vor allem aber wollen viele auch am sozialen und
Offentlichen bzw. politischen Leben teilhaben konnen: wollen
Zeitung lesen, sich eine Meinung bilden und diese auch artiku-
lieren koénnen.

Lesen und Schreiben lernen — in welcher Sprache?

Erwachsene bzw. Jugendliche, die nach Osterreich kommen und
in ihren Herkunftslindern keine Schulen besuchen konnten,
sind in einer schwierigen Situation: sie mochten Deutsch lernen,
finden dafiir aber meist nur Kursangebote, in denen mit schrift-
lichen Unterlagen gearbeitet bzw. auch erwartet wird, dass die
TeilnehmerInnen Aufgabentypen kennen und schriftlich erfiil-
len kénnen.

Eine immer noch gédngige Vorstellung ist es, diese Personen
konnten vor dem Deutschkurs ,schnell” Lesen und Schreiben
lernen und dann einsteigen. Dabei stellt sich aber natiirlich die
Frage: In welcher Sprache sollten die Menschen Lesen und Sch-
reiben lernen? Das Alphabet allein ist nicht genug — man muss
die Laut-Buchstaben-Zuordnungen kennen, muss die Worter
aussprechen, die man schreiben mochte, mochte verstehen kon-
nen, was man liest.

Schriftsprache bzw. eine Alphabetschrift kann also ohne
Kenntnisse der jeweiligen Sprache gar nicht sinnvoll gelernt
werden. Demnach gilt es fiir MigrantInnen abzuwégen, ob sie —
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sofern sie iiberhaupt Angebote und Moglichkeiten dazu finden
—nun im Zielland das Lesen und Schreiben in ihrer Erstsprache
(also z.B. auf Tirkisch, Dari etc.) oder auf Deutsch lernen moch-
ten. Fiir beides gibt es gute Argumente, viele entscheiden sich
aus Zeitgriinden und aufgrund der Tatsache, dass sie eben hier
ihre schriftsprachlichen Kenntnisse brauchen werden, fiir
Deutsch (und die Lateinschrift).

Folgt man nun oben genannter Vorstellung und glaubt, Mig-
rantlnnen konnten ,schnell mal” lesen und schreiben lernen und
dann in den Deutschkurs einsteigen, merkt man rasch, dass das
so einfach nicht moglich ist. Die miindlichen Sprachkompeten-
zen entwickeln sich wesentlich rascher als die schriftlichen, so
schnell lernt man eben nicht lesen und schreiben, wohingegen
die TeilnehmerInnen in einem deutschsprachigen Umfeld mit
zusétzlicher Férderung ihre Kompetenzen beim Verstehen und
Sprechen gut ausweiten kénnen. Soll nun also der Umstieg in
,den Deutschkurs” erfolgen, merkt man rasch, dass es den pas-
senden Deutschkurs nicht mehr gibt: AnfangerInnenkurse pas-
sen nicht zu den miindlichen Kompetenzen der TeilnehmerIn-
nen, Fortgeschrittenenkurse nicht zu ihren schriftlichen.

Am AlfaZentrum fiir MigrantInnen (frither: ALO — Alphabeti-
sierungslehrgang Ottakring) wurde von Monika Ritter ein Kon-
zept des kombinierten Unterrichts Alphabetisierung und
Deutsch entwickelt, in dem nicht von einem spéteren Umstieg in
Deutschkurse ausgegangen wird, sondern wo die TeilnehmerIn-
nen in mehreren Kursen auf unterschiedlichen Stufen beim Er-
werb der Schriftsprache sowie beim Ausbau der miindlichen
Kompetenzen begleitet werden (zum Kurssystem auf verschie-
denen Stufen vgl. Ritter 2008 bzw. zu den Erwerbsphasen vgl.
Faistauer, Fritz, ,Hrubesch & Ritter 2006).

Wenn einem die Entscheidung abgenommen wird ... —
Zwang und Pflicht

Seit 2006 sind Menschen aus Drittstaaten, die nach Osterreich
kommen, leider nicht mehr frei in ihrer Entscheidung dartiber,
in welcher Sprache sie lesen und schreiben mochten. ,Lern
Deutsch!” heifit die Devise, die von der Politik ausgegeben wird
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und in Form der sogenannten Integrationsvereinbarung? gesetz-
lich festgelegt ist. Gerade eben wurde das Gesetz noch verschérft
und seit 1. Juli 2011 miissen ZuwandererInnen, die nach Oster-
reich kommen mochten, bereits bei Antragstellung in ihren Her-
kunftslaindern Deutschkenntnisse auf Al-Niveau nachweisen.
Haben sie dies geschafft und kénnen sie nach Osterreich kom-
men, miissen sie hier innerhalb von zwei Jahren eine Deutsch-
prifung auf A2-Niveau ablegen®. Gelingt ihnen dies nicht,
drohen Verwaltungsstrafen und sogar der Verlust des Aufent-
haltstitels. Schaffen die ImmigrantInnen auch diese Hiirde und
mochten sie einen Daueraufenthaltstitel oder spater die Osterrei-
chische Staatsbiirgerschaft bekommen, miissen Sie noch einmal
eine Deutschpriifung — auf B1-Niveau — ablegen.

Nicht betroffen sind EU-BiirgerInnen (ein Grofsteil der Zu-
wandererInnen nach Osterreich) und Fliichtlinge bzw. Asylwer-
berlnnen, da ihre Aufenthaltsberechtigungen anderen Gesetzen
unterliegen, auflerdem auch InhaberInnen bestimmter Formen
der Rot-Weif3-Rot-Card (frither Schliisselarbeitskrafte).

Die Integrationsvereinbarung muss demnach nur ein ganz klei-
ner Prozentsatz der ZuwandererInnen erfiillen, auf deren Riicken
ein populistisch-6ffentlichkeitswirksamer Diskurs tiber , erh6hten
Integrationsbedarf”, manchmal gar ,Integrationsunwilligkeit”
ausgetragen wird, als dessen alleinigen Indikator dann gern das
Beherrschen der deutschen Sprache herangezogen wird.

Nicht allein der Zwang und die knappe Zeit sind hier frag-
wiirdig, sondern ganz besonders die Abhangigkeit grundlegen-
der und existenzieller Rechte (Aufenthalt, Sozialleistungen) vom
Bestehen einer Priifung. Freilich kann man die Schulpflicht zum

2 Informationen zur gesetzlichen Situation und zur Integrationsver-
einbarung siehe www.integrationsfonds.at/integrationsvereinba-
rung. Stellungnahmen von ExpertInnen und kritische Betrachtungen
der Gesetzeslage finden sich auf www.sprachenrechte.at.

3 Bis 2011 hatten die Menschen dafiir 5 Jahre Zeit und mit dem Nach-
weis der Deutschkenntnisse auf A2-Niveau bereits die gesamte In-
tegrationsvereinbarung erfiillt. Fiir Personen mit Alphabetisierungs-
bedarf — ein solcher war den Behtrden dann auch zu melden — wur-
den zusitzlich zu den teilweise geforderten 300 Unterrichtseinheiten
Deutschkurs dem Vorkursmodell folgend 75 Unterrichtseinheiten
Alphabetisierungskurs bezahlt.
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Vergleich heranziehen und einbringen, dass durchaus positive
Absicht hinter dem Zwang zu lernen steht, jedoch wird kein Os-
terreicher des Landes verwiesen, wenn er die Hauptschule nicht
positiv abschlielt. Man kann Menschen zum Kursbesuch ,, zwin-
gen” oder — positiv formuliert — ihnen den Kurs- oder Schulbe-
such moglich und , schmackhaft” machen. Aber man kann kei-
nen Lernerfolg erzwingen und erzeugt mit dieser Erwartung nur
Druck bei jenen, die ihn vielleicht nicht im gewiinschten Mag er-
bringen kénnen.

Fiir Personen, die erst langsam lesen und schreiben kénnen
bzw. dies gerade lernen, ist jedenfalls in den schriftlichen Fertig-
keiten das Erreichen der festgelegten Niveaus in der vorgegebe-
nen Frist nahezu unmoglich. Das wird bedeuten, dass Einreise
und Aufenthalt in Osterreich schwer werden, das Erlangen eines
Daueraufenthaltstitels bzw. die Einbiirgerung gar unmoglich.
Das fiihrt zu massiver, dauernder Verunsicherung, Sorge und
Angst und trdgt zum erfolgreichen Lernen nicht bei. Betroffen
sind — vorwiegend in Bezug auf die Einbiirgerung — tibrigens
auch durchaus Menschen, die ausgezeichnet Deutsch verstehen
und sprechen, hier seit Jahren leben, arbeiten und Steuern zahlen
und nach giangiger Meinung bestens integriert sein diirften.

Lesen und Schreiben und Deutsch lernen

Im kombinierten Unterricht Alphabetisierung und Deutsch geht
es darum, mit geeigneten Mitteln den Erwerb der Schriftsprache
genauso wie das Erlernen der deutschen Sprache miindlich zu
unterstiitzen. Beide ,Lerngegenstinde” (Sprache und Schrift)
sollen gezielt und verzahnt aufgebaut werden, ineinander grei-
fen und sich gegenseitig stiitzen.

Es ist im Unterricht also besonders auch dafiir Rechnung zu
tragen, den Erwerb der deutschen Sprache vor allem auch nicht
zu behindern indem den Lernenden die Sprache immer nur
,/hdppchenweise” — am besten gar nur unter Vorkommnis der
bereits bekannten Buchstaben — serviert wird.

Unterrichtende miissen tiiber ein methodisches Repertoire
verfiigen, das es ihnen erlaubt, die miindlichen sprachlichen Fer-
tigkeiten der TeilnehmerInnen zu férdern. Dazu gehort ein Aus-



93

bau des Horverstehens und des Sprechens wie in diesem Zusam-
menhang natiirlich auch das Erarbeiten und Memorieren von
Wortschatz und Strukturen. Die TeilnehmerInnen konnen ja
noch nicht auf géngige schriftliche Unterlagen (Wortschatzkar-
ten 0.4.) zuriickgreifen, sondern miissen sich das Gelernte direkt
merken, wofiir im Unterricht Strategien erlernt bzw. bewusst ge-
macht und Zeit geschaffen werden miissen.

Parallel dazu muss die schriftsprachliche Kompetenz aufge-
baut werden. Dabei orientiert sich das Unterrichtskonzept des
AlfaZentrums an den Féhigkeiten und Interessen der Teilneh-
merInnen. Es soll kein Buchstabenunterricht anhand von sinn-
entleerten Silben oder Wortern erfolgen, sondern die Lernenden
sollen von Anfang an von Texten (meist selbst produzierten) aus-
gehen. Den Grundgedanken des Spracherfahrungsansatzes* fol-
gend, schreiben die TrainerInnen anfangs oft stellvertretend fiir
die LernerInnen auf, was sie sagen/erzdhlen mochten, und von
diesen Texten ausgehend, werden Worte, Laute und Buchstaben
erarbeitet (Zu Lautieren als wesentliche Aktivitdt im Alphabeti-
sierungsunterricht vgl. auch Maria Gotzinger-Hiebner sowie
Linn Siikar-Kogler in diesem Band).

Héren als zentrale Fertigkeit im Alphabetisierungsunterricht

Dem Horen kommt im Alphabetisierungs- und Deutschunter-
richt eine zentrale Bedeutung zu (vgl. auch Ritter 2004). Von
vielen Unterrichtenden wie auch TeilnehmerInnen wird dies zu-
dchst unterschitzt, hat doch der Kurs eigentlich seinen Schwer-
punkt im Lesen und Schreiben.

4 Der Spracherfahrungsansatz (language experience approach) wurde
in den 1940er Jahren in den USA verfolgt. Grundgedanke ist es, von
den (sprachlichen) Erfahrungen der Lernenden auszugehen und ih-
nen ,in ihrer Sprache” zu begegnen. Damit wird die kommunikative
Funktion der Schrift fiir sie von Anfang an bewusst gemacht und in
den Vordergrund gestellt. Folgende Leitsitze pragen das Lesen- und
Schreibenlernen:

,What I think about, I can talk about.

What I say, I can write (or someone can write for me).

What I write, I can read (and others can read, too).

I can read, what I have written, and I can also read what other people
have written for me to read.”
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Mit Horen ist hier einerseits das Horverstehen gemeint, wie es
als enorm wichtige Fertigkeit im Sprachunterricht geschult wer-
den muss. Andererseits geht es besonders in der Alphabetisie-
rung um das genaue Zuhoren. Die Lernenden miissen phonologi-
sches Bewusstsein entwickeln, sie miissen in der Lage sein, ein
ihnen entgegen gebrachtes (oder selbst produziertes) Lautkonti-
nuum in Worter, Silben und Laute zu segmentieren. Dafiir ist
ganz genaues Hinhoren notwendig, das muss man auch iiben
und lernen. Hinzu kommt bei erwachsenen Personen mit ande-
ren Erst- und Zweitsprachen als Deutsch, dass sie bestimmte
Laute einfach ,nicht heraushtren”, wenn sie ihnen aus ihren
Sprachen nicht bekannt sind. Wir alle kennen die Schwierigkeit,
manche Laute in einer fremden Sprache einfach nicht richtig aus-
sprechen zu kdnnen bzw. vielleicht sogar den Unterschied zu an-
deren gar nicht richtig zu héren. Das produziert im geringsten
Fall Akzent bzw. Aussprache- und Schreibfehler, doch wenn das
Schreiben grundsétzlich gerade erst erlernt wird und in der Al-
phabetschrift die Laut-Buchstaben-Zuordnung herausgefunden
werden muss, wird es schwierig, wenn Lernende den Lautwert
nicht (wieder) erkennen.

Hor- und Sprechaktivititen eignen sich auch zur konkreten
»Spracharbeit”, d.h. dem ErschlieBen und Memorieren von
Strukturen und Regeln des Deutschen. Oft wird die Frage ge-
stellt, ab welchem Niveau oder ab welcher Kursstufe denn die
LernerInnen ,Grammatik lernen” konnten so als sei ,, die Gram-
matik” eine Zumutung, die nur Personen mit einer gewissen in-
tellektuellen Vorbildung begreifen kénnten. Dabei ist es natiir-
lich von Anfang an wichtig und erstrebenswert, sprachliche
Strukturen zu erschlieflen und auch zu erlernen. Dafiir miissen
die grammatikalischen Begriffe nicht herangezogen und anfangs
die Regeln auch gar nicht formuliert werden. Auch Kinder ler-
nen ja die Strukturen der Sprache noch intuitiv — ohne schriftli-
che Unterlagen und ohne lange Erklarungen — und &hnlich kann
es im Zweitspracherwerb erfolgen, wenn nur ausreichend und
moglichst authentischer Input (z.B. in Form von Hortexten) ge-
bracht und gemeinsam — von den Unterrichtenden methodisch
aufbereitet — analysiert und systematisiert wird.
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Lesen und Schreiben und Deutsch lernen — wozu?

Ein ganz wesentliches Element des Unterrichts muss es sein, ge-
meinsam mit den TeilnehmerInnen an ihren Lernzielen zu arbei-
ten und sie darin zu unterstiitzen, realistische Ziele zu formulie-
ren und deren Erreichung auch teilweise selbst zu iiberpriifen.
Viele Personen haben schon relativ klare Vorstellungen davon,
in welchen Situationen sie Deutsch sprechen und verstehen bzw.
lesen und schreiben kénnen wollen und/oder miissen. Es ist je-
doch noch schwierig, diese Situationen abzugrenzen und dar-
unter Prioritdten zu setzen. Wie soll man beurteilen kénnen, ob
etwas wichtig ist, wenn man es nicht versteht? Wie soll man ab-
schidtzen konnen, ob ein Text die gesuchte Information enthalt,
wenn man ihn nicht lesen kann? Wie soll man eine gewisse To-
leranz gegeniiber den eigenen Fehlern haben, wenn man nicht
weif3, wie viele man macht?

Aufgabe der Unterrichtenden muss es sein, gemeinsam mit
den TeilnehmerInnen die Situationen ab- und einzugrenzen und
die Lernenden an das Formulieren ihrer Lernziele heranzufiih-
ren sowie diese realisierbar zu gestalten. Es liegt dann an den
Unterrichtenden, die entsprechend notwendigen sprachlichen
Mittel mit den Lernenden zu erarbeiten und besonders auch an
der Entwicklung und Bewusstmachung von Strategien zum Ler-
nen wie auch zum Lesen und Schreiben zu arbeiten.

Lesen und Schreiben und Deutsch lernen — und was noch?

Setzt man sich mit den Begrifflichkeiten rund um den Bereich der
Alphabetisierung auseinander, fallt auf, dass zunehmend der Be-
griff der Basisbildung gebrauchlich ist. Dieser Wandel entspringt
einerseits der Intention von defizitorientierten Begrifflichkeiten
(Analphabetismus) weg zu positiven Bezeichnungen, anderer-
seits fallt er zusammen mit Uberlegungen, die — durchaus auch
einem sehr funktionalen Zugang folgend — dahin gehen, dass
Lese- und Schreibkompetenz allein eigentlich in der heutigen
Zeit nicht mehr ausreichen.

Der Begriff der Basisbildung wird heute in Osterreich fiir
grundlegende Kompetenzen in den sogenannten ,,Kulturtechni-
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ken” — Lesen, Schreiben, Rechnen und Umgang mit Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien — verwendet, wozu
auBlerdem noch die Fahigkeit zum eigenstindigen Lernen® ge-
zédhlt wird.

Es sind dies Entwicklungen, die den TeilnehmerInnen der
Kurse natiirlich auch bewusst sind. Alle — egal welche Bildungs-
schicht — sind heute in Osterreich mit Handys und SMS, mit
Touch- und Infoscreens und Computern im eigenen Haushalt
bzw. am Arbeitsplatz konfrontiert.

Fiir die Kurse in diesem Segment muss das bedeuten, dass sie
sich genau darauf konzentrieren miissen, welche Bediirfnisse die
TeilnehmerInnen in diesem Bereich haben. Diese kénnen sich
wesentlich stirker unterscheiden und noch grofiere Heterogeni-
tdt in den LernerInnengruppen manifestieren, als das beim Le-
sen und Schreiben und bei den Deutschkenntnissen der Fall ist.

In jedem Fall miissen die Kursanbieter aber reagieren und ihre
Kurse im Bereich der Basisbildung den Bediirfnissen der Lernen-
den anpassen und gegebenenfalls ,reine Alphabetisierungskur-
se” erweiteren bzw. das Rechnen und den Umgang mit Compu-
ter, Handy und Internet flieBend einbauen. Dies wird Unter-
richtskonzepte manchmal geringfiigig verdndern und zu mehr
Dynamik zwingen, jedoch den kombinierten Erwerb von Deutsch
und Lesen/Schreiben nicht grundsatzlich in Frage stellen.
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achteten Kompetenzen, was zur Benachteiligung jener fithren kann,
die diese nicht erreichen.
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desw-ik-mit-alphabet.pdf
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Niku Dorostkar

Mehrdeutige Mehrsprachigkeit

Der dsterreichische Diskurs iiher Sprache im
sprachenpolitischen Kontext

Im Folgenden werden die aktuellen dsterreichischen Debatten um
Sprache und Mehrsprachigkeit aus kritisch-diskursanalytischer
Perspektive anhand dreier Aspekte behandelt: Sprache als Meta-
sprache, Sprache als , Sprachigkeit” und Sprache als Surrogat.

Sprache als Metasprache

Sprache stellt nicht nur ein Kommunikationsmittel dar, sondern
ist manchmal auch Thema eines Gespréchs oder Textes und wird
somit zum Gegenstand der Kommunikation selbst. Wir kénnen
also nicht nur mit Sprache sprechen, sondern auch iiber Sprache
(vgl. Coupland & Jaworski 2004: 17). Terminologisch wird hier-
bei zwischen Meta- und Objektsprache unterschieden: Metaspra-
che ist die Sprache, mit der iiber die Objektsprache gesprochen,
mit der sie beschrieben wird.

Sprache ist in einem zunehmenden Mafl auch Gegenstand
mehrerer, derzeit besonders aktueller 6ffentlicher Debatten. Die
sogenannte ,Sprachenfrage” dreht sich heute allerdings weniger
als noch im ausgehenden 20. Jahrhundert um Themen wie Jug-
endsprache, Rechtschreibreform und Anglizismen , als diese
Phénomene des Sprachwandels kulturpessimistisch als ,,Sprach-
verfall” gedeutet wurden (vgl. Spitzmdiiller 2005: 109 ff.). Viel-
mehr scheinen derzeit bestimmte Formen von Sprachfdhigkeit
und Sprachverbreitung im Mittelpunkt aktueller Sprachdebat-
ten zu stehen, die sich vor allem seit der Jahrtausendwende in-
tensivieren. Dies kann man unter anderem an den zahlreichen
sprachbezogenen Slogans diverser Osterreichischer Parlaments-
parteien nachverfolgen: Deutsch statt ,Nix versteh’n”, Kirnten
wird einsprachig!, Ohne Deutschkurs keine Zuwanderung oder aber
Chancen nutzen — Mehrsprachigkeit fordern sind nur einige Beispie-
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le fiir Sprache nicht nur als Mittel, sondern auch als Sujet jiings-
ter Wahlkampagnen. Die Diskussionen rund um Sprache bleiben
aber keineswegs auf Wahlkampfslogans beschrankt, sondern
werden auch in den Printmedien gerne aufgegriffen, wie bei-
spielsweise die folgenden Schlagzeilen aus diversen Osterreichi-
schen Tageszeitungen zeigen: Tiirkisch-Kenntnisse als Nachteil, Im-
mer mehr Kinder haben Sprachdefizit, Programm gegen Spracharmut,
»Deutsch vor Zuzug stort nur Fundamentalisten” oder Deutsch-
pflicht im Gemeindebau .

Sprache als Sprachigkeit

Was ist das Gemeinsame und Charakteristische an diesen aktuel-
len sprachbezogenen Debatten, sodass man von einem ,,neuen”
Diskurs tiber Sprache sprechen kann? Charakteristisch fiir die
,alten” Kontroversen rund um Sprache waren vor allem kultur-
pessimistische Deutungsmuster, die allerdings zum Teil bereits
mit Angst vor ,,Uberfremdung” verbunden waren: So wurde
etwa die ,,Uberﬂutung“ der deutschen Sprache durch Fremd-
worter aus dem Englischen beklagt (Spitzmdtiller 2005: 246 ff).
Wie die oben angefiihrten Beispiele illustrieren, weist die ,neue”
Sprachendebatte hingegen (noch) stiarkere Verkniipfungen mit
der Zuwanderungsdebatte auf und scheint in gréflerem Ausmaf3
auf rassistische und diskriminierende Deutungsmuster zur{ick-
zugreifen. Diese Deutungsmuster basieren grofitenteils auf ei-
nem sprachideologischen Kern, der etwa dazu dient, Ungleich-
behandlungen von sprachlich festgelegten Personengruppen
zu rechtfertigen oder zu begtinstigen. Auffallend ist zudem ein
Wechsel im Fokus der metasprachlichen Diskurse: Die ,alten”
Kontroversen des ausgehenden 20. Jahrhunderts hatten sich vor
allem noch auf jene Aspekte und Mafsnahmen konzentriert, die
den Gebrauch und das innere System von einzelnen Sprachen be-
treffen. In den derzeit aktuellen Sprachdebatten stehen hingegen
vor allem Fragen im Mittelpunkt, die die Funktionen und Bezie-
hungen zwischen mehreren Sprachen betreffen (vgl. Dorostkar &
Flubacher 2010).

Die néachste Frage, die sich stellt, ist die nach dem tibergeord-
neten Thema des ,neuen” Diskurses tiber Sprache. Als Haupt-
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thema wiirde sich womdglich , Mehrsprachigkeit” aufdrangen.
Gegen ,Mehrsprachigkeit” als Hauptthema spricht allerdings,
dass viele der oben erwahnten Texte inhaltlich gar nicht auf die-
se spezielle Form der Sprachfahigkeit einzugehen scheinen. Als
iibergeordnetes Thema dieses Diskurses mochte ich daher den
Uberbegriff Sprachigkeit vorschlagen, worunter ich alle denkba-
ren Formen von Sprachfdhigkeit, -verfiigbarkeit, -verbreitung
und -verwendung subsumiere. Wihrend ,Mehrsprachigkeit”
also nur als eine von vielen ,Sprachigkeitsformen” zu verstehen
ist, stellt ,Sprachigkeit” auf der abstrakten Ebene den inhaltli-
chen Gegenstand des hier analysierten Diskurses dar. Gleichzei-
tig manifestiert sich , Sprachigkeit” auf der konkreten Ebene des
Textes in Wortern mit der Endung -sprachig und -sprachigkeit. Bei-
spiele wdren einsprachig, fremdsprachig, deutschsprachig, Englisch-
sprachigkeit, Zweisprachigkeit, Halbsprachigkeit, Doppelsprachigkeit,
Mehrsprachigkeit usw.

Analysiert man diesen Diskurs tiber , Sprachigkeit” genauer,
so kann man feststellen, dass ein und dasselbe Wort (z.B. einspra-
chig) sowohl zur negativen Darstellung von Sprachkenntnissen
als auch zur positiven Charakterisierung von Einheitlichkeit he-
rangezogen werden kann. Eine solche Mehrdeutigkeit eines
Wortes, das als positiv konnotiertes Fahnenwort der einen Partei
und gleichzeitig als negativ konnotiertes Stigmawort der ande-
ren Partei fungiert, wird als ideologische Polysemie bezeichnet
(vgl. Panagl 1998). So spricht sich beispielsweise die Integrati-
onsprecherin der Griinen mit dem Slogan Einsprachigkeit ist heil-
bar! in einem Gastkommentar fiir die Einfithrung des Matu-
rafachs Tiirkisch als Mafinahme gegen Einsprachigkeit aus, wah-
rend das BZO im Nationalratswahlkampf 2006 im Zuge des
Ortstafelstreits den Ausruf Kirnten wird einsprachig! als Wahlver-
sprechen inserieren ldsst. Ein dhnliches Muster kann in Bezug
auf Fremdsprachigkeit beobachtet werden: Dieses Wort kann sich
sowohl auf eine positive Eigenschaft im Sinn von wiinschens-
werten Fremdsprachenkompetenzen beziehen als auch auf eine
negativ konnotierte, unerwiinschte Fremdartigkeit, die sich etwa
im Fall von Personen nicht-deutscher Muttersprache in ,Anders-
sprachigkeit” ausdriickt. Als Beispiel fiir die Verwendung des
Wortes Fremdsprachigkeit in einem solchen, negativen Sinn kann
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ein Inserat der Wiener FPO wihrend des Wien-Wahlkampfes
2010 herangezogen werden: In der Wahlwerbungsbroschiire Wir
Wiener findet sich ein Artikel, in der der gegnerischen SPO vor-
geworfen wird, in Wiener Schulen Fremdsprachigkeit zu fordern
und damit Probleme zu verursachen:
,Bis vor einigen Jahren setzte die SPO in Wien vor allem auf
Fremdsprachigkeit. Als der absolut regierenden SPO die da-
raus resultierenden gesellschaftlichen und politischen Pro-
bleme iiber den Kopf wuchsen, wurde eine neue Parole ausge-
geben (...) Damit sie [die Migranten] das Deutsche tiberhaupt
erlernen konnten, miissten sie zuerst ihre Muttersprache per-
fekt beherrschen. Zur Rechtfertigung dieser fragwiirdigen
These beruft man sich gerne auf ,Sprachexpertlnnen’, die (...)
tiber dieselbe ideologisch gefarbte Sichtweise verfligen”.

Der Text verfiigt tiber eine Schlagzeile in Form der sarkastisch
formulierten rhetorischen Frage ...Sie wissen nicht, was ,Dari”
ist??? und wird mit einem Foto von zwei Frauen illustriert, die
Burka tragen - ein Kleidungsstiick, das dem geschilderten Deu-
tungsmuster zufolge ebenso wie Fremdsprachigkeit als Symbol fiir
unerwiinschtes, unangepasstes und Probleme verursachendes
Sozialverhalten zu verstehen ist.

Zwar scheinen nicht alle der oben angefiihrten Worter im glei-
chen Ausmafl von ideologischer Polysemie betroffen zu sein
(etwa deutschsprachig). Dennoch zeigen die bisherigen Uberle-
gungen, dass Mehrsprachigkeit weit mehr als eine neutrale Be-
zeichnung fiir ein Thema darstellt. Die angefiihrten Beispiele
deuten darauf hin, dass Mehrsprachigkeit eher kein Hochwert-
wort ist, also kein ideologietibergreifend positiv konnotiertes
Schlagwort wie Frieden, Freiheit, Gerechtigkeit, Mut oder Leistung
(vgl. Girnth 2002). Vielmehr lassen die diskursanalytischen Er-
gebnisse den Schluss zu, dass Mehrsprachigkeit als ideologieab-
héngiges Vokabel Gebrauch findet und je nach (partei-)ideologi-
scher Ausrichtung als positiv konnotiertes Fahnenwort verwen-
det oder aber bewusst vermieden wird.
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Sprache als Surrogat

Wenn in Diskursen immer wieder auf dhnliche Weise von Spra-
che die Rede ist, verfestigen sich bestimmte common-sense-Vor-
stellungen tiber Sprache zu Sprachideologien. Dadurch kann
Sprache im Sinn von ,Sprachigkeit” als diskursives Konstrukt
verstanden werden, das soziale Wirklichkeit wird . Zudem stel-
len die gegenwartigen Sprachdebatten auf der nationalen Ebene
zu einem grofien Teil Stellvertreterdebatten dar, indem soziale
Konflikte durch Sprache iiber Sprache ausgetragen werden. In
Diskursen iiber Sprache geht es somit immer um weit mehr geht
als nur um Sprache allein (vgl. Spitzmdtiller 2005: 325 f.; Black-
ledge 2005: 31 f.). Man kann Sprache im Allgemeinen und , Spra-
chigkeit” im Besonderen in diesem Sinn als Surrogat bezeichnen,
d.h. als Ersatzmittel, das — analog zur Lebensmittel- und Medi-
kamentenherstellung — leichter verfiigbar ist als das eigentliche
,Original”“-Produkt. Im Kontext nationaler Metasprachdiskurse
ersetzen Sprache und ,Sprachigkeit” als Surrogate oftmals ge-
sellschaftlich problematisierte Konzepte wie Rasse, Volk oder
Kultur, deren Verwendung in bestimmten Zusammenhdngen
sozial sanktioniert werden kann. Die Surrogate Sprache und
,Sprachigkeit” haben nicht nur den Vorteil, dass sie sich zur Um-
gehung von Tabus eignen, sondern auch, dass mit ihnen leicht an
common-sense-Vorstellungen angekniipft werden kann, d.h. an
gesellschaftlich geteiltes Wissen, das als selbstverstandlich und
unumstoflich gilt.

Wie bereits weiter oben ausgefiihrt wurde, treten Worter mit
der Endung -sprachig in sprachenpolitischen Metasprachdiskur-
sen besonders hdufig auf. Diese Worter stellen ein Beispiel fiir
die diskursive Strategie der Versprachlichung dar, mit deren Hilfe
soziale Akteure und Kollektive aufgrund ihrer sprachlichen Ei-
genschaften bezeichnet und benannt werden (vgl. Reisigl & Wo-
dak 2001: 50). Strategien der Versprachlichung dienen aber nicht
nur der Bezeichnung, sondern mitunter auch der wertenden
Charakterisierung und Klassifizierung von Personengruppen —
Beispiele hierfiir wéaren: Deutschsprachige, Nicht-Deutschsprachige,
Einsprachige, Mehrsprachige, englischsprachig, nicht-deutschspra-
chig, nicht-deutscher Muttersprache usw. Nicht nur in 6ffentlichen
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Diskussionen, sondern auch im (halb-)privaten Diskurs auf der
Bevolkerungsebene werden Menschen positive und negative
sprachliche Merkmale zugeschrieben, wenn beispielsweise von
Akzent, Aussprache, Mischmaschdeutsch oder Kauderwelsch die
Rede ist. Solche Eigenschaften werden bestimmten, meist ,frem-
den” Personengruppen (z.B. Auslindern, Migranten) durch nega-
tive Fremddarstellung zugewiesen und den Merkmalen der , ei-
genen” Gruppe durch positive Selbstdarstellung (z.B. Hochspra-
che, Standardsprache, sprachkompetent) gegeniibergestellt, wie dis-
kursanalytische Untersuchungen von Gruppendiskussionen
oder Leserkommentar-Postings auf Online-Zeitungsportalen
zeigen (vgl. Dorostkar/Preisinger im Druck). In folgendem Pos-
ting argumentiert etwa ein User mit dem Nickname Sternchen100
auf Grundlage eines trugschliissigen Zahlen- und Anpassungs-
topos” (siehe unten), dass Tiirken zu einer Auslindermehrheit an
Schulen und somit zu einem Lernstillstand beitragen, und stellt
hierbei die Sprache deutsch einem tiirkischen Kauderwelsch gegen-
tiber:

Sternchen100 | 16.03.2009 13:27:29

,Integration” bei Auslandermehrheit? Wer passt sich da an

wen dann an????

Héupl lebt offenbar fern jeder Realitdt noch in den 70er Jah-

ren, wo nur 1-2 Fremde in einer Klasse waren. Bei Klassen

mit 98% Tiirken passen sich nicht die Tiirken an die Osterrei-

cher an und sprechen deutsch, sondern die osterreichischen

Kinder beginnen tiirkisches Kauderwelsch zu sprechen. Ge-

lernt wird gar nichts mehr.

Die Strategie der Versprachlichung dient in einem ersten Schritt
der Typisierung und Kategorisierung von Personengruppen,
indem die Bezeichnungen als euphemistische, d.h. als bescho-
nigende oder vermeintlich politisch korrekte Ersatzbegriffe ver-
wendet werden (bspw. Nicht-Deutschsprachige statt Auslinder).
In einem zweiten Schritt konnen den so diskursiv konstruierten
Gruppen zunidchst individuelle oder kollektive Defizite, und
dann die Verantwortung fiir soziale Probleme und Konflikte zu-
gewiesen werden. Das ,Sprachenproblem” wird auf diese Weise
beispielsweise mit dem ,Zuwanderungsproblem” verkniipft.
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Man kann sich diesen Prozess als diskursive Abfolge vorstel-
len, die auch vor politischer Instrumentalisierung nicht Halt
macht: So betreiben etwa Osterreichische Parlamentsparteien
mit scheinplausiblen Losungskonzepten wie , Integration durch
Sprache” und Mafinahmen wie , Deutsch vor Zuzug” nicht nur
rhetorische Wahlwerbung, sondern tragen gewissermafien auf
der Welle des ,Sprachigkeitsdiskurses” auch zur Umsetzung ei-
ner restriktiven, aus linguistischer Sicht zweifelhaften Fremden-
rechtspolitik bei (vgl. Plutzar 2010).

Neben den diskursiven Strategien der Bezeichnung und Cha-
rakterisierung (Nomination und Pridikation) spielen Argumentati-
onsstrategien eine mafSgebliche Rolle fiir die Konstruktion von
Sprache als ,Sprachigkeit”. Solche Argumentationsstrategien
werden von DiskursanalytikerInnen zumeist in Form von Topoi
(Einzahl: der Topos) untersucht, die durch argumentative
Schlussregeln definiert werden. Diese Schlussregeln verbinden
jeweils eine strittige mit einer unstrittigen Aussage und konnen
als ,,Wenn-dann”-Sitze formuliert werden (vgl. Kienpointner
1992). Topoi sind Bestandteil einer kollektiv verankerten ,All-
tagslogik”, aufgrund der bestimmte, im Diskurs immer wieder
auftretende Deutungsmuster als selbstverstindlich angenom-
men werden. Die Richtigkeit dieser Vorannahmen wird voraus-
gesetzt und erscheint unhinterfragbar, sodass solche Regeln des
Schlussfolgerns von den DiskursteilnehmerInnen nicht explizit
ausgesprochen werden miissen. Die kritische Diskursanalyse
zielt demgegentiber gerade darauf ab, solche impliziten Voran-
nahmen in Form von Schlussregeln auszuformulieren und damit
vor allem scheinplausible und trugschliissige Topoi aufzude-
cken.

Der wohl zentralste und einflussreichste Topos im Diskurs
tiber ,,Sprachigkeit” basiert auf dem Konzept der Muttersprache
(vgl. Doerr 2009) und damit zusammenhéngend dem Ideal des
muttersprachlichen Sprechers (,native speaker”). Demnach
spricht jeder Mensch eine Muttersprache, die einerseits als natur-
gegeben oder angeboren wahrgenommen wird, andererseits
kulturelle Zugehorigkeit signalisiert. Sprachen erscheinen die-
sem Topos zufolge zudem als in sich homogene und abgeschlos-
sene Einheiten, die eindeutig voneinander abgegrenzt werden
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koénnen. Eine Abweichung von dieser Norm tritt ein, wenn eine
Person aus bestimmten Griinden mehrere Muttersprachen (oder
mehrere Sprachen auf muttersprachlichem Niveau beherrscht).
Mehrsprachigkeit stellt in der Argumentation vieler Diskursteil-
nehmerInnen somit gewissermafien eine numerisch erweiterte
,Muttersprachigkeit” dar. Die Schlussregel ,,Wenn eine Person
eine Sprache auf muttersprachlichem Niveau beherrscht, ist sie
ein ,native speaker”” wird so zu folgendem Topos erweitert:
»~Wenn eine Person mehrere Sprachen auf muttersprachlichem
Niveau beherrscht, ist sie ,mehrsprachig’.”

Der Topos der Muttersprache lasst sich noch spezifischer als To-
pos der Anderssprachigkeit reformulieren: ,, Wenn eine Person eine
andere Muttersprache als Deutsch hat, hat sie Migrationshinter-
grund / beherrscht sie kein Deutsch / beherrscht sie gar keine
(,richtige”) Sprache.” Dieser Topos ist in zumindest dreierlei Hin-
sicht trugschliissig: (1) Nicht jede Person mit Migrationshinter-
grund hat eine andere Muttersprache als Deutsch, (2) nicht jede
Person nicht-deutscher Muttersprache beherrscht kein Deutsch
und (3) auch Personen nicht-deutscher Muttersprache beherr-
schen vollwertige, ,richtige” Sprachen.

Ein anderer, ebenfalls als trugschliissig einzuordnender Topos
am Ubergang zum Zuwanderungsdiskurs lasst sich folgender-
maflen als sprachbezogener Kultur- bzw. Anpassungstopos be-
stimmen: , Wenn eine nach Osterreich zugewanderte Person (mit
Osterreichischer Staatsbiirgerschaft) die Osterreichische Landes-
sprache nicht erfolgreich erlernt, verursacht sie bestimmte Prob-
leme / ist sie nicht integriert / ist sie nicht integrationswillig / ist
sie keine ,echte’ Osterreicherin, sondern nur QOsterreicherin ,auf
dem Papier””.

Diskursive Strategien wie diese — das sei abschlieflend betont
— schlagen sich nicht nur auf einer rein rhetorischen Ebene nie-
der, sondern geben Aufschluss iiber Sprachideologien, die der
Legitimierung bestimmter gesellschaftlicher Praktiken auf poli-
tischer Ebene dienen. Beispiele fiir solche Praktiken wéren die
Ungleichbehandlung spezifischer Personengruppen und das
Umsetzen bzw. Unterlassen konkreter sprachenpolitischer Mafs-
nahmen (in Osterreich beispielsweise: verpflichtende Deutsch-
kurse fiir Drittstaatsangehorige, Tiirkisch als Maturafach, Auf-
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stellen zweisprachiger Ortstafeln oder Englisch als einzige le-
bende Fremdsprache in der Pflichtschule). Diskurse {iber Spra-
che umfassen vielschichtige Komplexe, von denen in dem
vorliegenden Beitrag mit Metasprache, ,Sprachigkeit” und Sur-
rogat bestenfalls die Spitze des Eisbergs angedeutet werden
konnte. Fragen und Material fiir weitgehendere Analysen diver-
ser metasprachlicher Diskurse in ihrer historischen und zeitge-
nossischen Dimension sind jedenfalls zur Geniige vorhanden.
Dariiber hinaus kann man davon ausgehen, dass Sprache(n) in
Zukunft nicht nur analysiert, sondern trotz aller Konstruiertheit
hoffentlich auch weiterhin gelernt und gesprochen werden — ge-
treu dem Motto des polnischen Aphoristikers Stanistaw Lec:
,Lerne Sprachen. Auch die nicht vorhandenen.” (zitiert nach
Waldenfels 2000: 122).
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107 Mahlzeit? Erndhrung

108 LehrerInnenbildung

109 Begabung

110 leben —lesen — erzihlen

111 Auf dem Weg — Kunst-
und Kulturvermittlung

112 Schwarz-blaues
Reformsparen

113 Wa(h)re Bildung

114 Integration?

115 Roma und Sinti

116 Padagogisierung

117 Aufriistung u. Sozialabbau

118 Kontrollgesellschaft und
Schule

119 Religioser
Fundamentalismus

120 2005 Revisited

121 Erinnerungskultur —
Mauthausen

122 Gendermainstreaming

123 Soziale Ungleichheit

124 Biologismus — Rassismus

125 Verfrithpadagogisierung

126 Leben am Rand

127 Fiihre mich sanft
Beratung, Coaching & Co.

128 Technik-weiblich!

129 Eine andere Erste Republik

130 Zur Kritik der neuen
Lernformen

131 Alphabetisierung

132 Sozialarbeit

133 Privatisierung des Gsterr.
Bildungssystems

134 Emanzipatorische
(Volks)Bildungskonzepte

135 Dazugehéoren oder nicht?

136 Bildungsqualitat

137 Bildungspolitik in den
Gewerkschaften

138 Jugendarbeitslosigkeit

139 Uniland ist abgebrannt

140 Krisen und Kriege

141 Methodische Leckerbissen

142 Bourdieu

In Vorbereitung
143 Schriftspracherwerb

€10,90

€10,90
€10,90
€11,60
€11,60
€11,60

€11,60

€ 8,70
€10,60
€10,60
€10,60
€10,60
€10,60

€10,60

€10,60
€10,60

€10,60
€10,60
€10,60
€10,60
€10,60
€10,60

€10,60
€10,60
€10,60

€10,60
€10,60
€10,60
€11,00
€11,00

€11,00
€11,00
€11,00
€12,00

€12,00
€12,00
€12,00
€13,00
€13,00

€13,00



