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Einleitung

Seit den 1970er Jahren zeigen Studien im Bereich des Zweitspracherwerbs (L2), dass Migranten
unabhangig von Alter, Bildungs- und Belastungsgrad ein hohes Level der verbalen Sprachfahigkeiten
erreichen kénnen. Neuere Studien haben gezeigt, dass Erwachsene, die in ihrer Muttersprache nicht
alphabetisiert wurden, in einer L2 Lesen und Schreiben lernen kénnen (Young-Scholten &
Strom/Naeb 2006; 2009; Kurvers et al. 2010). Dennoch scheint es so, dass nur wenige erwachsene
Migranten ohne Lese- und Schreibkenntnisse ein Level erreichen, das liber Al des gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen hinausgeht (Condelli et al. 2003; Kurvers et al. 2010;
Schellekens 2011; Tarone et a. 2009). 2010 fihrte die Diskrepanz zwischen dem Potential der
Erwachsenen und dem Mangel an Erfolg dazu, dass eine Gruppe von Akademikern beschloss, aktiv an
einer Losung zu arbeiten. Trotz politischer, kultureller, sprachlicher und orthographischer
Unterschiede in den Ldndern der Umsiedlung kommen erwachsene Migranten mit geringem
Bildungshintergrund meistens aus denselben benachteiligten und konfliktzerrissenen Landern. Da die
Erwachsenen aus dem schulpflichtigen Alter heraus sind und nur wenig bis gar keine Schulbildung
erhalten haben, sind die Unterschiede in den sekundaren und tertidren Bildungssystemen der Lander
weniger relevant. Dies bedeutet, dass alle Lehrenden vor dhnlichen Herausforderungen stehen. Mit
dem Bewusstsein (iber die vorliegende inkonsistente Unterstitzung der erwachsenen Migranten
verpflichtete sich die Gruppe dazu, an Losungen zu arbeiten, die die Politik auf Lianderebene
Gberbriicken. Die Grundtvig-Forderung unterstiitzte eine Reihe von Treffen, um Curricula, Methoden,
Techniken, Materialien, Tests, Beurteilungen und Lehrerbildung in sechs Landern mit
unterschiedlichen Sprachen, Kulturen, Bildungssystemen, Versorgungen und Politiken zu diskutieren
(Danemark, Deutschland, Spanien, Schweden, die Niederlande und GroRbritannien)." In der
Anfangsphase des Projekts entwickelte sich ein Forschungsbereich, der darauf hindeutete, dass sich
die Chancen der erwachsenen Migranten signifikant steigern lieen, wenn der Unterricht von gut
ausgebildeten Lehrer durchgefiihrt wiirde (Condelli et al., 2010). Bei ihrem letzten Treffen in
Amsterdam einigte sich diese Gruppe darauf, sich auf die Ausbildung und Entwicklung von den
Menschen zu fokussieren, die mit erwachsenen Migranten mit geringem Bildungshintergrund
arbeiten. Dies sollte auf internationaler Ebene durch Online-Bereitstellungen erfolgen.

Die Finanzierung durch Grundtvig unterstiitzte ein neues Projekt mit drei Zielen. Das Projekt-
Team vermutete einen weltweiten Mangel an Lehrerfort-, -aus- und -weiterbildungen fiir bezahlte
und ehrenamtlich tatige Lehrer in Bezug auf unzureichendes Wissen hinsichtlich der
Bildungshintergriinde, Situationen und Fahigkeiten ihrer Lerner. Das erste Ziel war es daher, zunachst
internationale Umfragen durchzufiihren, um die Bedirfnisse fir die Aus- und Fortbildungen von
Lehrern zu verstehen (vgl. Young-Scholten, peyton, Sosinski & Cabeza, 2015; Franker & Christensen,
2013; Vinogradiv, 2013; Vinogradov & Liden, 2009). Das zweite Ziel bestand darin, eine Pilotversion
eines internationalen Online-Moduls in verschiedenen Sprachen zu veréffentlichen, um zu sehen, ob
es sich um ein praktikables Verfahren handelte.” Das Modul fokussierte den Wortschatzerwerb und
wurde auf der frei zuganglichen Moodle-Plattform veroffentlicht. Es wurde gleichzeitig in
Niederlandisch, Englisch, Finnisch, Spanisch und Deutsch angeboten und lief (iber sechs Wochen im
Winter 2014. 51 Teilnehmer aus Belgien, Kanada, Finnland, den Niederlanden, Neuseeland, Spanien,

Y1 Newcastle University (lead), Workers Education Association; VUC Fyn (Denmark); Universities of Amsterdam,
Cologne, Granada, Leipzig and Stockholm.

? Newcastle University (lead) with Universities of Amsterdam; Cologne; Granada; Jyviskyld; in the USA: Virginia
Commonwealth University; American Institutes for Research; Center for Applied Linguistics.



GroRbritannien, den USA und Deutschland registrierten sich. Das dritte Ziel bestand darin, ein
Curriculum fir die Lehreraus- und -weiterbildung zu entwerfen. Dies umfasste sechs unabhangige
Module, die dem Vorbild des erfolgreichen Pilotmoduls entsprachen.

Die Umfragen hatten gezeigt, dass dort, wo Aus- und Weiterbildungen fiir Lehrer zur
Verfligung standen, Einfiihrungen in die Arbeit mit den Lernern involviert waren. Diese Aus- und
Weiterbildungen sind nicht immer einfach zuganglich und kostenfrei. Die dritte Projektphase hatte
daher das Ziel, ein solches Modul sowie fiinf weitere Module zu entwickeln, die den Praktizierenden
viele Moglichkeiten bieten sollten, ihr Wissen anhand einer breiten Spanne von relevanten Themen
fiir die Arbeit mit den Lernern zu erweitern. Das Team entschloss sich aullerdem dazu, neue Partner
sowie ein neues Land (die Turkei) mit in das Projekt aufzunehmen.

Die Inhalte der einzelnen Module sind hier fir Sie in diesem Band festgehalten worden. Jedes
Kapitel stellt dem Leser ein ganzes Spektrum an Forschung vor, die in Zusammenhang mit der
genannten Lernergruppe steht. Erwachsene Migranten mit geringem Bildungshintergrund sind bisher
in der Forschung des Zweitspracherwerbs und angrenzenden Feldern kaum beachtet worden. Dies
bedeutet, dass es so gut wie keine Basis fir Lehrende gibt, auf die sie sich stiitzen kbnnen, um zu
verstehen, was in ihrem Unterricht funktionieren konnte. Die Realitat ist jedoch, dass die Lerner auf
der einen Seite nur einen kleinen Anteil aller Migranten weltweit darstellen und auf der anderen
Seite auch nur eine kleine Minderheit aller Leseanfanger und Lerner einer Zweitsprache abbilden; mit
anderen Worten: |lhnen wurde keine besondere Beachtung geschenkt. Die Entwicklung und
Veroffentlichung der sechs EU-Speak-Module starkt die Hoffnung des Projektteams, Lehrende tber
die unzahligen Einflisse aufklaren zu kdnnen, die sie auf die Lese- und Sprachfortschritte ihrer Lerner
ausliben konnen. Ein weiterer Gewinn der Module sollte sein, dass die Menschen, die diese
Sammlung lesen und/oder selber an den Online-Modulen teilnehmen, motiviert werden, mehr
dariber herauszufinden, wie ihre Lerner lernen. Wenn Sie gerne an einem Modul teilnehmen
mochten, kénnen sie dies ab Herbst 2018 iber www.leslla.org tun.

Martha Young-Scholten
Newcastle University
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Kapitel 1: Arbeit mit LESLLA-Lernern
Nancy Faux und Susan Watson
Virginia Commonwealth University, USA

Was bedeutet es, ein ,, Alphabetisierungslerner “ zu sein?

Sie haben den Begriff Alphabetisierung bestimmt in verschiedenen Kontexten gehort.
Alphabetisierung bezieht sich oft auf die grundlegenden Lese- und Schreibfahigkeiten von Lernern,
ungeachtet dessen, ob sie Schwierigkeiten in diesen Bereichen haben oder nicht. Der Begriff wird
aber zum Teil auch in Bezug auf bestimmte Bereiche des Zweitspracherwerbs benutzt - zum Beispiel
Alphabetisierung in der Familie. In Kombination mit Fremdsprachenunterricht werden Eltern tber
Erziehung und die Schule oder das Schulsystem ihrer Kinder aufgeklart. Ebenso stoRen Sie vielleicht
auf den Begriff finanzielle Alphabetisierung, bezogen auf Unterricht zum Umgang mit Geld. Und
natirlich wird der Begriff Analphabet fir jemanden verwendet, der auch in seiner Muttersprache
nicht lesen oder schreiben kann.

Wir verstehen unter Alphabetisierung in etwa die erstgenannte der Definitionen.
Alphabetisierungslerner haben Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben in ihrer Muttersprache,
und oft hatten sie kaum oder gar keine Schulbildung in ihrem Heimatland. Es ist moglich, dass sie gar
nicht in ihrer eigenen Sprache lesen und schreiben kénnen oder in einer anderen Sprache, die sie vor
ihrer Migration gelernt haben. Es ist ebenfalls moglich, dass sie eine Sprache sprechen, die gar keine
geschriebene Form hat, zum Beispiel Mosuo (Florez und Terrill, 2003). Manchmal haben diese
Schiler ein Trauma in ihrem Heimatland erlebt; das Trauma kann die Schnelligkeit und die
Leichtigkeit beeintrachtigen, mit der sie Sprachen lernen (Adkins, Sample, & Birman, 1999).

Es mag Sie nicht Gberraschen, dass viele Lernende in Ihren Kursen aus Ldndern mit einer recht hohen
Analphabetismusrate kommen (vgl. Welt-Analphabetismus-Karte).

Adult literacy rate

Adult iteracy rate
. Less than 50%
[ 50% to 59%
[]60% t069%
[]70% 10 79%
80% 10 89%
I 20% to 100%
[ INo data

Der nachste Teil dieses Kapitels enthalt spezifischere Details dariiber, wer Alphabetisierungslerner
sind. Um durch die verschiedenen Moéglichkeiten das Wort Alphabetisierung zu verwenden, keine
Verwirrung zu stiften, werden wir ab jetzt den Begriff ,LESLLA-Lerner” benutzen. LESLLA ist das
Akronym fir die Organisation Low Educated Second Language and Literacy Acquisition for Adults
(Zweitspracherwerb und Erwerb von Lese- und Schreibfdhigkeiten bei Erwachsenen mit niedrigem
Bildungsstand), ein internationales Forum fiir Wissenschaftler, die Gber den Fremdsprachenerwerb
erwachsener Migranten ohne oder mit wenig Schulbildung forschen. Das Ziel von LESLLA ist es,



empirische Forschung zu liefern — einerseits, um liber den Zweitspracherwerbsprozess Erwachsener
mit geringer Bildung zu informieren. Die Forschung wird auRerdem fiir die Beratung und Entwicklung
der Bildungspolitik in jenen Landern bereitgestellt, in denen sich Migranten niederlassen. Des
Weiteren dient sie der Entwicklung und Bereitstellung von Unterrichtsmethoden.

Unterschiedliche Lernausgangslagen bei LESLLA-Lernern

Es konnte lhren Unterricht erleichtern, die sechs verschiedenen LESLLA-Lernausgangslagen zu
kennen. Wenn Sie wissen, zu welcher Kategorie ihre Schiler gehoren, kénnen Sie Ihre
Unterrichtsplanung danach ausrichten. Die folgende Tabelle kann Ihnen dabei helfen.

Lernausgangslagen

Alphabetisierung in der Muttersprache Erklarung

Keine Alphabetisierung Die Lerner hatten noch keinen Zugang zu Lese-
und Schreibunterricht. Dieser wird aber
grundsatzlich in ihrem Heimatland angeboten.

Vorschriftlich Es gibt keine geschriebene Form der
Muttersprache oder die geschriebene Form
wird gerade entwickelt (z.B. viele Sprachen der
Ureinwohner von Amerika, Afrika, Australien
und andere pazifische Sprachen haben keine
geschriebene Form).

eingeschrankte Alphabetisierung Die Lerner haben nur eingeschrdnkten Zugang
zu Lese- und Schreibunterricht.

Alphabetisierung ohne Buchstaben Die Schiiler sind alphabetisiert in einer Sprache,
die in einer Schrift ohne Buchstaben
geschrieben wird (z.B. Mandarin, Chinesisch).

Alphabetisierung ohne romisches Alphabet Die Schiler sind alphabetisiert in einer Sprache,
die nicht mit dem rémischen Alphabet
geschrieben wird (z.B. Arabisch, Griechisch,
Koreanisch, Russisch und Thai). Die
Leserichtung ist verschieden.

Alphabetisierung mit dem rémischen Alphabet Die Schiler sind alphabetisiert in einer Sprache,
in der mit dem romischen Alphabet geschrieben
wird (z.B. Franzosisch, Deutsch und Spanisch).
Sie lesen von links nach rechts und erkennen
Buchstaben Formen und Schriftarten.

Burt, M., Peyton, J.K., & Schaetzel, K. (2008). Working with adult English language learners with limited literacy:

Research, practice, and professional development. Center for Adult English Language Acquisition. 1.2
www.cal.org/caelanetwork/resources/limitedliteracy.html




Erstspracherwerb bei Kindern vs. Zweitspracherwerb bei Erwachsenen

Als Erwachsener in einer neuen Sprache Lesen und Schreiben zu lernen, ist ein vollig anderer Prozess,
als mit funf oder sechs Jahren Lesen und Schreiben zu lernen in einer Sprache, die sie zuvor bereits
beherrschten. Und der Prozess ist komplizierter, wenn Sie noch gar keine Kenntnisse im Lesen und
Schreiben in lhrer Muttersprache besitzen.

Wie die Zweitspracherwerbsforscherin Elaine Tarone (2009), Direktorin des Instituts fiir
Spracherwerbsforschung der Universitat von Minnesota in Minneapolis, schreibt:

Kindern, die sich eine Sprache aneignen, stehen mindestens vier Jahre zur Verfiigung, um ihre
Erstsprache zu héren und zu sprechen, bevor sie anfangen miissen, sie zu lesen und zu
schreiben. Erwachsene Migranten (...) haben diesen Luxus nicht; sie miissen Lesen und
Schreiben lernen, wdhrend sie gleichzeitig die Zweitsprache miindlich lernen. Und wenn sie
nicht schon wissen, wie sie ihre eigene Sprache in einer Schrift mit Buchstaben schreiben
kénnen, dann muss ihr Lernprozess sich sehr von dem alphabetisierter Erwachsener
unterscheiden, die eine zweite Sprache lernen.

Die meisten Lehrer, die [eine] Zweitsprache unterrichten, haben wahrscheinlich vor so langer
Zeit gelernt, die Phoneme ihrer Muttersprache mit visuellen Symbolen (Buchstaben)
darzustellen, dass sie sich nicht mehr erinnern, wie sie die miindliche Sprache empfunden
haben, ob sie Phoneme erkannt haben usw. Es ist einfach fiir sie anzunehmen, dass ihre
Schiiler genau die gleichen Aspekte der miindlichen Sprache erkennen wie sie.

Abgesehen von den Schwierigkeiten, die LESLLA-Lerner haben kdnnen, haben sie gegenliber Kindern,
die in ihrer Muttersprache lesen und schreiben lernen, auch ein paar Vorteile. Erwachsene Lerner
verfligen im Vergleich zu einem Finfjahrigen Uber ein breites und entwickeltes Weltwissen. Viel
wichtiger ist, dass sie zwar Anfanger im Lesen und Schreiben sein mdgen, aber Probleme auf lange
Sicht I6sen kdnnen. Diese Fahigkeit hilft ihnen zweifellos, die Alphabetisierung der Zweitsprache
besser zu meistern.

Im Folgenden werden weitere Details Gber Vor- und Nachteile von LESLLA-Lernern thematisiert.

Unterrichtsanweisung: Ein ausgewogener Ansatz

Die englische Orthografie ist bekannt fir viele komplizierte, ungewdhnliche Schreibweisen. Aber
auch im Deutschen schreiben wir nicht immer ,wie man spricht". In der Forschung dariiber, wie man
Lesen und Schreiben im Englischen unterrichtet, lassen sich zwei Ansatze unterscheiden. Der erste
sogenannte Bottom-Up-Ansatz (auch Phonics oder linguistischer Ansatz genannt) geht davon aus,
dass es sinnvoll ist, zunachst die Beziehung von Laut und Zeichen zu kennen, Buchstaben, Silben,
dann Worte und Satze zu unterrichten. Hier liegt weniger die Bedeutung als vor allem die Laut-
Zeichen-Korrespondenz im Fokus.

Der zweite Ansatz, Top-Down, beginnt mit Wortern und Satzen. Erst nachdem die Schiler haufig
verwendete Worter beherrschen, lernen sie etwas Uber Silben, gefolgt von Lauten und Buchstaben.

Viele Lehrkrafte bevorzugen einen ausgewogenen Ansatz, der Elemente vom Bottom-Up und vom
Top-Down Ansatz kombiniert. Diesen Ansatz werden wir auch in diesem Kapitel vorstellen. Sie
werden im Verlauf des Kapitels erfahren, wie ein ausgewogener Ansatz effektiv fliir gemeinsames
Lernen im Unterricht genutzt werden kann, zum Beispiel bei Geschichten im Spracherfahrungsansatz
oder im projektorientierten Lernen.



Wie eine niedrige Alphabetisierung unsere Schiiler beeintrachtigen kann und was wir tun kénnen,
um zu helfen.

Aullerhalb des Unterrichts kdnnen mangelnde Lese- und Schreibfahigkeiten die Lerner in
verschiedenster Weise beeintrachtigen. Bewerbungen, Dokumente zur Migration und ein Berg von
Formularen (einschlieBlich Online-Versionen) kdnnen LESLLA-Lernende hilflos dastehen lassen. Sie
missen sich auf Freunde, Familie und Sozialarbeiter verlassen oder vermeiden umfangreichere
Texte, soweit es geht. Geschriebene Notizen bei der Arbeit, Fahrplane von o6ffentlichen
Verkehrsmitteln und viele Schilder in der Umgebung oder im Supermarkt kénnen nicht verstanden
werden. Da viele Sicherheitshinweise bei der Arbeit auf Schildern oder in Dokumenten
niedergeschrieben sind, die verteilt werden, erleiden Arbeiter mit niedrigen Lese- und
Schreibfahigkeiten haufiger Arbeitsunfille. Eine klinische Studie aus dem englischsprachigen Bereich
hat gezeigt, dass Personen mit niedriger Alphabetisierung haufiger an Depressionen leiden (Bennett
et al., 2007).

Ganz besonders beeintrachtigend konnen fehlende Lese- und Schreibfahigkeiten bei einem Arzt-
oder Krankenhausbesuch sein. Eine geringe Alphabetisierung und eingeschrankte mathematische
Fahigkeiten konnen das Mitwirken der Patienten und damit den Heilungsprozess erschweren (vgl.
Apter et al., 2008). , Niedrige Alphabetisierung ist allgegenwartig. Patienten werden Ihnen nicht
sagen, dass sie kaum lesen und schreiben kénnen, weil sie das wahrscheinlich noch unsicherer
machen wiirde,” sagte die Leiterin und Autorin der Studie, ,Rechnen und Kommunikation mit
Patienten: Sie zdhlen auf uns” (veroéffentlicht im Journal fiir allgemeine innere Medizin), Andrea J.
Apter in ihrer Ansprache bei der Konferenz der amerikanischen Akademie fiir Allergien, Asthma und
Immunitatsforschung  2009. Gesundheitsforderliche  Hinweise, geschriebene, detaillierte
Anweisungen, Zahlen, bezogen auf die Dosierung von Medikamenten und Prozentsdtze zu
Gesundheitsrisiken - all das kann LESLLA- Lerner hilflos dastehen lassen.

Vorbereitung auf den Unterricht in lhrem Alphabetisierungskurs

Lehrer, die zum ersten Mal mit LESLLA-Lernern arbeiten, merken oft an, dass sie Probleme mit der
Gestaltung - vor allem - der ersten Unterrichtsstunden hatten.
Wir wollen lhnen zeigen, wie Sie sich angemessen auf den Unterricht mit LESLLA-Lernern vorbereiten
(z.B. bei der Auswahl des Materials). Sie werden auflerdem erfahren, wie Sie den Lernern dabei
helfen kdnnen, sich in Ihrem Unterricht oder lhrer privaten Nachhilfe wohl zu fiihlen — dies ist ein
wichtiger Faktor in jedem Fremdsprachenunterricht, besonders aber bei einer Gruppe von Lernern,
die wenig oder gar keine Schulerfahrung hat. Wir werden Sie in diesem Zusammenhang dariber
informieren, wie Sie die Bedirfnisse von LESLLA-Lernern erfassen konnen und was lhnen dabei
helfen kann, festzustellen, was diese Gberhaupt lernen mochten.

Material beschaffen

Material zu beschaffen, das Sie fiir Ihren Alphabetisierungskurs gebrauchen kénnten, kann damit
verglichen werden, den Koffer fir eine lange Reise zu packen. Wahrend Sie sicherlich Papier,
Kugelschreiber und Bleistifte, Scheren, Tesafilm und einen Overhead-Projektor und/oder einen
Computer und eine Leinwand flir Stundenpradsentationen brauchen, bendtigen LESLLA-Lerner
zusatzlich praktische Lerntools. Hier ist eine Liste mit Materialien, die Sie hochstwahrscheinlich fir
Ihren Unterricht benétigen werden:

e grolRe Pappstreifen oder dickes Papier, damit Lerner ihre Namen oder andere grundlegende
Worter darauf schreiben konnen; ,Wenn die Lerner damit beginnen, ihre Vor- und



Nachnamen zu schreiben, kdénnen Blatter oder Streifen durchgeschnitten werden, um
Wortgrenzen deutlich zu machen.”, schreiben Wrigley und Guth (1992) in Alphabetisierung
zum Leben erwecken

2.1 http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytolLife.pdf.

bunte Filzstifte fiir Schreiblibungen

magnetische Buchstaben und/oder Lego fur Buchstabenformationen; Sie kénnen auch
andere taktile Objekte einbeziehen, die den Lernern bei der Buchstabenformation helfen,
wie zum Beispiel Sandpapier.

eine Digitalkamera, um Fotos zu machen, die thematisch zur Unterrichtsstunde passen
Zugriff auf einen Computer (wenn verfiigbar); Computeriibungen kénnen den Lernern dabei
helfen, mit einer wichtigen Fahigkeit in Bezug auf das Berufsleben in Kontakt zu kommen;
aulRerdem ermoglicht es ihnen, Buchstaben und Worter auf eine andere Art zu lernen.
angemessene Lehrblicher, Arbeitshefte, Texte und Bildworterbiicher; Sie kdnnen Verleger
nach Texten fiir wenig alphabetisierte, altere Lerner fragen. ,Viele Verleger haben damit
begonnen, kurze, interessante Blicher flir Erwachsene zu produzieren, die nur eine Handvoll
Worter auf jeder Seite haben”, schreibt Patsy Vinogradov (2008) in Meister! Die Buchstaben
sprechen: Erwachsene ESL Lerner, die zum ersten Mal Lesen lernen

2.2 http://www.valrc.org/courses/bbbl/vinogradov.pdf

Selbst wenn lhre Erstleser sich zunachst nur auf die Bilder konzentrieren, sind sie trotzdem in
die Alphabetisierung involviert und sie werden durch diese Ubung selbstsicherere Leser und
Lerner. Einige kurze Richtlinien dazu, wie man angemessene Texte fiir den LESLLA-Unterricht
auswabhlt, finden Sie in der untenstehenden Tabelle Charakteristika von Texten, die das Lesen
unterstiitzen.

Charakteristika von Texten, die das Lesen unterstiitzen

Ja

Nein

Sind die Materialien authentisch? Authentische Materialien sind geschrieben, um zu
informieren oder zu unterhalten, nicht aber, um Grammatik oder die Buchstaben-
Laut Verbindung beizubringen.

Sind die Materialien vorhersehbar? Eine Vorhersage basiert auf dem Gebrauch von
sich wiederholenden Mustern, kumulativen Mustern, Reimen, Alliterationen und
Rhythmus. Inhalte von Biichern sind auRerdem vorhersehbar, wenn die Lerner ein
Hintergrundwissen Gber die Konzepte haben, die darin prasentiert werden.

Passen die Bilder gut zu den Texten? Ein passendes Bild liefert zusatzlich visuelle
Hinweise. Ist die Platzierung der Bilder vorhersehbar?

Sind die Materialien interessant, einfallsreich oder beides? Interessante,
einfallsreiche Texte begeistern die Lerner.

Reprasentieren die Situationen und Charaktere in dem Buch die Erfahrungen und
Hintergriinde der Lerner in lhrer Klasse? Kulturell relevante Texte binden die Lerner
noch mehr ein.

Zusitzliche Uberlegungen fiir dltere Lerner mit eingeschrinkten
Deutschkenntnissen



http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytoLife.pdf
http://www.valrc.org/courses/bbbl/vinogradov.pdf

Ist der Text einfach geschrieben und verstandlich?

Sind Bilder, Fotos oder andere Kunstformen angemessen fiir dltere Lerner?

Gibt es flr bestimmte Kontexte klare Beschriftungen, Diagramme, Graphen, Karten
oder anderes Bildmaterial?

Ist der Inhalt altersangemessen?

Packen Sie Ihren Koffer: Materialien fiir den Beginn des Lese-und Schreibunterrichts

Waihrend Sie lhre Materialien zusammenstellen, benutzen Sie die folgende Tabelle (Packen Sie Ihren
Koffer), um vorab zu organisieren, welche Materialien Sie in Ihrem Unterricht benétigen und warum.

Material Warum? Wie viel?

Schreibutensilien

Papiermaterialien

Taktile Objekte




Die Lerner miissen sich zu Beginn wohlfiihlen

Wrigley und Guth (1992) weisen in Alphabetisierung zum Leben erwecken darauf hin, dass LESLLA-
Lerner viele einzigartige Starken mit in den Fremdsprachunterricht bringen; Programme haben in
diesem Zusammenhang erkannt, dass Zweitsprachenlerner eine Menge Erfahrungen und
Hintergrundwissen vorweisen.

(2.4 http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingliteracytoLife.pdf)

Vinogradov hat hierzu eine entsprechende Liste erstellt, die auch Strategien und kommunikative
Kompetenzen von Lernern beinhaltet, sowie Wissen und Fahigkeiten, die grundsatzlich alle
Erwachsenen haben (wie beispielsweise Problembewaltigungsstrategien).

Viele der Lerner haben sichere Jobs und haben ihre Kinder in einer ortlichen Schule angemeldet
(Wrigley und Guth (1992). AuRerdem weisen Lehrer, die zuvor schon mit LESLLA-Lernern gearbeitet
haben, darauf hin, dass diese einen ausgepragten Sinn fir Humor haben und offen dafir sind, alles
zu lernen, was ihnen der Unterricht bietet.

Nichtsdestotrotz stellen LESLLA-Lerner auch Herausforderungen fir den Unterricht dar: So kdnnten
manche Lerner aufgrund ihrer Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben zuriickhaltend anderen
gegenilber sein; sie konnten insbesondere von den Lernern eingeschiichtert sein, die in der
Alphabetisierung schon weiter fortgeschritten sind. Kulturelle und religiose Unterschiede kénnten
auBerdem zu Widerwillen in Interaktionen zwischen Lehrern und Lernern oder zwischen
verschiedenen Lernern flihren. Zusatzlich ist es moglich, dass LESLLA-Lerner eine ldngere
Bearbeitungszeit fiir Aufgaben im Unterricht bendtigen.

Um die Starken eines Lerners hervorzuheben und die Herausforderungen zu minimieren, ist es
entscheidend, dass sich die Lerner in der Lernumgebung wohlfiihlen. lhre LESLLA-Lerner haben
vielleicht noch nie an einem strukturierten Unterricht teilgenommen. Genau wie jeder Lerner, der
eine neue Sprache lernt, sind sie vielleicht nervos und angstlich davor, was sie alles im Unterricht
erwartet und was vor allem von ihnen erwartet wird.

Nachfolgend werden Ihnen einige Hinweise vorgestellt, die sie im Hinterkopf behalten sollten, damit
sich die Lerner in Ihrem Unterricht oder Ihrer Nachhilfestunde wohlfihlen.

Seien Sie sich kultur- und  sprachspezifischen Herausforderungen bewusst.
Obwohl Verallgemeinerungen nicht immer zutreffen, haben LESLLA-Lerner aus bestimmten Landern
oder solche mit bestimmten Sprachhintergriinden dhnliche Bediirfnisse.
Die ESOL-Lehrerin Ana Amelunge (2008) aus Fairfax County (Virginia, USA) berichtet in diesem
Zusammenhang von folgenden Beobachtungen:

Lerner aus Somalia, Marokko, Athiopien, Eritrea, Pakistan und Afghanistan miissen wegen
der Unterschiede in der Schriftzeichenformation ihres Alphabets und der des [deutschen]
Alphabets beigebracht bekommen, wie sie Buchstaben formen und einen Stift halten und
einen Laptop bedienen. Asiatische Lerner haben auf diesem vorschriftlichen Level mehr
Schwierigkeiten mit miindlichen und Hérverstehensaufgaben.

Die Dynamiken sind in jeder Lernergruppe unterschiedlich, aber es ist wichtig, dass der Lehrer diese
versteht; andernfalls konnen keine Fortschritte in solchen Bereichen gemacht werden, die besondere
Schwierigkeiten bereiten. Dies kann dazu fiihren, dass Gefiihle der Frustration und Unfahigkeit bei
den Lernern selbst immer groRer werden oder auch im Unterricht allgemein.


file://tower7/home38/nyer/EU-Speak%203/Modules/Working%20with%20LESLLA%20learners/Copy%20for%20mooc%20site/week%202/2.4%20http:/www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytoLife.pdf
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Sehen Sie den Unterricht als einen Einstieg in eine neue Kultur und als neue Méglichkeiten fiir die
Lerner an.
Tanya Conover (2008), eine ESOL-Lehrerin in Prince William County (Virginia, USA), die mehrere Jahre
mit vorschriftlichen und gering alphabetisierten Klassen gearbeitet hat, beschreibt dies
folgendermalien:

Der Lehrer kann Ubungen einbauen, die den anfédnglichen Fremdsprachunterricht zu einem
Eingang in eine neue Kultur machen und ein Mittel zu mehr Mdglichkeiten fiir die Lerner
bereitstellen. Die Lerner kénnen sich — ausgehend von einem Gefiihl der Isolation und
Hilflosigkeit — dahingehend entwickeln, wichtige soziale Verbindungen aufzubauen, genauso
wie einen Sinn fiir persénliches Management. Daher ist der anfdngliche
Fremdsprachenunterricht so viel mehr als nur die Ubung des Alphabets, Grammatiktraining
und das Einpréigen von Vokabeln. Es ist das Offnen von mentalen, emotionalen und sozialen
Tiiren, sodass die Lerner ermutigt, motiviert, selbstbewusst und begeistert werden, wéhrend
sie lernen, in einer neuen Sprache zu kommunizieren.

Lernen Sie lhre Schiiler kennen und ermutigen Sie sie, sich gegenseitig kennenzulernen.

Der folgende Abschnitt wird Ihnen dabei helfen, eine Gemeinschaft im Unterricht zu schaffen, in der
die Lerner sich willkommen fihlen. Verwenden Sie dazu beispielsweise Namensschilder oder
Namenskarten; so erfahren zum einen Sie die Namen lhrer Teilnehmer und zum anderen kdnnen
diese die Namen der anderen lernen. Sie werden die Namen ausschreiben oder vorschreiben
missen, damit die Lerner sie entsprechend abschreiben kénnen. Das hilft ihnen dabei, sich weniger
isoliert zu fihlen und stattdessen verbundener mit der neuen Klassengemeinschaft. Verbringen Sie —
wenn notig - ein bisschen Zeit mit der Aussprache der Namen (besonders, wenn die Lerner aus vielen
verschiedenen Liandern kommen). Finden Sie heraus, warum sie am Fremdsprachenunterricht
teilnehmen.

Benutzen Sie Konversations- und Interviewraster, damit die Lerner herausfinden kdnnen, wo die
anderen Lerner herkommen, wo sie jetzt leben sowie andere Informationen, die sie vielleicht
gemeinsam haben.

Unten sehen Sie ein Beispiel von einem solchen Raster:

Wie heiRen Sie? Wo kommen Sie her? Wo wohnen Sie? Wie ist lhre
Telefonnummer?

Maisa

Octavio

Fatima

Wahrend Sie eine Kopie des Informationsrasters verwenden, laufen die Lerner umher, fragen die
anderen nach ihren Namen, wo sie herkommen, usw. Der Lerner, der die Fragen stellt, schreibt die
Antworten in die entsprechende Spalte im Raster.
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Herausfinden, was lhre Lerner lernen mochten

Wenn |hr Unterricht beginnt, werden Sie herausfinden wollen, welche Fahigkeiten lhre Lerner
erwerben moéchten; Sie machen also eine so genannte Bedirfniserfassung.

Vielleicht wird lhnen ein Lehrplan vorgegeben, der festlegt, was die Lerner im Unterricht behandeln
sollten; oder Sie verwenden einen Lehrplan zu Alltagskompetenzen, bei dem die Lerner zwischen
alltagsnahen Themen auswahlen kénnen, wie beispielsweise Arbeit, Verkehrsmittel, Gesundheit und
gemeinnitzige Arbeit. Abhdngig davon, wo Sie unterrichten, ist Ihr Unterricht aber vielleicht auch
weniger angeleitet. Bei einem solchen Unterricht kann es durchaus vorkommen, dass die Bedirfnisse
der Lerner sehr variieren. Fir den Fall, dass sie Einzelunterricht oder Nachhilfe erteilen, wird die
Beurteilung der Bediirfnisse entsprechend einfach ausfallen. Dennoch sollten Sie Hilfsmittel, wie zum
Beispiel Bilder, einsetzen, um den Lernern bei der Auswahl der Lehrinhalte zu helfen.

Alle Ansdtze helfen den Lernern dabei, sich bewusst zu machen, was sie lernen moéchten — oder
mussen — und motiviert sie zusatzlich.

Bilder kénnen einen einfachen visuellen Weg schaffen, um Informationen lber die Lernbedirfnisse
der Lerner zu sammeln. Zum Beispiel kbnnen Bilder aus Zeitschriften oder Zeichnungen, die gangige
Lehrplanthemen représentieren (z.B. Gemeinschaft, Unterbringung, Verkehrsmittel), mit den Lernern
diskutiert und anschlieBend dazu verwendet werden, abzustimmen, welche Themen die Lerner im
Unterricht behandeln mochten. Die Bilder kdnnen tberall im Klassenzimmer aufgehangt werden, und
die Lerner versehen solche Bilder mit einem Haken, deren Themen sie am liebsten behandeln
mochten; obwohl der Lehrer letztendlich die Entscheidung in Bezug auf die Bedirfniserfassung
treffen sollte, stellt dies eine praktische Gruppenaufgabe dar.

Wenn Sie Bildworterbiicher verwenden méchten, konnen die Lerner solche Seiten heraussuchen, die
am besten darstellen, was sie im Unterricht lernen wollen. Die Gruppe/der Lerner kann anschlieBend
schauen, welche Seiten am haufigsten ausgewahlt wurden. Stellen Sie dazu sicher, dass Sie im Voraus
entscheiden, wie viele Lehrplanthemen Sie in jedem der gegebenen Kurszeitrdume behandeln
mochten. Wenn sich lhre Klasse zum Beispiel in einem Zeitraum von elf Wochen an zwei Abenden in
der Woche fir zwei Stunden trifft, sollten ein oder zwei Themen angemessen sein.
Themenbezogener Unterricht mag sich von dem Fremdsprachenunterricht unterscheiden, den Sie
erlebt haben und in dem hauptsachlich grammatische Phdnomene behandelt und besprochen
wurden.

Alternativ kann ein Ordner mit Lesestoff den Lernern dabei helfen, Lernbereiche auszuwahlen, die
ihre Bedirfnisse am ehesten abdecken.

[lhre  Ordner mit Lesestoff] kdénnen verschiedene Dinge enthalten: Fotos von
Verkehrsschildern, illustrierte Zeitungs- oder Zeitschriftenartikel, Ausziige von Anzeigen,
Lebensmittelverpackungen, Rezepte, Kurzgeschichten und Artikel mit einer grofsen Auswahl
an Themen, Cartoons, Landkarten, Etiketten von Medikamenten, Comics, Stundenpldne,
Anweisungen, Broschiiren und Speisekarten. Wo immer es méglich ist, sollten die Dinge
lllustrationen haben oder ein Format, das einen Hinweis auf den Inhalt liefert. (Bell &
Burnaby, 1984, p.29).

Eine sehr gute und interaktive Methode, um die Bedrfnisse lhrer Lerner zu erfassen, wird von Trudie
Aberdeen und Elsie Johnson in Feststellen, was LESLLA-Lerner im Unterricht machen méchten: Ein
fundierter Ansatz zur Bediirfniserfassung in den LESLLA-Verfahren des neunten Symposium (2013)
dargestellt. Aberdeen und Johnson beschreiben eine handlungserforschende Methodik, um
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vorrangig solche Themen zu behandeln, die auch die LESLLA-Lerner im Unterricht interessieren
konnten. Die Autoren haben entdeckt, dass diese Methode es den Lernern erlaubt, sich auf
personliche Lernziele zu konzentrieren. Aullerdem werden Lehrer (Uber zukiinftige
Unterrichtsplanung informiert.

Langsam in die ersten Unterrichtsstunden starten

Sie haben nun wahrscheinlich alle Ihre Materialien beisammen, haben einen guten Ansatz
ausgewahlt, um die Bediirfniserfassung durchzufiihren und sind sich sicher, dass sich die Lerner in
lhrem Unterricht und mit lhnen wohlfiihlen werden. Trotzdem sind Sie vielleicht noch nicht sicher,
was Sie genau in der ersten Stunde machen sollten. In manchen Landern beginnen Lehrer damit, das
Alphabet zu vermitteln (Phonics), wahrend andere die Einfihrung von ganzen Wortern bevorzugen
(whole language movement). Die erste Methode nennt sich Bottom-up (von kleinen zu groRen
Einheiten) und die zweite wird als Top-down (von groRen zu kleinen Einheiten) bezeichnet.

Um die Schwierigkeit des Lesens und Schreibens in einer anderen (unbekannten) Sprache zu
verdeutlichen, kann es hilfreich sein, einen Schiiler zu bitten, einen kurzen Satz in seiner
Muttersprache an die Tafel zu schreiben. Die Klasse soll dann dabei zusehen, wie Sie diesen Satz
abschreiben. Diese kurze aber aufschlussreiche Aufgabe kann dabei helfen, die Anspannung einiger
Lerner in lhrem Unterricht zu 16sen. Marina Spiegel und Helen Sunderland (2006), diskutieren diese
Thematik in ihrer Veroffentlichung ESOL-Schiilern grundlegende Lese- und Schreibfdhigkeiten in der
UK beibringen:

Sie bemerken vielleicht, dass Sie Miidigkeit, Frustration und Schwierigkeiten erleben, die
Woérter in Ihrem Kurzzeitgeddchtnis zu behalten, wenn Sie sie abschreiben und dass Sie [dafiir]
erheblich Idnger brauchen als Sie dachten. Sie machen sich vielleicht Gedanken dariiber, dass
Sie nicht wissen, wo ein Buchstabe anfdngt oder endet oder wo Sie anfangen sollen, ihn zu
schreiben. Und denken Sie daran, dass sie schon in mindestens einer Sprache gut schreiben
kénnen.

Alternativ kénnen Sie auch mit der Name recognition anfangen. Tanya Conover (2008) empfiehlt
dazu eine Teilnehmerliste, in die die Lerner ihren Namen und ihren Ankunftszeitpunkt eintragen
(sofern sie dazu in der Lage sind). Wenn sich die Lerner in die Liste eintragen, kénnen sie sich ihre
Namenskarten, Namensschilder, oder Ahnliches abholen. , Der Lehrer trigt auch ein Namensschild,
um zu zeigen, dass sie [alle] ein Mitglied der Lerngemeinschaft sind“, empfiehlt Tanya.

Nach der Name recognition kdonnte man Personliches der Lerner erfragen, beispielsweise
Informationen lber deren Leben und Familien. Annette Stofer (2008) vom ESOL-Programm am South
Seattle Community College in Seattle, Washington, schreibt:

Meine Kurse konzentrieren sich auf persénliche Informationen, die grundlegende persénliche
Geschichte und persénliche Erfahrungen wie Familie und Alltag von jedem Lerner. Die meisten
Materialien, die ich benutze, habe ich selbst erstellt, sodass ich die Namen meiner aktuellen
Lerner darin einbauen kann...

In den ersten Unterrichtstagen sollten nach Stofer zusatzlich Rituale eingefiihrt werden:

Wir beginnen jeden Tag mit dem Datum und dem Wetter. Wir schreiben ein paar Sétze an die
Tafel, die alle abschreiben kénnen. Wir kénnen (iber Grofsschreibung und Absdtze sprechen,
wenn es angemessen ist [die Unterscheidung von Grof3- und Kleinbuchstaben ist fiir manche
Lerner vielleicht schon zu fortgeschritten [,] es sollte [demnach] erst spdter gemacht werden].
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Als néichstes machen wir eine miindliche BegriiSung und Befragung, die alle dazu bringt,
aufzustehen und sich fiir den Unterricht aufzuwédrmen. Ich sage ihnen, mit wie vielen Leuten
sie sprechen sollen, zum Beispiel, sieben Mitschiiler, damit sie nicht einer Person guten
Morgen sagen und sich dann wieder hinsetzen. Oft muss ich fiir die, die Hilfe brauchen, den
kurzen Dialog darstellen, aber nach ein paar Beispielen kommen sie zurecht... Um ein neues
Semester einzuleiten, nehmen wir die Materialien durch, die die Lerner jeden Tag mitbringen
mlissen. Wir lernen den Stundenplan, wir schauen, wer das Alphabet und die Zahlen von 0 bis
10 beherrscht, und dann lernen wir uns gegenseitig kennen. Ich bringe auch etwas Abstraktes
mit, zum Beispiel eine Sache, die ich mag, und eine Sache, die ich nicht mag, oder Wérter, um
Personen zu beschreiben, oder ein paar grundlegende Gesten, die wir benutzen.

Auch andere LESLLA-Lehrer stimmen zu, dass der Austausch von personlichen Informationen ein
guter Weg ist, Lerner in ihren neuen Unterricht einzufiihren. Die Lehrer kénnen Informations- und
Interviewraster benutzen, in denen sich die Lerner gegenseitig Fragen Uber sich selbst oder liber
bestimmte Themen stellen. Nur ein kleiner Teil von Informationen wird gleichzeitig ausgetauscht,
und selbst Lerner, die nicht schreiben konnen, kénnen daran teilnehmen, indem ihre Mitschiler die
Tabelle fiir sie ausfllen.

Ein Beispiel fiir eine Aufgabe fiir die erste Stunde, bei der ein Informations- oder Interviewraster
verwendet wird, ist nachfolgend angegeben:

Beispiel:
Fawzia: Wie heilen Sie?
Karim: Ich heiRe Karim.
Fawzia: Wo kommen Sie her?
Karim: Ich komme aus Algerien.
Fawzia: Wie ist Ihre Telefonnummer?
Karim: Meine Telefonnummer ist 703-555-1234.
Fawzia: Was machen Sie beruflich?

Karim: Ich bin ein Hotelangestellter.

Wie heiRen Sie? Wo kommen Sie her? | Wie ist lhre Telefon- Was machen Sie
beruflich?
nummer?
Karim Algerien 703-555-1234 Hotelangestellter

Um personliche Informationen Gber die Lerner zu erhalten, bittet die Alphabetisierungslehrerin Betsy
Wong (2009) aus Alexandria ihre Lerner beispielsweise, eine Bildergeschichte Uber sich selbst zu
gestalten, die anschlieBend im Klassenraum aufgehangt wird. Die Lerner kénnen Zeichnungen, Bilder
aus Zeitschriften, oder Fotos als Teil ihres Bilderbuchs benutzen, und sie kdnnen so viel oder wenig

a
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Text dazu schreiben, wie sie mdchten. Einige Lerner kdnnen auch bereits, abhdngig von ihren
Schreibfahigkeiten, eine Kurzgeschichte schreiben.

Text: Ich und meine Kinder

Ich heille Betsy.

Ich komme aus Virginia.

Ich habe einen Sohn.

Erist finf Jahre alt.

Er geht in den Kindergarten.

1. Wie heilRen Sie?

2. Wo kommen Sie her?

3. Wie viele Kinder haben Sie?

4. Wie alt sind sie?

5. In welche Klasse gehen sie?
Beispiel:

Ich heiRe Susanna Nur.

Meine Adresse ist 43 Oxford Road, Birmingham, B1 2NB England.
Ich habe zwei Kinder.

Mein Sohn heifst Willram Jones.

Er ist flinf Jahre alt.

Er geht in den Kindergarten.

Meine Tochter heil$t Anna Jones.

Sie ist 9 Jahre alt.

Sie geht in die vierte Klasse.

Schreiben Sie tber sich selbst:

Ich heiRe ....ccoevvvennnnnnn.

Neben personlichen Informationen, ist es fiir die Lerner wichtig, dass sie in diesen ersten Stunden
lernen, wie sie ihre Gefiihle (mindlich) auf Deutsch ausdriicken kénnen. Wenn sie entsprechende
Satze einmal gehort und verinnerlicht haben, sind die Lerner ermutigt, sich gegenseitig zu begrifSen
und herauszufinden, wie sie sich fiihlen. Die Lerner geben dann vielleicht zu, dass sie mide sind,
Kopfschmerzen haben, oder vielleicht, dass sie sich depressiv flihlen. Andere konnen dagegen Mitleid
und Ermutigungen ausdriicken, was wiederum dabei hilft, Beziehungen und eine Gemeinschaft
aufzubauen und sich gleichzeitig in der neuen Sprache zu verstandigen.

Schriftbewusstsein entwickeln

Wenn |lhre LESLLA-Lerner einmal eine grundlegende Einflihrung in lhren Unterricht erhalten haben,
sollten Sie sich darauf konzentrieren, Schriftbewusstsein zu entwickeln. Das beinhaltet:

e Die Funktionen und die Verwendung der Schrift zu erkennen
e Sich wohl damit fiihlen Schreibutensilien zu benutzen und
e Buchstaben des Alphabets wiedererkennen zu kdnnen und, irgendwann, Worter.
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Schriftbewusstsein ist ein Sprungbrett fiir Lerner, die auf Deutsch lesen lernen, die Verbindung von
Laut und Zeichen zu erlernen und Satze und Absatze lesen zu kdnnen Burt, Peyton und Schaetzel
berichten (2008), http://www.cal.org/caelanetwork/resources/limitedliteracy.html : Lehrer sollten
zunichst vorschriftliche Aufgaben benutzen, die den Lernern Ubung in der Richtung des Schreibens
und Lesens ermoglichen und die Erkennung von Formen und GréRen fordern. Anschliefend kénnen
sie damit weitermachen, den Lernern das Alphabet, die Konsonanten, Vokale, Wérter und schlieRlich
ldingere AuRerungen, so wie Sitze beizubringen. Die Verbindung von Laut/Zeichen ist genauso
entscheidend wie das Schriftbewusstsein.

Die Entwicklung von Aufgaben zum Schriftbewusstsein

Die Bedeutung von Schriftbewusstsein in Alphabetisierungskursen zeigt sich in manchen Aufgaben,
die Alphabetisierungslerner erledigen sollen. Zum Beispiel sollen sie persénliche Informationen (z.B.
Name, Adresse, Telefonnummer) im Klassenraum in einem einfachen Formular eintragen (z.B. eine
Teilnehmerliste, Anmeldeformular). Sie missen die GroR- und Kleinschreibung beherrschen (z.B. Tom
vs. tom); den Umgang mit einer Seite kennen (d.h. von links nach rechts, von oben nach unten, von
vorne nach hinten) und Handgriffe benutzen, um Worter zu buchstabieren, Wérter und Zahlen zu
schreiben und Worter in Satzen in Bezug auf eine bestimmte Aufgabe zu zerlegen. Sie werden solche
Aufgaben im Laufe dieses Kapitels sehen.

Da sie nicht in einem alphabetisierten Umfeld aufgewachsen sind, werden LESLLA-Lerner nicht
unbedingt von ihren Eltern vorgelesen bekommen haben und sie werden ggf. keine Erwachsenen
oder Kinder beobachtet haben, die sich mit Lese- und Schreiblibungen beschaftigen. Sie werden nicht
das Schriftbewusstsein haben, das Kinder in alphabetisierten Gesellschaften aufweisen, wenn sie in
die Schule kommen und anfangen Lesen und Schreiben zu lernen.

Es gibt drei Bereiche, die Sie thematisieren missen, um das Schriftbewusstsein lhrer Lerner zu
entwickeln:

1) Die Funktionen und die Verwendung von Schrift erkennen

2) Einen Bleistift ohne Schwierigkeiten benutzen zu kénnen und

3) Das Alphabet lernen.
(Es ist wichtig fiir die Lerner, dass sie am Anfang einen Bleistift benutzen, damit sie Dinge
ausradieren kénnen.)

Die Funktionen und die Verwendung von Schrift erkennen

Obwohl das Entwickeln von Schreibfahigkeiten und das Erkennen des Alphabets wichtige Bereiche
des Schriftbewusstseins bei LESLLA-Lernern sind, betonen Forscher, dass diese Aufgaben immer
einen themenbezogenen Kontext haben mussen.

Ein erster Schritt in der Entwicklung von Schriftbewusstsein ist es, den Lernern zu helfen, einen Sinn
fur die Funktionen von Schrift zu entwickeln.

Der Lehrer ... hilft ihnen, einen Sinn dafiir zu entwickeln, wie Schrift aussieht, zum Beispiel wie sie sich
von einem Bild oder einem Wandposter unterscheidet, was nur zur Dekoration da ist. Lerner, die nicht
mit dem rémischen Alphabet vertraut sind, miissen ggf. auch erst einen allgemeinen Sinn fiir die
Formen und das Aussehen der englischen Schrift (und Schriften in anderen Sprachen mit dem
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rémischen Alphabet) entwickeln, bevor sie sich auf einzelne Wérter und Buchstaben konzentrieren
kénnen.
Wrigley & Guth (1992) http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytolLife.pdf

Orientiert an diesen Richtlinien, miissen die Lerner wissen, dass geschriebene Texte einen Anfang,
einen Mittelteil und ein Ende haben; dass man das Englische von links nach rechts liest und vom Kopf
der Seite bis zum Full der Seite; und dass geschriebene Worter eine Geschichte oder eine Botschaft
reprasentieren kdnnen (August und Shanahan, 2006, zitiert nach Burt, Peyton & Schaetzel, 2008).
http://www.cal.org/caelanetwork/resources/limitedliteracy.html

Ein Weg, um Schriftbewusstsein zu entwickeln ist laut Wrigley und Guth (1992),
http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytolife.pdf der Einsatz von Objekten aus dem
alltaglichen Leben, oder von Realia. Sie konnen Verpackungen von Lebensmitteln, Schilder, eine Tube
Zahnpasta, Geld und andere kommerzielle Gegenstande mitbringen, die Text aufgedruckt haben. Der
Kurs kann zusammenarbeiten, um zu besprechen, wofiir diese Gegenstiande benutzt werden. Die
Lerner konnen auch versuchen zu erraten, was der Text auf der Verpackung aussagt. Der Lehrer
unterstltzt alle Vermutungen und erklart anschlieBend, was genau auf der Verpackung steht.

Zusatzlich muss der Lehrer den Lernern zeigen, dass es zahllose Orte gibt, an denen Schrift/Text
gefunden werden kann und warum er dort gefunden werden kann (z.B. Anweisungen, Warnungen,
Beschreibungen, Dekoration, Ratschlage, Gedichte, usw.).

Ohne Schwierigkeiten einen Bleistift benutzen
Den LESLLA Lernern dabei zu helfen, sich beim Schreiben wohl zu fiihlen, ist nicht leicht.

In jeder Sprache bendtigt man zum Schreiben Lernen feinmotorische Fahigkeiten, tiber die die Lerner
nicht notwendigerweise verfiigen. Manche von ihnen haben diese feinmotorische Fahigkeit
vielleicht, wenn sie, zum Beispiel als Ndher oder Schneider Erfahrungen mit einer dhnlich filigranen
Arbeit gemacht haben.

LESLLA-Lerner finden es nach Schwarz (2008) vielleicht auRerdem aus den folgenden Griinden
schwierig, den Gebrauch eines Bleistiftes (oder irgendeiner Schreibutensilie) zu Gben:

e Sie sind es nicht gewohnt, Woérter oder Buchstaben abzuschreiben.

e Sie haben wahrscheinlich Schwierigkeiten damit, auf unliniertem Papier ohne irgendeine Art
von Struktur zu schreiben.

e Sie haben vielleicht Schwierigkeiten, auf Linien zu schreiben oder, wie in manchen
Lehrbichern/Arbeitsheften gezeigt wird, in Kastchen und auf Linien unter Satzen zu
schreiben.

e Sie wissen nicht, dass sie GroRbuchstaben gréRer als Kleinbuchstaben schreiben sollten.

e Sie wissen weder, wie viel Platz man zwischen Wortern und Buchstaben ldsst, noch kennen
sie die Zeichensetzung.

Es ist ebenfalls hilfreich, daran zu denken, dass sich LESLLA-Lerner wahrscheinlich nicht mit den
Fachwortern auskennen, die einen geschriebenen Text im Deutschen oder in ihrer Muttersprache
ausmachen, sagt Schwarz (2008). Also kdnnte es sein, dass Worter wie Satz, Frage, Grofsbuchstabe
und Zeichensetzung neue Konzepte flir unsere Lerner sind.

Alternativ sprechen manche der Lerner vielleicht Sprachen, die nicht geschrieben werden oder die
erst seit einer kurzen Zeit geschrieben werden. Demnach kénnten Worter, die geschriebenen Text
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beschreiben, gar nicht in ihrer Sprache existieren. ,Trotzdem sprechen viele — wahrscheinlich die
meisten — dieser Lerner schon mehr als eine Sprache, was bedeutet, dass sie es gelernt haben, eine
andere Sprache funktional zu benutzen, ohne dabei Regeln anzuwenden®, fligt Schwarz hinzu (2008).

Praktische Aufgaben (d.h. Aufgaben, die dariiber hinausgehen, nur auf Papier zu schreiben) werden
dabei helfen, die Ubung im Schreiben bei den Lernern zu stirken, da sie zuerst Schriftbewusstsein
erwerben. Wenn man bedenkt, dass der vorherrschende Lernstil mancher Lerner eher visuell ist, bei
anderen auditiv und bei wieder anderen kinetisch, dann werden praktische Aufgaben, bei denen man
die Buchstaben schreibt, den kinetischen Lerntypen helfen und als guter Vorreiter (oder erganzende
Aufgabe) zu den Ubungen mit dem Bleistift dienen.

Eine ergdnzende Aufgabe, um den Lernern dabei zu helfen, sich mit Schreibutensilien wohlzufiihlen,
ist das Malen, empfiehlt Schwarz (2008). Obwohl Malen in einem Kurs flir Erwachsene vielleicht
kindisch erscheint, gibt es Malbiicher, die auf dltere Kinder ausgerichtet sind (zum Beispiel welche
mit detaillierten Museumszeichnungen), die ihnen Ubung in der prézisen Feinmotorik geben, die sie
flr das Schreiben von Buchstaben benétigen.

Ein anderer Weg, das Schriftbewusstsein zu férdern, ist es, mit den Namen der Lerner anzufangen,
wie Spiegel und Sunderland (2006) vorschlagen. Sie kénnen die Lerner fragen, was ihre Namen
bedeuten, wer ihnen diese Namen gegeben hat und warum ihnen diese Namen gegeben wurden.
Dann kénnen sich die Lerner darauf konzentrieren, ihren Namen auf Deutsch zu schreiben; Sie
kénnen auch auf die Buchstaben aufmerksam machen, die dhnlich aussehen, zum Beispiel ein <h>
und ein <n>in dem Namen Khan.

Wahrend die Lerner sich an das Lesen und die Leserichtung des Deutschen gewdhnen, denken Sie
daran, Ihre Dokumente so zu gestalten, dass sie einfach zu lesen sind, vielleicht mit einer groRReren
Schriftart, doppeltem Zeilenabstand und viel leerem Raum.

Uberlegen Sie, eine rote Linie am linken Rand zu zeichnen, um die Lerner dabei zu unterstiitzen, sich
auf die Leserichtung zu konzentrieren. Decken Sie andere Texte im Klassenraum mit Packpapier ab
(zum Beispiel Text an der Tafel, der von anderen Lehrern geschrieben wurde, die den Raum auch
benutzen), um zusatzliche visuelle Ablenkung zu vermeiden, wenn die Lerner etwas an der Tafel
lesen sollen. Legen Sie ab und zu Pausen vom Lesen und Schreiben ein, um einer Uberanstrengung
der Augen vorzubeugen, und tben Sie mindlich weiter.

Das Alphabet lernen

Als eine Grundlage fiir Schriftbewusstsein, sollten Sie Ihren Lernern das Alphabet beibringen. Obwohl
das Alphabet zu lernen ein wesentlicher Bestandteil von jedem Anfanger-Alphabetisierungskurs ist,
dauert das Lernen des Alphabets mit Ihren LESLLA Lernern vielleicht langer (variiert von Land zu Land
und ist landerspezifisch).

Die Lerner sollten eine Kopie des Alphabets erhalten, auf die sie zuriickgreifen und die sie auswendig
lernen koénnen. Das kann einfach ein Blatt Papier sein, das das Alphabet in GroR- und
Kleinbuchstaben zeigt. Abhangig von lhrem Programm koénnen Sie sogar eine Broschiire zum
Alphabet flir die Lerner gestalten, so wie die Broschire zum Lesen und Schreiben,
http://www.valrc.org/courses/bbbl/reephandwriting.pdf, die beim Arlington Bildungs- und
Arbeitsprogramm (REEP) entworfen wurde. Die Broschiire zeigt eine Seite mit dem Alphabet in
GroRRbuchstaben, gefolgt von Kleinbuchstaben.
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Konsonanten sind schwarz und Vokale sind rot. Die Broschiire enthalt Beispiele fiir lang- und
kurzgesprochene Vokale, zusammen mit visuellen Darstellungen (zum Beispiel Katze und Kappe fir
den Buchstaben <a>) — eine wichtige Komponente, um den Lernern mit der Laut/Zeichen-Verbindung
zu helfen. Die Broschiire stellt auerdem die Konsonanten vor, indem sie den Lernern die Aufgabe
gibt, einen Buchstaben ein paar Mal in einer zufdlligen Reihe von Buchstaben einzukreisen (d.h.
Buchstaben-Zuordnung) und dann jeden Buchstaben ein paar Mal in einer Zeile zum Uben
aufzuschreiben. Die letzte Aufgabe in der Broschiire zeigt die Buchstaben in GroR- und
Kleinschreibung. Im Laufe der Broschiire verbinden die Lerner kurze Woérter, die gleich aussehen —
zum Beispiel sehen sie das Wort Gas und dann miissen sie einkreisen, wo das Wort bei den folgenden
Optionen noch einmal auftaucht: Gaz, Gas, Gaz, Gos, Gas.

Alphabe- Bingo und Karteikarten

Eine andere Art das Alphabet zu Uben ist Alphabet Bingo http://www.valrc.org/courses/
bbbl/bingo.pdf. Sie kénnen ganz leicht ein Bingo Spiel fir das Alphabet mit tabellendhnlichen,
laminierten Karten machen. Schauen Sie sich das Muster fiir ein Alphabet-Bingo und ein Wort-Bingo
vom REEP an. Die Lerner kdnnen Miinzen, getrocknete Bohnen oder sogar wegwischbare Eddings
benutzen, um die belegten Spielfelder zu markieren. Zusatzlich zu dem Lehrer, der die Buchstaben
ausruft, kénnen die Lerner Paare oder kleine Gruppen bilden, um die Buchstaben auszurufen.
Alphabet-Bingo (und Wort-Bingo, was Sie benutzen kénnen, sobald die Lerner sich mit dem Alphabet
sicherer fuhlen) ist eine lustige Art, die Erkennung von Buchstaben und das Laut/Zeichen-
Bewusstsein zu fordern.

Karteikarten mit dem Alphabet kdnnen in einem Alphabetisierungskurs verschiedenartig genutzt
werden. Sie kdnnen sie zur allgemeinen Ubung des Alphabets benutzen oder fiir Spiele, bei denen die
Lerner die Buchstaben in eine Reihenfolge bringen sollen. Zum Beispiel werden die Karteikarten
gemischt und jeder Lerner zieht einen anderen Buchstaben. Die Lerner missen sich dann in der
richtigen Reihenfolge der Buchstaben aufstellen. Oder, wenn die Lerner sitzen, kdnnen sie die
Buchstaben in der richtigen Reihenfolge ausrufen, basierend auf den Karten, die sie haben. Wenn sie
Worter buchstabieren kdnnen, kdnnen Sie ein Wort diktieren und die Personen mit den richtigen
Buchstaben, kdnnen sich zusammen in einer Reihe aufstellen.

Lieder im Unterricht benutzen

Lieder sind immer ein motivierender Weg, Deutsch zu lernen, und sie werden besonders die Lerner
ansprechen, die ein auditiver Lerntyp sind. Das Lied »Alphabetgesang”,
http://www.valrc.org/courses/bbbl/song.pdf, mit freundlicher Genehmigung der ESOL-Lehrerin
Tanya Conover (2008) aus Prince William County, wird zu der Melodie von ,Sound off” gesungen.
Sobald die Lerner das Alphabet besser kennen, kann ihnen das Uben eines Liedes wie
,Alphabetgesang” dabei helfen, das Gelernte zu verstarken.

Lernern auf kinetische Art und Weise helfen, Buchstaben und Woérter zu lernen

Die Lerner sollen hier Buchstaben aus Sandpapier, Ton oder Schnur formen, oder Wérter mit Hilfe
von magnetischen Buchstaben schreiben. Die Lerner kdonnen die Buchstaben und Worter auch mit
ihren Fingern in die Luft malen oder Buchstaben und Worter mit den FiRen nachfahren, die auf
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Blattern auf den Boden geklebt sind — zwei gute stressfreie Wege, um viel Ubung zu bieten. Phil
Anderson (2009), der im Bildungsministerium in Florida arbeitet, hat seine Lerner sogar ein
zusammengekniilltes Papier auf bestimmte Worter oder Buchstaben werfen lassen, die er an die
Wande geklebt hatte.

Angstfrei mit der Hand schreiben

Ein Programm mit dem Namen , Angstfrei mit der Hand schreiben” http://www.hwtears.com/hwt
konzentriert sich auf Fahigkeiten zum Schreiben mit der Hand und benutzt angepasste
Vorgehensweisen, um den Lernern dabei zu helfen, die Buchstaben des Alphabets zu schreiben.
Obwohl ,Angstfrei schreiben mit der Hand“ auf Kinder im Schulalter zugeschnitten ist, hat es
potentielle Ressourcen fiir LESLLA-Lerner. Zum Beispiel verkauft das Programm Holzfiguren in der
Form von gebogenen und geraden Linien, die Lerner benutzen kdnnen, um Buchstaben zu formen.
Das Programm hebt praktische Aufgaben wie das Herstellen von Buchstaben im Gegensatz zum
wiederholten Abschreiben von Buchstaben hervor, und in den USA ist es weit verbreitet vom
Kindergarten bis zur fliinften Klasse. Fir eine Darstellung des Ansatzes zu ,Angstfrei mit der Hand
schreiben” schauen Sie sich dieses YouTube-Video an
https://www.youtube.com/watch?v=3AoWMqUc1xQ, das das Produkt bei Kindern demonstriert.

Musteraufgaben

Wir wollen lhnen nun Musteraufgaben vorstellen, die LESLLA-Lernern helfen, Schreibutensilien mit
mehr Leichtigkeit zu benutzen und ihr Erkennungsvermaogen fiir Buchstaben und schlieRlich auch fir
Worter zu fordern. Praktisch wirkt es vielleicht, als wiederholen sich viele der Aufgaben zum
Schriftbewusstsein, aber sie sorgen fiir die nétige Ubung bei dem Gebrauch eines
Schreibinstruments, genauso wie das Uben von neuen Buchstaben und Wértern. Noch einmal,
denken Sie an die Themen, die Sie im Unterricht durchnehmen (besprochen in Stunde 1) und wie Sie
die Buchstaben und Worter in einen Kontext stellen, die Sie in den folgenden Aufgaben benutzen.
Bedenken Sie, dass obwohl sich viele der Musteraufgaben auf das Erkennen von Buchstaben
beziehen, Sie die Aufgaben an das Erkennen von Wortern anpassen kdnnen, wenn sich das Wissen
und das Kénnen |hrer Lerner weiterentwickelt haben.

Umrisse nachziehen/Punkte verbinden

Die Lerner haben die Umrisse von Buchstaben auf einem Blatt Papier, die sie nachziehen kénnen. Die
Umrisse der Buchstaben haben Licken, die die Lerner verbinden miissen (denken Sie an dhnliche
Aufgaben, die Sie vielleicht flir Kinder gesehen haben). Genauso funktioniert dieses Konzept beim
Punkteverbinden. Die Lerner zeichnen Buchstaben, die durch einen Umriss aus mehreren Punkten
dargestellt werden. Diese Aufgaben sind besonders gut fiir Lerner, die eher technische Ubungen fiir
den Gebrauch eines Stifts brauchen.

Buchstaben abschreiben

Die Lerner schreiben eine Reihe von Buchstaben von der Tafel in ihr Arbeitsheft ab. Das ist zwar eine
gute Ubung firr die Lerner, aber denken Sie daran, dass sie fiir das Abschreiben vielleicht sehr lange


http://www.hwtears.com/hwt
https://www.youtube.com/watch?v=3AoWMqUc1xQ
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brauchen. Halten Sie den Text zum Abschreiben moglichst kurz und geben Sie ihnen genug Zeit zum
Abschreiben.

White Boards

Viele Lehrer verwenden kleine Whiteboards in DIN-A4 Format, damit ihre Lerner nicht alles auf
Papier schreiben missen, das am Ende sowieso im Papierkorb landet. Alles, was Sie am grol3en
Whiteboard machen, kénnen lhre Schiiler auf ihren eigenen kleinen Whiteboards auch schreiben. Sie
sind gut zu transportieren und lassen sich einfach teilen. Manche haben auch Linien an den Seiten,
was besonders fiir die Schiiler geeignet ist, die versuchen moéchten, auf Linien zu schreiben. Die
Hersteller der Whiteboards stellen einige Tipps bereit, wie man sie sinnvoll einsetzen kann. Hier sind
einige Beispiele:

- Buchstabiertest (ein Wort wird vorgelesen und jeder muss seine Antwort zeigen)

- Antworten fir Aufgaben des Horverstehens (die Schiiler konnen ihre Antworten zeigen und
dariber diskutieren)

- Spiele (Anagramme, Countdown (die Schiiler zeigen ihr langstes Wort), ein Wort schreiben,
das mit einem bestimmten Buchstaben beginnt)

- Ein Bild zeichnen, wahrend ein anderer Schiler es beschreibt

- Gemeinsames Schreiben

- Brainstorming

Buchstaben verbinden

Die Lerner missen zwei Buchstaben oder zwei Worter aus einer Auswahl verbinden, die gleich
aussehen. Wenn |hre Lerner Buchstaben und Woérter noch nicht schreiben kénnen, kdnnen sie
stattdesen (iben, die gleichen Formen, wie Kreise und Quadrate zu verbinden. lhre
zusammenpassenden Worter kdnnen sich auf oft vorkommende Warter konzentrieren, zum Beispiel
Worter, die die Lerner auf Formularen finden kénnten (z.B. VOR und NAME).

Schauen Sie sich die Musteraufgabe zum Buchstaben und Worter verbinden an
http://www.valrc.org/courses/bbbl/matching.pdf. Sie werden auf dem Musteraufgabenblatt sehen,
dass die Lerner auch Ubung darin bekommen, ihren Namen zu schreiben — indem sie verschiedene
Wiederholungen von Vorname und Nachname benutzen, so wie sie in den verschiedenen
Formularen auftauchen, mit Gro- und Kleinschreibung.

Das ist ein weiteres gutes Verfahren, um die Wiedererkennung zu verbessern.

Eine Variation dieser Aufgabe wire es, die Lerner GroR- und Kleinbuchstabenversionen desselben
Buchstabens verbinden zu lassen (z.B. A und a). Schauen Sie sich ein paar Musteraufgaben an
http://www.valrc.org/courses/bbbl/upandlow.pdf, die von der Lehrerin Betsy Wong aus Alexandria,
Virginia bereitgestellt wurden (2009).

Buchstabendiktat

Zwei Lerner (oder der Lehrer und die Lerner) arbeiten zusammen. Die erste Person sagt den Namen
eines Buchstaben, einschlieBlich ob er grol} oder klein geschrieben ist. Die zweite Person sucht den
Buchstaben in einer Liste von drei oder vier verschiedenen Auswahlmoglichkeiten auf einem Blatt
Papier und kreist ihn ein. Das hilft den Lernern bei der Erkennung und bei der Laut/Zeichen-


http://www.valrc.org/courses/bbbl/matching.pdf
http://www.valrc.org/courses/bbbl/upandlow.pdf
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Beziehung. Jedes Lernerpaar kdnnte zwei verschiedenfarbige Blatt Papier erhalten — eine Farbe fir
die Person, die die Buchstaben vorliest, und die andere Farbe fiir die Person, die die Buchstaben
suchen muss. Schauen Sie sich die Musteraufgabe an: http://www.valrc.org/courses/
bbbl/dictation.pdf.

Ein Bildworterbuch gestalten

Viele Lehrer geben den Lernern Techniken an die Hand, indem sie sie ihr eigenes Bildworterbuch
erstellen lassen. Die Lerner machen Fotos von visuellen Darstellungen von Wértern, die sie gerade
lernen, und schreiben das Wort dann unter das Foto. Neben einer praktischen Ubung fiir die Lerner,
ist das auch ein Gegenstiick zu Bildworterbichern, die manchmal zu viele visuelle Darstellungen auf
einer Seite enthalten. LESLLA-Lerner brauchen im Allgemeinen klare, nicht zu volle Seiten mit Text.

Wenn Lerner Probleme haben

Sie haben vielleicht bestimmte LESLLA-Lerner, die so groRBe Schwierigkeiten mit dem Schreiben
haben, dass sie es schwer finden, sich auf andere Aufgaben zu konzentrieren. In diesem Fall, kbnnten
Sie Uberlegen, bei praktischen Aufgaben als Schreiber fiir die Lerner zu arbeiten. Wenn Sie in der
Klasse einen Ehrenamtler oder eine Hilfe haben, kdnnen Sie als Schreiber fur die Lerner arbeiten, die
die groflten Schwierigkeiten mit dem Schreiben haben. Gruppenarbeiten geben schreibschwachen
Lernern auch die Chance, sich mit dem Schreiben abzuwechseln.

Lesen: Die Beziehung zwischen Lauten und Zeichen

Der Begriff Laut-Zeichen-Beziehung — auch bekannt unter den Namen Graphem-Phonem-Beziehung
oder auch dem Alphabetischen Prinzip, bezeichnet die Fahigkeit, einzelne abstrakte Laute — Phoneme
— mit Zeichen — Graphemen — zu verbinden. Diese Fahigkeiten fallen alle in die Oberkategorie des
phonologischen Bewusstseins oder auch die Fahigkeit, zwischen abstrakten Wortteilen zu
unterscheiden, wie Silben und ihren Onsets und Reimen und den kleinsten phonologischen Einheiten
(Phonemen) und dem Wissen, wie sie zusammen ein Wort bilden. Phonologisches Bewusstsein
bezieht sich das auf das Bewusstsein Uber Klangstrukturen. Phonisches Bewusstsein bezieht sich auf
die Fahigkeit einer Person, Laute mit bestimmten Buchstaben in Verbindung zu bringen. Obwohl
entsprechende Aufgaben zur Forderung der Laut-Zeichen-Korrespondenz oft mit Aufgaben zum
Schriftbewusstsein verbunden sind, haben wir in diesem Kurs beide Fahigkeiten getrennt, um auf die
spezifischen Herausforderungen hinzuweisen, die jede dieser Aufgaben fiir LESLLA-Lerner mit sich
bringen.

Die Beziehung zwischen Lauten und Zeichen kann ein sehr komplexes Konzept fiir LESLLA-Lerner
darstellen. ESOL Beraterin Robin Lovrien Schwarz (2008), spricht im Rahmen der Kommission von
grundlegender Bildung fiir Erwachsene Konferenz (COABE) Uber Konzepte, die vorschriftliche Lerner
nicht kennen:

Personen, die nicht alphabetisiert sind (einschlieRlich Kinder) kennen diese Konzept NICHT (oder
nicht gut genug):

e wie Sprechlaute durch individuelle Worter in Satzen dargestellt werden
e individuelle Laute in Wortern — und die Konzepte von Anfangs-, Mittel- und Endlauten
e Ahnlichkeiten und Unterschiede bei Sprechlauten
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Bei den obenstehenden Konzepten ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass diese in verschiedenen
Sprachen unterschiedlich sind. Im Englischen beispielsweise konnen die entsprechenden Laute fir
jedes individuelle Zeichen variieren, abhangig von der Stellung des Wortes im Satz, von zusatzlichen
oder fehlenden Zeichen bzw. Buchstaben, grammatikalischer Funktion und Bedeutung im
Satzzusammenhang. Allerdings sind die Laute in anderen Sprachen, zum Beispiel im Niederlandischen
oder Spanischen, eindeutig im Bezug auf die Zeichen, die sie reprasentieren. Jedes Phonem
reprasentiert dann ein Graphem. Im Niederlandischen sind kat (Katze), maan (Mond) und kip (Huhn)
also weniger komplex. Sie sollten an dieser Stelle tber diese Beziehung zwischen Laut und Zeichen in
Ihrer eigenen Sprache nachdenken.

Um einen Vergleich von Lauten in verschiedenen Sprachen zu erhalten, kénnen Sie sich die_DiglLin-
Seite anschauen; hierbei handelt es sich um ein Projekt vom europdischen Programm fiir
lebenslanges Lernen (LLP) und dem multilateralen Projekt Digitaler Unterricht fiir Lese- und
Schreibfdhigkeiten. Die ,Soundbar” fir jede der 15 Aufgaben zeigt, wo es einfache und wo mehrere
bzw. komplexere Beziehungen zwischen Lauten und ihren Zeichen

Um auf die Seite zugreifen zu kénnen, konnen Sie folgende Angaben fiir den Login benutzen: diglin,
Passwort: diglin.

Nach Schwarz (2008) beinhalten die Fahigkeiten, die LESLLA-Lerner bendtigen, um Lesen und
Schreiben zu lernen, (1) ein Bewusstsein, um individuelle Wérter auf dem Satzlevel zu entwickeln,
gefolgt von (2) einem Bewusstsein Gber die Phoneme eines Wortes, (3) mit Phonemen zu spielen
(z.B. Mary Poppins versus Parry Moppins), und (4) fortgeschrittenes Reimen und das Wiederholen
von Fantasiewortern. Ein Phonem ist die kleineste bedeutungsunterscheidende Lauteinheit in einer
Sprache, zum Beispiel der Laut /m/ in Maus und der Laut /h/ in Haus. Schreibsysteme basieren auf
Phonemen, nicht auf Lauten; so ist zum Beispiel der letzte Laut in Schals /s/ und der erste Laut bei
singen ein /z/, beide Laute werden jedoch durch das Graphem <s> représentiert.

Wenn Sie kleinen Kindern einmal beim Lesenlernen zugesehen haben, haben Sie vielleicht bemerkt,
dass bei ihnen einige der Fahigkeiten entwickelt werden, die Schwarz (2008) beschreibt. Aufgaben,
die das Silbenbewusstsein, das Bewusstsein fiir den Anfangslaut (in einem Wort), Unterschiede bzw.
Ahnlichkeiten von Lauten oder das Reimen fordern, werden LESLLA-Lernern dabei helfen, das
aufzubauen, was wir phonologisches Bewusstsein nennen. Es ist besonders wichtig, dass diese
Fahigkeiten entwickelt werden, da die Lerner (erst) im Erwachsenenalter Lesen und Schreiben
lernen. Genau wie Vorschulkinder finden erwachsene Lerner es einfacher, ein Bewusstsein fiir Silben,
Reime und Alliterationen zu entwickeln, als ein Bewusstsein fiir Phoneme.

Laut-Zeichen-Bewusstsein bei den Lernern entwickeln

Um Ihnen konkretere Anregungen dafiir zu geben, wie Sie Aufgaben zum Laut-Zeichen-Bewusstsein
in lhren Unterricht integrieren kénnen, haben wir einige Beispiele gesammelt, die in verschiedenen
Unterrichtssituationen bereits verwendet wurden.

Poster im Klassenraum, die visuelle Beispiele fiir bestimmte ,Ubliche” Laute zeigen (zum Beispiel
Bilder von einer Katze und einem Apfel fiir den kurzen [a]-Laut und ein Bild von einer Vase und einer
Nase fur den langen [a:]-Laut), sind hilfreich flr LESLLA-Lerner. Lesen und Schreiben
http://www.valrc.org/courses/bbbl/reephandwriting.pdf bietet beispielsweise zahlreiche visuelle
Darstellungen von verschiedenen Lauten des Englischen. Viele Verlage bieten dies auch
entsprechend fir den deutschen Kontext an.



http://diglin.eu/
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Sie kdnnten ein solches Poster auch laminieren, falls Sie es in Ihrem Unterricht mit Notizen versehen
wollen — durch die Verwendung von abwischbaren Stiften kdnnen Sie das Poster auch in Zukunft
noch einmal benutzen.

Aufgaben zum Verbinden und Sortieren von Lauten und Zeichen geben den Lernern Ubung darin,
Laute auf dem Poster zu erkennen und zu identifizieren. Halten Sie zusatzliche Bilder bereit, die
solche Laute zeigen, an denen Sie gerade arbeiten. Im Anschluss daran kdnnten die Lerner die Bilder
nach dem jeweiligen Anfangslaut sortieren (beginnt er mit einem Konsonanten oder einem Vokal?).
Sie kdnnen aullerdem ein Konzept fir Unterschiede und Gemeinsamkeiten einfiihren, indem Sie die
Lerner Laute verbinden lassen, die einander dhnlich klingen oder sich sogar gleich anhoéren. Diese
Aufgabentypen bauen bei den Lernern Fahigkeiten des 21ten Jahrhunderts auf, da diese es ihnen
ermoglichen, in das Arbeitsleben lberzugehen (sortieren, vergleichen, abgrenzen, usw.).

Praktische Ubungen zum Lernen der Laute des Deutschen helfen dabei, ein Bewusstsein fiir Laute zu
entwickeln, auch wenn sie schwarz auf weil} gelesen werden. Zum Beispiel konnen Sie lhre Lerner die
Hande an den Mund legen lassen, wenn sie den Laut [h] produzieren.

Sie kénnen sich eine Demonstration dafiir in folgendem YouTube Video anschauen, das sich auf das
Unterrichten der englischen Laute bezieht (2008): https://www.youtube.com/watch?v=FXd8VFpofas

Der Ansatz der Spracherfahrung

Der Ansatz der Spracherfahrung (ASE) stellt ebenfalls eine gute Methode dar, um den Lernern dabei
zu helfen, die Laut-Zeichen-Beziehung — neben anderen Fahigkeiten — zu entwickeln. Der ASE fordert
die Lese- und Schreibfahigkeit, indem personliche Erfahrungen der Lerner und die Sprache aktiv
verwendet werden. Der ASE sieht beispielsweise vor, dass ein Lerner seinem Lehrer von personlichen
Erfahrungen berichtet, der diese wiederum notiert. Der so entstandene Text kann dann zum Lesen,
zur Entwicklung des Vokabulars, zur Aussprache und sogar fiir grammatische Ubungen verwendet
werden.

ASE-Geschichten werden haufig auch bei alltaglichen Themen erstellt, aber es ist wichtig, dass jeder
Lerner seine eigene Geschichte erzahlt — zum Beispiel kénnen die Lerner auch ihren Job beschreiben.
Ein anderes Mal nehmen die Lerner an einer Aktion, wie zum Beispiel an einem Ausflug teil, und mit
der Hilfe des Lehrers schreibt die Klasse zusammen eine ASE-Geschichte dariiber. Der ESOL-Lehrer
Jim Norton (2014) aus Fairfax County, Virginia, macht mit seiner Klasse unter anderem Ausfliige in
die ortliche Bibliothek. Er macht auf diesen Ausfliigen viele Fotos und benutzt sie dann am nachsten
Tag im Unterricht, um eine ASE-Geschichte dariber zu schreiben (Sie kdnnen dies auch mit einer
kleinen Lernergruppe oder auch nur einem einzelnen Lerner machen, wenn Sie die Moglichkeit
haben, einen Ausflug zu unternehmen). Die Lerner entwickeln Satze, um die Bilder zu beschreiben,
und die dann fiir anschlieBende Ubungsaufgaben, wie Lesen, Liickentext-Aufgaben,
Grammatikaufgaben, phonische Aufgaben, Sortieraufgaben, Dialogiibungen, usw. wiederverwendet
werden kénnen.

Geschichten im Unterricht

ASE-Geschichten kénnen auf jedem ESOL-Unterrichtsniveau verwendet werden und sind ein guter
Weg, die Motivation der Lerner zu entfachen und eine authentische Unterrichtssituation zu schaffen,
die sich den Fahigkeiten der Lerner anpasst. Visualisierungen kénnen — wenn noétig — als Hilfestellung
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hinzugenommen werden und bieten sich gerade im LESLLA-Unterricht besonders an; manche ASE-
Geschichten basieren auch ausschliefRlich auf Visualisierungen.

In diesem YouTube Video wird die Arbeit mit verschiedenen ASE-Geschichten demonstriert:
https://www.youtube.com/watch?v=8hdOmMAwHuk

Das Lese- und Schreibféhigkeiten bei aufstrebenden Lesern aufbauen-Video
http://www.newamericanhorizons.org/training-videos von Neue amerikanische Horizonte bietet eine
gute Darstellung von ASE und den verschiedenen Aufgaben, die auf die Geschichte basierend weiter
ausgefihrt werden kdnnen.

Andere Beispiele und Quellen, um ASE-Geschichten zu erstellen, sind am Ende des Kapitels unter
Internetseiten und zusdtzliche Quellen aufgelistet.

Ein anderer Ansatz fir die Arbeit mit ASE-Geschichten ist es, Ihre LESLLA-Lerner in Gruppen arbeiten
zu lassen, um Worter oder Satze zu erstellen, die zu einem bedeutungsvollen Bild oder einer Reihe
von Bildern passen, die ihnen gegeben werden. Jede Gruppe diskutiert dariiber und schreibt dann
deutsche Worter oder Phrasen auf, die die Bilder beschreiben. So kénnen sie gemeinsam mehr
Worter erarbeiten als es alleine der Fall ware.

Ihre LESLLA-Lerner kénnen vielleicht etwas Ahnliches in Bezug auf lhre &ffentlichen Verkehrsmittel
unternehmen, oder auch im ortlichen Supermarkt oder den Schulen ihrer Kinder.

Wenn sich |hr Unterricht auf das Thema Gesundheit konzentriert, kbnnen Sie Bildergeschichten
verwenden, die online von Bildergeschichten fiir die Alphabetisierung zum Thema Gesundheit bei
erwachsenen ESL von Kate Singleton zur Verfligung gestellt wurden.

http://www.cal.org/caela/es| resources/Health/healthindex.html. Die Bilder erzeugen eine
Moglichkeit flr einfache Geschichten, zu denen die Lerner ihre Kommentare hinzufiigen kénnen, vor
allem basierend auf ihren eigenen Erfahrungen. Viele Aufgaben kénnen so entworfen werden, dass
Sie die selbst produzierten Texte von ihren Lernern spater wiederverwenden kdnnen.

Lehrbiicher verwenden

Ihr Programm stellt Ihnen vielleicht ein Lehrbuch fiir die Arbeit mit LESLLA-Lernern zur Verfliigung
sowie ein Bildworterbuch. Obwohl wir kein bestimmtes Lehrbuch praferieren, werden wir hier das
Buch Sam und Pat (Hartel, Lowry und Hendon, 2006) vorstellen: Die Sam und Pat-Serie ist auf LESLLA-
Lerner in Nordamerika zugeschnitten (obwohl es auch von Lehrern in anderen englischsprachigen
Landern benutzt wird). Es handelt sich um eine Sammlung von Geschichten, die sich an einer
(bestimmten) Abfolge von phonischen Fahigkeiten orientiert. Die Geschichten handeln von dem
Ehepaar Sam und Pat und einigen der Herausforderungen, die sich ihnen stellen. Die phonischen
Abfolgen des Buches wurden — wie in dessen Einleitung beschrieben — an solche ESOL-Lerner
angepasst, die Schwierigkeiten mit der Aussprache und der Unterscheidung bestimmter Worter
haben. Das Buch verwendet vereinfachte Grammatik, Woérter und Themen.

Eine Mustergeschichte von Sam und Pat Band 1 (2005) von Lektion 11 ist die folgende:
Pat geht am Samstag einkaufen:

Pat geht am Samstag einkaufen.

Heute muss sie Eier, Milch und Hiihnchen kaufen.

Sie muss einen Schinken fir das Mittagessen am Sonntag kaufen.
Chips sind im Angebot. Sechs Titen fiir 1,00 €.

Limo ist im Angebot. Ein Six-Pack fiir 2,00 €.

Pat kauft sechs Titen Chips.

ok wnN R
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7. Sie kauft ein Six-Pack Limo.

8. Aber die Chips sind nicht gut fir Sam.

9. Samist zu dick.

10. Pat stellt die Chips und die Limo wieder zurtick.

Manche Laute kdnnen hier wiederholt gelibt werden. Die Lektion fahrt fort mit fiinf Verstandnis-,
Vokabel- und Schreiblibungen.

Sie werden merken, dass die Geschichte eine Zeilennummerierung neben jedem Satz hat. Band 1
beginnt mit Geschichten, die zehn Zeilen lang sind und endet mit Geschichten, die 20 Zeilen lang
sind. Da die Lerner sich durch die Ubung mit den Geschichten weiterentwickeln, schreiben
Ehrenamtler und Lehrer den Text in einen Prosastil um; so bekommen die Lerner einen Einblick und
Erfahrungen dazu, einen Absatz zu lesen, wie er am ehesten vorkommen wiirde.

Satzstreifen

Verwenden Sie Satzstreifen fiir bekannte Worter und Phrasen. Schreiben Sie dazu einen Satz auf ein
Stiick Papier. Schneiden Sie anschlieBend jedes einzelne Wort aus (wenn Sie mochten, kénnen Sie
auch jedes einzelne Satzzeichen ausschneiden), und halten Sie sie mit einem Gummiband zusammen.
Die Lerner kdnnen dann in Gruppen zusammenarbeiten, um den Satz wiederherzustellen. Sie werden
bei der Durchfihrung der Aufgabe sicher eine gute Zusammenarbeit und viele Aussprache- und
Lautlibungen beobachten kénnen, denn die Lerner wollen ausprobieren, ob sich der Satz fir sie
richtig anhort. Sie kdnnen den Lernergruppen normalerweise drei bis vier Satze gleichzeitig zum
Uben geben.

Die Satzstreifen bieten den Lernern eine praktische Ubung bei der Satzstellung und der Aussprache.
Sie helfen ihnen auBBerdem dabei, Selbstbewusstsein aufzubauen, weil sie — obwohl sie vielleicht
zunachst Schwierigkeiten mit dem Satz haben — ihn immer wieder wiederholen werden, wenn sie
einmal die richtige Satzstellung herausgefunden haben.

Den fehlenden Buchstaben eintragen

Die Lerner bekommen ein Blatt Papier mit Wortern, die sie schon gelernt haben.

Bei dieser Ubung fehlt allerdings bei jedem Wort der Anfangsbuchstabe. Der Lehrer sagt
nacheinander jedes Wort vor, und die Lerner tragen dann den fehlenden Buchstaben ein.

Sie kénnen diese Aufgabe auch in ein Diktat umwandeln, in dem die Lerner dann das gehorte Wort
vollstandig aufschreiben missen (Lickentextaufgabe).

Das hort sich an wie...

Den Lernern wird eine Liste von ahnlich klingenden Wortern gegeben (zum Beispiel mein versus
nein), und sie missen das Wort einkreisen, das der Lehrer sagt. Lerner kénnen alternativ auch
getrocknete Bohnen auf die entsprechenden Worter legen oder sie halten eine Karte mit dem
Buchstaben <M> oder <N> — abhangig von der richtigen Antwort — hoch.

Hier konnen Sie sich das Beispiel von dieser Minimalpaaraufgabe ansehen:
http://www.valrc.org/courses/bbbl/minpairs.pdf
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Lieder

Alle Sprachenlerner — auch Erwachsene — moégen Lieder, und LESLLA-Lerner sind keine Ausnahme. Bei
LESLLA-Lernern sollten Sie sich aber weniger darauf konzentrieren, jedes einzelne Wort in einem Lied
zu erkliren, sondern eher auf eine (miindliche) Ubung zur Betonung, dem Rhythmus und den Reimen
in einer bestimmten Melodie. Zwei von Tanya Conover (2008) empfohlene Lieder sind ,Hello,
Goodbye” von den Beatles und ,You Can Get It If You Really Want“ von Jimmy Cliff. Fallen Ihnen
vielleicht deutsche Lieder ein, von denen Sie denken, dass lhre Lerner sie gerne im Unterricht héren
wiirden, und die sie mit den anderen Teilnehmern teilen kénnen? Sie kdénnen Lieder leicht
herunterladen und entsprechende Liedtexte im Internet finden (z.B. liber YouTube), aber bitte
denken Sie an das Urheberrecht.

Ein Klassiker in GroRbritannien ist , Wonderful Tonight“ von Eric Clapton. Einige zuséatzliche Lieder
finden Sie aufgelistet in den zusatzlichen Quellen am Ende dieser Stunde.

Strategien fiir den Umgang mit heterogenen Kursen

Nun wollen wir uns inhaltlich mit dem Umgang von heterogenen Kursen beschaftigen, in denen Sie
viele Lerner unterschiedlicher Leistungsniveaus finden (heterogene Lernergruppen).

Die formale Definition eines ESOL-Unterrichtsniveaus, das Sie unterrichten, ist wahrscheinlich weit
weg von dem, was Sie tatsdchlich in einem Klassenraum erleben. Zum Beispiel haben Sie vielleicht
einen hohen Anteil von Anfangern in lhrem Kurs und darunter einige Lerner, die relativ schnell
Deutsch sprechen kdénnen, die aber schwache oder gar keine Lese- und Schreibkenntnisse haben.
Andere |hrer Lerner machen schnelle Fortschritte im Hinblick auf Lese- und Schreibkenntnisse und
die grammatische Struktur des Deutschen, aber die praktischen Sprachfahigkeiten entwickeln sich
noch nicht so gut. Die Herausforderung fir Sie als Lehrer ist es, auf die sehr unterschiedlichen
Beddrfnisse aller lhrer Lerner einzugehen!

Selbst wenn Sie eine engagierte LESLLA-Klasse haben, werden Sie eine breite Vielfalt vorfinden,
sodass man auch dann lhren Kurs immer noch als heterogen einstufen kann. Manche Lerner sind
vielleicht nicht unbedingt ein LESLLA-Lerner, d.h. sie haben Schulbildung, hinken aber dennoch
hinterher oder hatten in der Vergangenheit Lernschwierigkeiten.

Betrachten Sie die folgenden drei Schiiler, die stellvertretend fiir viele unserer Lerner stehen:

1. Celine (59 J.) ist eine marokkanische Frau, die vor ein paar Monaten mit keinerlei
Englischkenntnissen (und keinen Franzdésischkenntnissen) und nur zwei Jahren Schulbildung in
Arabisch mit dem Unterricht begann. Sie hat seitdem riesige Fortschritte gemacht und kann
inzwischen langsam schreiben und sogar ein wenig lesen.

2. Fatima kommt aus Afghanistan und hat gar keine Schulbildung. Sie wird ohne Zweifel eine
lange Zeit im Anfénger-Kurs bleiben miissen, aber sie macht schon Fortschritte und Ilédchelt
jetzt, wenn sie zum Unterricht kommt. Sie scheint nun eine akzeptable Kontrolle iiber ihren
Bleistift und (iber das Formen von Buchstaben erreicht zu haben. Mit den Laut-Zeichen-
Verbindungen kommt sie etwas langsamer voran. Sie mag es, Wérter und Fragen von der
Tafel abzuschreiben, auch wenn es ein sehr langsamer Prozess ist.

3. Pavarti kommt aus Indien und spricht Hindi. Sie sagt wenig, aber sie kennt schon einige
englische Wérter, wenngleich sie Probleme damit hat, zu schreiben und zu lesen. Sie ist nicht
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besonders gliicklich dariiber, den Unterricht zu besuchen, aber ihr Mann besteht darauf. Die
grofSite Herausforderung ist es, sie dazu zu bringen, bei den Aufgaben mitzumachen und
tatsdichlich zu tun, was sie tun muss, um Englisch zu lernen. Sie wdre wahrscheinlich besser
aufgehoben in einer Klasse, in der alle Lerner auf ihrem Level sind.

*Die Lernernamen wurden gedndert.

Denken Sie Uber die obenstehenden Beschreibungen nach. Klingt das nach einigen Ihrer Lerner? Was
fir unterschiedliche Strategien misste der Lehrer verwenden, um diese Lerner zu erreichen,
zusatzlich zu den Lernern, die keine Probleme mit dem Lesen und Schreiben haben?

Um eine heterogene Klasse anzusprechen, miissen Sie sich mit den Hintergriinden, Bediirfnissen,
dem Konnen, den Interessen und Zielen lhrer Lerner auskennen (Wrigley & Guth, 1992):
http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytolLife.pdf

Das wurde auch schon in Lektion 2 angesprochen. Aufgaben, die Sie auswahlen, sollten allen Lernern
die Chance geben ihre Starken zu zeigen. Alle Lerner sollten aulerdem Zeit zum eigenstandigen
Arbeiten im Unterricht haben.

Dazu werden wir ein paar mogliche Unterrichtsmodelle zum Arbeiten mit LESLLA-Lernern besprechen
einschlieRlich der sogenannten ,Rauszieh-Klassen” oder aufgeteilten Klassen. Wir werden auflerdem
ein paar ldeen mit einbeziehen, um die Bedlrfnisse der LESLLA-Lerner besser anzusprechen, wenn
ein getrennter oder aufgeteilter Unterricht nicht moglich ist. Dieses Kapitel wird aulRerdem
verschiedene Gruppenstrategien und Projekte vorschlagen, die fur heterogene Klassen angemessen
sind.

Herausnehmen/Aufteilen innerhalb einer Klasse/in kleine Gruppen

Es gibt einige Vorteile dafiir, eine Gruppe von LESLLA-Lernern innerhalb lhres Programms vom Rest
der Gruppe zu trennen. Obwohl es in Ihrer Klasse mit Sicherheit Vielfalt und Heterogenitit geben
wird, werden die verschiedenen Konzepte, die Sie ansprechen — das Alphabet, Schriftbewusstsein
und Laut-Zeichen Korrespondenz — besser auf die Bediirfnisse einiger Lerner zugeschnitten sein als
auf die Bedirfnisse anderer. Sie kdnnen sich darauf konzentrieren, die Lerner bei ihrem individuellen
Wissensstand abzuholen, anstatt Grammatik und andere Konzepte einzufiihren, die fliir manche
Lerner noch unbekannt sein konnten (Schwarz, 2009). Es vereinfacht aulRerdem die
Unterrichtsplanung, da eine Klasse mit unterschiedlichen Niveaus normalerweise mehr Planungszeit
bendtigt.

Viele Programme haben einen Anfanger-Kurs, der alle Lerner aufnimmt, die gerade erst lernen
Deutsch zu sprechen — eine Handvoll dieser Lerner sind normalerweise auch LESLLA Lerner.

Allerdings erkennen andere Programme, dass Herausforderungen in Alphabetisierungskursen auf fast
jedem Niveau vorkommen kdnnen, sodass sie anfangen, einen Kurs fir Lerner anzubieten, deren
Sprachniveau eher hoch ist, aber deren Schreibfahigkeiten noch zuséatzlicher Férderung bedirfen.

Wenn Sie eine heterogene Klasse haben, kdnnen Sie eine Hilfskraft oder einen Ehrenamtler nutzen,
um sich mit lhren LESLLA-Lernern zu bestimmten Zeiten in lhrem Unterricht zu treffen und die
Fahigkeiten zu thematisieren, die besonders viel Ubung erfordern.

Eine andere Option konnten sogenannte ,Rauszieh-Klassen” (dieser Begriff wird den USA so
verwendet) sein. Die Lerner werden aus dem normalen Unterricht herausgenommen und werden
von ausgebildeten Ehrenamtlern unterrichtet. Die Ehrenamtler bieten eine halbe Unterrichtsstunde
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am Tag an. Diese halbe Stunde hat jeweils einen bestimmten Fokus und ist passend fiir eine kleine
Gruppe von LESLLA-Lernern, die auf einem dhnlichen Niveau sind.

Die ,Rauszieh-Klassen“ werden von Debbie Jones (2008) als Fordermdglichkeit fir ,reine Lese- und
Schreibfdhigkeiten” charakterisiert. Die Lerner konzentrieren sich ausschlieflich auf das Lesen,
Schreiben und lautliche Fahigkeiten.

Eine typische ,Rauszieh-Klasse“ beinhaltet Ubungen mit den Lauten und dem Alphabet sowie den
Gebrauch eines Lehrbuchs, wie zum Beispiel Sam und Pat (Hartel, Lowry & Hendon, 2006).
Ehrenamtler bekommen einen Unterrichtsplan, damit sie wissen, was sie in den Stunden
durchnehmen sollen. Die Ehrenamtler informieren sich gegenseitig dariber, was sie zuletzt
durchgenommen haben.

Wenn ein aufgeteilter Kurs keine Option ist

Der Unterricht in seperaten Kleingruppen, wie bspw. im REEP, sind nicht fir alle Programme eine
Option. In solchen Fallen miissen Sie ein bisschen kreativer werden, um auf die verschiedenen
individuellen Bedirfnisse Ihrer Lerner eingehen zu kénnen.

Eine Moglichkeit ist es, im Unterricht unterschiedliche Phasen zu haben, d.h. Zeiten, zu denen alle an
der gleichen Aufgabe arbeiten und Zeiten, zu denen alle Lerner sich mit ihren individuellen
Herausforderungen beschaftigen. Zum Beispiel konnten Sie eine bestimmte Zeit im Unterricht haben,
zu der das Schreiben im Fokus steht; manche Lerner kdnnen dann Buchstaben abschreiben oder ihre
Namen schreiben, wihrend andere persoénliche Kurzgeschichten schreiben.

Eine andere Idee ist, dass wenn Sie Aufgaben mit der ganzen Gruppe bearbeiten, Sie anschlieBend
Aufgaben in Kleingruppen machen, bei denen die Lerner mit dhnlichen Vorkenntnissen in einer
Gruppe sind. Zwei oder drei Aufgaben gleichzeitig anzuleiten bendtigt vielleicht mehr
Vorbereitungszeit, aber wenn Sie die Materialien einmal erstellt haben, kdnnen Sie sie wieder und
wieder verwenden (Florez, 2007). Florez empfiehlt auch, Materialien zu laminieren, damit es
einfacher ist, sie zukiinftig weitere Male zu verwenden.

Auf der anderen Seite hat es auch Vorteile, Lerner in einer Gruppe mit unterschiedlichem
Leistungsstand arbeiten zu lassen. Die stdrkeren Lerner kdnnen den Lernern, die noch nicht so
fortgeschritten sind, dabei helfen, ihre Fahigkeiten zu verbessern. Die Gruppierungen von Zeit zu Zeit
zu verandern, verhindert aulRerdem, dass sich weniger fortgeschrittene Lerner als , langsame Lerner”
stigmatisiert fihlen (Wrigley und Guth, 1992). Je nach Aufgabe finden die Lerner, die mit dem Lesen
und Schreiben Schwierigkeiten haben, auBerdem vielleicht andere Wege positiv aufzufallen, zum
Beispiel beim miindlichen Geschichtenerzidhlen, Fotos machen oder Zeichnen.

Fiir den Umgang mit einer heterogenen Klasse von Lernern mit unterschiedlichem Kdnnen im
Sprechen und Schreiben ist auRerdem das Konzept vom ,Hé6r-, Lese/Schreib- und Home-Room-
Klassen” interessant. So beschreibt Noa Sadan (2007):

Unsere Lésung war es, die Klasse aufzuteilen in Hér-, Lese-/Schreib- und ,,Home-Room“-Gruppen. Im
Home-Room werden alle Fdhigkeiten mit einbezogen, aber der Hauptfokus liegt auf miindlicher
Kommunikation. Die Lerner waren gliicklich, weil auf alle ihre Bediirfnisse eingegangen wurde, und
die Lehrer waren gliicklich, weil sie drei verschiedene Niveaus am Tag unterrichten konnten... Dieses
Modell funktioniert wahrscheinlich am besten fiir drei Klassen, die gleichzeitig stattfinden, aber es
kénnte sicherlich auch fiir zwei Klassen angepasst werden.
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Bei diesem Model, besuchten die Lerner die H6r- und Lese-/Schreib-Kurse, die am besten zu ihrem
Leistungsstand passten. Im ,Home-Room* aber kamen sie alle zusammen.

Manche Lehrer haben Erfolg im Umgang mit heterogenen Klassen, indem sie ,Stationenlernen”
einfiihren. Kleine Lernergruppen wechseln sich zwischen drei oder vier Aufgaben wahrend einer
bestimmten Zeitspanne im Unterricht ab. Sie werden spater in dieser Lektion noch mehr zum
Stationenlernen lesen.

SchlieRRlich geben Alphabetisierungszentren den Lernern die Chance, auf Lernmaterialien fiir sich
selbst zuzugreifen, von denen sie denken, dass sie am besten auf ihre Bediirfnisse zugeschnitten sind.
Alphabetisierungszentren sind normalerweise Leseecken, wo die Lerner Blicher, Zeitschriften und
Zeitungen durchblattern und sich Kupons, Geschichten, Poster und andere Dinge ansehen kénnen
(Wrigley & Guth, 1992). Wenn moglich, kénnen Sie auch einen Computer bereitstellen, damit die
Lerner Zugang zu elektronischem Material vom Alphabetisierungszentrum haben.

Mogliche Modelle fiir eine heterogene Klasse

Eine aktivere Idee fiir lhre LESLLA-Klasse ist die Nutzung von Stationsarbeit. Bei diesem Modell
arbeiten drei oder vier kleine Lernergruppen zur gleichen Zeit an verschiedenen Aufgaben. Abhangig
von der Zusammensetzung des Kurses und der Aufgabe kdnnen sie manche Lerner alle Aufgaben
|6sen lassen. Oder Sie kdnnen Lerner an einer bestimmten Gruppenaufgabe verweilen lassen, die auf
ihre Bedirfnisse und Kenntnisse zugeschnitten ist.

Zum Beispiel kénnen Sie in einer Unterrichtsstunde drei Lerner Satzstreifen (iben lassen, wahrend
andere Lerner die Aussprache von Begriffen aus ihrem Bildworterbuch Gben. Ein oder zwei Lerner
kénnen Karteikarten mit dem Alphabet verwenden, und zur gleichen Zeit kann ein anderer Lerner
Satze von der Tafel abschreiben.

Wahrend die Lerner arbeiten, beobachten Sie sie die ganze Zeit, um ihre Fragen zu beantworten und
ihren Fortschritt und ihr Verstandnis zu (iberprifen. Sie werden ihren Kurs als sehr beschaftigt und
aktiv vorfinden, da die Lerner wahrend des Stationenlernens auf ihre spezifischen
Herausforderungen beim Lernen eingehen kénnen.

Obwohl das Planen von Stationenlernen und dhnlichen Unterrichtsmodellen zweifellos mehr Zeit und
Aufwand von lhrer Seite in Anspruch nimmt, werden Sie durch eine starkere Stunde und verbessertes
Selbstvertrauen der Lerner belohnt, und werden durch die Tatsache getrostet, dass Sie lhre
differenzierten Unterrichtsmodelle das nachste Mal, wenn Sie diese bestimmte Lektion oder dieses
Thema durchnehmen, wiederverwenden kdnnen.

Beurteilung

Friher oder spater werden Sie Ihre Lerner beurteilen missen. Diese Beurteilung kann dazu dienen,
den Fortschritt in der deutschen Sprache festzustellen oder sie hilft lhnen dabei, herauszufinden, was
Ihre Lerner schon gelernt haben und was sie noch lernen missen.

Wenn Sie einen standardisierten Test verwenden, in den USA waren das zum Beispiel der CASAS oder
der Best Plus, werden lhnen konkrete Anleitungen zum Inhalt und zur Durchfiihrung des Tests
gegeben. Obwohl diese Tests in Bezug auf ihre Anwendung bei Alphabetisierungslernern kritisiert
werden, werden sie dennoch haufig verwendet.

Es gibt viele verschiedene Ansatze, die liber solche standardisierten Tests hinausgehen und die Sie
ebenso verwenden kdnnen, um die Fortschritte in lhrem Unterricht zu beurteilen. Vielleicht moéchten
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Sie eine Beurteilung verwenden, die komplexer und ausflhrlicher ist als die begrenzten
leistungsorientierten Beurteilungen. Diese werden oft verwendet, um das Beherrschen von Sprache
und Alltagskompetenzen zu bewerten. Erweiterte leistungsorientierte Beurteilungen fangen eine
grolRere Bandbreite des Kénnens der Lerner ein. Die Lerner werden oft in die Planung der Aufgabe
und die Bewertung ihres eigenen Kénnens mit einbezogen.

Wenn Sie sich dafiir entscheiden, lhr eigenes Verfahren zu entwerfen, gehen Sie sicher, dass die
Beurteilung angemessen fiir den jeweiligen Leistungsstand lhrer Lerner ist; es sollte in jedem Fall
ermittelt werden, was unterrichtet und gelernt wurde, und es sollte Thnen erméglichen, das Kénnen
in Hinblick auf das Ziel des Kurses zu beurteilen.

Ein Bewertungsraster verwenden

Alternativ kénnen Sie auch ein Beurteilungsraster benutzen. Wie Alysan Croydon es in Es richtig
machen: vorschriftliche erwachsene Fliichtlingslerner unterrichten erklart, ermoglicht es lhnen ein
Bewertungsraster, Fortschritte flir jeden lhrer individuellen Lerner aufzuzeichnen (2005, S.99):
http://www.valrc.org/courses/bbbl/prelitbook.pdf

Ein Raster enthélt die Daten aller Unterrichtsstunden und Beobachtungen aus dem Unterricht fur
jeden Lerner. Sie konnen sich Notizen machen, um den erfolgreichen Abschluss einer bestimmten
Unterrichtseinheit beim entsprechenden Lerner einzutragen und die Bereiche, in denen noch
zusatzliche Arbeit bendtigt wird. ,,Das ist ein einfacher Weg, um auch den Lernern ihre Fortschritte
mitzuteilen”, schreibt Croyden. ,,Sie kénnen ihnen an einem Tag zeigen, wieviel sie wissen, und ihnen
dann an einem darauffolgenden Tag ihren Fortschritt verdeutlichen, wenn Sie die Materialien
korrigiert haben.”

Wenn lhr Fokus auf den Fortschritten der Lerner liegt, finden Sie untenstehend einige gute
Literaturhinweise.

Marianne Spiegel und Helen Sunderland (2005, S. 153) haben eine kurze, aber hilfreiche Checkliste
erstellt, um den Fortschritt im Lesen und Schreiben bei LESLLA-Lernern festzustellen (diese finden Sie
ab Seite 86). Der Fortschritt im Lesen beinhaltet bestimmte Kriterien, wie beispielsweise das Lesen
von links nach rechts, die Unterscheidung von Buchstaben und Zahlen, die Unterscheidung von GroR-
und Kleinbuchstaben sowie das Wissen (ber grundlegende Buchstaben-Laut Verbindungen.
Bezliglich des Schreibens beinhaltet ihre Checkliste das Abschreiben und Verfassen eines ein- oder
zweizeiligen Textes und das Abschreiben oder Schreiben von persénlichen Worten. Croyden (2005)
hat zusétzlich einige Listen in Bezug auf Beurteilungen entwickelt, von denen eine spezifische Laut-
Zeichen- und Buchstabenkombinationen enthalt, die die LESLLA-Lerner erkennen sollten (S. 97).

Um den Fortschritt bestimmter Leistungsstande zu ermitteln, kénnen Sie die Virginia ESOL
Erwachsenen Standards (2008), http://www.valrc.org/resources/content/index.html, verwenden,
die ebenfalls mit einer Checkliste arbeiten, die Sie fiir Ihre Arbeit verwenden und anpassen kdnnen.
Schauen Sie sich das Anfangerlevel an; Indikatoren und Vergleichswerte beschreiben die Fahigkeiten,
die die Lerner schon haben sollten, um ein bestimmtes Level verlassen zu kénnen.

Abschlieend sollten Sie im Hinterkopf behalten, dass LESLLA-Lerner sehr viel Aufwand betreiben
missen, um Lese- und Schreibfahigkeiten in einer Sprache zu erwerben, und die sie in ihrer
Muttersprache entweder gar nicht oder nur zum Teil erworben haben. Aus diesem Grund ist es sehr
wahrscheinlich, dass Ihre LESLLA-Lerner bestimmte Level wiederholen mussen, bevor sie mit dem
nachsten weitermachen kdénnen.


http://www.valrc.org/courses/bbbl/prelitbook.pdf
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Eine wissenschaftliche Studie

LESLLA-Lehrer haben sich viele Jahre lang damit beschaftigt, den besten Ansatz fiir die Arbeit mit
Alphabetisierungslernern zu identifizieren. Diese Lerner bekommen nun mehr Aufmerksamkeit durch
eine groRere Auswahl an Lehrbilichern, Materialien und Schulungsmaterialien fiir Lehrkrafte. Die
Entstehung der LESLLA-Organisation spiegelt die grofRere Aufmerksamkeit wider, die LESLLA-Lerner
und die Arbeit mit ihnen jetzt bekommen.

Eine Studie der US-amerikanischen Bundesregierung konzentriert sich ebenfalls auf LESLLA-Lerner:
Der Einfluss einer Leseintervention bei erwachsenen ESL-Lernern mit geringer Bildung stellt den
Schwerpunkt eines nationalen Forschungsprojektes dar, um die Effektivitat von Anweisungen zur
Verbesserung der Lese- und Sprachfahigkeiten zu prifen:
http://ies.ed.gov/ncee/pubs/20114003/index.asp.

Die Studie wurde vom Institut fir Bildungswissenschaften im US-Bildungsministerium gesponsert und
vom amerikanischen Institut fiir Forschung und deren Partnern durchgefiihrt.

An der Studie sind zehn Programme zur Erwachsenenbildung und 1.800 erwachsene Immigranten
mit geringer Schulbildung beteiligt. Auch hier wurde das Buch Sam und Pat (Hartel, Lowry, & Hendon,
2006) verwendet, sowie Lese- und Schreibanweisungen von fiinf oder mehr Stunden pro Woche fir
ungefahr 15 Wochen; auRerdem gibt es eine Kontrollgruppe. Die Studie befasst sich damit, ob die
erwachsenen LESLLA-Lerner groRere Fortschritte beim Lesen und Schreiben machen, wenn sie
spezifische Anweisungen hierflr erhalten, und wie gut die Lehrer die Anweisungen, die auf der
Studie basieren (also beispielsweise der Gebrauch von Sam und Pat), umsetzen. Der letzte Bericht
von der Studie, Der Einfluss einer Leseintervention bei Erwachsenen ESL-Lernern mit geriger
Schulbildung, wurde im Dezember 2010 veroffentlicht.

LESLLA-Publikationen

Die LESLLA — Organisation kommt einmal im Jahr zum Spatsommer oder frilhen Herbst zu einer
Konferenz/einem Symposium zusammen. Alle zwei Jahre findet das Treffen in einem
englischsprachigen Land statt. In den anderen Jahren beherbergen andere Lander wie Spanien, die
Niederlande oder Finnland die Konferenz. Eine Liste mit allen teilnehmenden Landern kdnnen Sie
unter folgendem Link finden: http://www.leslla.org/workshops.htm. Die gastgebende Universitit
publiziert die vorgestellten Inhalte und bietet sie auf der folgenden Konferenz zum Verkauf an. Einige
dieser Inhalte konnen Sie auf der LESLLA-Homepage einsehen und downloaden. In jeder der
Ausgaben gibt es eine Fiille an Studien, die spezifische LESLLA-Probleme betreffen und sowohl zur
Erweiterung des Wissens als auch zur Unterstiitzung von Lehrtatigkeiten beitragen kdnnen.

Weltweite Entwicklungen

Im Folgenden finden Sie eine kurze Liste welterweiter Organisationen und Studien, die fir lhren
Unterricht hilfreich sein kdnnten:

http://www.coe.int/en/web/about-us/who-we-are Linguistic Integration of Adult Migrants(LIAM)
Europadischer Rat, StralRburg, Frankreich.

FIDE (Franzosisch, Italienisch und Deutsch), Sitz in Bern, Schweiz.


http://ies.ed.gov/ncee/pubs/20114003/index.asp
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http://ideal-participation.eu/site/ Projekt IDEAL aus den Niederlanden. IDEAL ist ein Programm zur
sozialen Integration, das auf der teilnehmenden padagogischen Methode ,,Themis” beruht, die sich
durch den Gebrauch von sinnaktivierenden didaktischen Arbeitsmitteln, ein halb-strukturiertes
Curriculum und einen muttersprachlichen bilingualen Sprachansatz auszeichnet.

http://www.ece.uth.gr/main/content/2070-project-elmego-greek-immigrant-parentsProjekt
ELMEGOQO: Griechisch fur immigrierte Eltern.

Technik

Lehrer, Leiter und Lerner haben den Mehrwert durch den Gebrauch von Technik im LESLLA-
Unterricht erfahren. Obwohl die Vorteile beim Gebrauch von Technik teilweise offensichtlich sind,
sind manche Kurse nicht immer auch entsprechend ausgestattet.

Die Anzahl und Menge an Technik, die im Unterricht verwendet wird, kann von verschiedenen
Faktoren abhdngen; zum Beispiel davon, wie wohl sich der Lehrer bei dem Gebrauch von Technik im
Unterricht fuhlt. Allerdings ist die Technik als solche allgegenwartig; wenn wir unsere Lerner also mit
Fahigkeiten ausristen wollen, die sie bei |hrer Jobsuche und spéater auch im Job selbst brauchen
oder, um an der Gesellschaft teilzuhaben (an der Schule ihrer Kinder zum Beispiel), dann sollte unser
Unterricht auch die aktuellsten und besten Methoden aufzeigen. Dariber hinaus haben heutzutage
fast alle Lerner Smartphones, wahrend sie sonst vielleicht keine anderen digitalen Gerate besitzen.

Sie sollten Ihre Lerner fragen, wie sie ihre Smartphones benutzen — vielleicht sind Lerner ohne Lese-
und Schreibfdhigkeiten in der Lage, sie dennoch zu verwenden, indem sie die Lese- und
Schreibfahigkeiten lberwinden, die eine solche Verwendung eigentlich erfordert. Als Konsequenz
bendtigen die Lerner Vvielleicht weniger Unterstiitzung beim Erlernen grundlegender
Computerkenntnisse.

2006 brachte die Fondazione Mondo Digitale (FMD) in ltalien ein spezielles Projekt, Double Code,
heraus, um Kindern und Jugendlichen, die ohne Eltern aufwachsen, den Umgang mit neuen
Technologien vor allem anhand der sozialen Medien zu zeigen. Sie entwickelten ein ,Third Welcome
Formula“, welches neue Technologien und soziales Lernen anhand lokaler Ubungen vermittelt, um zu
einer erfolgreichen Integration der Lerner beizutragen.

Wrigley und Guth (1992) gehen davon aus, dass Computer hilfreich im LESLLA-Unterricht sein
kénnen. Lernern, die Schwierigkeiten beim Erlernen der Lese- und Schreibfdhigkeit haben, kann mit
Computern geholfen werden. Geschichten, die sie diktiert oder sehr sorgfiltig geschrieben haben,
kénnen bei Word verarbeitet und ausgedruckt werden, was in einem ,professionelles Aussehen’
resultiert und wiederum mit den Aufsatzen von fortgeschritteneren Lernern mithalten kann.

Vorlagen fiir Notizen oder Buchstaben, die auf dem Computer gespeichert sind sowie eine grof3e
SchriftgroRe konnen den Gebrauch von Computern fiir Lehrer und Lerner erleichtern. Es ist sinnvoll,
die Lerner an dieser Stelle in Paaren arbeiten zu lassen; besonders, wenn sie unterschiedliche
Technikkenntnisse haben. Die Lerner kdnnen zusammenarbeiten und sich so gegenseitig helfen. Es
fordert dann auch weitere Konversation. Da die Technikkenntnisse eines Lerners sich sehr von seinen
Sprachkenntnissen unterscheiden kdnnen, kann es manchen Lernern — die sonst aufgrund ihrer
sprachlichen Kompetenzen Schwierigkeiten im Unterricht haben— die Moglichkeit geben, sich aktiv
und selbstbewusst zu beteiligen.


http://ideal-participation.eu/site/
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Es ist auBerdem hilfreich, bei der Arbeit mit Computern zuséatzliche Hilfe anzubieten (zum Beispiel
durch einen Ehrenamtler, eine Unterrichtshilfe oder einen technischen Assistenten). Dies eignet sich
besonders in groBeren Kursen.

Obwohl es immer noch wichtig ist, die Lerner das Tippen auf der Tastatur, das Arbeiten mit Power
Point, und das Arbeiten mit ihrem Leistungsstand angemessenen Internetseiten tben zu lassen,
bedeutet die Verwendung von Technik im Unterricht heutzutage einiges mehr, als die Lerner nur in
einen Computerraum zu bringen und sie am Computer arbeiten zu lassen (Ubungen auf
Internetseiten, Tippen Uben). Wenn moglich sollten sowohl die Lehrer als auch die Lerner die
angebotene Technik verwenden, um Anweisungen und das Lernen zu erleichtern.

Technik ist ein Lernwerkzeug, genauso wie ein Bleistift, ein Buch oder ein Satzstreifen. Fir jede
Aufgabenanweisung sollte der Lehrer sich ein passendes Mittel fiir den speziellen Kontext suchen,
um das Material, das unterrichtet wird, zu vermitteln. Wie Wrigley und Guth (1992) erwahnen, sollte
das Lernen immer in einem angemessenen Kontext geschehen: Was immer auf dem Computer, dem
iPad usw... passiert, sollte in einem Kontext zum Unterrichtsgeschehen und —inhalt stehen.

iPads und Smartphones

Die Benutzung der Finger zum Navigieren erscheint intuitiver als die Verwendung einer PC-Maus. Sie
kénnen alles mit ihrem Finger verfolgen und auswahlen, anstatt mit einer Maus zu navigieren und
klicken. Heute gibt es eine Vielzahl an Apps, die den unterschiedlichen Bedirfnissen von
heterogenen Lernergruppen gerecht werden. Kristen Klas der Hmong-Amerika-Kooperation in
Minnesota, USA, schligt folgende Apps und Ubungen vor (persdnliche Konversation, 2016):

Apps:

- Die Verwendung des Google-Translator als sprechendes Lexikon; Lerner tippen ein Wort ein
und das Programm spricht das Wort fiir sie aus. Besonders gut ist es, wenn ihre
Muttersprache in dem Programm vorhanden ist und das Wort fiir sie Gbersetzen kann.

- Montessori-Apps zur Vermittlung von Phonics und Wortschatz

- Wortbild-Apps; Google-Suche fiir ,Wortbild“

- Apps zur Vermittlung von Wissen lber Zeit und Geld

Andere Ubungen:

- Ansehen eines YouTube-Videos auf dem iPad

- Download der PDF-Dateien von Biichern und Wérterblichern auf Englisch und Karen, Somali,
Hmong etc., die Lerner sich ansonsten nicht leisten kdnnten. Diese kdnnen in iPad-
Bibliotheken abgelegt oder mit dem E-Book verwendet werden.

Die Lerner kénnen aullerdem mit Google, genauer gesagt mit Google-Bildern, experimentieren,
indem man ihnen ein Wort vorgibt, welches sie dann als Bild suchen kdnnen, um zu sehen, was es
bedeutet. Die Bilder dienen somit als Bildworterblicher.

Technik zur Visualisierung im Unterricht benutzen

Erinnern Sie sich an die Zeiten von Overheadprojektoren? Sie ermoglichten es den Lernern, den
Lehrern zu folgen, die Loésungen zu Aufgaben zu sehen usw. Heutzutage haben Digitalkameras und
andere ahnliche Technologien den Platz von Overheadprojektoren eingenommen. Manche
Lehrblicher, wie die Ventures Series, haben eine Software entwickelt, die es ermdglicht, die Inhalte
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der entsprechenden Biicher auf eine Leinwand oder ein interaktives Whiteboard zu projizieren, um
Anweisungen zu erleichtern. Bei den Bliichern, die eine solche Vorgehensweise nicht anbieten,
kénnen die Lehrer alternativ eine Seite des Buches einscannnen, sodass die Lerner mitlesen kdnnen.
Diese visuelle Darstellung ist entscheidend fiir LESLLA-Lerner, die ansonsten schnell durch ein Buch
Uberfordert werden. Heute beinhalten viele Lehrblicher eine CD oder einen Link zu Online-
Ressourcen, welche den Unterricht unterstiitzen. Diese sind Uiberall zuganglich, wo es die Moglichkeit
gibt, online zu arbeiten.

In vielen Klassenrdumen hat man heutzutage Zugriff auf die Software interaktiver Whiteboards;
dadurch kann der Lehrer beispielsweise Prdsentationen und Ubungsaufgaben erstellen. Manche
dieser interaktiven Whiteboards ermoglichen es den Lehrern und Lernern, ihre Finger (anstelle von
einem Stift) zu benutzen, was hilfreich fiir gerade solche LESLLA-Lerner sein kann, die
Schwierigkeiten damit haben, einen Stift zu halten. Wir haben bereits die Verwendung von
Whiteboards fiir den Handgebrauch angesprochen. Diese sind fiir den Einzelunterricht besonders
geeignet. Alles, was Sie auf dem groRen Whiteboard festhalten, kann Ihr Lerner auf sein eigenes
kleines Whiteboard schreiben. Einige dieser Whiteboards besitzen Linien, was vor allem fir die
Lerner gut ist, die lernen mochten, innerhalb der Linien Zu schreiben.
http://www.educationworld.com/a lesson/lesson/lesson251.shtml Whiteboards Stimulate Student
Learning bietet einige Tipps und Hilfestellungen fir die Arbeit mit Whiteboards.

Lieder oder Videos konnen entweder als Einleitung einer Stunde genutzt werden oder als
Ubungsaufgaben. Hier sind zwei Beispiellieder, wie Sie sie auf YouTube finden kdnnen.

https://www.youtube.com/watch?v=_0Khriqu DI Where are you from? (Wo kommst du her?)
von Baby Grands benutzt, um ebendiese Frage einzufiihren/zu tGben.

Er benutzt auBerdem Ziggy Marleys Family Time Song (Familienzeit Lied)/Video
https://www.youtube.com/watch?v=NB8mZMEo 6k verwendet, um das Thema Familie einzuleiten.

Pro- und Kontraargumente fiir das Benutzen von Kindermaterialien fiir LESLLA-Lerner

Ein anderes Thema, das in Bezug auf die Arbeit mit LESLLA-Lernern diskutiert wird, ist der Wert von
Kindermaterialien flr erwachsene Lerner; also Seiten, die auf Phonetik und das Alphabet
ausgerichtet sind, die wiederum relevant fiir die Bedirfnisse von LESLLA-Lernern sind oder
bestimmte Kinderbiicher, die auf einem Niveau geschrieben sind, das LESLLA-Lerner (bereits)
verstehen kdnnen.

Gleichzeitig finden sich auf diesen Seiten aber teilweise auch Bilder, die Erwachsene zu Ubertrieben
oder herablassend finden; oder die Geschichten, die auf deutsche Kinder zugeschnitten sind, konnen
auf kulturellen Zusammenhangen basieren, die von Ihren Lernern nicht verstanden werden.

Auch wenn lhnen einige Kinderblicher oder Webseiten fiir Erwachsene nicht geeignet erscheinen,
flihrt deren einfache Handhabung zu schnellem Erfolg bei den Lernern, wenn sie die Aufgaben
erfolgreich meistern. Ein anderer moglicher Vorteil von dem Versuch, Kindermaterialien mit lhren
LESLLA-Lernern auszuprobieren, ist es, dass Sie lhren Lernern Ideen fiir Blicher, Filme, Lektionen,
usw. geben, die sie mit ihren Kindern verwenden kdnnen. Das bietet besonders viel Potenzial, wenn
Sie in dem Kontext von Alphabetisierung in der Familie sind. Wenn Sie die Lerner personliche Texte
schreiben lassen, dann ermutigen Sie sie dazu, diese Geschichten mit ihren Kindern zu teilen Lehrer
berichten, dass das ein guter Weg ist, den Unterricht zu erweitern.


http://www.educationworld.com/a_lesson/lesson/lesson251.shtml
https://www.youtube.com/watch?v=_0Khriqu_DI
https://www.youtube.com/watch?v=NB8mZMEo_6k
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Wenn Sie in Betracht ziehen, Kindermaterial zu verwenden, sollten Sie das Material vorher
durchsehen oder sogar die Lerner fragen, was sie darliber denken. Stellen Sie sicher, dass die
Anweisungen im Material leicht zu verstehen sind und Uberprifen Sie noch einmal, dass alle
kulturellen Normen, die in der Lektion vorgestellt werden, die Lerner nicht verwirren.

Zusammenfassung

In diesem Kapitel haben wir uns damit beschaftigt, wer lhre Lerner sind, was fiir Beurteilungen nétig
sind, wie Unterrichtsplanung gestaltet und ein Schriftbewusstsein und eine Klang/Symbol-
Korrespondenz entwickelt werden kann. AulRerdem haben wir uns angesehen, wir man mit Lernern
unterschiedlicher Level zusammen arbeiten kann und wie dabei anleitende Technologien (wie
Internetseiten, iPads und Videos) verwendet werden konnen. Wir haben Ihnen viele Einsichten,
Beispiele und Ressourcen prasentiert, durch die Sie lhren Unterricht erweitern kdnnen. Die Arbeit
mit Lernern einer Zweitsprache, die wenig Bildung erhalten haben in ihrem bisherigen Leben, ist sehr
fordernd, aber auch sehr bereichernd, wie Sie vielleicht selber bereits erfahren durften. Wenn Sie
erst einmal die ersten Hurden Uberwunden haben, z.B. ihre Schiller kennenzulernen und ihre
Bediirfnisse und Moglichkeiten zu erkennen und entsprechende Materialien und Stundenplane zu
entwerfen. Jedes Mal, wenn Sie sich mit Ihren Lernern treffen, wird kleine Erfolge mit sich bringen,
sowohl fir Sie selbst als auch fiir Ihre Lerner.
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Kapitel 2: Bilingualismus und Multilingualismus im LESLLA-Unterricht
Professor Belma Haznedar und Team
Bogazici Universitat, Istanbul, Tiirkei

Was ist Bilingualismus?

Sie sind in |lhrem Leben vielen verschiedenen Menschen begegnet, die mehr als eine Sprache
sprechen, und das mag auch auf lhre Lerner zutreffen. Es trifft ebenso auf die Kinder lhrer Lerner zu,
wenn diese in lhrem Land zur Schule gehen. Wir nennen jemanden, der mehr als eine Sprache
spricht, bilingual, und eine allgemeine Definition von bilingual ist jemand, der regelmaRig zwei
Sprachen im taglichen Leben verwendet. Allerdings gibt es noch andere Definitionen, die sich darauf
beziehen, wie gut die Person diese Sprachen spricht. Wenn Sie an weiteren verschiedenen
Definitionen interessiert sind, schauen Sie sich beispielsweise Edwards (2013) oder Grojean (2008)
an. In diesem Kapitel wird es hauptsachlich um die Arbeit mit bilingualen Lernern gehen.

Lerner, die mehr als zwei Sprachen sprechen oder gerade lernen — also multilinguale Personen — sind
bilingualen Lernern sehr dhnlich.

Die Verbreitung von Bilingualismus

Bilingualismus ist ein weit verbreitetes Phanomen; linguistische und kulturelle Vielfalt sind Tatsachen
des modernen Lebens. Millionen von Kindern beginnen bereits in ihrer friihen Kindheit damit, eine
andere Sprache zu lernen und aktuelle Statistiken zeigen, dass fast zwei Drittel der Weltbevolkerung
entweder bilingual oder multilingual sind (Bhatia & Ritchie, 2013). Ein Blick auf die knapp 7000
Sprachen, die in tGber 200 Landern gesprochen werden, zeigt, wie weitverbreitet dieses Phanomen
ist. Der Gebrauch von zwei oder mehr Sprachen in derselben Gesellschaft ist nicht auf bestimmte
Regionen beschrankt; viele afrikanische, asiatische und europdische Lander sind bilingual oder
multilingual.

Spracherwerb bei Kindern
Wie fangen Babys an, sich eine Sprache anzueignen? Wie verarbeiten sie mehr als eine Sprache?

Lassen Sie uns einen kurzen Blick darauf werfen, was Forscher Giber dieses Thema, das wir kindlichen
Spracherwerb nennen, wissen. Das wird lhnen Grundwissen dartiber vermitteln, was wir im Laufe des
Kapitels behandeln und diskutieren werden. Es gibt inzwischen zahlreiche Videos auf YouTube Uber
den Spracherwerb von Babys. Schauen Sie sich doch mal ein paar dieser Videos an; Baby Human ist
ein schones Beispiel dafir.

Sprachwissenschaftler sehen es als eine bemerkenswerte Tatsache an, dass Kinder in der Regel eine
unglaubliche Kapazitat haben, ihre Muttersprache zu erwerben (die wir mit L1 abkiirzen werden).
Manche Kinder hingegen weisen einen gestérten oder abweichenden Spracherwerb auf; das heifSt,
sie haben spezifische Schwierigkeiten im Spracherwerb oder kognitive Schwierigkeiten, die ihre
Kapazitat fur den Spracherwerb reduzieren kdnnen. Im vergangenen Jahrzehnt haben Forscher auf
der ganzen Welt daran gearbeitet, herauszufinden, woher wir wissen, wann die Entwicklung eines
bilingualen Kindes regular verlauft und wann abweichend. Das ist eine zentrale Sorge vieler Eltern
und Lehrer; daher werden wir uns in diesem Kapitel ndher mit der gestérten Entwicklung
beschaftigen.
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Kinder erwerben ihre L1 effizient: Sie tun dies in einem relativ kurzen Zeitraum, ohne Anleitung und
ohne bewusste Anstrengung. Das ist nicht vergleichbar mit dem, was beim Erlernen einer
Zweitsprache (L2) geschieht. Fir viele dltere L2-Lerner sind Anleitung und bewusste Anstrengung
stark in den Lernprozess involviert.

Linguistische Kompetenzen

Kinder eignen sich Sprache in einem natirlichen Kontext durch Kontakt mit der Sprache und
Interaktion mit Sprechern dieser Sprache an; normalerweise sind das ihre Erzieher, aber natirlich
auch Geschwister, andere dltere Kinder und andere Erwachsene. Das Wissenssystem, das das Kind
am Ende dieses Prozesses erwirbt, resultiert in dem Verstidndnis und der Produktion von einer
unbegrenzten Anzahl von Satzen. Kinder imitieren nicht einfach das, was sie horen. Sie erwerben
vielmehr eine unter Sprachwissenschaftlern genannte linguistische Kompetenz. Das ist ein mentales
System, das es dem Sprecher einer Sprache ermdglicht, Satze zu verstehen und zu produzieren, die
er/sie noch nie zuvor gehort oder produziert hat.

Kinder erreichen friher oder spater ein Niveau, auf dem die linguistische Kompetenz in ihrer L1 in
vielerlei Hinsicht mit der alterer Kinder und Erwachsener um sie herum vergleichbar ist, egal welchen
Input sie bekommen (haben). Es gibt viele individuelle Unterschiede zwischen Kindern beziiglich ihrer
Umwelt, ihrer sozialen Klassen und dem sprachlichen Input, den sie bekommen. Trotz dieser
Unterschiede haben alle Kinder am Ende des Erwerbsprozesses dieselbe linguistische Kernkompetenz
in dieser Sprache. Kinder, die dieselbe L1 lernen, wissen beispielsweise, wie sie Fragen und das Passiv
in dieser Sprache bilden. Sie wissen, wie Adjektive Nomen verandern und ob sie (Subjekt-)Pronomen
in dieser Sprache weglassen kdnnen. Das menschliche Gehirn ist bestens ausgeristet, um Sprache
unter wechselnden Umweltbedingungen zu erwerben.

Die ersten Stufen des Spracherwerbs

Der Spracherwerbsprozess beginnt schon, wenn die kognitiven, motorischen, wahrnehmenden und
sozialen Fahigkeiten des Kindes noch unreif sind. Man kann kleine ,Meilensteine’ in der Entwicklung
eines Kindes beobachten, die auf den ersten Blick nichts mit dem Erlernen einer Sprache zu tun
schein haben. Die dreidimensionale Organisation von visuellem Raum beginnt beispielsweise schon
16-18 Wochen nach der Geburt (Held et al., 1980) und das Laufen auf zwei Beinen entwickelt sich
gegen Ende des ersten Lebensjahres. Das ist auch ungefahr die Zeit, zu der Kleinkinder ihre ersten
Worte produzieren. Kinder werden zum Spracherwerb geboren und Forscher haben deshalb viel Zeit
damit verbracht, herauszufinden, was Babys schon bei der Geburt wissen. Die Methoden beinhalten
zum Beispiel das Saugen des Sauglings an einem Nippel, der keine Milch gibt, um die Reaktion des
Babys auf verschiedene Laute zu zeigen, denen der Forscher es aussetzt.

Forscher haben entdeckt, dass Babys ab der 23ten Schwangerschaftwoche fahig sind, Laute
auBerhalb des Mutterleibes zu horen; und wenn Neugeborene getestet werden, erkennen sie die
Stimme ihrer Mutter wieder, sie ziehen diese Stimme anderen Stimmen vor, aber sie erkennen die
Stimme ihrer Mutter nicht, wenn sie rickwarts abgespielt wird (DeCasper & Fifer, 1980; Mehler et
al., 1988; Pena et al. 2003; Gervain & Mehler, 2010).
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Prosodie bei Kindern

Worauf diese Forschung hinweist, ist, dass das Neugeborene schon die Prosodie der Sprache
wahrnimmt, die es im Mutterleib gehort hat; das heiflt, wie Laute gruppiert werden, um einen
Rhythmus und eine Melodie in der Sprache zu schaffen. Babys kénnen jedoch zunachst noch nicht
einzelne Laute einer Sprache identifizieren, die sie gehort haben, da diese im Mutterleib gedampft
wurden. Nach nur zwei Monaten kénnen Babys aber AuRerungen in ,ihrer’ Sprache von denen einer
Sprache unterscheiden, die sie noch nie gehort haben, was zeigt, dass Kinder damit beginnen, eine
mentale Représentation der Prosodie ihrer Sprache zu bilden (z.B. Mehler et al., 1988; Nazzi et al.,
1998). Es zeigt sich, dass Prosodie ein wichtiges Merkmal bei der Unterscheidung von Sprachen ist,
und deshalb ist sie relevant fir unser Thema: Es stellt sich die Frage, wie Babys damit umgehen,
wenn sie zwei Sprachen gleichzeitig horen und diese auseinanderhalten missen. Unter solchen
Umstdnden beobachten wir aber nicht (wie eventuell zu erwarten), dass Babys, die bilingual
aufwachsen, ein schreckliches Chaos aus dem Input machen.

Eine Sprache zu erwerben bedeutet, ihr Lautsystem kennenzulernen und wie dieses strukturiert ist,
aulRerdem ihre Worter und das Wortbildungssystem, sowie die Grammatik und wie sie gebraucht
wird, wenn man mit anderen kommuniziert. Fiir Babys, die in einem bilingualen Kontext aufwachsen,
scheint das Identifizieren von Laut- und Grammatikmustern in zwei Sprachen und das Abbilden ihrer
Bedeutung in zwei unterschiedlichen Sprachen eine doppelte Herausforderung zu sein. Wir werden
dariber sprechen, wie Babys mit dieser Herausforderung umgehen, nachdem wir die Definition von
Bilingualismus spezifiziert haben.

Verschiedene Arten/Typen von Bilingualismus

Immer, wenn wir Uber Bilingualismus sprechen, beziehen wir uns teilweise auch auf mehr als zwei
Sprachen und konnten daher den Begriff multilingual verwenden. Engen Definitionen von
Bilingualismus zufolge ist jemand, der ab dem Alter von flinf Jahren zusatzliche Sprachen lernt, ein
Zweitsprachenlerner/Fremdsprachenlerner und damit nicht bilingual. Sieht man Bilingualismus als
ein Kontinuum an (Valdés, 2001), kann diese enge Definition hilfreich sein, weil es die Personen, die
kompetent in zwei oder mehr Sprachen sind und sich auf einem sehr fortgeschrittenen Niveau
befinden (oder nahezu auf Muttersprachler-Niveau) und die diese Sprachen daher regelmiRig
verwenden, von denen unterscheiden, die nur oberflachliches Wissen (ber mehreren Sprachen
aufweisen.

Versuchen Sie, fiir jede Kategorie der unten stehenden Tabelle ein Beispiel zu finden, indem Sie sich
selbst, Ihre Lerner und andere Personen, die Sie kennen, ndher betrachten. Einzelfdlle kdnnen
vielleicht teilweise mehr als einer Kategorie zugeordnet werden; zum Beispiel kénnte jemand
rezeptiv bilingual oder simultan subtraktiv bilingual sein.
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Typen von bilingualen Personen Erklarung

Lerner, die von klein auf zwei Sprachen

Simultan bilingual ausgesetzt sind (DeHouwer, 2009)

Lerner, deren Kontakt mit einer anderen
Sprache beginnt, nachdem die Erstsprache
schon erworben wurde, d.h. im Alter von drei
bis fiinf Jahren, aber bevor sie die Schule
besuchen

Spat bilingual

Lerner, die eine Sprache verstehen, aber kaum

Rezeptiv bilingual sprechen kénnen

Lerner, die in beiden Sprachen kompetent sind
Produktiv bilingual

Beide Sprachen des Lerners werden in ihrer
Gemeinde und ihrem schulischen Umfeld
unterstitzt

Additiv bilingual

Die Muttersprache des Lerners wird auf Kosten
des Erwerbs der Sprache verlernt, die
Hauptsprache in der jeweiligen Gesellschaft ist

Subtraktiv bilingual

Bilingualismus in der Familie/Gebrauch einer Familienmitglieder sind bilingual, aber eine
,geerbten’ Sprache ihrer Sprachen wird in der Gesellschaft nicht
gesprochen

Ein seltener Fall, bei dem sich der Lerner in
beiden Sprachen auf demselben Niveau
befindet

Ausgeglichener Bilingualismus

Code Switching/Code Mixing

Wir wollen uns nun auf die linguistische Umgebung lhrer Lerner konzentrieren, diese gemeinsam
entdecken und herausfinden, wie die Schiiler und ihre Familien die Sprachen gebrauchen, die sie
kennen.

Linguistische Vielfalt und Sprachwandel

Zwei- und Mehrsprachigkeit ist nicht neu. Immer wenn Kontakt zwischen verschiedenen Sprachen
entsteht, tritt Bi-/Multilingualismus auf. Allerdings ist das heutige AusmaR von Multilingualismus in
einigen stadtischen Raumen auf der Welt wahrscheinlich so noch nie da gewesen
[Sprachwissenschaftler bezeichnen dies als ,,super-diversity” (dt. ,,Super-Vielfalt”).

Eine Sprache kann aussterben, wenn es keine Sprecher dieser Sprache mehr gibt, wenn sie nicht
geschrieben wird und wenn sie nicht durch Schulunterricht unterstiitzt wird. Jede Sprache, die
ausstirbt, ist ein Verlust. Doch denken Sie an die ,toten Sprachen”, die Sie kennen. Latein wird seit
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Jahrhunderten nicht mehr gesprochen, und obwohl es in der Schule unterrichtet wird, wird es als
tote Sprache gesehen. Die lateinische Sprache, die damals im rémischen Reich gesprochen wurde,
hat sich zu Italienisch, Portugiesisch, Rumanisch und Spanisch weiterentwickelt.

Sprachwissenschaftler fangen an, sich zu fragen, wie das unter bilingualen und multilingualen
Sprechern weitverbreitete Phdnomen des Code Switching (dt. den Code wechseln, also zwischen
Sprachen hin- und herwechseln) zum Sprachwandel beitragt. Wir wissen, dass das moderne Englisch
zu einem groRen Anteil das Ergebnis des Franzdsischen von den Normannen ist, nachdem diese sich
auf den Britischen Inseln im zwdlften Jahrhundert niederlieBen. Wir haben keine Aufnahmen von
ihren mindlichen Gesprachen aus dieser Zeit, aber es gibt schriftliche Nachweise. Ein Beispiel ist ein
Brief, der an Konig Henry IV zu Beginn des 15. Jahrhunderts geschrieben wurde, in dem der Schreiber
permanent zwischen Franzdsisch und Englisch wechselt.

Sprachwandel ist flir AuRenstehende vielleicht nicht so faszinierend wie fiir Sprachwissenschaftler.
Die Menschen fiihlen sich bedroht, wenn sie sehen, dass sich ihre Sprache verdandert (und es gibt
ganze Institutionen, die sich dem Erhalt der Sprache in ihrer vermuteten aktuellen Form widmen;
vielleicht gibt es so eine Institution auch in lhrem Land). Wenn AuRenstehende horen, wie bi-
/multilinguale Sprecher zwei oder mehrere Sprachen in einem Gesprich verwenden, sind die
Reaktionen oft dhnlich negativ. Oft wird es als Missbrauch einer Sprache empfunden, wenn jemand
diese nicht ,richtig” verwendet. Diese Empfindung geht am Thema vorbei: der Gebrauch des
Sprechers von zwei oder mehreren Sprachen in einer Konversation zeigt Kreativitat und Vielseitigkeit.
Wir werden im Laufe des Kapitels sehen, was das bedeutet.

Code Switching

Bi-/multilinguale Sprecher vermischen die Sprachen, die sie kennen, innerhalb eines Satzes und von
einem Satz zum anderen, in ein- und derselben Konversation. Das wird entweder als Code Switching
oder code mixing bezeichnet, und es gibt weitere noch feinere Definitionen. Fiir unsere Zwecke
werden wir den Begriff Code Switching verwenden.

Die haufigste Form des Mischens betrifft das Einfligen eines Wortes von einer Sprache, wahrend eine
andere Sprache gesprochen wird. Das zeigt das folgende Tirkisch-Englisch Beispiel:

Midterm’iin tarihini degistirebilir miyiz?

Midterm-of date change-could ques we

,Can we change the date of the midterm?‘ (dt. Kénnen wir das Datum der Midterm-
Klausur verschieben?)

In diesem Beispiel benutzt der Sprecher das englische Wort ,midterm’ in einem tirkischen Satz und
hdngt an das Wort ein tirkisches Suffix. Einzelwort-Switches wie dieser, sind unter bilingualen
Sprechern weitverbreitet.

Was denken Sie, warum diese Schiilerin hier das Wort ,midterm’ benutzt hat? Da sie Tiirkisch spricht,
kann der Grund nicht sein, dass sie das tlrkische Wort nicht kennt. Es gibt viele verschiedene
Griinde. Aber zu diesem Zeitpunkt ist es sinnvoll zu Gberlegen, wie Sie beschreiben wiirden, wie lhre
Schiiler ihre Muttersprache im Unterricht gebrauchen. Das zahlt auch zu der Kategorie Code
Switching, und es ist wahrscheinlich, dass es in Ihrem Unterricht haufig vorkommt, wenn sie ein Wort
oder einen Satz nicht kennen und die Landsleute wahrend des Unterrichts in Reichweite sind. Diese
Situation ergibt sich wahrscheinlich nicht, wenn Sie mit Ihren Schiilern sprechen; wenn lhre Schiiler
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wissen, dass Sie ihre Sprache nicht beherrschen, werden ihnen Worte aus ihrer Muttersprache ihnen
nicht viel nutzen.

Warum und wann switchen bilinguale Personen den Code?

Code Switching passiert nicht zufallig. Es wird durch die Syntax dieser Sprache erzwungen und
dadurch, wie die Sprache verwendet wird, durch die Pragmatik. In diesem Text schauen wir uns das
Warum und das Wann des Code Switchings an.

Bilinguale Personen switchen aus verschiedenen Griinden den Code. Sie tun dies normalerweise aus
kommunikativen Griinden, aufgrund der Art des Kontextes oder der Gesprachspartner in der
Konversation. Manchmal switchen sie den Code, da sie eingeschrankten Kontakt mit einer oder
mehreren Sprachen hatten, die sie lernen. Das ist typisch fir bilinguale Kinder in den Anfangsphasen
des Spracherwerbsprozesses. Sie haben vielleicht Zugang zu einem bestimmten Wort in einer
Sprache, aber in der anderen aufgrund von Inputmangel nicht.

Die Sprecher switchen auch den Code, um ihre ethnische Identitdten, sozialen Rollen oder ihren
Status zu zeigen oder interpersonale Intimitdt oder Distanz zu kommunizieren. Ein Beispiel, das
vielleicht auf lhre Schiiler zutrifft, ist Code Switching am Arbeitsplatz. Das ist ein relativ neues
Forschungsgebiet, mit dem Chui et al. (2016) sich befassen, indem sie Immigranten in Hong Kong als
Beispiel verwendeten. In ihrer Studie fanden sie heraus, dass ¢

Code Switching wie ,sozialer Kleber” funktioniert, bei dem die Neulinge mehr (iber ihre Motivation,
dazuzugehoren, zeigen, wahrend Langzeitbewohner zum Beispiel ihre Identitdt demonstrieren.

Wir alle benutzen Sprache, um unsere Identitdt, unser soziale Rolle, unseren Status und
Intimitat/Distanz in Bezug auf andere Personen zu zeigen. Auch wenn wir monolingual (einsprachig)
sind, verfligen wir trotzdem Uber einen Dialekt und ein Sprachregister. Auf dieser Basis argumentiert
Penelope Gardner-Chloros, dass bi-/multilinguale Personen nicht besonders im Hinblick auf ihr Code
Switching sind. Letztlich ahneln wir uns alle durch unser sprachliches Handeln.

Ist Code Switching ein Zeichen dafiir, dass der Sprecher eine seiner Sprachen nicht besonders gut
kann?

Forscher sahen Code Switching bei Kindern lange Zeit als ein Zeichen von Inkompetenz. Dies betraf
auch altere Schiiler, die eine Zweitsprache lernen, wie beispielsweise unsere Schiiler.

Forscher sahen Code Switching bei Kindern aullerdem als ein Zeichen von Verwirrung. Eltern machen
sich vielleicht Gedanken, wenn sie horen, wie ihre Kinder code switchen, wenn sie denken, dass ihre
Kinder unfahig sind, ihre Sprachen auseinanderzuhalten. Studien Uber junge bilinguale Personen
haben gezeigt, dass Kinder tGberhaupt nicht verwirrt sind. Zum Beispiel haben 2 % jahrige bilinguale
Kinder in einer Studie von Genesee, Nicoladis & Paradis (1995) zu Englisch — Franzdsisch bilingualen
Kindern in Kanada gezeigt, dass sie durchaus unterscheiden kénnen, welche Sprache ihre Mutter und
welche Sprache ihr Vater spricht. Die Autoren schauten sich das Verhalten der Kinder in drei
verschiedenen Kontexten an: (i) nur in Anwesenheit der Mutter, (ii) nur in Anwesenheit des Vaters;
(iii) in Anwesenheit beider Eltern. Die bilingualen Kinder benutzten mehr Franzésisch bei dem
franzosischsprachigen Elternteil und mehr Englisch bei dem englischsprachigen Elternteil. Ahnliche
Erkenntnisse zu Code Switching bei Kindern und Erwachsenen, diesmal im Kontext von Immigranten,
kénnen Sie sich in Rwandan UK immigrant academic Joseph Grafanga’s work on Kinyarwanda-French
bilinguals anschauen.
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Also trennen bilinguale Kinder ihre Sprachen nicht nur bereits in jungen Jahren, sondern sie
verwenden sie auch situationsangemessen. Die entscheidende Botschaft hier ist, dass bi-
/multilinguale Personen aller Altersstufen ihr Sprachverhalten in Bezug auf den jeweiligen Kontext
anpassen und steuern.

Wie switchen bi-/multilinguale Personen den Code?

Forscher haben lange argumentiert, dass Code Switching bei Erwachsenen durch die Syntax der
involvierten Sprache erzwungen wird, d.h. dies ist hoch systematisch.

Obwohl bilinguale Kinder ihre Sprachsysteme schon in jungen Jahren auseinanderhalten kénnen,
stehen ihre Sprachen trotzdem in standiger Interaktion. Code-Switching ist ein Zeichen fiir diese
Interaktion. Was die Syntax angeht, wenn bi-/multilinguale Personen code switchen, so produziert
der Sprecher normalerweise grammatikalisch korrekte Satze.

Kognitive und linguistische Aspekte von Bilingualismus

Viele lhrer LESLLA-Lerner sind bestimmt auch Eltern, und ihre Kinder werden dementsprechend
bereits bilingual sein oder aber bilingual aufwachsen; spatestens, wenn sie zur Schule gehen. Mehr
Uber die personliche Lebenssituation lIhrer Lerner zu wissen, kann lhren Unterricht bereichern.

Wir werden lhnen daher noch mehr Informationen Uber bilinguale Lernkontexte bereitstellen und
erkldren, wie sich Kinder mehr als eine Sprache aneignen, wie das mit ihrer kognitiven Entwicklung
zusammenhangt und wie das Gehirn mehrere Sprachen reprasentiert.

Simultaner vs. sukzessiver Bilingualismus

Kinder eignen sich in den ersten Jahren ihres Lebens Sprachen (auch Gebéardensprachen) ohne
bewusste Anstrengung an. Dabei scheint es keine biologischen Einschrdankungen in Bezug darauf zu
geben, wie viele Sprachen ein Kind gleichzeitig erwerben kann.

Kinder, die von Geburt an oder kurz danach zwei Sprachen erwerben, werden simultan bilingual
genannt. Die Kinder, die eine zusatzliche Sprache lernen, nachdem sie ihre Muttersprache schon
erworben haben, werden spdt bilingual genannt (De Houwer, 1990; Unsworth, 2013).

Wie erwerben simultan bilinguale Personen ihre beiden Sprachen?
Teilen bilinguale Kinder ihre zwei Sprachen in zwei separate Systeme auf?

Friher ging man davon aus, dass bilinguale Kinder in den Anfangsphasen des Spracherwerbs nicht
zwischen ihren beiden Sprachen unterscheiden. Diese Unitary Language System Hypothesis (dt. Ein-
Sprach(en)-System Hypothese) nimmt an, dass der Erwerb zunachst dem monolingualen
Spracherwerb gleicht: mit einer einzigen Grammatik, aber mit Wortern aus zwei verschiedenen
Sprachen (Volterra & Taeschner, 1978). Die aktuelle Forschung unterstitzt diese Hypothese nicht. Es
wurde festgestellt, dass zwei Sprachen auch bei Babys nicht zu einer ,verschmelzen”, sondern dass
beide Sprachen durchaus unterschieden werden. Babys kdnnen schon Stunden nach der Geburt die
Stimme der Mutter von anderen Stimmen unterscheiden. Sie sind beeindruckende Sprachlerner, und
selbst sehr junge bilinguale Kinder zeigen Nachweise fiir zwei separate Systeme (Paradis & Genesee,
1996). Die hohe linguistische Sensibilitdt von Babys ermdoglicht es ihnen, Input von verschiedenen



48

Sprachen separat zu kategorisieren. Diese Empfindsamkeit riistet sie daflir aus, effizient mit dem
schwankenden AusmaR an Kontakt mit verschiedenen Sprachen umzugehen, wenn sie Input in ihren
beiden Sprachen von verschiedenen Leuten und in verschiedenen Kontexten bekommen (Grosjean,
2004). Wenn beide Elternteile dieselbe Sprache sprechen, ist dies die Sprache, die am meisten in der
Umgebung des Kindes gesprochen wird. Ein Elternteil verwendet dann beispielsweise die zusatzliche
Sprache, wenn er/sie mit dem Kind alleine ist. Das dndert nichts an der Fahigkeit des Kindes, die
Sprachen zu unterscheiden (z.B. Bosch & Sebastidan-Gallés, 2003). Die Entwicklung der rezeptiven
Fahigkeiten kann bei dieser "Jonglage" zweier Sprachen tendenziell etwas langer dauern (Polka et.
al, 2007).

Entwicklung von Sprache bei simultan bilingualen Personen

Simultan bilinguale Personen zeigen in manchen Sprachbereichen andere Entwicklungsmuster als
monolingual aufwachsende Kinder. Einer dieser Bereiche ist die friihe Entwicklung des Vokabulars:
Sowohl monolinguale als auch bilinguale Lerner produzieren im Alter von einem Jahr ihre ersten
Worte (Patterson & Pearson, 2004) und die Geschwindigkeit des Lernens dieser Worter ist dhnlich
(Nicoladis, 2001; Pearson et al. 1993). Es gibt jedoch Nachweise fiir eine Verzégerung von einigen
Monaten fir bilinguale Kinder. Das Vokabular in einer oder in beiden Sprachen kann etwas kleiner
sein als das monolingualer Personen im gleichen Alter. Bilinguale Kinder kennen bestimmte Worter
vielleicht nur in einer ihrer zwei Sprachen. Dies ist jedoch nicht als Defizit anzusehen (Pearson et al.
1997), vor allem, wenn man bedenkt, dass bilinguale Personen eine doppelte Lernaufgabe zu erfiillen
haben (zwei oder mehr Wérter werden fir jedes Objekt oder jeden Gedanken benétigt); auBerdem
lernen sie die beiden Sprachen in jeweils verschiedenen Kontexten (Kontakt mit verschiedenen
Sprachen in verschiedenen Situationen).

Was den Erwerb von Satzstellung und Flexionsmorphologie angeht (z.B. das Suffix —ed oder
Hilfsverben wie is und are im Englischen), haben sich Studien simultan bilinguale Kinder angeschaut,
um herauszufinden, ob der Entwicklungsverlauf in jeder ihrer Sprachen dem monolingualer Kinder
entspricht. Man geht davon aus, dass frih bilinguale Kinder sprachspezifische Eigenschaften beider
Sprachen erwerben und die Entwicklung im Grunde ahnlich verlauft wie bei monolingualen Kindern
(vgl. Paradis & Genesee, 1996). Zwei bis drei Jahre alte Kinder, die bilingual mit Englisch und
Franzosisch aufwachsen, zeigen denselben Erwerbsverlauf in beiden beteiligten Sprachen wie
monolinguale Kinder, die entweder Englisch oder Franzdsisch erwerben. Studien zeigen auRerdem,
dass bilinguale Kinder in der Sprache, mit der sie am meisten Kontakt haben, also ihrer dominanten
Sprache, dieselbe Entwicklungsgeschwindigkeit zeigen, wie monolinguale Kinder; die Entwicklung der
anderen Sprache kann aber durchaus langsamer verlaufen (De Houwer, 2005).

Obwohl simultan bilinguale Kinder fiir jede Sprache ein separates linguistisches System entwickeln,
das sie wiederum auf dhnliche Weise erwerben wie monolinguale Kinder, kann man einen
sprachiibergreifenden Transfer oder Einfluss der beiden Sprachen aufeinander feststellen. Das ist
tendenziell auf bestimmte grammatikalische Aspekte beschrankt (z.B. Serrattice & Sorace, 2003;
Serrattice et al., 2004). Die Satzstellung ist zum Beispiel ein solcher Aspekt. Der Einfluss der Sprachen
aufeinander ist besonders gut erkennbar, wenn beide Sprachen eine unterschiedliche Satzstellung
aufweisen. Junge Kinder lernen die Satzstellung in einfachen Satzen sehr frith. Dépke (2000)
bemerkte, dass zweijahrige simultan Deutsch-Englisch bilinguale Kinder Objekt-Verb Satze in gleicher
Weise produzierten wie monolinguale deutschsprachige Kinder (z.B. Milch trinken ,milk drink’ (=,
want some milk‘)). Anders als monolinguale deutschsprachige Kinder produzierten die bilingualen
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Kinder auch viele deutsche Verb-Objekt Satze, die der Satzstellung von monolingualen
englischsprachigen Kindern folgten.

Bei der Untersuchung von simultan bilingualen Kindern kann man auRerdem den Einfluss von sog.
,Pro-drop-languages” (Sprachen, in denen man das Subjektpronomen weglassen kann; z.B. das
Spanische oder Tirkische) auf solche Sprachen wie Englisch oder Deutsch feststellen, in denen ein
Pronomen immer genannt werden muss. Paradis & Navarro (2003) und Haznedar (2010)
beobachteten, dass Spanisch-Englisch simultan bilinguale Kinder bzw. Tiirkisch-Englisch simultan
bilinguale Kinder mehr Pronomen in ihrem Gebrauch des Spanischen bzw. Tiirkischen verwendeten
als monolinguale Kinder. Dies lasst sich durch den Einfluss des Englischen erkldren, in dem ein
Pronomen nicht weggelassen werden kann.

Wie erwerben sukzessiv bilinguale Kinder ihre zwei Sprachen?

Diejenigen, die anfangen, eine zusatzliche Sprache zu erwerben, nachdem sie die Kernaspekte von
Sprache im Allgemeinen (durch ihre Muttersprache) schon erworben haben, sind alter und daher
kognitiv und korperlich weiter entwickelt als simultan bilinguale Kinder beim Erwerb beider
Sprachen. Eine hohere linguistische Kompetenz in der L1 (Erstsprache) bedeutet, dass der Lerner im
initial state (Schwartz & Eubank, 1996, dt. Ausgangszustand) bereits Gber linguistisches ,Material”
verfligt, das wiederum den Erwerb einer weiteren Sprache beeinflussen kann. Vor 60 Jahren ging
man davon aus, der Einfluss der L1 auf den Erwerb einer weiteren Sprache sei abhdngig vom Alter.
Tatsachlich kann die L1 eines Lerners unbewusst verschiedene Aspekte beim Erwerb einer
zusatzlichen Sprache beeinflussen, sowohl beim kindlichen als auch beim erwachsenen
Spracherwerb. Heute wissen wir, dass die Menge und die Art des Einflusses durch die L1 —
ungeachtet des Alters des Lerners — vergleichbar sind.

Haznedar (1997) untersuchte in einer Studie ein vierjahriges tirkischsprachiges Kind, das Englisch
lernte. Es stellte sich heraus, dass das Kind wahrend der ersten paar Monate des Sprachkontaktes die
Subjekt-Objekt-Verb Satzstellung des Tirkischen im Englischen Glbernahm und Satze produzierte wie
Yes ball playing (dt. ,Ja Ball spielen). Mobaraki et al. (2008) zeigten dhnliche Muster bei acht- bis
neunjahrigen Kindern, die Farsi (mit der Satzstellung Subjekt-Objekt-Verb) sprachen und Englisch
lernten: We tennis play (dt. ,Wir Tennis spielen’). Kinder lassen auch in der L2 Subjektpronomen
haufig aus, wenn die L1 dies erlaubt. Man bezeichnet die Stufe, auf der Lerner kurze Satze ohne
Pronomen oder Funktionsworter (wie die Hilfsverben am, is, are im Englischen) bilden, auch als
telegrafische Stufe, da die Sdtze Telegrammen &hneln: Home 11 o’clock. Talk at breakfast. (dt.
Zuhause 11 Uhr. Reden beim Frihstiick.).

Bilingualismus bei Kindern

Spdt bilinguale Personen beginnen ihren Spracherwerb mit einer sog. silent period, in der sie wenig
Sprache produzieren. Es lasst sich ein interessanter Unterschied zwischen jlngeren und alteren
Kindern feststellen, Gber den Sie vielleicht noch nie nachgedacht haben: Babys produzieren in ihrem
ersten Lebensjahr sehr viele Laute. Sie schreien nicht nur sehr viel, sondern brabbeln auch
betrachtlich (und sie héren dabei auch sehr viel zu.) Soweit wir wissen, brabbeln kleine Kinder, deren
Spracherwerb nach dem Alter von einem Jahr beginnt, nicht, auch nicht im Kleinkindalter. Sie
brabbeln selbst dann nicht, wenn ihnen (als Baby) aus irgendeinem Grund Sprache vorenthalten
wurde oder sie bis dahin unfahig waren, Laute zu produzieren. Brabbeln ist bei alteren Kindern im
Kontakt mit der Zweitsprache nie dokumentiert worden. Daher spricht man beim Beginn des
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Zweitspracherwerbs von einer stillen Phase, der ,silent period’, in der das Kind den Input der neuen
Sprache durch Zuhoren aufnimmt, ohne zu brabbeln.

Wahrend des Spracherwerbsprozesses brauchen Lerner einer Zweitsprache eine Weile, bis sie die
Charakteristika der neuen Sprache beherrschen, genau wie Kinder, die ihre Muttersprache lernen.
Man bezeichnet solche Strukturen, die der Lerner noch nicht beherrscht, als ,error’ (dt. Fehler) oder
als ,not-target-like' (dt. nicht zielsprachlich korrekt; bzw. fir Kinder ,nicht erwachsenenangemessen’).
Fehler geschehen nicht zufillig, sie sind vielmehr hoch systematisch und sie demonstrieren die
unterbewusste Verarbeitung des Inputs durch den Sprachlerner, indem diese ein mentales System
aufbauen, das wir Sprache nennen.

Das Lexikon ist sowohl fir die miindliche Produktionsfahigkeit als auch fiir den Erwerb der Lese- und
Schreibfahigkeiten wichtig; und das Vokabellernen ist somit ein fortlaufender Prozess, der — anders
als der friilhe Erwerb von anderen linguistischen Aspekten — jahrelang durch die Grundschule,
weiterflihrende Schule und auch noch Jahre danach andauert (Kohnert, 2004). Studien zum
Vokabular von simultan und spdt bilingualen Schulkindern haben gezeigt, dass spdt bilinguale Lerner
einen geringeren Wortschatz aufweisen als simultan bilinguale Kinder und dass beide Gruppen einen
geringeren Wortschatz als monolinguale Kinder haben (Umbel et al.,, 1992). Studien haben auch
gezeigt, dass spdt bilinguale Kinder einen eingeschrankteren Wortschatz als monolinguale Kinder
haben; das heiRt, sie verwenden weniger verschiedene Wortarten.

Kognitive Vorteile von Bilingualismus

Vor circa 50 Jahren dachte man, dass Bilingualismus schadlich sei und bilinguale Kinder kognitiv
weniger weit entwickelt seien als monolinguale Kinder, einen niedrigeren 1Q, Lernproblemen und
Verzogerungen in der Sprachentwicklung zeigten. Diese Ansicht war den friihen (problematischen)
Studiendesigns geschuldet: beispielsweise verglich man damals bilinguale und monolinguale Kinder,
die in Bezug auf ihr Alter, ihre soziale Herkunft, oder ihr sprachliches Kénnen und ihren
Sprachkontakt nicht vergleichbar waren. Als man begann, diese Faktoren fir die Teilnehmer einer
Studie konstant zu halten, zeigten die Ergebnisse, dass bilinguale Sprecher monolingualen nicht nur
gleichgestellt sind, sondern teilweise sogar bessere Resultate zeigten. Es hat sich herausgestellt, dass
Bilingualismus tatsachlich die kognitiven Fahigkeiten der Sprecher foérdert. Zwei (oder mehr
Sprachen) zu beherrschen, trainiert das Gehirn besser als das Lernen von nur einer Sprache.

Nach der bereits vorgestellten Definition von Bilingualismus sind die beiden Sprachen von bilingualen
Personen sind immer aktiv. Die Verwendung von mehr als einer Sprache unterliegt der Kontrolle des
kognitiven Systems. Eine seiner Hauptaufgaben ist die Aufmerksamkeit: In jeder Situation muss
ausgewahlt werden, welche Sprache nun die ,richtige’ ist. Bilinguale Sprecher sind nicht nur besser
darin, ihre Aufmerksamkeit zu kontrollieren, wenn sie eine Sprache verwenden. Studien zeigen
auBerdem, dass Sie auch besser bei nonverbalen Aufgaben abschneiden, die wechselnde
Aufmerksamkeit erfordern. Bialystok et al. (2005) haben folgendes Experiment mit monolingualen
und bilingualen Kindern und Erwachsenen durchgefiihrt: Die Teilnehmer sehen jeweils entweder ein
rotes oder ein grines Quadrat an der rechten oder linken Seite eines Computerbildschirmes.
Erscheint das griine Quadrat, so soll die linke Taste gedriickt werden, wenn das Quadrat rot ist, soll
die rechte Taste gedriickt werden. Wenn ein griines Quadrat auf der linken Seite erscheint, ist es
einfacher, die linke Taste zu dricken. Wenn ein griines Quadrat jedoch auf der rechten Seite
auftaucht, ist es schwieriger, weil die Teilnehmer ihre Aufmerksamkeit sowohl auf die Farbe als auch
die Seite richten missen. In diesem Experiment schneiden bilinguale Teilnehmer besser ab, sie
reagieren schneller und akkurater als monolinguale.
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Es stellt sich die Frage, ob sich die Vorteile vom Bilingualismus vielleicht nur bei solchen Personen
zeigen, die eine hohe sprachliche Kompetenz aufweisen. Dem scheint nicht so zu sein: Eine Studie
mit Schulkindern, die Hebraisch lernen, und eine andere Studie mit Kindern, die Franzdsisch lernen,
und deren Kompetenzen jeweils unterschiedlich waren, zeigt, dass solche Vorteile von bilingualen
Kindern weniger in Verbindung mit ihrer linguistischen Kompetenz steht als vielmehr mit der Lange
des Kontaktes zu der Zweitsprache (Bialystok & Barac, 2012).

Der beschriebene Vorteil kognitiver Kontrollfahigkeiten bei bilingualen Kindern scheint unabhangig
von der sozialen Herkunft zu gelten. Dies konnte in einer Studie gezeigt werden, die mono- und
bilinguale Kinder aus der Arbeiterklasse bzw. des Mittelstandes verglich. Unabhangig von ihrer
sozialen Herkunft zeigten bilinguale Kinder eine Uberlegenheit gegeniiber monolingualen Kindern
(Calvo & Bialystok, 2014).

Im Erwachsenenalter zeigt sich, dass bei verschiedenen Formen von Demenz, einschlieBlich
Alzheimer, die Symptome bei bilingualen Personen durschnittlich vier bis finf Jahre spéater auftreten
kénnen (vgl. Gollan et al., 2011).

Die kognitiven Vorteile von bilingualen Personen gehen (ber die kognitive Kontrolle hinaus: 20 von
24 Studien weisen auf einen positiven Zusammenhang zwischen Bilingualismus und kreativem
Denken hin (Ricciardelli, 1992). Bilinguale Personen zeigten beispielsweise hohere Fahigkeiten
bezliglich mathematischer Textaufgaben (Leikin et al., 2010). Eine Zusammenfassung von Adesope et
al. (2010) von 62 Studien mit insgesamt 6000 Teilnehmern zeigt bessere Leistungen von bilingualen
Personen beziglich der Aufmerksamkeitskontrolle, kreativem Denken und Problemldsestrategien —
aber auch beziglich des Arbeitsspeichers und der metalinguistischen Bewusstheit sowie beziiglich
abstraktem und symbolischem Denken.

Die Herausforderungen des Bilingualismus

Einige Forscher argumentieren, dass es keine Unterschiede in der Entwicklungsgeschwindigkeit von
bilingualen Kindern im Vergleich zu monolingualen Kindern zu geben scheint (Paradis & Genesee,
1996). Es scheint jedoch Unterschiede beziiglich des Wortschatzes zu geben. Studien zeigen eine
positive Tendenz in Bezug auf die GroRe und Beschaffenheit des Lexikons von bilingualen Kindern
(Bialystok et al., 2010b), die ein Leben lang anhalt (Bialystok et al., 2012; Bialystok et al. 2010;
Vergleich von 20 Studien mit 1600 mono- und bilingualen Erwachsenen im Alter von 17 bis 89
Jahren). Studien zeigen aber auch, dass bilinguale Personen mehr Zeit bendtigen als monolinguale
Personen, um Worter aus ihrem Lexikon abzurufen, da eine parallele Aktivierung von zwei (oder
mehr) Sprachen erfolgt (Pelham & Abrams, 2014). Es wird zusatzlicher Aufwand benétigt, um ein
bestimmtes Wort aus der Sprache, die der Gespradchspartner verwendet, abzurufen. Zum Beispiel
erleben bilinguale Personen haufiger Momente des , Es-liegt-mir-auf-der-Zunge“-Phdanomens, wenn
sie nach einem Wort suchen (Gollan & Silverberg, 2010). Das scheint jedoch nur den Abruf von
Wortern zu betreffen (Pearson et al.,, 2010). Gollan et al. (2005) fanden heraus, dass Spanisch-
Englisch bilinguale Personen etwas langsamer als monolinguale Personen waren, wenn es um das
Benennen von Objekten auf Bildern ging, nicht aber bei der Rezeption von Woértern und deren
Zuordnung zu entsprechenden Bildern.

Die neurologische Basis von Sprache

Wo wird Sprache im Gehirn reprasentiert und welche Teile des Gehirns sind fiir die verschiedenen
Sprachaufgaben zustdndig? Das Gehirn mag verhaltnismaRBig klein sein (es nimmt 2% des
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Korpergewichts eines Erwachsenen ein), aber es ist unglaublich komplex. Es enthdlt ungefahr 86
Milliarden Neuronen sowie Gliazellen und BlutgefaRe (Azevedo et al., 2009), die auf drei Bereiche
aufgeteilt sind: den zerebralen Kortex (19% der Neuronen), das Kleinhirn (80% der Neuronen) und
den Hirnstamm (1% der Neuronen). Der zerebrale Kortex ist der groRte Teil des Gehirns und ist in
eine rechte und eine linke Hemisphare aufgeteilt, die durch die Hirnlangsfurche und ein Biindel von
Fasern, den sogenannten Hirnbalken, miteinander kommunizieren (Nowinski, 2011). Jede zerebrale
Hemisphare hat frontale, temporale, okzipitale und parietale Lappen.
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Gegen Ende des 19. Jahrhunderts entdeckten die Arzte Broca und Wernicke die wesentlichen
Bereiche in der linken Hemisphare des Gehirns, die mit Sprache assoziiert werden. Sie untersuchten
post-mortem die Gehirne von ,Aphasie-Patienten. Aphasie ist eine Sprachstorung, die z.B. infolge
eines Schlaganfalls auftritt. Bei Menschen mit einer sogenannten Broca-Aphasie ist der Sprachfluss
betroffen. Sie kénnen im Allgemeinen Sprache verstehen, jedoch nicht flissig sprechen. Menschen
mit Wernicke-Aphasie hingegen kdnnen flissig und grammatikalisch korrekt sprechen. lhre Sprache
ergibt aber semantisch wenig Sinn und auch ihr Sprachverstandnis ist beeintrachtigt.

Ein Jahrhundert spater hat die Technik das, was wir bisher {iber das Gehirn und Sprache wussten,
erweitert. Zu dieser modernen Technik zahlt das sog. ,funktionale Magnetic Resonance Imaging’ (dt.
magnetische Resonanzspektroskopie oder MRT). Wenn ein Individuum auf eine Sprachaufgabe, die
der Forscher ihm gibt, reagiert, so werden bestimmte Hinrnareale aktiviert — hier wird mehr
Sauerstoff bendtigt als zuvor. Der Blutstrom zeigt also, wo im Gehirn der Sauerstoff genutzt wird und
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das fMRT liefert Bilder von dieser Gehirnaktivitdt (Scott et al., 2003). Studien mit bilingualen
Personen zeigen, inwiefern sich der Blutstrom fiir die Verwendung verschiedener Sprachen gleicht,
ob er dem von monolingualen Personen dhnelt und ob es Unterschiede zwischen alteren oder
jingeren bilingualen Personen gibt. Es hat sich gezeigt, dass bilinguale Sprecher dieselben
Hirnregionen flr identische Aufgaben fir beide getesteten Sprachen verwenden (z.B. Bilder
benennen, Redefluss), ungeachtet der Unterschiede in der Orthographie, Phonologie und Syntax
zwischen den Sprachen. Sprechen bilinguale Personen Satze, in der Sprache, in der sie weniger
kompetent sind, so lasst sich eine hohere Aktivierung im prafrontalen Kortex feststellen. Dies deutet
auf eine hohere Aktivierung des Arbeitsspeichers hin, d.h. das Gehirn muss starker arbeiten. Dieser
Effekt Iasst nach, je langer ein Sprecher Kontakt zu einer Sprache hat, ungeachtet der Kompetenz des
Sprechers. Dieselben Auswirkungen wurden in Studien zum Wortschatz gefunden.

Bei bilingualen Sprechern, die die L2 erst als Erwachsene erworben haben, konnte man beobachten,
dass sie Syntax anders verarbeiteten als diejenigen, die bereits als Kinder mit dem Erwerb begonnen
hatten (Wartenburger et al., 2003).

Diese kurze Zusammenfassung sollte lhnen einen Uberblick tiber die aktuelle Forschungslage geben.
Da diese Art von Forschung relativ teuer ist und haufig bei Menschen mit zerebralen Problemen
durchgefihrt wird (und weniger mit gesunden Individuen), sind die Meinungen dariiber, wie eine
Sprache bzw. mehrere Sprachen im Gehirn des Sprechers reprasentiert werden, geteilt. Dies zeigt
aber auch, wie spannend dieses Thema ist und dass es sich lohnt, entsprechende Forschung weiter zu
verfolgen.

Sprachliche Beeintrachtigungen
Charakteristika sprachlicher Beeintrachtigungen in bilingualen Populationen

In diesem Teil unseres Kapitels liegt der Fokus auf angeborenen Sprachproblemen bei Kindern. Ein
kleiner Prozentsatz in jeder Population junger Kinder zeigt Sprachprobleme (Jungen 8%; Madchen
6%; Tomblin et al., 1997). Das bedeutet, dass auch einige lhrer Lerner betroffen sein kdnnten.
Manche lhrer Lerner werden solche Probleme als Kinder gehabt haben und kénnen als Erwachsene
immer noch betroffen sein. Allerdings wird unser Fokus auf lhren Lernern in ihrer Rolle als Eltern
liegen. Ein Grund hierfir ist, dass wir auf zahlreiche Forschungsergebnisse aus der klinischen
Linguistik zurlickgreifen kénnen, die sich jedoch hauptsachlich Kinder beziehen und fast nie auf
LESLLA-Erwachsene.

Bilinguale Kinder mit gestortem Spracherwerb

Wir haben uns bisher auf die Charakteristika von Kindern und Erwachsenen im normalen
Spracherwerb konzentriert. Wir haben betont, dass es keine biologischen Einschrankungen in Bezug
auf die Anzahl der Sprachen gibt, die Individuen, insbesondere Kinder, erwerben kénnen, sofern sie
ausreichend Input erhalten und Moglichkeiten haben, mit Sprechern dieser Sprache zu interagieren.
Wir haben ebenfalls festgestellt, dass — wenngleich es grundlegende Ahnlichkeiten zwischen der
monolingualen und der bilingualen Sprachentwicklung bei Kindern gibt — auch ein paar Unterschiede
erkennbar sind. Daher ist die Geschwindigkeit des Spracherwerbs beim simultan bilingualen Erwerb
zwei oder mehrerer Sprachen nicht unbedingt identisch mit der Geschwindigkeit im monolingualen
Spracherwerb. Der Erwerbsverlauf jedoch ist sehr dhnlich. Das kann an den Eigenschaften der
jeweiligen Sprachen liegen. Zum Beispiel entwickelt ein Kind, das Englisch und Spanisch lernt,
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vielleicht definite und indefinite Artikel mit derselben Geschwindigkeit, da die zwei Systeme dhnlich
sind. Ein Kind, das Englisch und Tirkisch lernt, hat vielleicht einen leicht verzégerten Erwerb des
englischen Artikelsystems, weil es im Tiirkischen keine Artikel gibt.

Wir wissen, dass bilinguale Kinder oft nicht die exakt gleiche Inputintensitdt in jeder Sprache
erhalten. Dies kann zu einem schnelleren Erwerb einer der beiden Sprachen fiihren. In der Sprache,
die das Kind schneller erwirbt, wird es langere Satze, komplexere Satzmuster und mehr
unterschiedliche Wortarten produzieren als in der anderen Sprache. Genesee et al. (1996) fanden
heraus, dass die Dominanz einer Sprache die Sprache beeinflusst, die das Kind verwendet, auch wenn
es die nicht-dominante Sprache verwendet. Kinder trennen schon im Alter von zwei Jahren ihre zwei
Sprachen, aber sie produzieren gemischte AuBerungen (Code Switching), wenn ihr Wissen in der
Sprache, die sie gerade sprechen, nicht ausreicht (Genesee, Boivin & Nicoladis, 1996). Dieser Punkt
ist wichtig, wenn die Sprachkompetenz von bilingualen Personen professionell beurteilt werden soll,
um zu sehen, ob eine Verzogerung, die Eltern oder Lehrer beobachtet haben, ein Zeichen von einer
gestorten Entwicklung sein konnte. Es muss unterschieden werden: Entspricht dies dem normal
verlaufenden bilingualen Spracherwerb oder liegt eine Sprachstorung vor, die ggf. eine
Sprachtherapie erfordert.

Es gibt verschiedene Formen gestorter Sprachentwicklung. Eine Form, die in der Forschung sehr viel
Aufmerksamkeit erhalten hat, ist die Specific Language Impairment (SLI, dt. spezifische
Spracherwerbsstorung, SSES). Eine SSES liegt vor, wenn die Sprachentwicklung eines Kindes im
Vergleich zu seiner kognitiven und sozio-emotionalen Entwicklung verzogert ist. Die Werte der
nonverbalen Intelligenz und des Sozialverhaltens von Kindern mit SSES sindmit denen von Kindern im
normalen Spracherwerb vergleichbar und es gibt auch keine sozio6konomischen Griinde fiir ihre
Verzdgerung.

Charakteristika gestorter Sprachentwicklung

Die erlebten Schwierigkeiten variieren, dennoch kdénnen klinische Linguisten mittlerweile gestorte
Entwicklungsmuster in einem breiten Spektrum an Sprachen identifizieren. Sprachprobleme von
Kindern koénnen ihr Sprachverstindnis betreffen, auffalliger ist jedoch haufig, dass die
Sprachproduktion beeintrachtigt ist (Conti-Ramsden & Hesketh, 2003). Zum Beispiel kann es
vorkommen, dass ein Kind seine ersten Worter spater produziert, ein kleineres Vokabular hat und
eine unverstandlichere Aussprache zeigt als Kinder in seinem Alter. Die Eltern realisieren vielleicht,
dass diese Probleme in der Familie liegen. Sie selbst oder ihre Geschwister hatten vielleicht dhnliche
Probleme. Es mag andere Griinde fiir eine langsame Entwicklung geben; manche Kinder fangen
einfach spater damit an, Sprache zu produzieren. Bilingualismus kann ebenfalls ein Grund sein.

Die gravierendste Form gestorter Sprachentwicklung betrifft die Grammatik. Die verbreitetsten
Grammatikprobleme liegen in der Morphosyntax und dem Gebrauch funktionaler Elemente
(Leonard, 1998). Weil Sprachen unterschiedlich sind, werden Kinder mit Stérungen verschiedene
Probleme in unterschiedlichen Sprachen zeigen (Aballa & Crago, 2008; Leonard, 2000; Paradis &
Crago, 2001). Hier sind ein paar Beispiele:

Im Englischen haben Kinder, bis sie funf Jahre alt sind, Tempora und aspektuelle Flexionsendungen
erworben, wie in she watched oder they are watching. Ein Zeichen fir eine spezifische
Sprachentwicklungsstérung im Englischen ist der unsichere und wechselhafte Gebrauch der Suffixe —
ed und —ing und der Hilfsverben is und are (Rice und Wexler, 1996). Im Spanischen gibt es
Schwierigkeiten bei der Subjekt-Verb Ubereinstimmung und der Satzstellung von Verben (Clahsen,
Bartke & Gollner, 1997). Im Tirkischen gibt es Schwierigkeiten sowohl beim Produzieren als auch
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beim Verstehen von kontrafaktischen Satzen aufgrund der morphologischen Komplexitat, so wie in
dem Satz Wenn sie hdrter gearbeitet hdtte, wdre ihr die Stelle angeboten worden (Yarbay-Duman,
Blom und Topbac, 2015).

Die Diagnose von Spracherwerbsstorungen bei bilingualen Kindern

Die korrekte Diagnose von Sprachstorungen ist wichtig fir das Wohlergehen eines Kinders und
seinen Erfolg im Leben. Niemandem ist geholfen, wenn einem Kind Férderbedarf diagnostiziert wird,
obwohl das Kind lediglich versucht, zwei Sprachen zu meistern. Aber wenn die bilinguale Entwicklung
des Kindes die gestorte Entwicklung Gberdeckt und das Kind nicht korrekt diagnostiziert wird, kann
das bedeuten, dass das Kind nicht die Férderung bekommen wird, die es fiir das Beherrschen von
sprachbasierten Fahigkeiten wie beispielsweise dem Lesen und Schreiben braucht (Rescorla, 2005).

Es liegt bereits umfangreiche Forschungsliteratur zur gestorten Sprachentwicklung bilingualer
Personen vor. Allerdings gibt es immer noch zu wenig detaillierte Informationen, um Eltern und
Lehrer bei Entscheidungen dariber anzuleiten, wie sie mit Problemen umgehen sollen. Dies hat in
der Vergangenheit die Ansicht verstarkt, die wir bereits kritisch diskutiert haben: namlich dass
Bilingualismus eine zu grof3e kognitive und linguistische Last fiir Kinder ist. Eltern mit Kindern, denen
eine Spracherwerbsstorung diagnostiziert wurde, wurde geraten, ihre Kinder nicht mit zwei Sprachen
zu konfrontieren.

Es gibt keine wissenschaftlichen Beweise, die zeigen, dass normal entwickelte bilinguale Kinder
schwerwiegendere Verzogerungen, Storungen oder Beeintrachtigungen erleben als monolinguale
Gleichaltrige. Bilinguale Kinder mit einer Sprachstérung zeigen Beeintrdchtigungen in beiden
Sprachen. Diese  Beeintrachtigungen sind denjenigen  monolingualer  Kinder  mit
Spracherwerbsstérung ahnlich. Das bedeutet, dass die bilinguale Situation ihre Beeintrachtigung
nicht beeinflusst.

Paradis, Genesee, Crago und Leonard (2011) halten Eltern, Lehrer und Kliniker, die vermuten, dass
ein bilinguales Kind UbermaRig verzogert ist, dazu an, sicher zu gehen, dass sie (1) normale
Charakteristika von der bilingualen Entwicklung wie das Code Switching und den Einfluss der
Sprachen aufeinander; (2) die ganz normale Dominanz einer Sprache liber die andere, aufgrund der
unterschiedlichen Kontaktmenge mit den zwei Sprachen, mit bedenken.

Die Herkunftssprache in der Gemeinschaft fordern
Herkunftssprecher

Ein anderer Begriff, den wir in bilingualen Kontexten berlicksichtigen mussen, ist Herkunftssprecher.
Er bezieht sich auf Migranten der ersten Generation, genauso wie auf die der zweiten oder spateren
Generationen, die Kontakt mit ihrer Herkunftssprache haben bzw. sie sprechen oder nicht sprechen
kénnen, d.h. sie sind in letzterem Fall moglicherweise rezeptiv bilingual. Viele Menschen rund um die
Welt erwerben ihre Herkunftssprache zu einem gewissen Grad dadurch, dass sie horen, wie ihre
GroReltern oder Mitglieder ihrer Gemeinschaft sie sprechen.

Spracherwerbsforscher haben die schwachere Sprache von bilingualen Sprechern mit der von
monolingualen Sprechern verglichen, um zu sehen, welche linguistischen Charakteristika sie eher
nicht erwerben. Sie schauen sich auch die Art des Inputs an, welchen die bilingualen Personen in
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ihrer schwacheren Sprache erhalten. Zum Beispiel kann die Herkunftssprache auf Interaktionen mit
Eltern und Mitgliedern der GroRfamilie beschrankt sein. Eltern kénnen, anders als monolinguale
Sprecher, auch anfangen, die Sprache ihres Heimatlandes zu verwenden. Forscher haben
herausgefunden, dass Kinder in dieser Situation weniger Sprachregister lernen, ein kleineres
Vokabular haben, weniger Abwechslung in ihrer Grammatikverwendung haben und vielleicht nicht
einmal die schwierigeren Aspekte der jeweiligen Sprache erwerben (z.B. Cau 2016; Polinsky, 2007).

Sprecher der Herkunftssprache der zweiten oder dritten Generation kénnen in der Gemeinschaft
auch unterschiedlichen Formen der Herkunftssprache ausgesetzt sein, die ihre Eltern oder Grof3eltern
sprechen. Und wenn der Kontakt mit der Herkunftssprache nur zuhause stattfindet, wird das Kind
normalerweise nicht in der Herkunftssprache alphabetisiert. Wir werden uns die bilinguale
Alphabetisierung spater genauer ansehen.

Forscher, die den sozialen Kontext von Spracherwerb untersuchen, beobachteten einen Wandel tiber
drei Generationen von der Herkunftssprache, der Minderheitssprache, zu der Nationalsprache des
Aufnahmelandes. Die erste Generation ist zundachst monolingual in der Herkunftssprache und
beginnt anschlieRend, die Landessprache zu erwerben; die zweite Generation ist bereits bilingual,
und die dritte Generation ist monolingual in der Nationalsprache des Aufnahmelandes. In den vierten
oder noch spateren Generationen wird die Herkunftssprache innerhalb der Familie gar nicht mehr
verwendet. Wenn es keine weitere Immigration in die Gemeinschaft gibt, wird die Gemeinschaft
zunehmend monolingual in der Landessprache. Sprecher von der Sylheti-Vielfalt von Bengali in der
UK scheint eine Ausnahme zu sein aufgrund der weiteren Immigration aus Bangladesch (Hamid
2011).

Bilingualer Unterricht

Es gibt einen weiteren Weg den Bilingualismus einer Gemeinschaft zu erhalten: durch die
Schulbildung in der Herkunftssprache, d.h. durch bilingualen Unterricht, bei dem zwei Sprachen in
den Fachern, die die Schiiler haben, verwendet werden (Cummins, 2010). Sie kennen wahrscheinlich
schon die vielen sozialen, psychologischen, 6konomischen, Verwaltungs- und Anweisungsfaktoren,
die mit dem Konzept von bilingualem Unterricht einhergehen. Eine erweiterte Liste solcher Faktoren
(Garcia, 2009, S.. 137-157) beinhaltet situational factors (dt. situative Faktoren, die sozialen und
linguistischen Hintergriinde von Schiilern, die Vielfiltigkeit der Bevolkerung, Sprachregelungen des
Landes, die Schule, der Status von Sprachen in der Gesellschaft, Kosten fir das Anbieten von
bilingualem Unterricht), operational factors (dt. operationale Faktoren, Lehrplan und Facher,
Materialien in der Sprache, die urspriingliche Alphabetisierung des Schiilers, Beurteilung, Lehrer,
Eltern, Gemeinde); outcome factors (dt. Ergebnis-Faktoren, Erwartungen an den Grad der
Sprachkompetenz, Leistung in den Schulfachern und soziokulturelle Reife).

Modelle fiir bilingualen Unterricht reichen von dhnlichen Kompetenzen (in beiden Sprachen) zu
hoher Kompetenz in nur einer Hauptsprache. Bei dem dual-language immersion model (duale
Immersion) sind ein ausgewogener Bilingualismus und bilinguale Alphabetisierung das Ziel. Solche
Programme kdnnen entweder zu Beginn oder zum Ende der Grundschule beginnen, und das Kind
kann die bilinguale Alphabetisierung entweder simultan oder nach und nach entwickeln. Strenge
Sprachtrennung in den Fachern und eine gleiche Anzahl von Schiilern jeder Sprache sind wichtig fur
den Erfolg dieses bilingualen Unterrichtsmodells (Baker, 2011). Unterricht in der Landessprache oder
Ubergangsbilinguale Bildung zielen darauf ab, die Kinder in ihrer Herkunftssprache zu unterstiitzen,
bis sie kompetent genug in der Landessprache sind, um mit Unterricht in allein dieser Sprache
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umzugehen (Baker, 2011). Dieses Modell findet sich nicht nur in migrationsbedingten Kontexten,
sondern beispielsweise auch in Afrika stdlich der Sahara, wo Kinder nach drei oder vier Jahren in der
Grundschule mit Unterricht in ihrer Muttersprache zu einer kolonialen Sprache wie Englisch oder
Franzosisch tibergehen.

Hier wird bereits deutlich, dass dieses Modell der Welt viele wichtige Talente bilingualer Sprecher
und eine groBe Bandbreite an Sprachen vorenthalt. Weiterhin hat das Modell eine negative
Auswirkung auf die Herkunftsgemeinschaften und unter manchen Umstdnden tragt es zum
Aussterben einer Sprache bei. Die Einstellung zu Bilingualismus hat sich verdandert. Bilingualismus ist
etwas Dynamisches und wird heutzutage zunehmend als Ressource wahrgenommen. Transkulturelle
Identitditen werden positiv gesehen und Erfahrungen mit linguistisch-kulturellen Mischformen
werden wertgeschatzt.

Die Bewegung zum Erhalt von Herkunftssprachen

Es gibt heutzutage eine wachsende Bewegung zum Erhalt von Herkunftssprachen. Das
resultiert zum Teil aus der Erkenntnis, dass das Lernen von zusatzlichen Sprachen in vielen Landern
wertgeschatzt wird und damit haufig eine Selbst- und Fremdwahrnehmung als kultiviertes
Individuum einhergeht. In den USA und der UK lernt man haufig Franzdsisch, Deutsch oder Spanisch
zusammen mit klassischem Latein und Griechisch.

Die linguistischen Fahigkeiten von Migranten wurden in der Vergangenheit gréBtenteils ignoriert und
in vielen Landern wurde vom Erhalt der Herkunftssprache aktiv abgeraten bzw. dieser zum Teil sogar
illegalisiert. Ziel solcher MaRRnahmen war es, den gesellschaftlichen Zusammenhalt mittels einer
Aufwertung der Landessprache zu férdern. Heute weiR man, dass Bilingualismus den
gesellschaftlichen Zusammenhalt nicht gefdhrdet. Nach wie vor gibt es jedoch eine Bandbreite an
komplexen Streitfragen in Bezug auf Sprachgrundséatze, die kontinuierlich in verschiedenen Landern
und weltweit diskutiert werden.

Die Bemiihungen, Herkunftssprachen zu erhalten

Herkunftssprachen zu erhalten beinhaltet nicht nur Sprachen von Migranten, sondern auch Sprachen
von Nicht-Migranten, bei denen Sprachen in manchen Fallen wiederbelebt werden. Dazu gehdren
Inuit im arktischen Kanada (Allen et al., 2006), Navajo in den USA (McCarty, 2007), Irisch in Irland
(O’Giollagdin und O’Curndin, 2009) und Gebéardensprachen auf der ganzen Welt. Es gibt
unterschiedliche Erfolge bei der Wiedereinfiihrung einer Sprache. Am einen Ende des Spektrums ist
die Einflhrung von der keltischen Sprache Galisch in Schulen in Schottland. Hier mangelt es jedoch
an monolingualen Sprechern der gélischen Sprache, was den tatsachlichen kommunikativen Anreiz,
sich die Sprache anzueignen, minimiert. Am anderen Ende des Spektrums ware die hebraische
Sprache in Israel zu nennen. Obwohl es kein modernes Hebraisch gibt, wurde Hebraisch nach der
Einflhrung schnell die Mehrheitssprache in Israel.

Der Erfolg der Bewegung zur Herkunftssprache umfasste die Aufklarung zweier hartnackiger Mythen.
Diese Mythen wurden in diesem Kapitel bereits angesprochen: (1) Das Lernen einer zusatzlichen
Sprache ist keine grofRere Herausforderung fiir das Kind als das Lernen seiner Erstsprache; (2) Das
Lernen einer zusatzlichen Sprache beeinflusst die Lernerfolge der Erstsprache i.d.R. nicht negativ. Es
wird deutlich, dass Bilingualismus viele Vorteile hat.
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Eltern verlassen sich nicht immer auf Schulen, um sicherzugehen, dass ihre Kinder die
Herkunftssprache erwerben. Weltweit gibt es viele Beispiele fiir auRerschulische Programme, die
Kurse in der Herkunftssprache anbieten. Das erfordert ein Engagement der Gemeinschaft der
Herkunftssprachensprecher. Kirzlich initiierte die Italienerin Antonella Sorace, Professorin an der
Universitdit von Edinburgh in Schottland, eine neue Entwicklung zur Unterstlitzung solcher
Gemeinschaften. lhr Bilingualism Matters-Netzwerk wachst und beinhaltet Gemeinschaften von
Herkunftssprachensprechern in verschiedenen européischen Landern: http://www.bilingualism-
matters.ppls.ed.ac.uk/branches/branch-network/

Das Netzwerk umfasst noch nicht die Herkunftssprachen von LESLLA-Lernern. Trudie Aberdeen hat
die Durchfihrbarkeit von aktiver Unterstlitzung von Herkunftssprachen von LESLLA-Lernern in
Alberta, Kanada untersucht. Trudie merkte in ihrer Prasentation bei dem LESLLA-Symposium in St.
Augustine, Florida im November 2016 an, dass LESLLA-Eltern um ihre eigene Bildung und ums
Uberleben kdmpfen. Dies unterscheidet sie von anderen, mittelstiandischen Eltern mit ausgepragtem
Bildungs- und ohne Migrationshintergrund. Hinzu kommt, dass sie (1) nicht in ihr Heimatland reisen
kénnen; (2) sie dort, wo sie leben, vielleicht keine Sprachgemeinschaft aufgebaut haben; (3) sie,
wenn Uberhaupt, nur wenige Blicher und andere Lehrmaterialien in ihrer Herkunftssprache besitzen;
(4) sie Gber keine finanziellen Mittel und Méglichkeiten, Spenden zu sammeln, veriifgen und/oder die
Zeit fehlt, die aulRerschulische bilinguale Bildung ihrer Kinder zu fordern.

Trudie fordert aktiv bilinguale Programme filr die Herkunftssprache in ihrer Gemeinde und weist
darauf hin, dass die folgenden Herausforderungen angegangen werden missen (1) Raum fir Kurse;
(2) Transportmittel; (3) Lehrplan; (4) Lehrer; (5) Gesundheit und Sicherheit, einschlieBlich Snacks fiir
junge Schiiler.

Bilinguale Alphabetisierung
Was ist bilinguale Alphabetisierung?

Bilinguale Alphabetisierung bezieht sich auf eine Person, die ,Lese- und Schreibfahigkeiten in
welchem Ausmald auch immer, in zwei Sprachen entwickelt hat, entweder simultan oder sequentiell”
(Dworin, 2003: 171). Wir werden uns beginnende Alphabetisierung anschauen, d.h. eher die friihen
Stadien in der Entwicklung von Lese- und Schreibfahigkeiten.

Es ist sowohl fiir Eltern, Lehrer als auch fiir politische Entscheidungstrdger von Interesse, ob
bilinguale Kinder Lesen und Schreiben zuerst in einer Sprache lernen sollten oder ob sie damit
umgehen kdnnen, wenn sie parallel Lesen und Schreiben in beiden Sprachen lernen. Die Forschung
konzentriert sich v.a. auf die Auswirkung von gleichzeitigem Unterricht im Lesen und Schreiben in
zwei Sprachen, d.h. simultan bilingualen Unterricht (im Gegensatz zu spdt bilingualem Unterricht,
erst in einer Sprache und dann spéter in der anderen) (siehe z.B. Bialystok et al., 2005).

Simultan bilinguale Alphabetisierung

Wir haben darliber gesprochen, was passiert, wenn ein Kind zwei Sprachen gleichzeitig lernt und
welchen Einfluss die eine Sprache auf die andere hat. Es stellen sich dhnliche Fragen, wenn ein Kind
gleichzeitig in zwei Sprachen lesen lernt. Beeinflussen die Sprachen sich gegenseitig? Wenn ja, wie?
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Ist es fir die Entwicklung der Lese- und Schreibfahigkeiten des Kindes schadlich oder vorteilhaft?
Hangt das vom Schriftsystem ab?

Wang et al. (2006) haben sich die bilinguale Entwicklung von Lese- und Schreibfahigkeiten von
koreanisch-englisch bilingualen Kindern angeschaut. Das koreanische Schriftsystem ist alphabetisch,
aber die Buchstaben reprasentieren Silben. Die Forscher testeten die Sprachverarbeitung beim
Zuhoren und die Rechtschreibung von 45 bilingualen Kindern, die Lesen und Schreiben in beiden
Sprachen gleichzeitig lernten, einmal im Alter von sechs und ein weiteres Mal im Alter von sieben
Jahren. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass der Ubergreifende Sprachtransfer zwischen den
Buchstabenschriften trotz verschiedener Rechtschreibungen den Kindern hilft.

Bialystok et al. (2005) untersuchten ebenfalls Kinder, die zwei Sprachen sprechen, deren
Schriftsysteme sich voneinander unterscheiden. In dieser Studie waren es Englisch (lateinisches
Alphabet), Hebraisch (nicht lateinisches Alphabet) und Kantonesisch (Schriftzeichen). Die Forscher
teilten die Sechsjahrigen in vier Gruppen ein: monolingual alphabetisierte englischsprachige Kinder,
kantonesisch-englisch bilinguale Kinder, hebrdisch-englisch bilinguale Kinder und spanisch-englisch
bilinguale Kinder. Die 30 hebraisch-englisch bilingualen Kinder besuchten eine Hebraisch-Vertiefungs-
Schule, in der die Facher auf Hebradisch und Englisch unterrichtet wurden. Sie bekamen taglich
Phonetik-Unterricht in beiden Sprachen. Im Hebraischen wurden die kurzen Vokale durch diakritische
Zeichen markiert (Probleme beim Lesen dieser diakritischen Zeichen sind der haufigste Grund von
Lesefehlern bei Kindern). Die 29 kantonesisch bilingualen Kinder lernten das Lesen auf Englisch und
hatten auBerdem noch zwei Stunden Chinesisch-Unterricht jede Woche. Die 33 spanisch bilingualen
Kinder lernten das Lesen auf Englisch und besuchten nach der Schule woéchentlich einen
Spanischkurs. Gegen Ende des ersten Schulhalbjahrs wurden die Fahigkeiten aller Kinder auf Englisch
und in ihrer anderen Sprache in Bezug auf ihren Arbeitsspeicher, die Aufnahme von Vokabular, die
Segmentierung von einzelnen Lauten (Phonemen) und das Lesen (Worte entschliisseln) getestet. Die
Ergebnisse beim Wortlesen zeigten bei den kantonesisch-englisch bilingualen Kindern eine schwache
Wechselbeziehung zwischen ihren beiden Sprachen, bei der hebréaisch-englischen Gruppe eine
durchschnittliche Wechselbeziehung und eine starke Wechselbeziehung bei der spanisch-englischen
Gruppe. Die Autoren schlussfolgerten, dass es fiir die simultan bilinguale Alphabetisierung am
hilfreichsten ist, wenn beide beteiligten Sprachen das gleiche Schriftsystem haben. Dabei ist
unwichtig, wie viel Zeit die Kinder mit Sprachunterricht verbringen, und auch die gesellschaftliche
Schichtzugehorigkeit scheint keine Rolle zu spielen. Die spanisch-englisch bilingualen Kinder
verbrachten viel weniger Zeit mit der Alphabetisierung als die hebraisch-englischen Kinder und
gehorten einem niedrigeren sozialen Status an als die hebraisch-englischen Kinder.

Buckwalter und Lo (2002) fuhrten eine flinfzehnwochige Fallstudie mit einem chinesisch-englisch
bilingualen Kind durch: Ming war finf Jahre alt und mit seinen Eltern flinf Wochen vor Beginn der
Studie von Taiwan in die USA umgezogen. Die Forscher verwendeten Biicher, die fir Leseanfdanger
gestaltet wurden, und lieRen Ming englische und chinesische Versionen aller Biicher lesen. Sie lieSen
ihn schreiben oder so tun, als wiirde er schreiben, und baten ihn, vorzulesen, was er auf Englisch und
Chinesisch geschrieben hatte. Sie spielten Brettspiele, Memory und Kartenspiele mit ihm. Die Daten
beinhalteten die Abschriften von Aufnahmen der woéchentlichen Treffen, Notizen sowie 30
Schriftproben. Die Forscher kodierten die Daten in zwei Kategorien: Bewusstheit (iber Literalizitat
und Bewsstheit Uber das spezifische Schriftsystem der einzelnen Sprachen (,surface level’). Bei
Chinesisch und Englisch zeigte Ming Grundwissen bei der Intentionalitdit von Schrift, dem
Zusammenhang von gesprochenen und geschriebenen Wortern und Schreibkonventionen. Auf dem
,surface level’ zeigte Ming, dass er die morpho-silbischen Eigenschaften des Chinesischen verstanden
hatte und wie sich die Schriftzeichen von englischen Buchstaben unterscheiden- dass sie nicht durch
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Phoneme aufgeldst werden kdnnen. Die Forscher schlossen daraus, dass Ming nicht von den beiden
Systemen verwirrt war und sie nicht vermischte.

Wang et al. (2005) untersuchten englisch-chinesisch bilingual alphabetisierte sieben- und achtjahrige
Kinder, um herauszufinden, wie sich die Schriftsysteme beim Lesen beeinflussen. Die Kinder |6sten
Aufgaben und die Forscher maBen wahrenddessen die Verarbeitung der gesprochenen und
geschriebenen Sprache in beiden beteiligten Sprachen. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die
Fahigkeiten der Kinder beim Erkennen und Verandern von Reimen in Wortern (wie eu- in Heu) in
beiden Sprachen bedeutend zusammenhingen und dass das Lesen von chinesischen Schriftzeichen
mit dem Entschlisseln von englischen Wortern korrelierte. Das deutet auf einen klaren und
vorteilhaften sprachibergreifenden Transfer hin, selbst wenn die beiden Sprachen unterschiedliche
Schriftsysteme haben.

Spate bilinguale Alphabetisierung

Genauso wie bei spdtem Bilingualismus, bei dem ein Individuum eine zusatzliche Sprache erwirbt,
nachdem die L1 bereits erworben ist, gibt es unzdhlige Beispiele von Individuen, die erst in der
Muttersprache lesen und schreiben kénnen und dann das Lesen in einer zusatzlichen Sprache
entwickeln, die sie gerade lernen. Es scheint so, als ob das einfache Wissen dariiber, wie man liest,
schon hilfreich dabei ist, wenn man Lese- und Schreibfahigkeiten in einer anderen Sprache entwickelt
(Cummins 1979, The Interpendence Hypothesis). Aber bilingual monolingual-alphabetisierte
Personen (bertragen auch ihre spezifischen Lesefdhigkeiten, um die Entwicklung von Lese- und
Schreibfahigkeiten in der zusatzlichen Sprache zu unterstitzen (Koda & Zehler, 2008; Leikin et al.,
2010). Diese Ubertragung tritt auf, wenn beide Sprachen dasselbe Schriftsystem (bspw. das
lateinische Alphabet) verwenden (Bialystok et al. 2003; Durgunoglu, 1992; Reyes, 2006), aber sie ist
auch bei unterschiedlichen Schriftsystemen zu beobachten.

Leikin et al. (2010) beobachteten russisch-hebrdische Sechsjahrige, die in Israel auf Hebraisch Lesen
und Schreiben lernten. Russisch und Hebrdisch haben sehr regelmaRige, aber unterschiedliche
Schriften: das russische Alphabet reprasentiert sowohl Konsonanten als auch Vokale, aber das
Hebraische reprasentiert Konsonanten und nur lange Vokale. Die Forscher verglichen den friihen
Erwerb von Lese- und Schreibfahigkeiten von 39 russisch-hebraisch bilingualen Personen, die ein Jahr
lang wochentlich Leseunterricht auf Russisch erhalten hatten und die dann das Lesen auf Hebraisch
lernten, mit dem von 41 bilingualen Personen, die nur auf Hebrdisch Lesen lernten (ohne russische
Alphabetisierung) und 41 monolingualen Personen, die auf Hebraisch Lesen lernten. Die Hypothese
war, dass Bilinguale, die auf Russisch alphabetisiert wurden, aufgrund des friihen Phonetik-
Unterrichts in Russisch in der Entwicklung von Lese- und Schreibfahigkeiten im Hebrdischen besser
abschneiden wiirden als die monolingual alphabetisierten Bilingualen und die Monolingualen. Zu
Beginn des Hebraisch-Unterrichts im Alter von sechs Jahren und dann am Ende des Schuljahres
wurde ihnen Aufgaben zur Horverarbeitung, zur bewussten Wahrnehmung von Lauten /Phonemen
und zur Wortentschliisselung in beiden Sprachen gestellt. Die Ergebnisse zeigten, dass die russisch-
hebraisch bilingual alphabetisierten Kinder tatsadchlich bedeutend bessere Leistungen erbrachten als
die monolingual alphabetisierten Bilingualen und die Monolingualen. Wie viele andere Studien
wurden auch diese Ergebnisse nicht durch nonverbale Intelligenz oder die gesellschaftliche
Schichtzugehorigkeit (hier gemessen als den Bildungsstand der Mutter) beeinflusst. Leikin et al.
wollten bestatigen, dass es eine Auswirkung der Alphabetisierung im Russischen war und nicht
einfach der Unterricht, den die Kinder bekamen, bevor sie auf Hebraisch lesen lernten. Sie schauten
sich deshalb an, wie es um das Wissen der Kinder Uber russische Rechtschreibung in Bezug zu ihren
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Fahigkeiten in hebraischer Rechtschreibung stand. Die Ergebnisse bestdtigten, dass es allein die
Russischkenntnisse waren, die den Vorteil ausmachten.

Hussien (2014) fiihrte eine &hnliche Studie durch, um sich die Auswirkung von englischer
Alphabetisierung auf arabische Alphabetisierung anzusehen. Die Studie verglich 45 arabisch-englisch
bilinguale Kinder, die eine bilinguale Schule besuchten (deren Hauptmedium im Unterricht Englisch
war) mit 38 monolingual und monolingual alphabetisierten Arabischsprechern im Alter von neun
Jahren. Die Ergebnisse zeigten, dass die 45 bilingual alphabetisierten bilingualen Kinder die
Monolingualen sowohl beim Vorlesen als auch bei der englischen Rechtschreibung tibertrafen und
auch in der arabischen Rechtschreibung, der Sprache, in der sie weniger Unterricht erhalten hatten,
besser abschnitten.
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Kapitel 3: Sprache und Alphabetisierung im sozialen Kontext
Minna Suni und Taina Tammelin-Laine
Universitat of Jyvaskyla, Finnland

Dieses Kapitel deckt eine Bandbreite von Problemen im Erwerb von Sprache und Lese- und
Schreibfahigkeiten ab. Da dieses Kapitel vom finnischen EU-Speak 3 Team der Universitat in Jyvaskyla
entwickelt wurde, kann es sein, dass die Probleme aus einer kulturellen und sprachlichen Perspektive
behandelt werden, die Ihnen vielleicht unbekannt vorkommt. Das Unbekannte bewirkt aber, dass Sie
die dargestellten Schwierigkeiten mit den Problemen in Verbindung setzen, die lhnen bekannt
vorkommen, und hinterfragen, was Sie vielleicht vorher fiir selbstverstandlich gehalten haben.

Verschiedene Abstufungen von Alphabetisierung
Einleitung

Unser Blick auf die Welt ist unvermeidbar egozentrisch: Wir denken, dass unsere Ansichten,
Uberzeugungen und Briuche neutral oder sogar (iberlegen gegeniiber denen Anderer sind. Bei der
Alphabetisierung sehen wir unser Alphabet, unsere Rechtschreibung (Orthografie), unsere
Lesegewohnheiten und unsere Lese- und Schreiblibungen oftmals als richtig an, ohne sie zu
hinterfragen. Um den Hintergrund der Alphabetisierung unserer Lerner zu verstehen, sollten wir
zunachst ein umfassenderes Bewusstsein flir unseren eigenen Hintergrund entwickeln. Wir fangen
mit drei Fragen an:

o  Wofir brauchen wir Lese- und Schreibfdhigkeiten in unserem taglichen Leben?
e Warum sind Lese- und Schreibfahigkeiten in der Theorie und in der Praxis wichtig fiir uns?
e Woher kommen unsere Konzepte liber die Alphabetisierung?

Wir alle haben unsere eigene individuelle Lerngeschichte, Lebensgeschichte, unseren Alltag und
unsere Plane fur die Zukunft. Doch unser Konzept von Alphabetisierung wird auch durch andere
Dinge (z.B. unsere Kultur) gepragt. Wir sind davon abhangig, was wir von anderen gelernt haben,
zum Beispiel von unseren Eltern, von unseren Lehrern und von unseren Peers und unserer
Gemeinschaft — und das geben wir dann wiederum weiter. Die vorherrschenden Ansichten und
Uberzeugungen in Gemeinschaften legen die Rolle und den Status von Alphabetisierung fest.
Allerdings unterscheiden sich diese Ansichten je nach Umfeld und Individuum. Das bedeutet, dass
Lerner nicht unbedingt die gleichen Ziele und Erwartungen in Bezug auf ihre Alphabetisierung haben,
wie ihre Lehrer oder sogar ihre Mitlerner in der gleichen Klasse. Zum Beispiel denken die einen
Lerner vielleicht, dass Lesen nichts fiur sie ist und andere verstehen vielleicht den Nutzen von Lese-
und Schreibfahigkeiten in ihrem Leben nicht, da sie immer gut ohne ausgekommen sind.

Dass die Alphabetisierung in die Kultur integriert ist, macht es, zusammen mit den individuellen
Unterschieden, die auf alle Menschen zutreffen, schwer, fir einen bestimmten Lerner
vorherzusagen, wie sehr er den Nutzen von Lese- und Schreibfahigkeiten schatzt. In einer
postindustriellen, demokratischen Gesellschaft werden Lese- und Schreibfahigkeiten nicht nur als
Grundkenntnisse angesehen, sondern auch als Voraussetzung, um ein vollwertiges, aktives Mitglied
der Gesellschaft zu werden, um ihre Rechte zu schiitzen und ihren biirgerlichen Verantwortungen
nachzukommen. Lehrpersonen sehen den Hauptnutzen der Lese- und Schreibfahigkeiten
wahrscheinlich in seiner unterstiitzenden Funktion, aber erkennen Lernende diesen Nutzen? (vgl. z.B.
Miller, Miller & King, 2009).
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In diesem 18miniitigen Video von John Sabatini (in englischer Sprache) werden weitere Ansichten in
Bezug auf Alphabetisierung thematisiert: https://www.youtube.com/watch?v=WCNk9Y9cl6w

Die Situation in Finnland

PISA — Programme for International Student Assessment — ist eine weitere OECD-Initiative. Die Studie
vergleicht alle drei Jahre die Bildungssysteme in 70 Landern weltweit. Getestet werden die
mathematischen Fahigkeiten und die Lese- und Schreibfahigkeiten von 15-jdhrigen Schilern.
Finnland liegt seit 2001 im PISA Ranking ganz vorne und hat dadurch den Ruf erhalten, ein
,Bildungsparadies” oder ein Vorbild in der Bildung zu sein. In der PIAAC-Studie wurden finnische
Erwachsene in ihren Lese- und Schreibfahigkeiten ebenfalls sehr hoch eingestuft, Finnland liegt im
Vergleich direkt hinter Japan. Zwei Drittel der Erwachsenen der finnischen Bevdlkerung konnen
entweder gut oder sehr gut lesen, was weit iber den durchschnittlichen 50% der restlichen OECD-
Lander liegt, in denen getestet wurde. Aber auch in Finnland gibt es bildungsferne Erwachsene: 11%
aller 16 bis 65-jahrigen verfiigen iber sehr schlechte Lese- und Schreibfahigkeiten.

Seit Ende der 1980er Jahre haben die Zuwanderungsstrome auch eine wachsende Zahl
bildungsferner Erwachsene ohne Lese- und Schreibfihigkeiten nach Finnland gebracht. Daher
wurden Alphabetisierungsprogramme entwickelt, um sich ihren Bedirfnissen anzupassen. Finnland
versucht, aktiv von guten padagogischen Methoden zu lernen, die in Ldndern mit einer langeren
Einwanderungsgeschichte entwickelt worden sind. Aber aufgrund sprachlicher und anderer
Unterschiede mussten die padagogischen Methoden auf Finnisch Ubersetzt und an finnische Lerner
und die Situation in Finnland angepasst werden. Im Jahr 2012 wurde ein nationales Curriculum fir
den Unterricht in Lese- und Schreibfdhigkeiten vom finnischen Bildungsausschuss eingefiihrt. Im
weiteren Verlauf dieses Kapitels werden wir uns auf Dokumente aus diesem Curriculum beziehen.
Ziel ist nicht, dass Sie ein Finnland-Experte werden, sondern, dass die Situation in Finnland lhnen als
Anregung dient.

Verschiedene Abstufungen von Alphabetisierung

Das finnische Nationalcurriculum fir die Alphabetisierung von erwachsenen Migranten (2014, S.27)
nennt die folgenden Abstufungen von Alphabetisierung: technische Lese- und Schreibfahigkeiten,
Grundkenntnisse im Lesen und Schreiben, textliche Fahigkeiten und visuelle Lese- und
Schreibfahigkeiten. Zusatzlich zum Lesen und Schreiben deckt dies auch Fahigkeiten im Sprechen und
mathematische Fahigkeiten ab.

Der Lerner sollte

e Laute/Buchstaben zu Silben und Wortern verbinden kdnnen; ein bekanntes Wort in Silben
und Laute/Buchstaben aufteilen kénnen; die Silbentrennung zum Lesen neuer Worter
verwenden (technische Lese- und Schreibfahigkeiten);

e neben einzelnen Wortern und Satzen auch kurze Texte lesen kénnen (Grundkenntnisse im
Lesen und Schreiben);

e bestimmte Informationen aus einem einfachen Text heraussuchen kénnen — unter der
Voraussetzung, dass der Text wiederholt gelesen werden kann. (textliche Fahigkeiten)

e verstehen, woflr ein Bild steht und worauf es sich in der Wirklichkeit bezieht (visuelle Lese-
und Schreibfahigkeiten)


https://www.youtube.com/watch?v=WCNk9Y9cl6w
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Beispiel: Geschriebenes Finnisch

Obwohl die Themen in diesem Kapitel nicht immer auf Sprache bezogen sind, kann es hilfreich sein,
zu erfahren, wie es ist, in einer unbekannten Sprache zu lesen und zu schreiben. Als Beispiel
verwenden wir Finnisch. Es ist die Muttersprache von fast 90% der finnischen Bevdlkerung (5,5
Millionen Menschen). Etwa 5% der Bevolkerung sprechen Schwedisch als Muttersprache. Finnisch ist
heute die Zweitsprache von ungefahr 330.000 Migranten, das sind 6% der Bevolkerung.

Die finnische Rechtschreibung ist eine der transparentesten mit lateinischem Alphabet. Die finnische
Orthografie ist sehr regelmalRig, da jeder Buchstabe des Alphabets fiir genau einen Laut steht und
jeder Laut immer durch denselben Buchstaben reprasentiert wird (mit nur einer Ausnahme).
Finnische Vokale sind kurz oder lang und machen Woérter unterscheidbar. Lange Vokale werden
durch die Wiederholung des Vokal-Graphems (Buchstaben) reprasentiert. Im Folgenden wird die
Orthographie durch diese Klammern < > und die Phonologie (Aussprache) durch diese Klammern [ ]
gezeigt. Zum Beispiel wird das Wort /tuli/ ,Feuer’ <tuli> geschrieben, und das Wort /tu:li/ ,Wind’
schreibt man <tuuli>. Wenn Sie sich mit dem internationalen phonetischen Alphabet auskennen,
scheint es fast so, als ware die finnische Orthografie phonetisch. Aber Vorsicht! Sprachen, die mit
dem lateinischen Alphabet geschrieben werden, reprasentieren normalerweise Phoneme; ihre
Rechtschreibung ist also phonemisch, nicht phonetisch. Phoneme haben ein hohes Mall an
"psychologischer Realitat". Es scheint, als wiirden wir genauso schreiben, wie wir sprechen.
Tatsachlich beeinflussen sich benachbarte Laute stidndig gegenseitig und es ware ineffizient eine
phonetische Rechtschreibung zu haben. Denken Sie darliber nach, wie wir Folgendes fiir
selbstverstandlich nehmen: im Englischen wird das Plural-Suffix in <clocks> und <rings> im ersten Fall
wie ein [s] ausgesprochen, aber wie ein [z] im zweiten Fall. Die Bedeutung des Suffixes ist jedoch
dieselbe und wird deshalb als <s> geschrieben. Die psychologische Realitat halt Kinder und
Erwachsene, die noch nicht lesen und schreiben kénnen, jedoch nicht davon ab, Rechtschreibfehler
zu machen, die phonetisch sind, wenn sie gerade anfangen, das Schreiben zu lernen.

Die Betonung im Finnischen ist sehr einfach: die erste Silbe in einem Wort tragt immer den
Hauptakzent. Eine einfache Rechtschreibung und Betonung schaffen ein vermeintlich einfaches
System. Aber es gibt eine groRe Kluft im Finnischen zwischen der geschriebenen Standardsprache
und den gesprochenen Variationen. Die formelle Standardsprache wird, auBer im Radio und im
Fernsehen in den Nachrichten, formellen Interviews, Reden usw., selten gesprochen. Finnische
Kinder lernen die unterschiedlichen Variationen kennen, bevor sie in die Schule kommen und bevor
sie in der Standardsprache lesen lernen. Migranten werden hingegen mit beiden Varianten
konfrontiert, der Variante, die sie auRerhalb des Unterrichts héren und dem Standard, der
geschriebenen Variante. Dieses Phdanomen findet sich (in unterschiedlichen AusmaRen) in allen
Sprachen. Unterschiede im Sprachgebrauch in der Gesellschaft sollten also immer bei der
Alphabetisierung in Betracht gezogen werden.

Schriftsysteme

Alle Zielsprachen, die Teil des EU-Speak 3 Projekts sind, arbeiten mit dem lateinischen Alphabet. Es
wird in den meisten der Staaten, die in den letzten 50 Jahren die hochste Zahl an erwachsenen
bildungsfernen Migranten aufgenommen haben, verwendet. Die Muttersprachen unserer Lerner
variieren jedoch. Es ist daher wichtig, dass sich die Lehrpersonen bei der Vermittlung des Schreibens
und Lesens lUber mogliche Unterschiede im Schriftsystem bewusst sind — auch, wenn die Lerner
vielleicht in ihrer Herkunftssprache nicht lesen und schreiben gelernt haben. Einige Sprachen unserer
Lerner werden im lateinischen Alphabet geschrieben. Dies ist eine Folge der christlichen
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Missionierung: um die Bibel in diese Sprachen zu Ubersetzen, wurden sie verschriftlicht. Einige
Sprachen verwenden jedoch andere Schriftsysteme. Es wird zwischen folgenden drei Schriftsystemen
unterschieden:

1. Logografisch: jedes Symbol steht fiir ein Wort (z.B. chinesische Piktogramme)

2. Syllabisch: jedes Symbol steht fiir eine Silbe (z.B. Japanisch kana)

3. Alphabetisch: jedes Symbol steht (normalerweise) fiir ein Phonem (z.B. im Griechischen,
Lateinischen, Kyrillischen und Thailandischen: Verwendung von Vokalen und Konsonanten;
im Arabischen: ausschliefliche Verwendung von Konsonanten)

Es gibt auch Kombinationen der Schriftsysteme. Diese werden komplexe Schriftsysteme genannt.

Die Schreibrichtungen variieren wie folgt:
- Horizontal (z.B. das romanische Alphabet, Arabisch, Thaildndisch)
- von links nach rechts (z.B. das lateinische Alphabet)
- von rechts nach links (z.B. Arabisch)
- Vertikal (z.B. Chinesisch, wird jedoch durch die digitalen Voraussetzungen und den
westlichen Einfluss heute oft auch horizontal verschriftlicht)

Es ist moglich, dass die Schreibrichtung der Muttersprache die Entwicklung der Alphabetisierung der
Zweitsprache beeinflusst, auch wenn der Lerner nur sehr wenig oder gar nicht in seiner
Muttersprache lesen und schreiben kann.

Alphabetisierung in westlichen Gesellschaften
Die Rolle des geschriebenen Worts und Alphabetisierung

Der Wert und die Durchfiihrung von Alphabetisierung kénnten im Grunde tberall und fir jeden auf
der Welt dhnlich aussehen. Das ist jedoch nicht der Fall: alle Arbeitsformen mit schriftlichen Texten
werden in und von ihrer gesellschaftlichen und kulturellen Umgebung beeinflusst.
Alphabetisierungskonzepte sind in gesellschaftlichen und kulturellen Konventionen, Bediirfnissen
und Werten verwurzelt (Gee 2000). In westlichen Kulturen wird Lesen und Schreiben grundsatzlich
als sehr wichtig angesehen und hoch geschatzt. In einigen Landern dieser Welt ist das anders. Das
soziale Umfeld bestimmt, was als ausreichende Lese- und Schreibkompetenzen zahlt, und definiert,
wofir diese Kompetenzen noétig bzw. wie wichtig sie sind (Grabe & Stoller 2002: 52). Wieviel ein Land
in die Alphabetisierungsbildung investiert, variiert betrachtlich je nach Sprache, Minderheitssprachen
sind oftmals wenig bis gar nicht vertreten.

Vor den heutigen Zeiten der Globalisierung waren Konventionen und Werte, die die Alphabetisierung
und das geschriebene Wort betreffen, auch in den Industriestaaten sehr unterschiedlich. Die
Urspriinge der modernen Alphabetisierung gehen in Europa auf die protestantische Reform und
Martin Luther vor rund 500 Jahren zuriick. In einer Zeit, in der es die Bibel nur auf Latein gab, wurde
der Vorschlag, dass jeder das Recht habe, das Wort der Bibel in seiner eigenen Sprache zu héren und
zu lesen, als radikal angesehen. Die Idee der universellen Alphabetisierung fiihrte zu intensiven
Ubersetzungsprojekten und durch die Alphabetisierungsbildung stieg die Anzahl der Menschen, die
lesen und schreiben konnten, ab Mitte des 17. Jh. stark an (Gutek 1995). Diese Tradition besteht
weiter fort in Form von Schreibprojekten und Lesekampagnen, welche von Missionaren geleitet
werden (wie bereits beschrieben wurde).
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Es ist keine Uberraschung, dass die Lander, welche die Bibel in ihre Sprachen iibersetzten (z.B. die
Niederlande, = Schweden, England und Deutschland) Uber  Jahrhunderte hohere
Alphabetisierungsraten besaBen als andere Lander. Erst durch Reformen des zweiten vatikanischen
Konzils von 1962-1965 erlaubte die katholische Kirche den Gebrauch von anderen Sprachen als
Latein wahrend der Messe. Besuchen Sie https://ourworldindata.org/literacy/ und suchen Sie nach
den Zahlen fiir Ihr eigenes Land/ihre eigene Sprache. Einige von Ihnen haben vielleicht GroReltern
oder UrgroReltern, die weder lesen noch schreiben konnten. Was wissen Sie (noch) lber die
Entwicklung der Alphabetisierungsraten und die damalige Alphabetisierungsbildung in lhrem Land?

Wir neigen dazu, das geschriebene Wort als bestdndiger anzusehen als das gesprochene Wort.
Tatsachlich ist diese Ansicht in den traditionell protestantischen Regionen und Landern Europas eine
weit verbreitete Ansicht, jedoch weniger in den katholischen Teilen von Europa. In der Tat wird das
gesprochene Wort in vielen Teilen der Welt sogar als bestandiger angesehen als das geschriebene
Wort. Hier werden gute miindliche sprachliche Fahigkeiten starker respektiert als schriftliche. Dies
kann ein generelles Misstrauen der Birger in schriftliche Texte (bspw. in undemokratischen
politischen Systemen) zur Folge haben: gedruckte Verordnungen werden nicht anerkannt, wenn die
Regierung nicht als vertrauenswirdig angesehen wird. Fiir diejenigen an der Macht kann der Zugang
der Bevolkerung zum Lesen und Schreiben eine Bedrohung darstellen. Dies zeigt sich nicht nur
anhand von autokratischen Regierungen, die versuchen, Kontrolle Gber den Zugang und die
Verwendung des Internets zu gewinnen, sondern auch an einem Unbehagen demokratischer
Regierungen in Bezug auf einen Kontrollverlust iber die Macht des Volks.

Welche Rolle geschriebene Texte spielen, zeigt sich in der Art und Weise, wie Informationen an
Blrger, Studenten, Patienten oder Konsumenten herangetragen werden. In vielen Landern wird ein
eigenverantwortliches (schriftsprachliches) Handeln vorausgesetzt: Personliche Interaktionen
werden mehr und mehr durch Online-Dienstleistungen ersetzt, welche in schriftlicher Form
durchgefiihrt werden. Je virtueller die Leistungen werden, desto weniger ist es moglich, diese ohne
schriftliche Formen zu organisieren.

Neue Konzepte: Multiliteracies

Das Konzept der Mulitliteracies ist entstanden, seit sich die Verwendung von Texten und Bildern im
Verlauf des letzten Jahrhunderst stark verandert hat. Dabei werden zwei Aspekte der Literalisierung
und Alphabetisierung zusammengebracht: auf der einen Seite stehen die neuen, technikbasierten
Kommunikationsmittel (z.B. Internet, E-Mail, SMS, soziale Medien, Apps wie WhatsApp usw.) und auf
der anderen Seite ansteigende, kulturell unterschiedliche und mehrsprachige Gemeinschaften, in
denen haufig mehrere Sprachen gleichzeitig in schriftlicher Form verwendet werden. Das Konzept
der ,new literacy” kommt auRerdem dem Wunsch nach einer aktuelleren Definition des
traditionellen Verstandnisses von Alphabetisierung nach. Wahrend es beim urspriinglichen
Begriffsverstandis vor allem darum geht, wie traditionelle Texte verfasst werden und man mit ihnen
arbeiten kann, sind lineare Textstrukturen in Zeiten von Internet und mobilen Technologien langst
nicht mehr die gangigste Textform.

Im finnischen Kerncurriculum der Grundschule (2014) sind zum Beispiel folgende Beschreibungen in
Bezug auf die Entwicklung von Multiliteracies in den 1. und 2. Klassen, in denen die Kinder 7-8 Jahre
alt sind, zu finden:


https://ourworldindata.org/literacy/
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- Kinder konnen unterschiedliche altersgerechte Texte interpretieren, produzieren und
evaluieren. Dabei sind alle moglichen Texte gemeint, d.h. Informationen, die durch verbale,
visuelle, numerische oder kindsthetische Symbole ausgedriickt werden und auch
Kombinationen der unterschiedlichen Systeme sind denkbar.

- Alle Sinne werden angesprochen, die padagogischen Ansdtze sind holistisch und
problemorientiert.

- Die Schiiler werden dazu ermutigt, unterschiedliche Texte zu verwenden, zu produzieren und
sich auszudriicken.

- Sprachkompetenzen, die fiir die Grundziige des Lesens und Schreibens sowie mathematische
Basisfertigkeiten wichtig sind, entwickeln sich.

- Die Entwicklung von visueller Literacy wird unterstltzt. Die Schiiler nutzen sie, um sich
auszudriicken und zu beobachten, wie sie dadurch Einfluss auf ihre Umwelt nehmen kénnen.

Ahnliche Beschreibungen sind auch sinnvoll, wenn es darum geht, die Perspektive der Multiliteracy in
die Erwachsenenbildung einzufiihren. Auch sie missen sich der wortlichen und visuellen Welt von
unterschiedlichen Seiten nahern. Von Anfang an sollte geniligend Freiraum fir Emotionen,
Selbstverwirklichung und kritisches Denken gegeben werden. Dies wurde in der Vergangenheit in der
Erwachsenenbildung oft nicht klar herausgestellt.

Multiliteracies weitergefiihrt

Dank mobiler Technologien schreiben Menschen heute mehr denn je; jedem ist es moglich, sich Gber
das Schreiben auszudriicken. Gleichzeitig haben geschriebene Texte heute weniger Bestandigkeit.
Haufig Gbermitteln wir eine Nachricht, bekommen eine unmittelbare Antwort und sorgen uns nicht
weiter darum, ob die Aufzeichnung der Konversation verschwindet. Die Kommunikation via Email
und Kurznachrichten ist wesentlich schneller angestiegen, als man das hatte vorhersagen kénnen
und die sozialen Medien fiihren kontinuierlich mehr und neuere multimodale Wege der Interaktion
ein, in denen Nachrichten mit anderen visuellen Elementen wie Fotos, Videos und Live Streams
kombiniert werden.

Echtzeit-Kommunikation ist in technologisierten Gesellschaften nicht mehr langer nur eine Sache der
jingeren Generationen. In Familien und sozialen Netzwerken wird immer mehr virtuell kommuniziert
— und das generationsilibergreifend. Schriftliche oder auch multimodale Kommunikation wird als
flexibler wahrgenommen als das personliche Gesprach oder ein Telefonat. Transnationale
Beziehungen sind von mobilen Technologien abhidngig, und dies trifft auch auf Menschen mit
Migrationshintergrund zu. Die Einbeziehung des Lesens und Schreibens fir und mit neuen
Technologien ist daher sowohl ein realistischer als auch notwendiger Teil von Alphabetisierung.

Etwas im Internet zu lesen, vor allem auf Webseiten, ist in vielerlei Hinsicht anders, als einen linearen
Text zu lesen. Die Texte sind generell kiirzer und weniger von Kontinuitat gepragt als gedruckte
Texte. Auf Grund unterschiedlicher Webdesigns und verschieden aufgebauten Menis und Links ist es
nicht vorhersehbar, wo der Nutzer landen wird, wenn er liest. Erfahrene Online-Leser haben
typischerweise mehrere Fenster und Programme gleichzeitig gedffnet.

Wie wir schreiben, hat sich genauso sehr verandert wie die Art unseres Lesens (Brandt, 2009).
Technischer Wandel bedeutet, dass das Schreiben mit der Hand immer unwichtiger wird. In Finnland
wird der sichere Umgang mit der Tastatur oder dem Touch-Screen als wichtiger angesehen als das
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Erlernen von Schreibschrift, weshalb diese Art des Schreibens in Zukunft nicht mehr langer an den
Schulen unterrichtet wird (auch wenn es derzeit noch im Curriculum steht).

Die Verwendung von Informationstechnologie und die Prasenz in den sozialen Medien sind
heutzutage der Schliissel dazu, dass man gehoért und gesehen wird. Es gibt unzahlige Foren hierzu
(z.B. Blogs, Twitter) und es ist moglich, Inhalte direkt mit einer potenziell unendlichen Anzahl an
Lesern zu teilen. Es ist kompliziert, mit den vielen verschiedenen und haufig neuen Praktiken und
Normen zum Schreiben, in unterschiedlichen Umgebungen und fiir unterschiedliche Lesergruppen
umgehen zu kénnen.

In Bezug auf ihre Befahigung und ihre Emanzipation ist es wichtig, LESLLA-Lerner auf die Existenz und
Verfligbarkeit dieser neuen Schreibformen vorzubereiten. Sie sind ein zentraler Aspekt der
gesellschaftlichen Teilnahme. Diskussionen, beispielsweise in Bezug auf Gleichheit und
Menschenrechte, finden heute zum Grof3teil virtuell statt. Ohne die Fahigkeit, Zugang dazu zu finden
und dadurch teilnehmen zu kénnen, bleibt man nur eine Randfigur ohne Stimme und Macht.

Diese Einsicht fiihrt zu einem Konzept der Schriftlichkeit, welches tiber die reine Uberlebensfunktion
von Alphabetisierung hinausgeht — zur ,,critical literacy”. Teilweise bezieht sich dieses Konzept auf die
emanzipatorischen und transformativen Potentiale von Schriftlichkeit, wie sie oben beschrieben
wurden: Schriftlichkeit befdhigt uns dazu, unsere Rechte zu schiitzen. Es wird aulRerdem auf
Fahigkeiten bezogen, die uns dazu befdhigen, zu erkennen, welche Ideen in der textuellen Welt
vertrauenswiirdig sind und welche nicht. Dieses Level an Fahigkeiten zu erreichen, ist vor allem fir
kleine Kinder. die lesen lernen eine Herausforderung, da sie weniger Lebenserfahrung besitzen und
kognitiv noch nicht so weit entwickelt sind. Fir bildungsbenachteiligte Jugendliche und Erwachsene,
die kritisch Gber ihr eigenes Leben nachdenken kénnen, muss eine eingeschrankte Alphabetisierung
kein Hindernis sein. Es ist wichtig, ihnen kritisches und funktionales Lesen und Schreiben
beizubringen.

Beispiele fiir Aktivitdten: Multiliteracies und Rechnen

Probleme, die das Lesen und Schreiben betreffen, treten ganz besonders haufig in Gefangnissen auf.
Ein Bericht aus GroRbritannien aus dem Jahr 2015 zeigte, dass 46% der Insassen eines Gefangnisses
im Lesen und Schreiben den Stand eines elfjdhrigen Kindes aufwiesen. In der Gesamtbevoélkerung
trifft dies nur auf 15% der Menschen zu. Deshalb wurden in dem Projekt ,Learning Basic Skills while
Serving Time”, welches als erstes in einem norwegischen Gefangnis, dann aber auch in vielen
weiteren Landern durchgefihrt wurde, Aufgaben entwickelt, die das Lesen, Schreiben und Rechnen
fordern und gleichzeitig in Verbindung mit den taglichen Arbeiten der Insassen stehen (z.B. der
Arbeit in der Gefangniskliche). Wahrend eines viermonatigen Kurses erhielt jeder Insasse einen
Computer mit Rechen-, Lese- und Schreib-Lernprogrammen sowie speziellen Programmen zum
Textverstandnis und Rechenfunktionen zum Privatgebrauch. Der Kurs resultierte in einer erheblichen
Verbesserung aller drei Fahigkeiten. Dies fihrte zu besseren Jobbewerbungen fiihrte und steigerte
auBerdem das Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl der Teilnehmer.

In der schwedischen Stadt Linkoping gibt es das Projekt Learning Together — Family Learning. Hier
werden 30 Kurse fir bildungsbenachteiligte Eltern mit Migrationshintergrund und ihre 3 bis 10 Jahre
alten Kinder angeboten, um die Lese-, Schreib- und Rechenfdhigkeiten der Familienmitglieder
gemeinsam zu fordern. Ein wichtiges Ziel ist es dabei, die Eltern darin zu unterstiitzen und anzuleiten,
ihre Rolle in der Gesellschaft als Unterstiitzer des Lernens ihrer Kinder anzuerkennen und
anzunehmen. Menschen, die sich bereits in der schwedischen Gesellschaft gut eingelebt haben,
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Ubernehmen eine Vorbild- und Tutorenfunktion und werden dazu angeleitet, zu Hause selbst zu
unterrichten. Daflir bendtigen sie pddagogische Erfahrung und ein breites Wissen (iber die
schwedische Gesellschaft und Sprache. Das Projekt stellt ihnen Materialien zur Verfligung und bietet
regelmiRige Ubungsstunden an, die von qualifizierten Mitarbeitern geleitet werden.

Durch das Projekt wird das Selbstbewusstsein der Eltern sowohl innerhalb als auch auBerhalb der
Familie gestarkt. lhre grundlegenden sprachlichen Fahigkeiten verbessern sich. Wenn Sie Interesse
haben, kdnnen Sie hier mehr Gber das schwedische und auch andere Projekte erfahren:

http://www.unesco.org/uil/litbase/?menu=15&country=SE&programme=225&language=en

Die Rolle der Interaktion fiir den Zweitspracherwerb und die Entwicklung des
Lesens und Schreibens

Interaktion im L2-Erwerb

Im Migrationskontext lernen Menschen eine zweite Sprache dort, wo diese Sprache alltdglich
gesprochen wird (z.B. Turkisch in der Tirkei, Finnisch in Finnland usw.), und zwar in der Interaktion
mit anderen Menschen. Fiir diese Lerner kann Sprachunterricht eine zusatzliche Unterstiitzung
darstellen, die den Hauptlernprozess, der auflerhalb des Klassenzimmers stattfindet, etwas
vorantreibt. Die Lernumgebung ist das Hauptunterscheidungsmerkmal zwischen Zweitspracherwerb
und dem Erwerb einer Fremdsprache. Wir verwenden den Ausdruck Zweitspracherwerb fiir
Lernsituationen, in denen die neue Sprache im Alltag relevant ist (z.B. im Migrationskontext) und den
Begriff Fremdspracherwerb, wenn das Erlernen der Sprache in einem anderen Land erfolgt (z.B. wenn
in Deutschland jemand Englisch oder Spanisch lernt), der Unterricht in einem formellen Rahmen
(Sprachkursen/Schulen) stattfindet und die Sprache im Alltag wenig Relevanz fiir den Lerner hat.

Aus Laiensicht mag das Erlernen einer neuen Sprache vor allem darin bestehen, neue Worter
auswendig zu lernen. Es ist ein weit verbreiteter Glaube, dass zunachst viele Worter und die
Grammatik erlernt werden missten, bevor Interaktion moglich sei. Diese Ansicht ist vor allem typisch
fir Erwachsene, die klassischen Fremdsprachunterricht in der Schule erhalten haben:
(grammatikalische) Richtigkeit wurde lange Zeit als wichtiger angesehen als flissige, mindliche
Sprachkenntnisse oder kreativer Selbstausdruck.

Jingere Lerner konnen heute bei ihren Mitschilerlnnen mit Migrationshintergrund beobachten, wie
Zweitspracherwerb funktioniert: durch Interaktion und die Teilnahme an alltdglichen Aktivitaten.
Sprachenlerner beginnen damit, einzelne Worter und sogenannte Chunks, d.h. zusammenhangende
Worter und Phrasen, die nicht als einzelne Elemente wahrgenomen werden, aufzuschnappen. Sie
behandeln auch die Chunks zunadchst wie ein einzelnes Wort und kénnen sie erst spater in ihre
Einzelworter zerlegen und mit anderen Wortern kombinieren. So lernen sie, neue Satze zu bilden und
diese in neuen Kontexten zu verwenden. Diese Annahme zur Entwicklung des Zweitspracherwerbs ist
in der sogenannten Usage-Based Theory beschrieben. (Cadierno, T. & Eskildsen 2015; Eskildsen 2009)

Wahrend dieses Prozesses benotigen die Lerner die zeitweise Unterstiitzung von kompetenten
Sprechern. Das Konzept des Scaffolding bezieht sich darauf. In der Soziokulturellen Theorie zur
Entwicklung des Zweitspracherwerbs nach Wygotski, beinhaltet jede neue Lerneinheit fir jeden
einzelnen Lerner die so genannte Zone der proximalen Entwicklung (ZPE). Dieses metaphorische
Konzept bezeichnet einen Bereich, der zwischen den Aktivitaten liegt, die der Lerner bereits alleine
bewaltigen kann, und jenen, fiir die er noch Hilfe von Anderen benétigt. Diese Hilfe wird jedoch nur
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temporar bendtigt: sobald der Lerner alleine mit der Aufgabe zurechtkommt, besteht, zumindest fir
diese Lernstufe, kein Bedarf mehr nach Unterstltzung. Unterstitzung (Scaffolding) kann von Lehrern
sowie Muttersprachlern der Zielsprache sowohl innerhalb als auch auBerhalb des Klassenzimmers
geleistet werden. Aber auch erfahrene Lerner konnen dazu beitragen. Gemeinschaftliche
linguistische Unterstitzung ist in jeder kommunikativen Situation moglich. Zum Beispiel in Form von
Erklarungen, das Bitten um Erkldrungen, Wiederholungen und gemeinsam formulierte AuBerungen,
in denen beispielsweise fehlendes Vokabular vom Gesprachspartner zur Verfligung gestellt werden
kann. Im unten aufgefiihrten Beispiel werden sowohl die Aussprache als auch die Morphologie
(Flexionen des Verbs lukea ,lesen”) von einem Lerner (*NNS) und einem finnischen Muttersprachler
(*NS) besprochen. Das Thema der Unterhaltung ist, ob der Lerner die finnischen Untertitel eines
englischen Fernsehprogramms liest oder nicht (Suni 2008.)

*NS:  sina luet niita kuitenkin?  you read them anyway?

*NNS: joo # now # mina # nyt yeah # now # | # now
mina en voi aa # luule # lcan'term # " luule’ #
luul- luuse luu- +. ... ‘luul- luuse luu- " +__.

*NS: luet. you read.

*NNS: +, lukea # joo. +, to read # jeah.

*NNS: lukea on lu- mina toread is re- |
luen luen # vahan. read | read # a little.

*NS:  joo. yeah.

Die Wiederholungen und Verbesserungen in dem Gespriach werden von uns als so natirlich
angesehen, dass wir sie kaum wahrnehmen. Dennoch kénnten sie das entscheidende Merkmal fir
die informelle Lernumgebung sein, in der unsere Lerner wesentlich mehr Zeit verbringen als im
Klassenzimmer (Suni 2008.)

Jeder Lehrer weil3, dass Lerner nicht alles lernen, was ihnen beigebracht wird. Lernen braucht Zeit
und es sind viele Stufen bis zur vollstidndigen Beherrschung einer Sprache. Aber es ist wichtig zu
erkennen, dass Lerner haufig ganz andere Dinge lernen, als die, die gelehrt werden. Jeder hat seine
eigene Lern-Vergangenheit, seinen eigenen Wissensstand und seine eigenen Bedirfnisse und Ziele.
Daher nimmt in einer Gruppe von unterschiedlichen Lernern, die sich zwar alle in derselben Situation
und Umgebung befinden, jeder etwas anderes auf. Das sogenannte Concept of Affordance (van Lier
2000) ist ein Erkldarungsansatz fir dieses Phdnomen: Menschen suchen naturgemaf nach
Moglichkeiten zu handeln (z.B. etwas zu lernen). Was sie aber wahrnehmen und welchen Dingen sie
ihre Aufmerksamkeit schenken, hangt von ihrer eigenen Orientierung und ihren aktuellen
Bediirfnissen ab. Nur das, was fiir sie selbst bedeutungsvoll erscheint, bietet ihnen die Moglichkeit zu
lernen.

Schauen wir uns ein weiteres Beispiel aus Finnland an. Nach einer Grammatikstunde kommt eine der
Schiilerinnen nach vorne, um dem Lehrer zu danken. ,Vielen Dank — das war sehr niitzlich!“. Aber sie
bedankt sich nicht fiir den Inhalt, den der Lehrer vermitteln wollte, sondern fligt an: ,Ich habe
endlich verstanden, was no niin auf Finnisch bedeutet und wann es verwendet wird. Es ist der Satz,
den Sie benutzen, um ein neues Thema zu beginnen, wenn Sie etwas erklaren!“. Als Lehrer kdnnen
wir uns (ber ein solches Feedback sehr freuen. Denn unsere Hauptaufgabe besteht darin, dem
Lernweg jedes einzelnen Schiilers zu folgen und die Lerner dabei zu unterstiitzen, das zu lernen, was
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fiir sie gerade relevant ist. Wir kdnnen nicht erwarten, dass sie etwas lernen, woflr sie nicht bereit
sind. Und es ist am einfachsten, etwas zu lernen, was selbst bemerkt, selbststandig herausgefunden
und verstanden wurde.

Migranten, die eine Zweitsprache erlernen, sind sich oft nicht darliber bewusst, dass das Erlernen der
Sprache auch auRerhalb des Unterrichts stattfindet oder stattfinden kann. Eine der
Schliisselkompetenzen von LESLLA-Lehrkraften ist es deshalb, die notigen Mittel bereitzustellen, um
das Lernen in der Welt/im Alltag zu unterstitzen. Zentral dabei ist es, die Lerner auf das
Zusammenspiel von sich selbst und ihrer Umwelt aufmerksam zu machen. Viele Lerner benétigen
Hilfe, wenn es darum geht, herauszufinden, wie man in der Zweitsprache in Interaktion treten kann
und wie linguistische und andere Symbole im taglichen Umfeld wahrgenommen und als Lernmaterial
verwendet werden kdnnen.

Interaktion auBerhalb des Klassenzimmers — ,in freier Wildbahn“ — zu férdern, ist besonders bei
Anfangern des Zweitspracherwerbs wichtig. Lehrkradfte kdnnen ihren Schiilern zeigen, wie sie Zugang
zu Situationen im echten Leben finden, in denen Lernmaoglichkeiten gegeben sind: wo sie hingehen
kénnen, was sie dort beobachten kdnnen und wie sie Konversationen beginnen und aufrechterhalten
kénnen.

Leider gibt es oft nur wenige Mdoglichkeiten fir LESLLA Lerner, die Zielsprache in der Interaktion zu
verwenden. Viele Frauen, die sich um Haushalt und Familie kiimmern, kommen kaum in Berlihrung
mit der Zweitsprache und ihr Sprachkurs ist vermutlich die Umgebung, in der sie die Zweitsprache am
meisten verwenden. Diese Lerner bendtigen gezielte Unterstltzung, damit sie beginnen, die
Zweitsprache auch in ihrem Alltag zu nutzen. Auch Migranten, die Englisch sprechen kénnen (z.B. aus
dem anglophonen Afrika), fallt es selbst in nicht-englischsprachigen Landern schwerer, die
Zweitsprache zu verwenden. Denn Gesprachspartner mit fortgeschrittenen Englischkenntnissen
neigen haufig dazu, ins Englische zu wechseln, sobald sie bemerken, dass ihr Gegeniber die
Landessprache noch nicht gut beherrscht. Dieselbe Situation findet sich auch bei Lernern aus dem
frankophonen Afrika in Frankreich oder einem anderen Land, in dem viele Menschen gut Franzdsisch
sprechen.

Kampagnen wie Puhu minulle suomea ,Sprich Finnisch mit mir“ wurden gestartet, um den generellen
Wunsch von Zweitsprachlernern zu starken, Menschen zu treffen, mit denen sie Finnisch sprechen
kénnen, ohne ins Englische zu wechseln.

http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-for-
integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign

Es gibt auRerdem internationale Projekte, in denen gute Ubungen entwickelt wurden, um das Lernen
auBerhalb der Klassenrdume zu férdern. ,Language Learning in the Wild“ ist eine dieser Initiativen.
Zum Beispiel haben einige Cafés ,Talking Times” eingefiihrt, in denen die Kunden nur auf der
Zweitsprache bedient werden. Aullerdem gibt es unterschiedliche mobile Apps, die dabei helfen
sollen, Lerngelegenheiten im Alltag zu gestalten.


http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign
http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign
http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign
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Interaktion im Alphabetisierungsprozess

Im Gegensatz zum Sprechen wird das Lesen und Schreiben nicht spontan erlernt. Explizite
Anweisungen, Ubungen und Anwendungen werden benétigt. Lese- und Schreibkompetenzen aus der
Muttersprache kénnen mehr oder weniger auf die Zweitsprache tibertragen werden, vor allem wenn
die Orthografie der beiden Sprachen &ahnlich ist (Grab & Stoller 2011). Dennoch ist sprachliche
Sicherheit in der Zweitsprache laut Alderson (2005) fiir die Entwicklung der Lesekompetenz in der L2
wichtiger als gute Lesekompetenzen in der L1. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass die
Schriftsprache immer auf der gesprochenen Sprache basiert (Linell 2005). Sprachliche Kompetenzen
in der L2 bilden also die Basis fiir die Schreibkompetenzen, da es nicht moglich ist, in einer Sprache zu
schreiben, ohne etwas Uber die Struktur und den Wortschatz zu wissen. Es ist auBerdem wichtig, zu
erkennen, dass Lese- und Schreibkompetenzen von Lernern sowohl innerhalb als auch auRerhalb des
Klassenzimmers erworben werden. Lehrkrafte sollten das Level dieser Kompetenzen erkennen, da sie
sehr wichtig fiir das Leben im Alltag sind. Vergessen Sie nicht, dass Ihre Lerner, auch wenn sie bereits
einige Kompetenzen in ihrer Muttersprache besitzen, vielleicht dem Lesen und Schreiben einen
anderen Sinn beimessen, als dies in den Industrieldandern der mittleren Gesellschaftsschicht Ublich
ist.

Forschungsergebnisse und —antrage
Fallstudie Giber fiinf Frauen, die Finnisch lernen

Tammelin-Laine (2014) untersuchte im Rahmen ihrer Promotion den Lernprozess von Finnisch als
Zweitsprache von finf Frauen, die weder lesen noch schreiben konnten. Sie beobachtete die
Teilnehmerinnen, welche an einem 10-monatigen Lernprogramm zur Alphabetisierung teilnahmen,
und wandte dabei folgende Methoden zur Datenerhebung an: Audioaufnahmen, Feldnotizen,
miundliche und schriftliche Tests, welche fir die Studie erstellt wurden sowie schriftliche Tests,
welche von den Lernzentren durchgefiihrt wurden, an denen sie ihre Daten erhob. In den
Ergebnissen der Studie zeigte sich, dass sich die Lesekompetenz wahrend der Zeit der
Datenerhebung bei keiner der Teilnehmerinnen signifikant verbesserte und sich auch die
Sprachkompetenz nur sehr langsam entwickelte. Die Ergebnisse lassen aber auf eine Verbindung
zwischen der Entwicklung von Lese- und Sprachkompetenzen schlieBen: die am weitesten
fortgeschrittenen Leserinnen besallen auch die besten Sprachkompetenzen (vor allem in Bezug auf
rezeptives Vokabular fiir Nomen und produktives Vokabular fir Verben). Des Weiteren konnten die
besseren Leser komplexere Fragesatze formulieren. Insgesamt entwickelten sich die
Sprachkompetenzen am schnellsten, gefolgt von den Lesekompetenzen und zuletzt den
Schreibkompetenzen. Wie kommt es, dass sich Sprachkompetenzen am schnellsten entwickeln? Im
Folgenden duRern wir eine Vermutung, woran dies liegen kdnnte.

Die Bedeutung von sozialer Interaktion fiir den Spracherwerb

Einige Wissenschaftler gehen davon aus, dass Erwachsene eine neue Sprache dann erlernen, wenn
fir sie die Notwendigkeit besteht, diese Sprache zu benutzen (Elmeroth 2003). Laut Krashen (1998)
ist eine alleinige Notwendigkeit aber nicht genug. Fiir den Erwerb einer neuen Sprache bendétigen
Lerner reichhaltigen Input, den sie verstehen, z.B. nachvollziehbaren Input, der Situationen
entstammt, die dem Lerner aus dem echten Leben vertraut sind. Der Lerner muss Sprache in
Interaktionen begegnen, um an Input zu gelangen. Haufig ist jedoch das Klassenzimmer der
wichtigste und leider manchmal der einzige Kontext, in dem erwachsene Migranten
Muttersprachlern der Zielsprache begegnen und die Chance haben, mit ihnen zu interagieren. Der
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schwedische Forscher Elmeroth (2003) betont jedoch die Bedeutung des sprachlichen Kontakts zu
Muttersprachlern Gber die Lehrkrafte hinaus. Dies deckt sich mit der Aussage von Norton Peirce
(1993), einem kanadischen Forscher, welcher ebenfalls die Wichtigkeit des Kontakts von Migranten
und Muttersprachlern wahrend des Lernprozesses betont. Ein solcher Kontakt hat auch
psychologische Effekte: wenn Lerner Kontakt zu Muttersprachlern der Zielsprache haben, steigt ihre
Motivation, die Sprache zu lernen sowie ihr Wille, sich in dem neuen Land zu integrieren. Da ihre
soziale Ausgeschlossenheit abnimmt, steigen die Mdglichkeiten, mit Muttersprachlern in Kontakt zu
kommen, exponentiell an.

Weitere Forschungsergebnisse und —pldne
Die Adult Literacy Survey (IALS) und Second International Literacy Survey (SIALS)

IALS und SIALS sind Erhebungen aus den 1990er Jahren, auf denen PIAAC (die internationale Studie
zur Untersuchung von Alltagsfertigkeiten Erwachsener, die bereits vorgestellt wurde) basiert. In den
Studien wurde Alphabetisierung nicht im Hinblick auf grundlegende, mechanische Lesekompetenzen
oder das Leseverstehen untersucht, sondern als die Fahigkeit, gedruckte und geschriebene
Informationen in der Gesellschaft zu nutzen, um personliche Ziele zu erreichen und das eigene
Wissen und Potential zu entfalten. Drei Bereiche der Alphabetisierung wurden wahrend der zwei
Erhebungen beurteilt (1994-1998 und 1997-2000): Prosa, Dokumente und Rechenfertigkeiten. Die
Daten wurden auf funf Performance-Levels erhoben. Die Skalen beziehen die fiir das Lesen
notwendigen, kognitiven Fahigkeiten sowie die Anspriiche an Alphabetisierung der heutigen
Wissensgesellschaft mit ein und sind am lebenslangen Lernen ausgerichtet.

Level 1: Beherrschen der grundlegenden, mechanischen Lesekompetenzen. Die Fahigkeiten reichen
aus, um Teile von Informationen herauszufinden, leichte Texte zu verstehen und mit einfachen
arithmetischen Rechenoperationen zurecht zu kommen.

Level 2: Verstehen des groben Inhalts eines Textes und die Fahigkeit, Informationen aus dem Text zu
suchen, zu kombinieren und zu vergleichen.

Level 3: Die Fahigkeit, mit den Alphabetisierungsanspriichen der Gesellschaft umgehen zu kénnen;
Interpretation von Textinhalten in ihrem Kontext durchflihren und Schlussfolgerungen in Bezug auf
Umstdnde, Griinde und Konsequenzen ziehen koénnen; Durchfiihrung unterschiedlicher
arithmetischer Operationen.

Level 4-5: Unterschiedliche Textsorten interpretieren, selektieren und kritisch evaluieren und
problemldsende arithmetische Operationen durchfiihren kénnen.

In den nordischen Landern zeigte die Erhebung, dass alle der teilnehmenden Erwachsenen liber dem
internationalen Durchschnitt lagen und die Prozentzahl derjenigen auf dem untersten Level sehr
klein war. In Finnland erreichten 67% der Erwachsenen Level 3 oder héher und 20% erreichten das
hochste Level. Auch die Studienteilnehmer, die weiter unten eingestuft wurden, betrachteten dies
als passend. Die Dauer der schulischen Ausbildung und der Bildungshintergrund der Eltern
korrelierten mit dem jeweiligen erreichten Level der Erwachsenen in allen Landern, in denen die
Erhebung durchgefiihrt wurde. Dies bestatigt, was andere groR angelegte Erhebungen und
Fallstudien auch zeigen: Bildungsbezogene Fahigkeiten sind generationsiibergreifende
Angelegenheiten. Die Férderung von Erwachsenenbildung spielt also eine wichtige Rolle fir die
Erfolge der nachsten Generation. Die finanzielle Forderung in der Erwachsenenbildung sollte die
bildungsfernen, erwachsenen Migranten, die zu Hause bleiben, sich um Haushalt und Kinder
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kiimmern und eventuell niemals in die Arbeitswelt eintreten werden, nicht ausschlieSen. Ihre Bildung
wirkt sich, wie sich gezeigt hat, auf die Zukunft ihrer Kinder aus.

Immigranten in der PISA-Studie

Wir haben und bereits die groR angelegte OECD- Studie PISA angesehen, welche die Leistungen von
15-jahrigen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften erfasst. Bei Schilern mit
Migrationshintergrund in weiterfihrenden Schulen, mit gemeinsamem Herkunftsland und daher
auch kulturellen Gemeinsamkeiten, konnte beobachtet werden, dass sie je nach Schulform sehr
unterschiedlich abschneiden. Vieles spricht dafiir, dass die verschiedenen Bildungssysteme der
teilnehmenden Lander auch unterschiedliche Mdoglichkeiten der Integration und des Erfolgs bieten.
Der Unterschied zwischen den Leistungen von Lernern mit und ohne Migrationshintergrund
desselben sozioOkonomischen Status ist geringer in Schulsystemen mit einem hohen
Migrationsanteil, wenn die sozio6konomischen Hintergriinde der Schiler mit und ohne
Migrationshintergrund genauso vielfltig sind (z.B. in Australien, Kanada, USA). In Lindern mit einem
sehr geringen Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund, deren sozio6konomischer Hintergrund
sehr viel diverser ist als der, der anderen Schiiler, sind die Leistungsunterschiede erheblich gréRer
(PISA in focus 33.)

In Finnland zeigte die Studie, dass die ersten zwei Generationen von Migranten an weiterfiihrenden
Schulen in ihren Leistungen etwa zwei Jahre hinter den Leistungen ihrer einheimischen Mitschiler
lagen, wobei ein GroBteil der Schiiler der ersten Generation nicht einmal das Mindestlevel der
mathematischen Anforderungen erreichte. Die Schiiler, die innerhalb der ersten Schuljahre nach
Finnland kamen oder aus Landern stammten, die geographisch ndher an Finnland liegen, schnitten
besser in der Studie ab als andere. Des Weiteren wurde herausgefunden, dass gute Kenntnisse der
Unterrichtssprache eine besonders wichtige Rolle spielen. Die Studie verweist darauf, dass die
Schiiler sowohl Unterstiitzung in ihrer Muttersprache, also auch in der Unterrichtssprache bendtigen,
da sich beide als fundamental fiir das Lernen herausgestellt haben (Harju-Luukkainen et al., 2014)..

Im finnischen Bildungssystem haben Schiiler mit Migrationshintergrund die Moglichkeit, an einem
einjahrigen Vorbereitungskurs mit dem Fokus ,Finnisch als Zweitsprache” teilzunehmen. Daran
anschlieRend findet in den folgenden Schuljahren der normale Unterricht zum Zweitspracherwerb
sowie fur die Muttersprache statt (je zwei Stunden pro Woche). Es fallt auf, dass Schiler mit
Migrationshintergrund eine positivere Einstellung gegeniliber der Schule haben, sich ihrer Schule
mehr verbunden fiihlen und eine positivere Auffassung der Schiler-Lehrer-Beziehung haben als ihre
einheimischen Mitschiiler.

Diese positiven Einstellungen Uberbriicken aber dennoch nicht die Leistungsunterschiede. Den
meisten der leistungsschwacheren Schiilerinnen (65% der ersten und 57% der zweiten Generation)
mangelt es zu Hause z.B. an Biichern. Die PISA-Studie und auch einige andere internationale
Erhebungen verwenden die Anzahl der zu Hause verfligbaren Blicher (egal welcher Sprache) als
Indikator fir kulturelles Kapital, also die Wertschatzung einer literarischen Kultur zu Hause. Die
Schiler mit Migrationshintergrund, die in den Studien gut abschnitten, hatten zu Hause Zugang zu
vielen Blichern (>200), genauso sah es auch bei den einheimischen Schilerlnnen aus (Harju-
Luukkaine et al., 2014). Wenn Schiler Freude am Lesen entwickeln, kann dieser Faktor (wenige
Blicher zu Hause) kompensiert werden (Neuman & Celano 2001; Sonnenschein et a. 2000).
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Mehr zu PIAAC (Programme for International Assessment of Adult Competencies (internationale
Studie zur Untersuchung von Alltagsfertigkeiten Erwachsener)

Das Lese- und Schreibkonzept, das PIAAC zu Grunde liegt, haben wir Ihnen bereits vorgestellt. Die
PIAAC, PISA und IALS Studien sind einander dhnlich, jedoch umfassen die Aufgaben der PIAAC-Studie
grundlegende Kompetenzen des Alltags, die weniger komplex sind als einige Aufgaben der PISA-
Studie. Neben den Lese-, Schreib- und Rechenkompetenzen liegt eine Gemeinsamkeit der beiden
Studien in der Erfassung der Problemlosekompetenz. Diese Kompetenz wird insbesondere in
technisierten Umgebungen sehr wichtig, und in den vorliegenden Studien bezieht sie sich auch auf
die Verwendung der digitalen Technologien, Kommunikationswerkzeuge und Netzwerke, um

a. Informationen zu finden und zu evaluieren.
b. Aktivitaten, sowohl die Arbeit als auch das Privatleben betreffend, zu kommunizieren und
auszuiiben.

In Finnland zeigte PIAAC, dass die Leistungen von Erwachsenen dhnlich waren wie in der SIALS-Studie
(welche 14 Jahre zuvor durchgefiihrt wurde). Grundsatzliche Hintergrundfaktoren wie das Alter und
der Bildungsgrad der Eltern wurden im Hinblick auf Bildungsentscheidungen und das Interesse, sich
bilden zu wollen, in PIAAC als relevant eingestuft. Es nahmen mehr Menschen mit
Migrationshintergrund an der PIAAC Studie teil als an der SIALS-Studie. Es zeigte sich, dass es eine Art
Finf-Jahres-Grenze zu geben scheint: Migranten, die bereits funf Jahre oder langer in Finnland
lebten, Ubertrafen die anderen Teilnehmer in ihren Leistungen. Insgesamt schnitten erwachsene
Migranten in Finnland dhnlich ab wie in anderen Landern. Wenn es jedoch um den Vergleich von
Migranten und Einheimischen geht, ist der Leistungsunterschied in Bezug auf die Grundfertigkeiten
in Finnland groRer als in den meisten anderen Landern. 50% der Menschen mit
Migrationshintergrund der ersten Generation erreichten maximal das zweite Level im Lesen,
Schreiben und Rechnen (siehe auch die Tabelle unten, Quelle: Musset 2015:22)

Figure 1.8 In Finland, half of the first-generation migrants lack foundation skills
Percentage of different groups with literacy or numeracy below Level 2
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Note: For some countries results are not reported due to insufficient number of observations.

Source: OECD calculations based on the Survev of Adult Skills (PIAAC) (2012) (database).

In Finnland besaR nur die Halfte aller Erwachsenen mit einem niedrigen Leistungslevel einen
Arbeitsplatz, ein Drittel war nicht aktiv oder nicht in einer Ausbildung. Eine geringe Alphabetisierung
birgt somit ein hohes Risiko fiir Arbeitslosigkeit und wirtschaftlichen Ausschluss, sowohl fir
Erwachsene mit Migrationshintergrund als auch fir Erwachsene ohne Migrationshintergrund.
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Die Bedeutung von Lese- und Schreibfahigkeiten im Arbeitsleben und
Wirkungsbereichen

Wirkungsbereich: Kindererziehung

Von Eltern wird erwartet, dass sie es schaffen, sich voll und ganz um sich selbst und um ihre Kinder
zu kiimmern. In einer postindustriellen Gesellschaft gehort dabei dazu, dass sie dafiir sorgen, dass
ihre Kinder Lesen und Schreiben lernen. Die OECD (2000) definiert Lese- und Schreibfahigkeiten als
,die Fahigkeit, geschriebene Informationen in taglichen Aktivitdten zuhause, bei der Arbeit und in der
Nachbarschaft verstehen und anwenden zu kénnen — um Ziele zu erreichen und Wissen und
Potential weiter zu entwickeln.”

Es wurde bereits thematisiert, dass Menschen mit Migrationshintergrund sprachliche Fahigkeiten
sowie Lese-, Schreib- und Rechenfihigkeiten in der Zielsprache bendtigen, um die Bildung ihrer
Kinder fordern zu kénnen. In einer finnischen Studie mit Mdittern in der Migration konnte Honko
(2013) aufzeigen, dass eine starke positive Korrelation zwischen den sprachlichen Fahigkeiten der
Mdtter im Finnischen und denen der Kinder in ihren ersten Schuljahren besteht. In der Studie wurde
ebenfalls deutlich, dass die Eltern Lese- und Schreibfahigkeiten benétigen, um mit der Kita und der
Schule in Kontakt zu treten, kurze Nachrichten zu schreiben oder online kommunizieren zu kénnen.

Wirkungsbereich: Gesellschaft

In einer postindustriellen Gesellschaft werden umfassende Lese- und Schreibfahigkeiten bei
Erwachsenen firr selbstverstindlich gehalten. Ohne sie ist es schwierig, das alltdgliche Leben zu
meistern und als ein volles, aktives Mitglied der Gesellschaft zu leben. Diese Fahigkeiten sind in
anderen Gesellschaften auf der Welt allerdings nicht genauso erforderlich oder genauso hoch
angesehen. Der Wert, der Lese- und Schreibfahigkeiten zugeschrieben wird, legt aber auch die
Erwartungen fest, die an Erwachsene gestellt werden (Grabe & Stoller, 2011).

Wirkungsbereich: Arbeitsleben

In vielen Landern ist die Arbeitslosenquote bei Migranten zwei- oder dreimal so hoch wie die von
Menschen ohne Migrationshintergrund. Im Dienstleistungssektor gibt es ein paar typische
Einstiegsberufe, in denen Stellen fiir Neuankommende mit eingeschrankten sprachlichen Fahigkeiten
angeboten werden. Fir das familidre Einkommen sind diese Jobs sehr wichtig, aber sie stellen oft
eine Sackgasse dar, selbst fiir Migranten mit hohem Bildungshintergrund.

Strommer (2017) sammelte ethnografische Daten in der Reinigungsbranche in Finnland. Erinnern Sie
sich noch einmal an die Forschungsergebnisse zuriick, in denen es darum ging, wie wichtig die
Interaktion mit Muttersprachlern bei der Entwicklung von sprachlichen Fahigkeiten in der Zielsprache
ist. Strommers Ergebnisse zeigen, dass Migranten, die in dieser Branche arbeiten, meist isoliert sind
und an ihrem Arbeitsplatz selten Gelegenheit zu Gesprachen in der Zielsprache haben. Das ist nicht
schwer vorstellbar; Reinigungskrafte arbeiten oft allein in leeren Gebauden, in der Regel bekommen
sie die anderen Arbeitskrdfte nie zu Gesicht. Der Arbeitgeber kann eine sehr groRe Rolle dabei
spielen, Interaktionen zwischen den Angestellten zu fordern. Er kann zum Beispiel dafiir sorgen, dass
zugewanderte und einheimische Reinigungskrafte zusammen arbeiten, Arbeitsschichten mit
Kundenkontakt einfiihren, oder sich fiir positive Interaktion mit den Reinigungskraften einsetzen und
dafiir sorgen, dass diese in die Arbeitsgemeinschaft integriert werden.



80

Es ist ein Irrglaube, dass Reinigungsarbeit kaum Sprach- oder Lese- und Schreibfahigkeiten erfordere.
Denn die Arbeit erfordert das Verwenden von Putzutensilien und vielen verschiedenen
Reinigungsmitteln. All diese Dinge enthalten gedruckte Gebrauchsanweisungen oder Anleitungen mit
Text, aber auch mit Symbolen, Zahleninformationen, Abkiirzungen und entscheidenden
Informationen. Es wird klar, dass Reinigungsarbeit flir Analphabeten gefahrlich sein kann und die
Anforderungen daher héher sind als gedacht.

Die Gastronomiebranche ist ein anderes Beispiel fiir einen typischen Berufseinstieg. Pennycook und
Otsuji (2015) haben gezeigt, dass insbesondere Arbeitsgemeinschaften in stadtischen Gegenden
Ubungsgelegenheiten fiir multilinguale Kommunikation schaffen kdnnen: die Sprachen, die in der
Kiche gesprochen werden, sind nicht unbedingt dieselben, die mit den Kunden gesprochen werden.
Lese- und Schreibfidhigkeiten in mehreren Sprachen werden in Restaurants somit gebraucht und
geschatzt. Die Arbeit in einem Restaurant kann daher viele Gelegenheiten fiir sprachliche Interaktion
bieten. Allerdings mag diese nicht immer in der Zielsprache stattfinden. Es gibt viele Anekdoten tber
Migranten, die die Sprachen von anderen Migranten erstaunlich gut erlernt haben.

In vielen Landern (z.B. in Skandinavien) wird ein sogenanntes Integrationstraining fur alle
arbeitslosen Migranten angeboten, normalerweise tber den Zeitraum von einem Jahr. Der Fokus
liegt dabei auf der Sprache und der jeweiligen Gesellschaft, aber ein Praktikum ist ebenfalls ein
wichtiger Teil des Programms. Sandwalls (2013) Fallstudie zeigt allerdings, dass die absolvierten
Praktika tatsachlich nur sehr wenige Moglichkeiten zur Kommunikation auf Schwedisch boten.
Aufgrund von einfacher, individueller Arbeit war die Zeit zur Interaktion auf nur wenige Minuten pro
Tag begrenzt. In den Augen der Lerner blieben die ,Schulwelt” und die ,Praktikumswelt” somit zwei
getrennte, vollig unterschiedliche Welten.

Landwirtschaftliche Arbeit hat immer noch den Ruf, einfache, korperliche Arbeit zu sein. Doch auch
hier gibt es heute hohe Anspriiche in Bezug auf Lese- und Schreibfdhigkeiten. Ein Beispiel dafir ist
ein derzeitiger Versuch in ltalien, Migranten, die Erfahrung in diesem Bereich haben, dabei zu
unterstiitzen, landwirtschaftliche Unternehmer in Italien zu werden (Del Percio et.al.im Erscheinen).

Lese- und Schreibfahigkeiten werden auch dafiir benétigt, verschiedenste Tests zu bestehen. In der
europdischen Union missen alle Mitarbeiter der Cafés, Restaurants, GroBklichen, Lebensmittelladen
und Lebensmittelfabriken einen Hygiene-Pass haben, wenn sie mit unverpackten, leicht
verderblichen Lebensmitteln, zum Beispiel Milch, Fleisch und Fisch, hantieren missen. In Finnland
sind Lese- und Schreibfahigkeiten im Finnischen (oder einer anderen der angebotenen Sprachen)
erforderlich, um den Test zu bestehen: http://www.hygieniapassi.fi/english. Es gibt Material in
einfacherer Sprache, das fiir Migranten mit wenig Lese- und Schreibfahigkeiten verfugbar ist:
http://www.edu.fi/hygieniaosaaminen
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Kapitel 4: Leseentwicklung aus psycholinguistischer Perspektive
Marcin Sosinski und Antonio Manjén
Universitat Granada, Spanien

Die Aufgabe eines Lesers
Begrifflichkeiten

Lesen wird als das Verstandnis von geschriebenen Texten definiert. Das Leseverstandnis ist jedoch
eine komplexe Fahigkeit, der verschiedene Teilfertigkeiten zugrundeliegen. Diese werden in
hierarchieniedrige Prozesse (beim beginnenden Lesen) und hierarchieh6here Prozesse (beim
fortgeschrittenen Lesen) unterschieden.

Hierarchieniedrigere Fertigkeiten zu Beginn des Leseprozesses: Die Worterkennung/das Dekodieren

Worterkennung: Es geht sowohl um das Erkennen der geschriebenen Form (graphisch) des Wortes
als auch der Wortbedeutung.

Voraussetzung hierfir ist das Bewusstsein des Lesers dariber, dass die Sprache aus einzelnen
Wortern besteht, dass ein Wort aus einzelnen Silben besteht, dass Silben wiederum aufteilbar sind in
Anlaut (Onset) und Reim (Nukleus und Coda, das Ende der Silbe), und dass diese jeweils aus
Phonemen bestehen. Phoneme sind die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten der
Sprache. Nehmen wir zum Beispiel die Phoneme /t/ und /m/. Wir wissen, dass es sich bei diesen
Lauten um Phoneme handelt, weil sie Worter unterscheiden, die sonst genau gleich waren: z.B. ,Tag’
und ,mag‘. Dabei kann die Aussprache des Phonems /t/ z.B. in Abh&ngigkeit von seiner Position in
einem Wort variieren. Unsere Ohren nehmen die unterschiedliche Aussprache wahr, fir unser
Gehirn gehoren aber alle Varianten zu derselben (abstrakten) Einheit desselben Phonems. Dieses
Bewusstsein nennt man phonologische Bewusstheit. Sie steht in direkter Verbindung zu der Fahigkeit
eines Lesers, das ,alphabetische Prinzip’ zu erfassen. Hier geht es darum, dass ein einzelner
Buchstabe oder eine Sequenz von Buchstaben mit einem bestimmten Phonem korrespondiert.

Bei fortgeschrittenen Lesern laufen die hierarchieniedrigen und hierarchiehheren Prozesse
automatisch ab. Wenn fortgeschrittene Leser beispielsweise folgenden Satz lesen und bei dem Wort
<Kuchen> ankommen, dann wird automatisch das Konzept von etwas Gebackenem und Leckerem
hervorgerufen. (Die Klammern < > zeigen an, dass es um die Schreibung eines Wortes geht).

Die kleine Mary isst den ganzen Kuchen.

Wenn wir mehr als ein einzelnes Wort lesen und stattdessen den gesamten Satz, dann sieht unsere
Vorstellung ungefahr so aus:
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Wir nutzen die Satzstellung (Syntax) in Kombination mit unserer eigenen Erfahrung und unserem
Weltwissen, um den Satz richtig zu verstehen. Dies hilft uns dabei, dass wir den Satz nicht etwa so
verstehen: ,Mary wurde von dem Kuchen gegessen.’

Fir erfahrene Leser ist das Verstehen eines geschriebenen Textes ein miheloser und unbewusster
Prozess. Es passiert schnell, wir lesen Texte mit einer Geschwindigkeit von etwa vier oder finf
Wértern pro Sekunde. Was wir fliissiges Lesen nennen, ist das Ergebnis von kontinuierlichem Uben
Uber einen langen Zeitraum. Im weiteren Verlauf des Kapitels werden wir Wege besprechen, wie
dieses Uben aussehen und gar SpaR machen kann und wie Sie Ihre Lerner dazu ermutigen kdnnen,
freiwillig zu lesen.

In unserem Arbeitsspeicher kdnnen wir Informationen nur fir wenige Sekunden halten.
Gliicklicherweise missen erfahrene Leser nicht mehr jedes Wort einzeln dekodieren, bevor sie zum
nachsten Ubergehen konnen. Nicht jedes Wort dekodieren zu missen, ermdoglicht es dem Leser,
seine Kapazitat fur die hierarchiehéheren Prozesse zu nutzen. Das bedeutet aber auch, dass ein
Engpass entsteht, wenn das Dekodieren zu langsam ablauft.

Die Forschung sagt uns, dass die Automatisierung der hierarchieniedrigen Prozesse ein zeitintensiver
Prozess ist. Er hangt z.B. davon ab, wie regelmaRig die Orthographie einer Sprache ist sowie vom
Wortschatz eines Lerners. Es ist schwierig, ein unbekanntes Wort zu lesen. Welche Schwierigkeiten
entstehen, wenn das Vokabular nicht ausreichend ist, wird im Kapitel zum Thema Wortschatzerwerb
tiefergehend behandelt.

Hierarchieh6here Teilfertigkeiten (fortgeschrittenes Lesen)

Es geht um Fertigkeiten, die zum Textverstandnis fihren. Diese Fertigkeiten kann der Leser bewusst
steuern/kontrollieren, mit ihnen Strategien entwickeln und diese anwenden:

e Unterschiede zwischen gesprochenem und geschriebenem Text erkennen

e Die Struktur eines Textes erarbeiten

e Die Absicht eines Textes erkennen

e Den Inhalt voraussagen

e Zwischen grundlegenden und zweitrangigen Gedanken unterscheiden

e Den Zusammenhang zwischen Gedanken erkennen

e Einen Text interpretieren

e Koharenz: Kultur-, Themen- und Weltwissen

e Kohasion: sprachliche Elemente, die einen Text explizit verbinden, wie Pronomen und
Adverbien

Bottom-up und Top-Down Prozesse des Lesens

Diese Begriffe beziehen sich auf gegensatzliche Ausgangspunkte. Beim sogenannten Bottom-Up-
Prozess erschlieBt sich der Leser die Bedeutung Schritt fiir Schritt: beginnend bei kleinen Einheiten
wie Wortern, aus denen sich Phrasen, Satzteile, Satze und ganze Absatze bilden. Bei Top-Down-
Prozessen beginnt der Leser mit den Erwartungen an den gesamten Text und gleicht diese
Erwartungen dann mit den detaillierteren Informationen ab. Dabei laufen Bottom-up- und Top-
Down-Prozesse beim Lesen parallel ab und die Ergebnisse werden miteinander verbunden.
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LESLLA-Leser

Weniger erfahrene Leser nutzen vor allem die hierarchieniedrigen Prozesse (Synthese-Ansatz).
Leseanfanger missen erst eine phonologische Bewusstheit entwickeln, um den Zusammenhang von
Phonemen und Graphemen irgendwann automatisiert erkennen zu kénnen. Daher ergibt es Sinn,
sich auf die Automatisierung dieser Fertigkeiten zu konzentrieren.

Die fortschreitende Automatisierung von grundlegenden Worterkennungskenntnissen und die
parallele Entwicklung von Fortgeschrittenen-Fahigkeiten wird von vier Faktoren beeinflusst:

1. Linguistische Kompetenz in der Zielsprache

Wenn Kinder mit dem Lesen anfangen — normalerweise mit ungefahr finf Jahren — dann tun sie das
in einer Sprache, in der sie schon sprachliche Fahigkeiten erworben haben, die vergleichbar mit den
Fahigkeiten eines Erwachsenen sind. Das wird auch als linguistische Kompetenz bezeichnet
(Satzstellung/Syntax, Morphologie, Phonologie, Wortschatz). Sie haben schon einen recht groRen
Wortschatz, und er wird sich im Laufe ihres Lebens erweitern. Fir LESLLA-Lerner ist es zunachst
wichtig, diese linguistische Kompetenz in der Sprache zu erwerben, in der sie das Lesen lernen. Das
Konzept der Toleranzschwelle geht davon aus, dass wir zunachst eine ausreichende linguistische
Kompetenz benotigen, um lesen zu kénnen; damit also hierarchieniedrigere und -héhere Fertigkeiten
reibungslos zusammenspielen kénnen.

Es kommt bei LESLLA-Lernern haufig vor, dass sie die Zielsprache nur im Unterricht verwenden
(besonders dann, wenn sie in ihrem Alltag nicht mit Muttersprachlern der Zielsprache
zusammenarbeiten). Sie kniipfen vor allem in ihrer eigenen Muttersprache Kontakte und das
schrankt verstandlicherweise ihre Entwicklung der linguistischen Kompetenzen ein. Somit wird auch
ihre Entwicklung von Lese- und Schreibfdhigkeiten in der Zielsprache eingeschrankt.

2. Ahnlichkeit der Lexika

Je besser die sprachlichen Fahigkeiten eines Lerners, desto eher erreichen sie die Toleranzschwelle,
die sie benotigen, um die hierarchiehdheren Lesefertigkeiten zu entwickeln. Wenn zwischen den
Sprachen ein gemeinsames Vokabular besteht, kann auch dieses beim Lesen genutzt werden.
Gemeinsame Worter zu erkennen, kann sehr hilfreich sein, da es Platz im Arbeitsspeicher spart und
es dem Leser ermoglicht, sich auf andere Prozesse zu konzentrieren.

3. Das Alphabetisierungslevel in der Muttersprache der Lerner

LESLLA-Lerner kbnnen ganz unterschiedliche Kenntnisse von Schriftsystemen mitbringen. Wenn sie
bereits in ihrer Muttersprache alphabetisiert sind, erleichtert dies die Alphabetisierung in der
Zielsprache. Gleichzeitig konnen dadurch aber auch Schwierigkeiten entstehen. Wir werden darauf
im weiteren Verlauf des Kapitels noch einmal zurtickkommen.

4. Transparenz des Schriftsystems und der Orthographie in der Zielsprache

Wie wir in im laufe des Kapitels noch besprechen werden, unterscheiden sich Schriftsysteme darin,
wie sie die gesprochene Sprache reprasentieren. Chinesische Zeichen repradsentieren Konzepte,
japanische kana-Grapheme reprasentieren Silben und englische Buchstaben reprasentieren
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Phoneme. Schriftsysteme (und ihre Orthografien) variieren von Sprache zu Sprache sehr stark in
Bezug auf ihre RegelmaRigkeit (oder Transparenz). Das bezieht sich auf die Beziehung zwischen
Graphemen und Phonemen. Finnisch ist sehr transparent und damit am einen Ende des Spektrums,
wahrend die Graphem-Phonem-Korrespondenz im Englischen eher unregelmaRig ist und sich am
entgegengesetzten Ende des Spektrums befindet. (Mehr Uber die finnische Sprache kénnen Sie im
Kapitel Sprache und Alphabetisierung in ihrem sozialen Kontext nachlesen).

Ein Beispiel fur Alphabetisierungsunterricht mit LESLLA-Lernern in Spanien

Maite Hernandez und Félix Villalba aus Spanien berichten Uber die Schwierigkeiten, die das
miindliche Unterrichten einer Sprache fiir den Lerner mit sich bringt: nur das auditive Gedachtnis
wird aktiviert, der Arbeitsspeicher ist schnell lberlastet und dem Lerner fehlen Lernstrategien.
Hernandez und Villalba nennen folgende Tipps, die auf ihren Erfahrungen in der Arbeit mit LESLLA-
Lernern in Madrid basieren:

o Kleine Lerngruppen

e Unterrichtsstunden, die 1 % Stunden dauern (oder kiirzer)

e Unterschiedliche Arten von Aufgaben, um die aktive Aufmerksamkeit zu fordern
e Unterschiedliche Gruppendynamiken (Partnerarbeit, Gruppenarbeit)

e Sprachmodelle (kurze, préagnante und ritualisierte/routinierte Ausdriicke)

e Viele verschiedene visuelle und auditive Materialien

e DerInhalt sollte in jeder Stunde auf das Nitzlichste reduziert werden

e Die Einheiten wiederholen

Wie Schriftsysteme variieren und was dies fiir lhre Lerner bedeutet

Im Folgenden warden wir lhnen einige Hintergrundinformationen zur Alphabetisierung und deren
Geschichte gegeben; diese Informationen werden aulRerdem darauf vorbereiten, (iber die
Ausgangspunkte lhrer LESLLA-Lerner in Bezug auf deren Alphabetisierung nachzudenken.

Schriftsysteme

Einige Wissenschaftler klassifizieren Schriftsysteme in evolutiondre und typologische Systeme (Peres
Rodrigues, 1999). Hinter den Evolutiondren Klassifizierungen (vgl. Gelb, 1976) steht die Idee, dass die
Ziele der Schriftlichkeit effizient sein missen. Diese Klassifizierung sieht alphabetische Schriftsysteme
als am effizientesten und somit als ideale Art von System an. Typologische Klassifizierungen lehnen
die Idee eines idealen Systems ab und fokussieren sich stattdessen auf klassifizierende Systeme und
die linguistischen Einheiten, die sie reprasentieren (DeFrancis, 1996; Sampson, 1985; Stubbs, 1987,
Tuson). Letztere werden im Folgenden behandelt.

Die Geschichte des Schreibens

Bevor wir uns den Beschreibungen der genannten Systeme widmen, muss man sich erst einmal
bewusst machen, dass das Schreiben erst relativ spat von Menschen erfunden wurde; es hat eine
gerade einmal 6000-Jahre alte Geschichte. Daher ist es nicht Uberraschend, dass die
Alphabetisierungsrate in manchen Landern dieser Erde immer noch sehr gering ist. Die Herkunft von
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Alphabetisierung ist polyzentrisch, sie entwickelte sich also unabhédngig an unterschiedlichen Orten.
Die wichtigsten Orte sind Mittelamerika, China und der Mittlere Osten. Alphabetisierung scheint vor
allem dort entstanden zu sein, wo es einen Bedarf dafiir gab, Handelsaustausch, Steuern und
Lagerh&user in stetig wachsenden, stadtischen Zivilisationen im Auge zu behalten.

Protoschrift

Im System der Protoschrift, das heute nicht mehr aktiv genutzt wird, reprasentieren schriftliche
Symbole eine Bedeutung. Es handelt sich um limitierte Systeme, da sie nur flr einige wenige
semantische Felder verwendet werden (Namen, Buchhaltung, Kalender). Zwei sehr bekannte
Beispiele sind die dgyptischen Hieroglyphen und die aztekische Schrift. Das folgende aztekische
Piktogramm stammt aus dem Mendoza Codex (Berdan und Rieff 1997).

Schriftsysteme haben sich mit der Zeit weiterentwickelt. Sie begannen, Hinweise auf das
Rebusprinzip zu zeigen, bei dem zwei Piktogramme verbunden werden, um eine neue Bedeutung zu
erzeugen. Diese Systeme begannen aulRerdem damit, mindliche Sprache zu zeichnen, sodass
Symbole das gesprochene Wort reprdsentierten. Bei den Azteken wurden solche Symbole
Uberwiegend fiir die Bezeichnung von Orten verwendet, wie zum Beispiel Tochtepecan, bei dem das
Piktogramm von ,Hase“ und ,Berg” verwendet wird, um zu verdeutlichen, wie der Ort
ausgesprochen wird.

3

==

Tochtepecan

lfm

...besteht aus tochtli ,Hase” und tepet! , Berg”
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Logographische Systeme

Logographische Systeme entwickelten sich sehr friih. Ein Beispiel hierfiir sind die chinesischen Hsing
Sheng-Schriftsysteme. Sie dhneln dem oben beschriebenen System, sind jedoch insgesamt weiter
entwickelt. Jedes Logogramm besteht aus zwei Teilen: einer Basis, welche die Informationen
beziglich der Bedeutung enthalt und einer phonetischen Komponente, die lber die Aussprache
informiert. Das folgende Logogramm bedeutet ,Pferd”

3

Das Logogramm fiir ,Pferd” bildet die Basis einer groRen Wortfamilie, die unter anderem folgende
Worter enthalt:

e

;Lmh
Jia ,fahren/Fahrer”

B

Luo ,Maulesel”

Silbische Systeme

Silbenschriften haben sich ebenfalls unabhangig voneinander an verschiedenen Orten dieser Welt
entwickelt. In dieser Art von System reprasentiert jedes Graphem eine Silbe. Moderne Beispiele
hierflr sind die zwei Silbenschriften, die im Japanischen verwendet werden: hiragana und katakana.
Bei der hiragana-Schrift (siehe Tabelle unten) reprasentiert jedes Graphem den Konsonanten in der
oberen Reihe und den Vokal in der linken Spalte. Dies hat sich im Japanischen aus zwei Griinden
bewidhrt: Erstens gibt es keine Konsonantenhdufungen im Japanischen; zweitens ist der einzige
Konsonant, auf den ein Wort enden kann, ein nasaler Laut. Dies ist das einzige Graphem, das nur
einen Konsonanten und keinen Vokal reprasentiert.

k s t n h m vy r W
a ® ¢ Lk B BT X ¥ H b A
i b F L OB LD # U A e
u 2 < 9 2 W & T B 3
e A I # T B A & n A
o B C F & o EF © & 3 %
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Alphabetische Systeme

Als Schriftsysteme begannen, sich dahingehend zu verdandern, dass sie eher Klange als Konzepte
darstellten, entstand in Sprachen, die Konsonantenhdufungen enthalten, der Bedarf danach,
Konsonanten und Vokale einzeln zu reprasentieren.

Mischsysteme

Es gibt Schriftsysteme, die einen Ubergang von der Silbenschrift zum Alphabetischen System
reprasentieren. Die Bezeichnung hierflr ist abugida (aus der Ge’ez Sprache) oder auch
Alphasilbenschrift. Diese Systeme beinhalten Schriftsysteme aus Siidasien und Siidwest-Asien, sowie
athiopische, urspriinglich kanadische und arabische Schriftsysteme. Eine Abugida-Schrift zeichnet
sich dadurch aus, ob und wie sie Vokale reprasentiert. Im Arabischen werden nur lange Vokale durch
Grapheme dargestellt, kurze Vokale werden durch diakritische Zeichen reprasentiert. Diese Diakritika
sind jedoch in informeller, schriftlicher Kommunikation als optional anzusehen. Zum Beispiel:

kataba ,er schrieb” wird von rechts nach links gelesen und besteht aus einer
dreigliedrigen Basis, die von rechts nach links verlauft: k, t und b. Der kurze Vokal <a>
kann hinzugefiigt werden, wie es an den roten Diakritika zu sehen ist.

In einer weiteren Abugida-Schrift, dem in Indien verwendeten davanagari-
Schriftsystem, gibt es ein Basisgraphem, das folgende Silbe reprasentiert

T

ta

und durch die Kombination mit Vokalen erweitert wird:
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Das lateinische Alphabet

Das heutzutage von uns verwendete Alphabet ist eine leicht abgewandelte Form des lateinischen
Alphabets, das seinen Ursprung im griechischen Alphabet findet, dessen Ursprung wiederum bei den
Phoniziern liegt. Soweit wir wissen, wurde das Alphabet nur einmal erfunden. Der Grund fir seine
weltweite Verbreitung hat genauso viel mit dem Imperialismus zu tun wie mit Missionarsarbeit.

Schreibkonventionen

Schreiben beinhaltet Konventionen, die kulturell bedingt sind und daher erlernt werden missen. Dies
betrifft sowohl das Lesen von links nach rechts bzw. rechts nach links, als auch das Lesen in beide
Richtungen (Bustrophedon: die Richtung wird in jeder Zeile gewechselt, ,in der Richtung eines
Ochsen”) oder von unten nach oben, und auch das Liickenlassen ist Teil dieser Konventionen. Diese
griechische Inschrift aus dem 8. Jh.v.Chr. wird von links nach rechts gelesen, besitzt jedoch keine
Licken zwischen den Wortern:

" U a0 2T T R T BT TSI os

Um 500 v.Chr. kdnnen wir beobachten, dass begonnen wurde, Liicken zu lassen, wie es in diesem
Attica-Stein der Fall ist:

SEMAOPA I LLEIAR
rOoP E k FkLEROMA|
AEVA MTIAATMO

PAPADEONMTOYTO
LA»(%)ZOP’BP"A
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Die Lernaufgabe

Das logographische System erfordert einen beachtlichen Aufwand, sich tausende einzelne
Logogramme zu merken. Eine Silbenschrift funktioniert sehr gut fiir eine Sprache mit einer einfachen
Silbenstruktur ohne Konsonantenhdufungen, wie zum Beispiel Japanisch. Sobald eine Sprache viele
Konsonantenhaufungen besitzt, wie zum Beispiel Englisch oder Griechisch, ist es einfacher, ein
Alphabet mit 30 oder weniger Graphemen auswendig zu lernen als eine Silbenschrift mit hunderten
von Silbenzeichen.

Effizienz bedeutet nicht, dass die Lernaufgabe einfach ist. Wir werden im Laufe des Kapitels sehen,
dass sich unser Bewusstsein (iber langere phonologische Einheiten wie Woérter, Silben, Onsets und
Reime von alleine und auch ohne Schulung weiter entwickelt. Das Bewusstsein flir Phoneme
entwickelt sich jedoch nicht auf natlrlichem Wege. Dies ist eine Erklarung dafiir, warum das
lateinische Schriftsystem nicht unabhangig an verschiedenen Orten der Welt aufkam, wie es bei
silbischen oder logographischen Systemen der Fall war. Zu lernen, wie man ein alphabetisches
System liest, stellt eine groRe Herausforderung fir LESLLA-Lerner dar.

Unterstiitzung des Lesens durch phonologische Bewusstheit
Definition

Phonologische Bewusstheit wird definiert als das explizite, bewusste Wissen Uber die Lautstruktur
einer (gesprochenen) Sprache. Dieses Bewusstsein ermdglicht es uns, Sprache in verschiedenen
Situationen zu analysieren und zu manipulieren. Dichter (egal ob sie alphabetisiert sind oder nicht)
machen beispielsweise Gebrauch von phonologischer Bewusstheit, um das Wort zu finden, das durch
seinen Klang eine bestimmte Erfahrung vermittelt. Phonologische Bewusstheit ist essentiell fur die
erfolgreiche Entwicklung von Lese- und Schreibfahigkeiten.

Die gesprochene und die geschriebene Sprache werden bei Leseanfiangern durch die vorhandene
phonologische Bewusstheit verbunden. Das ist besonders wichtig, wenn sie lernen, eine
Buchstabenschrift zu lesen. Uns als Lesern féllt es leicht, sich vorzustellen, dass Sprache aus Wértern
und Silben besteht. Wenn wir uns mit der relevanten Forschungsliteratur beschaftigen, werden wir
jedoch feststellen, dass auch Nichtleser ein Bewusstsein Uber Worter und Silben besitzen (wir
werden darauf im Laufe des Kapitels ndaher eingehen). Allerdings ist es unwahrscheinlich, dass man
auch Uber ein Bewusstsein der kleinsten linguistischen Einheit, Phonem genannt, verfiigt; es sei
denn, man ist Sprachwissenschaftler.

Phonemische Bewusstheit

In jeder menschlichen Sprache sind Phoneme die kleinste bedeutungsunterscheidenden Einheiten.
Sprachwissenschaftler verwenden einen einfachen Test, um zu priifen, ob ein Konsonant oder ein
Vokal auch ein Phonem ist: Sie erzeugen ein sog. ,,Minimalpaar”, indem sie nur einen Laut in einem
Wort verandern. Dadurch kénnen sie feststellen, ob dies zu einem Unterschied in der Bedeutung des
Wortes fuhrt. Zum Beispiel unterschieden die Laute /m/ und /h/ die Worte <Maus> und <Haus>.
Wenn wir das anfangliche [k] in <kalt> produzieren, so aspirieren wir diesen Laut haufig, d.h. wir
stoBen Luft aus und produzieren ein [k"]. [k] und [k"] sind aber keine Phoneme der deutschen
Sprache, weil es kein Beispiel fiir ein Wort gibt, indem die Aspiration des Lautes zu einem
Unterschied in der Bedeutung fiher. Wir identifizieren den Unterschied im Luftstrom nicht als einen
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nicht separaten Laut. Phoneme sind abstrakte Einheiten und das macht es schwieriger, sie bewusst
zu reflektieren.

Graphem-Phonem-Korrespondenz

Kehren wir zuriick zu dem Konzept der Graphem-Phonem-Korrespondenz, die zu Beginn des Kapitels
bereits erwdahnt wurde. Phoneme werden durch die Schriftsysteme verschiedener Sprachen und ihre
Orthographien reprasentiert. Das Alphabet ist effizient: Es ist phonemisch, aber nicht phonetisch. Um
mit dem Lesen in einer Orthographie des lateinischen Alphabets zu beginnen, muss der Leser das
alphabetische Prinzip verstehen, das heillt, dass ein Graphem ein Phonem reprasentiert (oder in
einigen Fallen auch mehrere Grapheme ein Phonem; im Deutschen reprasentiert das <sch> in
<Schule> beispielsweise das Phonem /[/). Phonemische Bewusstheit ist die Basis fir die
Worterkennung.

Entwicklung von phonologischer Bewusstheit

Es gibt verschiedene Ansichten dariiber, ob phonemische Bewusstheit sich zuerst entwickelt und
dann das Lesen unterstiitzt oder ob sie aus dem Lesen resultiert. Eines ist jedoch klar: Phonemische
Bewusstheit und das Lesen einer Buchstabenschrift gehen Hand in Hand.

Die Entwicklung von phonologischer Bewusstheit wird traditionell als ein Kontinuum mit drei
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden angesehen:

1. Inter-Silbische Bewusstheit: Bewusstsein, dass Worte eine Silbenstruktur haben

2. Intra-Silbische Bewusstheit: Bewusstsein, dass eine Silbe ein Onset (Anfangsrand) und
einen Reim hat

3. Phonemische Bewusstheit: Bewusstsein, dass Onset und Reim aus einzelnen
Konsonanten und Vokalen bestehen

Es ist allgemein anerkannt, dass das Lesenlernen in Sprachen mit einer sehr transparenten
Orthographie (z.B. Spanisch und Finnisch) dazu fihrt, dass sich die phonemische Bewusstheit
schneller entwickelt als in einer unregelmaRigen Orthographie (z.B. Englisch).

Wenn ein Erwachsener, der eine Zweitsprache lernt, in seiner Muttersprache alphabetisiert ist und
die Sprache ein lateinisches Alphabet hat, dann hat er schon phonemisches Bewusstsein entwickelt.
Wenn der Lerner aber nicht alphabetisiert ist, muss das Bewusstsein noch entwickelt werden.

Sie verwenden bei lhren Lernern sicher schon Aufgaben, die auf unterschiedliche Weise deren
phonologische Bewusstheit nutzen und erweitern. Es gibt viele verschiedene Aufgaben, die es Ihnen
ermoglichen, mehr tiber die phonologische Bewusstheit Ihrer Lerner herauszufinden.

Beispielaufgaben fiir den Unterricht: Worte
Unterteilen Sie das Gehorte in Worte.

Fangen Sie dazu mit kurzen Satzen an, die durch ein Bild unterstiitzt werden. Vermeiden Sie es,
unbekannte Woérter zu verwenden, besonders Funktionsworter. Verwenden Sie Namen an Stelle von
Pronomen:
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Peter isst.

Mary schreibt.

Die Beurteilung und Einstufung von LESLLA-Lernern

Bei Lerngruppen mit Vorbildung werden Lerner mit unterschiedlich guten sprachlichen Fahigkeiten
normalerweise nicht in derselben Gruppe platziert. Obwohl grundlegende Sprachkenntnisse bei
LESLLA-Lernern haufig fehlen, ist es trotzdem wichtig, zu bedenken, wie man differenzierte Gruppen
fir die unterschiedlichen Alphabetisierungsniveaus schaffen kann. Wir verwenden hier ein
Klassifikationsschema aus Finnland, das aus dem EU-Speak Kapitel ,,Sprache und Alphabetisierung im
sozialen Kontext” stammt:

e basale Lese-und Schreibfertigkeit
e Grundlegende Fahigkeiten im Lesen
e Umgang mit Texten

Um Lerner beziglich ihrer Entwicklungsstufe richtigen einzuordnen, Uberpriifen wir, ob sie das
Folgende kdénnen:

e laute/Buchstaben zu Silben und Worten verbinden; ein bekanntes Wort in Silben und
Laute/Buchstaben aufteilen

e mit Hilfe der Silbentrennung ein neues Wort lesen (basale Lese- und Schreibfertigkeit)

e beim Lesen eines kurzen Textes Uber einzelne Worter und Satze ,hinausgehen”
(grundlegende Fahigkeiten im Lesen)

e spezifische Informationen in einem einfachen Text mit einer vorgegebenen Aufgabe nach
wiederholtem Lesen finden (Umgang mit Texten)

Bei dem Umgang mit Texten werden auch hierarchiehdhere Fahigkeiten zum Leseverstehen mit
einbezogen. Auf dieser Stufe spielen die sprachlichen Kenntnisse der Lerner eine wichtige Rolle,
wahrend sie auf den ersten beiden Stufen weniger wichtig sind.
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(i) den Lerner interviewen, um herauszufinden, wie viel Schulbildung er/sie erhalten hat
und inwieweit er/sie in seiner/ihrer Muttersprache alphabetisiert ist.

(ii) einen objektiven Test durchfiihren, bei dem der Lerner die oben beschriebenen
Fahigkeiten zeigen muss.

(iii) Fir einen objektiven Test kénnen Sie eine Wortliste, Satze und einen Textabschnitt
erstellen.

Wir konnen LESLLA-Lerner insgesamt in neun Gruppen bezlglich ihrer

sprachlichen Kenntnisse einteilen:

Alphabetisierung und

Sprachliche Fahigkeiten

Alphabetisierungslevel

basale Lese- und
Schreibfertigkeit

grundlegende
sprachliche Kenntnisse

basale Lese- und
Schreibfertigkeit

sprachliche
Kenntnisse, die Gber
Grundkenntnisse
hinausgehen

basale Lese- und
Schreibfertigkeit

fortgeschrittene
sprachliche
Kenntnisse

Grundlegende
Kenntnisse im Lesen

grundlegende
sprachliche Kenntnisse

Grundlegende
Kenntnisse im Lesen

sprachliche
Kenntnisse, die tiber
Grundkenntnisse
hinausgehen

Grundlegende
Kenntnisse im
Lesen

fortgeschrittene
sprachliche
Kenntnisse

Kenntnisse im Umgang
mit Texten

grundlegende
sprachliche Kenntnisse

Kenntnisse im Umgang
mit Texten

sprachliche
Kenntnisse, die tiber
Grundkenntnisse
hinausgehen

Kenntnisse im
Umgang mit Texten

fortgeschrittene
sprachliche
Kenntnisse
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Forschung zu Leseanfangen: Kinder und Erwachsene

Wir haben bereits das phonologische Bewusstsein thematisiert. Es gibt eine Fille an Forschung, die
zeigt, dass das phonologische Bewusstsein — unabhangig von der Sprache und deren Orthografie —
essentiell fir den Erwerb des Lesens des lateinischen Alphabets ist. Nun werden wir damit beginnen,
noch mehr in die Details dieser Forschung zu gehen, um am Ende Studien zu den Leseanfdngen von
LESLLA-Lernern vorzustellen.

Es ist dabei sinnvoll, sich zundchst den klassischen Aufbau einer Silbe bewusst zu machen. Die unten
stehende Darstellung reprasentiert die Beziehung zwischen den Einheiten der gesprochenen Sprache
und den Einheiten, die zu Beginn des Kapitels besprochen wurden.

Wortebene basket
Silbenebene Bas ket
Onset-Rime-Ebene /B/ as k et

Onset Rime Onset Rime
Skeletal-Ebene Konsonant Vokal Konsonant Konsonant Vokal Konsonant
Segmental-Ebene Eigenschaften eines jeden Lautes, zum Beispiel

/B/

Konsonant stimmhaft bilabial stop
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Die folgenden Aufgaben stammen aus

Schnitzler, C, 2008: Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb. Stuttgart: Thieme

Silben
Silben segmentieren
® rezeptiv: Lege so viele Plattchen, wie das Wort Silben hat.
® expressiv: Wie hort sich das Wort in der Robotersprache an?
Silben synthetisieren
e rezeptiv: Ich sage dir Worter in der Robotersprache, die du tibersetzen sollst. Was
konnte das sein: /ro:/-/ss/ (Auswahlmenge von Bildern: Rose, Hose, Rosine,
BlumenstraulR)?
Silben identifizieren
e rezeptiv: Laut-zu-Wort-Vergleich: Horst du ein /u:/ in ,U-Boot”?
e expressiv: Was haben ,Lehrer” und “Leben” gemeinsam?
Silben isolieren
e Wie heildt die zweite Silbe von ,,Paprika”?
Silben manipulieren
e Was wird aus ,,Pelikan“, wenn man die Silben in der umgekehrten Reihenfolge

spricht?

Onset-Reim-Ebene
Onsets identifizieren
e rezeptiv und produktiv: Wort-zu-Wort-Vergleich: Welches Wort hort sich am Anfang
anders an als die anderen? ,Haus-Hand-Hut-Tisch“
Reime identifizieren
® rezeptiv: Wortpaar-Vergleich: Reimen sich diese Wérter? ,,Hand“-,,Strand”
e produktiv: Womit reimt sich ,,Hand“? — mit ,,Haus” oder mit , Strand“?
Woérter mit gleichem Anlaut benennen (= Onsets im Lexikon identifizieren)
e produktiv: Das ‘/f/-Monster’ frisst nur Dinge, die mit /f/ beginnen. Womit kannst Du
es futtern?
Reimwérter benennen (Reime im Lexikon identifizieren)

e produktiv: Was reimt sich alles auf ,Haus“?
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Onsets isolieren

e produktiv: Was horst Du am Anfang von ,,Kuh”?

Phonemebene
Phoneme identifizieren
e rezeptiv: Horen sich diese beiden Woérter am Ende gleich an: ,Boot“-,Tal“?
Phoneme lokalisieren
e rezeptiv: Wo horst du das /ei/ in /peik/?
Phoneme segmentieren
e rezeptiv: Wie viele Laute horst du in ,,Wald“?
e expressiv: Welche Laute horst du in ,Lama“?
Phoneme synthetisieren
e rezeptiv: Was ist das? /mais/ (Auswahlmenge von Bildern: Mais, Maus, Reis, Erbsen)
Woérter mit gleichem Auslaut bilden (= Phoneme im Lexikon identifizieren)
e expressiv: Welche Worter fallen dir ein, die mit /I/ enden?
Phoneme isolieren
® expressiv: Was horst du am Anfang von ,,Frosch®?
Phoneme manipulieren

e expressiv: Was wird aus ,,Stein“ ohne /t/?

Die Entwicklung des phonologischen Bewusstseins bei Kindern

Studien haben gezeigt, dass die phonologische Bewusstheit der beste Indikator daflr ist,
erfolgreiches Lesen und Schreiben im lateinischen Alphabet vorherzusagen. Kinder mit einer
geringen phonologischen Bewusstheit werden in beiden Bereichen Probleme bekommen (Brady &
Shankweiler, 1991; Goswami & Bryant, 1990; Stanovich, 1992). Eine Studie von Anthony et al. (2002)
beschéftigte sich mit der phonologischen Bewusstheit von Kindern auf unterschiedlichen Ebenen und
zeigte, dass sich die Bewusstheit wie folgt entwickelt: Kinder entwickeln sich unterschiedlich; die
Silbenbewusstheit zeigt sich jedoch normalerweise im Alter von drei bis vier Jahren und die Onset-
Rime-Bewusstheit im Alter von vier bis finf Jahren. Im Rahmen einer Studie zur Wortbewusstheit
von Karmiloff-Smith et al. (1996) wurde festgestellt, dass Vierjahrige Aufgaben zu 74-77% und
Flinfjahrige dieselben Aufgaben sogar zu 95-97% erfolgreich abschlossen, wahrend Dreijdhrige nur
sehr schlecht abschnitten. Phonemisches Bewusstsein wird bei Kindern erst mit dem aktiven Erlernen
des Lesens deutlich und ist altersunabhangig (Gorwami & Bryant, 1990). In einer etwas alteren Studie
von Liberman et al. (1974) wurden Kindern in drei unterschiedlichen Altersstufen Silbenklatsch-
Aufgaben sowie Phonemklatsch-Aufgaben gegeben. 46% der Vierjahrigen fiihrten die Silbenklatsch-
Aufgaben erfolgreich durch, aber kein einziges Kind konnte die Phoneme klatschen. Bei den
Flnfjahrigen konnten 48% die Silben korrekt klatschen und 17% schafften es, auch die Phoneme zu
klatschen. Bei den Sechsjahrigen, die zu diesem Zeitpunkt bereits seit einem Jahr lesen lernten,
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flihrten 90% die Silbenklatsch-Aufgaben erfolgreich durch und 70% klatschten auch die Phoneme
richtig.

Die Ergebnisse zeigen, dass eine enge Beziehung zwischen dem Lesenlernen und der phonemischen
Bewusstheit besteht. Sie zeigen auRerdem, dass sich auch andere Bereiche der phonologischen
Bewusstheit durch das Lesenlernen verbessern. Andere Studien verwendeten andere Aufgaben,
ermittelten dabei jedoch dieselben Muster fiir unterschiedliche Bereiche der phonologischen
Bewusstheit. Zum Beispiel wendeten Treiman & Zukowski (1991) eine Beurteilungsaufgabe zu
Gemeinsamkeiten und Unterschieden zur Erforschung der Onset-Rime-Bewusstheit an, und ihre
Ergebnisse zeigten, dass Vierjahrige die Aufgabe zu 56%, Fiinfjdhrige zu 74% und Sechsjdhrige zu
100% richtig |osten.

Leseentwicklung

Forscher gehen von unterschiedlichen Grundannahmen aus, wenn es um Lesemodelle geht. Diese
sind alle mit dem top-down- und bottom-up-Prinzip verbunden, welches bereits zu Beginn des
Kapitels vorgestellt wurde, und sind Reaktionen auf die Komplexitat der englischen Orthografie. Es
handelt sich um Modelle, die das Anglistische fokussieren. Obwohl viele Forscher begonnen haben,
sich mit einer groReren Bandbreite an Sprachen zu beschaftigen, liegt der GroRteil der Forschung auf
Englisch vor.

Mehr Modelle Giber das Lesen

Den Modellen des Konnektivismus zufolge entstehen einfache und komplexe Darstellungen durch die
Interaktion von Orthografie, Phonologie und Inhalten wahrend des Lesenlernens. Das Modellieren
am Computer dient dazu, Schwierigkeiten mit in Betracht zu ziehen, die auftreten kbnnen, wenn
Worter neu eingefiihrt werden, die nicht in bereits erlernte Muster passen (Seidenbertg &
McClelland,1989).

Stufen in der Leseentwicklung

Firth (1985) fiihrt drei Stufen in der Leseentwicklung an: die logographische Stufe, welche das
Erkennen von Logos, Markenzeichen und Zeichen anhand visueller Formen und Wortbildern
beinhaltet; die alphabetische Stufe, auf der der Leseanfanger beginnt, systematische Assoziationen
zwischen Laut und Schreibweise zu ziehen und allmahlich in der Lage ist, unbekannte Woérter zu
lesen; die orthografische Stufe, die beinhaltet, dass alphabetische Prozesse automatisiert werden
und die Lesefertigkeit durch die morphologische Bewusstheit verbessert wird.

Ehri (1992) entwickelte vier Phasen, die sich jedoch mit Friths Phasen liberschneiden. Es handelt sich
um die Stufen der Vor-Alphabetisierung, der Teil-Alphabetisierung, der Voll-Alphabetisierung und der
Gefestigten Alphabetisierung. Auf der Stufe der Vor-Alphabetisierung ist das Kind nicht in der Lage,
den Unterschied zwischen den Wortern <PEPSI> und <XEPSI> zu erkennen, da sich die Wortbilder zu
sehr dhneln (Masonheimer, Drum & Ehri, 1984). Auf der Stufe der Teil-Alphabetisierung, wenn die
Kinder beginnen, eine Verbindung zwischen Graphem und Phonem herzustellen, kann es
vorkommen, dass sie einen ersten Blick auf unbekannte Worter werfen und deren Bedeutung
vermuten. Diese Vermutung ist meistens falsch und basiert auf bekannten Wortern. Der Unterschied
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zwischen den letzten beiden Stufen besteht darin, dass bei der gefestigten Alphabetisierung die
Graphem-Phonem-Assoziationen, die der Lerner bereits verinnerlicht hat, automatisch auf
multisilbische und unbekannte Worter angewandt werden kénnen.

In beiden Stufenmodellen zeigt das Kind in den zwischenliegenden Phasen grolRe Sensibilitat fur
Alliterationen, Reime sowie Wiederholungen. AuRerdem wird das Bewusstsein gegeniber
Konventionen in der Orthographie und das Verstandnis fiir die Kategorisierung nach Laut, Form und
Funktion geschult.

Erwachsene

Die Entwicklung des phonemischen Bewusstseins geht bei Kindern Hand in Hand mit dem Erlernen
des Lesens der alphabetischen Orthographie. Hieraus lassen sich zwei Konsequenzen fir LESLLA-
Lerner ziehen: Erstens entwickelt sich das phonemische Bewusstsein nicht von alleine, im Gegensatz
zu dem Bewusstsein fiir groBere phonologische Einheiten. Zweitens kann sich phonemisches
Bewusstsein zu jedem beliebigen Zeitpunkt des Lebens entwickeln. Forscher haben sich hierzu
gebildete, erwachsene Chinesen angeschaut. Sie wollten herausfinden, ob diese lediglich dadurch ein
phonemisches Bewusstsein ausbilden konnten, dass sie mit einem Skript, das Inhalt reprasentiert,
oder einem System, das keine Vokale beinhaltet (wie zum Beispiel arabisch oder hebraisch) Lesen
gelernt haben. Chinesische Leser, die in der Grundschule auch das Pinyin-Alphabet (silbenbasiert)
erlernt hatten, konnten Phoneme besser erkennen als jene, die dieses Alphabet nicht kannten (Read
et al., 1986). Englische Leser waren besser darin, Phoneme zu erkennen als hebraische Leser (Ben-
Dror et al., 1995).

Morais (Morais et al., 1979;1988) untersuchte gemeinsam mit Kollegen erwachsene Portugiesen, die
das erste Mal Lesen lernten und fand heraus, dass sie sich nach einem dhnlichen Muster wie Kinder
entwickelten: Es zeigte sich, dass die Lerner viele Aspekte der phonologischen Bewusstheit
entwickelten bevor ihnen gezeigt wurde, wie man liest. Nur das phonemische Bewusstsein
entwickelte sich erst wahrend des Lernprozesses. Es gibt auerdem weitere Studien, beispielsweise
Studien von Elaine Tarone und Martha Bigelow in Minnesota und Falk Huettig und Ramesh Mishra in
Indien, die die Horverarbeitung von Analphabeten und alphabetisierten Menschen vergleichen.

Das Lesen von LESLLA-Lernern

Es gibt einen kleinen Bereich in der Forschung, der sich auf dieselben Themen bezieht wie die
Forschung im Bereich des Lesenlernens von Kindern. Diese Studien umfassen eine Spannbreite von
anwendungsbezogener Forschung im Klassenraum bis hin zu Fallstudien, die sowohl den Einzelfall als
auch groll angelegte Studien mit hunderten von Lernern betrachten. Als Forschungsmethoden
wurden sowohl qualitative als auch quantitative und gemischte Formen angewandt. Zwei der ersten
Studien, die sich mit der Leseentwicklung von LESLLA-Lernern beschéaftigten, bezogen sich auf
Erwachsene, die zuerst lernten, in ihrer Muttersprache zu lesen (in Haitian Kreyol, Burtoff, 1985; in
Hmong, Robson, 1982). Diese beiden Studien zeigten, dass Lesekenntnisse der alphabetischen
Orthografie sehr leicht transferiert werden kénnen.

Seit 2000 wurden Studien von Jeanne Kurvers und Kollegen in den Niederlanden und Martha Young-
Scholten und Kollegen in GrolRRbritannien durchgefiihrt, die dieselben Methoden wie fiir Kinder
anwandten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Muster der Leseentwicklung so dhnlich sind, dass daraus
gefolgert werden kann, dass der Ausgangspunkt von Erwachsenen, die das erste Mal lesen lernen,
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auch das Lesen in der Fremdsprache betreffend, derselbe ist wie bei Kindern. Dennoch zeigen groR
angelegte Studien (Condelli et al., 2003; Kurvers et al., 2010), dass erwachsene Migranten ohne
jegliche Vorbildung acht Mal so lange dafiir brauchen, lber die niedrigste Lesestufe hinaus zu
kommen, wie Erwachsene mit Vorbildung. Weiterfiihrende Studien von Condelli et al. (2010) fanden
in diesem Zusammenhang aber heraus, dass eine enge Beziehung zwischen den Lernerfolgen von
Schiilern und dem relevanten Wissen und den Fahigkeiten der Lehrer besteht.

Alternative Methoden fiir den Leseunterricht bei Erwachsenen
Methoden fiir den Leseunterricht

Die generative Wort-Methode

Bei der generativen Wortmethode erzeugen Leseanfanger die Worter, mit denen sie arbeiten, selbst.
Paolo Freire warb in seiner "Padagogik der Unterdriickten" fir diese analytische Methode bei
erwachsenen Muttersprachlern von Portugiesisch oder Spanisch. Wie die Methode im Einzelnen
ablauft, zeigen Videos des mexikanischen Instituts fiir Erwachsenenbildung. Klicken Sie auf die Links,
um sich die einzelnen Schritte anzusehen. Auch wenn Sie kein Spanisch sprechen, werden Sie
trotzdem verstehen koénnen, worum es geht. Achten Sie darauf, wie die Aufgaben in einen
thematischen Kontext eingebunden werden, der fiir Erwachsene von Bedeutung (Gesundheit und
Umwelt) und entscheidend fiir die Alphabetisierung ist. Zudem werden authentische Texte und
Realia (Formulare, Kassenbons, Broschiiren, Werbung) verwendet, um einen Bezug zur Praxis
herzustellen. Der letzte Link zeigt eine Aufgabe, bei der alles noch einmal miteinander verknipft
wird. Hier sollen die Lerner ein Poster erstellen und dariiber reflektieren, welche Funktion und
welche Ziele ein Text hat und wie er am besten angeordnet werden kann. Der gesamte Prozess
verbindet das Lernen mit dem Leben auBerhalb des Unterrichts. Zwischen dem zweiten und dem
finften Schritt gibt es Raum fiir den Lehrer, zusatzliche Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit
einzubauen, speziell bezogen auf die Phonem-Graphem-Korrespondenz.

1. Dialog liber das Wort und seine Bedeutung
https://www.youtube.com/watch?v=14JQSq2SgPM

2. Aufbrechen des Wortes in Silben und die Prasentation der Silbenstrange
https://www.youtube.com/watch?v=Fod5ugqUX5G0

3. Das Erfinden neuer Worter
https://www.youtube.com/watch?v=1YhcECWmJLo

4. Funktionale Elemente und ihre Integration in der Schriftsprache
https://www.youtube.com/watch?v=rDTs7V5aXTo

5. Integration und Erschaffung bedeutungsvoller Texte
https://www.youtube.com/watch?v=QMYE6JGVMLA

6. Planung und Uberarbeitung von Aufgaben
https://www.youtube.com/watch?v=KznV09wlvLo

7. Reflexion und Bewertung von Fortschritt
https://www.youtube.com/watch?v=0kif04vZFUlI



https://www.youtube.com/watch?v=14JQSq2SgPM
https://www.youtube.com/watch?v=0kif04vZFUI

101

Der Spracherfahrungsansatz (SEA)

Der SEA nutzt die Lebenserfahrung der Lerner als Kontext fiir das anfangliche Lesen. Dazu gehort eine
gemeinsame Unternehmung, zum Beispiel gemeinsam einkaufen gehen oder ein Ausflug zu einem
Ort, der fur die Lerngruppe relevant ist (z.B. ein Bahnhof), genauso wie eine Bildsequenz oder ein
Film. Eine Lerneinheit folgt dabei drei Schritten, die sich auf die gemeinsame Aktivitdt beziehen:
(1) Einen Text schreiben: die Lerner geben mindlichen Input, indem sie Bilder oder andere
Materialien verwenden, die nicht durch einen Text unterstitzt werden; der Lehrer stellt dazu Fragen;
(2) Der Lehrer schreibt einen Bericht Uber die gemeinsame Unternehmung, der durch den
miindlichen Input der Lerner liberarbeitet wird; (3) Die Lerner lesen selbst aktiv, zum Beispiel in
Einzel- oder Partnerarbeit; sie schreiben Absatze oder ganze Texte ab; sie teilen Texte in Abschnitte
ein, sie konzentrieren sich auf Aspekte der phonologischen Bewusstheit, z.B. Worter, Silben,
Phoneme.

Im Vergleich zur der generativen Wortmethode ist der Spracherfahrungsansatz unstrukturierter, aber
er ist flexibler und kann fir unterschiedliche Sprachniveaus verwendet werden, um viele
verschiedene Fahigkeiten zu erwerben. Angefangen bei der Silbentrennung und dem Dekodieren
Uber das Zusammenfassen, Schematisieren und Formulieren von Texten. Dieser Ansatz hat den
Vorteil, dass er bei den Fahigkeiten, Erfahrungen und Interessen der Lerner beginnt und endet.

Digital Literacy Instructor

Diglin ist eine Software fiir das Dekodieren von Wortern in britischem Englisch, Niederlandisch,
Finnisch und Deutsch. Die Software wurde entwickelt fir Erwachsene, die quasi bei Null anfangen
und noch nicht alphabetisiert sind, sie kann aber auch von alphabetisierten Lernern verwendet
werden. Sie wurde von 2013 bis 2015 von einem Konsortium entwickelt und getestet, das von
Helmer Strik und Ineke van de Craats an der Radboud Universitat in Nijmegen in den Niederlanden
geleitet und lber das Grundtvig Lifelong Learning Programm gefordert wurde (Projekt Nummer
527536-LLP-1-2012-1-NL-GRUNDTVIG-GMP). Die Software fordert individuelles und unabhangiges
Lernern auf dem Computer, Tablet oder Smartphone. Diglin kann flexibel im Unterricht fiir Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit oder aulRerhalb des Unterrichts fiir Hausaufgaben genutzt werden.

Das Programm enthélt 300 Nomen, Verben und Adjektive, die in 15 Aufgabensets eingeteilt sind. Es
sind folgende Aufgabentypen vorhanden:

Geschriebene Worter und ihre Bedeutung durch Fotos
Graphem-Phonem-Korrespondenz
Graphem-Phonem-Korrespondenz
Graphem-Phonem-Korrespondenz
Automatisierung des Dekodierens

Automatische Spracherkennung: Evaluation der sprachlichen Fahigkeiten
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Das System ist flexibel und gibt dem Benutzer nach jedem Versuch an einem DiglLin-Item sofort eine
Rickmeldung. Es ermoglicht dem Lerner, eigene Strategien anzuwenden. Das Benutzerverhalten
kann Uber Protokolldateien nachvollzogen werden, die automatisch durch die Tastenanschlage und
Mausbewegungen des Benutzers erstellt werden.

Die zugrundeliegende Methodik der Aufgaben dhnelt den bisher besprochenen Methoden in diesem
Kapitel. Wenn Sie die Software verwenden und Anmerkungen dazu haben, kénnen Sie uns diese
gerne jederzeit mitteilen. Die Software wird aktuell noch weiter entwickelt, es sollen mehr
Aufgabentypen hinzugefligt werden. Ein weiteres Ziel ist zudem, einzelne Wérter zu Phrasen, Satzen
und langeren Texten zu erweitern und die Software fiir mehr Sprachen zuganglich zu machen.

Wir wiirden Sie gerne dazu einladen, Diglin auszuprobieren. Rufen Sie dazu die Website auf und
folgen Sie den Anweisungen, um die Software selbst oder mit Ihren Lernern auszuprobieren. Die
Website wird Anmeldedaten erstellen, die alle Teilnehmer an diesem Projekt verwenden kdnnen. Die
Software kann auf verschiedenen digitalen Geradten verwendet werden: http://diglin.eu/

Leseverstehen und Lesen zum Vergniigen
Warum wir lesen

Warum lesen wir? In unserer postindustriellen alphabetisierten Gesellschaft lesen wir, um
beispielsweise die Inhaltsstoffe von Lebensmitteln oder die Dosierung von Medikamenten zu prifen.
Wir lesen Schilder, Fahrplane und Karten, um uns im Alltag zurecht zu finden. Wir lesen die Zeitung,
um uns auf dem neusten Stand zu halten sowie Zeitschriften fiir Klatsch und Tratsch; wir halten
Kontakt mit anderen Menschen durch Textnachrichten und Social Media. Lesen zum Vergniigen ist
anders: Es versetzt uns an einen anderen Ort. Wir lesen Geschichten Uber fiktive Charaktere in
Welten und Situationen, die uns im wahren Leben nie begegnen wiirden. Das unterscheidet das
Lesen zum Vergniigen von funktionalem oder praktischem Lesen. Es 6ffnet uns die Tiir zu Welten, die
wir nie direkt erleben kdnnen und in vielen Fallen auch nicht erleben wollen. Bedenken Sie zum
Beispiel, wie beliebt Krimis, Thriller, Science-Fiction- und Fantasy-Geschichten sind. Fiir die meisten
Fans der Harry Potter-Reihe hat der Schauplatz eines englischen Internats nichts mit ihrer eigenen
Kultur zu tun; das Geschichtenerzéhlen aber ist universell (Labov & Waletsky, 1967). Nicht jeder liest
in seiner Freizeit, aber jeder sollte die Chance dazu haben, auch LESLLA-Lerner.

Intensives und extensives Lesen

Wissenschaftler unterscheiden beim Lesen von Texten zwischen zwei Ansatzen: dem intensiven
Lesen und dem extensiven Lesen (Cassany et al., 1998; San Mateo Valdehita, 2005). Beim intensiven
Lesen werden kurze Texte verwendet; Ziel sind ein umfassendes und detailliertes Textverstandnis
zusammen mit der Entwicklung von spezifischen Lesestrategien. Das extensive Lesen hingegen
involviert langere Texte und zielt auf das globale Textverstandnis ab.

Leseverstehen

Um beim Textverstandnis tiber das Verstehen von einzelnen Wértern hinausgehen zu kénnen, muss
der Leser syntaktische und morphologische Strukturen analysieren konnen. Er muss den Wortern in
einem Satz — basierend auf deren Position, angehangten Prafixen und Suffixen — bestimmte
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Funktionen zuordnen kénnen (Koda, 2007). Der Leser muss aulRerdem Gebrauch von seinem
Weltwissen machen, sowie interpretieren und schlussfolgern kénnen. (Siehe z.B. Adams, 1998;
Anderson & Pearson; Beck, 1998; Carrell et al., 1988; Cohen, 2007; Laberge & Samuels, 1974; Pitt,
2005; Rand, 2002; Reutzel et al., 2008; Samuels, 1994; Tagushi et al., 2004; Wallace, 1992; Weir &
Khalifa, 2008). Wie schon zuvor besprochen, miissen diese Prozesse sehr schnell ablaufen, damit das
Verstehen gelingen kann. (Siehe Fraser, 2007; Grabe, 2004, 2009; Koda, 1996, 2005; Kuh & Stahl,
2003; Meyer, 1999; Perfetti, 1999; Pressley, 2006; Rasinski, 2003; Segalowitz, 2010; Stanovich, 2000).

Extensives Lesen

Der Begriff extensives Lesen bezieht sich auf das Lesen in der Freizeit und wird verwendet, um es vom
Lesen in der Schule oder in der Universitdt abzugrenzen. Das extensive Lesen ist genauso wichtig fiir
das Leseverstehen wie das intensive Lesen; einige Forscher pldadieren sogar dafiir, dass es noch
wichtiger sei. Es gibt zahlreiche Studien und Umfragen mit Muttersprachlern und Zweitsprachlern,
die von den groRRen Vorteilen des extensiven Lesens berichten (z.B. Bamford & Day, 2004; Elley &
Mangubhai, 1983; PISA, 2002). Extensives Lesen scheint den Leseerfolg insgesamt besser
vorhersagen zu konnen als der soziookonomische Status und das Vorhandensein von Blichern zu
Hause (Sonnenschein et al., 2000; Neuman & Celano, 2001). Stephen Krashen wirbt vor allem fiir das
sogenannte freie freiwillige Lesen. Er geht davon aus, dass die haufige Anwendung dieser
Lesemethode im Zweitspracherwerb stark mit Testergebnissen im Lesen und Schreiben korreliert
und ebenfalls mit der unterbewussten Entwicklung von Morphosyntax und Wortschatz (Krashen,
1988; 1993; 2004).

Psychologische und soziale Vorteile von extensivem Lesen

Extensives Lesen im Allgemeinen, besonders aber fiktionale Texte, versetzen uns an einen anderen
Ort, und aus diesem Grund ist es nicht tiberraschend, dass das mit einem gesteigerten Wohlbefinden
einhergeht (Dijikic et al., 2009; Mar & Oatley, 2008). Die Forschung nimmt aulRerdem an, dass
inhaltlich fiir den Leser interessante Texte die Aufnahme der linguistischen Aspekte des Textes bei
den Lernern steigern (Lee, 2008).

Bei Erwachsenen wird durch das extensive Lesen eine Grundlage fiir die Alphabetisierung und damit
fir eine aktive Staatsbirgerschaft geschaffen (Auerbach & Wallerstein, 2005; Cardiff et al., 2007,
Cooke & Simpson, 2008; Duncan, 2014; Friere, 1970; Graff, 1993; Schellekens, 2007; Spiegel &
Sunderland, 2006), indem direkt an die Erfahrungen und Erwartungen der Leser angekniipft wird. Da
das extensive Lesen individualisiert ist, férdert es die Autonomie und starkt die Unabhangigkeit und
das Selbstbewusstsein der Leser.

Extensives Lesen und LESLLA-Lerner

Kann extensives Lesen erfolgreich im Unterricht mit LESLLA-Lernern eingesetzt werden? Die Antwort
auf diese Frage hangt von zwei grundséatzlichen Kriterien ab: (1) Sind die Blicher auf einem
angemessenen Sprachniveau? (Crossley et al., 2012; Hill, 2008) und (2) motovieren die Blicher den
Leser? Laut William (1986, 42) ist mit — flir unsere erwachsenen Lerner — interessanten Biichern
(aufgrund des meist hohen sprachlichen Niveaus in der Erwachsenenliteratur) ,nur wenig moglich’.
Wir haben bereits festgestellt, wie wichtig Ubung fiir die Automatisierung der Leseprozesse ist. Wenn
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das Material fiir das extensive Lesen auf dem richtigen Sprachniveau ist und die Leser motiviert, kann
dadurch die nétige Ubung fiir die Automatisierung dieser Prozesse geschaffen werden.

Verschiedene Studien mit erwachsenen Immigranten in den USA und im Vereinten Kénigreich zeigen
dieselben Vorteile bei fortgeschrittenen Lesern (Laymon, 2012; 2013 Rodrigo et al., 2007;
Williamson, 2013; Yaden et al., 2003). Diese Studien bemerken eine Zunahme der/des

o Lesefdhigkeiten in der L2

e Sprachkompetenzen in der L2

e Fahigkeiten im kritischen Denken

e Ubungin Lese- und Schreibfihigkeiten
e Engagements flr die Gemeinschaft

e Motivation, mehr zu lesen

Im Unterricht mit LESLLA-Lernern wird das extensive Lesen nur selten angewendet. Uns liegt nur eine
Studie vor (vgl. Laymon, 2013), die solche Leseanfdanger untersucht hat. Das extensive Lesen ist mit
den fiihrenden Ansdtzen zum Lesenlernen, die in Anfangerkursen flr erwachsene Immigranten
verwendet werden und bei denen der Fokus auf der funktionalen Alphabetisierung liegt, nicht
notwendigerweise kompatibel (Williamson, 2013, 25). Das ist jedoch sehr bedauerlich, da sich die
Lerner — wie bereits erwahnt — beim Lesen von Erzdhltexten auf ihre Lebenserfahrung und ihr
Weltwissen stitzen kénnen. Das fihrt zu dem Problem der Dekontextualisierung von Sprache,
kognitiv nicht anspruchsvollen Texten und demotivierenden Materialien. Allerdings gibt es
beispielsweise einige Blicher flir Englisch als Zweitsprache, die ansprechend und zuganglich fir
Erwachsene sind.

Das Problem bei der Auswahl von angemessenen Biichern

Um ein Programm fir das extensive Lesen aufzubauen, wird eine Mindestrate von sechs Biichern pro
Lerner auf einem bestimmten Niveau vorausgesetzt. Flir eine Gruppe von 15 Lernern waren das 90
verschiedene Bicher. Diese Blicher miissen auRerdem interessant flir die Lerner sein. Woher wissen
Sie, was lhre Lerner interessieren kdnnte, wenn sie (noch) nicht in ihrer Freizeit lesen? In einer Studie
von Rodrigo et al. (2007) wurden die Vorlieben von Lesern dokumentiert. Dabei war Erzahlliteratur
am beliebtesten, gefolgt von Biografien und von nicht-fiktionalen Kategorien.

Eine Biicherei aufbauen

Sowohl bei Kindern, die lesen lernen, als auch im Zweitsprachenunterricht ist es seit langem
Tradition, den Lesern vereinfachte Texte auf verschiedenen Niveaustufen und auf unterschiedliche
Weise zu prasentieren. Der nachste Schritt ist es dann, Blicher zu sammeln und eine kleine Blicherei
aufzubauen. Anschliefend wird das Bewusstsein der Lerner fiir die Blicher geweckt, indem man mit
ihnen zusammen Blicher auswahlt.

Es ist wichtig, dass eine Auswahl an Blichern vorhanden ist, aber es muss auch Zeit fiir Lerner geben,
leise zu lesen. Sie sollten auBerdem die Moglichkeit haben, Blicher auszuleihen und mit nach Hause
zu nehmen. Das Ziel der Lehrer ist es, eine Lesekultur zu schaffen, die im Unterricht anfangt und sich
dann dariber hinaus ausweitet. Schauen Sie sich die folgenden sieben Kriterien fir das Aufbauen
einer Bibliothek an. Es sind nur Vorschlage, denn die Vorlieben der Lerner und ihr Wille, ein Buch zu
lesen, sind im Grunde die entscheidendsten Kriterien.
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Auswahlkriterien fiir Biicher

kurz: nicht mehr als 300 Worter

interessante Erzahltexte

Romane und nicht-fiktionale Texte

verschiedene Genres

unterschiedliche Arten von Material einschlieflich Zeitungen und Zeitschriften
sprachlich zuganglich

Bilder, die den Text unterstiitzen

NousewNRE

Gibt es Dinge, die man beim Aufbau einer Blicherei vermeiden sollte? Extensives Lesen ist nur dann
erfolgreich, wenn der Leser die Freiheit hat, selbst entscheiden zu kénnen, was er lesen mochte. An
dieser Stelle sollte die Umfrage zu den Vorlieben lhrer Lerner hilfreich fiir Sie sein.

Flr das sechste Kriterium (sprachlich zugdnglich), behalten Sie am Besten im Hinterkopf, dass der
Leser ein ausreichendes Niveau an linguistischer Kompetenz erreicht haben sollte, um Texte ohne
grofRere Schwierigkeiten verstehen zu kdnnen. Bezliglich des Vokabulars weisen Forscher darauf hin,
dass der Leser mindestens 95% der Worter in dem jeweiligen Text kennen sollten.

Bezogen auf das letzte Kriterium fanden Rodrigo et. al. (2007) heraus, dass Bilder den Leser ab dem
Zeitpunkt beeinflussen, an dem er sich fiir ein Buch entscheidet, bis hin zu der durch Bilder
geforderten Interpretation und dem Spall am Text. Bilder kénnen einen Erzdhltext in einen
bestimmten Kontext setzen und den Text dadurch vereinfachen. Das erméglicht es dem Leser, sich
auf die Geschichte selbst zu konzentrieren.

Mehr Biicher verfassen

In den vergangenen sechs Jahren haben die Projektpartner der Universitdt in Granada und der
Universitdt in Newcastle mit ihren Studenten kurze fiktionale Texte fiir dort ansassige erwachsene
Migranten entwickelt. Beim Erstellen dieser Biicher wurden die obenstehenden Kriterien
miteinbezogen. Die spanischen Blicher kénnen unter: http://wdb.ugr.es/~sosinski/ angesehen und
verwendet werden.

Andere Moglichkeiten: stille Biicher

Vielleicht war Ihnen nicht bekannt, dass es Bilderbiicher ohne Worter gibt. Sie werden auch stille
Blcher genannt und vor allem von Kiinstlern erstellt. Diese Bicher (urspriinglich nicht fir
Analphabeten entwickelt) sind teilweise sowohl altersneutral als auch kulturneutral. Eines der
bekanntesten Blicher dieser Art ist ,The Arrival’ (dt. die Ankunft) von Shaun Tan:
http://www.shauntan.net/books/the-arrival.html

IBBY ist eine internationale Organisation, die Lese- und Schreibfdhigkeiten bei Kindern fordert:
http://www.ibby.org/1329.0.html

Die Organisation war daran beteiligt, freiwilliges Lesen bzw. Lesen zum Vergnigen bei
Flichtlingskindern auf der italienischen Insel Lampedusa zu férdern. Aktuell hat die Schriftstellerin
Helen Limon der Universitat in Newcastle Lampedusa besucht und erwachsene Fliichtlinge in eine


http://www.shauntan.net/books/the-arrival.html
http://www.ibby.org/1329.0.html
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‘

innovative Lernerfahrung miteinbezogen, die das gemeinsame Lesen von ,The Farmer and the Clown
(dt. der Bauer und der Clown) beinhaltete; siehe auch http://marlafrazee.com/farmer-and-clown
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Kapitel 5: Wortschatzerwerb

Professor Andreas Rohde, Pia Holtappels, Kerstin Keul,
Kim Schick, Johanna Schnuch

Universitat zu Koln, Deutschland

Was bedeutet es, ein Wort zu kennen? Konzeptionelle und konnotative
Bedeutungen / mentales Lexikon

Dieses Kapitel zum Thema Wortschatzerwerb gewahrt linguistische und praktische/padagogische
Einblicke in den Umgang mit Woértern. Nachdem wir uns mit einigen grundlegenden Problemen, wie
der Bedeutung eines Wortes, der Verbindung zwischen Wortern und dem menschlichen
Wortspeicher befasst haben, werden wir uns mit der Fahigkeit, Worter zu lernen, beschéftigen, und
wie wir der Welt um uns herum systematisch Sinn verleihen, indem wir Objekte benennen. Vor dem
Hintergrund, dass lhre Lerner liber wenig bis gar keine Lese- und Schreibkompetenzen verfligen,
werden wir uns im Anschluss Wege ansehen, wie Worter vermittelt werden kdnnen, und Strategien
betrachten, wie Worter langfristig gespeichert werden kdnnen.

Was bedeutet es, ein Wort zu kennen?

Wenn Menschen Uber Wissen von/uber Worter nachdenken, denken sie normalerweise an die
Anzahl der Worter, die eine Person kennt. Was wir jedoch haufig auRer Acht lassen, ist das komplexe
Wissen, das mit dem wirklichen ,kennen” eines Wortes verbunden wird.

Umfang und Tiefe des Wortschatzes

Es gibt zwei wichtige Dimensionen im Bezug auf Wortschatz. Der Umfang des Wortschatzes bezieht
sich auf die Anzahl der Worter, die in unserem mentalen Lexikon abgespeichert sind. Bei der anderen
Dimension handelt es sich um die Tiefe des Wortschatzes, die sich auf das AusmaR bezieht, in dem
wir ein Wort verstehen (Anderson und Freebody 1981, zitiert in Ma 2009). Die Tiefe des Verstehens
hangt im Wesentlichen von den unterschiedlichen Aspekten eines Wortes ab. Tiefes Wissen (iber ein
Wort beinhaltet nicht nur die Bedeutung des Wortes, sondern auch unser phonologisches,
morphologisches, syntaktisches und pragmatisches Wissen tiber ein Wort.

Wann kénnen wir sagen, dass eine Person ein Wort in seiner Tiefe kennt? Es gibt keine einheitliche,
anerkannte Norm, die besagt, wann Wissen tief ist und wann nicht. Verhalt es sich nicht eher so, dass
es unterschiedliche Grade an Wissen (iber jedes Wort gibt?
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Wie der Wortschatz strukturiert/im Gehirn angeordnet ist: das mentale Lexikon

Lemma:
semantic —
conceptional
level

Semantic Syntax

[N
[

Lexeme:
level of word
form

Phonology Morphology

(Levelt, 1989)

In der Forschung wird angenommen, dass ein lexikalischer Eintrag zweigeteilt ist und aus dem
Lemma und dem Lexem besteht. Das Lemma beinhaltet alle semantischen und syntaktischen
Informationen Gber ein Wort, wahrend das Lexem alle phonologischen und morphologischen
Informationen enthalt. Die Lemmata und Lexeme werden separat voneinander im Gehirn
gespeichert — sind jedoch durch so genannte lexikalische Pointer miteinander verbunden. Die Belege
hierflr finden sich im Zungenspitzenphénomen und reguldren Versprechern (Levelt, 1989) sowie in
Studien Uber Aphasie Patienten — eine Krankheit, die z.B. durch Schlaganfalle auftritt und die
Fahigkeit zu sprechen und Sprache zu verstehen, beeintrachtigt. Hier finden wir hdufig Patienten, die
zwar das Wort erkennen, aber seine Bedeutung nicht mehr kennen oder — umgekehrt — wissen, was
sie inhaltlich sagen mdchten, jedoch keinen Zugang zu den Wortformen besitzen (Steiner 2003)

Ein fundiertes Wissen (iber ein Wort zu besitzen, d.h. ein komplexes Netzwerk um ein Wort herum
aufgebaut zu haben, vereinfacht den Wortfindungsprozess (Gllck, 1999, 2007). Je mehr eine Person
Uber ein Wort weil}, desto komplexer ist ,das Netzwerk um das Wort herum”. Ein komplexes
Netzwerk bedeutet, dass es mehr Pfade gibt, die zu dem Wort hinflihren und es somit einfacher ist,
das Wort zu finden.

Des Weiteren kommt es beim Abrufen von gespeichertem Wortschatz entscheidend darauf an, wie
haufig das Wort in der Vergangenheit bereits abgerufen worden ist (Gllick, 2007). Je haufiger Sie ihre
Lerner ermutigen, ein Wort zu verwenden, desto erfolgreicher werden sie spater darin sein, das Wort
auch abzurufen, wenn sie es in einer echten Konversation benotigen. Die Geschwindigkeit, in der ein
Wort abgerufen werden kann, scheint ebenfalls eine wichtige Rolle zu spielen. Studien zeigen, dass
Lerner, die ein Wort mehrfach erfolgreich abgerufen haben, spater erfolgreicher darin sind, es erneut
abzufragen (Glick, 2003b).
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Wortfelder

Es gibt eine Anzahl unterschiedlicher Typen von lexikalischen Beziehungen, also die Art, wie
Vokabelitems miteinander verbunden sind. Ein bestimmtes Vokabelitem kann dabei mehrere
Beziehungen gleichzeitig einnehmen, sodass bei dem Lexikon eher an ein Netzwerk als an eine Liste
von Wortern (wie in einem Worterbuch) gedacht werden sollte. Ein wichtiges organisatorisches
Prinzip im Sprachlexikon ist das lexikalische Feld oder auch das Wortfeld. Dabei handelt es sich um
eine Wortgruppe, die einer bestimmten Aufgabe oder einem Bereich mit speziellem Wissen
angehért, wie zum Beispiel die Begriffe , kochen” oder ,segeln”, oder das Vokabular, das von Arzten,
Musikern oder Autoren verwendet wird. Ein Effekt hierbei ist die Verwendung von Fachvokabular wie
Phonem in der Linguistik oder Gigabyte in der Informatik. Bekannter ist die Verwendung von
unterschiedlichen Bedeutungen fir dasselbe Wort, wobei die erste Bedeutung die gelaufigere ist,
wahrend die zweite eine speziellere Bedeutung darstellt. Zum Beispiel:

Gabel' Nomen. Besteckteil.

Gabel> Nomen. Bestandteil eines Fahrrades.

Hering" Nomen. Der Fisch.

Hering’ Nomen. Ein Utensil, das beim Zelten benétigt wird.

Hierarchie: Ubergeordnete und untergeordnete Worter

Viele Worter lassen sich taxonomisch, d.h. in einer Hierarchie, anordnen:

tool
|
[ | I
hammer screwdriver saw
I
l |
fretsaw chainsaw jigsaw

Ill

In dem oben angefiihrten Beispiel ist ,tool” (Werkzeug) der Gbergeordnete Begriff oder auch das
Hyperonym, das alle anderen Ebenen beinhaltet, ,saw” (Sége) und ,jigsaw” (Stichsége) sind ,tool”
untergeordnet und werden Hyponyme genannt, ,chainsaw” (Kettensdge) und ,jigsaw” werden auch
als Co-Hyponyme bezeichnet. Es wird als sinnvoll angesehen, Worter in Wort- oder lexikalischen
Feldern zu unterrichten, da der Uberbegriff (in diesem Fall ,tool“) alle Vokabelitems zusammen hilt
und Hinweise auf deren Bedeutung gibt.
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Synonyme und Antonyme

Anstatt durch Hierarchien angeordnet zu sein, kdnnen Worter auch auf zwei anderen Wegen
miteinander verbunden sein. Synonyme sind unterschiedliche Worter, die dieselbe oder eine sehr
ahnliche Bedeutung besitzen:

Synonym: Couch/Sofa Toilette/WC Junge/Bursche faul/ranzig

Antonyme sind Worter mit einer entgegengesetzten Bedeutung. Es ist sinnvoll, verschiedene Typen
von Gegensdtzen zu unterscheiden und zu identifizieren (z.B. steigerbare Gegensitze,
komplementare Gegensatze etc.). Antonyme gehoren normalerweise der Klasse der Adjektive an
(ebd.).

Steigerbare Antonyme: groR — klein hoch — tief heill — kalt schon — hésslich

Komplementdre Antonyme: tot — lebendig wahr — falsch mannlich — weiblich

Unterschiedliche Sprachen, unterschiedliches Vokabular

Worterblicher geben Ihnen eventuell den Eindruck, dass es fiir jedes Wort lhrer Muttersprache eine
entsprechende Ubersetzung in jeder anderen Sprache gibt. Dies ist jedoch (natiirlich) nicht der Fall.
Jede Kultur nimmt die Welt anders wahr und teilt sie in jeder Sprache anders ein. Im Deutschen
haben wir beispielsweise das Wort Himmel, das im Englischen sowohl mit ,sky“ als auch mit
,heaven” Ubersetzt werden kann. Der Unterschied zwischen ,,sky”“ und , heaven” wird im Deutschen
nicht gemacht. Es handelt sich dabei um ein sehr einfaches Beispiel. Es wird um einiges komplizierter,
wenn wir uns abstrakte Einheiten wie ,liberty” oder ,home” anschauen. Es braucht einiges an
Erfahrung, um herauszufinden, inwiefern die Worter genau dasselbe bedeuten wie ihre
oberflichlichen Aquivalente Freiheit und Heimat im Deutschen.

Berichten Sie lhren LESLLA-Lernern von diesem Phdnomen. Fragen Sie sie nach Wortern in ihrer
Muttersprache und versuchen Sie, diese in die Zielsprache zu lbersetzen, um zu sehen, ob ein
Aquivalent existiert oder ob das Wort umschrieben werden muss.
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Fast Mapping

Wir haben uns nun damit beschaftigt, was Wortwissen ausmacht. Wenn Sie gefragt werden, was Sie
Uber ein Wort wissen, haben Sie womaoglich einen oder mehrere der folgenden Aspekte angefiihrt:

Enzyklopddisches Wissen:

Ein Vogel ist ein Tier. Er hat zwei Fligel und kann fliegen. Die meisten Végel kdnnen zwitschern. Sie legen Eier,
etc.

Taxonomisches Wissen:

Adler, Spatzen und Amseln sind Vogel. Vogel sind keine Amphibien oder Sdugertiere, aber sie gehdren zu den
Suropsiden, die wiederum eine Untergruppe von Tieren bilden.

Bekannte Redewendungen:

Frei wie ein Vogel sein. Der frihe Vogel fangt den Wurm. Einen Vogel haben.

Syntaktisches Wissen:
Ich sehe einen Vogel.
Vogel konnen fliegen.

*Dieses Bild sieht Vogel aus. (Grammatikalisch falsch, da Vogel kein Adjektiv oder Adverb ist.)

Persénliche Erfahrungen/Konnotationen:

Ich erinnere mich noch daran, als ich von einer Taube in der Ndahe der Kathedrale angegriffen wurde. Deswegen
habe ich Angst vor Vogeln. Ich bin total panisch, vor allem seitdem ich Hitchcocks Filmklassiker ,,Die Vogel“
angesehen habe.

Aussprache/Schreibweise:

[fo:gal] <Vogel>

Abb. 1 — Was macht Wortwissen aus?
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Mogliche Bedeutungen

Kein Mensch, der eine Sprache spricht, kennt alle moéglichen Bedeutungen, die ein bestimmtes Wort
in dieser Sprache beinhalten kann. Als Lerner einer Fremdsprache weilf man beispielsweise, dass sich
,blau” auf eine Farbe bezieht, aber man weiR nicht unbedingt, welche Farbe genau gemeint ist und
man kennt nicht die einzelnen Farbabstufungen oder die Verwendung der Farbe, um eine bestimmte
Bedeutung zu indizieren (z.B. blau als eine Farbe auf einer Landesflagge oder als Teil einer
Sportleruniform).

Ihre Lerner haben in den Nachrichten eventuell von dem Wort ,fracking” gehért, um an dieser Stelle
ein aktuelles Beispiel anzufiihren, und wissen jedoch nur zwei Dinge darlber: a) dass es etwas mit
Energiegewinnung zu tun hat und b) dass es hoch kontrovers ist. Auf die genaueren
Bedeutungskomponenten werden wir spater eingehen.

Wie wir neue Worter erlernen

Im Folgenden sollten wir uns mit Fragen beschéftigen, die Forscher noch versuchen zu beantworten:

- Wie wird Wortschatz von Lernern einer Fremdsprache erlernt?

- Wie schnell erlernen Kleinkinder neue Worter?

- Wie erlernen Kleinkinder die meisten dieser Worter nur durch Beobachtungen und Zuhéren?
(Clark, 1993, Rohde & Tiefenthal, 2002)

Den Wortschatzerwerb von Kindern in Betracht zu ziehen, erlaubt uns Rickschllsse darauf, dass
erwachsene Migranten Worter ebenfalls durch Zuhéren und Beobachten erlernen, da sie, wie Kinder,
wenig bis gar keine Schulbildung erfahren und daher nicht die Mdglichkeit haben, sich Wérter aus
dem Kontext beim Lesen zu erschlieRen. AuRerdem besitzen sie nur wenige oder gar keine
metalinguistischen Worterwerbsstrategien, wie es bei erfahrenen Lernern der Fall ist.

Kinder oder Erwachsene lernen Worter explizit, wenn sie die Bedeutung eines Wortes direkt
vermittelt bekommen und wenn ihnen gesagt wird, dass sie sich sowohl Wortform als auch die
Bedeutung merken sollen. Impliziter Wortschatzerwerb bezieht sich auf einen Prozess, bei dem der
Lerner ein neues Wort und seine Bedeutung beildufig lernt, ohne dazu angehalten zu werden und
moglicherweise sogar ohne sich selbst darliber bewusst zu sein, dass das Wort mit seiner Bedeutung
im mentalen Lexikon abgespeichert worden ist. Erstgenannter Prozess wird im Laufe dieses Kapitels
naher beschrieben, letztgenannter Prozess wird als fast mapping (schnelles Abbilden/Zuordnen)
bezeichnet.

Was ist fast mapping?

Fast mapping bezeichnet die Fahigkeit, die wir benétigen, um ein Wort schnell mit einer bestimmten
Bedeutung oder mit dem Teil einer Bedeutung zu verbinden. Eine Bedeutung wird auf einer
linguistischen Form, dem , Wort", abgebildet. Fiir den Lerner ist es wichtig, sich an neue Woérter zu
erinnern und deren Bedeutung lber eine gewisse Zeitspanne zu behalten. Damit das maoglich ist,
muss der Lerner immer wieder mit neuen Wortern konfrontiert werden, da dies das Gedachtnis des
Lerners schult und ihm/ihr ermdglicht, die Bedeutungen von Wértern zu spezifizieren und zu
erweitern.
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Dennoch bezeichnet fast mapping die Fahigkeit des Lerners, ein Wort auch nach kurzem Kontakt mit
einer Bedeutung zu verbinden, in manchen Fillen ist das einmalige Héren eines Wortes schon
ausreichend.

In der aktuellen Forschung setzt sich fast mapping aus drei Komponenten zusammen:

- der Schnelligkeit des Vernetzungsprozesses

- dem unvollstindigen Charakter dieses Prozesses; zu Beginn ist die Bedeutung unvollstindig

- dem impliziten Charakter der Benennung; Lerner (sowohl Kinder als auch Erwachsene)
erfassen die Bedeutung eines neuen Wortes meistens, ohne diese explizit zu benennen; z.B.
sind sie in der Lage, auf der Grundlage von gemeinsamer Aufmerksamkeit (joint attention),
Blickrichtung oder der Interpretation von der Intention des Sprechers, Riickschliisse auf die
Bedeutung zu ziehen (mit diesen Phanomenen werden wir uns im Laufe des Kapitels naher
beschaftigen)

Sowohl im Erst- als auch im Zweitspracherwerb ist das fast mapping von Nomen einfacher als bei
Verben und Adjektiven. Dies kénnte daran liegen, dass sich Nomen haufig auf konkrete Objekte
beziehen, die sich eindeutig visualisieren lassen. Die Handlung oder Situation, die einem Verb
zugeschrieben wird, muss aus dem, was wahrgenommen wird, abstrahiert werden und besitzt
aullerdem eine temporare Komponente. Manche Handlungen dauern nur eine sehr kurze Zeit an,
wahrend ein Objekt (normalerweise) nicht plotzlich aufhort zu existieren. Adjektive beziehen sich auf
eine Charaktereigenschaft ihrer zu beschreibenden Objekte (Clark, 1993; Tiefenthal, 2009).

Um zu verstehen, worauf sich ein neu erlerntes Adjektiv bezieht, muss die betroffene
Charaktereigenschaft hervorstechend sein; und es kann sein, dass der Lerner mehr Aufwand
betreiben muss, um die Bedeutung zu erfahren, als wenn ein Objekt benannt wird.

In der bisherigen Forschung besteht keine Einigkeit dartiber, wie oft ein Wort gehoért werden muss,
bevor es als permanenter Eintrag im mentalen Lexikon gilt. Der Forschung zu Folge muss ein Wort
finf bis 16 Mal gehort werden, um von erwachsenen Lernern einer Zweitsprache abgespeichert
werden zu konnen (Thornbury, 2002). Daraus ist zu folgern, dass die erforderliche Haufigkeit
individuell sehr verschieden sein kann. Sehr wahrscheinlich variiert sie auch mit dem Kontext.

Die Rolle des Vorwissens und der Umgebung

Eine Grundvoraussetzung, um neue Worter zu erlernen, stellt das Vorwissen des Lerners dar. Je mehr
Worter Kinder beispielsweise aus einem bestimmten Wortfeld bereits kennen, desto verladsslicher
kénnen neue Worter mit bereits gespeicherten verkniipft werden (z.B. wie bei dem angefiihrten
Farbbeispiel). Eine andere Voraussetzung findet sich in der Umgebung, in der Wérter erlernt werden,
vor allem den Zweitspracherwerb betreffend. Der Lerner muss sich wohl fiihlen, und es dirfen nicht
zu viele Informationen auf einmal gegeben werden (Tiefenthal, 2009).

Grundvoraussetzungen fiir erfolgreiches fast mapping
Wie bereits thematisiert, stellt es eine grofRere Herausforderung dar, neuen Wortschatz im

Zweitspracherwerb implizit einzufiihren, anstatt eine explizite Verbindung zwischen Wort und Objekt
herzustellen (,Schaut, das ist ein ...“). Das kommt daher, dass implizite Vermittlung der gesamten
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Aufmerksamkeit der Lerner bedarf — die gemeinsame Blickrichtung mit einbezogen. Das folgende
Modell (Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2007) umfasst die wichtigsten Grundvoraussetzungen oder
,Hinweise” flir eine erfolgreiche Benennung sowie fast mapping.

N—

Abb. 2 — Hinweise fiir eine erfolgreiche Benennung sowie fast mapping
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Deutsche Forschung zum Thema fast mapping

Die meisten Studien zum Thema fast mapping wurden mit Kindern durchgefiihrt. Einige der
Untersuchungen wurden mit drei- bis sechsjahrigen deutschen Kindern durchgefiihrt, die Englisch als
Zweitsprache in einem bilingualen Kindergartenprojekt erlernten. In einer der Untersuchungen
wurden ein Spielzeugtier, ein Elch mit einer blauen Kappe, und ein fiir dieses Tier entwickelte Wort
(,swop“) in einem Morgenkreis eines KiTa-Programms vorgestellt, die alle oben genannten
Grundvoraussetzungen fir die Kinder erfillte (bei dem Wort ,,swop“ handelt es sich zwar tatsachlich
um ein englisches Wort, das aber normalerweise nicht in diesem Kontext verwendet wird, sodass die
Kinder es vorher in der Form noch nicht gehort haben konnten). Die Kinder sahen auRerdem zwei
bekannte Spielzeugtiere, die sie bereits benennen konnten — einen Elefanten und einen Hund. 44%
(zwolf von 27) der Kinder waren spéater in der Lage, das neue Spielzeug zu erkennen, nachdem sie
den Namen zehn Mal im Morgenkreis gehort hatten. Dennoch schnitten 15 einsprachig deutsche
Kinder, mit denen die Untersuchung durchgefiihrt wurde, indem sie das frei erfundene deutsche
Wort ,Glopp” zehn Mal fiir das neue Spielzeugtier hérten, besser ab: Alle 15 Kinder waren spater in
der Lage, den Gegenstand mit der dazugehdrigen Bedeutung abzurufen (Rohde & Tiefenthal, 2000).

Wie kommt es, dass die einsprachigen Kinder erfolgreicher darin sind, sich an ein neues Wort zu
erinnern, nachdem sie es zehn Mal gehort haben und es auch in einer erneuten Abfrage 24 Stunden
spater noch erinnern? Es wurde dariber spekuliert, dass fast mapping im Zweitspracherwerb nicht
so effektiv ist, wie im Erstspracherwerb. Im Zweitspracherwerb stechen neue Worter im Redefluss
flr Kinder nicht so sehr hervor, wie es bei Wortern mit dem Klang ihrer Erstsprache im Kontext dieser
Sprache der Fall ist. In der Zweitsprache ist mehr Aufwand erforderlich, um den Satzen in dieser
neuen, fremden Sprache folgen zu kénnen. Im einsprachigen Kontext, in dem das Wort ,Glopp“
verwendet wurde, stach das Wort als unbekannt hervor. Im Kontext jeder beliebigen Zweitsprache
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sind alle Worter, nicht nur das neue, tendenziell nicht so vertraut, sodass das neue Wort nicht so klar
heraussticht und nicht so markant fur die Lerner ist (ebd.).

Weiterfiihrende Studien

In den folgenden zwei Jahren wurden acht weitere Untersuchungen durchgefiihrt, mit dem Ziel, den
Einfluss unterschiedlicher Faktoren auf den Erfolg von fast mapping zu untersuchen, wie zum Beispiel
Wortklassen (die meisten der vorliegenden Studien im Erstspracherwerb wurden im Bezug auf
Nomen durchgefiihrt), das Medium der Einfihrung (ein Spiel, Lied oder Video), die Zeitspanne
zwischen Einfihrung und Test, die Anzahl der neu eingefiihrten Worter, die Haufigkeit der
Benennung des neuen Objekts, Geschlecht, Alter und die GroRe des bereits vorhandenen
Wortschatzes, der im Bezug auf das lexikalische Feld fiir das neue Wort von Relevanz war. Alle
Untersuchungen wurden sowohl mit den bilingualen als auch den monolingualen deutschen Kindern
durchgefihrt.

Als Hauptergebnis lassen sich folgende Punkte festmachen:

- Wortklassen sind ein beeinflussender Faktor: Generell wurden Nomen leichter erlernt als
Verben und Verben wurden wiederum erfolgreicher erlernt als Adjektive. Dies unterstitzt
die Auffassung des Vorrangs von Nomen (Gentner & Boroditsky, 2001).

- Die Fahigkeit des fast mappings wird nicht durch unterschiedliche Kontexte der
Worteinflihrung beeinflusst. Selbst wenn die Kinder wahrend der Untersuchung nicht die
Moglichkeit erhalten, Uber die Bedeutung eines Wortes zu verhandeln, indem sie zum
Beispiel Fragen zur Bedeutung stellen (wie es in einer der Videountersuchungen der Fall
war), sind sie in der Lage, sich die Bedeutung zu erschlieRen und sie zu lernen.

- Die Aufmerksamkeitsspanne und Konzentration zur Bearbeitung einer Aufgabe spielen eine
wichtige Rolle. Wenn der Kontext eines Spiels zu aufregend war, erinnerten sich die Kinder
an keines der neu gelernten Worter.

- Kinder erzielten bessere Ergebnisse, wenn ihnen die neuen Woérter einzeln gezeigt wurden
als in der Gruppe.

- Es ist nicht iberraschend, dass es fir fast mapping wichtig ist, wie haufig ein Wort gehort
und prasentiert wird.

- Das Verstandnis eines Wortes ist erfolgreicher als die Produktion. Neue Worter kdnnen
bereits nach 24 Stunden erkannt und verstanden werden, aber nur wenige Kinder sind in der
Lage, das Wort selbst zu produzieren.

- Es macht keinen Unterschied, ob die Kinder einen Tag oder eine Woche spater getestet
wurden. lhre Leistung blieb relativ stabil.

- Die einsprachigen Kinder schnitten bei allen Aufgaben besser ab als die L2-Kinder. Aufgrund
des Umstandes, dass Englisch nicht die Umgebungssprache und Deutsch wesentlich
dominanter in dem bilingualen Kindergarten vertreten ist, ist fast mapping in einem
deutschen Kontext erfolgreicher. Das liegt daran, dass neue Worter im Deutschen mehr
hervorstechen als im Englischen, wo die benétigte Aufmerksamkeit, um beispielsweise
Anweisungen zu verstehen, bedeutend héher sein muss.
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Wortschatzerwerb: Wie wir die Bedeutung(en) von Wortern erlernen

Auf dem Gebiet des Wortschatzerwerbs stellen sich zwei grundlegende Fragen: Erstens, welche
Fahigkeit ermoglicht es uns, Worter zu erlernen und abzuspeichern und inwiefern kann die Fahigkeit
des fast mappings hierbei beriicksichtigt werden? Zweitens, wie erlernen wir die Bedeutung(en) von
Wortern? Lassen Sie uns zur Beantwortung der ersten Frage annehmen, dass wir (so wie andere
Spezies auf adhnliche Weise) mit der Fahigkeit ausgestattet sind, Informationen, also auch
Wortbildungen, zu dekodieren, dauerhaft abzuspeichern und am Ende wieder abzurufen. Was die
zweite Frage betrifft, werden wir im Folgenden zwei Ansatze diskutieren: das Modell lexikalischer
Prinzipien sowie die Theory-of-Mind (Golinkoff et al. 2000).

Lexikalische Prinzipien

Unser Gedachtnis ermoglicht es uns, Wortformen abzuspeichern und zu behalten; dennoch sagt dies
nichts dariber aus, wie sich Worter auf unsere Wirklichkeit beziehen. Worter sind mit unserer Welt
Uiber symbolische Funktionen verbunden, die wir Menschen im Alter von zwei bis vier Jahren

entwickeln. Diese Funktion bringt uns die Erkenntnis, dass ein Wort, ein Zeichen oder ein Symbol
nicht fir sich selbst stehen, sondern sich auf etwas in der Welt beziehen, z.B. ein bestimmtes Objekt,
eine Handlung oder eine Qualitdt. Man nennt die Funktion auch Benenneinsicht (naming insight)
(Golinkoff & Hirsh-Pasek, 1999) und findet sie auch (zu einem gewissen AusmaR) bei anderen Spezies
wie Affen oder Hunden vor (Kaminski et al., 2004). Sobald ein Kind verstanden hat, dass ein Wort die
Macht besitzt, Bezlige zu etwas herzustellen, stellt sich die nachste Frage: Auf was genau bezieht es
sich? Eine sehr offensichtliche Antwort hierauf ware: Das Wort Ball bezeichnet einen Ball oder Balle
im Allgemeinen und das Wort Fahrrad bezieht sich auf ein Fahrrad oder Fahrrader im Allgemeinen.
Das Problem ist jedoch bei weitem nicht so trivial, denn man kénnte fragen: Woher wissen wir, dass
der Ball in seiner Gesamtheit mit Ball gemeint ist und nicht seine Form, Farbe oder sein Material? Es
gibt noch weitere Moglichkeiten, auf die sich das Wort beziehen kénnte, wie die Flugbahn des Balls,
das Wesen eines Balles, der Ball und sein Besitzer, seine GroRe, usw. Einem Ansatz zufolge handeln
Kinder nach drei Prinzipien, um mit der Bedeutung von Wortern umzugehen:

Objekt-Prinzip: Fir Kinder im Alter von ein bis drei Jahren beziehen sich Wérter immer auf Objekte in
ihrer Gesamtheit und nicht auf einzelne Teile oder Substanzen (Markman, 1989,
Rohde, 2005).

Taxonomie-Prinzip: Bezeichnungen oder Worter beziehen sich auf Objekte ahnlicher Art. Wenn ein
Kind das Wort ,,Hund” fir den Familienhund lernt, wird es annehmen, dass andere
Objekte, die dem Hund &hnlich sind, auch mit ,Hund” bezeichnet werden kénnen.
Dies ist nicht selbstverstandlich, da man rein theoretisch annehmen kdnnte, dass
Kinder bei der Wahrnehmung des geringsten Unterschiedes zwischen zwei Hunden,
eine erneute Benennung des zweiten Hundes erwarten wirden, weil ein erkennbarer
Unterschied zwischen den beiden vorliegt. Beachten Sie, dass Kinder Bedeutungen
manchmal untergeneralisieren und nur den Familienhund als ,Hund” bezeichnen und

es ablehnen, andere Hunde auch als Hunde anzuerkennen. Dies ist jedoch eher
selten der Fall, und genauso verhilt es sich auch mit der gegenteiligen Seite, der
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Ubergeneralisierung, bei der alle vierbeinigen Tiere als ,Hund“ bezeichnet werden
(Markman, 1989, Rohde, 2005).

Exklusions-Prinzip: Kinder im Alter von ein bis drei Jahren praferieren es, eine Bezeichnung pro
Objekt anzunehmen und verstehen daher nicht, dass ein Hund z.B. auch als Dackel
oder einfach als Tier bezeichnet werden kann (Markman, 1989, Rohde, 2005, Hansen
& Markman, 2009).

Die drei Prinzipien dienen dazu, die Annahmen der Lerner, welches Wort sich auf welches Objekt
bezieht, zu limitieren. Die Aufgabe des Wortschatzerwerbs wird auf diesem Wege erleichtert und der
Erwerbsprozess wird beschleunigt. Demnach verhindern die Prinzipien, dass Kinder eine potenziell
unendliche Anzahl an moglichen Bedeutungen fiir ein Objekt ausprobieren. Die drei angefiihrten
Annahmen beschrianken die Kinder auf ihre ersten Uberlegungen, auf welche Einheit sich ein neues
Wort bezieht und ermdglichen es ihnen gleichzeitig, in kurzer Zeit ein groBes Lexikon aufzubauen.

Es gab einige Kontroversen bezliglich der Terminologien, da manche Wissenschaftler forderten, dass
Prinzipien (wie beispielsweise syntaktische Theorien) auf einer Alles-oder-Nichts-Basis arbeiten
sollten. Es ist jedoch offensichtlich, dass lexikalische Prinzipien an einem gewissen Punkt verletzt
werden missen, da Kinder andernfalls niemals in der Lage waren, sich auf andere Teile oder
Substanzen zu beziehen, Taxonomien zu formen (wie z.B. wenn Hund und Tier als Bezeichnungen fir
dasselbe Objekt anerkannt werden, was bedeutet, dass das Exklusions-Prinzip verletzt wird) oder
schlimmer noch, eine Zweit- oder Drittsprache zu lernen (Golinkoff et al., 2000).

Die Bezeichnung ,,Prinzip“ muss als ,,erste Hypothese dariliber, was ein neues Wort bedeuten konnte”
gesehen werden. Die Prinzipien kdnnen und missen verletzt werden, wenn vorliegende Evidenz das
das nahelegt, z.B. wenn eine explizite Erklarung eines Erwachsenen dariiber vorliegt, dass ein Hund
als Tier, aber auch als Haustier bezeichnet werden kann. Das Kind wird diese Begriffe als sich
Uberlappende Synonyme und letztendlich als unter- und Ubergeordnete Terminologien einer
hierarchischen Ordnung akzeptieren (Rohde, 2005).

Objekt- und Taxonomie-Prinzip

Das Taxonomie-Prinzip (und indirekt auch das Exklusions-Prinzip) wurde in Untersuchungen getestet,
in denen Kinder gebeten wurden, ein Zielobjekt (z.B. ein Auto) mit einem von drei weiteren Objekten
(z.B. einem weiteren Auto, einer Ampel oder einem Buch, das als Ablenkung diente)
zusammenzufiihren (Markman & Hutchinson, 1984).

Standartobjekt taxonomische Wahl thematische Wahl Ablenker
Auto Van Ampel Kase
Schuhe Pumps nackte FlRe Klavier
Schaferhund Beagle Hundehtte Stisft
Stuhl mit Armlehnen  Stuhl mit hoher Lehne sitzender Junge Blume

Der Test zeigte, dass ein neues Wort (z.B. Nicht-Worter wie Flane) durch die Einflihrung ,Das ist ein
Flane. Kannst du ein weiteres Flane finden?“ dazu fihrt, dass Kinder eher ein taxonomisch
zugehoriges ltem auswahlen (das zweite Auto). Wenn jedoch keine neue Bezeichnung geboten wird,
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wie in ,Siehst du das? Kannst noch eins von dieser Sorte finden?“, wahlten vor allem Kinder unter
vier Jahren die thematisch zugehorige Ampel. Der Ablenker/Distraktor im Untersuchungsaufbau
stellte sicher, dass die Kinder die Moglichkeit hatten, weder den taxonomisch noch thematisch
zugehorigen Gegenstand zu wahlen. Hieraus lasst sich ableiten, dass Worter dazu einladen,
Kategorien zu bilden. Wenn Objekte nicht benannt werden, scheinen junge Lerner mehr auf die
thematische Verbindung fokussiert zu sein. Dieses Verhalten hat sich fir drei- bis sechsjdhrige
deutschsprachige Kinder in einem bilingualen Kindergarten bestatigt, als der Test auf Englisch, ihrer
Zweitsprache, durchgefiihrt wurde (Rohde, 2005).

Das Exklusions-Prinzip: Disambiguierung

Ist bei Kindern das Exklusions-Prinzip zu beobachten, bedeutet dies nicht, dass sie keine zweite
Bezeichnung fir ein Objekt akzeptieren oder lernen kénnen — das kénnen sie dann, wenn ihnen
explizit gesagt wird, dies zu tun (oder wenn sie mehr als eine Sprache sprechen) — allerdings liegt,
zumindest bei einsprachigen Kindern, eine eindeutige Praferenz vor, einem Objekt nur einen Begriff
zuzuordnen. Es existieren unterschiedliche Untersuchungsdesigns, um das Exklusions-Prinzip von
Kindern zu testen. Das einfachste besteht dabei aus Disambiguierungs-Aufgaben. Kinder sind in der
Lage, eine mehrdeutige Situation eindeutig zu machen, wenn sie entscheiden, dass sich ein
unbekanntes Wort auf ein unbekanntes oder neues Objekt bezieht. Wenn Kindern vier Objekte
gezeigt werden, von denen eins unbekannt und drei bekannt sind, und sie darum gebeten werden,
das Flane (neues Wort) zu zeigen, werden sie das bislang unbekannte Objekt auswahlen. Sie werden
nicht annehmen, dass der neue Begriff eine alternative Bezeichnung fiir eines der bekannten Objekte
ist (Mervis & Bertrand, 1994, Davidson et al., 1997). Interessanterweise zeigten &hnliche
Untersuchungen, die mit Border Collies, der wohl intelligentesten Hunderasse, durchgefiihrt wurden,
dass die Hunde ebenfalls disambiguieren konnten.

Wir werden dieses Thema im Laufe des Kapitels noch weiter vertiefen.

Was bisher besprochen wurde, bezieht sich ausschlieflich auf die rezeptive Seite des
Wortschatzerwerbs. Inwiefern die lexikalischen Prinzipien auch bei der Wortproduktion zum Einsatz
kommen, ist bisher nicht erforscht. Es gibt jedoch einige Daten (iber deutsche Kinder, die Englisch
ohne Instruktion in den USA, also unter natiirlichen Umstanden, erlernten. Diese deuten darauf hin,
dass die Prinzipien im Zweitspracherwerb sehr wohl eine Rolle spielen: Bei ihren ersten 700 bis 1000
erlernten Wortern zeigten die Kinder keinerlei hierarchische Wortschatzstruktur, sondern eher
Bezeichnungen fiir Objekte auf dem Basis-Level der Konzeptualisierung (Hund, Fisch, Auto, siehe
Thema fast mapping). Sie lernten keine Worter fiir Teile von Objekten, schienen jedoch Objekte in
ihrer Ganzheit zu benennen (Korperteile stellen hier eine mogliche Ausnahme dar) und schlieBlich,
einhergehend mit dem Exklusions-Prinzip, besalRen sie keinerlei Worter, die als Synonyme bereits
erlernter Begriffe identifiziert werden konnten — vorausgesetzt, dass unsere Interpretationen
bezliglich der Wortbedeutungen fehlerfrei waren (Rohde & Tiefenthal, 2002, Rohde, 2005).

Der Einfluss der Prinzipien oder auch Annahmen auf den Zweitspracherwerb ist besonders
interessant, da diese Kinder gelernt haben, die Prinzipien ihrer Erstsprache zu verletzen (anderenfalls
wirden sie keine anderen Worter fiir Objektteile, Taxonomien oder Synonyme akzeptieren). Im
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Zweitspracherwerb wird der Nutzen der Prinzipien praktisch neu etabliert, da die Lerner sie als starke
Lernstrategien wiederzuerkennen scheinen.

Der sozio-pragmatische Ansatz in Kombination mit der Theory-of-Mind

Die Postulierung der lexikalischen Prinzipien wurde stark kritisiert und manche Autoren lehnen deren
Existenz explizit ab. Stattdessen behaupten sie, Wortschatzerwerb kénne nur innerhalb eines sozial-
pragmatischen Ansatzes gesehen werden. Dieser Ansicht nach ist Sprache etwas, bei dem
Erwachsene Kinder dazu ermutigen, an bestimmten Phdanomenen einer sozialen Situation
teilzunehmen (Tomasello, 2001). Das genannte Problem der unendlichen Anzahl an moglichen
Referenten ist kein Problem fir das lernende Kind, da die unendliche Anzahl an Hypothesen, worauf
sich ein Wort beziehen kdnnte, kein Teil der kindlichen Erfahrung ist. Die sozial-pragmatische
Einbettung des Wortschatzerwerbs allein ist jedoch nicht ausreichend. Es wird daher angenommen,
dass die ,Theory of Mind“ des Kindes (d.h. seine Fahigkeit, die Perspektive einer anderen Person
einnehmen zu kénnen) das Problem des Wortschatzerwerbs |6st: In einer Situation, in der das Kind
mit einem bekannten Begriff (einer Banane) und einem neuen Objekt (einem Schneebesen)
konfrontiert und gefragt wird, ,das Fendel” (ein erfundenes Wort) zu zeigen, muss das Kind keine
gegenseitige Exklusivitdit der Begriffe annehmen, sondern in der Lage sein, die Intention des
Sprechers zu interpretieren:

Ich weiB, dass eine Banane Banane genannt wird.

Wenn der Sprecher sich auf eine Banane beziehen wiirde, hitte er mich gebeten, ihm die Banane zu
zeigen.

Das hat er aber nicht gemacht; er verwendete ein komisches Wort, Fendel.

Also muss er sich auf etwas anderes als die Banane beziehen.

Eine logische Erklarung ware das unbekannte Objekt (der Schneebesen).

Fendel muss sich auf das unbekannte Objekt (den Schneebesen) beziehen (Bloom 2000).

Es ist sicherlich wahr, dass lexikalische Prinzipien nicht in einem Vakuum existieren kénnen:
Wortschatzerwerb ist ohne Zweifel ein sozio-kultureller Prozess und der Spracherwerb eines Kindes
wird sehr stark durch die Fahigkeit beeinflusst, die (kommunikativen) Intentionen anderer Menschen
zu interpretieren. Andernfalls waren Kinder niemals in der Lage, Ironie oder die Intention hinter
Satzen wie , die Tir ist offen” oder ,es ist kalt hier”, welche Aufforderungen enthalten (die Tar bzw.
das Fenster zu schlieRen), zu erkennen.

Auf der anderen Seite wird die Frage, warum Kinder es bevorzugen, ganze Objekte zu benennen,
einfach verschoben. Wenn ein Kind annimmt, das ein Erwachsener um Aufmerksamkeit bitten
mochte, indem er/sie auf ein Auto zeigt und sagt: ,Guck, da ist ein Auto”, kommt die Frage auf,
warum er/sie sich in der Interaktion mit dem Kind auf das ganze Objekt bezieht. Die Antwort darauf
koénnte lauten, dass der Erwachsene davon ausgeht, dass das Kind Satze wie ,,Siehst du die Beule im
Auto?” nicht verstehen wiirde. Warum sollte das Kind das Wort ,Beule” im Alter von zwei bis drei
Jahren nicht verstehen? Es nimmt Objekte als Ganzes wahr und bevorzugt es, die Ganzheit dieser
Objekte zu benennen — mit anderen Worten, wir kommen wieder zuriick zum Ansatz der
lexikalischen  Prinzipien. Woodward (2000) fasst das Fehlen einer allumfassenden
Worterwerbstheorie wie folgt zusammen:
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Es gibt keinen Konigsweg fiir den Wortschatzerwerb. Kein Faktor kann einzeln fiir einen erfolgreichen
Wortschatzerwerb bei Kindern stehen. Es ist daher sehr viel wahrscheinlicher, dass jeder Akt des
Lernens die Interaktion mehrerer Beschrankungen reflektiert. (Woodward, 2000: 81f.)

Spracherwerbsstrategien

Es gibt zwei Wege, wie neue Worter erlernt werden kdnnen: explizites und implizites Lernen. Das
implizite Lernen von Wortern bezieht sich auf einen Prozess, bei dem der Lerner ein Wort und seine
Bedeutung indirekt erlernt, z.B. zufallig, ohne dabei instruiert zu werden oder moglicherweise ohne,
dass er/sie selbst bemerkt, dass ein neues Wort im mentalen Lexikon hinzugefiigt wurde.
Insbesondere bei Aspekten wie Phonologie und Orthografie von Wértern wird angenommen, dass sie
liberwiegend, wenn nicht sogar ganzlich, beildufig gelernt werden. Dennoch ist es auch wichtig, ein
neues Wort als solches zu erkennen, sich darauf zu fokussieren und die Aufmerksamkeit darauf zu
richten, um dessen Bedeutung zu verstehen. Grundsatzlich sind beide Prozesse als wichtig und
hilfreich anzusehen. Da wir unzdhlige neue Worter in unserem Leben kennenlernen, wiirde es jedoch
zu viele kognitive sowie zeitliche Ressourcen erfordern, wenn wir alle Worter nur explizit erwerben.
Daraus folgt also, dass explizites und implizites Lernen Hand in Hand arbeiten (Haudeck, 2008). Es
wurden bereits drei Prinzipien diskutiert, die den Wortschatzerwerb von Kindern leiten, vereinfachen
und forcieren und es ihnen ermdoglichen, ein grofles Lexikon innerhalb einer kurzen Zeit aufzubauen.
Diese Prinzipien beinhalten die ersten Gedanken, die Kinder in den Kopf kommen, wenn sie ein
neues Wort hoéren. Da die Prinzipien eine sehr gute Lernstrategie zu sein scheinen, werden sie auch
im Zweitspracherwerb angewandt. Nun werden wir mehr lber explizite Strategien sprechen, die wir
zum Erlernen neuer Woérter verwenden, und wir werden uns darauf fokussieren, wie man Worter
mittels dieser Strategien in der Zweitsprache lernt.

Spracherwerbs-Strategien konnen wie folgt definiert werden:

Operationen, die vom Lerner eingesetzt werden, um den Erwerb, die Speicherung, den Abruf
und das Nutzen von Informationen zu unterstiitzen, sowie spezifische Handlungen der
Lerner, um das Lernen zu erleichtern, zu beschleunigen, es angenehmehr zu gestalten,
starker lerner-orientiet, effektiver und starker transferierbar auf neue Situationen (Oxford
1990, 8).

Forscher haben auf ein Konzept von Spracherwerbsstrategien verwiesen, welches nicht nur die
kognitiven und intellektuellen, sondern auch die sozialen und affektiven Seiten des Lernens
beinhaltet. Folgende explizite Spracherwerbsstrategien konnen nach Oxford (1990) unterschieden
werden:
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Direkte Strategien Indirekte Strategien
Kognitive Strategien Metakognitive Strategien
e (ben e zentrieren und lernen
e Nachrichten erhalten und e Lernen planen und
senden arrangieren
e analysieren und begriinden e Lernen evaluieren

e Struktur fir Input und
Output anlegen

Erinnerungsstrategien Affektive Strategien
e mentale Verlinkungen e Angste minimieren
schaffen e ermutigen
e Bilder und Klange e Emotionen abwéagen

miteinander verbinden
e gute Wiederholung
e Handlungen einsetzen

Kompensationsstrategien Soziale Strategien
e intelligentes Einschatzen e Fragen stellen
e Grenzen in Sprache und e mit anderen kooperieren
Schrift Giberbricken e mit anderen empathisieren

Direkte und indirekte Strategien

Wahrend direkte Spracherwerbsstrategien mentaler, linguistischer Verarbeitung bediirfen,
funktionieren indirekte Strategien nicht sprachgebunden. Sie unterstiitzen den Lernprozess auf einer
allgemeineren Ebene. Kognitive Strategien unterstiitzen das Verstdndnis und die Produktion von
Sprache, Erinnerungsstrategien helfen dabei, neue Informationen zu speichern und abzurufen. Ein
Beispiel ist die ,Schlisselwort-Methode”, bei der der Lerner die phonologische Form eines neuen
Wortes mit dem Bild eines ahnlich klingenden Wortes aus der Muttersprache verbindet. Hierbei
handelt es sich um eine explizite Erinnerungsstrategie, die vieler Aufmerksamkeitsressourcen bedarf
(Haudeck, 2008).

Die so genannte ,Schliisselwortmethode®, bei der Lerner die phonologische Form eines
neuen Wortes mit dem Bild eines Wortes verbindet, das in seiner Erstsprache dhnlich klingt,
ist eine explizite Erinnerungsstrategie, die eine Menge an Aufmerksamkeitsressourcen
erfordert (Haudeck, 2008: 65).

Kompensationsstrategien flllen fehlende Wissens- und Verstandnisliicken — zum Beispiel, wenn wir
kontextgebundene Hinweise und nonverbale Gestiken verwenden, um auf die Bedeutung eines
neuen Wortes in einem Satz oder Text zu verweisen. Metakognitive Strategien helfen dabei,
kognitive Prozesse zu Giberwachen, um Lernen zu fokussieren, zu planen und zu evaluieren, wahrend
affektive Strategien dafiir verantwortlich sind, das Selbstbewusstsein des Lerners aufzubauen und zu
starken. SchlielRlich ermoglichen soziale Strategien es dem Lerner, an Konversationen und
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Interaktionen teilzuhaben und soziolinguistische Kompetenzen zu férden, sowie kulturelles
Bewusstsein aufzubauen.

Spracherwerbsstrategien kénnen helfen, das Lernen zu erleichtern und es effektiver zu gestalten:
,Die Forschung zeigt immer deutlicher, dass Strategien Lernern dabei helfen, Kontrolle Gber ihr
Lernen zu Ubernehmen und kompetenter zu werden” (ebd.) Die Verwendung von Lernstrategien
hdngt von unterschiedlichen Faktoren ab: dem Aufmerksamkeitsgrad, der Sprachkompetenzstufe,
den Anforderungen einer Aufgabe, der Erwartungshaltung des Lehrers, aber auch von Alter,
Geschlecht, Nationalitat, genereller Lernbereitschaft, personlichem Charakter, Motivation,
Lernzielen, usw. (ebd.). Strategien sind zu einem gewissen Grad explizit und daher erlernbar.

Einige Forscher scheinen zu argumentieren, dass Lernstrategien immer bewusste
Handlungen sind. Es ist allerdings so, dass Lernstrategien nach einer gewissen Ubung
und Gebrauch automatisiert werden konnen. Die Strategien, die einige Lerner
benutzen — entweder angemessen oder unangemessen — werden bereits instinktiv
eingesetzt, unbedacht und unkritisch (ebd.: 12).

Das Uben von Strategien kann Lernern helfen, sich iiber die Verwendung bewusst zu werden und die
Strategien zu evaluieren, was dazu dient, den Lernprozess zu fordern und dem Lerner zu helfen,
sein/ihr Lernen zu Uberwachen und zu kontrollieren, selbststandiges Lernen zu férdern und die
Anwendung von Lernstrategien effizienter zu machen (Knapp-Potthoff, 1997). Des Weiteren scheinen
sie dazu beizutragen, dass Lerner ein besseres Bewusstsein flir ihren Spracherwerb entwickeln.

Worterwerbsstrategien

“Vokabelunterricht sollte nicht nur darin bestehen, spezifische Woérter zu lehren, sondern auch darin,
Lerner mit Strategien auszustatten, die notwendig sind, um ihr Vokabelwissen zu erweitern.” (Zahedi,
2012).

Der Hypothese der Depth of Processing (Tiefe des Verarbeitens) zufolge hdngt das Speichern von
Vokabelitems vom kognitiven Einsatz oder der Tiefe, mit der ein Stimulus verarbeitet werden kann
(zahedi, 2012). Oberflachliche Verarbeitung (z.B. die Analyse von nur visuellen oder nur akustischen
Eigenschaften) flihrt zur Verarbeitung im Kurzzeitgedachtnis und hat nicht zum Ergebnis, dass ein
Wort gelernt wird. Semantische Verarbeitung, bei der die Bedeutung eines Wortes gelernt und es mit
vorhandenem Wissen verknlpft wird, wird jedoch als , tief“ betrachtet und fiihrt zur Abspeicherung
des Wortes im Langzeitgedachtnis des Lerners. Beispiele fir Strategien, die die tiefe Verarbeitung
fordern, sind semantisches Anordnen (semantic mapping) und die Bildung von Wortgruppierungen.
Beide Strategien sind daflir bekannt, dem Lerner dabei zu helfen, Bedeutungen permanent zu
speichern und gleichzeitig ein schnelles Abrufen der Wérter zu férdern. Semantisches Anordnen “can
be introduced to learners at any level of proficiency (...). Es hat den Effekt, Verbindungen in einem
Text bewusst zu machen, mit dem Zweck, das Verstandnis eines Textes zu vertiefen und assoziative
Wort-Netzwerke zu schaffen (Zahedi, 2012). Tatsachlich sind unterschiedliche Erinnerungsstrategien
wie Gruppieren, die Verwendung von Metaphorik, Assoziieren und Ausarbeiten in das semantische
Anordnen integriert.
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Lernstrategien und multilinguale Lerner

Um neue Worter implizit und beildufig zu lernen, muss ein angemessenes MaRR an Input
gewahrleistet sein. Flr Lerner einer Zweitsprache bedeutet dies also, dass die Bedeutung des
expliziten Lernens wachst, da der Input, den diese Lerner und vor allem auch LESLLA-Lerner erhalten,
verglichen mit Kindern im Erstspracherwerb, sehr viel limitierter ist (Haudeck, 2008). Daher ist das
explizite Lernen, Erkennen und Erlernen von Lernstrategien fiir LESLLA-Lerner umso wichtiger.

Auf der anderen Seite scheinen multilinguale Lerner einen gewissen Vorteil zu haben, wenn es um
ihre Aufmerksamkeit im Spracherwerb geht. Bereits Lerner im Zweitspracherwerb haben einen
Vorteil, da sie schon eine Erstsprache erworben haben. Allerdings haben diejenigen, die eine dritte
oder vierte Sprache erlernen, bereits wertvolle Erfahrungen darin gesammelt, wie sie Sprachen
lernen kénnen (Jessner, 2009). Wenn sie die Sprachen als Erwachsene angeleitet erlernt haben (und
nicht in einem natirlichen Umfeld), werden sie etwas Uber ihren eigenen persdnlichen Lernstil
wissen und auch wie viel Disziplin, Ubung und Flexibilitit sie bendtigen — und méglicherweise auch,
welche Strategien sie abrufen und effizient anwenden kénnen (MiRBler, 1999).

Neben kommunikativen Strategien sind die Bereitschaft, Vermutungen anzustellen oder auch einmal
Fehler zu machen und das Austesten von Hypothesen weitere Strategien, die vor allem bei
erfahrenen, multilingualen Lernern verstarkt gegeben zu sein scheinen. Die Anzahl an abrufbaren
Strategien nimmt zu, und die individuellen Strategien werden mit steigender Erfahrung
weiterentwickelt. Das Bewusstsein (iber den Spracherwerb — also damit das Wissen (ber
Lernstrategien — steigt interdependent mit der wachsenden Lernerfahrung. Je erfahrener ein Lerner
ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass er sein Wissen anwenden kann und Strategien bestmaoglich mit
einer hoheren Chance auf Erfolg anwenden kann (MiBler, 1999). Des Weiteren miissen wir neue
Woérter mit etwas verbinden, was bereits in unserem mentalen Lexikon hinterlegt ist, um sie
permanent abspeichern zu kdnnen. Dies bezieht sich auf andere Konzepte, die wir bereits angefiihrt
haben. Daraus folgt, dass, je umfangreicher der vorhandene Wortschatz eines Lerners ist, desto mehr
Anknipfstellen kann das mentale Lexikon bereitstellen und desto leichter kdnnen neue Worter
erlernt werden. Dies bezieht sich auf den Wortschatz aller Sprachen und nicht nur auf den der
Zielsprache (Haudeck, 2008).

Neben dem Umfeld, in dem eine Sprache erlernt wird, beeinflussen auch andere Faktoren, wie
beispielsweise die Motivation und die Einstellungen gegeniliber dem Lernen, sowie die Bereitschaft,
Risiken einzugehen, die Verwendung von Strategien und letztendlich der Erfolg der Lerner. Diese
Faktoren beinhalten auch gute Kompetenzen im bisherigen Spracherwerb, eine (wahrgenommene)
Ahnlichkeit zwischen bereits erlernten Sprachen und der Zielsprache sowie das Prestige der
Sprachen. Dennoch wurde gezeigt, dass bi-/multilinguale Lerner unter gewissen Umstinden
tatsachlich erfolgreicher sind als monolinguale, unerfahrene Lerner, wenn es um den Erwerb von
neuem Wortschatz geht. Dieser Erfolg wurde als Ergebnis ihrer erhdhten Fahigkeit und ihres
effizienten Weges, Lernstrategien anzuwenden, diskutiert (MiRler, 1999).

Induktive Beeinflussung und Interkomprehension

Vorhandenes Wissen und Fahigkeiten werden als besonders hilfreich erachtet, wenn es darum geht,
sich die Bedeutung eines neuen Wortes zu erschlieBen. Das so genannte intelligent guessing
(intelligentes  MutmalRen) oder auch die induktive Beeinflussung  wurde unter
Kompensationsstrategien zusammengefasst.
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Wenn wir Uber neue Bedeutungen mutmalien, kénnen wir an unterschiedliche Arten von Wissen
anknipfen: Als erstes kdnnen wir unser implizites Wissen (ber die Zielsprache verwenden, z.B.
Wissen, dass wir nicht explizit dufern oder anhand einer Regel erklaren kénnen. Zweitens besitzen
wir Wissen (ber zuvor erlernte Sprachen (wie die Zielsprache selbst (= intralingual) oder auch tber
andere Sprachen (= interlinguales Wissen)). Allgemeines metalinguistisches Wissen sowie Weltwissen
kénnen uns beispielsweise dabei helfen, kontextuelle Informationen in einem Text oder Satz zu
klassifizieren. Als dritte Moglichkeit kénnen wir andere spezifische Strategien anwenden (MifSler,
1999).

Das Konzept der Interkomprehension definiert und betont die spezifischen Ressourcen, die
multilinguale Lerner besitzen und die sie verwenden kénnen, um sich Bedeutungen in einer neuen
Sprache zu erschlieRen. Interkomprehension bezieht sich urspriinglich auf die Tatsache, dass die
Sprecher von Sprachen, die derselben Sprachfamilie angehoéren (z.B. slavische, romanische oder
germanische Sprachen), einander (oder Texte einer anderen Sprache) verstehen kdonnen, ohne die
Sprache zu kennen.

Doyé (2005) schlagt folgende Kategorien vor, die Lerner verwenden kdnnen, um Schlussfolgerungen
auf der Basis von zuvor gelernten Sprachen zu ziehen:

a) allgemeines Welt- und enzyklopadisches Wissen, kulturelles und sozio-kulturelles Wissen

b) Wissen lber die Situation, in die ein Text eingebettet ist

c) Wissen Uber Verhaltensweisen (Erkennen und Interpretieren von kulturspezifischem
Verhalten, nonverbale Signale)

d) pragmatisches Wissen (Welchem Zweck dient der Text?)

e) graphisches Wissen (Schriftsystem)

f) phonologisches Wissen (Lautsystem)

g) grammatikalisches Wissen (grammatische Strukturen, Syntax und Morphologie)

h) lexikalisches Wissen (internationaler Wortschatz sowie verwandter Wortschatz von zuvor
gelernten Sprachen und verwandten Sprachen (= cognates))

Die Idee dahinter ist also, dass Lerner einer Sprache ihr Wissen (iber andere Sprachen strategisch
anwenden, um so auf Bedeutungen von Wértern/Texten einer ihnen unbekannten Sprache
Riickschliisse ziehen zu kénnen. Fir germanische Sprachen wie Schwedisch, Englisch und Deutsch,
hat Moller (2014) als ein Beispiel die folgenden ,,cognates” aufgelistet, die hilfreiche sein kdnnten,
wenn einen Text in einer der Sprachen naher betrachtet werden soll:

Schw. Norw. Diin. Isl. Engl. NI Dit.
ja ja ja ja VEs ja ja
ne;j nei ne;j nei no nee(n) nein
dag dag dag dagur day dag Tag
natt natt nat nott night nacht Nacht
hér her her hér here hier hier

Fundiertes Wissen Uber Syntax und Morphologie — d.h. liber die Struktur von Satzen und Woértern —
kann zunachst dazu dienen, mehr lber die Bedeutung der Worter zu erfahren. Wir kénnen eine
Wortklasse eines unbekannten Wortes beispielweise anhand der Affixe (wie zum Beispiel das Suffix {-
bar}, welches normalerweise ein Adjektiv im Deutschen kennzeichnet) erkennen oder Satzelemente
(wie z.B. welches Element in einem Satz die Subjektfunktion einnimmt und welches das Pradikat ist)
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benennen, da sich die Satzstrukturen von verwandten Sprachen sehr dhnlich sind (Hufeisen & Marx,
2014).

Wortschatz vermitteln

Betrachtet man den Wortschatz, den sogar Lerner einer Zweitsprache nach einer bestimmten Zeit
beherrschen, ist es ziemlich unwahrscheinlich, dass all diese Worter durch direkte Instruktion erlernt
wurden. Dennoch gib es eventuell bestimmte Worter, die Sie als besonders wichtig erachten oder die
lhre Lerner kennen missen, damit sie auf die ndchste Unterrichtsstunde vorbereitet sind. AuRerdem
werden altere, gebildetere Lerner, die sich dazu entschieden haben einen Sprachkurs zu belegen, von
lhnen erwarten, explizit an die Sprache herangefiihrt zu werden. Dies kann sich genauso auf LESLLA-
Lerner beziehen. Daher ist das direkte Unterrichten von Wortern ein wichtiger Teil eines jeden
Spracherwerbs-Programms. Die Fragen, die sich uns dabei immer wieder stellen, lauten: Welche
Worter sollten wir lehren? Wie kdnnen wir diese einfiihren und wie kdnnen wir unseren Lernern
dabei helfen, ihr Wortwissen zu vertiefen? Im Folgenden werden wir einige Ideen zum Thema
Wortschatzvermittlung diskutieren.

Welche Worter sollten wir vermitteln?

Wie viele Worter der Lerner einer Zweitsprache kennen sollte, ist davon abhdngig, in welchen
Situationen er/sie die Sprache verwenden muss. Ein Lerner, der einen bestimmten Job antreten
mochte, benoétigt moglicherweise technischen und bereichsspezifischen Wortschatz. Ein Vorschlag
dieses Problem betreffend sieht vor, den Lerner mit einem Kernwortschatz auszustatten, der alle
Worter beinhaltet, die ein Muttersprachler in seinem alltdglichen Leben verwendet. Englische
Muttersprachler verwenden beispielsweise im Schnitt 2000 Woérter in der taglichen Kommunikation
(Thornbury, 2002).

Die Idee eines Kernwortschatzes in Betracht ziehend, scheint das erste Kriterium, das uns dabei
behilflich sein kann, die passenden Worter auszusuchen, Haufigkeit zu sein. In vielen Sprachen gibt es
Listen mit den am haufigsten verwendeten Wortern, die lhnen einen Eindruck davon vermitteln
kénnen, welche Worter lhren Lernern womoglich im Alltag begegnen werden. Diese Listen kénnen
jedoch auf unterschiedlichen Daten basieren und daher unterschiedliche Worter enthalten. Daher
konnen wir nicht einfach die erste Liste nehmen, die wir finden, sondern muissen die Quelle in
Betracht ziehen und dann entscheiden, ob sie fiir unsere Lerner geeignet ist oder nicht.
Weiterfiihrend bedeutet die hdufige Verwendung eines Wortes nicht immer auch, dass das Wort fir
die Lerner sinnvoll ist. Eventuell benétigen lhre Lerner seltener genutzte Worter in ihrem Alltag, vor
allem wenn die semantische Bedeutung eines solchen Wortes nicht so einfach beschrieben oder
paraphrasiert werden kann. Denken Sie z.B. an das Wort Garn. Um dieses Wort zu beschreiben oder
paraphrasieren, wiirden Ihre Lerner Worter wie ndhen, Faden, Faser, oder Spinnfaden bendtigen, die
alle nicht haufig verwendet werden und lhren Schiilern daher evtl. nicht bekannt sind (Gairns &
Redman, 2004). Wir sollten auBerdem beachten, dass viele der meist verwendeten Worter
Funktionsworter, wie z.B. und, sein, ihr sind und keine Inhaltsworter. Ob es sinnvoll ist
Funktionsworter isoliert zu vermitteln, ist fragwirdig (Thornbury, 2002).

Ein weiteres Kriterium, welches wir in Betracht ziehen missen, wenn wir Worter flir unseren
Unterricht auswahlen, stellt der kulturelle Hintergrund der Lerner dar, da er Einfluss darauf nimmt,
was die Lerner ausdriicken méchten und welche Woérter sie dafiir benétigen. Wenn die Kultur nicht
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in dem Land der Zielsprache vertreten ist, werden die relevanten Worter nicht unbedingt haufig
verwendet werden und daher auch nicht auf einer der oben genannten Listen zu finden sein. Diese
Idee fihrt zum nachsten Kriterium: dem Bedarf nach Wortern. Dies stellt sich als besonders
problematisch dar, wenn Lerner Worter bendtigen, die nicht ihrem allgemeinen Sprachniveau
entsprechen, z.B. wenn Lerner eines niedrigen Sprachniveaus mit sehr spezialisierten Wortern, wie
denen auf Anmeldeformularen, umgehen miissen. Es wird jedoch argumentiert, dass dies kein
Problem darstellt, wenn die Lerner selbst den Wortschatz als relevant erachten. Wenn lexikalischer
Input als wichtig erachtet wird, werden Lerner sehr viel motivierter sein, und diese Motivation wird
wiederum zu einem erfolgreichen Wortschatzerwerb fiihren. Als Letztes gibt es noch einige Worter,
die auf jeden Fall nitzlich fir die Konversationen im Unterricht sind, wie z.B. Worter, die haufig von
Lehrern verwendet werden, um Anweisungen zu geben und daher bei der Wahl der zu vermittelnden
Worter beachtet werden sollten (Gairns & Redman, 2004).

Neue Worter einfiihren

Bevor Sie fir lhre Lerner neue Woérter einflihren, gibt es einige Entscheidungen, die getroffen werden
mussen:

1. Wie viele Worter mochten Sie einfihren?
2. Sollten Sie zuerst die Bedeutung oder die Form einfiihren?
3. Welche Prasentationsform mochten Sie verwenden?

Die Anzahl der Worter, die Sie einfiihren wollen, hdangt moglicherweise von mehreren Faktoren ab,
wie z.B. dem Schwierigkeitsgrad eines Wortes oder dem Sprachniveau der Lerner. Sie sollten
auBBerdem in Betracht ziehen, inwiefern die Worter einfach erklart oder demonstriert werden
kénnen und ob Sie mochten, dass Ihre Lerner die Worter produzieren oder lediglich beim Lesen oder
Zuhoren wiedererkennen kénnen (Thornbury, 2002).

Den Bereich der Bedeutung und Form_betrachtend, gibt es zwei Ansdtze. Wenn Sie zunachst die
Form unterrichten, kdnnen Sie das Wort Jacke (Form) einige Male sagen und den Lernern
anschlielend die Bedeutung vermitteln, indem Sie ihnen ein Bild einer Jacke oder sogar eine echte
Jacke zeigen. Die Form zuerst zu prasentieren, kann den Lernern ermoéglichen, die Bedeutung
zunachst fur sich selbst zu erschlieBen, falls sie in einem Kontext Ubermittelt wird. Wenn Sie zuerst
die Bedeutung vermitteln, zeigen Sie lhren Lernern zunéachst ein Bild einer Jacke (Bedeutung), bevor
Sie sagen: ,Das ist eine Jacke.” Wenn die Bedeutung als Erstes vermittelt wird, kénnen Lerner einen
Bedarf nach der passenden Form entwickeln und sich diese, wenn sie damit konfrontiert werden,
einfacher einpragen (ebd.).

Die nachste Frage, mit der Sie konfrontiert werden, ist die Frage nach der Prasentationsform, die Sie
verwenden mdchten, um neue Worter einzufiihren. Eine sehr klassische Form, die immer noch haufig
in (monolingualen) Klassenrdumen vorzufinden ist, stellt das Ubersetzen dar. Ein Wort zu libersetzen
ist der direkteste Weg, die Lerner mit der Bedeutung des Wortes bekannt zu machen, und es scheint
der einfachste Weg zu sein, mit aufkommenden Fragen, die den Wortschatz betreffen, umzugehen.
Dennoch finden sich hier Nachteile. Manchmal gibt es keine direkte Ubersetzung von einem Wort
aus der Zielsprache in die Muttersprache der Lerner. Auch sind Ihre Lerner vielleicht nicht mehr in
der Lage, ihr eigenes Lexikon in der Zweitsprache aufzubauen und kénnen, als Konsequenz daraus,
nur Gber ihre Muttersprache Zugang zu der Bedeutung eines Wortes haben (ebd.). Letztendlich
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bedeutet das Ubersetzen von Wértern, dass Sie die Sprachen lhrer Lerner beherrschen miissen, was
normalerweise nicht der Fall ist.

Anstatt Worter einfach zu Gbersetzen, konnen Sie auch versuchen die Bedeutungen zu verbildlichen.
Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten, die Bedeutung eines Wortes zu illustrieren. Zum einen
koénnen sie echte Gegenstande_(Realia) mit in den Unterricht bringen. Zum anderen kénnen Sie Bilder
in Form von Flash Cards mitbringen. Diese werden haufig als zuséatzliches Material zu Lehrbiichern
bereitgestellt, kdnnen aber auch leicht selber hergestellt werden. Als dritte Moglichkeit kdnnen Sie
Mimik und Gestik nutzen, um Bedeutungen zu verbildlichen. Die Verbildlichung von Bedeutungen
anstelle von Ubersetzungen ist vor allem in Lerngruppen mit gemischten Nationalititen, die nicht
dieselbe Erstsprache teilen, sehr sinnvoll (ebd.).

Manche Woérter lassen sich nicht so leicht illustrieren, so dass Sie eine dritte Form der Erklarung in
Betracht ziehen sollten: Das Bereitstellen von Definitionen. Der schnellste und einfachste Weg,
Definitionen von Wortern zu finden, ist die Verwendung eines einsprachigen Worterbuchs. Die
Verwendung solcher Worterbilicher scheint jedoch nicht ganz unproblematisch. In manchen Fallen
sind zu wenig Informationen gegeben oder die Bedeutung wurde so paraphrasiert, dass sie
unterschiedliche Interpretationen des Wortes zuldsst. Denken Sie beispielsweise an das Wort
erodieren. In einem monolingualen Woérterbuch wird die Definition eventuell das Wort auswaschen
enthalten. Lerner konnten somit Satze wie nach dem Einseifen habe ich meine Haare erodiert
produzieren. Um solche Probleme und Missverstandnisse zu umgehen, ist es sinnvoll, lhre Lerner mit
lernerfreundlichen Definitionen zu unterstiitzen, die einfache Worter beinhalten und den Lernern
helfen, das Wort im richtigen Kontext anzuwenden (Graves et al., 2013).

Tiefe im Wortschatz erreichen

Wenn Sie lhren Lernern neue Worter vermitteln, sollten Sie nicht nur die Anzahl der neuen Worter
bedenken, sondern auch die Tiefe oder den Umfang. Mit anderen Worten: Es ist nicht nur wichtig,
dass lhre Lerner so viele Worter wie moglich kennen, sondern auch, dass sie viele unterschiedliche
Aspekte (iber die einzelnen lexikalischen ltems kennenlernen. Sie sollten nicht nur wissen, wie ein
Wort korrekt ausgesprochen und geschrieben wird und was die wortliche Bedeutung ist, sondern
auch — und das gilt vor allem fir Lerner auf einem hoheren Kompetenzlevel — Konnotationen,
Synonyme und unterschiedlich anwendbare Kontexte kennen. Im Folgenden werden wir einige
Methoden diskutieren, die lhnen helfen kénnen, den Wortschatz Ihrer Lerner zu vertiefen (alles
entnommen aus Graves et al., 2013).

Semantic Mapping (semantisches Anordnen)

Semantic Mapping kann fur die Wortschatzarbeit verwendet werden und gleichzeitig das Verstandnis
komplexer Themen, mit denen lhre Lerner arbeiten, fordern. Solche Themen kénnen zum Beispiel
Familie oder Transportmittel in der Stadt sein. Sie kénnen gemeinsam mit lhren Lernern eine
semantische Mindmap an der Tafel erarbeiten oder aber Sie lassen lhre Lerner zu zweit oder in
Gruppen selbst am Platz arbeiten. Dazu schreiben Sie das Wort, welches das zentrale Konzept des
Themas beinhaltet, in die Mitte der Tafel oder des Papiers. AnschlieRend suchen Sie nach Wortern,
die Kategorien reprasentieren, die mit dem zentralen Konzept verbunden sind. Ihre Lerner sollen
dann so viele Worter wie moglich zu den einzelnen Kategorien finden. Am Schluss kénnen Sie einige
der Worter, die die Lerner gefunden haben, in der Gruppe besprechen.
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Venn-Diagramme

Bei Venn-Diagrammen handelt es sich um Diagramme, die dazu dienen, einen Blick auf
unterschiedliche Sets und deren mogliche, logische Beziehungen untereinander zu werfen. Ein Set
wird normalerweise durch einen Kreis visualisiert, der alle Elemente, die diesem Set angehéren,
umfasst. Beim Wortschatzerwerb sind Venn-Diagramme nitzlich, wenn man mit Wortpaaren
arbeitet, die viele Gemeinsamkeiten teilen, jedoch nicht genau dieselbe Bedeutung haben. Die Arbeit
mit den Diagrammen kann lhren Lernern helfen, die unterschiedlichen Bedeutungen der Paare zu
verstehen und sie jeweils im richtigen Kontext zu verwenden. Lassen Sie lhre Lerner zwei sich
Uberlappende Kreise malen und anschlieRend zwei Worter auswahlen, die fir sie schwierig zu
unterscheiden sind. Die Lerner sollen nun alle Gemeinsamkeiten der zwei Wérter in die Uberlappung
der beiden Kreise schreiben. AnschlieBend sollen sie Eigenschaften finden, die nur Wort A angehéren

und diese in einen der Kreise schreiben und anschlieBend dasselbe fiir Wort B und den anderen Kreis
machen.

Zweitsprache Fremdsprache

Wird eher in

Wird eher

in einer

in einer natirlichen

Wird normalerweise nach
der Erstsprache
erworben.

Umgebung erlernt, in

Umgebung erlernt, in

der die Sprache nicht
gesprochen wird; haufig

in institutionellen
Settings.

der die Sprache

gesprochen wird.

Vier-Quadrat-Methode

Die Vier-Quadrat-Methode ist eine leicht umsetzbare Methode, die nicht sehr viel Vorbereitung
bendtigt, um das Wissen (iber einzelne lexikalische Items zu vertiefen. Bitten Sie lhre Lerner einfach,
ein leeres Blatt so zu falten, dass vier Felder entstehen. Nun schreiben die Lerner in das Quadrat links
oben das Wort, das Sie sie definieren lassen wollen, oder aber auch ein Wort ihrer Wahl. Um ein
konkretes Beispiel anzufiihren, betrachten Sie das Wort flauschig. In einem zweiten Schritt schreiben
die Lerner in das Quadrat rechts oben Dinge, die flauschig sind, und in das Quadrat rechts unten
Dinge, die nicht flauschig sind. Stellen Sie sicher, dass |hre Lerner gute Beispiele anfiihren und
besprechen Sie unpassende Beispiele in der Gruppe. Am Ende sollen die Lerner sich ihre eigene
Definition flir das Wort iberlegen und diese in das letzte Quadrat links unten schreiben.
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Katzen
flauschig Hasen
Hunde
. L. . . Frésche
Dinge, die ein Fell haben und sich sehr weich
anfiihlen, sind flauschig. Fische
Steine

Wortbausteine vermitteln

Anstatt Worter als Ganzes zu vermitteln, konnen Sie sich auch Uberlegen, Wortbausteine
einzufihren, die den Lernern dabei helfen kdnnen, die Bedeutung neuer und unbekannter Worter
selbststandig zu entdecken. Die Frage, die sich dabei stellt, ist, welche Wortbausteine fiir diese
Methode sinnvoll sind. Im Englischen macht es Sinn, Derivationssuffixe oder -prafixe zu unterrichten.
Derivationssuffixe verandern die Wortklasse und manchmal die Bedeutung. Beispiele hierfiir sind —er
wie in driver (Fahrer) oder —y wie in foggy (nebelig). Prafixe sind Elemente, die zu Beginn des Wortes
angehangt werden, um die Bedeutung zu verdndern. Ein Beispiel ist das Prafix im- in dem Wort
impolite (unhoflich). Wenn die Lerner die Bedeutung des Wortes polite (hoflich) kennen und sie
auBerdem wissen, dass das Prafix im- normalerweise das Gegenteil zu dem Ursprungwort bildet,
koénnen sie darauf schlieen, dass jemand der impolite ist, nicht polite ist. (Graves et al., 2013).

Negotiation of Meaning (Bedeutungsverhandlung)

Bedeutungsverhandlungen sind — neben dem fast mapping — eine weitere Moglichket, wie
Wortschatz ohne explizite Anweisungen erlernt werden kann.

Wir kénnen Bedeutungsverhandlungen haufig in Konversationen von zwei Menschen beobachten,
wenn einer von ihnen die Sprache nicht sicher beherrscht. Eine der Definitionen besagt, es handelt
sich um ,interaktionale Arbeit zweier Gesprachspartner, um gegenseitiges Verstandnis zu erreichen,
wenn ein Kommunikationsproblem auftritt” (Yi & Sun, 2013).

Eine andere Definition lautet:
Es handelt sich um einen Prozess, in dem Interaktion zwischen Kommunikationspartnern

modifiziert wird, um Gesprachsunterbrechungen zu Uberbriicken. (..) Es liegt also eine
kooperative Interaktion vor, die das gegenseitige Verstehen zum Ergebnis hat.

(Oliver 1998:372)

Schauen Sie sich die folgenden Dialoge zwischen einem Muttersprachler (MS) und dem Lerner einer
Zweitsprache (Nicht-Muttersprachler = NMS) bzw. zwischen zwei Lernern einer Zweitsprache an. Sie
haben die Aufgabe, sich gegenseitig Bilder zu beschreiben.
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Beispiel 1:

MS: Wo ist die Pflanze?

NMS: Huh?

MS: Die Pflanze. (libertriebene Aussprache)

NMS: Pflanze. (leise zu sich selbstgesprochen) Du kannst buchstabieren?
MS: P-F-L-A-N-Z-E

MNS: Oh. Pflanze ist linke Seite neben Fenster.

Beispiel 2:

NMS 2: Wie grof8 ist der Baum?
NMS 1: Wie —groR3?

NMS 2: Jaa

NMS 1: Nur dieser hier?

NMS 2: Wie groR3?

NMS 1: Dieser hier oder der andere?

NMS 2: Nein, dieser hier wie groR (malt eine senkrechte Linie). Ich meine, er ist wie das. Wie
groR?

NMS 1: Oh. Ja, ah, sieben.

Beispiel 3:

NMS 1: Wo stelle ich hin - ?

NMS 2: Was?

NMS 1: Pfl[e]nze.

NMS 2: Pfl[e]nze? — Was ist das, Pfl[e]nze?
NMS 1: Pfl[e]nze.

NMS 2: Ah, Pflanze. — Es heiRt nicht Pfl[e]nze, es heillt Pflanze.

(Englische Beispiele ins Deutsche lbersetzt aus Oliver, 1998:378f.)

Gesprachspartner ,verhandeln“ in Interaktionen die Bedeutung (oder die Form) von zuvor
unverstandlichem Input, z.B. in Form von neuen Woértern oder Strukturen. Wahrend des Verhandelns
modifizieren die kompetenten Sprecher ihre Sprache, indem sie Wiederholungen, Erweiterungen
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oder Gesten/Bilder/Schreibweisen als Hilfe anbieten. Sie adaptieren ihr Sprachtempo oder betonen
einzelne Worter anders, um deren Bedeutung herauszustellen, und machen den Input verstandlich
(z.B. das Wort ,groR“). Manchmal ,verhandeln“ Lerner und erfahrene Sprecher auch Uber die
Wortform (wie die Aussprache von , Pflanze”) oder die Satzstruktur.

Bedeutungsverhandlungen - Strategien

Bedeuteungsverhandlungen koénnen auf unterschiedliche Art und Weise umgesetzt werden, da
verschiedene Strategien angewendet werden koénnen. Es wurden Sequenzen als Klarungsbitte,
Bestatigungsbitte, Umformung usw. identifiziert. Long (1985) betrachtet sie als Typen der
interaktiven Modifizierung (cf. Oliver, 1998). Die Merkmale ,zeigen einen Prozess, in dem der
Zuhorer eine Klarung oder Bestatigung der Nachricht erbittet, und der Sprecher diesen Bitten
nachkommt, indem er Wiederholungen, Erweiterungen oder Vereinfachungen der Originalnachricht
anwendet” (Yi & Sun, 2013). Die folgenden Beispiele fiir Bedeutungsverhandlungen fiihren die
reprasentativsten Modifikationen an:

1. Kldrungsbitte: Vom Zuhérer kommende Kommentare oder Fragen (wie ,Verstehe ich nicht”),
mit denen er den Sprecher um eine weiterfiihrende Erklarung bittet. Beispiel:
NMS: Eine kleine Linie im Laub.

MS: Eine was?

2. Bestdtigungsbitte: Der Zuhorer versucht sicherzustellen, dass das zuvor Gesagte gehoért und
richtig verstanden wurde (z.B. durch Wiederholen von Satzteilen mit steigender Intonation).
Beispiel:

NMS: Wo gehoren die am, Glaser hin?
MS:  Die Glaser?

3. Verstandnisfragen: Der Sprecher Uberprift, ob eine vorangestellte Aussage vom Zuhorer
richtig verstanden wurde (z.B. Fragen wie ,Verstehst Du?”, Wiederholungen mit steigender
Intonation).

Beispiel:
NMS: Du weil3t schon was, oder?

4. Teilweise, erweiterte oder vollstandige Selbst-Wiederholung: Der Sprecher wiederholt das
Gesagte noch einmal vollstéandig oder teilweise, also nur einige der lexikalischen Items, oder
erweitert die Aussage seines Gegenubers. Beispiele:

a) NMS1: Zwei FilkRe?
NMS2: Zwei FulRe und zwei Beine.

b) NMS: Die Tassen?

Die Tassen?

MS: Die Tassen und die Untertassen?

(Englische Beispiele ins Deutsche Ubersetzt aus Oliver, 1998: 375)
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Bedeutungsverhandlungen — Forschung

Long (1983) analysierte verschiedene Interaktionen zwischen Muttersprachlern (MS) und
Nichtmuttersprachlern (NMS) (cf. Oliver, 1998). Er fand heraus, dass sich die Kommunikation
zwischen zwei Muttersprachlern vor allem im Hinblick auf Kommunikations-Management von der
zwischen einem MS und einem NMS unterscheidet. Die MS-NMS Paare verwendeten haufiger
Strategien wie Wiederholungen, Klarungs-/Bestatigungsbitten und Verstandnisfragen. Die
Interaktions-Hypothese (Long, 1985) besagt also demnach, dass Interaktionen, d.h. auch
Bedeutungsverhandlungen, den Zweitspracherwerb férdern (Mitchell & Myles, 2004).

L2-Lerner scheinen in mehrfacher Hinsicht von dem Prozess der Bedeutungsverhandlung zu
profitieren. Zum einen gibt er ihnen die Moglichkeit, comprehensible input zu erhalten.
Comprehensible input ist ,einzigartig auf die individuellen Umstande der Lerner modifiziert” (Oliver,
1998). Interaktionen resultieren in einem kompetenten Sprecher, der seine eigene Sprache
modifizieren kann, mit dem Ziel, das Kompetenzlevel des Lerners zu verbessern; die Art des Inputs
wird also seinem Erwerbsbedarf entsprechend adaptiert. Diese qualitative Veranderung verbessert
die Verstandlichkeit. Zum anderen befindet sich der Lerner wahrend der Bedeutungsverhandlung in
einer Situation, in der er sich verstandlich machen und daher verstandlichen Output produzieren
muss — ,wahrend des Prozesses der Bedeutungsverhandlung werden Lerner gezwungen,
verstandlichen Output zu produzieren” (ebd.). Letztlich erhalten sie durch ihren Gesprachspartner
Feedback zu ihren AuBerungen, das entweder explizit (,Du hast es nicht richtig gesagt.”), aber auch
implizit ausfallen kann (z.B. durch eine Bestatigungsbitte oder eine Verstandnisfrage). Alle drei
Faktoren — Bereitstellung verstandlichen Inputs, Produktion des Outputs und Feedback — werden als
duBerst wichtige Elemente im Zweitspracherwerb angesehen (vgl. Long, 1983) und empirische
Studien unterstiitzen die Wirksamkeit von Bedeutungsverhandlungen vor allem in Bezug auf den
Wortschatzerwerb in der Zweitsprache (Yi & Sun, 2013).

Eine von Oliver (1995) durchgefiihrte Studie untersuchte die Anwendung von Strategien bei Kindern
wahrend der Bedeutungsverhandlung (cf. Oliver, 1998). Oliver fand heraus, dass es keine
kategorischen  Unterschiede zwischen Erwachsenen und Kinder in der Art der
Bedeutungsverhandlung gibt. Dennoch wurde ein Unterschied hinsichtlich der proportionalen
Verwendung der einzelnen Strategien festgestellt: Kinder scheinen beispielsweise Verstandnisfragen
im Vergleich zu Erwachsenen eher selten zu benutzen.

Eine Studie von Yi & Sun (2013) konzentrierte sich auf Bedeutungsverhandlungen und
Wortschatzerwerb bei chinesischen Schiilern der Sekundarstufe, die Englisch im Unterricht erlernen.
Die Studie brachte eine starke Korrelation zwischen verstandlichem Input,
Bedeutungsverhandlungen und dem Wortschatzerwerb hervor.

Akademische Sprache und Lesen
Akademische Sprache

Bisher war lhr Ziel vermutlich hauptsachlich, lhren Lernern allgemeines Vokabular beizubringen, das
sie in ihrem alltaglichen Leben gut anwenden und gebrauchen kénnen.

Es gibt jedoch auch einige Lerner, die vielleicht gerne arbeiten wiirden oder sogar bereits eine Arbeit
in Ihrem Land haben, oder sie kommen in Situationen, in denen spezifisches Vokabular beno6tigt wird
(z.B. bei einem Arzttermin, einem Termin beim Birgeramt, usw.); vielleicht werden auch einige lhrer
Lerner in Ihrer Muttersprache unterrichtet (an Universitdten oder Schulen) — in solchen Situationen
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wird das Wissen und die Verwendung von akademischer Sprache von den Lernern vorausgesetzt. Aus
diesem Grund ist es sinnvoll, Ihren Lernern auch akademischen Wortschatz, der keinem Bereich
speziell angehorig ist, sondern in vielen Situationen angewandt werden kann, zu vermitteln.

Akademischer Wortschatz

Es lassen sich verschiedene Vokabelarten unterscheiden, die in einem akademischen Umfeld niitzlich
sind und daher von Lernern gelernt werden sollten.

Eine hilfreiche Art flr Lerner beinhaltet Worter, die mit funktionellen und abstrakten Kategorien
zusammenhangen. Sie werden auch als sub-technischer Wortschatz bezeichnet und sind Teil einer
Bandbreite an Disziplinen. Das Besondere an diesen Wortern ist, dass man zu jedem einzelnen eine
Definition im Worterbuch finden kann und sie dennoch spezifische Konnotationen in den
verschiedenen Sprachen und vor allem in einem akademischen Kontext besitzen (McCarter & Jakes,
2009). Die Frage, die dabei aufkommt, lautet: Welche Worter gehoren dieser Gruppe an und welcher
Wortschatz soll also vermittelt werden?

Xue und Nation (1984) stellten eine Universitdtswortliste zusammen, die 836 Worter enthélt, die am
haufigsten in englischsprachigen akademischen Texten verwendet werden. Die Idee dahinter ist, dass
das Wissen von und das Vertrautsein mit diesen Wortern die Chancen erhéht, einen akademischen
Text zu verstehen. Solche Listen kdnnen lhnen bei der Entscheidung helfen, welche Vokabelitems Sie
Ihren Lernern vermitteln wollen (McCarter & Jakes, 2009).

Die Einfliihrung von neuem akademischem Wortschatz

Damit lhre Lerner Worter miteinander verkniipfen und Muster erstellen kénnen, ist es sehr nitzlich,
unbekannte Worter in Verbindung mit anderen einzufiihren. Dies kann auf unterschiedliche Art und
Weise geschehen.

Kontext

Ein Kontext kann sowohl durch das Lesen als auch durch das Horen von Texten geschaffen werden.
Da lhre Lerner eventuell noch keine Texte auf akademischem Level lesen kdnnen, kdnnen zunachst
Hortexte verwendet werden. Falls das Thema und der zugehdrige Kontext klar verstandlich und den
Lernern vertraut sind, kdnnen Sie von ihnen erwarten, einige der verwendeten Worter bereits zu
kennen. Dies kann dabei helfen, die Bedeutung von unbekannten Items zu erraten. Der Vorteil eines
Textes (sei es zum Horen oder Lesen) ist, dass Ihre Lerner die neuen Worter in einem angemessenen
Kontext kennenlernen (sie erhalten einen Einblick in die Verwendung des Wortes, seine
grammatische Funktion innerhalb eines Satzes/Textes, bestimmte Konnotationen usw.). Dies erhoht
die Chancen, dass sie die Worter selber produktiv anwenden (ebd.).

Dennoch ist es fir Ihre Lerner sicherlich hilfreich, wenn der Kontext vorbereitet und arrangiert ist.
Das sollte getan werden, bevor der ausgewahlte Text eingeflihrt wird. McCarter & Jakes (2009)
flihren ein Beispiel an, wie ein Zeitungsartikel zum Thema Werbung eingefiihrt werden konnte. Die
Fragen kdnnen entweder in kleinen Gruppen bearbeitet werden oder Sie kdnnen sie gemeinsam im
Plenum besprechen. Die Autoren fihren an, dass die Motivation der Lerner durch Visualisierungen
erhoht werden kann. Des Weiteren haben die Lerner die Chance, ihre eigenen Erfahrungen
einzubringen, sowie (ber unterschiedliche Ansichten in Bezug auf das Thema zu diskutieren. Der
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wichtigste Aspekt, der bei der Einfilhrung eines akademischen Textes beachtet werden sollte, ist
sicherzustellen, dass nur eine begrenzte Anzahl an themenspezifischen Woértern in dem Text
vorkommt. Bereits vorhandene Texte kdnnen hierzu auch vereinfacht und an das Level lhrer Lerner
angepasst werden.

New advertising regulations for

Denken Sie an das Bewerben der folgenden Produkte oder Services.

Was denke Sie, welche Werbemethode(n) am effektivsten sind?

Reklametafel Flyer das Internet Radio Email
Fachmagazine Fernsehen Zeitung

Ein neues, kleines Stadtauto ein neu eroffnetes Restaurant

Ein neuer Schokoladenriegel eine Hotelkette
Sicherheitsausristung fur Ingenieure ein Kurs an der Universitat

(ins Deutsche Ubersetzt aus McCarter & Jakes, 2009: 94f.)

Lexikalische Einheiten

Eine andere Moglichkeit, akademischen Wortschatz zu vermitteln, ist das Kreieren von lexikalischen
Einheiten, d.h. Gruppen von lexikalischen Items, die bedeutungsverwandt sind. Auf diese Weise
bekommen Lerner die Moglichkeit, Muster zu etablieren, indem sie neue Items mit den bereits
bekannten Wissensgebieten und/oder personlichen Erfahrungen verknlpfen. Es kdnnte fur lhren
Unterricht sinnvoll sein, wenn Sie lexikalische Einheiten zu Themen wahlen, die fur alle Ihre Lerner
relevant sind (z.B. Gesundheit).
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Ein Beispiel flir die lexikalische Einheit Orte konnte sein, eine Karte der jeweiligen Heimatorte lhrer
Lerner zu nehmen und sie zu bitten, die Region einem Partner zu beschreiben. Auf diese Weise
werden die Lerner mit bestimmten Wortern, die mit dem Thema Orte verbunden sind, vertraut
gemacht.

Lexikalische Beziehungen

Einzelne Items kdnnen auch auf semantische Art miteinander verbunden sein. Synonyme werden
dabei haufiger von Lernern verwendet als Antonyme. Eine Mdglichkeit, diese in lhren Unterricht zu
integrieren, besteht darin, Flashcards zu verwenden, auf denen einzelne Worter stehen. Die Lerner
sollen versuchen, Synonyme oder auch entsprechende Antonyme zu finden.

Register

Sie haben eventuell schon einmal von einem formellen vs. informellen Register gehort. Vor allem
Menschen mit geringerer Lernerfahrung/Bildung haben hiufig Probleme damit, lhre Sprache zu
lernen und sie formellen Anladssen, wie z.B. einem Vorstellungsgesprach, anzupassen. Um lhre Lerner
dabei zu unterstitzen, ein formelles Register aufzubauen, kénnen Sie sie formelle mit den passenden
informellen Wértern (d.h. Worter, die dieselbe Bedeutung tragen, aber unterschiedlich ausgedriickt
werden) verbinden lassen. Dabei muss auch angegeben werden, welches der Wérter das formelle
und welches das informelle ist. AuBerdem kann es fiir lhre Lerner hilfreich sein, wenn Sie einen
entsprechenden Kontext vermitteln, in dem das formelle Register verwendet werden sollte.

Das Kennen und Lesen von Wortern

Das Kennen von und das Wissen Gber Worter ist sehr eng mit dem Leseverstehen verbunden (Koda,
2005). Die Idee, was dieses Wissen ausmacht, ist auch fiir seine Verbindung zum Leseverstehen
sowie Anordnungen und das Register, in dem ein bestimmtes Wort verwendet wird, von Bedeutung
(Grabe, 2009).

Die Frage, die sich stellt, ist, inwiefern Lesen und dieses umfangreiche Wissen (iber ein Wort genau
miteinander verbunden sind. Eine Perspektive besagt, dass das Wissen (iber Worter es dem Leser
erst ermoglicht, Konzepte zu verstehen. Ohne vorhandenes Wissen kann ein Text also nicht
verstanden werden, und es wird behauptet, dass englische Muttersprachler beim Lesen mindestens
99% der im Text verwendeten Worter kennen missen, wenn es um darum geht, zum Vergnigen und
zur Entspannung zu lesen (Koda, 2005). Eine weitere Sichtweise besagt, dass durch extensives Lesen
der Wortschatz wachst. Die ldee dahinter ist, dass ein Grofteil des Wortschatzes im
Erstspracherwerb durch Kontexte erworben wird, da die Anzahl der Woérter, die Kinder erlernen,
nicht allein durch die explizite Vermittlung erklart werden kann (ebd.).

Der nachste Aspekt, mit dem wir uns in diesem Zusammenhang beschaftigen mussen, ist die Frage,
wie die Ergebnisse auf Lerner einer Zweitsprache und somit auf LESLLA-Lerner Ubertragen werden
kénnen.



138

Wortschatzkenntnisse und Lesen im Zweitspracherwerb

Studien zeigen, dass Wortschatzkenntnisse (in der Zweitsprache) ein guter Pradikator fir zukinftige
Lesefdhigkeiten im Zweitspracherwerb sind (Grabe, 2009), wahrend Ergebnisse auch zeigen, dass
neuer Wortschatz ein Nebenprodukt des Lesens in einer Zweitsprache ist, da einige Worter beim
Lesen erlernt werden. Lesen versorgt den Leser mit Kontextinformationen und ermdéglicht es ihm,
seinen Wortschatz zu vertiefen (Koda, 2005).

Basierend auf diesen Informationen sollten Sie es in Erwdgung ziehen, lhren Lernern explizit zu
zeigen, wie sie Nutzen aus dem Kontext eines Textes ziehen konnen. Sie kdnnten lhren Lernern
beispielsweise Fragen stellen, welche die unterschiedlichen Wissenstypen aktivieren (z.B.
linguistisches Wissen, das die Lerner bereits gewonnen haben; Wissen Uber zuvor gelernte Sprachen;
usw.) (Aebersold & Field, 2003).

Zusammenfassung: Leseverstehen und Wortkenntnisse

Es liegen zwei Perspektiven Uber die Verbindung von Wortkenntnissen und dem Leseverstehen vor:
Die eine besagt, dass beide Annahmen miteinander einhergehen; das bedeutet, dass ein gewisses
Mall an Wortkenntnissen notig ist, um einen Text zu verstehen. Auf der anderen Seite kann Lesen
aber auch hilfreich sein, um Wortkenntnisse zu vertiefen, da es eine sehr gute Lernquelle darstellt,
um neue Worter zu erlernen sowie Worter in einem geeigneten Kontext kennenzulernen.
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Kapitel 6: Erwerb und Erfassung der Morphosyntax
Professor Martha Young-Scholten und Dr. Rola Naeb
Newcastle University und University of Northumbria, England

Als Muttersprachler verwenden wir Worter in einer bestimmten Reihenfolge innerhalb eines Satzes
und wir verstehen und benutzen auch einige Woérter, die ohne Bedeutung sind, oder aber Teile von
Wortern, die eine bestimme Funktion in unserer Sprache besitzen. Wir bezeichnen diese Phanomene
als Morpho-Syntax und sie stellen einen Bereich dar, mit dem wir auch im Zweitspracherwerb
konfrontiert werden. Morpho-Syntax ist essentiell, wenn es darum geht, sowohl geschriebene als
auch gesprochene Sprach zu verstehen und anzuwenden. Wir hoffen, dass dieses Kapitel Ihnen das
Gebiet der Morpho-Syntax etwas naher bringen wird.

Hier noch eine Anmerkung beziiglich der Terminologie: Die Lerner, mit denen Sie arbeiten, haben im
Laufe ihrer Kindheit oder Jugend eventuell mehr als nur eine Sprache erworben. Dennoch sprechen
Forscher immer von der L2, auch wenn diese sich auf eine Dritt- oder Viertsprache beziehen.

Wir werden uns im Laufe des Kapitels auf unterschiedliche Publikationen beziehen, von denen einige
bereits vor Jahrzehnten publiziert worden sind. Das wird lhnen manchmal eventuell veraltet
escheinen, ist jedoch sinnvoll, da Ilhnen eine Grundvorstellung vom Thema Zweitspracherwerb dabei
helfen wird, aktuelle Ansatze nachzuvollziehen.

Der GER

Eventuell sind Sie bereits mit dem Begriff Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen (GER)
vertraut. Der GER beinhaltet Aussagen dariber, was ein L2-Lerner zunehmend in einer Sprache
leisten kann, wahrend er sechs Entwicklungsstadien durchlauft. Betrachten wir die Morpho-Syntax
eines Lerners, konnen wir tiefergehend sehen, was den einzelnen Leveln zugrunde liegt, da ein
dynamisches Zusammenspiel zwischen dem Verstand der Lerner, der Lehre, die sie erhalten, und
dem Input auBerhalb des Unterrichts zum Tragen kommt. Patsy Lightbown argumentiert 1985 in
ihrem Artikel, dass Lehrer héhere Erwartungen an ihre Lerner stellen, wenn sie Uber diese inneren
Erwerbsprozesse Bescheid wissen.

Implikationen fiir Lerner und Anwendungen fiir den Unterricht

Wenn sich Forscher mit der Analyse von Sprache beschéaftigen, werden sie eventuell nur daran
interessiert sein, wie Sprecher eine Sprache explizit verwenden. Alternativ kdnnen sie jedoch
auBerdem daran interessiert sein, wie Sprache im Kopf der Sprecher reprasentiert wird. Wir
bezeichnen diese mentale Repradsentation als linguistische Kompetenz. Morpho-syntaktische
Kompetenz setzt sich aus den Regeln und Formen zusammen, die ein Sprecher unbewusst kennt und
automatisch anwendet. Wenn Sie an die Entwicklung eines Lerners mit dem Ziel der linguistischen
Kompetenz denken, betrachten Sie diese zwei Skalen:

einfach schwierig
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simpel komplex

Diese beiden Skalen sollten als zwei separate Dimensionen betrachtet werden. Lerninhalte, die fir
einen Lerner in einer bestimmten Sprache einfach zu erlernen sind, werden nicht zwingend von
Linguisten als simpel eingestuft. Genauso verhalt es sich mit Schwierigkeiten. Was schwierig fur den
Lerner ist, wird nicht unbedingt von Linguisten als komplex angesehen. Ein gutes Beispiel hierfir ist
die Regel des angehdngten —s in der dritten Person Singular der englischen Sprache. In dem Satz
Mary loves John. Besitzt das —s die Funktion, eine Ubereinstimmung von Verb (loves) und Subjekt
(Mary) anzuzeigen. Die hier beteiligte Morpho-Syntax enthalt das relativ simple Anhdngen des —s an
das Verb. Forscher haben jedoch herausgefunden, dass Kinder und L2-Lerner viel Zeit bendtigen, um
den Gebrauch des —s zu erwerben. Dies gilt natiirlich nur, wenn der Lerner den Erwerb als schwierig
empfindet. Hieraus ergibt sich eine letzte Dimension: Wie wichtig ist etwas fiir die Kommunikation?
Flr das oben angefiihrte Phdnomen des Singular —s lautet die Antwort: nicht besonders. Allerdings
gilt dies nur fir die englische Sprache und nicht fiir alle Sprachen. In manchen Sprachen (bei den EU-
Speak-Sprachen sind es Finnisch, Spanisch, Deutsch und Tirkisch) liegt ebenfalls eine
Ubereinstimmung von Verb und Subjekt vor. Dennoch ist sie in diesen Sprachen wichtiger, da die
Sprecher nicht immer das Subjekt verwenden missen und daher durch die Verbendung angezeigt
wird, auf wen es sich bezieht.

Spracherwerb bei Kindern

Die generative Sicht auf Sprache, die von Noam Chomsky seit den 1950er Jahren vertreten wird, sieht
bei Menschen eine angeborene Fahigkeit, eine Sprache zu erwerben, vor. Fiir generative Linguisten
wird Sprache, insbesondere Syntax, separiert von der generellen Kognition betrachtet. Wenn
Linguisten Sprache betrachten, sind sie daran interessiert, wie linguistische Kompetenzen im Kopf
des Kindes oder des Lerners einer Zweitsprache reprdsentiert werden.

Chomsky flihrt seine Idee weiter aus, indem er eine so genannte Universalgrammatik annimmt, die
bestimmte Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen ausmacht und aulRerdem den
Spracherwerb von Kindern bestimmt. Anhand der Universalgrammatik (UG) kdnnen des Weiteren die
systematischen Schritte erklart werden, die Kinder wahrend des Spracherwerbs durchlaufen und bei
denen sie haufig eigene Sprachversionen entwickeln, bevor sie eine erwachsene, linguistische
Kompetenz erlangen.

Unterstlitzt wird die Theorie des innerlich gesteuerten Zweitspracherwerbs von Wissenschaftlern, die
die Forschungsfragen aus einer anderen Perspektive betrachtet haben. Elissa Newport, Henry und
Lila Gleitman wollten beispielsweise herausfinden, ob es einen Zusammenhang zwischen der
vereinfachten Sprache, die eine Mutter anwendet, wenn sie mit ihren Téchtern spricht, und der
morpho-syntaktischen Entwicklung von Kindern gibt; sie fanden nur sehr schwache Verknipfungen.
Stephen Crain zeigte 1993 in Experimenten, dass sich bestimmte Bereiche einer komplexen Syntax
auch entwickeln, wenn es keinen direkten Hinweis auf entsprechenden Input gibt. Studien Utber
Kinder, die nur rudimentdren Input erhielten, zeigten, wie diese ein komplexeres System
entwickelten, wie es zum Beispiel eine Studie lber altere und jlingere gehorlose Menschen in
Nicaragua zeigt:

https://www.youtube.com/watch?v=pjtiolFuNf8
http://www.pbs.org/wgbh/evolution/library/07/2/1 072 04.html



https://www.youtube.com/watch?v=pjtioIFuNf8
http://www.pbs.org/wgbh/evolution/library/07/2/l_072_04.html
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Um eine Ubersicht (iber die vorgestellten Ideen zu erhalten, lesen Sie Steven Pinkers The Language
Instinct: How the Mind Creates Language (1994).

Andere Theorien zum Thema Sprache und deren Erwerb beinhalten M.A.K. Hallidays systemisch-
funktionale Grammatik (vgl. Halliday, 1994), Adele Goldbergs Konstruktionsgrammatik (2007) und,
neben anderen &dhnlichen Ansitzen, Michael Tomasellos (2003) und William O’Gradys (2005)
anwendungsbezogene, emergente Erwerbstheorie.

Zweitspracherwerb

Seit Jahrtausenden lernen Menschen die Sprachen anderer Volker. Der Effekt der Muttersprache
oder Erstsprache (L1) eines Lerners auf die Zweitsprache (L2) wird schon lange erforscht. Vor allem
im Bereich des Lautsystems einer Sprache lassen sich gute Beobachtungen tatigen; es ist nicht
schwer, die Muttersprache eines Lerners anhand seiner Aussprache zu erahnen. Es ist hingegen sehr
viel schwieriger, die Muttersprache anhand einer eventuell fehlerhaften Morpho-Syntax zu
erkennen.

1957 formalisierte Robert Lado, was lange in seinen Hypothesen der Kontrastiven Analyse
beobachtet werden konnte. Es handelt sich um eine einfach Gleichung, bei der Unterschiede
zwischen L1 und L2 zu Schwierigkeiten im Erwerb der L2 fiihren, wihrend Ahnlichkeiten zwischen L1
und L2 Vereinfachungen bedeuten. Daraus folgt, dass Regeln oder Formen, die sowohl in der
Muttersprache als auch der Zweitsprache verankert sind, leichter als Teil der L2 erlernt werden
kénnen. Unterschiede der zwei Sprachen fiihren hingegen zu Irritationen und Fehlern. Es verhalt sich
jedoch so, dass, nachdem Lado seine Hypothesen aufgestellt hatte, Lehrer und Forscher
beobachteten, dass die Situation sich in Wirklichkeit wesentlich komplexer gestaltet. Seit den 1960er
Jahren kénnen wir eine weltweite Explosion im Forschungsbereich der generativen Linguistik in
Bezug auf Zweitspracherwerb beobachten. Forscher sind davon fasziniert, wie eine Zweitsprache im
Kopf der Lerner reprasentiert wird.

Universalgrammatik und Zweitspracherwerb

Lange hat Ubereinstimmung dariiber geherrscht, dass der Erwerb der Morpho-Syntax sowohl bei
dlteren als auch bei jlingeren Lernern einer L2 genauso systematisch verlauft wie der
Erstspracherwerb bei Kindern. Die Mehrheit der Forscher vertritt heute die Sicht, dass die UG den
Erwerb auch nach der Pubertat noch steuert. Es ist jedoch immer noch umstritten, wie die Morpho-
Syntax des Lerners einer L1 mit der UG zusammenhangt. Wir werden uns einige der grundlegenden
Studien im Laufe des Kapitels gemeinsam ansehen.

Forscher verwenden einen von Larry Selinker 1972 gepragten Begriff, um das im Unterbewusstsein
eines L2-Lerners entstehende System zu beschreiben: Interimsprache, System der Interimsprache
oder Grammatische Interimsprache. Auch der Begriff Lernersprache wird haufig verwendet.
Interimsprache bezieht sich auf die kreative Konstruktion der Zweitsprache durch den Lerner. Die
Komponenten sind dabei die Muttersprache des Lerners, der erhaltene Input sowie die UG. Dies
bedeutet, dass die Fehler bei Lernern einer Zweitsprache nicht willkirlich sind. So, wie kleine Kinder
unvollstdndige Satze produzieren, zeigen L2-Lerner ihre aktuelle Interimsprache in Bezug auf die
Sprache, die sie erwerben, sie zeigen also ihren Fortschritt im Zweit- bzw. Zielsprachenerwerb.
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Andere Ansichten liber den Zweitspracherwerb

Es gibt weitere wichtige Forschungsreihen in der Forschung der Morpho-Syntax des
Zweitspracherwerbs, die lUber mehrere Jahrzehnte entstanden sind. Eine dieser Forschungsreihen
fokussiert sich darauf, wie Lerner auf das explizite Unterrichten einer Sprache und unterschiedliche
Feedback-Typen, die eine inkorrekte Verwendung der L2 induzieren, reagieren; sehen Sie sich hierzu
auch die Ubersicht von Rod Ellis aus dem Jahr 1999 zur damaligen Forschung an. Ein Artikel aus dem
Jahr 1990 von Richard Schmidt beschaftigt sich damit, wie Spracherwerb durch die bewusste
Verarbeitung von Input vorangetrieben wird (vgl. Nick Ellis und Peter Robinson 2008) und wie sich
Input, der auf Form und Bedeutung fokussiert ist, auswirkt (vgl. Bill VanPatten, 2004). Eine
verwandte Forschungsreihe beschéftigt sich mit der Interaktion zwischen Gesprachspartnern (Susan
Gass und Carolyn Madden 1985; Michael Long 1996).

Die Bedeutung des Alters im Zweitspracherwerb

Sie haben vielleicht bereits von der Idee einer bestimmten Phase gehort, in der eine gesteigerte
Sensibilitdt gegenliber sprachlichem Input gegeben ist und die etwa bis zur Pubertat anhalt.
AuBerdem werden Sie Migrantenfamilien beobachtet haben, in denen Kinder die Zweitsprache auf
dem Niveau eines Muttersprachlers erwerben, Erwachsene jedoch nicht. Eric Lenneberg (1967) hat
dieses Phanomen in seiner Critical Period Hypothesis festgehalten. In den 1970er Jahren kam es zu
einem plotzlichen Aufruhr, als das so genannte ,wilde” Madchen Genie ohne jegliche
Sprachkenntnisse im Siiden Kaliforniens gefunden wurde. Es wurde herausgefunden, dass der Grund
extremer Mangel an Zuwendung war. Genies Fall scheint die Existenz einer wichtigen Phase im
Erstspracherwerb, die auf die biologische Entwicklung eines Menschen zurilickzufuhren ist, zu stltzen
(vgl. Curtiss, 1977 und Fromkin, Krashen, Curtiss, Rigler und Rigler, 1974).

Inwiefern diese Phase sich auf den Zweitspracherwerb Ubertragen lasst, ist nie festgestellt worden.
Friher sprachen sich einige Forscher dafiir aus, dass es mehrere wichtige Phasen gibt (Seliger, 1978).
Andere wiederum wiesen die Idee dieser Phasen komplett von sich (Bialystok und Hakuta, 1999;
Krashen, 1978). Julia Herschensohn bietet in ihrem Buch aus dem Jahr 2007 eine immer noch
aktuelle Ubersicht dariiber, was die Forschung zu altersabhdngigen Unterschieden in verschiedenen
Bereichen von Sprache sagt.

Wir werden uns mit diesem Thema am Ende des Kapitels weiter beschaftigen.

Bewusstes Lernen einer Zweitsprache und unbewusster Zweitspracherwerb

Kleine Kinder besitzen nicht die Fahigkeit, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektieren. Erwachsene
unterscheiden sich hier von Kindern: Unabhangig vom Bildungsgrad eines Erwachsenen, sind diese
kognitiv weiter entwickelt als Vorschiiler, sodass sie liber ihren eigenen Erwerbsprozess reflektieren
kénnen. Sie kdnnen am bewussten Lernen einer Zweitsprache teilnehmen und somit effektiv auf
Korrekturen reagieren.

Kinder werden sich erst langsam ihrer eigenen Sprache bewusst, wahrend sie linguistische
Kompetenzen erwerben. Durch Bildung entwickelt sich ihr Sprachbewusstsein, ihr metalinguistisches
Bewusstsein, sogar noch weiter. In ihrer spaten Kindheit oder Jugend sind gebildete Menschen in
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Lage, bewusst eine zweite Sprache zu erlernen. Sie sind vielleicht bereits mit der Unterscheidung der
beiden Begriffe Lernen und Erwerben nach Stephen Krashen (1985) vertraut. Diese Vorstellung
entstammt Chomskys oben genannter Behauptung Uber die Trennung von Sprache und genereller
Kognition. Diese Unterscheidung im Zweitspracherwerb wurde von Krashens Studentin, Bonnie D.
Schwartz, weiter gefiihrt, indem sie 1993 einen Artikel publizierte, in dem sie auf die Schwierigkeit
verwies, zu erkennen, ob die Sprache von Lernern auf bewusst gelernten Inhalten oder ihrer
linguistischen Kompetenz basiert.

Eine weitere Ansicht, die davon ausgeht, dass es keine speziellen Anlagen fiir Sprachen gibt, besagt,
dass zwei Arten von Wissen in den Spracherwerb involviert sind: deklaratives Wissen, welches wir
bewusst lernen und anwenden, und prozedurales Wissen, das wir unbewusst lernen und
automatisch anwenden (Michael Ullman, 2001; Michel Paradis, 2009).

Formulaic Speech

Wir werden uns zu einem spateren Zeitpunkt einem weiteren Aspekt der Morpho-Syntax von
Lernern widmen. Formulaic Speech — oder auch holistische Chunks, gelernte Chunks, nicht
analysierte Chunks, Holoformen, Routinen — bedeutet, dass Lerner eine Phrase, die aus mehreren
Woértern besteht, so verwenden, als wiirde es sich um ein einzelnes Wort handeln. Es ist moglich,
Formulaic Speech ohne entsprechende Anweisungen zu erlernen, denn es ist normal flr Lerner, dass
sie mit solchen, sehr niitzlichen, kommunikativen Sequenzen in Kontakt kommen. Ab dem Zeitpunkt,
wo sie das erste Mal ein Klassenzimmer betreten, werden Lerner dazu ermutigt, Chunks wie Ich
komme aus... und Ich heifle... anzuwenden.

Studien Giber erwachsene Einwanderer
Wie es begann: Kindlicher Spracherwerb

Kurz nachdem Chomsky seine Ideen vorstellte, begannen Experten fiir Kindersprache nach
Nachweisen fir die Universalitdat der menschlichen Sprache, der junge Kinder folgen, zu suchen. In
den friihen 1970er Jahren fihrte Roger Brown und nachfolgend seine Promotions-Studentin Jill de
Villiers zwei Studien durch, die weitreichende Konsequenzen haben sollten. Brown untersuchte den
Erwerb von 14 grammatischen Morphemen im Englischen, die in der friihesten oralen Produktion
dreier verstandlich sprechender und redefreudiger, einsprachiger Kinder zunachst nicht zu
beobachten waren. Die Kinder hatten zum Zeitpunkt der Untersuchung bereits damit begonnen,
Worter zu Satzen zu kombinieren (die Namen der Kinder sind Pseudonyme).

Adam, Eve und Sarah

Eve zeigte friiher Fortschritte als Adam und Sarah. Sie begann schon mit einem Jahr und sechs
Monaten Worter zu kombinieren. Dies bekraftigte eine bereits gemachte wichtige Beobachtung:
Kinder erwerben Sprache zu unterschiedlichen Zeitpunkten.

Eve: im Alter von 1;6 bis 2;3 Jahre
Adam: im Alter von 2;3 bis 3;6 Jahre

Sarah: im Alter von 2;3 bis 4;0 Jahre
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Die Methodik war einfach: die Forscher banden jedes Kind mehrmals im Monat in ein typisches Spiel
ein. Von diesen Spieleinheiten wurden Tonaufnahmen erstellt, die im Anschluss transkribiert wurden.
Um den Erwerb eines Morphems zu bestimmen, wurde das Konzept des Suppliance in Obligatory
Contexts angewandt. Zum Beispiel konnte das Kind sagen: ,Daddy counting toe“. Das Hilfsverb ,,is“,
das im Singular stehen muss, ist obligatorisch, aber es wird von dem Kind nicht produziert. Das Plural
—s bei ,toe” ist ebenfalls obligatorisch, wird vom Kind aber ebenfalls nicht produziert. Auf diese
Weise lasst sich auch feststellen, dass das Kind Fehler macht. Brown schlussfolgerte daraus, dass ein
Kind ein Morphem erst dann erworben hat, wenn es dieses in drei aufeinanderfolgenden Sitzungen
immer (Kriterium von 90%) produziert.

Die Querschnittstudie von de Villiers & de Villiers

Wahrend Brown eine Langsschnittstudie durchfiihrte, bei der er dieselben Kinder Uber einen
langeren Zeitraum untersuchte, unternahmen de Villiers & de Villiers eine Querschnittstudie. Hierfur
erhoben sie nur zu einem bestimmten Zeitpunkt Daten von 21 monolingualen Kindern, die Englisch in
verschiedenen Altersstufen (von 16 bis 40 Monaten) lernten und daher wahrscheinlich auch auf
verschiedenen Entwicklungsstufen beziglich des Morphemerwerbs standen. Auch hier wurde mit
den Kindern gespielt, um hunderte von AuRerungen eines jeden Kindes erhalten zu kénnen. Fiir die
Analyse beschrankten sich die Wissenschaftler auf acht Morpheme und benutzten dafiir wieder
dieselbe Technik der Suppliance in Obligatory Contexts. AuRerdem wurde ein Prozentsatz fiir die
Morphemgenauigkeit errechnet.

Allgemeiner Entwicklungsverlauf

Die Forscher entdeckten, dass diese 24 nicht miteinander verwandten oder einander vertrauten
Kinder, die in verschiedenen Gebieten aufwuchsen, denselben Entwicklungsverlauf erkennen lieRen.
Diese Beobachtung wurde von Brown als Phdanomen der substanziellen Allgemeingiiltigkeit
(Phenomenon of Substantial Generality) bezeichnet, das auf alle Kinder, die Englisch erwerben,
angewandt werden kann (Brown, 1973:277). Diese Ergebnisse bekraftigten die bereits 15 Jahre zuvor
von Jean Berko gewonnenen Beobachtungen beziiglich der reguldren und irreguldren Vergangenheit-
sowie der Pluralmarkierung im Englischen: schon 1958 fand Berko heraus, dass Kinder dem Input,
den sie erhalten, ihre eigene Reihenfolge auferlegen.

Zweitspracherwerb

Zweitspracherwerbsforscher stellten sich die Frage, ob Lerner dem Input, den sie bekommen, ihre
eigene Erwerbsreihenfolge auferlegen. Sowohl Browns Studie als auch die Untersuchungen von de
Villiers & de Villiers dienten als Inspiration zweier weiterer Studien, die die Denkweise lber den
Zweitspracherwerb verdanderten. 1957 wurde Robert Lados Hypothese der Kontrastiven Analyse
(Contrastive Analysis Hypothesis) einer informellen und formellen Testung unterzogen. Diese zeigte,
dass der einfache Vergleich von Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen der Erstsprache und
Zweitsprache der Lernenden es nicht erlaubt, Fehler, die diese Lerner produzieren, vorherzusagen.
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Kreativitdt und Lernersprache

Schon vor den Studien, die in den 1970er Jahren mit Kindern durchgefiihrt wurden, brachte S. Pit
Corder auf die Idee, dass Lerner einer Zweitsprache systematische Fehler begehen. Hierfiir berief sich
Corder auf die Vorstellung, dass diese Lernenden unabhdngig ihres Alters dem Input, den sie
erhalten, eine eigene Reihenfolge hinsichtlich des Erwerbs auferlegen. Sie sind sehr kreativ
hinsichtlich der Konstruktion ihrer Zweitsprache. Dies wird 1972 von Larry Selinker als Lernersprache
oder Interlanguage bezeichnet. Empirische Beweise fiir den kreativen Umgang mit Sprache lieferten
sowohl zwei Studien von Dulay & Burt (1973; 1974), die sich einerseits mit 151 Spanisch-sprechenden
Kindern (5-8 Jahre alt) und andererseits mit 60 Spanisch-sprechenden und 55 Chinesisch-
sprechenden Kindern (6-8 Jahre alt) beschéaftigten, als auch die Studie von Bailey, Madden & Krashen
(1974), fur die 73 Erwachsene mit 11 verschiedenen erstsprachlichen Hintergriinden untersucht
wurden. Die Kinder und Erwachsenen lebten in den USA und erwarben dort die englische Sprache.
Die Methodik dieser Studien bestand aus der miindlichen Beschreibung von Bildern.

Die Daten dieser Studien wurden statistischen Analysen unterzogen, die eine allgemeine
Morphemgenauigkeitsfolge bei Lernenden einer Zweitsprache unabhangig von ihrer Erstsprache
zeigten.

Sie sollten beachten, dass Zweitspracherwerbsforscher ihr Augenmerk nicht nur auf die Beobachtung
und Beschreibung von Fehlern, die die Lerner produzieren, legten. lhr Interesse galt sogar eher dem,
was die Lerner schon formal beherrschen.

Brown; de Villiers & de Villiers | Dulay & Burt Bailey, Madden & Krashen
L1 Kinder L2 Kinder L2 Erwachsene
1. Plural -s 1. Plural -s 1. Verlaufsform -ing

2. Verlaufsform -ing

3. Unregelmalige
Vergangenheit

4. Artikel

5. zusammengesetztes
Kopulaverb

6. Possesiv-s
7. Dritte Person Singular —s

8. zusammengesetztes
Hilfsverb

2. Verlaufsform -ing

3.zusammengesetztes
Kopulaverb

4. zusammengesetzes Hilfsverb
5. Artikel

6. UnregelmaRige
Vergangenheit

7. Dritte Person Singular-s

8. Possessiv -s

2. zusammengesetztes
Kopulaverb

3. Plural-s
4. Artikel

5. zusammengesetztes
Hilfsverb

6. UnregelmaRige
Vergangenheit
7. Dritte Person Singular-s

8. Possessiv —s
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Zweitspracherwerbsforschung frither und heute

Nach Veroffentlichung der Ergebnisse gerieten diese in Kritik; zum Beispiel spielten die
Zweitspracherwerbsforscher nicht mit den Lernern, sondern verwendeten einen Satz Bildkarten, die
speziell fiir diese Datenerhebung entworfen wurden. Lerner lbergeneralisieren auerdem in ihren
AuBerungen; auf diesen Aspekt werden wir spiter zuriickkommen. Judy Wagner-Gough fiihrte 1978
eine Langsschnittstudie mit einem jungen Kind durch. Diesem Kind wurden Kontexte prasentiert, die
ein —ing-Morphem verlangen. Wagner-Gough fiel auf, dass dieses Kind das —ing sowohl in Kontexten
verwendet, die diese Verlaufsform verlangen, aber es auch in Kontexten produziert, in denen —ing
nicht obligatorisch ist wie z.B. in der Vergangenheit (Mark and Fred going in = Mark and Fred went
outside). Die Forscherin argumentierte, dass das Kind das —ing noch nicht erworben hat, da es zwar
die Form erlernt hat, sich aber noch nicht der Funktion (Markierung der Verlaufsform) bewusst ist.

Nach den Studien der 1970er Jahre erfolgte eine groRe Welle an Forschung, die sich mit
erwachsenen Zweitsprachlernern beschaftigte. Hierbei suchte man auch nach dem Ursprung fiir die
Differenzen zwischen Erst- und Zweitsprachlernern und nach der Quelle fir den gemeinsamen
Erwerbsweg. Zum Beispiel schlugen Goldschneider & deKeyser (2001) vor, dass eher gewisse
kognitive als reine linguistische Faktoren verantwortlich sind. Auch heute noch suchen
Wissenschaftler sowohl mittels Langsschnitt- als auch Querschnittstudien nach oft sogar
mikroskopisch kleinen erkennbaren Mustern im Erwerb dieser englischen Morpheme; z.B. siehe Bliss
(2006); Cox (2005); Haznedar (1997); Klein et al. (2004); Lardiere (2003); Kahoul et al. (2017). In den
frihen Studien wurden die Daten gewdhnlich anhand verschiedener Produktionstypen gesammelt.
Dazu zdhlten normalerweise die mundliche, manchmal aber auch die schriftliche Produktion (z.B.
freie Gestaltungen). Mit der Zeit haben die Wissenschaftler jedoch zunehmend experimentelle
Studien durchgefiihrt, in denen sie herausfinden wollten, was Lerner verstehen oder wahrnehmen.
AulRerdem wurde inzwischen der Erst- und Zweitspracherwerb bei etlichen weiteren Sprachen als nur
Englisch untersucht.

Patsy Lightbown & Nina Spada veroffentlichten 1993 das Werk ,,How Languages are Learned”. Dieses
ist inzwischen in mehreren Auflagen erschienen und ist immer noch ein verfiigbares Handbuch fiir
die Forschung im frihen und spaten Zweitspracherwerb.

Studien liber erwachsene Einwanderer

Seit den 1970er Jahren wurden einige der wichtigsten und bedeutendsten Untersuchungen lber die
Morphosyntax der Zweitsprache mit Migranten durchgefiihrt. Bailey et al. (1974) erforschten
Einwanderer in den USA. Die Ergebnisse dieser Studie spiegeln sich auch in zeitgleichen und
nachfolgenden Studien Uber Englisch als Zweitsprache und auch Uber den Zweitspracherwerb
anderer Sprachen wider.

In all diesen Studien wurden die Daten sowohl mithilfe von miindlichen Interviews und Gesprachen
mit den Forschern als auch mittels miindlichen Nacherzdahlungen von Stummfilmen erhoben.

Die ZISA-Studie
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Einer der bekanntesten Studien, die sich mit dem Erwerb einer anderen Sprache als Englisch
beschéftigt hat, ist die ZISA-Studie (Zweitspracherwerb italienischer, portugiesischer und spanischer
Arbeiter). Die Studie hatte zum Ziel, erwachsene in Deutschland lebende und arbeitende
Einwanderer unter die Lupe zu nehmen. Diese hatten keinen Unterricht, erwarben ihre Zweitsprache
aber auf natirliche Weise an ihrem Arbeitsplatz und in der Gemeinschaft. Dieser Studie ging die
Heidelberger Pidgin-Studie (z.B. Becker et al., 1977) voran. Die ZISA-Studie erfreut sich jedoch
groRerer Bekanntheit, da zwei englische Veroffentlichungen erschienen, die eine hitzige Debatte
Uber die Mechanismen, die fiir die von den Lernern gezeigten Muster verantwortlich sind,
entfachten. Darauf kommen wir spater zurick.

Eine weitere wichtige Studie iber den Zweitspracherwerb von erwachsenen Migranten ist die ESF-
Studie (European Science Foundation). Innerhalb dieser Studie wurden allerdings Lerner untersucht,
die nicht nur verschiedene muttersprachliche Hintergriinde hatten, sondern auch eine gréRere
Anzahl von Sprachen erwarben: Niederlandisch, Englisch, Franzosisch, Deutsch und Schwedisch. Die
Studie enthielt die Daten von 40 arabischen, finnischen, italienischen, spanischen und tiirkischen
Teilnehmern. Hierbei Uberlappten die Erstsprachen mit jeder der Zweitsprachen; es gab zwei
turkische Lerner, die sowohl Deutsch als auch Niederlandisch lernten, zwei italienische Lerner, die
Deutsch und Englisch erwarben, zwei arabisch-sprechende Lerner, die Niederldndisch und
Franzosisch erwarben und so weiter.

Studie 11— L2 Beschreibung

Heidelberger Spanisch — Deutsch Querschnitt: 48 Lerner
Pidgin 1970er

ZISA 1980er Spanisch, Querschnitt: 45 Lerner
Portugiesisch, Italienisch — Langsschnitt 2 Jahre: 12 Lerner
Deutsch

ESF 1990er Finf L1s — Finf L2s Langsschnitt 2 % Jahre: 40 Lerner

LEXLERN Koreanisch & Tirkisch — | Querschnitt: 17 Lerner
Deutsch

1990er eutse

Der Einfluss der Erstsprache

Was ist mit dem Einfluss der Erstsprache der Lerner oder anderen Sprachen, die diese wahrend ihres
Zweitspracherwerbs bereits kennen? Zweitspracherwerbsforscher betrachten weiterhin die
Lernersprachen ndher, um nach Evidenz fiir den Einfluss der Erstsprache zu suchen. Dies wird auch
als ,,L1 transfer” bezeichnet. Eine &ltere Beobachtung von Helmut Zobl (1980) besagt, dass dieser
Einfluss der Erstsprache einen langsameren Fortschritt in der Zweitsprache zur Folge hat. In dem Fall,
dass die Lernersprache zu einem bestimmten Punkt die Erstsprache widerspiegelt, kdnnte dies den
weiteren Fortschritt des Lerners behindern. Zum Beispiel dhnelt die Art, wie Satze im Spanischen
verneint werden, der Art wie diese Lerner Satze in der Zweitsprache Englisch unabhangig ihrer
Erstsprachen negieren; sie lassen das Pronomen aus und stellen das Wort ,,No“ (und manchmal
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,hot”) vor den Rest des Satzes wie im ,,No have money”“. Dies ist im Spanischen exakt das Gleiche: No
tengo dinero. ,| have no money/ | don’t have any money.” Spanisch-sprechende Lerner, die Englisch
erwerben, verweilen langer auf dieser Stufe als Lerner von Sprachen, die diese Stufe der
Lernersprache nicht zeigen.

Bonnie D. Schwartz & Rex Sprouse (1996) stellten eine hoch einflussreiche Hypothese auf, in der sie
die Idee zum Ausdruck brachten, dass die Erstsprache des Lerners den Erwerb der Zweitsprache von
Beginn an formt; dies ist der ,Full Transfer.” Die andauernd verfligbare universelle Grammatik
ermoglicht es dem Lerner, (iber seine Erstsprache hinauszukommen; dies ist der ,Full Access.” Die
Sprachen der Welt unterscheiden sich im Hinblick auf die Funktionen, die sie markieren, und
Forscher haben auRerdem die Schwierigkeiten tberdacht, die Lerner haben, wenn die Erstsprache
sich von der Zweitsprache unterscheidet. So hat zum Beispiel Lado dies im Jahr 1957 getan. Diese
Aspekte werden mit aktuellen Begriffen gerahmt: ist es einem Lerner moglich, eine funktionale
Kategorie in der Zweitsprache zu erwerben, die in der Erstsprache fehlt? (Fiir ein Beispiel siehe
Hawkins & Chan, 1996; Hawkins & Liszka, 2003). Beispielsweise sind Artikel und Zeitformen in vielen
europaischen Sprachen markiert, in Mandarin aber nicht. Bedeutet dies, dass es flir erwachsene
Lerner einer Zweitsprache unmoglich ist, diese Kategorien zu erwerben?

Die Erwerbsstufen der Morphosyntax im Zweitspracherwerb
Der Weg, Lernerfolg und Ergebnis

Zweitspracherwerb wird von externen und internen Faktoren beeinflusst. Diese wirken sich
wiederum auf den Lernerfolg und das Ergebnis des Lernens aus, also auf das Level, welches am Ende
des Spracherwerbs erreicht wird. Externe Faktoren sind fir LESLLA-Lerner bspw. die sozialen und
politischen Bedingungen in der Migration. Interne Faktoren beziehen sich auf ernstzunehmende
Konsequenzen, die den Alphabetisierungsprozess von L2-Lernern beeinflussen kénnen, wie zum
Beispiel Motivation oder Gedachtnisleistungen. Elaine Tarone, Martha Bigelow und ihre Kollegen
haben sich in ihren Untersuchungen mit Gedachtnisleistungen, Verarbeitung von Input und
Alphabetisierung beschaftigt (Tarone und Bigelow, 2005; Tarone, Bigelow und Hansen, 2007; 2009).
Die Studien, die in diesem Kapitel vorgestellt werden, zeigen, dass die externen und internen
Faktoren den Lernerfolg des Morphosyntaxerwerbs einer Zweitsprache nicht zu beeinflussen
scheinen.

Was ist eine Entwicklungsstufe?

Wir alle kdnnen Kinder dabei beobachten, wie sie laufen lernen. Im Hinblick auf das Stufenmodell
stellt sich die Frage: Was sind die Eigenschaften, die das System eines Kindes zu einem bestimmten
Zeitpunkt vorweist? Sobald ein Kind sitzen kann, beginnt es normalerweise zu krabbeln oder sich im
Sitzen mit den Armen nach vorne zu ziehen, um sich fortzubewegen. Als nachstes kénnen wir
typischerweise beobachten, wie das Kind stehen, aber noch nicht laufen kann, dann beginnt es zu
wippen, anschlieBend unsichere Schritte zu machen und am Schluss kann es laufen. Auch wenn
manche Kinder eventuell Stufen liberspringen, so werden wir niemals die umgekehrte Reihenfolge
dieser Stufen beobachten. Kinder laufen nicht, bevor sie krabbeln. Das Laufen ist insofern jedoch nur
eine unzureichende Metapher fiir den Spracherwerb, da Kinder beim Laufen keinen bestimmten
Input zu bendtigen scheinen, wahrend dieser sehr wohl fiir ihre Sprachentwicklung notwendig ist.

Dennoch beschaftigen sich Wissenschaftler in Bezug auf den Spracherwerb mit derselben Frage: Was
sind die linguistischen Eigenschaften der Interimsprache eines Lerners zu einem bestimmten
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Zeitpunkt? (vgl. z.B. Gregg, 1996: 51). Die Beschreibung von Eigenschaften zu unterschiedlichen,
sukzessiven Zeitpunkten kann als eine Folge von Stufen bezeichnet werden, die die Lerner auf dem
Weg ihres Spracherwerbs durchlaufen. David Ingram benennt in seinem Buch Uber den
Spracherwerb von Kindern (1989) die unten genannten Kriterien zur Beschreibung von
unterschiedlichen Stufen. Denken Sie an einige funktionale Morpheme der Sprache, die Sie
unterrichten, die zunachst nicht zielgerichtet produziert werden (z.B. fehlerhaft in der
Ausdrucksweise sind).

1. Das zu beobachtende Verhalten stabilisiert sich (ber einen gewissen Zeitraum (z.B.
Verwendung bzw. Bilden von falschen Formen {iber Wochen oder Monate).

2. Erhalt weiteren Inputs fuhrt dazu, dass sich das Verhalten dndert (z.B. werden die Formen
erstmals korrekt angewendet bzw. gebildet).

3. Dieses Verhalten festigt sich (z.B. die Formen werden fast immer korrekt gebildet bzw.
angewandt)

Ingram sagt auRerdem, dass eine Verhaltensweise je einer Stufe zugeschrieben werden kann. Somit
gehen die Inhalte, die Stufe eins zugeschrieben werden, logischerweise denen, die auf Stufe zwei zu
finden sind, voraus.

Wie Sie sehen werden, basieren die in Bezug auf den Zweitspracherwerb vorgeschlagenen Stufen auf
Beobachtungen von Forschern von Lernersprache. Auch wenn Sie feststellen werden, dass sich
Wissenschaftler uneinig dartiber sind, was den einzelnen Stufen zu Grunde liegt, miissen Sie sich
nicht flir eine der Ansichten entscheiden, da die Stufen unabhdngig davon angewendet werden
kénnen.

Stufen des englischen Zweitspracherwerbs

Die inkorrekte Verwendung einer Form oder Syntax (Wortfolge) in der Zielsprache liefert Hinweise
fir eine bestimmte Stufe. Es kann jedoch auch sein, dass Hinweise abseits vom Output der Lerner
gesucht werden missen. Betrachten Sie die Studie liber Jorge, in der Forscher unterschiedliche
Spiele mit ihm spielen (Hilles, 1986; basierend auf der Studie von Cazden et al. liber sechs spanische
Migranten in den USA). Auf Grund der Dominanz der englischen Sprache in der friihen Forschung
werden auch wir uns an dieser Stelle mit Englisch beschaftigen

Forscher: What does she look like?

Jorge: The pelo black and the eyes is | don’t know what colour, and is fat.

Jorges Satzbildung einige Monate spater:

What time is it?
It doesn’t even spin.
You can’t tell her.

Weitere Hinweise auf kreative Konstruktionen
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Lassen Sie uns gemeinsam naher hinsehen. In den 70er und 80er Jahren sahen sich
Wissenschaftler, die sich flir den Erwerb von Fragekonstruktionen in der englischen Sprache
interessierten, funktionale Morpheme wie z.B. ,do“ im Zusammenhang mit den
unterschiedlichen Wortfolgen von Ja/Nein- bzw. W-Fragen genauer an. Hier liegt eine
Inversion von Subjekt (S in der untenstehenden Tabelle) und Hilfsverb (sowie Kopula- und
Modalverb; V in der untenstehenden Tabelle) vor. Die Position des Objekts (O) bleibt gleich.
Mehrere Wissenschaftler fanden heraus, dass L2-Lerner unabhdngig von ihrer
Muttersprache denselben Entwicklungsmustern bei der Bildung von Fragesatzen folgen. Dies
bestarkt die Annahme, dass die Interimsprache von L2 Lernern kreativ konstruiert wird.

Stufe Wortfolge Beschreibung Beispiele

1 Einzelne Steigende Intonation Spinach?
Worter

2 SVO Steigende Intonation You like spinach?

3 Wh-SVO Wh-Fragewort zuerst What you like?
Do-SVO ‘Do’ zuerst bei Ja/nein- Do you like spinach?

Fragen
4 aux-SV Hilfsverben vor dem Have he seen it?

Subjekt bei Ja/nein-Fragen .
Where is he? Is he at work?

Kopulaverb vor dem

wh-cop-5 Subjekt

5 wh-aux-S Hilfsverben vor dem Where is he working?
Subjekt aber eingebettet

. o
bei Wh-Fragen Do you know where is he working?

Wir werden uns nun weiter ausgearbeiteten Stufen des Zweitspracherwerbs widmen, die
von Wissenschaftlern aufgestellt wurden, die bereits anhand ihrer durchgefiihrten Studien
vorgestellt worden sind.

Studien anderer Sprachen als Englisch

Die Datenanalyse der ZISA-Studie (Zweitspracherwerb italienischer, portugisischer und
spanischer Arbeiter) brachte flinf Stufen hervor, die sich als typisch fiir die Lerner dieser drei
sprachlichen Hintergriinde erwiesen (Clahsen, Meisel und Pienemann, 1983). Laut ihres
Berichts beginnt der Zweitspracherwerb mit der typischen, kanonischen, Wortfolge des
deutschen Deklarativsatzes: Subjekt (S) — Pradikat (P) — Objekt (O). Beachten Sie, dass sich
diese Ideen auch auf die Morphosyntax dhnlicher Sprachen, wie z.B. Niederldndisch,
Ubertragen lassen.
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Auf der ZISA-Studie basierende Stufen der L2 Entwicklung von Deutsch bei Erwachsenen (Vainikka & Young-Scholten
2011: 168)

Die Kinder spielen mit dem Ball.
1. SPO-Folge

Da Kinder spielen. Ziel: Da spielen Kinder.
2. Voranstellung

des Adverbs

Alle Kinder muss die Pause machen. Ziel: miissen

3. Separieren des
Verbs

Dann hat sie den Knochen wieder gebringt. Ziel: gebracht
4. Inversion

Er sagte, dass er nach Hause kommt.
5. Verb-Endstellung

Einige Jahre spater argumentierten Clahsen und Muysken (1986; 1989), dass diese Stufen weniger
die Anwendung von linguistischen Mechanismen bei Lernern, als vielmehr die Verwendung
genereller kognitiver Mechanismen aufzeigten. Besitzen erwachsene Lerner einer Zweitsprache
Zugang zu einer Universalgrammatik/UG? Pienemann erweiterte die Originalanalyse und entwickelte
daraus seine Processability Theory (1998; 2003), welche die Stufen als ein Resultat von Operationen
linguistischer Mechanismen ansieht und die UG ausschlieSt. Die Publikationen von Clahsen und
Muksyen flhrten zu einer erneuten Analyse der ZISA- und ESF-Daten (siehe unten), um zu zeigen,
dass Erwachsene dennoch eine UG besitzen.

Die ersten Stufen des Morphosyntaxerwerbs

Fir LESLLA-Lerner sind vor allem die ersten Entwicklungsstufen von Bedeutung. Eine der Ideen
entstand aus dem European Science Foundation Projekt heraus, welches von Manfred Klein und Clive
Perdue (1992; 1997) entwickelt worden ist und bereits vorgestellt wurde. Die Forscher beobachteten
bei Lernern unterschiedlicher Muttersprachen, die Niederldandisch, Englisch, Franzdsisch, Deutsch
und Schwedisch als Zweitsprache lernten, sechs gemeinsame Eigenschaften, die ihre mindliche
Sprachproduktion betrafen. Diese Stufen nannten sie die Basic Variety.

Unterscheidungen werden in Bezug auf bestimmte Aspekte getroffen

PO Wortfolge

Keine Veranderung (z.B. die Wortfolge betreffend)

Keine morphologischen Flexionen oder andere grammatische Morpheme
Optionale Determinanten

Fehlerhafte Bildung von Nebensatzen und offenen Komplementierern

ounkwWwNE

Auf die Veroffentlichung der Stufen folgte eine Welle an Reaktionen. Eine davon ging von Bonnie D.
Schwartz (1997) aus, die kritisierte, dass die Basic Variety die sich in den Muttersprachen
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unterscheidenden Wortfolgen nicht beachte: Punjabi und Tirkisch-Sprecher verwenden die PO-
Reihenfolge, wahrend arabische und italienische Sprecher durch ihre Muttersprachen zu Beginn ihres
Zweitspracherwerbs eine OP-Folge konstruierten. Heute vertreten Wissenschaftler die Meinung, dass
L2-Lerner damit beginnen, zunachst die Wortfolge ihrer Muttersprache zu Gibernehmen. Dabei spielt
es keine Rolle, ob dies aufgrund genereller kognitiver Mechanismen oder bedingt durch die UG
beeinflusst wird. Wenn wir das Subjekt auRer Acht lassen — da Anfanger (sowohl Kinder als auch L2
Lerner) nicht immer Subjekte verwenden — kénnen wir von Folgendem ausgehen:

Beide Sprachen besitzen eine Pradikat — Objekt — Folge (PO) (Englisch und Spanisch)
Beide Sprachen besitzen eine Objekt — Pradikat — Folge (OP) (Tlrkisch und Farsi)
Die L1 besitzt eine PO-Folge (Arabisch) und die L2 besitzt eine OP—Folge (Tirkisch)

Die L1 besitzt eine OP-Folge (Farsi) und die L2 besitzt eine PO—Folge (Spanisch)

Die Basic Variety ist in drei Stufen gegliedert (Vainikka und Young-Scholten, 2005). Wenn wir die
Ergebnisse von Florence Myles Studie (2004) Gber junge, gebildete Erwachsene aus GroRbritannien,
die Franzosisch lernen, mit in Betracht ziehen, bestatigt sich, was schon lange beobachtet werden
konnte: es existiert eine einleitende Stufe, auf der Lerner Sitze ohne Verben bilden.

Stufe 1: friiheste Basic Variety, keine Verwendung von Verben
Stufe 2: friiheste Basic Variety mit L1-Wortfolge (PO or OP)
Stufe 3: etwas spatere Basic Variety, Verwendung der L2-Wortfolge

Organic Grammar: die frithen Stufen und das Folgende

Ein weiterer Ansatz, den wir uns in diesem Kapitel ansehen wollen, entstammt aus der erneuten
Analyse der ZISA-Daten sowie des LEXLERN-Projekts. Bei letzterem handelt es sich um eine
Querschnittuntersuchung von Migranten in Deutschland. Bei der Entwicklung der so genannten
Organic Grammar gingen Anne Vainikka und Martha Young-Scholten von Clahsens (1991) Idee aus,
dass deutschlernende Kinder, als Reaktion auf gegebenen Input, mit Hilfe der UG zunehmend
syntaktische Strukturen bilden. Fir LEXLERN wurden die Daten auf sehr dhnliche Weise wie schon
flr ZISA- und ESF-Studien erhoben. Es wurden ausschliellich Techniken angewandt, die die Lerner
zum Reden ermutigen. Vainikka und Young-Scholten stellten Stufen des Spracherwerbs auf, die aus
der UG resultieren. Hierzu analysierten sie den deutschen Spracherwerb von koreanischen und
tirkischen Migranten (1994), die Daten romanischer Sprachen aus der ZISA-Studie (1996), die Daten
einer Langzeitstudie Uber freies Lernen von amerikanischen Austauschstudenten (2001), eine
Querschnittstudie iber Lerner unterschiedlicher Sprachhintergriinde, die Englisch als Zweitsprache
lernen (2006). und eine Querschnittstudie von Arabisch und Urdu sprechenden Migranten, die
Englisch lernen (2017). Wir werden die Stufen an dieser Stelle nicht vorstellen, da sie sich nur auf
Englisch und Deutsch beziehen.

Die Organic Grammar besagt, dass die Syntax von Lernern, die beginnen, Satze mit Verben zu bilden,
noch sehr simpel ist und keine funktionale Morphologie beinhaltet. Generative Linguisten haben
syntaktische Projektionen lange in Form von Baumdiagrammen reprasentiert. Mit linguistischen
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Begriffen wird diese einfache Syntax als Verbphrase (= VP) oder auch ,minimales Baumdiagramm®“
beschrieben. Eine CP (= Komplementarphrase) beinhaltet Syntax von Fragen und untergeordneten
Satzen und bildet die oberen Zweige des Baumes. Die Theorie geht von Stufen aus, die sowohl
funktionale Morphologie als auch die Wortfolge mit einbeziehen.

Weitere Sprachen

Da es deutlich weniger Studien (iber Entwicklungsstufen des Zweitspracherwerbs anderer Sprachen
als Englisch oder Deutsch gibt, mochten wir Sie dazu einladen, die Webseite
http://talkbank.org/access/SLABank/ zu besuchen, um Informationen Uber die Sprache, die Sie
unterrichten, zu erhalten. Um mehr Gber den Spracherwerb von Kindern zu erfahren, schauen Sie
sich folgende Datenbank an: http://childes.talkbank.org/access/. Wenn Sie etwas fiir Sie Relevantes
gefunden haben, notieren Sie sich den Autor und suchen Sie nach weiteren Publikationen. Legen Sie
den Fokus auf Tabellen oder Modelle, um zu sehen, ob sich die Inhalte auf lhre Lerner lbertragen
lassen.

Welche Rolle spielt Unterricht?
Riickblick

Ausgehend von einem generativen Ansatz des kindlichen Spracherwerbs untersuchen Forscher, wie
alle Kinder (auch kognitiv beeintrachtigte Kinder) die komplexe Syntax und funktionale Morphologie
ihrer Sprachgemeinschaft mit drei oder vier Jahren bereits erworben haben, obwohl sie kognitive
Herausforderungen dhnlichen Anspruchs erst spater meistern. Wissenschaftler stellen heraus, dass
Bezugspersonen beim Verbessern der noch nicht ausgereiften Sprache der Kinder inkonsequent sind
und dass diese Bezugspersonen und andere Personen im Umfeld des Kindes unvollstidndigen oder gar
fehlerhaften Input bereitstellen, z.B. enthalt ihre Sprachproduktion Versprecher oder Fehlstarts. Von
groRerer Bedeutung ist allerdings, dass der Input nicht gekennzeichnet ist. Hort ein Kind Woérter, so
weil} es zunachst nicht, worin die Funktion dieser Worter besteht. Wir haben bereits gesehen, dass
es Hinweise darauf gibt, dass Aspekte beim Spracherwerb angeboren sind. So fanden Brown und
nachfolgend de Villiers & de Villiers eine gemeinsame Spracherwerbsreihenfolge heraus. Diese
Stufen/Reihenfolge wurde von Dulay & Burt und Bailey, Madden & Krashen fir Lerner einer
Zweitsprache unabhdngig von deren Alter oder Muttersprache ebenfalls beobachtet. Es muss folglich
etwas Angeborenes sein, dass das Kind dazu befdhigt, die Aufgaben des Spracherwerbs zu
bewerkstelligen; genau genommen muss etwas Angeborenes fiir die gemeinsame
Erwerbsreihenfolge von Lernern einer Zweitsprache verantwortlich sein. Generative Forscher gehen
davon aus, dass es sich hierbei um die Universalgrammtik (UG) handelt. Im Folgenden versuchte
man, nach Evidenz fir den Zugang zur UG zu suchen, und zwar nicht nur fir Kinder, die ihre
Erstsprache erwerben, sondern auch fiir jiingere und altere Lerner einer Zweitsprache.

Das 1989 von Lydia White publizierte Werk Universal Grammar and Second Language Acquisition
wird heute als eines der besten Handbiicher zu Beginn einer erfolgreichen Forschungsreihe
angesehen.

Weitere Fortschritte in der Erforschung der formalen Linguistik haben seit den 1980er Jahren zu
einem differenzierteren Verstandnis der funktionalen Morphologie und Syntax vieler verschiedener
Sprachen gefiihrt. Dieses Verstandnis gab Erst- und Zweitspracherwerbsforschern eine neue Richtung
vor, was zu untersuchen ist. Dadurch hat sich wiederum die Bandbreite der Sprachen, deren Erwerb
untersucht wird, exponentiell vergrofRert. Auch alternative Forschungsreihen, die von verschiedenen
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Ansdtzen ausgehen, florieren. So gehen Halliday (1994); Goldberg (2007); O’Grady (2005) und
Tomasello (2003) von kognitiven Ansatzen fiir die Untersuchung von Kindersprache aus, und Ellis &
Robinson (2008) und VanPatten (2004) untersuchen kognitive Ansdtze speziell auf den
Zweitspracherwerb bezogen. Gass & Mackey (2006) beziehen wiederum interaktionistische
Perspektiven in ihre Forschung mit ein. Sollten Sie sich fir diese Forschungsrichtungen interessieren,
so suchen Sie am besten im Internet oder in der nachstgelegenen wissenschaftlichen Bibliothek nach
Vero6ffentlichungen der genannten Autoren.

Warum lernen Lernende nicht immer das, was ihre Lehrer ihnen beibringen?

Wir werden die Antworten auf diese Frage von zwei unterschiedlichen Perspektiven aus diskutieren:
das Auswendiglernen von MehrwortdauBerungen, die unerlasslich fir soziale Interaktionen sind und
das Lernen und die Anwendung von Regeln.

Einpragen von Mehrwortausdriicken

Die MehrwortduRerungen, mit denen wir uns beschaftigen, sind gangige Ausdriicke, die auf dem
gleichen Wege memoriert werden wie einzelne Worter. So wie in einem Worterbuch enthalt das
mentale Lexikon Eintrdge flr einzelne Worter als auch Eintrage fir zwei oder mehr Worter. Wenn wir
eine Sprache sprechen, die wir gut kennen, greifen wir auf solche Ausdriicke zuriick und rufen sie
genauso schnell aus unserem mentalen Lexikon ab wie einzelne Worter. Diese Ausdriicke werden
auch als formelhafte Sprache bezeichnet. Es handelt sich dabei um vorgepriagte Bausteine
sprachlicher Kommunikation. Darunter fallen Idiome wie z.B. ,den Loffel abgeben®, Floskeln wie z.B.
,Die guten alten Zeiten”, Komposita wie z.B. ,Autobahnkreisel”, Kollokationen wie z.B. ,ein
Geheimnis bewahren” (Ausdriicke, die haufig gemeinsam auftreten), soziale Ausdriicke wie z.B.
,Schon, Sie kennen zu lernen” und feststehende Ausdriicke wie z.B. ,Ich verstehe nicht”.

Lernen von Mehrwortausdriicken

Fremdsprachenfiihrer enthalten Listen von Ausdriicken, die hilfreich fiir die verschiedenen
Situationen sind, auf die ein Tourist im Urlaub stoBen mag. Allerdings bedarf es eines sehr guten
Gedéachtnisses (vor allem hinsichtlich der Aussprache) und viel Ubung, um diese Ausdriicke unter
kommunikativem Druck zu produzieren und dann auch von Anderen verstanden zu werden. Es
besteht immer die Gefahr, dass zwar die Mitteilungen verstanden werden, aber die Antwort dann
nicht verstanden wird. AuBerdem ist es moglich, dass die AuRerungen inflationar verwendet werden.
Der Einwandererjunge Homer, dessen Spracherwerb von der englischen Forscherin Judy Wagner-
Gough (1978) untersucht wurde, benutzte unterschiedliche gespeicherte Ausdriicke in seiner
Kommunikation innerhalb des Klassenraums seiner Grundschule. Beispielsweise bediente sich
Homer des Ausdrucks Is it, um Fragen wie Is it bicycle is Judy? ‘Is it Judy’s bicycle?’ zu formulieren.
AulRerdem benutzte er den Ausdruck Where’s, um Aussagen wie Where’s Mark is school ‘Mark is at
school’ zu treffen. Diese Ausdriicke verwendete Homer, bevor er die Morphosyntax seiner
Zielsprache erworben hatte.

Martinez & Murphy (2011) nehmen an, dass die Probleme, die jiingere Migranten mit den kiirzeren
Mehrwortausdriicken haben, relevanter fiir den Wortschatzerwerb sind.
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Lernen von Ausdriicken

Eve Clark (1974) beobachtete ihren dreijahrigen Sohn dabei, wie er die Anweisung Wait for it to cool
(Warte bis es abekdihlt ist) lernte, die er wahrend der Mahlzeiten verwendete. Danach wendete er
das Muster Wait for it (Warte ab) auch auf andere Verben an und benutzte spater dann den
Ausdruck Wait for it to dry (Warte ab bis es trocken ist). Im Fremdsprachenunterricht kann das
Behalten von Ausdriicken an das Speichern von Dialogen und an das Uben von Mustern, die Teil der
Audiolingualen Methode (in den 1940ern in den USA entwickelt) sind, gekniipft sein. Das Uben eines
Musters erfordert, dass man ein bestimmtes Muster eines eingepragten Dialogs nimmt und eine
Komponente dieses Musters verandert. Zum Beispiel kdnnte die Aussage My name is Mary (Mein
Name ist Mary) zu der Frage Is your Name Mary? (Ist dein Name Mary?) oder What is your name?
(Wie ist dein Name?) umformuliert werden. Kiirzlich haben Vainikka, Young-Scholten, ljuin & Jarad
herausgefunden, dass erwachsene Einwanderer, von denen manche LESLLA-Lerner waren,
Mehrwortausdriicke benutzen, dhnlich wie der Lerner, den Wagner-Gough beobachtete. Andere
Forscher haben dhnliche Muster in dem Erwerb anderer Sprachen von erwachsenen Immigranten
gefunden, wie z.B. im Niederlandischen. Sie konnen die Studie von Vainikka et al. auf der
Internetseite www.leslla.org unter dem Reiter “Proceedings” finden. Dort wahlen Sie dann das
Granada Symposium von 2016 aus.

Wie Lerner sich Ausdriicke einpragen und wie sich diese morphosyntaktisch entwickeln

Die derzeitige gebrauchsbasierte Sicht legt nahe, dass Sprache sich aus solchen Ausdriicken
zusammensetzt und im Prozess des Ansammelns dieser Ausdriicke wird sich der Lerner der einzelnen
Bestandteile bewusst, entdeckt Muster und verwendet diese dann kreativ. Die
Zweitspracherwerbsforscherin Florence Myles (2004; siehe auch Myles, Hooper & Mitchell 1999)
argumentiert, dass wenn es um das Behalten von Mehrwortausdriicken geht, sich der oben
beschriebene Verlauf auch fiir den Erwerb einer zweiten Sprache zeigt.

Eine Studie liber Mehrwortausdriicke im Zweitspracherwerb

Kathleen Bardovi-Harlig und Davi Stringer (2017) haben Myles’ Argumentation angefochten. Die
beiden Forscher berichten von einer Studie, deren Ergebnisse darauf hinweisen, dass der
Entwicklungsweg des Lerners nicht von sich eingepragten Mehrwortausdriicken beeinflusst wird.
Eine weitere wichtige Beobachtung der beiden Wissenschaftler konnte sich moglicherweise ebenfalls
bereits aus lhrer Reflexionsaufgabe ergeben haben: Lerner einer Zweitsprache meistern diese
Ausdriicke erst vollauf, wenn sie hohere Kompetenzlevel erreicht haben. Dies bedeutet konkret, dass
ihre Morphosyntax mit der Morphosyntax dieser Ausdriicke gleichziehen muss, bevor sie diese
miihelos produzieren kdnnen. Mit ihrer Studie wollten Bardovi-Harlig & Stringer herausfinden, ob das
Speichern von Mehrwortausdriicken als Katalysator fir den Erwerb von Morphosyntax agiert. Zu
Beginn der Studie sammelten sie einen Korpus solcher Ausdriicke, die in der US-Gemeinschaft, in der
die Probanden lebten, verwendet werden. Im Anschluss daran erstellten sie Testszenarios, in denen
diese Ausdricke erwartet wurden und stellten sicher, dass die Muttersprachler die von ihnen
erwarteten Antworten auswahlten. Daflir gewannen die Forscher 271 Englischlerner, die sich auf vier
Kompetenzstufen befanden. Diese Probanden partizipierten an einem Programm bestehend aus
sieben Stufen, das Lerner verschiedener muttersprachlicher Hintergriinde versorgte. Die Forscher
gaben den Lernern die Aufgabe, eine miindliche Unterhaltung zu simulieren. AulRerdem sollten die
Lerner eine Imitationsaufgabe erfiillen, anhand derer die Forscher erkennen wollten, wie gut die
Lerner sich Ausdriicke merken konnten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lerner wussten, wann sie
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welche Ausdriicke benutzen sollten und sie kannten dariber hinaus die wesentlichsten Worter dieser
Ausdriicke. Aber ob sie diese Ausdriicke produzieren konnten, hing nicht mit ihrer Entwicklungsstufe
der Morphosyntax zusammen. Daher scheinen Mehrwortausdriicke nicht als Katalysator fir den
Erwerb von Morphosyntax zu fungieren.

Unterricht fiir die Morphosyntax

Bisher haben sich die Diskussionen in diesem Kapitel viel um Erwachsene gedreht, die nur wenig oder
keine Instruktion beim Erwerb ihrer Zweitsprachen hatten. Es existiert eine lange
Forschungstradition, die der Frage nachgeht, ob L2-Lerner auch das erwerben, was ihnen beigebracht
wird. Die Zeitschrift Instructed Second Language beschéftigt sich sogar allein mit Lernern, die einen
Unterricht besuchen. Die Diskussion um Instruktion wird von der anhaltenden Debatte liber die
Unterscheidung zwischen dem, was bewusst gelernt wird (und zu explizitem Wissen fiihrt) und dem,
was unbewusst gelernt wird (und zu implizitem Wissen fiihrt), begleitet. Diese beiden Wissenstypen
wurden 1985 von Stephen Krashen als Erwerb (= acquisition) und Lernen (= learning) bezeichnet und
wurden im selben Jahr in Europa von Sasha Felix in einer deutschen Publikation diskutiert. Die
Debatte umfasst drei Aspekte: zum einen fragt man sich, ob es wirklich eine Unterscheidung gibt.
Und wenn es diese gibt, wie kénnen wir dann zwischen diesen beiden Wissenstypen unterscheiden?
Und wenn wir dies kdnnen, ist dies auch sinnvoll? Wir werden uns mit dem zweiten und dritten
Aspekt beschaftigen.

Erwerb vs. Lernen (Acquisition vs. Learning)

Erwerb resultiert aus dem unbewussten, intuitiven und automatischen Prozess, mit dem Kinder ihre
Erstsprache erwerben. Lernen entsteht aus dem bewussten Prozess, den viele altere Lerner im
Unterricht durchlaufen.

Drei aktuelle Studien

Wir werden drei Studien diskutieren, die folgende Frage angehen: Warum lernen Lerner nicht das,
was wir ihnen beibringen? Keine dieser Studien haben sich mit erwachsenen Lernern mit wenig oder
keiner Schulbildung befasst, da die meisten Forscher bedauerlicherweise wenig Kontakt zu Lernern
wie den lhren haben und daher auch wenig Bewusstsein tber deren Situation haben.

Studie 1: der grammatische Aspekt in der Zweitsprache Spanisch

Jason Rothmann geht in seiner Competing Systems-Hypothese von einer Unterscheidung zwischen
dem Erwerb und dem Lernen (acquisition vs. learning) aus. Zweitsprachlerner nutzen linguistische
Mechanismen/Universalgrammatik fiir den Erwerb (acquisition), aber es liegt auch eine Interaktion
mit anderen kognitiven Subsystemen bzw. allgemeinen kognitiven Mechanismen fiir das Erlernen
(learning) einer Zweitsprache vor. Hier muss man beachten, dass Wissenschaftler in ihren
fortwdahrenden Studien zur Erkldrung des mentalen linguistischen Systems von Muttersprachlern
herausgefunden haben, dass Sprachen hochgradig komplex sind. Lerner, den Regeln beigebracht
wurden, scheitern daran, dass sie die Komplexitdt der Sprachphdanomene nicht beachten. Ein
Beispiel ist der Aspekt (grammatische Kategorie des Verbs). Rothman berichtet 2008 in einer Arbeit
Uber die Erforschung grammatischer Aspekte im Spanischen.
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Rothman hat Muttersprachler mit zwei Gruppen bestehend aus hochgradig fortgeschrittenen
englischsprechenden postpubertdren Lernern des Spanischen verglichen. Die Gruppe der
Zweitsprachlerner setzte sich aus 20 unterrichteten und 11 nicht-instruierten Lernern zusammen, die
mindestens sieben Jahre in spanischsprachigen Landern gelebt hatten.

Die Probanden wurden mit Beispielen zum Aspekt mittels multiple choice-Geschichtenaufgaben und
mit Lickenaufgaben getestet. Die Beispiele bezogen sich darauf, wie der Aspekt typischerweise im
Klassenraum unterrichtet wird. Die Muttersprachler dieser Studie wahlten Formen und fillten die
Licken erwartungsgemal’ aus. Dadurch wurde der Test validiert. Die Lerner aus dem naturalistischen
Setting erfiillten beide Aufgaben genauso wie die instruierten Lerner. Diese Beobachtung unterstitzt
die Annahme, dass sogar éaltere Lerner einer Zweitsprache sich unbewusst mit dem Input
beschéaftigen, um Sprache zu erwerben. Die Ergebnisse lassen aulRerdem Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen erkennen. Erstens zeigten die Lerner, die keinen Unterricht erhielten, bessere
Ergebnisse bei der Geschichtenaufgabe (story task). Zweitens liel sich bei den instruierten Lernern
deutlich ausmachen, dass sie mit dem vereinfachten Regelwerk operierten, das ihnen beigebracht
wurde.

Eine Studie liber any in der Zweitsprache Englisch

Melinda Whong stellt fest, dass Spada und Tomita (2010) in einer Metaanalyse vieler Studien Gber
die Effektivitdt von Instruktion keine signifikante Beziehung zwischen der Wirksamkeit von Unterricht
und seiner Einfachheit finden konnten. Es gab keine Beziehung zwischen dem, was gelernt wurde
und ob ein linguistisches Merkmal einfach zu lernern oder zu unterrichten war (z.B. Plural im
Englischen), und ob es schwierig zu lernen oder zu unterrichten war (z.B. Relativsdtze). Dies
veranlasste Whong dazu, sich eine Struktur anzuschauen, die nicht leicht zu lernen ist, von der aber
angenommen wird, dass sie einfach zu vermitteln ist. Zusammen mit zwei anderen Wissenschaftlern
schaute sich Whong die Mengenangabe any im Englischen an (Marsden, Whong & Gil 2017). Sie
bericksichtigten 26 bekannte englische Lehrbiicher, die weltweit genutzt werden und sie fanden
heraus, dass die Blcher die Regeln enthalten: Any wird in Fragen gebraucht wie: Do you want any
cake? Und any wird auch in Verneinungen wie No, | don’t want any benutzt. Es gibt allerdings noch
zusatzliche und gebrduchliche Verwendungen von any, die in den Biichern nicht enthalten waren:

* Konditional: If anyone comes, please shout. If you see any bears, call for help.
* Nach before oder without: Go before anyone sees you.
* Nach einem negativen Hauptsatz: I’'m sorry I said anything about your driving test.

*  Frei wahlbar: Anyone can learn to bake a cake. Choose any cake that you like.

Die drei Forscher wollten herausfinden, was die Zweitsprachlerner (iber die Verteilung von any in
Bezug darauf wussten, was Textblicher abdecken und was nicht. Daflir zogen sie 97 arabisch-
sprechende erwachsene Teilnehmer heran, die Englisch lernten. Diese wurden drei Komptenzleveln
zugeordnet und gebeten, Satze mit grammatischem und ungrammatischem Gebrauch von any zu
bewerten. Zusatzlich interviewten die Wissenschaftler die Lerner, um zu erfahren, was diese aus
ihren Textblchern mitgenommen hatten und was auch immer die Lehrer besonders hervorgehoben
hatten oder hinzugefligt hatten. Mittels der Interviews sollte herausgestellt werden, was die Lerner



161

nach dem Unterricht Giber any noch abrufen kénnen. Die Ergebnisse lieBen erkennen, dass die Lerner
sich entweder der Regeln nicht bewusst oder sich nur der einfachen Regeln bewusst waren, die ihnen
beigebracht wurden. Die Bearbeitung der Bewertungsaufgabe zeigte, dass die Lerner auf der Basis
dessen, was ihnen beigebracht wurde, die besten Leistungen beim Bewerten des grammatischen und
ungrammatischen Gebrauchs von any erbringen. Die Lerner lieferten aulerdem Evidenz fir die
Ubergeneralisierung vermittelter Regeln, obwohl die Interviews zeigten, dass die Lerner sich dieser
Regeln gar nicht bewusst sind. Zum Beispiel wurden ihnen die Regeln explizit beigebracht, aber die
Lerner wendeten diese dann unbewusst an. Am meisten verbliffte die Forscher Marsden et al.
jedoch, dass die am weitesten fortgeschrittenen Gruppen auch dazu fahig waren, die
Grammatikalitat von etwas korrekt zu bewerten, was ihnen nicht beigebracht wurde. Dies zeigt, dass
sie offenbar auch einige Eigenschaften von any erwarben, die sie nicht expliziet gelernt hatten.

Die letzte Studie von Roumanya Slabakova und Lydia White (2015) liefert ein weiteres Beispiel dafr,
wie nltzlich es ist, das, was wir als einfach oder als schwierig erachten, ndher zu untersuchen. Die
Forscher konzentrierten sich auf vollstandige und reduzierte Pronomen, namlich him vs. ‘m wie in |
saw him vs. | saw’m. Man konnte annehmen, dass es Lernern einfach fallt, solche Wérter zu erlernen.
(Wichtig ist dabei, dass sie deutlich ausgesprochen werden, vor allem bei Lernern mit niedrigeren
Kompetenzleveln, deren Input hauptsachlich aus Hoéren besteht). Die Studie von Slabakova und
White deutet jedoch daraufhin, dass das Gegenteil der Fall ist. Obwohl alle Sprachen lber Pronomen
verfligen und Lerner ihr Wissen direkt von ihrem Konzept tGber Pronomen aus ihrer Muttersprache
Ubertragen kénnen, haben Lerner mit niedrigeren Kompetenzleveln moéglicherweise Schwierigkeiten
mit der Bedeutung dieser Pronomen. Es kénnte sein, dass es Lehrern und anderen nicht auffallt,
wenn ihre Schilerinnen und Schiler die Bedeutungen der Pronomen nicht verstehen. Diese
Ergebnisse sind sehr interessant, wenn wir {iber unsere Ubungen hinsichtlich der Art und Weise, wie
wir zu Lernern sprechen, reflektieren; viele von uns erkennen nicht, dass reduzierte Formen (in
dieser Studie ging es um die Objektpronomen him, her und them im Englischen) leichter zu
interpretieren sein kdnnten als Vollformen. Die Studie kann am besten gewilirdigt werden, wenn man
sich das YouTube Video ansieht, in dem Slabakova die Studie beschreibt. Die Beschreibung enthalt
ein paar Fachbegriffe, die lhnen vielleicht nicht vertraut sind. Daher sollten Sie, falls nétig, das Video
mehrmals angucken. https://www.youtube.com/watch?v=yVwSIC 9mrA

Wie konnen wir tiberpriifen, was sich Lerner auf wirksame und zuverldssige Art angeeignet haben?

Damit wollen wir uns im Folgenden beschaftigen. Zuerst definieren wir einige Kernbegriffe. Danach
werden wir einige generelle Aspekte behandeln und uns dann den LESLLA Lernern zuwenden.
Tests und Bewertungen vereinen die verschiedenen Ideen, die wir bereits diskutiert haben.

Definitionen: Reliabilitat und Validitat

Reliabilitdt (Zuverlassigkeit) bezieht sich darauf, ob der Test oder das Bewertungsinstrument
bestimmte Kompetenzen oder Wissen bei jeder erneuten Durchfiihrung konsistent auf dieselbe Art
und Weise misst. Validitat stellt die Frage danach, ob der Test oder das Bewertungsinstrument auch
wirklich das misst, was gemessen werden soll. Drei Faktoren konnen die Validitat gefahrden:

1. es wird nicht addaquat das gemessen, was gemessen werden soll.
2. es wird etwas gemessen, dass nicht gemessen werden soll.

3. der Test wird falsch oder abweichend vom Manual durchgefihrt.


https://www.youtube.com/watch?v=yVwSIC_9mrA
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(vgl. Koretz 2008: 220)

Reliabilitat und Validitat sind auch dann wichtig, wenn die Fertigkeiten und das Wissen von Lernern
mit niedrigem Bildungsstand erfasst werden. Tatsadchlich sind diese beiden Konstrukte hier sogar
noch wichtiger, weil Lerner keine oder nur begrenzte Erfahrungen mit der Art von Testung Tests und
Beurteilung haben, die in den Landern, in die sie einwandern, typisch sind. AuSerdem stellen Tests
und Bewertungsinstrumente, die von Lese- und Schreibkompetenzen ausgehen, keine validen
Verfahren dar, um die Fertigkeiten und das Wissen dieser Lerner zu messen. Wir werden dies in den
nachsten Abschnitten weiter diskutieren.

Definitionen: Testen und Bewerten

Testen bezieht sich Ublicherweise auf sogenannte High-Stakes-Tests, die eingesetzt werden, um das
Wissen und die Fertigkeiten der Testperson zu einem bestimmten Zeitpunkt zu messen. Beispiele
reichen von einer instituionellen Unterbringung und Tests am Ende des Jahres bis zu
standardisierten, normortienterten, diskreten ltem-Tests wie dem TOEFL, IELTS und Cambridge Tests
fiir Englisch als Zweitsprache. Normorientiert bezieht sich auf die Validitdt und Reliabilitat fir die
Messung einer bestimmten Menge an Fertigkeiten und Wissen einer bestimmten Gruppe. Bewerten
bezieht sich auf einen kontinuierlichen Prozess des Dokumentierens von Wissen und Fertigkeiten,
wie z.B. in von Lernern produzierten geschriebenen oder gesprochenen Proben. Die Unterscheidung
zwischen Testen und Bewerten ist wichtig, da Testen im Vergleich zum Bewerten eine weniger valide
Malnahme zu sein scheint, um die Fahigkeiten Ihrer Lerner zu messen.

Ein Beispiel aus einem US-Programm

Eine Momentaufnahme eines Gemeindekolleg-Systems in einer groRen Stadt in den USA, die vor
einem Jahrzehnt aufgenommen wurde, zeigt eine Studierendenschaft bestehend aus 58% standigen
Bewohnern, 18% Visuminhabern, 15% eingeblrgerten Einwohnern, 8% Besuchern/oder nicht-
immigrierten Visuminhabern und 2% Fliichtlingen. Das Programm fiir Englisch als Zweitsprache
umfasste Studierende einer groRen Bandbreite verschiedener akademischer und sprachlicher
Hintergriinde. Die Studierenden hatten (1) ihre weiterfihrende Schule in ihrem Heimatland
abgeschlossen, (2) eine weiterfiihrende Schule in den USA als Immigrant abgeschlossen oder (3) ihre
weiterflihrende Bildung noch nicht abgeschlossen aufgrund von Umstanden, die zur Ausreise
fihrten. Der Eintritt in das College-System erforderte von Sprechern, die Englisch nicht als
Muttersprache erlernt hatten, dass sie bestimmte Ergebnisse des Scholastic Aptitude Tests (SAT)
auch im TOEFL wiedergeben konnten. Die College-Bewerber, deren Punktzahl beim mindlichen Teil
unter einem bestimmten Niveau lag, mussten noch einen hausinternen Test durchlaufen, der Lesen
und Schreiben verlangte. Falls von dem Bewerber verlangt wurde, Unterricht zu besuchen, der
Englisch als Zweitsprache vermittelt, so wurde der Fortschritt von einem Level auf das Nachste durch
eine programme-interne Bewertung auf Basis einer Schreibprobe und eines Lesetests gemessen.

Der Fall von ESOL im Vereinigten Konigreich

Im vereinigten Konigreich werden Erwachsene, die keine Universitaten besuchen, durchdringend,
rigoros und mehrstufig getestet. Bis jetzt wurden erwachsene Einwanderer ohne muttersprachliche
Alphabetisierung und/oder Bildung jedoch weitgehend tbergangen. Obwohl standardisierte Tests
fir Stufen etwas oberhalb Al des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens und hoher



163

existieren, so sind keine Tests vorhanden, die die Fertigkeiten und das Wissen von denjenigen
messen, die sich unterhalb dieser Stufe befinden. In ihrer LESLLA-Prasentation diskutierte Jane
Allemano drei Typen von Lernern, die als Sprecher der englischen Sprache (als Nicht-
Muttersprachler) auf der untersten Kompetenzstufe angesiedelt werden (der Artikel ist zu finden
unter: http://apples.jyu.fi/)

1. Gebildete und lese- und schreibkompetente Lerner mit einem sprachlichen Hintergrund, in
dem das rémische Alphabet verwendet wird.

2. Gebildete und lese- und schreibkompetente Lerner mit einem sprachlichen Hintergrund, in
dem eine andere Schrift als die des rémischen Alphabets genutzt wird.

3. Lerner, die keine oder wenig Schulbildung und keinen Hintergrund in irgendeiner anderen
Sprache aufweisen.

Obwohl die ersten beiden Gruppen als Einsteiger in eine Zweitsprache betrachtet werden, haben
beide Lese-und Schreibkompetenzen, auf die sie beim Erlernen dieser Zweitsprache zuriickgreifen
kénnen. Die dritte Gruppe weist nicht nur keine oder wenig Lese- und Schreibkompetenzen in ihrer
Erstsprache auf, sondern es konnte lhnen auch die Vorstellung davon fehlen, dass Schrift als
Bedeutungstrager fungiert (vgl. DfES 2001: 70). Trotzdem werden die Lerner in allen drei Gruppen
nach den gleichen Standards getestet. Wie wir leicht vorhersagen kdnnen, schneiden Lerner der
ersten beiden Gruppen gut ab und erreichen Durchschnittswerte in den Tests. Die Lerner der dritten
Gruppe, die limitierte mutter- und zweitsprachliche Lese- und Schreibkompetenzen zeigen, haben
grolRe Schwierigkeiten damit, diesen Standards zu entsprechen.

Zusatzlich liegen Faktoren vor, die sich auf den Kontext und den Testteilnehmer beziehen und einen
Einfluss auf dessen Leistung haben kdnnen. Der Prozess der Testentwicklung sollte damit beginnen,
die Population, die am Test teilnimmt, hinsichtlich drei Gruppen von Eigenschaften zu definieren
(physisch, psychologisch und empirisch). ,,Psychologische Eigenschaften” beziehent die kognitiven
Operationen, die fiir die erfolgreiche Absolvierung des Tests erforderlich sind, mit ein (O’Sullivan
2014: 262).

Testen und Bewertung von Verstandnis vs. Produktion

Was testen wir eigentlich tatsachlich? Die Ergebnisse aus zuvor prasentierten Studien, basierten auf
der Produktion des Lerners. Aber wenn wir nur die Produktion testen, vernachlassigen wir dann nicht
etwas? Ausgehend von einer beachtlichen Forschung, die sich mit dem Erstspracherwerb von
Kindern beschéftigt und anhand von Studien Uber den Zweitspracherwerb, wissen wir, dass das
Sprachverstandnis der Produktion vorausgeht.

Kleinkinder produzieren ihre ersten identifizierbaren Worter zwischen 10 und 12 Monaten. Aber
schon einige Monate vorher besitzen sie die Fahigkeit, Worter zu verstehen. Studien, die sich mit der
ersten Auseinandersetzung von Erwachsenen mit einer anderen Sprache beschaftigen, liefern
Beweise dafiir, dass auch hier das Verstandnis der eigenen Sprachproduktion vorausgeht. Diese
Studien zeigen, dass Erwachsene in ihrer Fahigkeit, Teile aus dem Sprachstrom (speech stream)
aufzunehmen, tatsachlich gut vergleichbar mit Kindern sind. Dies weist daraufhin, dass das
Horverstandnis in einer Zweitsprache erheblich besser sein kann als unsere Produktion. Dasselbe gilt
auch fiir LESLLA-Lerner.
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Jetzt wenden wir uns der Ergebnissen der LESLLA von 2006 zu und werfen einen Blick auf die
Portfoliobewertung, die von Willemijn Stockmann vorangetrieben wurde. Mittels dieses
Beurteilungsverfahrens fiir die Lese- und Schreibkompetenzen produzieren Studenten authentische
Schreibproben, die dann fiir ein Portfolio verwendet werden, das dann wiederum fir eine
weiterflihrende Bewertung genutzt wird. Was sind die Vor-und Nachteile dieser Methode? Wie
kénnte die Portfoliobewertung das Horen, Sprechen und Schreiben messen?

Uberlegungen der Zweitspracherwerbsforschung

Die Forscher Anne Vainikka und Martha Young-Scholten wendeten zusammen mit der Lehrerin
Colleen ljuin (2005) Organic Grammar (organische Grammatik) an, um herauszufinden, wie gut diese
sich eignet, um den morphosyntaktischen Fortschritt von Lernern, die amerikanisches Englisch als
Zweitsprache in einem Programm lernen wie oben beschrieben. Die Wissenschaftler kritisierten
zunachst Begriffe, die fur die Beurteilung benutzt werden, als subjektiv und relativ; zum Beispiel
beziehen sich Worter wie ‘adequately‘(addquat), ‘intermediate’ (intemediar) und ‘competent’
(kompetent) auf die Vorstellung des Beurteilers, was inaddquat, elementar, einfach oder
inakzeptabel ist. Ergebnisse zeigen, dass die Anwendung der Organic Grammar bei
morphosyntaktischen Kriterien die Lerner genau den richtigen Stufen im Programm zuordnete. Noch
wichtiger ist, dass die Kriterien, die Lerner identifizierten, diese falschlicherweise auf zu hohen
Niveaus eingestuft wurden und damit zu kampfen hatten.

Andere Wissenschaftler, die mit erwachsenen Einwanderern gearbeitet haben, haben basierend auf
ihren Ideen eine Beurteilung fiir Lerner entwickelt. Beispielsweise hat Manfred Pienemann (1988;
2001) das Instrument ,Rapid Profiling’ entwickelt. Die Anwendung dieses Instruments erfordert viel
Training im Umgang mit den fiir diese Beurteilung erforderlichen Spontansprachproben.

Auswirkungen der zweitsprachlichen Morphosyntaxforschung auf das
Arbeiten mit LESLLA-Lernern

Input

Unabhangig davon, wie der Erwerb ablauft, ist es eine gegebene Tatsache, dass der
Zweitsprachlerner Input benétigt, und zwar viel davon. Einige Kritiker von Chomskys Ideen Uber die
angeborene Veranlagung des Menschen fiir Sprache schlussfolgerten falschlicherweise, dass
generative Linguisten an Input nicht interessiert sind. Chomsky (2005) bestéatigt erneut, dass
linguistische Erfahrung eine von drei Komponenten ist, die in unseren Spracherwerb involviert ist:

(i)  Genetische Veranlagung fir Sprache;
(ii) Linguistische Erfahrung (= einer Sprache ausgesetzt sein);

(iii) Prinzipien der Datenanalyse (des Inputs) und effiziente Berechung (nicht spezifisch fir
die Sprachkompetenz)

Spracherwerb: Erwerbsprozess, Erwerbstempo und Erwerbslevel
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Lassen Sie uns zum Erwerbsweg, -tempo und —endstatus (route, rate und endstate) zuriickkehren
und die Uber Jahrzehnte gesammelte Evidenz Giberdenken, die gezeigt habt, dass der Erwerbsweg der
Lerner resistent gegeniiber Umwelteinflissen wie dem Einpragen von MehrwortdauBerungen oder
dem Anwenden von im Klassenraum gelernten Regeln ist. Die Geschwindigkeit und der Endzustand
kénnen dagegen duReren Einflussen unterliegen. Das Tempo kann sich beschleunigen, wenn man der
Zielsprache verstarkt ausgesetzt ist. Ein beschleunigtes Tempo befahigt Lerner dann dazu, ein
fortgeschritteneres Endstadium zu erreichen, z.B. wenn sich ihre Morphosyntax stabilisert. Aber flr
Anfanger hat es einen groBeren Effekt, wenn sie intensiven Input erhalten. LESLLA Forscher haben
gezeigt, dass die Inputintensitat wichtiger ist als die Menge des Inputs; siehe z.B. Condelli et al. 2003.
Es ist namlich so, dass ein Lerner, der der Zielsprache Gber 10 Wochen je 20 Stunden pro Woche
ausgesetzt ist, weiter sein wird als ein Lerner, der seiner Zielsprache liber 40 Wochen nur fir 5
Stunden pro Woche ausgesetzt ist.

Lassen Sie uns kurz den Altersfaktor erneut in Betracht ziehen. Eine altere, aber immer noch
bedeutende Studie von Snow & Hoefnagel-Hohle (1978) liber Kinder, Jugendliche und Erwachsene,
die Hollandisch in den Niederlanden lernten und ein Jahr lang untersucht wurden, zeigte, dass
Jugendliche und Erwachsene schneller als die Kinder waren. Die Forscher untersuchten einige der
Probanden weiterhin und beobachteten, dass die Kinder in ihrer Aussprache des Hollandischen
letztendlich besser waren als altere Lerner. Hierfiir konnten verschiedene Griinde angefiihrt werden,
aber die eigentliche Botschaft ist hier, dass post-pubertdre Lerner ein hohes Niveau sprachlicher
Kompetenz in ihrer Zweitsprache erreichen kdnnen, wenn sie dieser ausreichend ausgesetzt sind.

Es ist schwierig fir altere Lerner, genligend Inuput zu erhalten. Je mehr Freiheit wir haben, unser
Leben zu gestalten, desto einfacher ist es, auf unseren ethnischen Enklaven zu beharren, egal ob wir
Englischlehrer in Japan sind oder Flichtling in Italien. Dies ist so, weil wir als Erwachsene wenig in
Situationen gedrdngt werden, in denen wir in die Zweitsprache eintauchen. Kindern wird
vorgeschrieben, die Schule zu besuchen, auf zugewiesenen Platzen zu sitzen und ihre Eltern werden
sie in einer Bandbreite von Aktivitdten involvieren, die die Kinder in Situationen mit noch
unbekannten Sprachen versetzen.

Zusammenfassung

Dieses Kapitel hat Sie sowohl mit der Geschichte als auch mit der akuellsten Forschung bezlglich des
Erwerbs der Morphosyntax von erwachsenen Zweitsprachlernern vertraut gemacht. Es beinhaltete
Diskussionen hinsichtlich der Rolle des Lerners beim Speichern von MehrwortdulRerungen und
bezliglich der Rolle des expliziten Lehrens von Regeln. Wir haben lhnen auRerdem die Moglichkeit
gegeben, um einige der wichtigsten Aspekte fiir die Arbeit mit erwachsenen Zweitsprachlernern, die
keine oder wenig Bildung aufweisen, zu diskutieren: Testen und Beurteilen. Wir hoffen, dass die
Forschung, die wir Ihnen prasentiert haben, Ihr Denken Uber das beachtliche Potenzial lhrer Lerner
angeregt hat. Wir hoffen, dass wir Sie dazu ermutigen konnten, die Auswirkungen dieser Ideen in
Ihre Arbeit mit den Lernern mit einflieRen zu lassen.
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