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Vorwort 

Seit meiner Schulzeit fasziniert mich der Zusammenhang von Sprache und Schrift sowie die 

Möglichkeit, beides zu erlernen. Mein Interesse für das Thema der vorliegenden Masterarbeit 

entstand zum einen durch meine Ausbildung im Studium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache 

(DaF/DaZ) sowie im Lehrgang Basisbildung und Deutsch mit MigrantInnen. Zum anderen wurde ich 

durch meine berufliche Tätigkeit als DaZ-‚Basisbildnerin‘ für Erwachsene immer wieder mit den 

Herausforderungen, Grenzen und Problemen konfrontiert, denen sich Lernende in diesem Bereich 

gegenübersehen. Die Erfahrung, dass der Einbezug der Erstsprache der Lernenden oftmals 

bedeutende Fortschritte im Lernprozess bewirkt, veranlasste mich, nach Wegen zu suchen, 

Mehrsprachigkeit noch mehr in den Unterricht einzubeziehen. Das konkrete Thema dieser Arbeit 

wurde durch Frau Mag.a Angelika Hrubesch, MAS, Leiterin des von mir absolvierten Lehrgangs, im 

Rahmen meines Abschlusses angeregt. Die Beschäftigung mit der Materie führte mich schließlich 

dazu, diesem Thema meine Masterarbeit zu widmen. 

1. Einleitung und Fragestellung 

In der Erstschriftsprachvermittlung für Erwachsene mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch stellt sich in 

der deutschsprachigen DaZ-‚Basisbildungslandschaft‘ immer wieder die Frage, in welcher Sprache 

bzw. mit welchem Schriftsystem der Erstschriftspracherwerb am besten geschehen sollte.1 In der 

Praxis wird in Österreich mit einigen wenigen Ausnahmen  beinahe ausschließlich mithilfe des 

lateinischen Alphabets in Deutsch ‚alphabetisiert‘, obwohl es als linguistisches Menschenrecht gilt, 

Grundbildung in der Erstsprache zu erhalten.2 Einzelne wenige Institutionen bieten eine kombinierte, 

gleichzeitige Erstschriftsprachvermittlung in der jeweiligen Erstsprache sowie in der Zweitsprache 

Deutsch an.3 Da bislang beinahe keine Forschungsliteratur zu diesem Thema existiert und eine 

empirische Untersuchung der Forschungsfrage im beschränkten Rahmen einer Masterarbeit kaum 

                                                             
1 Das Setzen bestimmter Begriffe unter einfache Anführungszeichen erfolgt in dieser Arbeit, um das 
Bewusstsein für die Notwendigkeit kritischer Hinterfragung dieser Begrifflichkeiten zu markieren. Eine 
ausführliche Erklärung bzw. Begründung dafür findet sich in Kapitel 1.4. 
2 UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic Rights. Artikel 26 bis 30, S. 9-10; Online: 
http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001042/104267e.pdf (09.10.2018). 
Bzw. UNESCO Institute for Education (Hrsg.) (1998): Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. 
Agenda für die Zukunft. CONFINTEA. Fünfte Internationale Konferenz über Erwachsenenbildung 14.-18. Juli 
1997, Hamburg, S. 6; Online: http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001161/116114gero.pdf (09.10.2018). 
3 Vgl. dazu die Expertenbefragung in Kapitel 3.2.2 bzw. HRUBESCH, Angelika (2018): Expertin der ‚Basisbildung‘ 
in Österreich, Schriftliche Expertenbefragung, Wien, 01.10.2018, 08:33 Uhr. 
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durchführbar ist, soll die vorliegende Arbeit Grundlagen sammeln und Fragestellungen für spätere 

empirische Untersuchungen in diesem Bereich identifizieren. Ziel der Masterarbeit ist es, aufgrund 

der gesichteten Literatur zu versuchen, eine Empfehlung für oder gegen den kombiniert 

zweisprachigen Erstschriftspracherwerb abzugeben. 

Nach der Darstellung der Forschungsfrage wird im vorliegenden Kapitel 1 die Zielgruppe der 

kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ definiert bzw. werden zentrale Begrifflichkeiten in 

Bezug auf diese besprochen. Als nächstes sollen die Annahmen dargelegt werden, die der 

Forschungsfrage zugrunde liegen und die im Verlauf der Arbeit anhand der Forschungsliteratur zu 

überprüfen sind. 

Das nächste Thema, das in Kapitel 2 eingehender beleuchtet wird, ist die Frage nach dem 

linguistischen Menschenrecht auf ‚basale Bildung‘ durch das Medium der Erstsprache. Hier sollen 

offizielle Dokumente gesichtet werden, die sich zu diesem Thema äußern. Auch das Thema 

Mehrsprachigkeit als Zielformulierung der EU soll hier angesprochen werden, da die Frage nach 

kombiniert mehrsprachiger ‚Alphabetisierung‘ in politische, gesellschaftliche und rechtliche 

Rahmenbedingungen eingebettet ist und daher nur vor diesem Hintergrund beleuchtet werden kann. 

In Kapitel 3 soll es um die konkrete Situation der mehrsprachigen ‚Erwachsenenalphabetisierung‘ in 

Österreich gehen. Dabei werden zunächst die curricularen Rahmenbedingungen betrachtet, die die 

‚Basisbildungslandschaft‘ Österreichs maßgeblich beeinflussen. Danach soll der Frage nachgegangen 

werden, inwieweit kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ von Erwachsenen in Österreich 

durchgeführt wird oder wurde. 

Eine weitere zentrale Fragestellung innerhalb der Masterarbeit wird im darauffolgenden Kapitel 4 

beleuchtet. Hier wird untersucht, wie Schriftspracherwerb an sich bei erwachsenen Lernenden 

funktioniert bzw. funktionieren könnte. Dabei ist von Interesse, ob zwischen dem 

Schriftspracherwerb in der Erstsprache und dem Schriftspracherwerb in der Zweitsprache 

Unterschiede bestehen und inwiefern sich diese Unterschiede – sofern sie vorhanden sind – äußern. 

In diesem Kapitel sollen verschiedene Modelle des Schriftspracherwerbs kritisch beleuchtet und ihre 

Tauglichkeit für die Zielgruppe beurteilt werden. 

Im nächsten Schritt wird in Kapitel 5 auf bereits durchgeführte wissenschaftliche Studien bzw. auf 

Literatur über Praxisbeobachtungen zum kombinierten Erstschriftspracherwerb eingegangen. Dabei 

soll überprüft werden, inwiefern Konzepte und Modelle für diese ‚Alphabetisierungsform‘ bereits 
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vorhanden sind. Aus der betrachteten Literatur werden Argumente für bzw. gegen die kombiniert 

zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ gesammelt und diskutiert. Nach einem kurzen Ausblick auf das 

Modell der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ und den gleichzeitigen bilingualen Schriftspracherwerb 

von Kindern soll versucht werden, eine Empfehlung hinsichtlich der Sprache bzw. der Sprachen 

abzugeben, in der bzw. in denen der Erstschriftspracherwerb bei Erwachsenen mit anderer 

Erstsprache als Deutsch stattfinden sollte, und damit die Forschungsfrage zu beantworten. 

Abschließend sollen in Kapitel 6 die Ergebnisse dieser Arbeit zusammengefasst und offengebliebene 

Fragestellungen aufgegriffen werden, die für weiterführende Forschungen von Interesse sind. 

1.1. Forschungsfrage 

Die in dieser Masterarbeit zu betrachtende Frage dreht sich, wie einleitend beschrieben, um den 

kombiniert zweisprachigen Erstschriftspracherwerb von erwachsenen Lernenden. Das Ziel der Arbeit 

ist, eine Empfehlung für oder gegen diese ‚Alphabetisierungsstrategie‘ abgeben zu können. Daher 

lautet die übergeordnete Fragestellung: 

• Unter welchen Bedingungen ist der kombinierte Erstschriftspracherwerb in L1 und L2 für 

erwachsene ‚MigrantInnen‘ in Österreich zu empfehlen? 

Um sich dieser Frage aus verschiedenen Perspektiven nähern zu können, sollen im Verlauf dieser 

Arbeit folgende Unterfragen beantwortet werden: 

• Inwiefern ist die Forderung nach einem kombiniert zweisprachigen Erstschriftspracherwerb 

aus menschenrechtlicher Sicht gerechtfertigt? 

• Welche Projekte existieren, aus denen Erfahrungswerte mit dieser ‚Alphabetisierungsform‘ 

gewonnen werden könnten? 

• Bestehen Unterschiede zwischen dem Schriftspracherwerb in der Erstsprache und dem 

Schriftspracherwerb in der Zweitsprache? Wenn ja, inwiefern? 

• Inwiefern lässt sich ein positiver Einfluss der kombinierten ‚Alphabetisierung‘ in beiden 

Sprachen erkennen? 

• In welcher Weise fällt es den Lernenden bei diesem Zugang leichter, erworbene 

schriftsprachliche Erkenntnisse und Fertigkeiten aus der L1 in die L2 zu übertragen? 
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Bevor nun die Zielgruppe, auf die sich die vorliegende Arbeit bezieht, definiert wird, sowie die 

zentralen Begrifflichkeiten geklärt und kritisch beleuchtet werden, sollen zunächst die im Voraus 

getroffenen Annahmen zum kombinierten Erstschriftspracherwerb ausgeführt werden, die zur 

Formulierung der Forschungsfragen führten. 

1.2. Annahmen zum kombinierten Erstschriftspracherwerb 

Die vorliegende Arbeit wurde aus der Frage heraus motiviert, ob der kombinierte 

Erstschriftspracherwerb gegenüber dem einfachen Erstschriftspracherwerb in der Zweitsprache 

vorteilhaft für die Lernenden und daher zu empfehlen sei, oder ob die Nachteile überwiegen und der 

einfache Erstschriftspracherwerb in der Zweitsprache daher sinnvoller wäre. Aufgrund meiner 

praktischen Erfahrung in der DaZ-‚Alphabetisierung‘ und etlicher Gespräche mit anderen Lehrenden 

in diesem Bereich ließen sich folgende Überlegungen sammeln, die im Zuge dieser Arbeit überprüft 

werden sollen. 

Ein wesentliches Argument für den kombinierten Erstschriftspracherwerb ist die Tatsache, dass es 

linguistisches Menschenrecht ist, in der Erstsprache lesen und schreiben zu lernen. Außerdem 

existiert die Annahme, dass der Erstschriftspracherwerb in der Erstsprache wesentlich schneller und 

leichter funktioniert als in der Zweitsprache, da die Phoneme der Erstsprache den Lernenden viel 

vertrauter und geläufiger sind als die Phoneme der Zweitsprache. Deswegen ist die exaktere 

Einprägung der Phonem-Graphem-Korrespondenz leichter und wahrscheinlicher. Ebenso ist das 

Verständnis für die Bedeutung der Wörter in der Erstsprache bereits vorhanden, genauso wie eine 

umfangreiche Sprachkompetenz. Die Nutzung des positiven Transfers könnte darüber hinaus auch 

einen schnelleren und leichteren Schriftspracherwerb in der Zweitsprache ermöglichen, besonders 

wenn Erst- und Zweitsprache über ein ähnliches Schriftsystem verfügen, wie beispielsweise eine 

Alphabetschrift, wenn die zu lernende Zweitsprache Deutsch ist. 

Allerdings existieren auch Argumente gegen den kombinierten Erstschriftspracherwerb. So wird 

möglicherweise das eigentliche Ziel des L2-Erwerbs verzögert, bzw. existiert die Annahme, dass der 

Schriftspracherwerb in der Erstsprache von vielen Lernenden nicht als notwendig empfunden und 

damit nicht als Lernziel betrachtet wird. Außerdem besteht beim gleichzeitigen Schriftspracherwerb 

in zwei Sprachen die Gefahr der Interferenzen, beispielsweise hinsichtlich des Lautsystems, der 

Phonem-Graphem-Korrespondenz, sowie des Schriftsystems. Darüber hinaus bedeutet die 

zweisprachige ‚Erstalphabetisierung‘ einen entscheidenden Mehraufwand für die Lernenden, 

besonders, wenn gleichzeitig verschiedene Schriftsysteme erlernt werden müssen. Auch für 
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Lehrende bedeutet dieses Kursformat einen großen Mehraufwand, da sie über Strukturkenntnisse 

und Sprachkompetenzen in der jeweiligen Erstsprache der Lernenden verfügen müssen. In 

institutioneller Hinsicht muss bedacht werden, dass in erstsprachlich heterogenen 

Lernendengruppen – die in der österreichischen ‚Basisbildungslandschaft‘ meinst der Normalfall sind 

– eine wirklich kombinierte zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ nicht möglich ist. In solchen Gruppen 

könnte höchstens eine sprachvergleichende Herangehensweise im Sinne kontrastiver 

Binnendifferenzierung praktiziert werden. Soll nun mehr als eine bloß auszugsweise Kontrastierung 

angestrebt werden, bedarf es zweisprachiger Lehrpersonen und erstsprachlich homogener 

Lernendengruppen, was unter den institutionellen Rahmenbedingungen und Vorgaben kaum 

durchführbar ist. 

Im Zuge der vorliegenden Arbeit soll nun versucht werden, diese Annahmen und Vorstellungen 

anhand des vorhandenen Forschungsstands zu beleuchten bzw. zu untersuchen, ob die erwähnten 

Teilaspekte bereits empirisch überprüft wurden. 

1.3. Beschreibung der Zielgruppe 

Um die Gruppe derjenigen Personen der in dieser Masterarbeit betrachteten Kursformate der 

‚Basisbildung‘ und ‚Alphabetisierung‘ zu beschreiben, sei zunächst die Zielgruppendefinition 

KASTNERS angeführt, die auf der Homepage des Portal Erwachsenenbildung des BMBWF zu finden 

ist: 

Möchte man über die Zielgruppe sprechen, empfiehlt es sich, sie als bildungsbenachteiligte Erwachsene mit 

Basisbildungsbedarfen/-bedürfnissen zu bezeichnen.4 

Die Definition im Programmplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung geht einen Schritt 

weiter, indem von einer enorm heterogenen ‚Zielgruppe‘ gesprochen wird, die lediglich 

‚Basisbildungsbedarf‘, ihren Lebensmittelpunkt in Österreich und das Erwachsenenalter gemein 

haben. Das Vorhandensein von Schulabschlüssen ist kein ausschließendes Kriterium, solange 

‚Basisbildungsbedarf‘ besteht: 

                                                             
4 KASTNER, Monika (2013a): Erwachsene mit Basisbildungsbedarf. IN: Portal Erwachsenenbildung des BMBWF: 

http://erwachsenenbildung.at/themen/basisbildung/grundlagen/erwachsene_mit_basisbildungsbedarf.php 
(09.10.2018). 
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Zur Zielgruppe des Programmbereichs Basisbildung zählen in Österreich wohnhafte Erwachsene mit 

Basisbildungsbedarf, ungeachtet ihrer Herkunft, ihrer Erstsprache und eventuell vorliegender Schulabschlüsse.5 

RITTER spricht von „Lernenden mit Alphabetisierungsbedarf in der Zweitsprache Deutsch“ als 

„erwachsene ZuwandererInnen […] sowie Kinder und Jugendliche, die in ihren Herkunftsländern die 

Schule nicht oder nicht ausreichend lange besuchen konnten“, wobei der ‚Bildungsbedarf‘ neben 

der… 

…Alphabetisierung (auch in der Muttersprache) und DaZ auch [noch] den Erwerb von sprach- und 

schriftbezogenen Lernstrategien und Strategien für den selbstbestimmten Wissenserwerb sowie auf die 

berufliche und private Lebenssituation bezogene Fertigkeiten, also Grundbildung im umfassenden Sinn… 6 

…einschließt. 

Allgemein wird im Kontext von ‚Alphabetisierung‘ und ‚Basisbildung‘ immer wieder auf die Zielgruppe 

von (älteren) Jugendlichen und Erwachsenen verwiesen,7 jedoch häufig ohne dass Altersangaben 

gemacht werden. Auf der Homepage des Portals Erwachsenenbildung des BMBWF werden zur 

Zielgruppe von ‚Basisbildungskursen‘ Jugendliche und Erwachsene gerechnet, wobei unter 

Jugendlichen 16- bis 24-Jährige verstanden werden.8 Die PIAAC Studie befasst sich mit der Gruppe 

erwerbsfähiger Erwachsener im Alter von 16 bis 65 Jahren.9 Die allgemeine Schulpflicht gilt mit dem 

15. Lebensjahr als beendet, da die Schulpflicht mit sechs Jahren beginnt und neun Jahre umfasst.10 

Aufgrund dieser Angaben und Rahmenbedingungen möchte ich die hier benannte Zielgruppe der 

                                                             
5 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2015): Programmplanungsdokument „Initiative 
Erwachsenenbildung“. Länder-Bund-Initiative zur Förderung grundlegender Bildungsabschlüsse für Erwachsene 
inklusive Basisbildung 2015 – 2017; Online: 
http://www.wien.gv.at/menschen/integration/pdf/initiativeerwachsenenbildung. 
pdf (09.10.2018). 
6 RITTER, Monika (2010): Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch. IN: FANDRYCH, Christian; HUFEISEN, 
Britta; KRUMM, Hans-Jürgen; RIEMER, Claudia (Hrsgg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein 
internationales Handbuch. Bd. 2, (Handbuch zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft Bd. 35.2), Berlin 
(u.a.): de Gruyter Mouton., S. 1118. 
7 Vgl. z.B.: Initiative Erwachsenenbildung: Basisbildung: https://www.initiativeerwachsenenbildung. 
at/foerderbare-programmbereiche/basisbildung/ (09.10.2018). 
8 KASTNER, Monika (2013b): Soziale Ungleichheit und Bildungsbenachteiligung. IN: Portal Erwachsenenbildung 
des BMBWF: http://erwachsenenbildung.at/themen/basisbildung/grundlagen/bildungsungleichheit.php 
(09.10.2018). 
9 Vgl. Statistik Austria: PIAAC - Schlüsselkompetenzen von Erwachsenen: 
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bildung_und_kultur/piaac/index.html 
(09.10.2018). 
Sowie: Website der OECD: The Survey of Adult Skills (PIAAC): 
http://www.oecd.org/site/piaac/surveyofadultskills.htm (09.10.2018). 
10 Website des BMBWF: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/recht/info/schulrecht_info_1_5820.pdf?61ebmc 
(09.10.2018). 
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(älteren) Jugendlichen und Erwachsenen als Menschen ab dem Alter von 16 Jahren definieren. Nach 

oben hin soll an dieser Stelle jedoch keine Altersbegrenzung gemacht werden, da erfahrungsgemäß 

auch immer wieder Menschen über dem 65. Lebensjahr in ‚Basisbildungskursen‘ anzutreffen sind 

und auch meines Wissens derzeit in Österreich keine gesonderten ‚Basisbildungskurse‘ für 

SeniorInnen angeboten werden. 

1.4. Begrifflichkeiten 

Im Folgenden sollen nun Schlüsselbegriffe der genannten Zielgruppendefinitionen erklärt und auch 

kritisch beleuchtet werden. Viele der verwendeten Begriffe weisen nämlich eine deutliche 

Defizitorientierung auf, die durch diese Arbeit nicht verfolgt oder verstärkt werden soll. Ob eine 

tatsächlich diskriminierungsfreie und nicht inferiorisierende Terminologie möglich ist, ist Interesse 

der sprachsensiblen und hegemoniekritischen Forschung. Für die vorliegende Arbeit scheint es wenig 

sinnvoll, neue Begriffskategorien anstelle der etablierten Bezeichnungen zu erschaffen, da dies 

meines Erachtens zu einer noch größeren Unschärfe der Begriffe und damit zu mehr Verwirrung 

innerhalb des Diskurses führen würde. Außerdem reicht es nicht aus, lediglich alternative Begriffe zu 

finden, wenn Bedeutung und Inhalt der jeweils zu vermeidenden Begriffe einfach in die neuen 

Kategorien hineingedacht und übernommen werden, sodass lediglich noch mehr Synonyme für 

dieselben diskriminierenden Kategorien geschaffen werden. Daher möchte ich für diese Arbeit bei 

den etablierten Bezeichnungen bleiben, diese jedoch im Folgenden kritisch beleuchten und ihre 

Gefahren und Grenzen aufzeigen. 

‚MigrantInnen‘ 

In Hinsicht auf den Terminus der ‚MigrantInnen‘ sind eine ganze Reihe von Mechanismen zu 

beschreiben, welche die mittels dieses Begriffs bezeichneten Personen inferiorisierend betrachten. 

Zunächst wird hier der Mechanismus des othering sichtbar,11 durch welchen diese Personen als eine 

Gruppe von ‚Anderen‘ also als ‚Nicht-Wir‘ wahrgenommen werden.12 Diese von der ‚Wir-Gruppe‘ 

wahrgenommene Andersartigkeit wird anhand von Differenzlinien entschieden, die sehr verschieden 

und vielfältig sein können. In Bezug auf den besprochenen Begriff werden meist die Kategorien der 

                                                             
11 Vgl. THOMAS-OLALDE, Oscar; VELHO, Astrid (2011): Othering and its Effects – Exploring the Concept. IN: 
NIEDRIG, Heike; SEUKWA, Louis Henri (Hrsgg.): Interkulturelle Pädagogik und postkoloniale Theorie. Band 2. 
Frankfurt a. M. Peter Lang Verlag, S. 27. 
12 MECHERIL, Paul (2013b): Migration und Pädagogik. IN: ÖDaF-Mitteilungen Heft 1/2013. Wien: ÖDaF, S. 11-
28. 
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‚anderen‘ Erstsprache und der ‚anderen‘ Herkunft herangezogen, um Menschen zu der konstruierten 

Gruppe der ‚Anderen‘, also der ‚MigrantInnen‘ zuzuordnen.13 

Als nächstes kommt hinsichtlich dieser so wahrgenommen Personengruppe der Mechanismus der 

Kulturalisierung zum Tragen.14 Hierbei werden beobachtete soziale Verhältnisse auf die Kategorie 

‚Kultur‘ reduziert und einzelne Menschen infolge dessen als Repräsentanten ‚ihrer‘ Kultur 

betrachtet,15 ohne dass die Vielschichtigkeit und Heterogenität ihrer jeweiligen Identitäten 

berücksichtigt wird.16 Diese Mechanismen lassen sich jedoch auch bei den ‚Betroffenen‘ selbst 

beobachten, da Menschen sich vielfach selbst der Gruppe der ‚MigrantInnen‘ zuordnen und dadurch 

von der Majoritätsbevölkerung abgrenzen. Mittels Selbst-othering betrachten sie sich als der 

inferiorisierten Gruppe angehörig.17 

Diese Reduktion von Menschen oder Menschengruppen auf einige bestimmte Merkmale ist ein 

zusätzlicher Mechanismus, der mit Essentialisierung bezeichnet wird.18 Gerade in der Arbeit mit der 

Zielgruppe von ‚Alphabetisierungs‘-Kursen ist es jedoch notwendig, diese Personengruppe irgendwie 

zu benennen. SPIVAK erklärt außerdem, es sei ohnehin nicht möglich „nicht essentialistisch zu sein“, 

und schlägt daher einen strategischen Essentialismus vor.19 Dabei wird zum Beispiel die Kategorie 

‚MigrantIn‘ als lediglich strategischer Terminus verwendet, ohne dass aber determinisierende 

Zuschreibungen vorgenommen werden. So ist es möglich, zu Repräsentationszwecken für bzw. über 

eine Gruppe von minorisierten zu sprechen und sich der Gefahren und Grenzen von Repräsentation 

dennoch bewusst zu sein.20 So ist also nach SPIVAK das Reduzieren von einzelnen Personen oder 

                                                             
13 Vgl. CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007): Migration und die Politik der Repräsentation. IN: 
BRODEN, Anne; MECHERIL, Paul (Hrsgg.): Re-Präsentationen: Dynamiken der Migrationsgesellschaft. 
Düsseldorf: IDA, S. 33. 
14 Vgl. MECHERIL, Paul (2006): Das Besondere ist das Allgemeine. Überlegungen zur Befremdung des 
„Interkulturellen“. IN: BADAWIA, Tarek; LUCKAS, Helga; MÜLLER, Heinz (Hrsgg.): Das Soziale gestalten. Über 
Mögliches und Unmögliches der Sozialpädagogik und Sozialarbeit. Wiesbaden: Verlag für Sozialwissenschaften, 
S. 322-324. 
15 LEIPRECHT, Rudolf (2004): Kultur – Was ist das eigentlich?. IN: Arbeitspapiere IBKM No.7, Oldenburg: Carl von 
Ossietzky Universität Oldenburg, S. 7-9. 
16 RÖSCH, Heidi (2011): Lernbereich Landeskunde. IN: RÖSCH, Heidi: Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, 
Berlin: Akademie-Verlag, S. 137. 
17 Vgl. THOMAS-OLALDE, Oscar; VELHO, Astrid (2011), S. 48-49. 
18 MECHERIL, Paul (2003): Kulturelle Identität - Anmerkungen zur pädagogischen Brauchbarkeit einer 
Perspektive. IN: SchulVerwaltung. Spezial (Zeitschrift für Schulgestaltung und Schulentwicklung/Spezial), 3, S. 
11-12. 
CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 31. 
19 SPIVAK, Gayatri Chakravorty (1996): The Spivak Reader, IN: LANDRY, Donna; MACLEAN, Gerald (Hrsgg.): The 
Spivak Reader, New York/London, 7, zit. nach: CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 32. 
20 SPIVAK, Gayatri Chakravorty (1996): The Spivak Reader, IN: LANDRY, Donna; MACLEAN, Gerald (Hrsgg.): The 
Spivak Reader, New York/London, 7, zit. nach: CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 32. 

http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=2011859-4&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=2003
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ganzen Gruppen auf bestimmte Merkmale aus strategischen Motiven zulässig, um diese in 

irgendeiner Weise fassen, beschreiben und repräsentieren zu können. Im Kontext der Bezeichnung 

‚MigrantIn‘ äußert sich diese nach SPIVAK zulässige Reduzierung der Gruppe auf ihr gemeinsames 

Merkmal der – im österreichischen Kontext – nicht österreichischen Herkunft. Die so betrachtete 

Gruppe von Personen wird also nicht in ihrer Heterogenität und Vielfalt beschrieben, sondern 

anhand ihres ‚nicht-aus-dem-amtlich-deutschsprachigen-Raum-Stammens‘ definiert. CASTO VARELA 

und DHAWAN unterstreichen jedoch das Unvermögen dieser Herangehensweise, das grundlegende 

Problem minorisierender Kategorisierungen zu lösen. Die Strategie des strategischen Essentialismus 

führt ihnen zufolge zu unerwünschten Nebeneffekten, die das eigentliche Ziel, Menschen nicht mehr 

minorisierend zu benennen, boykottieren und bekämpfen. Daher betrachten sie 

Repräsentationspolitik nur dann als sinnvoll, wenn nicht nur die Prozesse, sondern auch die Subjekte 

der Repräsentation permanent problematisiert und kritisch hinterfragt werden.21 

‚Basisbildung‘, ‚Literalisierung‘ und ‚Alphabetisierung‘ 

Als nächstes soll die Bezeichnung der ‚Basisbildung‘ genauer betrachtet werden. Dieser Begriff 

(seltener auch ‚Grundbildung‘, ‚basale‘ oder ‚grundlegende Bildung‘) wird in den letzten Jahren 

zunehmend als Alternativbezeichnung für ‚Alphabetisierungsunterricht‘ verwendet, da ‚Basisbildung‘ 

als weniger defizitorientiert empfunden wird als ‚Alphabetisierung‘. Durch den letztgenannten 

Terminus wird nämlich der Fokus auf ein attestiertes Defizit der Zielgruppe gerichtet, da in diesem 

Begriff die Vorstellung von ‚Analphabeten‘ implementiert ist. 

Wie der Begriff ‚Basisbildung‘ werden auch die Bezeichnungen ‚Literalität‘ bzw. ‚Literalisierung‘, die 

vom englischen Begriff ‚literacy‘ abgeleitet sind, als positiv konnotiert wahrgenommen und 

„schließ[en] alle Elemente einer allgemeinen Grundbildung ein, die über die Grundkulturtechniken 

des Lesens, Schreibens und Rechnens hinausgehen.“22 Das National Center for Education Statistics 

(NCES) definiert ‚Literalität‘ folgendermaßen:  

Using printed and written information to function in society, to achieve one’s goals, and to develop one’s 

knowledge and potential.23 

                                                             
21 CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 32. 
22 RITTER, Monika (2010), S. 1117-1118. 
23 NCES (National Center for Education Statistics) (1998): Adult literacy in OECD-Countries. Technical Report on 
the First International Adult Literacy Study. Washington, D.C.: US Government Printing Office, S. 17; Online: 
http://nces.ed.gov/pubs98/98053.pdf (09.10.2018). 
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Auch wird vielfach vom ‚Grad der Literalität‘ anstelle des ‚Alphabetisierungsgrades‘ gesprochen,24 

wodurch der Fokus auf die bereits vorhandenen Fähigkeiten der einzelnen Lernenden gelenkt wird, 

anstatt diese mit einer willkürlich festgelegten Mindestanforderung an Bildung zu vergleichen, die 

diese offenbar nicht erreicht haben. Vermieden wird damit auch der „einfache[…] und 

pauschalisierende[…] Gegensatz von alphabetisiert versus nicht-alphabetisiert zugunsten eines 

Kontinuums“.25 

Auf den ersten Blick mag es nun positiver und weniger defizitorientiert erscheinen, von 

‚Literalisierung‘ oder von ‚Basisbildung‘ zu sprechen, wodurch die Beschreibung der Personen nicht 

aufgrund eines von den Beschreibenden diagnostizierten Defizits passiert, indem die Zielgruppe eben 

nicht als ‚Analphabeten‘ bezeichnet wird. Wirft man jedoch beispielsweise einen Blick auf die 

Homepage des AlfaZentrums der VHS Wien, so lässt sich unter der Rubrik ‚Kurse 

Alphabetisierung/Basisbildung und Deutsch‘ abgesehen von der Bezeichnung ‚MigrantInnen‘ auch 

der Begriff ‚Alphabetisierung‘ finden: 

Der am AlfaZentrum entwickelte Unterrichtsansatz fördert gezielt sowohl den Schrift- wie auch den 

Spracherwerb. Leitgedanke des Unterrichtskonzeptes ist die Koordination der Lernprozesse Alphabetisierung 

und Deutsch als Zweitsprache (DaZ). […] Hinzu kommen je nach Interessen und Kenntnissen der LernerInnen 

Inhalte aus den Bereichen Rechnen und IKT.26 

Hier wird ‚Alphabetisierung‘ offenbar als Teilgebiet der ‚Basisbildung‘ verstanden, die zusätzlich auch 

die Bereiche Mathematik sowie den Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien 

umfasst. Hierdurch wird sichtbar, dass ‚Alphabetisierung‘ in der Praxis nicht durch den weniger 

diskriminierende Terminus ‚Basisbildung‘ abgelöst wurde, sondern lediglich als Unterbegriff für den 

Schriftspracherwerb verwendet wird, der Teil der ‚Basisbildung‘ ist. Ähnlich lässt sich beobachten, 

dass ‚Literalisierung‘ vielfach nur als Synonym für ‚Alphabetisierung‘ verwendet wird, ohne den Inhalt 

der begrifflichen Kategorien zu reflektieren oder zu hinterfragen. 

                                                             
24 Vgl. DOBERER-BEY, Antje; HRUBESCH, Angelika; RATH, Otto (2013): Alphabetisierung und Basisbildung seit 
2002. Vom Frosch zum Prinzen?. IN: DE CILLIA, Rudolf: Sprachenpolitik in Österreich. Bestandsaufnahme 2011. 
Frankfurt a. M.: Peter Lang Verlag, S. 216. 
25 HAMMANN, Andrea; STEIN, Tina; FEICK, Diana; PIETZUCH, Anja (2013): Rahmenbedingungen und Grundlagen 
der Alphabetisierungsarbeit. IN: FEICK, Diana; PIETZUCH, Anja; SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): Alphabetisierung für 
Erwachsene. München u.a.: Klett-Langenscheidt, S. 21. 
26 AlfaZentrum des lernraum.wien (VHS Ottakring); Online: https://www.vhs.at/de/e/lernraumwien/ 
alfazentrum (09.10.2018). 

http://www.vhs.at/index.php?id=20963
http://www.vhs.at/index.php?id=20963
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Außerdem ist festzuhalten, dass bis heute kein „allgemein anerkanntes Verständnis von Basis- oder 

Grundbildung“ existiert,27 wodurch eine exakte Definition der Begrifflichkeit wie des von ihr 

bezeichneten Feldes ebenfalls erschwert wird. 

‚Primärer‘ und ‚sekundärer‘ bzw. ‚funktionaler‘ und ‚totaler Analphabetismus‘ 

In diesem Zusammenhang sei noch erwähnt, dass unter ‚Analphabetismus‘ unterschiedliche 

Ursachen und Ausprägungen des nicht oder nicht ausreichenden Lesen- und Schreiben-Könnens 

subsummiert werden. 

‚Primärer Analphabetismus‘ bezeichnet das Fehlen von Schulbesuch und Lernerfahrungen mit 

‚Literalität‘, wofür unterschiedliche Gründe, wie Krieg, Armut, fehlende Infrastruktur, politische, 

ethnische oder geschlechtsspezifische Diskriminierung verantwortlich sein können.28 

‚Sekundärer Analphabetismus‘ liegt dann vor, wenn das Lesen und Schreiben zu einem früheren 

Zeitpunkt erlernt wurde, jedoch aufgrund unterschiedlicher Faktoren, wie beispielsweise seltene 

Nutzung im Alltag, Abbruch des Schulbesuchs oder Verdrängung wegen negativer Erfahrungen 

während des Lernprozesses, später wieder vergessen oder verlernt wurde.29 

Diesem Begriffspaar steht ein weiteres gegenüber, nämlich der ‚totale‘ und der ‚funktionale 

Analphabetismus‘. ‚Totaler Analphabetismus‘ ist das gänzliche ‚Fehlen von Literalität‘ und ist damit 

ein absoluter Begriff, während der ‚funktionale Analphabetismus‘ als relative Größe empfunden wird. 

Eine Person gilt dann als ‚funktional alphabetisiert‘, wenn sie über das Maß an schriftsprachlichen 

Kenntnissen verfügt, das in der Gesellschaft, die sie umgibt, als selbstverständlich vorausgesetzt wird. 

Ähnliches gilt für den Begriff der ‚funktionalen Literalität‘. Damit wird der Maßstab allerdings nicht 

bei den individuellen schriftsprachlichen Fertigkeiten der jeweiligen Person angelegt, sondern an 

einer als selbstverständlich angesehenen Norm der ‚Mehrheitsgesellschaft‘.30 MOTAKEF erklärt, dass 

der ‚funktionale Analphabetismus‘ mit soziokulturellen Faktoren, wie Armut und 

‚Migrationshintergrund‘ in Beziehung stehe und betont: 

Funktionaler Analphabetismus ist vor allem eine Frage der sozialen Herkunft und damit ein Problem 

mangelnder Chancengerechtigkeit.31 

                                                             
27 DOBERER-BEY, Antje; HRUBESCH, Angelika; RATH, Otto (2013), S. 217. 
28 HAMMANN, Andrea; STEIN, Tina; FEICK, Diana; PIETZUCH, Anja (2013), S. 23. 
29 HAMMANN, Andrea; STEIN, Tina; FEICK, Diana; PIETZUCH, Anja (2013), S. 23. 
30 Vgl. MOTAKEF, Mona (2008): Das Menschenrecht auf Alphabetisierung in Deutschland. IN: Bildung und 
Erziehung, 61(2), S. 188. 
31 MOTAKEF, Mona (2008), S. 189. 
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Hier wird deutlich, dass mit dieser Begrifflichkeit nicht nur ein attestiertes Defizit zur Beschreibung 

und Kategorisierung von Personen benutzt wird, sondern diese auch als nicht der 

‚Mehrheitsgesellschaft‘ entsprechend deklariert und dadurch wiederum ‚verandert‘32 werden, wie 

oben beschrieben wurde. 

‚Schriftspracherwerb‘ 

Im Gegensatz zu den eben besprochenen Begriffen, die sich auf die jeweilige Person bezieht, die das 

Lesen und Schreiben erlernt, fokussiert der Terminus ‚Schriftspracherwerb‘ den Vorgang des Lernens 

an sich. Damit wirkt er wesentlich neutraler und weniger defizitorientiert bzw. diskriminierend als die 

oben genannten Kategorien. BAURMANN kritisiert allerdings, der Terminus ‚Erwerb‘ deute darauf 

hin, dass es sich lediglich um ein ‚instrumentelles Erlernen des Lesens und Schreibens‘ handle. Er 

schlägt den Begriff der ‚Aneignung‘ alternativ vor, da seines Erachtens die Aneignung des wesentlich 

breiteren Spektrums an Fertigkeiten zum differenzierten schriftsprachlichen Gebrauch hier besser 

abgebildet sei. Nicht nur die Übernahme von neuen bzw. fremden Informationen ist Teil des 

‚Schriftspracherwerbs‘, sondern auch die Integration von inhaltlichem Vorwissen und sprachlichen 

Vorerfahrungen.33 So betrachtet KIRSCHHOCK den ‚Schriftspracherwerb‘ als einen „komplexen 

geistigen Prozess“, wobei das Lesen- und das Schreibenlernen „zwei Seiten einer Medaille“ sind, und 

die Lernenden als „aktiv Konstruierende[…]“ gesehen werden, die sich „individuelle Einsichten in die 

Schriftsprache im Sinne eines Problemlösungsvorganges erarbeiten“.34 Mit diesem Konzept werden 

die Lernenden, die sich im ‚Schriftspracherwerb‘ befinden, als selbstständig aktive Protagonisten 

eines komplexen Entwicklungsprozesses von vielschichtig in sich verflochtenen Kompetenzen 

betrachtet. Damit ist dieser Begriff wohl am ehesten in der Lage, den Forderungen nach 

Anerkennung und nach nicht-inferiorisierender Beschreibung gerecht zu werden. 

‚Bildungsferne‘ Schichten 

Der Terminus ‚Analphabetismus‘ wird immer wieder auf Menschen angewandt, denen zusätzlich 

unterstellt wird, zu sogenannten ‚bildungsfernen Schichten‘ zu gehören. Dieser Begriff der 

                                                             
32 MECHERIL verwendet ‚Veranderung‘ als Übersetzung des Begriffs Othering. Vgl. MECHERIL, Paul (2006), S. 
312. 
33 BAURMANN, Jürgen (1996): Der Erwerb von Schriftlichkeit. IN: GÜNTHER, Hartmut; LUDWIG, Otto (Hrsgg.): 
Schrift und Schriftlichkeit: Ein interdisziplinäres Handbuch internationaler Forschung, 2. Halbband, Berlin: de 
Gruyter, S. 1118. 
34 KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003): Die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen im ersten Schuljahr: 
Untersuchung im Rahmen eines Vergleichs verschiedener Unterrichtskonzeptionen. Dissertation, Erlangen-
Nürnberg: Friedrich-Alexander-Universität, S. 3-4. 
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‚bildungsfernen Schichten‘ ist seit längerem im öffentlichen politischen Diskurs zu finden.35 Diese 

Zuschreibung ist jedoch in mehrfacher Weise stark zu kritisieren. So operiert sie zunächst sowohl mit 

den Mechanismen des othering als auch der Essentialisierung, da Personen auf ein ihnen gemeinsam 

zugeschriebenes Merkmal reduziert und damit zu einer ‚Schicht‘ oder ‚Gruppe‘ zusammengefasst 

werden. Diese wird dann mit der ‚Schicht‘ oder der ‚Gruppe‘ der ‚nicht-Bildungsfernen‘ bzw. der 

‚Bildungsnahen‘ verglichen und von dieser unterschieden. Als nächstes lässt sich häufig die 

Attestierung der ‚Bildungsferne‘ in der Gruppe der ‚MigrantInnen‘ beobachten, wodurch 

unterschiedliche Möglichkeiten des Zugangs zu Bildung wie auch kulturelle Differenzen mit 

ethnischen und nationalen Unterschieden gleichgesetzt und somit kulturalisiert werden.36 Dabei ist 

interessant, dass es die Gruppe der sozusagen ‚Bildungsnahen‘ unternimmt, den ‚Anderen‘ die 

Eigenschaft ‚bildungsfern‘ zuzuschreiben, da sie über diejenige Bildung verfügen, die der Gruppe der 

‚Anderen‘ scheinbar fehlt. Die ‚Bildungsnahen‘ bestimmen also nicht nur über die Ausschließung oder 

die Zugehörigkeit einzelner Personen von der bzw. zur eigenen ‚Wir-Gruppe‘, sondern auch über die 

Kompetenzen bzw. das Wissen, dessen ‚Fehlen‘ den Ausschluss der betreffenden Person aus der 

‚Wir-Gruppe‘ der ‚Bildungsnahen’ zu rechtfertigen scheint. Als nächstes wird von der Gruppe der 

‚Bildungsnahen‘ ein Kurs- und Bildungsprogramm zur Verfügung gestellt, welches den 

‚Bildungsfernen‘ zur Erfüllung der Mindestansprüche der ‚Bildungsnahen‘ letztlich verordnet wird.37 

Hierin zeigt sich deutlich, wie Superiorisierte und Inferiorisierte auf die Gruppen der ‚Bildungsnahen‘ 

und der ‚Bildungsfernen‘ verteilt sind. Da dabei die Frage der Erstsprache bzw. der sprachlichen 

Herkunft als Differenzlinie zwischen den beiden Gruppen herangezogen wird, ist aus meiner Sicht der 

Vorwurf des Linguizismus gerechtfertigt, den DIRIM folgendermaßen zusammenfasst: 

Linguizismus erscheint als ein Instrument der Machtausübung gegenüber sozial schwächer gestellten Gruppen 

mit der Funktion der Wahrung bzw. Herstellung einer sozialen Rangordnung. Die Sprache der Elite wird dabei 

zur Norm erhoben; die sprachlichen Merkmale der darunter platzierten gesellschaftlichen Gruppen 

abgewertet. Das Erreichen bestimmter gesellschaftlicher Positionen ist an die Assimilation an die sprachliche 

Norm geknüpft, deren Realisierung u.U. durch Vorenthaltung von Möglichkeiten die Normsprache zu 

erwerben, verunmöglicht wird. Sprache ist auch deshalb eines der hervorstechendsten Merkmale ethnischer 

und sozialer Differenz und ein Medium, durch das soziale Klassen produziert und reproduziert werden […], mit 

                                                             
35 DOBERER-BEY, Antje; HRUBESCH, Angelika; RATH, Otto (2013), S. 217. 
36 MECHERIL, Paul (2013a): Institutionen an die Schülerschaft anpassen, nicht umgekehrt – eine Einladung zur 
Kritik ausländerpädagogischer Förderung. Kommentar zum ersten Bildungsberichtsband für das Land Bremen 
„Bildung – Migration – soziale Lage. Voneinander und miteinander lernen“. Veröffentlicht am 03.09.2013, S. 4; 
Online: http://www.uni-oldenburg.de/fileadmin/user_upload/cmc/download/kommentar_mecheril.pdf 
(09.10.2018). 
37 Vgl. CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 33. 
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dem soziale Ungleichheit erzeugt wird. Ein durch Sprache soziale Ungleichheit erzeugendes Mittel ist der 

Linguizismus.38 

Auch MECHERIL kritisiert die oben beleuchtete inferiorisierend-kulturalisierende Zuschreibung: 

Die sogenannte Bildungsferne bestimmter Migrantengruppen mit ihrer „Herkunftskultur“ in Verbindung zu 

bringen, mag für die Mehrheit und ihre Repräsentanten einfacher und bequemer sein als die 

Vergegenwärtigung, dass sich diese „Ferne“ bei gewissen Gruppen aus erfahrungsbegründet tradiertem Wissen 

ergibt, in dieser Gesellschaft ohnehin kaum eine Chance zu haben.39 

In Anbetracht der obigen Ausführungen ist festzustellen, dass der Begriffs der ‚Bildungsferne‘ 

hinsichtlich des Anspruches von Diskriminierungsfreiheit versagt, da er die Ursache der Zuschreibung 

in der kategorisierten ‚Gruppe‘ selbst sucht und Personen aufgrund ihrer ethnischen, nationalen oder 

sprachlichen Herkunft pauschalisierend inferiorisiert. Hierbei wird jedoch das inferiorisierende 

System, in welchem die ‚bildungsfernen‘ Personen leben und aufgrund dessen es überhaupt zu der 

entsprechenden Zuschreibung kommt, nicht in Betracht gezogen. Die obigen Zitate von DIRIM und 

MECHERIL deuten im Gegensatz dazu jeweils die Perspektive der ‚Bildungsbenachteiligung‘ an, in der 

die ‚Schuld‘ an der ‚Bildungsferne‘ nicht an der einzelnen ‚bildungsfernen‘ Person, sondern am 

zuschreibenden bzw. beurteilenden System gesucht wird und damit meiner Meinung nach der 

Perspektive der ‚Bildungsferne‘ eindeutig vorzuziehen ist. 

‚Basisbildungsbedarf‘ 

Wird nun die Bezeichnung ‚Basisbildung‘ genauer betrachtet, so liegt die Schlussfolgerung nahe, dass 

Menschen, welche diese ‚Basisbildung‘ in Anspruch nehmen sollen, offenbar ‚Basisbildungsbedarf‘ 

aufweisen, wie auf dem Portal für Erwachsenenbildung des BMBWF zu lesen ist: 

Möchte man über die Zielgruppe sprechen, empfiehlt es sich, sie als bildungsbenachteiligte Erwachsene mit 

Basisbildungsbedarfen/-bedürfnissen zu bezeichnen. Der Benachteiligungsbegriff informiert darüber, dass 

behindernde und verhindernde Strukturen und Mechanismen am Werke waren/sind, die Bildungschancen und 

Lernvoraussetzungen negativ beeinflusst haben und weiter beeinflussen. Dieser Begriff lässt die 

Entwicklungsbedingungen, die Erwachsene aktuell und als Kinder und Jugendliche im familialen, sozialen, 

                                                             
38 DIRIM, Inci (2010): „Wenn man mit Akzent spricht, denken die Leute, dass man auch mit Akzent denkt oder 
so.“ Zur Frage des (Neo-)Linguizismus in den Diskursen über die Sprache(n) der Migrationsgesellschaft. IN: 
MECHERIL, Paul; DIRIM, Inci; GOMOLLA, Mechthild; HORNBERG, Sabine; STOJANOV, Krassimir (Hrsgg.): 
Spannungsverhältnisse. Assimilationsdiskurse und interkulturellpädagogische Forschung. Münster: Verlag 
Waxmann, S. 91-92. 
39 MECHERIL, Paul (2013a), S. 4. 
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schulischen, ausbildungs- und berufsbezogenen System vorfinden bzw. denen sie ausgesetzt waren, nicht 

außer Acht.40 

Obwohl versucht wird, das verortete Defizit nicht an den betreffenden Personen, sondern im System 

zu markieren, entpuppt sich dieses Defizit bei der Bezeichnung der Zielgruppe dennoch als 

Zugehörigkeitsdefinition. Dadurch wird auch in Bezug auf den ‚Basisbildungsbedarf‘ eine Form des 

othering sichtbar: Der ‚Wir-Gruppe‘, welche über ‚Basisbildung‘ verfügt, damit auch ‚alphabetisiert‘ 

ist und darüber hinaus ‚ausreichende‘ Deutschkenntnisse besitzen, wird eine Personengruppe mit 

‚Basisbildungsbedarf‘ gegenübergestellt. Diese verfügt dagegen nicht über ein bestimmtes und 

‚genügendes‘ Maß an ‚basaler Bildung‘, ist damit auch ‚nicht alphabetisiert‘ und kann des Weiteren 

keine ‚ausreichenden‘ Deutschkenntnisse vorweisen. Außerdem sind mit der Gruppe der ‚Anderen‘ 

per Definition ‚MigrantInnen‘ gemeint, welche eine ‚andere‘ Erstsprache als Deutsch sprechen und 

damit weitere erschwerende Umstände in deutschbasierten ‚Basisbildungseinrichtungen‘ antreffen. 

Hierbei wird davon ausgegangen, dass Personen mit einer ‚anderen‘ Erstsprache als Deutsch eine 

schlechtere Ausgangsposition für die Aneignung von Bildung mitbringen, als die ‚Wir-Gruppe‘ mit 

Deutsch als Erstsprache und dass sie somit der Hilfe von Vertretern dieser ‚Wir-Gruppe‘ bedürftig 

wären, um das vonseiten der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ eingeforderte und von dieser als Standard 

vorgegebene Bildungsniveau zu erreichen, welches als ‚basal‘ betrachtet wird. 

‚Kulturtechniken‘ 

Die in der ‚Basisbildung‘ zugänglich gemachten Ressourcen werden oft als ‚Kulturtechniken‘ 

bezeichnet, womit neben dem Deutscherwerb das Schreiben, das Lesen, das Rechnen und 

Grundkenntnisse im Bereich IKT gemeint sind:41 

„Basisbildung / Grundbildung“ sind umfassende Begriffe und sie beziehen sich auf die grundlegenden 

Fähigkeiten in den sogenannten „Kulturtechniken“ Lesen, Schreiben und Rechnen sowie den Umgang mit 

Informations- und Kommunikations-Technologien (= IKT), erweitert um die Fähigkeit, eigenständig zu lernen 

und sich Wissen anzueignen.42 

Ohne an dieser Stelle auf Diskurse über verschiedenen Kulturbegriffen einzugehen, stellt sich die 

Frage, ob mit der Vermittlung von ‚Kulturtechniken‘ hier also gezielt Kulturvermittlung passieren soll 

und ob ein ‚Nicht-Verfügen‘ über die genannten ‚Kulturtechniken‘ dem ‚Fehlen‘ von ‚Kultur‘ an sich 

gleichkommt. 

                                                             
40 KASTNER, Monika (2013a): Erwachsene mit Basisbildungsbedarf. 
41 Vgl. AlfaZentrum des lernraum.wien (VHS Ottakring), (09.10.2018). 
42 DOBERER-BEY, Antje; HRUBESCH, Angelika; RATH, Otto (2013), S. 216. 
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1.5. Fazit und Zielgruppendefinition 

Den soeben diskutierten Begriffen, welche die Zielgruppe der ‚Basisbildungskurse‘ beschreiben, ist 

nun gemein, dass sie die adressierten Personen zunächst othern und essentialisieren. Einigen dieser 

Bezeichnungen ist darüber hinaus noch eine kulturalisierende Tendenz anzulasten. Dennoch ist es 

aus rein praktischen Beweggründen nötig, die Zielgruppe der genannten Kursangebote in irgendeiner 

Weise zu fassen und zu beschreiben. Deswegen bleibt hier wohl der Ansatz des strategischen 

Essentialismus zu verfolgen, der allerdings mit einer ständigen Reflexion und Selbstkritik 

einherzugehen hat. Weiters ist darauf zu achten, die angewandten Termini weder diskriminierend 

noch rassistisch, sondern systemkritisch zu verwenden. Daher werden die besprochenen Begriffe 

(mit Ausnahme des ‚Schriftspracherwerbs‘) sowie einige weitere Begriffe, die ähnliche 

inferiorisierende Wirkungen aufweisen in dieser Arbeit, so sie nicht Teil von Zitaten sind, stets mit 

einfachen Anführungszeichen markiert, um die soeben als notwendig dargestellte kritische 

Reflexionsbereitschaft sichtbar zu machen. 

Damit möchte ich mich, unter Berücksichtigung der eben dargelegten Vorbehalte und mit dem 

Bewusstsein für die kritisierten negativen Konnotationen der enthaltenen Termini, der bereits 

zitierten Zielgruppendefinition des Programmplanungsdokuments der Initiative Erwachsenenbildung 

anschließen,43 wobei, wie beschrieben, die darin angesprochene Altersgruppe der ‚Erwachsenen‘ für 

diese Masterarbeit als Menschen ab dem Alter von 16 Jahren definiert werden: 

Zur Zielgruppe des Programmbereichs Basisbildung zählen in Österreich wohnhafte Erwachsene mit 

Basisbildungsbedarf, ungeachtet ihrer Herkunft, ihrer Erstsprache und eventuell vorliegender 

Schulabschlüsse.44 

Der Nachsatz zu dieser Definition hebt die knappe Formulierung der Bestimmungsparameter insofern 

hervor, als hier die enorme Heterogenität der Zielgruppe, sowie ihrer Bedingungen und 

Anforderungen an den Unterricht betont wird: 

Die gerade in diesem Programmbereich stark unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedürfnisse der 

Zielgruppen sind bei der Angebotsplanung und bei der Erstellung des pädagogischen Gesamtkonzepts 

besonders zu berücksichtigen. 45 

                                                             
43 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2015): Programmplanungsdokument „Initiative 
Erwachsenenbildung“. 
44 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2015), S. 18. 
45 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2015), S. 18. 
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Damit wird hier auf die Schwierigkeit einer adäquaten Beschreibung und Eingrenzung der Gruppe 

hingewiesen, weswegen eine Definition derselben wohl stets ein Versuch bleiben muss. 
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2. Linguistische Menschenrechte 

Wie in Kapitel 1.4 für den Begriff der ‚bildungsfernen‘ Schichten gezeigt wurde, empfiehlt es sich, 

anstelle dessen von ‚Bildungsbenachteiligung‘ zu sprechen, da diese Perspektive den Fokus auf die 

fehlende Chancengleichheit des Systems lenkt, welches die Grundlage zur Bewertung von 

Bildungsgraden bietet. Nun stellt sich jedoch die Frage, wie dem von Seiten des Systems 

diagnostizierten ‚Bildungsdefizit‘ bzw. der auf Seiten der ‚Beurteilten‘ sichtbaren diskriminierenden 

Chancenungleichheit begegnet werden kann, um auf beiden Seiten eine Verbesserung der Lage zu 

erzielen. MOTAKEF schlägt hierfür einen menschenrechtsbasierten Ansatz vor, „denn 

Menschenrechte wie das Recht auf Bildung formulieren Ansprüche auf Inklusion und Nicht-

Diskriminierung.“ 46 

2.1. Menschenrecht auf Bildung in der Erstsprache 

Im Folgenden soll nun untersucht werden, inwiefern die Menschenrechtserklärungen Antwort auf die 

einander bedingende Diskrepanz zwischen ‚verurteilendem‘ System und ‚benachteiligten‘ Individuen 

geben können. 

Allgemeine Menschenrechte vom 10. Dezember 1948 

In der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte vom 10. Dezember 1948 ist in Artikel 26 

festgehalten, dass das Recht auf Bildung für alle Menschen gleichermaßen gilt und dass zumindest 

‚grundlegende Bildung‘ für alle frei zugänglich sein muss:  

Artikel 26 

1. Jeder hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der Grundschulunterricht und 

die grundlegende Bildung. Der Grundschulunterricht ist obligatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht müssen 

allgemein verfügbar gemacht werden, und der Hochschulunterricht muß allen gleichermaßen entsprechend 

ihren Fähigkeiten offenstehen. 

2. Die Bildung muß auf die volle Entfaltung der menschlichen Persönlichkeit und auf die Stärkung der Achtung 

vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muß zu Verständnis, Toleranz und 

Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiösen Gruppen beitragen und der Tätigkeit 

der Vereinten Nationen für die Wahrung des Friedens förderlich sein. 

3. Die Eltern haben ein vorrangiges Recht, die Art der Bildung zu wählen, die ihren Kindern zuteil werden soll.  47 

                                                             
46 MOTAKEF, Mona (2008), S. 189. 
47 Vereinte Nationen (1948): Allgemeine Erklärung der Menschenrechte vom 10.12. 1948. Website des UN-
Menschenrechtshochkommissars: Online: 
http://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/ger.pdf (09.10.2018). 
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Da ‚Alphabetisierung‘ sowohl Teil als auch Voraussetzung von ‚(grundlegender) Bildung‘ ist, muss 

demzufolge die Inanspruchnahme derselben jedem Menschen gleichermaßen ermöglicht werden. 

Entsprechend Artikel 2 gilt dieses Recht aufgrund eines Diskriminierungsverbots uneingeschränkt für 

jeden Menschen: 

Artikel 2 

Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erklärung verkündeten Rechte und Freiheiten, ohne irgendeinen 

Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger 

Anschauung, nationaler oder sozialer Herkunft, Vermögen, Geburt oder sonstigem Stand. 

Des weiteren darf kein Unterschied gemacht werden auf Grund der politischen, rechtlichen oder 

internationalen Stellung des Landes oder Gebietes, dem eine Person angehört, gleichgültig ob dieses 

unabhängig ist, unter Treuhandschaft steht, keine Selbstregierung besitzt oder sonst in seiner Souveränität 

eingeschränkt ist.48 

MOTAKEF betont, dass durch das Diskriminierungsverbot auch „keine legitimen Gründe“ für eine 

Altersbeschränkung hinsichtlich des Bildungsrechtes denkbar sind.49 Wie dies in mehrsprachigen 

Kontexten bzw. für Menschen, deren Erstsprache nicht die jeweilige ‚Mehrheitssprache‘ ist, 

gehandhabt werden soll oder kann, wird hier jedoch nicht erläutert. Allerdings ist die Kenntnis der 

Sprache, in der Bildung angeboten wird, die Voraussetzung für den Erwerb dieser Bildung. Somit 

bedeutet das in der Praxis, dass Menschen mit ‚anderer‘ Erstsprache zunächst die 

‚Mehrheitssprache‘ erwerben müssen, um das Recht auf Bildung in Anspruch nehmen zu können.50 

Damit existiert in gewisser Weise ein Widerspruch zu den Forderungen in Artikel 2, da Unterschiede 

hinsichtlich der Sprache gemacht werden. Nur die Menschen, deren Erstsprache die jeweilige 

‚Mehrheitssprache‘ ist, haben sozusagen barrierefreien und uneingeschränkten Zugang zu Bildung.51 

Linguistische Menschenrechte 

Dies kritisieren auch SKUTNABB-KANGAS und PHILLIPSON und stellen fest, dass die Sprecherinnen 

und Sprecher der meisten ‚Minderheitensprachen‘ in sprachenrechtlicher Hinsicht diskriminiert 

werden:  

                                                             
48 Vereinte Nationen (1948): Allgemeine Erklärung der Menschenrechte vom 10.12. 1948. 
49 MOTAKEF, Mona (2008), S. 190. 
50 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.): Das Kreuzberger Modell. Zum Zusammenhang von 
Alphabetisierung in der Erst- und der Zweitsprache. Online: 
http://www.unileipzig.de/herder/projekte/alpha/frames/main5.6.htm (09.10.2018). 
51 Vgl. z.B. GOGOLIN, Ingrid (1994): Der monolinguale Habitus der monolingualen Schule. Münster: Waxmann. 
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Most linguistic minorities in the world do not enjoy these rights. It is only a few hundred of the world’s 6-7,000 

languages that have any kind of official status, and it is only speakers of official languages who enjoy all 

linguistic human rights.52 

An anderer Stelle heißt es: 

Some groups are not allowed to identify with their mother tongues […]. Speakers of more than 6000 languages 

are not entitled to education, nor to the administration of justice or public services through the medium of 

their mother tongue. 53 

Dies bezieht sich, so SKUTNABB-KANGAS und PHILLIPSON, auf einen Teil der indigenen 

‚Minderheiten‘ und beinahe umfassend auf ‚MigrantInnen‘- und ‚Flüchtlingsminderheiten‘.54 Sie 

schlagen daher vor, Linguistische Menschenrechte zu etablieren, die als allgemeine Menschenrechte 

betrachtet werden sollten. Diese umfassen das Recht, sich positiv mit der Erstsprache zu 

identifizieren und mit dieser Identifikation akzeptiert zu werden, unabhängig davon, ob es sich um 

eine ‚Minderheiten‘- oder eine ‚Mehrheitssprache‘ handelt. Weiters ist das Recht enthalten, die 

Erstsprache zu lernen und zumindest ‚basale Bildung‘ durch das Medium derselben zu erhalten, 

sowie sie in verschiedenen (offiziellen) Kontexten verwenden zu dürfen. Zuletzt wird auch das Recht 

gefordert, zumindest eine der ‚Mehrheitssprachen‘ des jeweiligen Landes zu erlernen. SKUTNABB-

KANGAS und PHILLIPSON betrachten es vor diesem Hintergrund als normal, dass Lehrpersonen 

zweisprachig sein sollen.55 Das vollständige Erlernen der Erstsprache umfasst, so CRAMER, DALLJO 

und SIEG, allerdings auch die ‚Alphabetisierung‘, die in jedem Fall in der ‚basalen Bildung‘ enthalten 

sein muss. Dieses Recht wird von Seiten der ‚Mehrheitsbevölkerung‘ selbstverständlich in deren 

Erstsprache in Anspruch genommen; für SprecherInnen von ‚Minderheitensprachen‘ ist dies in den 

meisten Fällen sowohl umstritten, als auch „praktisch kaum vorgesehen“.56 Das Recht auf „Bi- oder 

Multilingualität“ sehen CRAMER, DALLJO und SIEG in diesem Zusammenhang als wichtig, da sie 

davon ausgehen, dass sich das Leseverstehen sowie andere sprachbezogene kognitive Fertigkeiten 

bei der ‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache weniger gut entwickeln könne, als wenn diese in der 

Erstsprache passieren würde.57 

                                                             
52 SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert (1995): Linguistic Human Rights. Overcoming Linguistic 
Discrimination. Berlin / New York: Mouton De Gruyter, S. 2. 
53 SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert (1995): Linguistic human rights, past and present. IN: 
SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert: Linguistic Human Rights. Overcoming Linguistic Discrimination. 
Berlin / New York: Mouton De Gruyter, S. 71. 
54 SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert (1995), S. 71. 
55 SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert (1995), S. 2. 
56 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
57 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
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UNESCO Allgemeine Erklärung der Sprachenrechte (1996)  

Die von SKUTNABB-KANGAS und PHILLIPSON formulierten Forderungen finden teilweise ihre 

Umsetzung in der Allgemeinen Erklärung der Sprachenrechte (Universal Declaration on Linguistic 

Rights) der UNESCO, die 1996 verfasst wurde.58 Die hier aufgeführten Rechte gelten jedoch zum 

größten Teil nur für Sprachgemeinschaften (language communities), „nämlich jede menschliche 

Gesellschaft, die historisch in einem bestimmten Gebiet angesiedelt ist (unabhängig davon, ob sie 

offiziell anerkannt ist oder nicht), sich selbst als Volk betrachtet und eine gemeinsame Sprache als 

Mittel natürlicher Kommunikation und kulturellen Zusammenhalts zwischen den Mitgliedern 

entwickelt hat“59, also staatlich anerkannten und historisch angestammten ‚Minderheiten‘. Jedoch 

gelten sie nicht für Sprachgruppen (language groups), nämlich „jede Gruppe von Personen die eine 

gemeinsame Sprache hat, die auf dem Gebiet einer anderen Sprachgemeinschaft angesiedelt ist, 

jedoch keine solche Vorgeschichte besitzt wie die von anerkannten Sprachgemenschaften“), zu 

denen „MigrantInnen, Flüchtlinge, vertriebene Personen und Mitglieder von Diasporagruppen“ 

gezählt werden.60 

Nach Artikel 26 bis 30 verfügen Sprachgemeinschaften über das Recht, Unterricht in ihrer eigenen 

Sprache mit dem Ziel der vollständigen Beherrschung und Verwendungsmöglichkeit in allen 

Tätigkeitsbereichen durchzuführen, sowie auf Vermittlung von kulturell wichtigen Literatur- oder 

Sakralsprachen und von Kenntnis des eigenen Kulturgutes bis zum Universitätsniveau. Außerdem 

besteht das Recht, die jeweilige Territorialsprache, bzw. ‚Mehrheitssprache‘, sowie jede andere 

individuell gewünschte Sprache zu lernen.61 In Bezug auf Sprachgruppen wird der Unterricht in der 

eigenen Sprache und Kultur als mögliches Recht formuliert, jedoch darf durch die Umsetzung 

derselben nicht die Beziehung mit der sie beherbergenden Sprachgemeinschaft bzw. die Integration 

in dieselbe gestört werden.62 

Dies bedeutet, dass nach wie vor kein verbindlicher Rahmen für sprachliche Rechte von 

Sprachgruppen geschaffen wurde, was ein „Durcheinander und eine gewisse Willkürlichkeit in der 

Handhabung der Rechte bzw. Gesetze“ zur Folge hat.63 Außerdem sind ein großer Teil der Menschen 

                                                             
58 UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic Rights. 
59 Vgl. UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic Rights. Artikel 1, S. 4, Übersetzung durch die Autorin. 
60 UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic Rights. Artikel 1, S. 4, Übersetzung durch die Autorin. 
61 UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic Rights. Artikel 26 bis 30, S. 9-10. 
62 „This Declaration considers that the collective rights of language groups may include the following […], the 
right for their own language and culture to be taught;” IN: UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic 
Rights. Artikel 3, S. 5. 
63 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
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von den klar formulierten Rechten und Absichtserklärungen nach wie vor ausgeschlossen, die jedoch 

konkrete Rechte benötigen, um überhaupt in den Genuss von Bildung zu kommen. 

UNESCO Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter (1998) 

Im Jahr 1998 bemühte sich das UNESCO Institute for Education infolge der Fünften Internationalen 

Konferenz über Erwachsenenbildung von 1997 um die Herausgabe der Hamburger Deklaration zum 

Lernen im Erwachsenenalter.64 Hier wird ‚Alphabetisierung‘ als grundlegendes Menschenrecht 

bezeichnet, das gerade für die „Bildungsfernen und Ausgeschlossenen“ in besonderem Maße zu 

sichern ist.65 Das Recht auf Bildung gilt außerdem während des gesamten Lebens und sollte auf 

individuelle Bedürfnisse Rücksicht nehmen.66 Darüber hinaus sollte im Sinne von Bewahrung der 

Vielfalt und Chancengleichheit das „Recht, in der Muttersprache zu lernen, […] geachtet und 

umgesetzt werden“, wobei diese Form der Bildung Erwachsener auch kulturelle Aspekte umfasst, wie 

beispielsweise den „mündlich überlieferten Wissensschatz“ von ‚Minderheiten‘.67 Hier wird also auch 

explizit das Recht auf Bildung und ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache gefordert, das vor allem für 

jene Menschen besonders beachtet und geschützt werden soll, die vom Genuss dieser Rechte 

ansonsten ausgeschlossen wären. 

UN Sozialpaktausschuss – Allgemeine Bemerkungen (1999) 

Im Jahr 1999 wurden die Allgemeinen Bemerkungen zum UN-Sozialpaktausschuss formuliert. Im 

Artikel Nr. 13 Das Recht auf Bildung finden sich in Artikel 13 (2) Paragraph 6 vier Forderungen, die 

das gesamte Bildungssystem und daher auch die ‚Basisbildung‘ betreffen.68 Katarina Tomasevski, die 

ersten UN-Sonderberichterstatterin zum Recht auf Bildung formulierte diese miteinander 

verknüpften Strukturelemente als Analyseraster, um die quantitativen und qualitativen Dimensionen 

                                                             
64 UNESCO Institute for Education (1998): Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. 
CONFINTEA. 
65 UNESCO Institute for Education (1998): Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. 
CONFINTEA, S. 5. 
66 UNESCO Institute for Education (1998): Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. 
CONFINTEA, S. 5. 
67 UNESCO Institute for Education (1998): Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. 
CONFINTEA, S. 6. 
68 UN-Sozialpaktausschuss (1999): Allgemeine Bemerkung Nr. 13 (Das Recht auf Bildung), UN Doc. 
E/C.12.1999/10 vom 8.12.1999; Online: 
http://docstore.ohchr.org/SelfServices/FilesHandler.ashx?enc=4slQ6QSmlBEDzFEovLCuW%2bKyH%2bnXprasy
Mzd2e8mx4cYlD1VMUKXaG3Jw9bomilLKS84HB8c9nIHQ9mUemvt0Fbz%2f0SS7kENyDv5%2fbYPWAxMw47K5jT
ga59puHtt3NZr; deutsche Fassung abrufbar unter: 
https://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=E%2fC.12%2f1999%2f10
&Lang=en (09.10.2018). 
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der Umsetzung des Bildungsrechts zu untersuchen:69 Neben der allgemeinen Verfügbarkeit von 

Bildung und dem diskriminierungsfreien Zugang zu Bildung sollen die Annehmbarkeit und 

Adaptierbarkeit von Bildung umgesetzt werden, um das Recht auf Bildung zu sichern. 

Im Zusammenhang mit der übergeordneten Fragestellung ist zunächst der Aspekt der Zugänglichkeit 

(accessibility) interessant, da er ein Diskriminierungsverbot besonders für die schwächsten Gruppen 

einer Gesellschaft enthält: 

(b) Accessibility – […} Non-discrimination - education must be accessible to all, especially the most vulnerable 

groups, in law and fact, without discrimination on any of the prohibited grounds (see paras. 31-37 on non-

discrimination);70 

In Paragraph 34 wird festgehalten, dass das Diskriminierungsverbot und das Recht auf Bildung auf 

alle schulpflichtigen Personen zutrifft, die sich im Territorium des Staates aufhalten, auch wenn sie 

die Staatszugehörigkeit nicht besitzen oder ihr Aufenthaltsstatus illegal ist.71 Da in Artikel 13 (2) (d) 

betont wird, dass das Recht auf Bildung für alle Individuen gilt, die ihre ‚Grundbildung‘ noch nicht 

abgeschlossen haben oder ihr Bedürfnis nach ‚basalem Lernen‘ noch nicht befriedigt haben 

(Paragraph 23) und das Recht auf ‚grundlegende Bildung‘ nicht durch das Alter beschränkt ist 

(Paragraph 24), gilt das dasselbe Recht auf freizugängliche, ‚basale Bildung‘ demnach auch für alle 

Erwachsenen.72 Diesem Dokument zufolge ist es daher nicht zulässig, ‚Flüchtlinge‘ und Menschen, die 

sich illegal im Land aufhalten, durch rechtliche oder praktische Maßnahmen an der unentgeltlichen 

Inanspruchnahme von ‚basaler Bildung‘ zu hindern.73 

Neben dem Diskriminierungsverbot für die rechtlich schwächsten Gruppen ist vor allem auch der 

Aspekt der Annehmbarkeit (acceptability) der Bildung für die vorliegende Fragestellung wichtig: 

(c) Acceptability - the form and substance of education, including curricula and teaching methods, have to be 

acceptable (e.g. relevant, culturally appropriate and of good quality) to students and, in appropriate cases, 

parents; […]74 

Hier werden Inhalt und Form von Bildung in den Fokus genommen und gefordert, dass Bildung 

relevant, kulturell angemessen und von guter Qualität sei. MOTAKEF weist darauf hin, dass in diesem 

                                                             
69 Vgl. MOTAKEF, Mona (2008), S. 191. 
70 UN-Sozialpaktausschuss (1999): Allgemeine Bemerkung Nr. 13 (Das Recht auf Bildung). 
71 UN-Sozialpaktausschuss (1999): Allgemeine Bemerkung Nr. 13 (Das Recht auf Bildung). 
72 UN-Sozialpaktausschuss (1999): Allgemeine Bemerkung Nr. 13 (Das Recht auf Bildung). 
73 Vgl. MOTAKEF, Mona (2008), S. 195. 
74 UN-Sozialpaktausschuss (1999): Allgemeine Bemerkung Nr. 13 (Das Recht auf Bildung). 
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Zusammenhang vorrangig auch die Frage nach der Sprache, in der ‚alphabetisiert‘ werden soll, zu 

beantworten sei.75 Jedoch wird hier diesbezüglich keine detaillierte Regelung vorgenommen. 

So ist nun festzuhalten, dass das Menschenrecht auf Bildung mittlerweile für alle Menschen 

anerkannt ist, jedoch das Menschenrecht auf ‚basale Bildung‘ in der Erstsprache nach wie vor durch 

Einschränkungen oder Formulierungsunschärfen lediglich für die privilegierte 

‚Mehrheitsbevölkerung‘ bzw. anerkannte und historisch angestammte ‚Minderheiten‘ durchgesetzt 

wird, ungeachtet dessen, dass es in den Menschrechtserklärungen mittels Diskriminierungsverbot 

allen Menschen gleichermaßen zugesichert ist. 

2.2. Mehrsprachigkeit – Anerkennung statt Defizitorientierung 

Neben den genannten Überlegungen zu den Grundrechten in Bezug auf Bildung durch das Medium 

der Erstsprache existiert von Seiten der EU der ausdrückliche Wunsch nach Förderung der 

Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt. So wurde der Bereich Mehrsprachigkeit unter José Manuel 

Barroso zeitweise sogar von einem eigenen Kommissar, Leonard Orban, betreut.76 Im Moment wird 

sprachliche Vielfalt und Mehrsprachigkeit vom Kommissar für Bildung, Jugend, Sport und Kultur, 

Tibor Navracsics, betreut.77 Die sprachenpolitische Landschaft innerhalb der EU wird von einer 

ganzen Reihe wichtiger Dokumente bestimmt, die die Mehrsprachigkeit der Wohnbevölkerung 

innerhalb der EU schützen und Fördern soll: Vertrag von Maastricht über die Europäische Union 

(1992),78 Förderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt: Aktionsplan2004-2006 (2003),79 

Rahmenstrategie für Mehrsprachigkeit (2005),80 Mehrsprachigkeit – Trumpfkarte und Verpflichtung 

(2008),81 Hochrangige Gruppe ‚Mehrsprachigkeit‘ Abschlussbericht (2008)82 etc.. In all diesen 

                                                             
75 MOTAKEF, Mona (2008), S. 195. 
76 Europäische Kommission: Archiv; Online: http://ec.europa.eu/commission_barroso/orban/index_de.htm 
(09.10.2018). 
77 Europäische Kommission: Onlineportal für Mehrsprachigkeit. Online: 
http://ec.europa.eu/education/policy/multilingualism_de (09.10.2018). 
78 Vertrag von Maastricht über die Europäische Union (1992); Online: http://eur-
lex.europa.eu/legalcontent/DE/TXT/HTML/?uri=URISERV:xy0026&from=DE (09.10.2018). 
79 Europäische Kommission (2003): Förderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt: Aktionsplan 2004-
2006, Online: http://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=URISERV:c11068&from=DE 
(09.10.2018) 
80 Rahmenstrategie für Mehrsprachigkeit (2005): Online: http://eur-
lex.europa.eu/legalcontent/DE/TXT/HTML/?uri=URISERV:c11084&from=DE (09.10.2018) 
81 Mehrsprachigkeit – Trumpfkarte und Verpflichtung (2008): http://eur-
lex.europa.eu/legalcontent/DE/TXT/HTML/?uri=URISERV:ef0003&from=DE (09.10.2018). 
82 Hochrangige Gruppe „Mehrsprachigkeit“ (2008): Die Motivierung für das Sprachenlernen stärken – 
Abschlussbericht: http://europa.eu/rapid/press-release_IP-07-1396_de.pdf (09.10.2018). 

http://ec.europa.eu/commission_barroso/orban/index_de.htm
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Dokumenten ist die Förderung von Mehrsprachigkeit und das zur Verfügung stellen von sprachlichen 

Bildungsmöglichkeiten von hoher Priorität. 

2.2.1. Anerkennung von Mehrsprachigkeit 

Allerdings ist hier vor allem in der bildungspolitischen Realität allzu oft ein starker 

Behandlungsunterschied der verschiedenen Sprachen zu beobachten, der sich wohl hauptsächlich 

mit dem jeweiligen Sprachenprestige erklären lässt. So genießen die offiziellen Sprachen reicher (EU-

)Länder mehr Ansehen und damit auch mehr Schutz als die sogenannten ‚MigrantInnen-Sprachen‘, 

da die Sprecher der angeseheneren Sprachen oft mehr Möglichkeit zur Wahrnehmung ihrer Rechte 

haben. Menschen, die eine ‚andere‘ Erstsprache sprechen als die ‚Mehrheitsbevölkerung‘, treffen auf 

wesentlich mehr Hürden in ihrer Bildungslaufbahn und werden – so CRAMER, DALLJO und SIEG – 

„letztlich aufgrund ihrer Sprache an der menschenrechtlich zugesicherten Teilhabe an Bildung 

gehindert“.83 Zu beobachten ist auch, dass Kindern sowie erwachsenen Lernenden mit schwachen 

Deutschkenntnissen häufig nahegelegt wird, sich weniger mit dem vollständigen Erwerb der 

Erstsprache ‚aufzuhalten‘, da diese ja bereits ausreichend beherrscht wird. Stattdessen wird 

empfohlen möglichst viel Zeit mit dem Deutscherwerb zu verbringen, da in dieser Sprache die 

Defizite stärker auffallen. Oft wird aufgrund der Defizite in der zu lernenden Zweitsprache intuitiv 

von einem allgemeinen Sprachdefizit ausgegangen, obwohl die aktuelle ‚Zielsprache‘ vielfach bereits 

die zweite oder dritte Sprache der Lernenden ist und sie daher gerade ein Zeichen von allgemeiner 

Sprachkompetenz ist.84 Diese Überbewertung des Deutschen und die damit einhergehende 

schlechtere Stellung Lernender mit ‚anderer‘ Erstsprache im Bildungssystem zeigt eine 

Unterbewertung von Erstsprachen mit weniger Prestige und damit keine angemessene Anerkennung 

derselben sowie deren SprecherInnen.85 Da von einem Transfer zwischen den erworbenen und den 

noch zu erwerbenden Sprachen ausgegangen werden muss, wird bei der Unterbewertung der 

Erstsprache demnach „der Stellenwert, den die differenzierte Beherrschung der Erstsprache für den 

Erwerb der Zweitsprache, Schulerfolg und Bildungschancen hat“ außer Acht gelassen und den 

Lernenden zugemutet, ohne Nutzung dieses Potentials im Bildungssystem zu bestehen.86 Damit wird 

deutlich, dass Menschen mit einer ‚anderen‘ Erstsprache als die ‚Mehrheitssprache‘ deutlich 

schlechtere Bildungsvoraussetzungen vorfinden bzw. nicht von einem gleichen Zugang zu Bildung 

                                                             
83 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
84 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
85 RITTER, Monika (2010), S. 1119. 
86 STEINMÜLLER, Ulrich (1991): Spracherwerb und Zweisprachigkeit im interkulturellen Kontext. In: 
MARBURGER, Helga (Hrsg.): Schule in der multikulturellen Gesellschaft: Ziele, Aufgaben und Wege 
interkultureller Erziehung. Frankfurt a. M.: Verlag für Interkulturelle Kommunikation, S. 130. 
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gesprochen werden kann, was dem oben beleuchteten Diskriminierungsverbot in den Allgemeinen 

Menschenrechten widerspricht.87 

Die Regelung, dass Menschen mit ‚Migrationshintergrund‘ in Österreich für ihre 

Aufenthaltsberechtigung oder den Erwerb der Staatsbürgerschaft Deutschkenntnisse nachzuweisen 

haben, bedeutet für Menschen mit ‚Alphabetisierungsbedarf‘ eine zusätzliche Erschwernis, da sie die 

vorgesehenen Sprachkurse ohne ausreichende Beherrschung der Schriftsprache kaum positiv 

abschließen können und in der Integrationspolitik Österreichs zu wenig Konzepte für erstsprachige 

und zweisprachig kombinierte ‚Alphabetisierung‘ vorhanden bzw. vorgesehen sind.88 Auch hier findet 

nach RITTER zu wenig Anerkennung statt: zum einen für die Mehrsprachigkeit der Lernenden mit 

‚Basisbildungsbedarf‘, zum anderen für die oft hohen Integrationsleistungen in der Alltags- und 

Berufswelt innerhalb einer ‚literalen‘ Gesellschaft.89 

2.2.2. Integration als Anerkennung von Besonderheiten 

CUMMINS kommt zu dem Ergebnis, dass die fehlende Anerkennung und Wertschätzung von 

‚Minderheiten‘ und ‚MigrantInnengruppen‘ sowie deren Sprachen der Grund für fehlende 

Wertschätzung und Förderung von sprachlicher Vielfalt ist. Da diese sprachliche und kulturelle 

Heterogenität als Bedrohung für die ‚Mehrheitsgesellschaft‘ und Monolingualität als „normal“ bzw. 

vorteilhaft empfunden wird, könne das „Problem“ der Multilingualität mittels Vertreibung, 

Unterdrückung oder Assimilation „gelöst“ werden.90 CRAMER, DALLJO und SIEG kommentieren dazu:  

Assimilation bedeute[t] hier konkret eine Entwicklung hin zur als normal betrachteten Monolingualität, auch 

wenn dies verschönt durch Integrationsrhetorik […] vermittelt [wird].91 

STEINMÜLLER nähert sich der Integrationsfrage von einer anderen Seite und erklärt, dass Integration 

„im Sinne einer Anerkennung und Berücksichtigung der kulturellen Besonderheiten“ von Lernenden 

mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch zu betrachten sei. Dies bedeutet, dass der Vorgang der 

Integration auf beiden Seiten eine konstruktive Auseinandersetzung mit kulturellen bzw. 

sprachlichen Besonderheiten nötig macht.92 Auch für den Bildungsbereich, der ja einen großen 

Beitrag für die Integration leistet, wird dieser anerkennende und wertschätzende Zugang empfohlen. 

                                                             
87 Vgl. auch: CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
88 RITTER, Monika (2010), S. 1119. 
89 RITTER, Monika (2010), S. 1119. 
90 Vgl. CUMMINS, Jim (2001): Bilingual children’s mother tongue: Why is it important for education. IN: 
Sprogforum 19, S. 16; Online: http://www.lavplu.eu/central/bibliografie/cummins_eng.pdf (09.10.2018). 
91 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
92 STEINMÜLLER, Ulrich (1991), S. 129f. 
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In Bezug auf die ‚Basisbildung‘ bedeutet dies, weniger die Defizite der Lernenden in den Fokus zu 

nehmen als vielmehr die mitgebrachten Kompetenzen und Fähigkeiten. ARAJÄRVI und DRUBIG sehen 

beispielsweise im biographischen Hintergrund, sowie in der ‚Migrationsgeschichte‘ und den dabei 

erworbenen Kompetenzen und Fertigkeiten der Lernenden viel Potential, das im Zuge einer 

Verbesserung von ‚basaler Bildung‘ berücksichtigt werden sollte.93 

So könnte nun die Anerkennung von ‚bildungsbenachteiligten‘ Menschen, sowie die Anerkennung 

von deren Potentialen und Fertigkeiten sowie deren Mehrsprachigkeit eine Perspektive bieten, um 

‚basale Bildung‘ in der Erstsprache nicht nur theoretisch als Menschenrecht zu formulieren, sondern 

auch praktisch in der Gesetzgebung der Europäischen Union zu verankern. Dies nämlich könnte 

gewährleisten, dass denjenigen die Wahrnehmung ihrer Menschenrechte ermöglicht wird, denen 

bislang keine praktischen Rechte auf die Wahrnehmung ihrer theoretischen Rechte zugesichert 

wurden. 

2.3. Beantwortung der ersten Teilfrage 

Die eingangs formulierte Teilfrage der übergeordneten Forschungsfrage „Inwiefern ist die Forderung 

nach einem kombiniert zweisprachigen Erstschriftspracherwerb aus menschenrechtlicher Sicht 

gerechtfertigt?“ lässt sich nun damit beantworten, dass auf Grundlage der Allgemeinen 

Menschenrechte von 1948 jeder Mensch ohne Ausnahme das Recht auf ‚basale Bildung‘ besitzt. Das 

in den von SKUTNABB-KANGAS und PHILLIPSON geforderten Linguistischen Menschenrechten 

enthaltene Recht auf Inanspruchnahme ‚grundlegender Bildung‘ durch das Medium der Erstsprache 

wurde durch die Allgemeine Erklärung der Sprachenrechte der UNESCO von 1996 offiziell für 

Sprachgemeinschaften, also staatlich anerkannte und historisch angestammte ‚Minderheiten‘ für 

gültig erklärt. Von diesem Recht weiterhin ausgenommen wurden alle ‚anderen‘ Sprachgruppen und 

‚Minderheiten‘, die weder staatlich anerkannt, noch historisch angestammt sind. In der UNESCO 

Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter von 1998 sowie in den Allgemeinen 

Bemerkungen des UN Sozialpaktausschusses von 1999 wird die Forderung erhoben, der 

letztgenannten Menschengruppe in besonderem Maße den Zugang zu einer altersunabhängigen 

‚Grundbildung‘ zu ermöglichen, die auch sprachliche und kulturelle Bildung in der Erstsprache 

miteinschließt und so eine ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache nahelegt. Auch den Konzepten der 

                                                             
93 ARAJÄRVI, Outi; DRUBIG, Roland (2009): Schlüssel zum Erfolg - Grundbildung und Migrantinnen. IN: KLEIN, 
Rosemarie (Hrsg.): "Lesen und schreiben sollten sie schon können" – Sichtweisen auf Grundbildung. Göttingen: 
Institut für angewandte Kulturforschung e.V., S. 62. 
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Europäischen Union zur Förderung der Viel- und Mehrsprachigkeit entspricht, wie gezeigt wurde, das 

Prinzip, Mitgliedern von allochthonen Sprachgruppen ‚Grundbildung‘ und ‚Alphabetisierung‘ durch 

das Medium der Erstsprache zuzusichern. Ob diese Forderungen nun in der österreichischen 

‚Basisbildung‘ ihre Umsetzung finden, soll Gegenstand des nächsten Kapitels sein. 
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3. Rahmenbedingungen und Situation des Schriftspracherwerbs Erwachsener 

in Österreich 

Nach der Betrachtung des rechtlichen Rahmens in Kapitel 2, der durch die Allgemeinen und 

Linguistischen Menschenrechte vorgegeben ist, soll in diesem Kapitel der Blick auf die tatsächliche 

Situation der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ Erwachsener in Österreich gelenkt 

werden. Zunächst sollen curriculare und strukturelle Rahmenbedingungen betrachtet werden. Im 

Anschluss daran wird versucht, die Frage zu beantworten, ob und in welcher Form kombiniert 

zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ in Österreich durchgeführt wird bzw. wurde. Dies geschieht auf der 

Basis einer schriftlichen Expertenbefragung, die zur Klärung dieser Hintergrundfrage im Rahmen 

dieser Masterarbeit durchgeführt wurde und im zweiten Teil des Kapitels ebenfalls kurz beleuchtet 

wird. Im Anschluss daran soll auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse die in Kapitel 1.1 beschriebene 

zweite Teilforschungsfrage beantwortet werden. 

3.1. Curricularer Rahmen 

Die österreichische ‚Basisbildungslandschaft‘ wird von einigen offiziellen Dokumenten maßgeblich 

bestimmt. Zum einen ist hier das Programmplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung zu 

nennen, das derzeit in der dritten Auflage für die Förderperiode 2018-2021 gültig ist und vor allem 

die strukturellen Rahmenbedingungen von ‚Alphabetisierungs‘- und ‚Basisbildungskursen‘ festlegt.94 

Für ‚Alphabetisierungskurse‘ innerhalb der Stadt Wien werden inhaltliche Aspekte vom Rahmen 

Curriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung, das von der MA 17 in Auftrag gegeben 

wurde, bestimmt und definiert.95 Daneben existiert eine Sammlung von Veröffentlichungen des 

Österreichischen Integrationsfonds zu curricularen Rahmenbedingungen.96 Im Folgenden sollen die 

genannten Dokumente auf die Perspektive hin überprüft werden, ob kombiniert zweisprachiger 

Erstschriftspracherwerb auf Grundlage dieser Dokumente prinzipiell möglich und erlaubt ist, bzw. ob 

                                                             
94 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018): Programmplanungsdokument „Initiative 
Erwachsenenbildung“. Länder-Bund-Initiative zur Förderung grundlegender Bildungsabschlüsse für 
Erwachsenen inklusive Basisbildung. 2018-2021; Online: 
https://www.initiativeerwachsenenbildung.at/fileadmin/docs/PPD_2018-2021_Version16_8_2018.pdf 
(09.10.2018). 
95 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung. Wien: Magistratsabteilung 17; Online: 
https://www.wien.gv.at/menschen/integration/pdf/rahmen-curriculum.pdf (09.10.2018). 
96 Österreichischer Integrationsfonds: Curricula: https://www.integrationsfonds.at/sprache/curricula/ 
(10.10.2018). 
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diese ‚Alphabetisierungsform‘ in irgendeiner Weise berücksichtigt, bedacht und eventuell sogar 

empfohlen wird. 

3.1.1. Programmplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung (2018-2021) 

Um die strukturellen, institutionellen und finanziellen Gegebenheiten rund um die österreichische 

‚Basisbildung‘ abzustecken, ist das Programmplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung 

zu konsultieren. Dieses wurde in Zusammenarbeit von der Bundesrepublik und den Bundesländern 

entwickelt, soll für die an der ‚Basisbildung‘ beteiligten öffentlichen Stellen sowie die Kursträger als 

gemeinsames Referenzdokument dienen und so die Rahmenbedingungen für ‚Basisbildung‘ 

festlegen, um einheitliche Qualitätsstandards zu gewährleisten.97 Die konkrete Gestaltung der 

Kursangebote obliegt jedoch den Ländern bzw. den Kursträgern und Institutionen selbst.98 Diese 

sollen und müssen das angebotene Bildungsprogramm an die speziellen Bedürfnissen und 

Situationen der Zielgruppe vor Ort anpassen und werden angehalten, neue Wege zu finden, diese 

anzusprechen und auf sie einzugehen.99 Das Programmplanungsdokument gibt also eine Reihe von 

Prinzipien, Leitlinien und inhaltlichen Themen vor, die das Kursgeschehen bestimmen sollen, aber 

vom jeweiligen Bildungsträger bedarfsgerecht auf die zielgruppenadäquate Betreuung angewandt 

und adaptiert werden sollen.100 Das gemeinsame Ziel, das vom Programmplanungsdokument 

definiert und von allen Bildungseinrichtungen verfolgt wird, ist es, Lernenden „Strategien zum 

lebensbegleitenden Lernen“ zu vermitteln und damit „als Schritt in Richtung der Entfaltung des 

gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Potenzials“ einen Beitrag zur „Unterstützung individueller 

Lebensentwürfe und der Erhöhung des Bildungsniveaus der Bevölkerung“ zu leisten.101 Wichtig ist 

dabei sowohl die Perspektive der Ermächtigung als auch der Entwicklung der Weiterbildungs- sowie 

Beschäftigungsfähigkeit der Lernenden. So heißt es in Kapitel 3 Ziele und Strategien: 

Mit der Initiative Erwachsenenbildung wird allen in Österreich lebenden Jugendlichen (nach Beendigung der 

Schulpflicht) und Erwachsenen der Erwerb jener grundlegenden Bildungsabschlüsse und Kompetenzen 

unentgeltlich ermöglicht, die eine wichtige Voraussetzung für die Teilnahme an den gesellschaftlichen, 

kulturellen, technologischen und wirtschaftlichen Entwicklungen sind. Letztlich geht es darum, allen Menschen 

                                                             
97 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018): Programmplanungsdokument „Initiative 
Erwachsenenbildung“., S. 5. 
98 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 10. 
99 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 14. 
100 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 19 bzw. 45. 
101 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 6. 
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eine chancengerechte Teilhabe an der Wissensgesellschaft zu ermöglichen und jede Einzelne bzw. jeden 

Einzelnen zu befähigen, die Veränderungsprozesse des eigenen Lebensumfeldes aktiv mitzugestalten.102 

In Kapitel 4 Programmbereich Basisbildung des Programmplanungsdokuments wird ergänzt: 

Basisbildung zielt darauf ab, Menschen mit grundlegendem Bildungsbedarf im Bereich der sprachlichen 

Kompetenz, der Literarisierung, grundlegender Rechenoperationen sowie weiterer Schlüsselkompetenzen 

gezielt zu fördern. Basisbildung soll zur Lösung von Alltagssituationen befähigen und damit Voraussetzungen 

für eine aktive und umfassende gesellschaftliche, politische und berufliche Partizipation schaffen. Besonderes 

Augenmerk muss dabei der Anschlussfähigkeit an weiterführende Bildung und an den Arbeitsmarkt 

zukommen.103 

Wie eingangs erwähnt, ist nun jedoch die Frage von Interesse, ob eine kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ vorgesehen, berücksichtigt, empfohlen oder prinzipiell möglich ist. In den 

ebenfalls in Kapitel 4 des Dokuments dargelegten Inhalten des Bildungsangebots werden fünf 

Kompetenzbereiche definiert, innerhalb derer die Kursanbieter unterschiedliche Gewichtungen für 

spezielle Zielsetzungen vornehmen können. Der unter a) genannte Punkt der Förderung von 

Lernkompetenzen in den Kursen muss dabei unbedingt abgedeckt werden und aus den übrigen 

Kompetenzen sind mindestens zwei weitere zu wählen, die in einem lernfeldübergreifenden Arbeiten 

in die Kurse eingebracht werden sollen.104 Die hier angesprochenen Kompetenzbereiche sind 

folgende: 

a) Lernkompetenzen (Autonomes Lernen, Lernen lernen),  

b) Kompetenzen in der deutschen Sprache (Sprechen, Lesen, Schreiben),  

c) grundlegende Kompetenzen in einer weiteren Sprache (Sprechen, Lesen, Schreiben),  

d) mathematische Kompetenzen,  

e) digitale Kompetenzen.105 

Unter c) wird der Erwerb ‚basaler‘ Kompetenzen in einer ‚anderen‘ Sprache als Deutsch 

vorgeschlagen, wobei die Förderung sowohl mündliche als auch schriftliche Aspekte der Sprache 

umfasst. Hier wird allerdings keine Vorgabe gemacht, welche Sprache zu erlernen sei bzw. welche 

Sprachen davon ausgenommen wären. Weiter unten wird darauf hingewiesen, dass bereits auf dem 

Niveau der ‚Basisbildung‘ die Lernenden darin unterstützt werden können, sich auf den 

weiterführenden Pflichtschulabschluss vorzubereiten: 

                                                             
102 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 14. 
103 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 16. 
104 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 16. 
105 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 16. 
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Innerhalb des Programmbereichs Basisbildung kann dies aufgrund der flexiblen Möglichkeiten zur inhaltlichen 

Gestaltung, wie z.B. die Förderung der Kompetenz in einer weiteren Sprache (vgl. 4.2.1), realisiert werden.106 

Aus den ebenfalls im Programmplanungsdokument festgehaltenen Erklärungen und Vorgaben für 

den Programmbereich Pflichtschulabschluss wird deutlich, dass für diese weiterführende Maßnahme 

der Englischerwerb nötig ist.107 Auf diesen kann in der ‚Basisbildung‘ bereits hingearbeitet werden, 

sofern die Zielgruppe dies benötigt. Dennoch wird in der Definition der Kompetenzbereiche für die 

‚Basisbildung‘ nicht vorgegeben, welche Sprache erworben werden soll bzw. kann und auch der 

Vorschlag, zur Vorbereitung auf den Pflichtschulabschluss Englisch anzubieten, wird nur als 

Möglichkeit dargestellt. Prinzipiell wird den Kursträgern aber die Freiheit eingeräumt, das 

Programmangebot selbstständig und zielgruppenadäquat aus den vorgegebenen 

Kompetenzbereichen zu wählen und spezielle Schwerpunkte zu setzen, sofern sie den Bedürfnissen 

und Zielen der Lernenden entsprechen.108 

Auf dieser Basis scheint es daher prinzipiell möglich zu sein, kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ anzubieten, sofern die Lernenden dies wünschen. Der Erwerb der erstsprachlichen 

Schriftsprache wird zwar nicht erwähnt oder vorgeschlagen, jedoch auch nicht ausgeschlossen. Durch 

die Offenheit und Wahlfreiheit der Kursträger, eine weitere Sprache zum Schriftsprach- und 

Spracherwerb in Deutsch hinzuzunehmen, lässt somit auch die Hinzunahme der Erstsprache der 

Lernenden zu. Auf dieser Basis scheint es möglich zu sein, ein solches zweisprachiges Kursformat 

anzubieten, sofern die übrigen Erfordernisse, erwachsenengerecht, lernkompetenzorientiert und 

zielgruppenadäquat zu sein, erfüllt werden. 

3.1.2. RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung 

Für ‚Alphabetisierungskurse‘ im Bereich Deutsch als Zweitsprache in Wien existiert neben dem 

Programmplanungsdokument, das strukturelle und praktische Bedingungen und Gegebenheiten 

regelt, auch das RahmenCurriculum: Deutsch als Zweisprache & Alphabetisierung, das von der 

Magistratsabteilung für Integrations- und Diversitätsangelegenheiten (MA 17) in Auftrag gegeben 

wurde und in Zusammenarbeit von Experten des Lehrstuhls für Deutsch als Fremd- und Zweitsprache 

der Universität Wien, des Instituts für Weiterbildung vom Verband Wiener Volksbildung sowie des 

AlfaZentrums der Volkshochschule Ottakring erstellt wurde.109 Dieses Dokument beschäftigt sich mit 

                                                             
106 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 18. 
107 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 25 bzw. 29. 
108 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018), S. 16, 19 und 51. 
109 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung. 
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curricularen und inhaltlichen Fragen. Es soll daher die Arbeit in DaZ- und ‚Alphabetisierungskursen‘ 

unterstützen sowie der „Organisation und Qualitätsentwicklung“ in diesem Bereich dienen.110 Zu 

diesem Zweck werden Richtlinien beschrieben, an denen sich der Unterricht orientieren soll, um den 

Qualitätsansprüchen gerecht zu werden. Dies wird jedoch nicht mithilfe von Vorschriften erzielt, 

sondern mittels Prinzipien, die eine Orientierungshilfe darstellen und deren Anwendung auf den 

jeweiligen Kontext anzupassen ist.111 Diese Prinzipien besagen, dass der Unterricht demokratisch 

erfolgen soll, indem Lernende als „vollwertige Menschen“ an der Gestaltung und Entscheidung über 

Inhalte teilhaben können. Diese TeilnehmerInnenorientierung soll sich aber auch darin zeigen, dass 

die Bedürfnisse und Ziele der Lernenden die Ausgangsbasis für das Unterrichtsgeschehens darstellen, 

weshalb Bedarfserhebung und Feedback ebenso fixe Unterrichtsbestandteile sein sollen, wie der 

Einbezug von Kenntnissen der Lernenden im Bereich der Lebens- und Erfahrungswelten, der 

Interkulturalität wie auch der Mehrsprachigkeit. All diese mitgebrachten Fertigkeiten sollen in den 

Unterricht einfließen und dort mit dem Ziel des Erreichens von größerer Autonomie in allen 

Lebensbereichen weiter gefördert werden. Dabei ist darauf zu achten, dass das im Kurs gelernte 

nachhaltig wirkt, damit Lernende auch nach dem Kurs in der Lage sind, ihr Wissen und Können 

selbstständig anzuwenden, zu behalten, aber auch weiter zu entwickeln.112 

Die sprachenpolitische Grundlage des RahmenCurriculums ist der Gemeinsame Europäische 

Referenzrahmen für Sprachen (GERS),113 an dem es sich unter anderem in Fragen der Förderung von 

Mehrsprachigkeit und Kompetenzorientierung auszurichten sucht.114 Ziel des RahmenCurriculums ist 

es, Menschen beim „Aufbau[…] einer Existenz in Wien und der gesellschaftlichen Teilhabe“ zu 

helfen,115 sie daher in ihrer Integration zu unterstützen und gleichzeitig ihre Bedürfnisse hinsichtlich 

ihrer persönlichen Verortung im Bereich menschlicher Diversität zu wahren.116 Deshalb soll in Kursen 

stets die Bemühung um ein „politische[s] Klima“ herrschen, „das frei ist von Rassismus und 

Diskriminierung“.117 Daher ist die „Förderung einer mehrsprachigen Gesellschaft einerseits“ wichtig, 

                                                             
110 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 4. 
111 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 10. 
112 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 16. 
113 TRIM, John; NORTH, Brian; COSTE, Daniel; SHEILS, Joseph. (2001): Gemeinsamer europäischer 
Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. Berlin: Langenscheidt. 
114 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 4. 
115 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 4. 
116 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 5. 
117 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 8. 
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es gilt aber auch, „den Anforderung[en] einer gemeinsamen Kommunikation als Grundlage von 

Partizipation andererseits“ gerecht zu werden:118 

Deshalb sollten auch in Österreich als Beitrag zu Integration MigrantInnen aller Altersstufen die Möglichkeit 

haben, Deutsch zu lernen, um ihre Möglichkeiten zur Kommunikation im privaten und öffentlichen Alltag 

(Beruf, Bildung, Ämter und Behörden, Kontakt mit anderen Menschen in der Stadt, etc.) zu erweitern - vor dem 

Hintergrund der Bewahrung ihrer jeweiligen mehrsprachigen Identität sowie unter Einbeziehung und 

Berücksichtigung ihrer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenzen.119 

Das RahmenCurriculum schließt sich also dem GERS in der Feststellung an, dass Menschen nicht über 

verschiedene, nach Einzelsprachen getrennte Kommunikationskompetenzen verfügen, sondern eine 

einzige plurikulturelle und mehrsprachige Kompetenz aufweisen, die alle gelernten Sprachen umfasst 

und mit jedem neuen Erwerb erweitert und verändert wird. Vor diesem Hintergrund werden im 

RahmenCurriculum auch einige Überlegungen angestellt, in welcher Sprache die ‚Alphabetisierung‘ 

von Erwachsenen stattfinden sollte. So wird zunächst betont, dass die Erstsprache für den 

Schriftspracherwerb vor allem aufgrund von menschlicher Identitätsbildung von zentraler Bedeutung 

ist und viele Argumente für die erstsprachliche ‚Alphabetisierung‘ sprechen.120 Jedoch wird auch 

darauf hingewiesen, dass viele Lernende aufgrund ihrer Lebenssituation in Wien besonders am 

Erwerb der deutschen Sprache und Schrift interessiert seien, worauf im vorliegenden 

RahmenCurriculum „mit einem Modell für kombinierten DaZ- und Alphabetisierungsunterricht“121 

eigegangen wird. Allerdings wird zuletzt die „Zweisprachigkeit und Schriftkompetenz in beiden 

Sprachen“ als „anstrebenswertes Ideal“ dargestellt, wobei die Entscheidung über die 

‚Alphabetisierungssprache‘ den Lernenden selbst überlassen werden sollte: 

Ideal für die Lernenden wären Kurse, in denen eine stabile Zweisprachigkeit und auch die Lese-Schreib-

Kompetenz in beiden Sprachen angestrebt wird, oder wenn die Lernenden die Wahl hätten, ob sie in ihrer 

Muttersprache lesen und schreiben lernen oder in der deutschen Sprache. 122 

Damit wird sichtbar, dass das im RahmenCurriculum vorgestellte Modell der DaZ-‚Alphabetisierung‘ 

zwar begründet, lernenden- und praxisorientiert ist, dennoch aber von den Autoren kritisch 

hinterfragt wird und die Grenzen sowie Verbesserungsmöglichkeiten offen angesprochen werden. 

Zudem wird trotz der Einsprachigkeit des vorgeschlagenen Modells großes Augenmerk auf die 

Mehrsprachigkeit der Lernenden, ihre Lebenswelt und ihre Erfahrungen gelegt und versucht, diese 

                                                             
118 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 5. 
119 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 5. 
120 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 6. 
121 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 6-7. 
122 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 7. 
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möglichst umfangreich in den Kurs zu integrieren.123 So soll beispielsweise sprachkontrastiv 

gearbeitet, die Erstsprache, sowie alle weiteren erworbenen Sprachen dabei berücksichtigt und die 

Fertigkeit der Sprachmittlung gefördert werden: 

Die Sprachmittlung, ein Konzept, das im [GERS] eine wichtige Rolle einnimmt, bedeutet die Fähigkeit zwischen 

SprecherInnen verschiedener Sprachgruppen vermitteln zu können, was in keinem Fall „übersetzen“, sondern 

vielmehr Inhalte aus der einen Sprache in eine andere zu übertragen bedeutet. Diese Fertigkeit ist auch in 

engem Zusammenhang mit den Europäischen Konzepten einer selektiven Mehrsprachigkeit zu verstehen. 124 

Dementsprechend werden im Qualifikationsprofil der Unterrichtenden unter anderem folgende 

Fähigkeiten gefordert: 

- Kenntnisse über Grundlagen im Bereich Mehrsprachigkeit 

- Fähigkeiten mit mehrsprachigen LernerInnen-Gruppen zu arbeiten, Nutzung der Herkunftssprachen / der 

Vielsprachigkeit125 

Dabei wird jedoch stets betont, dass die Bedürfnisse und Ziele der Lernenden das zentrale Kriterium 

für die konkrete Kursgestaltung sein sollen und dass aufgrund der recht diversen und vielschichtigen 

Bedürfnisse und Ziele der Lernenden daher die einzelnen Kurse durchaus unterschiedlich gestaltet 

sein können.126 

So bleibt festzuhalten, dass die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ im RahmenCurriculum 

als das anstrebenswerte Ideal dargestellt wird, jedoch aufgrund unterschiedlicher Aspekte und 

Rahmenbedingungen versucht wurde, einen pragmatischen Weg zu gehen, nämlich bei der 

‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache Deutsch stets die Mehrsprachigkeit der Lernenden zu 

fokussieren und deren bereits erworbenen Sprachen in den Unterricht zu integrieren. Dies alles 

jedoch soll immer in Verbindung mit den Wünschen, Interessen, Zielen und Bedürfnissen der 

einzelnen Lernenden passieren. 

3.1.3. Curricula des Österreichischen Integrationsfonds 

Neben den beschriebenen Dokumenten existieren eine Reihe von Veröffentlichungen des 

Österreichischen Integrationsfonds (ÖIF) zu curricularen Fragen rund um den Unterricht im Bereich 

Deutsch als Zweitsprache und ‚Alphabetisierung‘. Auf der Webseite des ÖIF sind mehrere 

Schriftstücke herunterladbar, die sich zu verschiedenen Aspekten und Teilbereichen äußern.127 

                                                             
123 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 11. 
124 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 14. 
125 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 49. 
126 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 32. 
127 Österreichischer Integrationsfonds: Curricula (10.10.2018). 
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Festzustellen ist jedoch, dass kein gesammeltes Curriculum für die DaZ-‚Alphabetisierung‘ existiert 

und dass die Übersichtlichkeit durch die verschiedenen teilweise nicht zusammenhängenden 

Dokumente etwas eingeschränkt ist. Die genannten Veröffentlichungen und Curricula aus dem 

Bereich ‚Alphabetisierung‘ und Deutsch als Zweitsprache für die Niveaustufe A1 sollen im Folgenden 

ebenfalls auf die Frage nach der Möglichkeit bzw. Berücksichtigung der kombiniert zweisprachigen 

‚Alphabetisierung‘ hin überprüft werden. 

Zuerst soll das Rahmencurriculum für Deutschkurse mit Werte- und Orientierungswissen auf A1-

Niveau betrachtet werden.128 Es stützt sich in der Konzeption der Kursinhalte auf die „Skalen“ des 

GERS sowie auf die Materialien für Werte- und Orientierungskurse Mein Leben in Österreich – 

Chancen und Regeln.129 In diesem Rahmencurriculum werden hauptsächlich konkrete Inhalte und 

Lernstoffe aufgeschlüsselt, die in den Kursen bearbeitet werden sollen. Dabei wird jedoch weder das 

Thema Mehrsprachigkeit bzw. die Erstsprache der Lernenden noch die ‚Alphabetisierung‘ bzw. der 

Schriftspracherwerb von Lernenden berücksichtigt oder irgendwie erwähnt. 

Das A1 ÖIF-Curriculum modular scheint eine Ergänzung zu dem oben genannten Rahmencurriculum 

zu sein, in dem die Lerninhalte des Curriculums auf die Module A1, A1+ und A1++ aufgeteilt 

werden.130 Auch hier werden die für die vorliegende Fragestellung relevanten Aspekte in keiner 

Weise berücksichtigt. 

Das ÖIF-Rahmencurriculum -Vertiefungssprachkurse A1 A2 B1 dient der Beschreibung und 

Regulierung von Vertiefungssprachkursen, die für Menschen angeboten werden, die den ersten 

Prüfungsantritt im Rahmen eines Sprachkurses mit Wertevermittlung nicht bestanden haben und 

gezielt auf den zweiten Prüfungsantritt vorbereitet werden sollen.131 Dieses Curriculum beruft sich 

erneut auf die Kann-Beschreibungen des GERS132 und äußert sich etwas umfangreicher zu 

Unterrichtsprinzipien und Metaüberlegungen als die bereits beschriebenen ÖIF-Veröffentlichungen. 

So wird beispielsweise darauf hingewiesen, dass im Umgang mit Lernenden „Wertschätzung, 

                                                             
128 Österreichischer Integrationsfond (2018): Rahmencurriculum für Deutschkurse mit Werte- und 
Orientierungswissen auf A1-Niveau. Fassung vom 06.07.2018, Wien; Online: 
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/Rahmencurriculum_A1.pdf (09.10.2018). 
129 Bundesministerium für Europa, Integration und Äußeres (Hrsg.) (2016): Mein Leben in Österreich. Chancen 
und Regeln. Wien. 
130 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): A1 ÖIF-Curriculum modular. Wien; Online: 
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/A1_OEIF-Curriculum_modular.pdf (10.10.2018). 
131 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ÖIF-Rahmencurriculum -Vertiefungssprachkurse A1 A2 B1. Wien; 
Online: 
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/content/AT/Downloads/Sprache/Foerderaufruf__STARTPAKET_D
EUTSCH/Rahmencurriculum_Vertiefungssprachkurse_A1_A2_B1.PDF (10.10.2018). 
132 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ÖIF-Rahmencurriculum -Vertiefungssprachkurse A1 A2 B1., S. 5. 
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Einbeziehung und Nutzung vorhandener Ressourcen“ wichtig sei, was jedoch nicht weiter ausgeführt 

oder erklärt wird.133 Allerdings wird die Dimension von ‚Alphabetisierung‘ genauso wenig bedacht, 

wie der Einbezug der Erstsprache bzw. von Mehrsprachigkeit. Ob mit der Nutzung vorhandener 

Ressourcen dieser Einbezug von mitgebrachten Sprachen der Lernenden gemeint ist, bleibt offen und 

wird in keiner Weise erklärt. Daher bleibt anzunehmen, dass im Rahmen dieses Curriculums eine 

zweisprachige Herangehensweise nicht in Betracht gezogen wird. 

Für den ‚Alphabetisierungsbereich‘ existieren drei gesonderte Dokumente des ÖIFs von jeweils einer 

A4-Seite, auf denen tabellarisch Kursinhalte und Lernziele für unterschiedliche 

‚Alphabetisierungsniveaus‘ festgehalten werden. Unter dem Punkt Methoden/Prinzipien werden im 

ALPHA 1A ÖIF-Curriculum134 sowie im ALPHA 1B ÖIF-Curriculum135 lediglich die Begriffe „Methoden 

zur Lautschulung, Binnendifferenzierung, Teilnehmerorientierung“ genannt. Im ALPHA 2 ÖIF-

Curriculum wird dazu etwas umfangreicher vermerkt: 

freie Methodenwahl, u.a. Methoden zur Lautschulung, ganzheitliche Methoden; Binnendifferenzierung, 

Teilnehmerorientierung erforderlich136 

Zwar werden hier auf allen Stufen die Prinzipien der Binnendifferenzierung und der 

TeilnehmerInnenorientierung gefordert, doch wird nicht weiter erklärt, wie dies passieren soll. Auch 

wird die individuelle Lernzielsetzung von Seiten der Lernenden nicht berücksichtigt, dafür jedoch 

unabhängig von den Lernenden das Lernziel ‚Alphabetisierung‘ und „Erlangung von Voraussetzungen 

zum Übertritt“ in die jeweils höhere Kursstufe genannt. Darüber hinaus wird der Einbezug der 

Erstsprache oder ‚anderer‘ Sprachen nicht erwähnt, stattdessen jedoch im ALPHA 2 ÖIF-Curriculum 

explizit darauf hingewiesen, dass das Training im Kurs sich auf das „lateinisch-deutsche[…] [sic!] 

Schriftsystem“ beziehe.137 

Die Durchsicht der vom Österreichischen Integrationsfonds veröffentlichten Curricula für den Bereich 

der ‚Alphabetisierung‘ von Menschen mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch wird deutlich, dass eine 

kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ weder angedacht noch im Rahmen der vom ÖIF 

geförderten Kurse möglich oder erwünscht ist. 

                                                             
133 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ÖIF-Rahmencurriculum -Vertiefungssprachkurse A1 A2 B1., S. 3. 
134 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ALPHA 1A ÖIF-Curriculum. Wien; Online: 
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/ALPHA_1A_OEIF_CURRICULUM.pdf (10.10.2018). 
135 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ALPHA 1B ÖIF-Curriculum. Wien; Online: 
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/ALPHA_1B_OEIF_CURRICULUM.pdf (10.10.2018). 
136 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ALPHA 2 ÖIF-Curriculum. Wien; Online: 
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/ALPHA_2_OEIF_CURRICULUM.pdf (10.10.2018). 
137 Österreichischer Integrationsfonds (o. J.): ALPHA 2 ÖIF-Curriculum. (10.10.2018). 
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3.1.4. Auswirkungen auf die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ in Österreich 

Wie gezeigt wurde, ist die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ auf Basis des 

Programmplanungsdokuments der Initiative Erwachsenenbildung eine durchaus mögliche Form der 

‚Basisbildung‘, die durch die große Offenheit der Kurszieldefinition und Lernendenorientierung sowie 

der Einräumung des Erwerbs einer zusätzlichen Sprache bzw. Schriftsprach gestützt wird. Das 

RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung geht einen Schritt weiter und 

deklariert die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ als das wünschenswerte Ideal des 

Erstschriftspracherwerbs, sofern diese Form den Wünschen, Bedürfnissen und Zielen der Lernenden 

entspricht. Zwar wird aus pragmatischen Gründen im RahmenCurriculum die DaZ-‚Alphabetisierung‘ 

mit dem Einbezug der mehrsprachigen Ressourcen der Lernenden vorgestellt und ausführlich erklärt, 

doch ist aufgrund der festgelegten Rahmenbedingungen und Prinzipien die zweisprachige 

Herangehensweise durchaus möglich. Im krassen Gegensatz dazu stehen die curricularen 

Veröffentlichungen des Österreichischen Integrationsfonds, die sich in keiner Weise zum kombiniert 

zweisprachigen Schriftspracherwerb oder zur Berücksichtigung der Erstsprache der Lernenden 

äußern, stattdessen jedoch den (alleinigen) Erwerb des lateinischen Alphabets bzw. der deutschen 

Orthographie in den Lernzielen stark betonen. 

Vor dem Hintergrund dieser curricularen Rahmenbedingungen ergibt sich ein Spannungsfeld für die 

kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘. Je nach Fördergeber wird diese Kursform als 

erstrebenswertes Ideal betrachtet oder aber weder bedacht noch beachtet und somit völlig ignoriert. 

Das in Kapitel 2 gezeichnete diffuse Bild rund um diese Form des Erstschriftspracherwerbs setzt sich 

also in dem durch Curricula in der österreichischen ‚Basisbildungslandschaft‘ festgelegten Rahmen 

fort. 

3.2. Praxissituation der österreichischen Basisbildungslandschaft 

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die menschenrechtlichen und curricularen Rahmenbedingungen 

der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ beschrieben wurden, soll nun im vorliegenden 

Teilkapitel der Blick auf die österreichische ‚Basisbildung‘ an sich gelenkt und die Situation der 

kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ Erwachsener in Österreich betrachtet werden. Dabei 

stellt sich die Frage, ob diese Form der ‚Alphabetisierung‘ zurzeit überhaupt durchgeführt wird bzw. 

früher durchgeführt wurde. Darüber hinaus ist interessant, wo und in welcher Form solche Angebote 

stattfinden bzw. stattfanden. Um sich diesem Thema zu nähern, wurde eine schriftliche 

Expertenbefragung zur Klärung dieser Hintergrundfrage durchgeführt. Im Folgenden soll daher 
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zunächst der methodische Zugang zu dieser Forschungsmethode beschrieben werden. Am Anschluss 

daran werden die Ergebnisse präsentiert und es wird versucht, die Praxissituation der kombiniert 

bilingualen ‚Alphabetisierung‘ in Österreich zu umreißen. 

3.2.1. Schriftliche Expertenbefragung: Forschungsmethode und -design 

Da die Frage nach der tatsächlichen Durchführung von zweisprachigen ‚Alphabetisierungskursen‘ in 

Österreich durch Recherchen relativ schwierig zu beantworten ist, fiel für die vorliegende Arbeit die 

Wahl der Herangehensweise auf die Methode der Expertenbefragung. Diese soll im Folgenden 

beschrieben werden. 

Forschungsfeld und Zugang 

Wie oben bereits erwähnt, ist der Zugang zum beschriebenen Forschungsfeld relativ schwierig, da 

das Feld der ‚Basisbildung‘ in Österreich recht groß, sehr vielschichtig und vielgestaltig sowie schwer 

zu überblicken ist. Die große Anzahl an verschiedenen Kursträgern mit den unterschiedlichsten 

Kursangeboten sowie die, in Kapitel 3.1 beschriebe diffuse Situation von Fördergebern, Curricula und 

Richtlinien führt zu einer Vielzahl an verschiedenen Kursformaten, die unterschiedliche Zielgruppen 

mit den verschiedensten Zielsetzungen bedienen. Es gibt zwar Bemühungen, einheitliche 

Recherchemöglichkeiten zur Auffindung von Kursen, wie beispielsweise die Plattform 

www.alphabetisierung.at, zur Verfügung zu stellen.138 Dennoch ist es nicht leicht, einen 

ausgewogenen oder gar vollständigen Überblick über die Kurssituation bzw. -angebote zu 

bekommen. Daher wurde zur Erhebung dieser Hintergrundfrage der Feldzugang via 

Expertenbefragung gewählt. 

Erhebungsinstrument: Vor- und Nachteile 

Zunächst wurde angedacht, ein mündliches Experteninterview durchzuführen.139 Aus terminlichen 

Gründen wurde dann jedoch auf Wunsch der befragten Expertin eine schriftliche Expertenbefragung 

durchgeführt. Aus einem im Vorfeld der Befragung entwickelten Interview-Leitfaden wurden eine 

Reihe von zentralen Fragen ausgewählt, überarbeitet und in Form eines Fragebogens bzw. eines 

schriftlichen Interviews via E-Mail versandt. Ein Vorteil dieser schriftlichen Befragung war für den 

vorliegenden Fall vor allem die zeitliche Flexibilität der Beantwortung, welche für die befragte 

Expertin wichtig war. Ein Nachteil gegenüber dem mündlichen Experteninterview ist jedoch, dass ein 

                                                             
138 B!ll – Institut für Bildungsentwicklung: Projekt „Zentrale Beratungsstelle für Basisbildung und 
Alphabetisierung“: www.alphabetisierung.at (10.10.2018). 
139 Vgl. MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005): Experteninterviews (2. Aufl.). Institut für Mensch-Umwelt-
Systeme (HES), ETH Zürich. 
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Nachfragen und spontanes Reagieren, wie etwa das Stellen von vertiefenden Fragen zu 

unerwarteten und interessanten Antworten, im Rahmen einer einmaligen schriftlichen Befragung 

nicht möglich ist.140 

Expertin 

Im Rahmen der Befragung wurden die erarbeiteten Fragen Frau Mag.a Angelika Hrubesch, MAS, einer 

Expertin der österreichischen ‚Basisbildung‘ vorgelegt.141 Sie ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im 

AlfaZentrum für Migrantinnen: Alphabetisierung und Basisbildung der Wiener Volkshochschulen,142 

Projektleiterin von MIKA Migration – Kompetenz – Alphabetisierung143 und Leiterin des Lehrgangs für 

Alphabetisierung/Basisbildung mit Erwachsenen.144 Außerdem ist sie Koautorin des 

RahmenCurriculum: Deutsch als Zweisprache & Alphabetisierung.145 Im Folgenden wird sie 

entsprechend der übrigen Quellenangaben in dieser Arbeit als HRUBESCH146 bezeichnet. 

Kontaktaufnahme und Ablauf der Erhebung 

Die Kontaktaufnahme erfolgte via E-Mail und enthielt neben einer kurzen Information über die 

vorliegende Masterarbeit auch eine Zusammenfassung der Fragen, die später erhoben werden 

sollten.147 Die Anfrage für ein mündliches Interview wurde, wie bereits erwähnt, aus terminlichen 

Gründen mit der Bitte um eine schriftliche Befragung erwidert. Auch die Befragung wurde via E-Mail 

durchgeführt, die über den gleichen Kanal schriftlich beantwortet wurde. Die Erklärungen und Fragen 

der schriftlichen Expertenbefragung sind im Anhang der Arbeit einzusehen.148 Die vollständige 

Beantwortung der Fragen wurde auf Wunsch der befragten Expertin nicht veröffentlicht, jedoch in 

Kapitel 3.2.2 auszugsweise zitiert. 

                                                             
140 Vgl. RIEMER, Claudia (2016): Kapitel 5.2.4 Befragung. IN: CASPARI, Daniela (Hrsg.): Forschungsmethoden in 
der Fremdsprachendidaktik: ein Handbuch. Narr Francke Attempto Verlag, S. 155-173. 
141 MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 6. 
142 AlfaZentrum für Migrantinnen der Wiener Volkshochschulen: Alphabetisierung und Basisbildung: 
https://www.vhs.at/de/e/lernraum-wien/alfazentrum (10.10.2018). 
143 MIKA Migration – Kompetenz – Alphabetisierung: https://www.netzwerkmika.at/de/wer-ist-mika 
(10.10.2018). 
144 AlfaZentrum für Migrantinnen der Wiener Volkshochschulen: Lehrgang für Alphabetisierung/Basisbildung 
mit Erwachsenen: https://www.vhs.at/de/e/lernraum-wien/lehrgaenge#lehrgangalphabetisierungbasisbildung-
mit-erwachsenen (10.10.2018). 
145 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung. 
146 HRUBESCH, Angelika (2018): Expertin der ‚Basisbildung‘ in Österreich, Schriftliche Expertenbefragung, Wien, 
01.10.2018, 08:33 Uhr. 
147 MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 13 bzw. 17. 
148 Siehe: Anhang: Schriftliche Expertenbefragung (Erklärung und Fragenset). 
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Konstruktion und Aufbau der Befragung 

Die Befragung selbst wurde aus einem vorweg erstellten Interview-Leitfaden entwickelt, der 

vereinfacht und gekürzt wurde, um ein Fragenset zu generieren, welches die zentralen Aspekte des 

Erhebungsinteresses abdeckt, jedoch auch möglichst schnell und mit wenig Aufwand zu bearbeiten 

ist.149 Zunächst wurde die Frage der Personennennung bzw. der Anonymität ermittelt.150 Danach 

wurden die im Vorfeld der Befragung getroffenen Annahmen beschrieben, um der Befragten das 

Erkenntnisinteresse darzustellen:151 

In meiner Recherche über den Stand der Wissenschaft zur kombiniert zweisprachigen Alphabetisierung bin ich 

zwar immer wieder auf den Hinweis gestoßen, dass diese wünschenswert sei, aber ich konnte keine 

wissenschaftliche bzw. empirische Literatur zum Thema finden. Meine Vermutung ist daher, dass diese Form 

der Alphabetisierung in Österreich bzw. im deutschsprachigen Raum kaum durchgeführt wird bzw. wurde. 

Diese Annahme möchte ich gerne überprüfen, was mich zu folgenden Fragen führt: […]152 

Anschließend daran wurden drei Frageblöcke formuliert.153 Der erste Frageblock beschäftigt sich mit 

dem Kern des Erkenntnisinteresses, der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ in Österreich 

bzw. im amtlich deutschsprachigen Raum. Diese Frage wurde zu Beginn der Befragung angeführt, da 

sie für die vorliegende Arbeit die wichtigste ist.154 Die beiden folgenden Fragen wurden mit dem 

Zusatz „Falls bekannt“ versehen und in der Einleitung wurde erklärt, dass der erste Frageblock 

besonders wichtig sei, um der befragten Expertin gegebenenfalls eine weitere Einschränkung ihrer 

Antworten zu ermöglichen, ohne jedoch die wichtigsten Punkte zu verlieren.155 Der erste Frageblock 

enthält fünf Unterfragen, die erst dann relevant werden, wenn die Hauptfrage mit „ja“ beantwortet 

wird:156 

1. Gibt/gab es (kombiniert) zweisprachige Alphabetisierung (L1 und Deutsch) für Erwachsene in Österreich 

bzw. im deutschsprachigen Raum? Wenn ja, wo und wie? 

- Mit welchen Erstsprachen? 

- Falls bekannt: Welche Modelle wurden angewandt? Transitorisch (L1 nur als kurzzeitige Einstieghilfe), 

sukzessiv (zeitverzögerter Einstieg, gleichzeitiger Erwerb) oder simultan (gleichzeitiger Einstieg und Erwerb)? 

                                                             
149 MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 11. 
150 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014): 
Empirische Forschungsmethoden für Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: Eine Einführung. Stuttgart: UTB 
GmbH, 1. Aufl, S. 107. 
151 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S. 113. 
152 TABACARIU, Hanna (2018): Fragenset zur schriftlichen Expertenbefragung, Wien, 18.09.2018. 
153 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S. 108. 
154 MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 15. 
155 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S. 108. 
156 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S. 108. 
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- Gibt es Ausbildungsangebote für TrainerInnen für dieses Kursformat? 

- Waren die Kurse „erfolgreich“?157 

Danach wurde auch die Frage nach der ‚Alphabetisierung‘ alleine in der Erstsprache der Lernenden 

gestellt um eventuell Vergleichswerte zu erhalten, was die Unterschiede in der Häufigkeit von L1- 

oder L1-L2-‚Alphabetisierung‘ betrifft. Hier wurde nur eine Unterfrage gestellt, die wiederum die 

positive Beantwortung der Hauptfrage voraussetzt: 

2. Falls bekannt: Gibt es Alphabetisierungskurse für Erwachsene in deren L1?  

- In welchen Sprachen?158 

Abschließend wurde die erste Frage in Hinsicht auf die Situation in anderen EU-Ländern wiederholt, 

um eventuell später auch hier Vergleiche zwischen Österreich und anderen Ländern zu ziehen. Auch 

hier wurde eine Spezifikationsfrage beigefügt, die infolge der positiven Beantwortung der Hauptfrage 

wirksam wird: 

3. Falls bekannt: Gibt/gab es (kombiniert) zweisprachige Alphabetisierung für Erwachsene in anderen EU-

Ländern? Wenn ja, wo und wie?159 

Abschließend wurde noch einmal für die Beantwortung der Fragen gedankt und auf den weiteren 

Ablauf, sowie die Veröffentlichung der Befragung hingewiesen.160 

Typen von Fragen 

Grundsätzlich wurden nur offene Fragen gestellt und nirgends Antwortmöglichkeiten vorgegeben.161 

Da die Befragung auf einen grundlegenden Erkenntnisgewinn aus dem Expertenwissen der befragten 

Person abzielte, wurden alle Fragen so formuliert, dass eine Reaktion in eigenen Worten, ohne 

Vorgabe und Einschränkungen möglich ist. Die drei Hauptfragen sowie zwei der Unterfragen im 

ersten Block wurden als „Ja-nein-Fragen“ formuliert, um eine konkrete und eindeutige Antwort zu 

erzielen.162 Dennoch wurden auch hier keine Antwortmöglichkeiten vorgegeben und die 

ursprüngliche Frage mit Zusatzfragen erweitert, um eine umfangreiche und selbstständig formulierte 

Beantwortung zu ermöglichen. Alle übrigen Fragen wurden so gestellt, dass jeweils in ganzen Sätzen 

                                                             
157 TABACARIU, Hanna (2018): Fragenset zur schriftlichen Expertenbefragung. 
158 TABACARIU, Hanna (2018): Fragenset zur schriftlichen Expertenbefragung. 
159 TABACARIU, Hanna (2018): Fragenset zur schriftlichen Expertenbefragung. 
160 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S. 108. 
161 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S.103-
104. 
162 MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 21. 
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geantwortet werden kann.163 Hier wurde bewusst auf die eher geschlossenen Frageformen eines 

Fragebogens verzichtet, da diese schriftliche Befragung ja als Kompromisslösung anstelle eines 

Leitfaden-Interviews durchgeführt wurde und sich daher in der Fragestellung eher an diesem 

orientiert. Bei der Wahl und Formulierung der Fragen sowie beim einleitenden Text wurde stets auf 

die Entfaltung einer erzählgenerierenden Wirkung geachtet.164 Die gestellten Fragen wurden letztlich 

auch, wie erhofft, vollständig und in eigenen Worten beantwortet.  

Auswertung bzw. Verwendung der Daten 

Die Auswertung der schriftlichen Befragung orientiert sich am von MIEG und NÄF beschriebenen 

Vorgehen der Auswertung hypothesengestützter Expertenbefragungen.165 Sie empfehlen, anhand 

des auszuwertenden Materials zu entscheiden, welche Passagen Antworten auf „die Hypothesen, die 

generelle Forschungsfrage“ bzw. auf „neue wissenschaftliche Fragen“ geben, die aus dem 

Antworttext resultieren. Dieser Zugang wurde der Ausarbeitung des folgenden Kapitels zugrunde 

gelegt, wobei diejenigen Passagen, welche relevante Aspekte beinhalten, besprochen bzw. zitiert 

werden. Dabei sollen zunächst Textausschnitte besonders betrachtet werden, die Antworten auf die 

vor der Befragung aufgestellten Hypothesen bzw. Vorannahmen geben. Danach wird versucht, die zu 

Beginn des vorliegenden Unterkapitels erwähnte Fragestellung auf Basis des erhobenen 

Expertenwissens zu beantworten. Im letzten Teil des Kapitels soll ein Ausblick auf weitere 

Forschungsmöglichkeiten geben werden, die sich durch offene bzw. neu entstandene 

Fragestellungen ergeben. 

3.2.2. Praxissituation der österreichischen Basisbildungslandschaft 

Vorweg ist zu erwähnen, dass die Expertin angibt, die gegebenen Antworten nicht extra recherchiert 

zu haben, sondern spontan ihr Wissen zu äußern, weswegen sie ihren Antworten immer wieder 

Zusätze wie „ich glaube“ anfügt.166 Dennoch soll im Folgenden versucht werden, die Situation rund 

um bilinguale ‚Alphabetisierung‘ Erwachsener in Österreich anhand des oben beschriebenen 

Experteninterviews und einiger anderer Quellen zu beleuchten. 

  

                                                             
163 Vgl. MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 15-16. 
164 Vgl. SETTINIERI, Julia; DEMIRKAYA, Sevilen; FELDMEIER, Alexis; GÜLTEKIN-KARAKOÇ, Nazan (2014), S.111-
112. 
165 MIEG, Harald A.; NÄF, Matthias (2005), S. 22. 
166 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
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Überprüfung der Vorannahmen 

Wie im einleitenden Erklärungstext zur Expertenbefragung beschrieben, besagt die der Befragung 

zugrundeliegende Annahme, dass kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ in Österreich kaum 

stattfindet bzw. stattgefunden hat. Diese Vorannahme beruht auf der in Kapitel 5.1 dargelegten 

Recherche und Durchsicht der einschlägigen Fachliteratur, in der solche Kursformate immer wieder 

gewünscht, jedoch konkrete Angebote weder erwähnt noch beschrieben werden.167 Diese Annahme 

bestätigte sich durch die Befragung, da die Expertin HRUBESCH zwar zunächst erklärt: 

Zweisprachige Alphabetisierungsangebote in Österreich gab und gibt es.168 

Sie zählt eine Reihe von Kursangeboten in Wien auf und erwähnte, dass die Situation im Rest 

Österreichs ähnlich sei. Allerdings erklärt sie, dass diese Angebote nicht „flächendeckend“ bzw. auch 

nicht dauerhaft angeboten werden: 

Ich kann nur vermuten, dass die Situation in den Bundesländern - bzw. deren Hauptstädten - ähnlich wie in 

Wien ist: in manchen Vereinen gibt es Angebote, aber nicht flächendeckend und vor allem auch nicht 

beständig, sodass man sicher sagen könnte - wie dies bei Angebote für DaZ der Fall ist - hier oder dort gibt es 

sicher dieses oder jenes Angebot.169 

So werden immer wieder zweisprachige Kurse bzw. Kurse in der Erstsprache angeboten, wobei die 

Trennung von der Zweitsprache Deutsch hierbei schrittweise aufgehoben wird.170 Die Annahme, dass 

kombiniert zweisprachige ‚Erwachsenenalphabetisierung‘ kaum durchgeführt wird oder wurde, 

bestätigt sich also, da solche Kurse zwar angeboten werden und wurden, jedoch weder 

flächendeckend noch dauerhaft vorhanden sind. 

  

                                                             
167 RITTER, Monika (2010), S. 1116-1118. 
BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010): Kontrastive Alphabetisierung am Beispiel Deutsch-
Arabisch. IN: ROLL, Heike; SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch. 
Osnabrücker Beiträge zur Sprachtheorie OBST 77, Duisburg: Gilles & Francke, S. 64. 
SCHRAMM, Karen; FEICK, Diana (2016): Alphabetisierung mit Migranten. In: KORFKAMP, Jens; LÖFFLER, 
Cordula (Hrsgg.): Handbuch zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener. UTB, S. 214. 
ROLL, Heike; SCHRAMM, Karen (2010): Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch: Editorial. IN: ROLL, Heike; 
SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch. Osnabrücker Beiträge zur 
Sprachtheorie OBST 77, Duisburg: Gilles & Francke, S. 7. 
FELDMEIER, Alexis (2005b): Die kontrastive Alphabetisierung als Alternativkonzept zur zweisprachigen 
Alphabetisierung und zur Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch am Beispiel der Sprachen Kurdisch und 
Türkisch. IN: Deutsch als Zweitsprache 2005/2, S. 42. 
168 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
169 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
170 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
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Beantwortung der Frage nach kombiniert zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ in Österreich 

Wie HRUBESCH erklärt, finden zweisprachige ‚Alphabetisierungsangebote‘ meistens in 

„Selbstorganisationen von Migrantinnen“ statt, „die solche Angebote geschaffen haben“.171 

Sie nennt hier zunächst den Verein Orient Express: Beratungs-, Bildungs- und Kulturinitiative für 

Frauen: Frauenservicestelle172. Auf der Homepage des Vereins werden derzeit 

‚Alphabetisierungskurse‘ angeboten, die den „Schwerpunkt Deutsch“ haben. Ein konkreter Vermerk 

von zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ fehlt auf der Homepage jedoch, was daran liegen könnte, dass 

derzeit möglicherweise keine solchen Kurse angeboten werden. Auch konnte kein Hinweis gefunden 

werden, welche Erstsprache in die ‚Alphabetisierung‘ einbezogen wird bzw. wurde.173 Nach 

HRUBESCH wird bzw. wurde hier Türkisch als Erstsprache eingesetzt.174 

Das nächste Angebot, das von HRUBESCH genannt wird, ist der Verein Miteinander Lernen – Birlikte 

Öğrenelim.175 Auf der Homepage des Vereins werden ‚Alphabetisierungskurse‘ für Türkisch bzw. für 

Deutsch angeboten. Inwiefern eine Kombination dieser angewandt wird, konnte dort nicht ermittelt 

werden.176 

Ein weiteres von HRUBESCH genanntes Angebot ist der Verein Frauentreff Piramidops für 

Migrantinnen.177 Auf der Homepage der Stadt Wien sowie in der Kurssuche der Seite 

www.alphabetisierung.at wird für Piramidops angegeben, dass unter anderem „Deutsch- und 

Alphabetisierungskurse (deutsch, türkisch)“ angeboten werden.178 Hier liegt die Vermutung nahe, 

dass tatsächlich zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ stattfindet. 

                                                             
171 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
172 Orient Express: Beratungs-, Bildungs- und Kulturinitiative für Frauen. Frauenservicestelle: 
http://www.orientexpress-wien.com/de/orientexpress/ (10.10.2018). 
173 Orient Express: Beratungs-, Bildungs- und Kulturinitiative für Frauen. Frauenservicestelle: 
Basisbildungsangebote mit den Schwerpunkten Alphabetisierung und Deutsch: 
http://www.orientexpresswien.com/de/wir_fuer_frauen/Lernzentrum/basisbildungsangebote_deutsch_und_a
lphabetisieru/ (10.10.2018). 
174 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
175 Miteinander Lernen – Birlikte Öğrenelim: https://miteinlernen.at/ (10.10.2018). 
176 Miteinander Lernen – Birlikte Öğrenelim: Alphabetisierung und Deutschkurse im Rahmen der Basisbildung: 
https://miteinlernen.at/bildung/alphabetisierung-und-deutschkurse-basisbildungskurse/ (10.10.2018). 
177 Die Homepage des Vereins ist derzeit inaktiv. 
178 Stadt Wien: Frauentreff, Verein Piramidops, für Migrantinnen: 
https://www.wien.gv.at/sozialinfo/content/de/10/InstitutionDetail.do?it_1=2099206 (10.10.2018). 
B!ll – Institut für Bildungsentwicklung: Projekt „Zentrale Beratungsstelle für Basisbildung und 
Alphabetisierung“: Kurssuche: https://www.alphabetisierung.at/kurssuche/ (10.10.2018). 
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Bei Interface Wien im Projekt Start Wien Flüchtlinge - Integration ab Tag 1: Alphabetisierung, 

Basisbildung und Deutschkurse werden „muttersprachliche Begleiter_innen“ eingesetzt.179 Allerdings 

wird hier nicht in der Erstsprache der Lernenden ‚alphabetisiert‘, sondern die ‚Alphabetisierung‘ in 

Deutsch durch erstsprachliche Erklärungen und Nachhilfe ergänzt bzw. unterstützt.180 

Die genannten Angebote waren laut dem Informationsstand von HRUBESCH „immer abhängig von 

öffentlichen Förderungen, waren also »richtig« ins Kursangebote der jeweiligen Einrichtungen 

eingebettet und öffentlich zugänglich für interessierte Frauen.“181 

HRUBESCH erklärt, dass es neben diesen Projekten immer wieder auch Angebote in „kleineren 

Vereinen“ gibt oder gab, die unabhängig von öffentlichen Förderungen über Spenden finanziert oder 

ehrenamtlich stattfinden bzw. stattfanden. Allerdings erklärt HRUBESCH, dass die Recherche solcher 

Angebote relativ schwierig ist, da „die Information [über solche Kurse] oft in den »Communities« in 

den Erstsprachen läuft und die Kurse nicht - wie andere - über Datenbanken oder Internetrecherche 

zu finden sind“.182 Manche dieser Angebote werden laut HRUBESCH auch in Moscheen angeboten. 

Daher passiert das Auffinden von Informationen über solche Kursangebote eher zufällig.183 

In Bezug auf die in den Angeboten verwendeten Modelle des zweisprachen Schriftspracherwerbs184 

liegen HRUBESCH keine umfangreichen, gesicherten Informationen vor. Ihrer Kenntnis nach wird 

bzw. wurde in einigen Kursen – vor allem bei der Erstsprache Türkisch, die wie Deutsch das 

lateinische Alphabet verwendet – simultan in beiden Sprachen ‚alphabetisiert‘.185 In einigen 

Angeboten mit der Erstsprache Türkisch dient die L1-‚Alphabetisierung‘ nach HRUBESCH‘ 

Informationsstand jedoch eher als Einstiegshilfe, um nach und nach die ‚Alphabetisierung‘ in Deutsch 

fortzusetzen. Hier wird also ein transitorischer Ansatz verfolgt: 

Es erfolgt also eine erste Alphabetisierung auf Türkisch, in denselben Einrichtungen gibt es aber Deutschkurse 

und Alphabetisierungskurse auf Deutsch, und ich bin nicht ganz sicher, ob da vielleicht teilweise auch nicht 

ganz „trennscharf[…]“ pro Kurs gearbeitet wird, also ich denke, die Grenzen verlaufen teilweise fließend von 

einem Angebot, das (ausschließlich) in der Erstsprache beginnt und in das immer mehr Deutsch - mündlich und 

schriftlich - dazu kommt. 186 

                                                             
179 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
180 Interface Wien: Start Wien Flüchtlinge - Integration ab Tag 1: Alphabetisierung, Basisbildung und 
Deutschkurse: http://www.interface-wien.at/5/69/ (10.10.2018). 
181 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
182 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
183 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
184 Eine detaillierte Erklärung der Modelle findet sich in Kapitel 5.1.3. 
185 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
186 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
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Allerdings verweist HRUBESCH darauf, dass diese Informationen erst zu überprüfen sind und daher 

nicht als gesichert angesehen werden können.187 

Neben den genannten Angeboten von zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ existieren nach HRUBESCH 

auch einige einsprachige Kurse mit L1-‚Alphabetisierung‘.188 Sie nennt hier ein Angebot von 

abz*austria, in welchem auf Dari/Farsi ‚alphabetisiert‘ wird.189 Weiters nennt sie ein 

‚Alphabetisierungsangebot‘ auf Farsi vom Verein Refugees.Wien.190 

In Bezug auf Ausbildungsmöglichkeiten für TrainerInnen zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ sieht die 

Situation laut HRUBESCH anders aus. Zwar wird im Lehrgang für Alphabetisierung/Basisbildung mit 

Erwachsenen191 seit 2015 verstärkt versucht, die Themen „Mehrsprachigkeit und Alphabetisierung in 

unterschiedlichen Erstsprachen (v.a. eben auch das Wissen über unterschiedliche Modelle)“ 

einzubringen und „Personen mit anderen Erstsprachen und -schriften als Deutsch“ vermehrt in die 

Kurse aufzunehmen, aber:  

[…] es gibt immer noch keine extra (Wahl)Module für zweisprachige Alphabetisierung oder Alphabetisierung in 

anderen Sprachen als Deutsch. 192 

Zusammenfassend lässt sich nun erklären, dass die Situation der kombiniert bilingualen 

‚Alphabetisierung‘ Erwachsener in Österreich zwar stellenweise vorhanden, jedoch weder 

flächendeckend noch beständig ist. Außerdem werden die vorhandenen Kursangebote zumeist von 

kleineren, von MigrantInnen selbst organisierten Vereinen durchgeführt und nur teilweise von 

öffentlicher Hand gefördert. Jedoch existieren nach dem derzeitigen Erkenntnisstand keine direkt 

von österreichischer Seite angebotenen Kurse. 

  

                                                             
187 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
188 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
189 abz*austria kompetent für frauen und wirtschaft: Verein zur Förderung von Arbeit, Bildung und Zukunft von 
Frauen: http://www.abzaustria.at/ bzw. http://www.abzaustria.at/abzaustria/blog/job-berufung-unbezahlbar 
(10.10.2018). 
190 Refugees.Wien: Alphabetisierung in Farsi: 
https://www.refugees.wien/veranstaltungen/veranstaltung/?tx_t3events_events%5Bperformance%5D=5637&
tx_t3events_events%5Baction%5D=show&tx_t3events_events%5Bcontroller%5D=Performance&cHash=b2d8a
c915e2518e82aeae9f916f3b5ab (10.10.2018). 
191 AlfaZentrum für Migrantinnen der Wiener Volkshochschulen: Lehrgang für Alphabetisierung/Basisbildung 
mit Erwachsenen. 
192 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
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Neue Fragestellungen und Ausblick auf weitere Forschung 

Aus der schriftlichen Expertenbefragung ergeben sich eine Reihe neuer Fragestellungen, die in 

weiterführenden Forschungen zu beantworten sind. 

Zunächst stellt die Sammlung der oben genannten Projekte und Institutionen, wie auch HRUBESCH 

erwähnt, keine vollständige und abgeschlossene Liste dar. Außerdem ist vielfach via 

Internetrecherche keine aktuelle Information darüber aufzufinden, ob die zweisprachigen 

‚Alphabetisierungskurse‘ nach wie vor angeboten werden. Hier wäre ein Kontaktieren der 

betreffenden Einrichtungen und gegebenenfalls das Durchführen von weiteren Befragungen und 

anderen empirischen Erhebungen, beispielsweise zu den verwendeten ‚Alphabetisierungsmodellen‘, 

zu empfehlen. Ausgehend von den so gewonnenen Erkenntnissen könnte gezielter nach 

Informationen in den jeweiligen Erstsprachen gesucht werden, bzw. könnten Vereine, die in diesem 

Bereich aktiv sind, zu Rate gezogen werden, um ein vollständigeres und breiteres Bild der 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ zu erhalten. 

Durch den so gewonnenen Kontakt zu Kursträgern könnte im nächsten Schritt auch eine empirische 

Studie angedacht werden, die sich gezielt mit offenen schriftspracherwerbsbezogenen 

Fragestellungen beschäftigt, wie sie jeweils in den Kapiteln 4.6 und 5.4 beschrieben werden. 

3.3. Beantwortung der zweiten Teilfrage 

Nach der im vorliegenden Kapitel unternommenen Untersuchung der curricularen 

Rahmenbedingungen sowie der tatsächlichen Situation der kombiniert zweisprachigen 

‚Alphabetisierung‘ Erwachsener in Österreich soll nun die zweite, in Kapitel 1.1 formulierte Teilfrage 

der übergeordneten Forschungsfrage dieser Arbeit beantwortet werden. Die Frage lautet: Welche 

Projekte existieren, aus denen Erfahrungswerte mit dieser ‚Alphabetisierungsform‘ gewonnen 

werden könnten? 

Anhand der Expertenbefragung lässt sich nun antworten, dass es zwar immer wieder Projekte gab 

und teilweise auch noch gibt, in denen zweisprachig ‚alphabetisiert‘ wird, dass diese Angebote 

jedoch weder beständig noch flächendeckend vorhanden sind. Außerdem sind sie, trotz der 

teilweisen Förderung von öffentlicher Stelle stets Initiativen von Selbstorganisationen von 

‚MigrantInnen‘. Von österreichischen Institutionen werden diese Kursformate allem Anschein nach 

nicht angeboten. Ob die Möglichkeit besteht, in den genannten Einrichtungen weiterführende 

Erhebungen durchzuführen, bleibt in späteren Forschungsvorhaben herauszufinden. Anhand des 
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analysierten curricularen Rahmens der ‚Basisbildung‘ in Österreich lässt sich jedoch sagen, dass für 

einen Teil der Kurslandschaft durchaus die Möglichkeit besteht, eine kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ anzubieten, während Rahmenformulierungen in anderen Bereichen dies durch ein 

konsequentes Aussparen des Themas eher unmöglich machen. 

Außerdem konnte durch die Expertenbefragung keine umfangreiche Erhebung der Situation dieses 

Kursformates im übrigen amtlich deutschsprachigen Raum bzw. in anderen EU-Ländern erfolgen. 

Eine zusätzliche Recherche des Themas würde den Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch 

sprengen, weshalb eine gründliche Beforschung dieser Perspektive über die Grenzen Österreichs 

hinaus ebenfalls in weiterführenden Forschungen zu unternehmen sein wird. Hier könnte überprüft 

werden, ob vergleichbare Angebote in anderen Ländern stattfinden, in denen empirische 

Untersuchungen gemacht wurden, auf die zurückgegriffen werden könnte. 
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4. Funktion und Modelle des Erstschriftspracherwerb im Erwachsenenalter  

In den vorausgehenden Kapiteln wurde deutlich, dass zwar alle Menschen gleichermaßen das Recht 

auf ‚basale Bildung‘ durch das Medium der Erstsprache genießen sollten, jedoch in der Praxis der 

österreichischen ‚Basisbildungslandschaft‘ Menschen, die den sogenannten Sprachgruppen, also 

staatlich nicht anerkannten bzw. historisch nicht angestammten ‚Minderheiten‘ angehören, durch 

strukturelle Gegebenheiten an der Wahrnehmung dieser Rechte oftmals gehindert werden. Im 

Folgenden soll nun vor einem linguistischen Hintergrund die Entwicklung des Schriftspracherwerbs 

untersucht werden, um entsprechend der dritten Teilforschungsfrage festzustellen, ob bzw. 

inwiefern ein Unterschied zwischen dem Erstschriftspracherwerb in der Erstsprache bzw. in der 

Zweitsprache existiert. 

4.1. Ungesteuerter Schriftspracherwerb und Vorläuferfertigkeiten 

Weder bei Kindern noch bei Erwachsenen beginnt die Entwicklung der ‚Literalität‘ mit dem Einsetzen 

des ‚Alphabetisierungsunterrichts‘. In beiden Fällen werden „unter günstigen Bedingungen“, wie 

FELDMEIER es bezeichnet,193 bereits vor Beginn des Unterrichts Erfahrungen gemacht, die für den 

späteren formalen Schriftspracherwerb wichtig sind.194 Gemeint sind hierbei die sogenannten 

Vorläuferfertigkeiten, wie sensomotorische Fertigkeiten, die beispielsweise durch Zeichnen 

entwickelt werden und besonders für das spätere Erlernen des Schreibens bedeutsam sind. Aber 

auch das Wissen über die Bedeutung und Funktion von Schrift, sowie das Entwickeln von kognitiven 

Konzepten, wie des Wortkonzepts, sowie das Entwickeln der phonologischen Bewusstheit, werden zu 

den Vorläuferfertigkeiten gezählt.195 Nach OSSNER ist phonologische Bewusstheit „die Fähigkeit, die 

Sprache in ihrer Ausdrucksgestalt zu erfassen und zu manipulieren, auf der suprasegmentalen Ebene 

ebenso wie auf der segmentalen.“196 Generell wird davon ausgegangen, dass sich die phonologische 

Bewusstheit bis zu einem gewissen Maß (beispielsweise Wort- und Satzakzente erkennen; Sätze auf 

Wortebene, bzw. Wörter auf Silbenebene segmentieren können; An-, In- und Auslaute, sowie Reime 

erkennen) im Zuge des allgemeinen Spracherwerbs entwickelt. Die phonemische Bewusstheit, das 

heißt die Fähigkeit auf Phonemebene zu segmentieren, wird daher, so wird gegenwärtig 

                                                             
193 FELDMEIER, Alexis (2010a): Von A bis Z - Praxishandbuch Alphabetisierung. Deutsch als Zweitsprache für 
Erwachsene. Lehrerfortbildungsmaterial. 1. Aufl., Stuttgart: Klett Sprachen, S. 24. 
194 KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003), S. 1. 
195 Vgl. FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 24. 
196 OSSNER, Jakob (2004): Phonologische Bewusstheit und Diagnose von Schreibfähigkeiten. IN: Osnabrücker 
Beiträge zur Sprachtheorie OBST, 67, Duisburg: Red., S.16. 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
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angenommen, erst parallel zum Schriftspracherwerb entwickelt. Dabei scheinen die phonemische 

Bewusstheit und der Schriftspracherwerb einander sowohl zu bedingen als auch zu beeinflussen, 

weshalb sie jeweils Voraussetzung und Ziel der anderen Entwicklungskomponente darstellen.197 

In Anlehnung an das Phänomen des ungesteuerten Spracherwerbs wird im Kontext des Erwerbs von 

Vorläuferfertigkeiten von einigen Autoren vom ungesteuerten Schriftspracherwerb gesprochen. 

Dieser meint den Erwerb aller schriftsprachlichen Fertigkeiten und Kompetenzen vor bzw. außerhalb 

des „institutionell organisierten Unterrichts“ anhand von didaktisch-methodisch nicht 

vorstrukturiertem Input.198 

Im Gegensatz zur Möglichkeit des vollständigen L1-Erwerbs durch ungesteuerten Spracherwerb ist 

sich die Forschung jedoch uneinig, ob durch ungesteuerten Schriftspracherwerb ein 

schriftsprachliches Kompetenzniveau erreicht werden kann, das den Anforderungen einer 

‚funktionalen Alphabetisierung‘ bzw. ‚Literalität‘ entspricht.199 BRÜGELMANN geht davon aus, dass 

dies prinzipiell möglich wäre,200 wohingegen andere Autoren der Ansicht sind, dass für einen 

vollständigen Erwerb der Schriftsprache, also das Erreichen ‚funktionaler Alphabetisierung‘ die 

Steuerung des Erwerbs durch Unterricht vonnöten ist.201 Auch durch die Bezeichnung des Lesens und 

Schreibens als ‚Kulturtechniken‘ kommt eben diese Ansicht zum Ausdruck, dass für den Erwerb 

derselben gezielte Anleitung nötig sei. Durch die Einschulung von Kindern bzw. das Besuchen von 

‚Alphabetisierungskursen‘ bei Erwachsenen wird in jedem Fall der ungesteuerte Erwerb 

schriftsprachlicher Kompetenzen und Vorläuferfertigkeiten unterbrochen.202 

In Hinsicht auf erwachsene ‚MigrantInnen‘, die ‚primäre Analphabeten‘ sind und in einer ‚nicht 

literalen‘ Gesellschaft aufgewachsen sind, ist jedoch zu bemerken, dass es ihnen meist nicht möglich 

ist, viele der Erfahrungen zu machen, die Kinder in einer ‚literalen‘ Gesellschaft auf den schulischen 

Schriftspracherwerb vorbereiten.203 Damit bringen diese Lernenden in Bezug auf 

                                                             
197 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 26. 
198 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 24. 
199 Wie in Kapitel 1.4 dargestellt wird ‚Literalität‘ (engl. ‚literacy‘) vom NCES folgendermaßen definiert: „Using 
printed and written information to function in society, to achieve one’s goals, and to develop one’s knowledge 
and potential.“, In: NCES (National Center for Education Statistics) (1998), S. 17. 
200 BRÜGELMANN, Hans (1989): Die Schrift entdecken. Konstanz: Faude Verlag. 
201 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 24. 
202 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 24. 
203 FELDMEIER, Alexis (2010b): Alphabetisierung von Erwachsenen nicht deutscher Muttersprache: Leseprozesse 
und Anwendung von Strategien beim Erlesen isoliert dargestellter Wörter unter besonderer Berücksichtigung 
der farblichen und typographischen Markierung von Buchstabengruppen. Dissertation, Bielefeld: Universität 
Bielefeld, S. 41; Online: 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
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Vorläuferfertigkeiten gänzlich andere Voraussetzungen mit als Kinder, die in ihrer Erstsprache 

‚erstalphabetisiert‘ werden. Besonders phonologische und phonemische Bewusstheit kann nicht 

vorausgesetzt werden, sondern muss im Kontext des ‚Alphabetisierungsunterrichts‘ parallel zum 

Schriftspracherwerb erst aufgebaut werden.204 

4.2. Theoriegeleitete, unterrichtsdidaktisch orientierte Erkenntnis 

Wirft man einen Blick auf die Fachliteratur, die sich mit dem Ersterwerb von Schriftsprache 

beschäftigt, so fällt auf, dass die Analysen desselben – anders als bei Abhandlungen zum (Erst-

)Spracherwerb – beinahe ausschließlich unterrichtsdidaktisch orientiert sind. Dies spiegelt die von 

der Forschung vertretene Annahme wider, dass der Erstschriftspracherwerb, anders als der (Erst-

)Spracherwerb, nicht „natürlich“ oder „von selbst“ geschieht. OERTER geht davon aus, dass die 

konkreten Lernprozesse implizit passieren und somit weder außenstehenden Beobachtern noch dem 

Bewusstsein der Lernenden selbst zugänglich ist.205 Beobachtet werden können jedoch nur die 

Auswirkungen bzw. Begleiterscheinungen der Lernprozesse, wie beispielswiese auf physischer Ebene 

das Aktivieren der verschiedenen, am Lernprozess beteiligten Gehirnregionen.206 Daher kann eine 

analytisch untersuchende Annäherung an das Funktionieren des Erstschriftspracherwerbs wohl nur 

über die Beobachtung der Vermittlung bzw. des (unterrichtsinitiierten und methodengeleiteten) 

Lernprozesses und über die Analyse der Lernergebnisse, bzw. -auswirkungen passieren. Aus diesem 

Grund wird in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Frage, wie Erstschriftspracherwerb 

funktionieren könnte, mit theoretischen Modellen gearbeitet, die jeweils auf empirischen 

Untersuchungen, Erfahrungen bzw. Ergebnissen konkreter Unterrichtssituationen und -settings 

basieren. Dennoch können diese Modelle stets nur Annäherungen an die weit komplexere Realität 

des tatsächlichen Schriftspracherwerbs bleiben. Im Folgenden sollen nun einige ausgewählte 

Modelle des Schriftspracherwerbs besprochen werden, die auf die wissenschaftliche Diskussion im 

amtlich deutschsprachigen Raum und besonders im Bereich der ‚Erwachsenenalphabetisierung‘ 

großen Einfluss hatten. 

                                                             
http://www.alphaarchiv.de/fileadmin/PDFs/Qualifizierungsarbeiten/Alphabetisierung_in_DaZ_Leseprozesse_u
nd_Strategien_Feldmeier_2011.pdf (09.10.2018). 
204 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 28. 
205 OERTER, Rolf (2000). Implizites Lernen beim Sprechen, Lesen und Schreiben. IN: Unterrichtswissenschaft 28 
(Heft 3), S. 240. 
206 KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003), S. 3. 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
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4.3. Traditionelle Perspektiven auf den kindlichen Erstschriftspracherwerb in der L1 

In Bezug auf den Schriftspracherwerb setzte die Forschung zunächst beim kindlichen 

Schriftspracherwerb an. Die Frage nach dem schriftsprachlichen Erwerb von Erwachsenen wurde 

daher meist in Rückgriff auf die Forschungsergebnisse über Kinder betrachtet. Dabei wurde immer 

wieder versucht, die Modelle der kindlichen Entwicklung auf den Prozess bei Erwachsenen zu 

übertragen. Im amtlich deutschsprachigen Raum relativ verbreitet sind sogenannte Stufenmodelle 

der Entwicklung von Lese- und Schreibkompetenzen. 

4.3.1. Stufenmodell nach FRITH und GÜNTHER 

Besonders viel Einfluss auf die Forschung hatte das Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- 

und Schreibstrategien von GÜNTHER.207 Dieses basiert auf einem älteren Stufenmodell von FRITH, 

das für die ‚Literalisierung‘ von englischsprachigen Kindern in deren Erstsprache Englisch 

entwickelt,208 und von GÜNTHER für deutschsprachige Kinder angewandt und erweitert wurde.209 

Zentral in diesem Modell ist die Annahme, dass die Entwicklung stufenweise verläuft, wobei jede 

Stufe bzw. Phase von der Dominanz jeweils anderer Verarbeitungsstrategien beherrscht wird. 

Ebenfalls zentral ist die Erkenntnis, dass das Lesen und das Schreiben in ihrer Entwicklung eng 

zusammenhängen und einander beeinflussen bzw. bedingen. Dabei wird angenommen, dass in 

unterschiedlichen Phasen einmal das Lesen, dann wieder das Schreiben die Vorreiterrolle innehat, 

um auf die nächste Erwerbsstufe zu gelangen. 

Die drei Kernphasen bei FRITH sind die logographische, die alphabetische und die orthographische: 

- Die Verarbeitung von Schrift in der logographischen Strategie wird von FRITH als das 

sofortige Erkennen von bekannten Wörtern anhand von besonders auffälligen graphischen 

Merkmalen beschrieben. Die Reihenfolge von Buchstaben wird dabei ebenso weitgehend 

ignoriert, wie phonologische Faktoren, da das Wort ausgesprochen wird, sobald es als dieses 

erkannt wird. Diese Strategie funktioniert allerdings nur für das „Erlesen“ von bereits 

bekannten Wörtern, wobei der Faktor des Ratens aufgrund des Kontexts oder pragmatischer 

                                                             
207 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986): Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und 
Schreibstrategien. IN: BALHORN, Heiko; BRÜGELMANN, Hans (Hrsgg.): Rätsel des Schriftspracherwerbs. Neue 
Sichtweisen aus der Forschung. Lengwil: Libelle, S. 98-121. 
208 FRITH, Uta (1985): Beneath the surface of developmental dyslexia. IN: PATTERSON, Karalyn; MARSHAL, John 
C.; COLTHEART, Max (Hrsgg.): Suface dyslexia. Neuropsychological and cognitive studies of phonological 
reading. London: Erlbaum, S. 301-330. 
209 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986), S. 98-121. 
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Hinweise hier eine große Rolle spielt.210 FELDMEIER ergänzt, dass durch das „Erkennen des 

Wortes als Ganzes“ beim Lesenden „ein direkter Zugang zum internen Lexikon [stattfindet], 

ohne das Wort phonologisch zu synthetisieren“.211 Dies trifft jedoch nur auf eine begrenzte 

Anzahl von gut bekannten, persönlich bedeutsamen und hochfrequenten Wörtern zu, dem 

sogenannten Sichtwortschatz (oder auch Schreibwortschatz). 

- Die alphabetische Strategie zeichnet sich durch die Kenntnis und Verwendung von 

Phonemen-Graphemen-Korrespondenzen aus, die in analytisch-systematischer Weise in der 

Graphem-für-Graphem-Dekodierung des Textes angewandt werden. Die 

Buchstabenreihenfolge spielt dabei ebenso eine entscheidende Rolle wie phonologische 

Faktoren, da die Strategie die Lesenden befähigt, neue Wörter und Nonsens-Wörter zu 

lesen.212 Nach FELDMEIER ist in dieser Phase die phonologische Bewusstheit, sowie das 

Entwickeln der Analyse- und Synthesefertigkeiten besonders bedeutsam, wodurch lauttreue 

Wörter korrekt erlesen (synthetisiert) und orthographisch richtig geschrieben werden 

können.213 

- Die orthographische Strategie schließlich erlaubt die sofortige Verarbeitung von Wörtern in 

orthographische Einheiten oder Muster (idealerweise korrelierend mit Morphemen), ohne 

die Notwendigkeit phonologischer Umsetzung. Nach FRITH sind diese Muster intern 

repräsentiert, als abstrakte (nicht visuelle) Buchstabenfolgen. Sie stellen ein limitiertes Set an 

morphologisch-orthographischen Einheiten dar, die durch Kombination eine beinahe 

unlimitierte Anzahl von Wörtern erstellen können.214 Nach FELDMEIER sind die Prozesse der 

Analyse und Synthese in dieser Phase weitgehend automatisiert, sodass durch die 

Fokussierung auf größere Einheiten Wörter mithilfe der orthographischen Muster als Ganzen 

erkennbar werden.215 

Daneben wird außerdem die symbolisch-präliterale Phase genannt, die den drei vorigen vorangeht,216 

sowie eine Abschlussphase der Entwicklung, die den Kompetenten Lesenden und Schreibenden 

                                                             
210 Vgl. FRITH, Uta (1985), S. 306. 
211 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 30. 
212 FRITH, Uta (1985), S. 306. 
213 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 30. 
214 FRITH, Uta (1985), S. 306. 
215 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 30. 
216 FRITH, Uta (1985), S. 308. 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
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beschreibt217 (bei GÜNTHER wird diese Phase als integrativ-automatisierte Phase bezeichnet,218 

FELDMEIER spricht hier von einer post-literalen Phase219). 

FRITH geht davon aus, dass diese Strategien einander in einer strengen Reihenfolge ablösen.220 Das 

Bedürfnis der Lernenden von einer Strategie zur nächsten zu wechseln und damit in die nächste 

Phase zu gelangen, kommt daher, dass die jeweils angewandte Strategie nicht mehr den 

Anforderungen gerecht wird. So wird der Umstieg von der logographischen zur alphabetischen 

Strategie damit eingeleitet, dass der Speicher bekannter Wörter ein Limit erreicht hat, bzw. visuell 

ähnliche Wörter miteinander verwechselt werden.221 FRITH nimmt an, dass die Entwicklungen im 

Lesen und Schreiben asynchron laufen, einander aber bedingen. Auf jeder Erwerbsstufe ist es dabei 

eine andere der beiden Modalitäten, die den Schritt zur neuen Strategie initiiert. Dabei ist jede der 

Erwerbsstufen in zwei Schritte mit jeweils unterschiedlichem Beherrschungsgrad unterteilbar: Auf 

Level 1 (1a, 2a, 3a) wird die Strategie in basaler Form angewandt, während auf Level 2 (1b, 2b, 3b) 

die Strategie bereits fortgeschritten angewandt wird (siehe Abb. 1).222 

Tabelle 1: FRITHs sechsstufiges Fertigkeitsmodell des Lese- und Schreiberwerbs223 

 

- Während das Schreiben zu Beginn der logographischen Phase (1a) noch auf symbolisch-

präliteraler Ebene passiert, wird aufgrund des Bedürfnisses, einzelne wichtige Wörter lesen 

zu können, die logographische Strategie erworben, die das ratende Lesen bzw. 

Wiedererkennen von bekannten Wörtern erlaubt. Während diese Strategie für das Lesen im 

zweiten Schritt (1b) perfektioniert wird, wird sie für das Schreiben erst übernommen. 

                                                             
217 FRITH, Uta (1985), S. 309. 
218 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986), S. 99. 
219 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 29-30. 
220 FRITH, Uta (1985), S. 307. 
221 FRITH, Uta (1985), S. 308. 
222 FRITH, Uta (1985), S. 310. 
223 Vgl. „Table 13.1 The Six-step Model of Skills in Reading and Writing Acquisition:“ In: FRITH, Uta (1985), S. 
311. 
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- Rasch aber wird sie (2a) durch die alphabetische Strategie ersetzt, da das Verschriftlichen von 

(unbekannten) Wörtern eine detailliertere Analyse der Buchstabenabfolge erfordert. Das 

Lesen wird hier anfangs jedoch nach wie vor logographisch durchgeführt. Erst im nächsten 

Schritt (2b) wird die alphabetische Strategie auch für das Lesen übernommen, während sie 

für das Schreiben perfektioniert wird. 

- Da das Buchstabe-für-Buchstabe-Erlesen von Wörtern sehr langsam und mühsam passiert, 

wird in dieser Phase (3a) zunächst für das Lesen die orthographische Strategie erworben, die 

das Wahrnehmen von größeren Einheiten erlaubt. Im zweiten Abschnitt dieser Phase (3b) 

übernehmen die Lernenden diese Strategie auch für das Schreiben.224 

Dies bedeutet, dass in jeder Phase im ersten Schritt unterschiedliche Strategien für Lesen und 

Schreiben angewandt werden, jedoch im zweiten Schritt ein Angleichen beider Fertigkeiten an die 

neu erworbene Strategie passiert, wobei das Schreiben lediglich bei der alphabetischen Strategie die 

Vorreiterrolle innehat und das Lesen diese Aufgabe in der logographischen sowie in der 

orthographischen Phase übernimmt.225 

GÜNTHER übernimmt das von FRITH entwickelte Modell, bestätigt es für deutschsprachige Kinder 

und erweitert es zudem um die beiden von FRITH nur am Rande erwähnten Phasen, der präliteral-

symbolischen, die dem eigentlichen Schriftspracherwerb vorausgeht, und der integrativ-

automatisierten Phase, die dessen Ende und Zielphase markiert: 

- Die präliteral-symbolische Phase liegt nach GÜNTHER vor dem eigentlichen 

Schriftspracherwerb und umfasst die Entwicklung „präliteral-symbolischer Vorbedingungen“, 

die beispielsweise im „semiotisch-figurativen Bereich“ angesiedelt sind. Wichtig ist hierbei 

die rezeptive Bildanschauung, nämlich das Erkennen zweidimensionaler Darstellungen 

dreidimensional-räumlicher Körper, das, gegenüber der vorher sensomotorischen 

Wahrnehmung der Gegenstände selbst, ein höheres Maß an Abstraktionsfähigkeit benötigt. 

Durch die Bildlichkeit bleibt die Wahrnehmung zwar präliteral, durch ihren symbolischen 

Charakter weist diese Wahrnehmungsleistung jedoch bereits in Richtung der ‚literalen‘ 

Tätigkeit.226 In Bezug auf das Schreiben sind in dieser Phase nach GÜNTHER die Entwicklung 

der feinmotorischen Realisierungsfertigkeiten bzw. das Zeichnen zu nennen.227 FELDMEIER 

ergänzt hier die Entwicklung eines Verständnisses für das Konzept der Schrift bzw. des 

                                                             
224 Vgl. FRITH, Uta (1985), S. 311. 
225 FRITH, Uta (1985), S. 311. 
226 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986), S. 100. 
227 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986), S. 101. 
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Lesens, das sich bei Kindern durch das Abfassen von sogenannten „Kritzelbriefen“ und dem 

darauffolgenden „Als-ob-Lesen“ derselben äußert. Daneben nennt er auch die Entwicklung 

der phonologischen Bewusstheit.228 Damit umfasst diese Phase in etwa diejenigen 

Komponenten, die im Kapitel 4.1 als Entwicklung von Vorläuferfertigkeiten im ungesteuerten 

Schriftspracherwerb beschrieben wurden. 

- Die zweite von GÜNTHER ergänzte Phase ist die integrativ-automatisierte Phase. Sie stellt 

keine eigene Phase im eigentlichen Sinne dar, sondern beschreibt „den schriftlichen 

Sprachgebrauch des kompetenten Lesers und Schreibers in einem autonomen und 

funktionsspezifischen Repräsentationssystem der Sprache“.229 In dieser Phase wird nicht 

mehr das Schreiben und Lesen an sich erlernt, sondern der Umgang mit dem Modus und den 

Bedingungen der Schriftsprache selbst. GÜNTHER spricht hier von der Aneignung impliziter 

linguistischer Regeln,230 FELDMEIER hebt dabei das Erkennen des Unterschieds zwischen 

mündlicher und schriftlicher Sprache hervor, wie beispielsweise Textsorten oder Lese- und 

Schreibstrategien.231 

4.3.2. Weitere Stufenmodelle von BRÜGELMAN und BRINKMANN, bzw. VALTIN 

Im amtlich deutschsprachigen Raum wurden neben der beschriebenen Theorie von FRITH und 

GÜNTHER weitere Stufenmodelle zum Erstschriftspracherwerb entwickelt. Besonders viel rezipiert 

wurden die Ansätze von BRÜGELMAN und BRINKMANN232, bzw. von VALTIN233. Diesen Modellen ist 

mit dem oben beschriebenen gemein, dass es sich um das Betrachten des kindlichen 

Schriftspracherwerbs in der Erstsprache handelt und die beobachtete Entwicklung in Stufen einteilt. 

Zwar ist die Stufenskalierung und -benennung je nach Modell etwas unterschiedlich, doch ist in 

jedem dieser Modelle stets die Annahme zentral, die Entwicklung würde einer stringenten Abfolge 

von zu erreichenden Erwerbsniveaus folgen.234 

                                                             
228 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 29. 
229 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986), S. 109. 
230 GÜNTHER, Klaus B. (1995; Nachdruck von 1986), S. 109. 
231 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 30. 
232 BRÜGELMANN, Hans; BRINKMANN, Erika (1994): Stufen des Schriftspracherwerbs und Ansätze zu seiner 
Förderung. IN: BRÜGELMANN, Hans; RICHTER, Sigrun (Hrsgg.) Wie wir recht schreiben lernen. Lengwil: Libelle, S. 
44-52. 
233 VALTIN, Renate (1993): Stufen des Lesen- und Schreibenlernens. Schriftspracherwerb als 
Entwicklungsprozess. IN: HAARMANN, Dieter (Hrsg.): Handbuch Grundschule, Bd. 2 (Fachdidaktik: Inhalte und 
Bereiche grundlegender Bildung), Weinheim: Beltz 1994, S. 68-80. 
234 Vgl. KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003), S. 25. 
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4.4. Traditionelle Stufenmodelle im L2-Erstschriftspracherwerb Erwachsener 

4.4.1. Kritik an Stufenmodellen für Erwachsene 

Wie bereits erwähnt, wurden die oben beschriebenen Stufenmodelle für den kindlichen 

Erstschriftspracherwerb in der Erstsprache entwickelt. Die Frage, ob die Modelle, besonders jenes 

von FRITH bzw. GÜNTHER, auch auf die ‚Alphabetisierung‘ mit Erwachsenen, vor allem in der 

Zweitsprache anzuwenden sind, wird von einigen Autoren als Forschungsdesiderat betrachtet.235 

Zwar wurden die, von FRITHs Modell postulierten Erwerbsstufen und Abfolgen der 

Verarbeitungsstrategien, von KURVERS und ZOUW im Schriftspracherwerb Erwachsener in der 

Zweitsprache Holländisch als existent festgestellt,236 doch zeigt sich bei genauerer Betrachtung des 

Schriftspracherwerbs von erwachsenen Deutschlernenden, also im zeitgleichen Erwerb der 

Zweitsprache sowie der Schriftsprache in der Zweitsprache, dass die gängigen Stufenmodelle für 

diesen Bereich kaum anwendbar sind. In der jüngeren Forschung finden sich daher zunehmend 

kritische Stimmen in Bezug auf die Einteilung des Erwerbsprozesses in eine strikte Abfolge von 

Stufen. So schreibt PRACHT beispielsweise, dass auch „andere Progressionen des 

Schriftspracherwerbs denkbar“ sind.237 Weiters weist sie darauf hin, dass gerade für erwachsene 

Lernende die Zuordnung zu den jeweiligen Stufen nicht funktioniert, da „ihr Fähigkeitsprofil sehr 

unausgeglichen ist“.238 Zwar dürfen im „Alphabetisierungsunterricht mit Migrant[Innen]“ gewisse 

Vorläuferfertigkeiten, insbesondere phonologische und phonemische Bewusstheit nicht 

vorausgesetzt werden, wie FELDMEIER betont,239 doch befinden sie sich kognitiv meist in einem völlig 

anderen Entwicklungsstadium als frisch eingeschulte Kinder. Beispielsweise kann es manchen 

möglich sein, stringente Texte zu formulieren, während sie jedoch mit der alphabetischen 

                                                             
235 Vgl. beispielsweise: FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 28. 
236 „One of the interesting findings was that in the process of learning word recognition skills in a second 
language the adults went more or less through the same stages that have been observed for young children 
[…]: a logographic stage in which they learned some sight words, based on visual or contextual cues, an 
alphabetic stage, in which they learned to recognize words indirectly by using grapheme-phoneme conversion 
rules, and an orthographic stage in which they gradually managed to recognize frequently used words directly, 
by automating the slow blending of the alphabetic stage.“ In: KURVERS, Jeanne; VAN DER ZOUW, Kim (1990): In 
de ban van het schrift. Over analfabetisme en alfabetisering in een tweede taal. (Charmed by writing. About 
illiteracy and literacy acquisition in a second language). Amsterdam: Swets & Zeitlinger; Zit. nach: CRAATS, 
Ineke van de; KURVERS, Jeanne; YOUNG-SCHOLTEN, Martha (2006): Research on Low-Educated Language and 
Literacy Acquisition. IN: CRAATS, Ineke van de; KURVERS, Jeanne; YOUNG-SCHOLTEN, Martha (Hrsgg.): Low-
Educated Second Language and Literacy Acquisition. Proceedings of the Inaugural Symposium. Tilburg 
University, August 2005. Utrecht: LOT, S. 15. 
237 PRACHT, Henrike (2013): Schriftlichkeit: Schrifttypen – Schriftspracherwerb. In: FEICK, Diana; PIETZUCH, Anja; 
SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): Alphabetisierung für Erwachsene. München u.a.: Klett-Langenscheidt, S. 47. 
238 PRACHT, Henrike (2013), S. 48. 
239 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 28. 
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Verschriftung derselben erhebliche Schwierigkeiten haben. Auch die Verstehensleistungen von 

Erwachsenen befinden sich aufgrund ihres kognitiven Entwicklungsgrades meist auf einem anderen 

Niveau als bei Kindern.240 

Außerdem beruhen die meisten Stufenmodelle, wie das von FRITH und GÜNTHER auf der Annahme, 

dass der Erwerbsweg von kleineren zu größeren Einheiten geht, dass also zunächst nur einzelne 

Phonem-Graphem-Verbindungen gelernt werden, die dann mittels der synthetischen Lesemethode, 

dem „Verschmelzen“ oder „Zusammenschleifen“ der Laute als ein artikulatorisches Lautkontinuum 

realisiert werden. Erst später werden dann orthographische, prosodische und morphologische 

Aspekte berücksichtigt. Diese Annahme über den Lernprozess, bzw. die auf dieser Annahme 

beruhende Unterrichtsprogression hat nach PRACHT in mehrfacher Hinsicht problematische 

Auswirkungen. Vordergründig erleichtert die Reduktion auf das alphabetische Prinzip der Phonem-

Graphem-Beziehungen Schriftanfängern den Einstieg unter Auslassung der prosodischen und 

morphologischen Ebene, da hier der Weg vom Einfachen zum Komplexen verfolgt wird und so 

anfängliche Überforderung vermieden werden soll. Jedoch gilt für die deutsche Sprache das Prinzip 

der Phonem-Graphem-Zuordnung nur sehr eingeschränkt, sodass nicht von einer 1:1-Zuordnung zu 

sprechen ist.241 In Bezug auf die Fertigkeit des Schreibens bedeutet diese anfänglich vereinfachte 

Vermittlung, dass Lernende häufig Fehlschreibungen produzieren, was diese zum Teil sehr 

verunsichert. PRACHT beobachtet bei erwachsenen Lernenden ein gesteigertes Interesse bzw. 

Bedürfnis, von Beginn an richtig, das heißt „fehlerfrei“, zu schreiben und zu lesen. Sie argumentiert, 

dass Erwachsenen von ihrem (außerunterrichtlichen) Umfeld meist eine viel geringere Fehlertoleranz 

entgegengebracht wird als Kindern und plädiert, „das Bedürfnis der Lernenden, richtig zu schreiben, 

ernst zu nehmen“ und „von Anfang an alle zentralen sprachlichen Ebenen, die dafür erforderlich sind, 

einzubeziehen“.242 Auf die Entwicklung der Lesekompetenz der Lernenden hat die von PRACHT 

kritisierte Methodik, bzw. haben die Annahmen und Modelle, die derselben zugrunde liegen, 

ebenfalls ungünstige Auswirkungen. So ist die Fachliteratur generell der Meinung, dass in der 

gesprochenen Sprache keine Einzellaute zu erkennen sind. Beispielsweise argumentiert MAAS: 

Laute, wie wir sie als Entsprechungen zu Buchstaben fassen (und eben auch nur so lernen können) sind etwas 

sehr Abstraktes. Im phonetischen Sinne haben wir tatsächlich nur Silbenstrukturen, innerhalb von denen die 

Laute durch ein hohes Maß von Koartikulation der Bestandteile bestimmt sind.243 

                                                             
240 FELDMEIER, Alexis (2010b), S. 69. 
241 Vgl. PRACHT, Henrike (2013), S. 48. 
242 PRACHT, Henrike (2013), S. 48. 
243 MAAS, Utz (1992): Grundzüge der deutschen Orthographie. Tübingen: Niemeyer, S. 39. 
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So sind nach Erkenntnis verschiedener Forschender nicht Einzellaute, sondern stets Silben die 

kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache. In der didaktischen Literatur für 

‚Alphabetisierungsunterricht‘ mit Erwachsenen wird jedoch nach wie vor häufig davon ausgegangen, 

dass, so wie Buchstaben die kleinsten Einheiten der geschriebenen Sprache, entsprechend Laute die 

kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache sind.244 PRACHT kritisiert hierbei, dass analog zu den 

gängigen Stufenmodellen die Ansicht vertreten wird, dass Lernende vom „Einfachen“ zum 

„Komplexen“ vorgehen und daher eine orthographische Verarbeitung stets erst nach dem 

Durchlaufen einer alphabetischen Phase möglich ist, in der die Lernenden beim Erlesen von Wörtern 

mühsam Einzellaute zusammenlautieren, also synthetisieren müssen. RODER erklärt, dass… 

…Teilnehmer in Alphabetisierungskursen […] mitunter große Schwierigkeiten [haben], den Schritt vom Lesen 

eines Einzelbuchstabens zum Lesen zweiter Buchstaben als Einheit zu schaffen. […] Dabei ist nicht das 

Nachsprechen [der Lautverbindung] die Schwierigkeit, sondern die Umsetzung des Schriftbildes in die 

entsprechende Lautverbindung.245 

Und selbst wenn die Umsetzung der Lautverbindungen gelingt, so führt die synthetische 

Lesemethode oft zu Lautketten ohne Betonungsunterschiede bzw. zu einer verzerrten Aussprache, 

die das Erkennen des Wortes und damit das Erfassen des Wortsinnes erschwert.246 Nach PRACHT ist 

dies gerade für Lernende, die in Deutsch als Zweitsprache ‚alphabetisiert‘ werden, besonders 

schwierig, da damit auch das Erkennen eines an sich bereits bekannten Wortes mitunter unmöglich 

wird, was zu viel Verunsicherung, Frustration und teilweise Resignation von Lernenden führt.247 Auch 

hier ist es also sinnvoll, in der L2-‚Alphabetisierung‘ mit Erwachsenen von Anfang an auch 

orthographische, prosodische und morphologische Aspekte zu berücksichtigen. 

Dieser alternative Vermittlungsansatz führt naturgemäß zu anderen Beobachtungen, was den 

Erwerbsprozess seitens der Lernenden betrifft, der wiederum zur Entwicklung eines anderen 

Erwerbsmodelles der Schriftsprache führt, das später genauer betrachtet werden soll. Festhalten 

lässt sich an dieser Stelle, dass die Kompetenzentwicklung der Lernenden, bzw. die daraus 

resultierenden Beobachtungen und Erwerbsmodelle stets ein Spiegel der Unterrichtsmethodik sind. 

HINNEY beispielsweise betont, dass in Bezug auf sprachdidaktische Forschung neben der Spezifik der 

jeweiligen Schriftsprache und den Voraussetzungen der Schriftlernenden auch der Unterricht eine 

                                                             
244 Vgl. RODER, Anne (2009): Ausspracheunterricht in der Alphabetisierung. Marburg: Tectum, S. 13. 
245 RODER, Anne (2009), S. 49. 
246 PRACHT, Henrike (2010): Pixelpunkt und Pinselstriche: Das Problem der Lautsynthese im 
Alphabetisierungsunterricht. IN: ROLL, Heike; SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): Alphabetisierung in der Zweitsprache 
Deutsch. Osnabrücker Beiträge zur Sprachtheorie OBST 77, Duisburg: Gilles & Francke, S. 38. 
247 PRACHT, Henrike (2010), S. 36. 
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maßgebliche Wirkung auf die Ergebnisse hat. Daher müssen diese Faktoren von Anfang an 

offengelegt werden, um Zirkelschlüsse in Begründungszusammenhängen zu vermeiden.248 Es gibt 

bislang keine empirische Überprüfung, inwiefern Unterricht nun auf den tatsächlichen „natürlichen“ 

Erwerbsverlauf“ Einfluss nimmt, bzw. ob sich ähnlich wie im Spracherwerb auch für den 

Schriftspracherwerb das Phänomen der „natürlichen Erwerbsreihenfolgen“ bestätigen lässt.249 Dieser 

Frage sollte aus meiner Sicht in zukünftigen Forschungsarbeiten empirisch nachgegangen werden. 

4.4.2. Anwendung von Stufenmodellen in der ‚Erwachsenenalphabetisierung‘ 

Stufenmodelle in der Förderdiagnostik: LEA-Kompetenzmodell 

Ein Bereich, für den sich das Heranziehen von Stufenmodellen jedoch in gewissem Maße 

rechtfertigen lässt, ist die Förderdiagnostik. So basieren beispielsweise die Alpha-Levels des 

Projektverbunds LEA (‚Literalitätsentwicklung‘ von Arbeitskräften) auf dem von FRITH und GÜNTHER 

beschriebenen Stufenmodell. Die für die ‚Literalisierung‘ erwachsener Lernender entwickelten Kann-

Beschreibungen und Niveau-Stufen der Alpha-Levels sollen schriftsprachliche Kompetenzen 

feststellen und vergleichbar machen. Die Kann-Beschreibungen der fünf Alpha Levels für das 

Schreiben lassen sich folgendermaßen zusammenfassen: 

- Alpha Level 1: Buchstaben, Silben, Wörter / logographische und alphabetische Strategie 

- Alpha Level 2: Wörter, Sätze / logographische (z.B. oder, sie, alle), alphabetische und 

orthographische (gebräuchliche Großschreibung) Strategie 

- Alpha Level 3: Wörter, Sätze, Texte / alphabetische, orthographische, beginnende 

morphematische, beginnende wortübergreifend Strategie 

- Alpha Level 4: Wörter, Sätze, Texte / alphabetische, orthographische und morphematische 

Strategie 

- Alpha Level 5: Sätze, Texte / orthographische, morphematische und wortübergreifende 

Strategie250 

Die Kann-Beschreibungen der Alpha Levels für das Lesen umfassen sechs Niveaustufen: 

                                                             
248 HINNEY, Gabriele (2010): Wortschreibungskompetenz und sprachbewusster Unterricht: Eine 
Alternativkonzeption zur herkömmlichen Sicht auf den Schriftspracherwerb. IN: BREDEL, Ursula; MÜLLER, 
Astrid; HINNEY, Grabriele (Hrsgg.): Schriftsystem und Schrifterwerb: linguistisch–didaktisch–empirisch. (Reihe 
Germanistische Linguistik 289), Berlin u.a.: de Gruyter, S. 49. 
249 Vgl. auch: FELDMEIER, Alexis (2010b), S. 30. 
250 GROTLÜSCHEN, Anke; DESSINGER, Yvonne; HEINEMANN, Alisha M. B.; SCHEPERS, Claudia (2010): Alpha-
Levels Schreiben. IN: GROTLÜSCHEN, Anke (Hg.): lea. – Literalitätsentwicklung von Arbeitskräften. Diagnose. 
Münster: Waxmann, S. 35-39; Online: http://mms.uni-hamburg.de/lea/lea-Diagnose-web.pdf (09.10.2018). 



„Kombinierter Erstschriftspracherwerb im Erwachsenenalter in L1 und L2“ 

 

 

62 

 

- Alpha Level 1: Buchstabenebene, prä- und paraliterales Lesen 

- Alpha Level 2: Wortebene, überwiegend konstruierendes Lesen 

- Alpha Level 3: Satzebene, überwiegend konstruierendes Lesen sowie lexikalisches Erlesen 

von Standardwörtern 

- Alpha Level 4: Textebene 1: kurze und einfache Texte, gleichermaßen konstruierendes und 

lexikalisches Lesen 

- Alpha Level 5: Textebene 2: mittelschwere Texte mit Illustrationen, gleichermaßen 

konstruierendes und lexikalisches Lesen 

- Alpha Level 6: Textebene 3: mittelschwere und angrenzende Texte, Unterhaltungsliteratur; 

überwiegend lexikalisches Lesen mit häufigen Rückgriffen auf die konstruierende 

Lesestrategie251 

Wie den Auflistungen zu entnehmen ist, orientiert sich die Niveaustufung an der von FRITH und 

GÜNTHER vorgeschlagenen Abfolge von Verarbeitungsstrategien, die einander nach und nach 

ablösen. Diese Kann-Beschreibungen dienen nicht nur der Einstufung von Lernenden in Kursniveaus, 

sondern auch der Orientierung für die Lernprogression im Unterricht, sowie der (Selbst-)Evaluierung 

des Lernfortschritts, die eine motivierende Wirkung auf die Lernenden ausüben soll. Das 

Kompetenzmodell soll damit ein Instrument der Förderdiagnostik für die praktische 

‚Alphabetisierungsarbeit‘ sein, nicht aber den Schriftspracherwerb Erwachsener erklären oder 

abbilden.252 

Stufenmodelle im RahmenCurriculum: Deutsch als Zweisprache & Alphabetisierung 

Auch das RahmenCurriculum: Deutsch als Zweisprache & Alphabetisierung basiert auf einem 

Erwerbsmodell, dem die Ausführungen FRITHs zugrunde liegen. Hier wird ebenfalls angenommen, 

dass der Lese- und Schreiberwerb miteinander verwoben sind und sich gegenseitig beeinflussen, 

indem, je nach Phase, einmal die Rezeption und einmal die Produktion der „Motor der Entwicklung“ 

ist.253 FRITZ et al. erklären, dass die beschriebenen Erwerbsphasen bei Lernenden in 

‚Alphabetisierungskursen‘ für ‚MigrantInnen‘ zu beobachten sind und dass auch Lernende, die 

außerhalb von Kursen (quasi ungesteuert) Schriftsprache erwerben, mittels dieser 

Stufenbeschreibungen einzuordnen sind. Damit erklären sie, dass das Erwerbsmodell für erwachsene 

                                                             
251 KRETSCHMANN, Rudolf; WIEKEN, Petra (2010): Alpha-Levels Lesen. IN: GROTLÜSCHEN, Anke (Hrsg.): lea. – 
Literalitätsentwicklung von Arbeitskräften. Diagnose. Münster: Waxmann, S. 235-240; Online: 
http://mms.unihamburg.de/lea/lea-Diagnose-web.pdf (09.10.2018). 
252 PRACHT, Henrike (2013), S. 48. 
253 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 33. 
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Lernende in der L2 gültig und anzuwenden ist, unabhängig davon, ob die Lernenden innerhalb eines 

gesteuerten Unterrichts oder außerhalb lernen.254 Allerdings betonen die Autoren, dass nicht alle 

Lernenden die beschriebenen Phasen in der gleichen Reihenfolge durchlaufen bzw. die gleiche 

Zeitspanne für das Absolvieren der Stufen benötigen, wofür als Gründe die jeweilige Lernerfahrung, 

zeitliche Ressourcen außerhalb des Kurses und existentielle Belastungen angeführt werden. Hier wird 

also angenommen, dass „äußerliche“ Faktoren Einfluss auf das Lernen haben, jedoch die 

„ungestörte“ Lernprogression dem beschriebenen Modell entspricht.255 Das im RahmenCurriculum 

beschriebene vierstufige Modell von Entwicklungsphasen folgt – wenn auch nicht so streng – im 

Wesentlichen den Prinzipien des FRITHschen Modells, indem eine Abfolge von unterschiedlichen 

Verarbeitungsstrategien je nach Entwicklungsphase postuliert wird. So beginnt die Entwicklung in der 

Phase 1 mit dem Aufbau eines Sichtwortschatzes, entsprechend der logographemischen Strategie, 

und wird mit dem beginnenden Erlernen der Phonem-Graphem-Zuordnungen ergänzt. In der Phase 2 

wird die logographemische Strategie zunehmend von der phonetischen Strategie abgelöst, deren 

Beschreibung sich mit der alphabetischen Strategie weitgehend deckt. In Phase 3 wird die 

umfangreiche Entwicklung der orthographischen Strategie stärker und verdrängt die bis dahin noch 

teilweise genutzten anderen Strategien immer mehr. Die Entwicklung endet mit Phase 4, in der das 

orthographische Schreiben und das flüssige Lesen zunehmend automatisiert ablaufen.256 

Allerdings wird kritisiert, dass die Praxisbeobachtungen, die eine Übernahme des FRITHschen 

Modells berechtigt erscheinen lassen, durch keine wissenschaftliche Basis für Erwerbsprozesse von 

Erwachsenen gestützt werden. Außerdem weist FELDMEIER darauf hin, dass sämtliche 

Beobachtungen innerhalb eines vierstufigen Kurssystems gemacht wurden, das möglicherweise 

starke Auswirkungen auf die Formulierung eines vierstufigen Erwerbsmodelles hatte. Zu überprüfen 

bleibt, ob ein Kurssystem mit einer abweichenden Anzahl von Stufen auch andere Ergebnisse für das 

Erwerbsmodell bringen würde.257 

Somit ist das vorliegende Modell als wissenschaftlich abgesichertes Erwerbsmodell für erwachsene 

Lernende, die in der Zweitsprache ‚alphabetisiert‘ werden, nicht geeignet, sondern höchstens eine 

praxisbezogene Orientierungshilfe für die Planung von Kursen für diese Zielgruppe, bzw. für die 

Einstufung sowie Förderung der Lernenden.258 

                                                             
254 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 33. 
255 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 33. 
256 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006), S. 34-38. 
257 FELDMEIER, Alexis (2010a), S. 32. 
258 KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003), S. 34. 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Feldmeier%2C+Alexis%22
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4.5. Neuorientierung: Analogie-Modelle für den Erstschriftspracherwerb in der 

Zweitsprache 

4.5.1. Alternative Schriftsprachvermittlung für Kinder mit Deutsch als Zweitsprache 

Mögen die besprochenen Stufenmodelle für den kindlichen Schriftspracherwerb in der Erstsprache 

relativ plausibel und funktionstüchtig sein, so wird in Bezug auf Kinder, die in ihrer Zweitsprache 

Deutsch ‚alphabetisiert‘ werden, dieses Konzept zunehmend in Frage gestellt. HINNEY geht von dem 

Befund aus, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache im Schulsystem deutlich schlechter 

abschneiden, als die mit Deutsch als Erstsprache, was sich nicht nur im Fachunterricht zeigt, sondern 

auch in einem ‚Defizit‘ an konzeptioneller Schriftlichkeit und Sprachbewusstheit. Sie sieht die 

Ursache darin, dass die konventionelle Schriftsprachvermittlung auf den Annahmen der oben 

diskutierten Stufenmodelle basieren, die jedoch aus ihrer Sicht für Kinder mit Deutsch als 

Zweitsprache nicht zutreffend sind, bzw. keine ausreichende Grundlage darstellen.259 Ihre Bilanz über 

die Kompetenzdefinitionen gängiger Stufenmodelle lautet: 

Das statisch-lineare Kompetenzmodell kann dazu führen, Kinder mit ungünstigen sprachlichen 

Voraussetzungen [gemeint sind Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, Kinder mit mangelnder 

Sprachbewusstheit bzw. legasthene Kinder; H.T.] durch nicht adäquate Instruktionen auf ihrem Weg zur Schrift 

zu blockieren.260 

4.5.2. Sprachabhängigkeit und Funktionsweise der Schrift 

Das Erlernen des Lesens und Schreibens passiert immer in einer bestimmten Sprache, wobei die 

Schrift, mittels derer die jeweilige Sprache für ein späteres Erlesen festgehalten wird, jeweils in 

engem Zusammenhang zur festgehaltenen Sprache steht. Damit ist es nötig, einerseits die Sprache zu 

verstehen, in der der jeweilige Text verfasst ist. Andererseits müssen die Regularitäten der 

gesprochenen Sprache, also die Muster und Strukturen, vertraut sein, wenn diese – so wie im 

Deutschen – explizit visualisiert werden. Dies passiert hier auf der prosodisch-lautlichen Ebene, auf 

der grammatisch-morphologischen Ebene sowie auf der Bedeutungs- und Wortverwandtschafts-

Ebene.261 Da die gesprochene und die geschriebene Sprache „zwei Modalitäten eines zugrunde 

liegenden abstrakten Sprachsystems“ darstellen,262 sind sie jeweils Kanäle, über die es möglich ist, 

sich einerseits der Sprache an sich zu nähern, andererseits aber auch der Aneignung des jeweils 

                                                             
259 HINNEY, Gabriele (2010), S. 47-100. 
260 HINNEY, Gabriele (2010), S. 65. 
261 PRACHT, Henrike (2012): Schemabasierte Basisalphabetisierung im Deutschen. Ein Praxisbuch für Lehrkräfte. 
Münster: Waxmann Verlag, S. 9. 
262 KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003), S. 5. 
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anderen Kanals. Soll das Lesen und Schreiben in der Zweitsprache Deutsch erlernt werden, so muss 

darauf geachtet werden, dass die Voraussetzung der mündlich bekannten Sprache im Vorfeld bzw. 

begleitend erfüllt wird. Es bedarf daher eines begleitenden Sprachunterrichts, um in der 

Zweitsprache das Lesen und Schreiben zu erlernen. Gleichzeitig kann die Schrift durch ihre 

visualisierende Funktion helfen, die Strukturen und Muster der gesprochenen Sprache transparenter 

und zugänglicher zu machen.263 Nach BREDEL erweitert daher der Orthographieerwerb Lernenden 

den Einblick in die Struktur der jeweiligen Sprache und fördert so ihr sprachliches Können, das 

wiederum für die Reproduktion der Orthographie wesentlich ist.264 

Bezugnehmende auf EISENBERG,265 geht HINNEY davon aus, dass das Schriftsystem zwar eigene 

Regularitäten besitzt, jedoch als integraler Bestandteil des Sprachsystems und somit als integraler 

Bestandteil der einzelsprachlichen Grammatik betrachtet werden muss.266 Auch BLATT, MÜLLER und 

VOSS gehen davon aus, dass die Schriftsprache nicht lediglich Abbild der gesprochenen Sprache ist, 

sondern sich weitgehend unabhängig entwickelt hat und über eigene Gesetzmäßigkeiten verfügt. 

Jedoch erklären sie, dass sich die Entwicklung der gesprochenen und der geschriebenen Sprache 

gegenseitig beeinflusst hat:267 Die Schrift wurde besonders im amtlich deutschen Sprachraum in den 

vergangen Jahrhunderten dazu verwendet Sprache zu konservieren, zu standardisieren und stärker 

zu strukturieren, was sich z.T. stark auf die Regulierung von Graphem-, Phonem- und 

Flexionssystemen ausgewirkt hat.268 Diese schriftsprachlichen Entwicklungsprozesse führten zu der 

„Herausbildung einer eher lautfernen, abstrakten, allgemeinen Schriftsprache, deren 

orthographische Ordnung vor allem dem Ziel dient, das Lesen zu erleichtern“.269 Daher ist 

                                                             
263 KIRSCHHOCK, Eva Maria (2003), S. 9. 
264 BREDEL, Ursula (2004): Sprachwissenschaftliche Grundlagen orthographische Aneignungsprozesse. IN: 
BREDEL, Ursula; SIEBERT-OTT, Gesa; THELEN, Tobias (Hrsgg.): Schriftspracherwerb und Orthographie. 
(Diskussionsforum Deutsch, Bd. 16), Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 2. 
265 EISENBERG, Peter (2005): Der Buchstabe und die Schriftkultur des Wortes. IN: Duden. Die Grammatik. 
Unentbehrlich für richtiges Deutsch. 7. Aufl., Mannheim u.a.: Dudenverlag, S. 65; zit. nach: HINNEY, Gabriele 
(2010), S.67. 
Siehe auch: „Es wäre viel gewonnen, wenn es uns gelänge, die gesamte Wortschreibung in die Grammatik 
zurückzuholen, d.h. den Unterschied von Orthographie und Grammatik einfach abzuschaffen. Das ist absolut 
sachgerecht und es würde helfen, das Normbewusstsein bezüglich Orthographie in der richtigen Weise zu 
verändern.“, In: EISENBERG, Peter (2004): Wieviel Grammatik braucht die Schule. IN: Didaktik Deutsch 17, S. 14. 
266 HINNEY, Gabriele (2010), S. 67. 
267 BLATT, Inge; MÜLLER, Astrid; VOSS, Andreas (2010): Schriftstruktur als Lesehilfe. IN: BREDEL, Ursula; 
MÜLLER, Astrid; HINNEY, Grabriele (Hrsgg.): Schriftsystem und Schrifterwerb: linguistisch–didaktisch–empirisch. 
(Reihe Germanistische Linguistik 289), Berlin u.a.: de Gruyter, S. 172. 
268 BLATT, Inge; MÜLLER, Astrid; VOSS, Andreas (2010), S. 173. 
269 EISENBERG, Peter; FEILKE, Helmut (2001): Rechtschreibung erforschen. Basisartikel. IN: Praxis Deutsch 170, 
S. 8. 
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festzuhalten, dass Orthographie besonders für den Leseverstehensprozess von großer Wichtigkeit 

ist.270 

Darüber hinaus geht PRACHT davon aus, dass die Funktionsweise der Alphabetschrift maßgeblichen 

Einfluss auf das Erlernen derselben hat. So ist ihrer Meinung nach die Postulierung der Abfolge von 

alphabetischer und später erst orthographischer Strategie durch die Annahme gestützt, Schrift sei ein 

Abbild der Lautsprache.271 Die Autorin betont jedoch, dass Schrift kein Abbild, sondern ein Modell 

der Lautsprache sei. Dabei werden in erster Linie nicht Form-Einheiten dargestellt, sondern vielmehr 

Form-Bedeutungs- bzw. Form-Gebrauchs-Einheiten, da die Aspekte Bedeutung und Gebrauch 

Kernfunktionen der Kommunikation in gesprochener wie in schriftlicher Sprache darstellen. Neben 

der morphematischen Ebene sind es die lautlichen Formen von Wörtern die durch die Schrift 

modellhaft reproduziert werden, um diese als sinntragende Gebrauchsformen zu repräsentieren. 

Modelliert wird zunächst die prosodische Ebene durch die Sichtbarmachung des Betonungsmusters, 

indem etwa durch Schwa-Laute „Reduktionssilben“ angezeigt, oder „Lang-“ und „Kurzvokale“ durch 

doppelte Konsonantenbuchstaben gekennzeichnet werden. Eine feinere orthographische 

Modellierung geschieht auf der lautlich-segmentalen Ebene.272  

Da nun aber Silben die kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache sind und nicht als Lautketten 

wahrgenommen werden, sind deren (koartikulierte) Einzellaute nur durch Analyse erkennbar. Die 

Silbe an sich äußert sich artikulatorisch nicht in Form von Einzellauten, sondern nur als „lautliche 

Übergänge“.273 PRACHT ist daher der Ansicht, dass selbst durch flüssiges Synthetisieren von Lauten 

niemals die wirklich gesprochensprachliche Wortform entstehen kann, da für diese ein qualitativer 

Sprung nötig sei.274 Die einzelnen lautlichen Einheiten lassen sich dabei nur anhand der schriftlichen 

Darstellung segmentieren.275 

Zusammenfassend lässt sich die Funktionsweise der Alphabetschrift mit PRACHT folgendermaßen 

formulieren: 

Ziel der phonematischen Darstellung ist […] nicht eine möglichst lautgetreue Abbildung, sondern lediglich die 

eindeutige Identifizierbarkeit und Unterscheidbarkeit von Wortformen als sinntragenden Gebrauchsformen. 

[…] Die Alphabetschrift ist […] [daher ein] Modell der Lautsprache und sie ist immer schon Orthographie in dem 

                                                             
270 Vgl. dazu: BLATT, Inge; MÜLLER, Astrid; VOSS, Andreas (2010), S. 176ff. 
271 PRACHT, Henrike (2010), S. 39. 
272 PRACHT, Henrike (2010), S. 39-40. 
273 PRACHT, Henrike (2010), S. 41. 
274 PRACHT, Henrike (2010), S. 41. 
275 PRACHT, Henrike (2010), S. 43. 
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Sinne, dass die Modellierung des Lautlichen simultan auf unterschiedlichen Ebenen erfolgt: zunächst auf der 

prosodischen Ebene (Akzent- und Silbenstruktur), sodann auch auf der lautlich-segmentalen Ebene. 276 

Daher ist es für PRACHT nicht plausibel, die stufenweise Entwicklung von einer alphabetischen hin zu 

einer orthographischen Phase anzunehmen. Stattdessen muss davon ausgegangen werden, dass 

entsprechend der Funktionsweise der Alphabetschrift auch beim Erwerb der Schriftsprache eine 

Verzahnung der beiden Aspekte Phonographie und Grammatik stattfindet, um nicht bloß 

Verkettungen von Lautwerten zu produzieren, sondern tatsächliche gesprochensprachliche 

Einheiten.277 

Die Prinzipien, die also die Wortschreibung des Deutschen bestimmen, so argumentiert auch 

HINNEY, beruhen auf einer Struktur bzw. Ordnung, die in Zusammenhang mit der Wortgrammatik 

steht, wobei phonologische und morphologische Schreibung in ein gemeinsames System münden. 

Ihrer Meinung nach liegt in dieser erkennbaren Struktur der Grund dafür, dass viele Lernende mit 

günstigen Voraussetzungen die Wortschreibung mehr oder weniger eigenständig erfassen und 

erlernen können. Dies gilt jedoch laut der Autorin nicht für Lernende mit eher ‚ungünstigen‘ 

Voraussetzungen – wie oben angemerkt versteht HINNEY hier Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, 

Kinder mit mangelnder Sprachbewusstheit bzw. legasthene Kinder. Diese bedürfen einer massiven 

Unterstützung durch den Unterricht bzw. Strukturierungshilfen für die sprachanalytischen 

Handlungen.278 

Anzunehmen bleibt daher, dass Schriftspracherwerb immer von der jeweiligen Sprache und ihren 

Gesetzmäßigkeiten abhängig ist. So kann vermutet werden, dass der Erwerb der Schriftsprache in 

jeder Sprache ein wenig anders funktioniert. Ebenso lässt sich annehmen, dass neben der 

Orthographie auch das Schriftsystem selbst zu erheblichen Unterschieden im Erwerbsprozess führt. 

4.5.3. Kompetenzmodell zur Wortschreibung für Kinder mit Deutsch als Zweitsprache 

In Bezug auf den kindlichen Erstschriftspracherwerb wurden unterschiedliche Konzepte zum 

Unterricht mit Silben als kleinste Bausteine der Sprache vorgelegt. Diese Konzepte bemühen sich um 

einen ganzheitlichen und analytischen Zugang zur Schriftsprache. Im Folgenden soll das 

Kompetenzmodell zur Wortschreibung von HINNEY herausgegriffen und erläutert werden, da sie sich 

mit der Frage nach einer für Kinder mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch geeigneten 

                                                             
276 PRACHT, Henrike (2010), S. 40 und 42. 
277 PRACHT, Henrike (2010), S. 42-43. 
278 HINNEY, Gabriele (2010), S. 71 sowie 78. 
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Erstschriftvermittlung beschäftigt.279 In ihrer Untersuchung evaluierte HINNEY im Rahmen einer 

qualitativen Unterrichtsforschung ein von ihr entwickeltes Kompetenzmodell zur Wortschreibung. 

Zentral für dieses Kompetenzmodell ist das Kennenlernen und Analysieren prototypischer Silben- 

bzw. Baumuster der Wortschreibung anhand von Modellwörtern von Anfang an. Es wurde also auf 

eine Trennung von Anfangsunterricht und erst später aufbauendem Rechtschreibunterricht 

verzichtet, sondern Orthographie sofort von Beginn an mitberücksichtigt. Außerdem wurde auf eine 

stärkere Verbindung der Fertigkeit Lesen und Schreiben geachtet, sowie auf das eigenständige 

Kontrollieren des Lernprozesses durch die Lernenden. Die Klasse, in der die Untersuchung 

durchgeführt wurde, besteht zur Hälfte aus Kindern deren Erstsprache eine ‚andere‘ als Deutsch ist 

und die daher in ihrer Zweitsprache Deutsch ‚alphabetisiert‘ wurden280. In der Versuchsklasse 

wurden jährlich von MAY entwickelte HSP-Tests (Hamburger Schreibprobetests)281 durchgeführt, 

wobei nach HINNEY die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache von Beginn der Leistungsmessungen an 

auffällig gut abschnitten.282 Die verbreitete und auch von MAY prognostizierte stufenweise lineare 

Abfolge in der Entwicklung, also ein Nacheinander von rein phonologischer Schreibung (vergleichbar 

mit der von FRITH als alphabetischer Phase bezeichneten Strategie) und erst später einsetzender 

morphologisch-orthographischer Schreibung, ließ sich nach HINNEY bei keinem der Kinder 

nachweisen. Die Ergebnisse der meisten Kinder ließen im Gegenteil schon von Beginn an 

morphologische Schreibung und damit orthographisches Bewusstsein erkennen. Durch begleitende 

Interviews in Form von lautem Denken ließ sich sicherstellen, dass die abgefragten Wörter nicht in 

Form von Merkschreibung, also nicht als logographisch gespeicherte Einheit wiedergegeben wurden. 

Die frühe, sprachlich ausgewogene Wortschreibung bedingte, laut der Autorin, eine sehr positive, 

dynamische Lernentwicklung aller Kinder im Verlauf der vier Jahre. Diese ist nach HINNEY Produkt 

der Lernumgebung und des engagierten Unterrichtsstils, der auf die Förderung eines 

sprachanalytisch operativen Umgangs mit Schriftsprache, sowie auf die Ausbildung informativer 

sprachlicher Wissenseinheiten abzielt. Die sprachlichen Vorerfahrungen, die bei gut geförderten 

Kindern mit Deutsch als Erstsprache als günstiger beurteilt werden als bei Kindern mit Deutsch als 

Zweitsprache, hatten in dieser Untersuchung auf die langfristige Schriftsprachentwicklung wenig 

Einfluss, da das evaluierte Unterrichtskonzept der zweiten Gruppe besonders entgegen zu kommen 

scheint.283 Zwar lassen sich anhand dieser Untersuchung keine statistisch repräsentativen Aussagen 

                                                             
279 HINNEY, Gabriele (2010), S. 73-100. 
280 HINNEY, Gabriele (2010), S. 86-87. 
281 Vgl. u.a.: MAY, Peter (1993): Hamburger Schreib-Probe zur Erfassung der grundlegenden 
Rechtschreibstrategien (HSP 4, 5). Handbuch, Hamburg: vpm. 
282 HINNEY, Gabriele (2010), S. 89. 
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machen, doch ließ sich von HINNEY zeigen, dass in der sprachdidaktischen Forschungsdiskussion um 

Modelle des Schriftspracherwerbs sowohl Lerninhalte als auch die Gestaltung des Unterrichts 

einbezogen werden müssen. Diese werden in den linearen statischen Stufenmodellen nicht 

berücksichtigt. Stattdessen wird Orthographieentwicklung als regel- und normbasiert und als durch 

äußere Einwirkungen mehr oder weniger unbeeinflusste Endstufe der Gesamtentwicklung 

betrachtet. 284 Außerdem ließ sich von HINNEY zeigen, dass die frühe Auseinandersetzung mit der 

sprachlich-grammatikalischen Funktionalität der Orthographie mit dem Ziel, informative sprachliche 

Wissenseinheiten aufzubauen, Kindern mit Deutsch als Zweitsprache den Zugang zur Schrift 

erheblich erleichtert. In dem von HINNEY propagierten integrativ-hierarchischen Kompetenzmodell 

wird der Aufbau der Orthographiekompetenz als systematischer, sprachanalytischer 

Problemlösungsprozess gesehen, der von den Lernenden eigenaktiv unternommen wird, wenn diese 

unter Berücksichtigung ihrer sprachlichen Voraussetzungen mit den Baumustern der deutschen 

Sprache in Form des prototypischen Kernwortschatzes vertraut gemacht werden.285 Aufgrund dieser 

Ergebnisse lässt sich die Vermutung anstellen, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache das Lesen 

und Schreiben in der ‚Zielsprache‘ Deutsch scheinbar anders lernen als Kinder mit Deutsch als 

Erstsprache (sowie gut ausgebildeten Vorläuferfertigkeiten bzw. bei nicht-legasthenen Kindern), bei 

denen ein unterrichtlich gesteuertes Nacheinander verschiedener Verarbeitungsstrategien durchaus 

zum gelungenen ‚Literalitätserwerb‘ zu führen scheint. Leider bleibt das Desiderat repräsentativer 

Studien bestehen, die das Kompetenzmodell und dessen zugrundeliegenden Annahmen auf 

Plausibilität hin überprüfen. 

4.5.4. Schematabildung für erwachsene Lernende mit Deutsch als Zweitsprache 

In Bezug auf Lernende mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch, die als Erwachsene ihre Erstschrift in 

der Zweitsprache Deutsch erwerben, gibt es ähnliche Modelle und Ansätze. So setzt sich PRACHT 

hinsichtlich dieser Zielgruppe kritisch mit der synthetischen Lesemethode auseinander, die das 

„Zusammenschleifen“ oder „Verschmelzen“ von Einzellauten zu einem Wort verfolgt. Wie oben 

bereits gezeigt wurde, basiert diese synthetische Lesemethode auf den Annahmen der traditionellen 

Stufenmodelle, nach denen Lernende zunächst die einzelnen Phonem-Graphem-Beziehungen 

erlernen und dann beginnen lautgetreu alphabetisch zu schreiben bzw. zu lesen, also zu 

synthetisieren bzw. „zusammenzulauten“. PRACHT betont, dass die von ihr betrachtete Zielgruppe 

massive Schwierigkeiten hat, anhand dieser traditionellen Schriftsprachvermittlung Lesen und 
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Schreiben zu lernen, da insbesondere in der Zweitsprache die Lautsynthese nicht ohne Probleme 

funktioniert und im nächsten Schritt das Erkennen der synthetisch gelesenen Wörter oft nicht 

möglich ist.286 

Ungeachtet dessen wird ihnen jedoch nach wie vor mit der Lautverschmelzung als Basisstrategie des Erstlesens 

ein inadäquates Bild vom Funktionieren der Schrift vermittelt. Zudem wird die Chance vergeben, mit dem 

Schrifterwerb eine größere Vertrautheit mit den tatsächlichen gesprochensprachlichen Mustern des Deutschen 

zu erlangen.287 

PRACHT verfolgt stattdessen einen Zugang zur Schriftsprache, der auf Silben als kleine Einheiten der 

gesprochenen Sprache basiert. Durch das Arbeiten mit Silben, bzw. das Nachsprechen derselben, 

erfassen Lernende deren lautlich-artikulatorische Form, die sie nach und nach mit den jeweiligen 

schriftlichen Formen assoziieren können. Dabei bauen sie für konkrete (hochfrequente) Silben 

lautlich-artikulatorische Schemata auf.288 Für den Erwerb bedeutet dies, dass durch die Bildung von 

Schemata eine „Datenbasis“ konkreter Silben entsteht, die es Lernenden ermöglicht auch auf die 

lautlich-artikulatorische Form anderer Silben zu schließen und dabei zunehmend abstraktere 

Schemata zu bilden.289 Mit Hilfe dieser abstrakteren, suprasegmentalen Leseschemata können auch 

andere Silben gelesen werden, die nicht explizit erarbeitet wurden, ohne dass der mühsame Weg 

über die Lautverschmelzung benötigt wird. Stattdessen können sofort die tatsächlichen, 

gesprochensprachlichen Formen artikuliert und das gelesene Wort bzw. dessen Bedeutung schneller 

erkannt werden.290 Diese Strategie des Schriftspracherwerbs wird von PRACHT als 

Schemabildungsprozess beschrieben. Für den Erwerb des Schreibens bedeutet dieser Zugang nicht 

das Lernen von Rechtschreibregeln, sondern das im Lernprozess früh einsetzende Erkennen von 

wichtigen orthographischen Grundmustern der deutschen Sprache. Ausgehend von der Schreibung 

von Wörtern können anhand von Ähnlichkeiten Muster entdeckt und schematisiert werden, wobei 

die einzelnen Schemata sehr unterschiedlich in ihrer Reichweite bzw. ihrem Abstraktionsgrad sein 

können. Diese können beispielweise bestimmte Schwa-Vorsilben, konkrete Wortformen oder 

Endungsmuster betreffen oder aber auch abstraktere Schemata, wie das der Gruppe von unbetonten 
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Vorsilben.291 Bezugnehmend auf PERFETTI und HART,292 bzw. VERHOEVEN, SCHREUDER und 

BAAYEN,293 lässt sich laut PRACHT empirisch nachweisen, dass schriftsprachliche 

Verarbeitungsprozesse, sehr ähnlich wie sprachliche Verarbeitungsprozesse auch, „in hohem Maße 

auf einem differenzierten, gut ausgebauten Netzwerk […] kognitiver Schemata basier[en]“.294 Nach 

PRACHT sind die Phonem-Graphem-Zuordnungen ebenso eine bestimmte Form schriftsprachlicher 

Schemata, wie die oben genannten auch. Dabei sind die Schemata an sich stabil, jedoch in 

Verwendung und Kombination flexibel; es sind also „typische, wiederkehrende Muster und 

Strukturelemente“, wie sie in der gesprochenen Sprache ebenfalls in verschiedenen Kombinationen 

und Variationen auftreten.295 Dies ähnelt dem – bereits weiter oben beschriebenen – Set von 

morphologisch-orthographischen Einheiten und Mustern, die FRITH der orthographischen Strategie 

zuordnet, mittels derer Kombination eine fast unendliche Anzahl von Wörtern gebildet werden 

können.296 Allerdings genügt es nicht, so PRACHT, diese schriftsprachlichen Muster lediglich zu 

schematisieren, also als abstrakte Schemata zu speichern. Um funktionierende 

Verarbeitungsprozesse zu erreichen, ist es stattdessen nötig, die schriftsprachlichen 

Darstellungsmuster der gesprochensprachlichen Lautformen funktional zu verstehen. Dies bedeutet, 

die grammatikalische, prosodische oder morphologisch-lexikalische Funktion der jeweiligen 

Schemata zu verstehen und in der gegenwärtig zu verarbeitenden schriftsprachlichen Darstellung 

wiedererkennend anwenden zu können.297 Damit bewirkt der Aufbau funktional verstandener 

schriftsprachlicher Schemata gleichzeitig einen tieferen Einblick in die gesprochene Sprache und ist 

somit dem Erwerb einer größeren und kognitiv fundierteren Sprachkompetenz zuträglich.298 

  

                                                             
291 PRACHT, Henrike (2012), S. 14. 
292 Vgl. PERFETTI, Charles A.; HART, Lesley (2002): The lexical quality hypothesis. IN: VERHOEVEN, Ludo; ELBRO, 
Carsten; REITSMA, Pieter (Hrsgg.): Precursors of functional literacy. Amsterdam/Ohiladelphia: John Benhamins, 
S. 189-213. 
293 Vgl. VERHOEVEN, Ludo; SCHREUDER, Robert; BAAYEN, Harald (2003): Units of analysis in reading dutsch 
bisyllabic pseudowords. IN: VERHOEVEN, Ludo; PERFETTI, Charles A. (Hrsgg.): Special issue: Morphological 
processes in learning to read. Scientific studies of reading 7 (3), S. 225-271. 
294 PRACHT, Henrike (2012), S. 15. 
295 PRACHT, Henrike (2012), S. 14. 
296 FRITH, Uta (1985), S. 306. 
297 PRACHT, Henrike (2012), S. 17. 
298 PRACHT, Henrike (2012), S. 18. 
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4.6. Fazit und Beantwortung der dritten Teilfrage 

In diesem Kapitel wurde der Frage nachgegangen, wie Schriftspracherwerb an sich bei erwachsenen 

Lernenden funktioniert bzw. funktionieren könnte. Außerdem wurde die in Kapitel 1.1 formulierte 

Teilforschungsfrage „Bestehen Unterschiede zwischen dem Schriftspracherwerb in der Erstsprache 

und dem Schriftspracherwerb in der Zweitsprache? Wenn ja, inwiefern?“ bearbeitet. 

Für den Schriftspracherwerb existiert eine ganze Anzahl von unterschiedlichen Modellen. Traditionell 

sind vor allem Stufenmodelle für die wissenschaftliche und didaktische Arbeit im amtlich 

deutschsprachigen Raum verbreitet. Das wohl bekannteste unter ihnen ist das Stufenmodell nach 

FRITH und GÜNTHER, in dem der Schriftspracherwerb in Phasen eingeteilt wird, die in einer strengen 

Abfolge nacheinander durchlaufen werden. Dabei geht die Entwicklung von der symbolisch-

präliteralen Phase aus, in der die sogenannten Vorläuferfertigkeiten erworben werden. Über die 

logographische Phase, in der bekannte Wörter im Sichtwortschatz gespeichert und als Ganzes 

wiedererkannt werden, geht die Entwicklung zunächst zur alphabetischen Phase, in der die Wörter 

Buchstabe für Buchstabe, mühsam lautgetreu verarbeitet werden. Zuletzt erst setzt die 

orthographische Phase ein, in welcher zunehmend Rechtschreibregeln erworben werden und quasi 

die lautgetreue Strategie in eine regelbasierten Verarbeitung „umgelernt“ werden muss. Die post-

literale Phase ist schließlich das Ziel der Entwicklung, in der das Erlernte automatisiert angewendet 

wird. Dieses und andere Stufenmodelle wurden für den kindlichen Erstschriftspracherwerb in der 

Erstsprache entwickelt, wofür sie (mit kleinen Einschränkungen) auch durchaus plausibel und 

empirisch belegbar sind.  

Da ein Hinterfragen der traditionellen Stufenmodelle in der Forschung hauptsächlich in Bezug auf 

Menschen mit Legasthenie bzw. Menschen mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch passierte, lässt sich 

annehmen, dass besonders diese Menschen mit den Vermittlungsmethoden, die auf den Annahmen 

der Stufenmodelle basieren, massive Schwierigkeiten haben.299 So scheint es, dass Menschen, die in 

ihrer Erstsprache ‚alphabetisiert‘ werden und nicht legasthen sind, den von der Didaktik 

vorgegebenen Schritt von der alphabetischen hin zur orthographischen Strategie relativ leicht und 

beinahe intuitiv machen können. Menschen, die diese Voraussetzung nicht erfüllen, scheinen, da sie 

in der vorliegenden Forschungsliteratur meist als Grund für die Suche nach alternativen 

Vermittlungsmethoden angeführt sind, diesen Schritt weniger leicht und nicht intuitiv nachvollziehen 

zu können. Gerade für Lernende mit Deutsch als Zweitsprache wurden die Stufenmodelle stark 

                                                             
299 Vgl. z.B.: HINNEY, Gabriele (2010), S. 65. 



„Kombinierter Erstschriftspracherwerb im Erwachsenenalter in L1 und L2“ 

 

 

73 

 

kritisiert und Praxisbeobachtungen belegen, dass Vermittlungsmethoden, die auf diesen Modellen 

basieren, für die L2-‚Alphabetisierung‘ weniger erfolgreich sind. Gründe dafür sind, dass 

Schriftspracherwerb immer sprachabhängig ist und daher auch das Verstehen der jeweiligen Sprache 

Voraussetzung ist, um die Verschriftung derselben zu erlernen. Außerdem führt das künstliche 

Vereinfachen der Schriftsprache zugunsten didaktischer Zwecke zu einer Fehlinformation über die 

Schrift selbst. Das vorerst lediglich lautgetreue Schreiben führt beispielsweise zu häufigem 

Falschschreiben, da das Deutsche nicht über eine 1:1-Phonem-Graphem-Korrespondenz verfügt. 

Außerdem sind die Voraussetzungen und vorhandenen Vorläuferfertigkeiten bei erwachsenen 

Lernenden sehr unterschiedlich ausgeprägt, sodass von einer derart strikten Abfolge 

unterschiedlicher Phasen im Erwerbsprozess nicht gesprochen werden kann. Die traditionellen 

Stufenmodelle lassen sich bei Erwachsenen mit Deutsch als Zweitsprache lediglich in der 

Förderdiagnostik, wie im LEA-Kompetenzmodell, bzw. zur Orientierung und Planung tatsächlicher 

Kurse, wie ihm RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung anwenden. 

Anzunehmen bleibt auch, dass der Schriftspracherwerb stark von der jeweiligen Sprache, den sie 

strukturierenden Gesetzmäßigkeiten, den jeweiligen orthographischen Regeln, sowie dem 

Schriftsystem selbst abhängig ist. Daher lässt sich vermuten, dass der Erstschriftspracherwerb in 

jeder Sprache anders funktioniert und daher Erwerbsmodelle nicht ohne weiteres von einer Sprache 

in die andere Sprache übertragen werden können. 

Für erwachsene L2-Lernende existieren bislang keine empirisch abgesicherten Erwerbsmodelle, doch 

lassen sich aus besonders erfolgreichen Vermittlungsmethoden Rückschlüsse ziehen, wie der Erwerb 

aussehen könnte. Eine Neuorientierung in der Forschung zur Sprach- bzw. Schriftsprachdidaktik bei 

Kindern sowie in der Zweitsprache Deutsch lässt sich bei mehreren Autoren dahingehend 

beobachten, dass anstelle des Einzellautes bzw. des Buchstabens nun ganze Silben als die kleinsten 

Bausteine der Sprache betrachtet werden. Das Arbeiten mit diesen verbindet das Schreiben bzw. 

Lesen mit der grammatikalischen Funktion von Schrift, die diese mittels unterschiedlicher 

Strukturmerkmale und orthographischer Markierungen ausübt. Das Einbeziehen orthographischer 

Muster und grammatischer bzw. prosodischer Aspekte in den Schriftspracherwerb von Anfang an 

zielt auf den Aufbau abstrakter, kognitiver Schemata, die von den Lernenden nach und nach 

erworben werden. Diese bilden ein stabiles Netzwerk an typischen Strukturelementen, durch deren 

flexible Kombination eine beinahe unbegrenzte Anzahl von Wörtern gebildet werden kann. Wird die 

Funktionalität der schriftsprachlichen Schemata erkannt, gewinnen die Lernenden einen tieferen 

Einblick in die gesprochene Sprache, wodurch auch die Sprachkompetenz an sich ausgebaut wird. 

Diese wiederum ist sowohl Voraussetzung als auch Ziel des Schriftspracherwerbs. 
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Ausständig ist für dieses Analogie-Modell der Schemabildung jedoch ein empirisch fundierter Beleg 

mittels einer repräsentativen Studie. Erst dann wird es möglich sein, sich der Frage nach dem 

tatsächlichen Funktionieren des Schriftspracherwerbs von Lernenden im Erwachsenenalter weiter zu 

nähern. 
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5. Kombinierter Erstschriftspracherwerb in der Forschung 

Nach der Betrachtung der rechtlichen und curricularen Rahmenbedingungen, der tatsächlichen 

Praxissituation sowie der theoretischen Grundlagen des Erstschriftspracherwerbs, soll nun im 

vorliegenden Kapitel der Fokus auf die Erforschung des zweisprachigen Schriftspracherwerbs gelegt 

werden. Zunächst soll geklärt werden, wie die Literaturlage zur zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ für 

Erwachsene aussieht. Dazu werden die Schwierigkeiten in der Erforschung des Feldes besprochen. 

Anschließend werden die aus der Literatur gewonnenen Modelle für die zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ sowie die vorhandenen Konzepte aus Unterrichtsbeobachtungen vorgestellt. Im 

nächsten Schritt sollen die auf der Grundlage der Lektüre gefundenen Argumente für bzw. gegen 

eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ besprochen werden. Auch wird die mögliche 

Kompromisslösung der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ betrachtet. Im Anschluss daran wird ein 

Ausblick auf die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ von Kindern und die Überlegung, inwieweit 

Konzepte aus diesem Bereich auch für die Arbeit mit Erwachsenen tauglich wären, gegeben. Zuletzt 

soll versucht werden, die in Kapitel 1.1 gestellten und noch offenen Teilfragen sowie die 

übergeordnete Forschungsfrage zu beantworten und eine Empfehlung hinsichtlich der kombiniert 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ zu geben. 

5.1. Vorhandene empirische Forschung und Studien 

Im Gegensatz zu den umfangreichen Forschungsergebnissen, die, wie in Kapitel 5.3.2 gezeigt wird, 

für die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ in Bezug auf Kinder vorliegen, lässt sich leider 

nach wie vor ein großes Forschungsdesiderat hinsichtlich der zweisprachigen ‚Literalisierung‘ von 

Erwachsenen feststellen. Die wissenschaftliche Literatur, die sich mit dem zweisprachigen 

Schriftspracherwerb Erwachsener befasst, ist hauptsächlich dem Bereich der Praxisberichte und 

Unterrichtskonzeptionen zuzuordnen. Tatsächlich ließen sich bislang keine empirische Erhebung oder 

sonstige theoretische Untersuchungen des Feldes auffinden. Zwar wird von FELDMEIER ein Artikel zu 

Thesen zur zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ mit Erwachsenen von HARNISCH erwähnt,300 der 

jedoch im Rahmen der Recherche für die vorliegende Arbeit nicht auffindbar war und demnach in 

den folgenden Betrachtungen nicht berücksichtigt wurde. Dem Titel nach zu urteilen, handelt es sich 

                                                             
300 HARNISCH, Ulrike (1993): Thesen zur zweisprachigen Alphabetisierung mit Erwachsenen. Methodisch-
didaktische Entwicklung im Bereich der zweisprachigen Alphabetisierung. IN: Materialdienst Alphabet, 13, S. 35-
37; zitiert nach:  
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 50; Der genannte Artikel konnte in der Recherche für die vorliegende Arbeit nicht 
aufgefunden werden. 
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jedoch möglicherweise auch hier um Beobachtungen aus der Praxis, anhand derer verschiedene 

Thesen aufgestellt wurden. Eine tatsächliche wissenschaftliche Untersuchung bzw. Überprüfung der 

Thesen scheint aufgrund des Titels jedoch nicht Teil des Artikels zu sein. 

Da die empirische Literaturlage zur zweisprachigen ‚Literalisierung‘ Erwachsener also mehr als dürftig 

ist, wurde immer wieder darauf verwiesen, dass sich der Blick auf die Forschung in Bezug auf Kinder 

lohne.301 Dies wird im unteren Teil des Kapitels geschehen, um die geschilderten Beobachtungen und 

Argumentationen auf eine breitere Basis zu stellen. Außerdem soll überlegt werden, ob sich 

Konzepte der zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ für Kinder möglicherweise auf die Arbeit mit 

Erwachsenen übertragen lassen könnten. 

Allerdings wurde, als Kompromisslösung sozusagen, immer wieder darauf hingewiesen, dass es 

lohnenswert sei, in den einsprachigen zweitsprachlichen ‚Alphabetisierungskurs‘ die jeweilige 

Erstsprache der Lernenden miteinzubeziehen. Die Vorschläge hierfür reichen von einem 

sprachkontrastiv angelegten Kurskonzept bis zum lediglich punktuellen Einbezug der Erstsprachen im 

Rahmen gezielter Übungen zur Förderung der Sprachbewusstheit. Im letztgenannten Konzept wird 

der Rückgriff auf die Erstsprachen als eine mögliche Lehrmethode unter vielen anderen gesehen und 

ist damit kein kurstragendes Element. Hierfür existiert beispielsweise eine Studie von ALBERT, HEYN, 

ROKITZKI und TEEPKER, die in einer empirischen Erhebung verschiedene Unterrichtsmethoden, unter 

anderem auch den „Rückgriff auf die Muttersprache“, auf ihren Beitrag zum Lernfortschritt der 

Kursteilnehmer hin untersuchen und hierbei für die genannte Methode auf recht positive Ergebnisse 

kommen.302 Das Konzept der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ in erstsprachlich heterogenen Gruppen 

wird weiter unten ebenfalls genauer betrachtet. 

5.1.1. Schwierigkeiten und Gründe für Mangel an Untersuchungen 

Die bestürzend inexistente Literaturlage für die bilinguale ‚Erstalphabetisierung‘ von Erwachsenen 

wirft die Frage nach den Ursachen dieses Mangels auf. Auf der Grundlage der in dieser Arbeit bereits 

bearbeiteten Fragestellungen lassen sich eine ganze Reihe von Gründen für das Fehlen der 

empirischen Forschung auf dem genannten Gebiet erörtern. 

Wie in Kapitel 3.2.2 sichtbar geworden ist, bieten in Österreich nur sehr wenige Institutionen diese 

Form der ‚Alphabetisierung‘ überhaupt an. Für den übrigen amtlich deutschsprachigen Raum wurden 

                                                             
301 Vgl. z.B.: FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 43. 
302 ALBERT, Ruth; HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (Hrsgg.) (2015): Alphabetisierung in der 
Fremdsprache Deutsch. Lehrmethoden auf dem Prüfstand. Marburg: Tectum-Verlag, siehe besonders S. 64-70 
und 102-121. 
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durch die Expertenbefragung keine umfangreichen Ergebnisse erzielt, doch scheint nach HRUBESCH 

die Lage zumindest für Deutschland relativ ähnlich zu sein.303 Daher ist die Anzahl der Kurse bzw. der 

Lernenden, die im Rahmen einer empirischen Untersuchung beobachtet bzw. als ProbandInnen 

herangezogen werden können, sehr begrenzt. Daraus resultiert, dass das Forschungsfeld an sich, 

verglichen mit anderen Formen der ‚Erwachsenenalphabetisierung‘, kaum vorhanden ist. 

Um in einer empirischen Studie repräsentative Ergebnisse zu erzielen, bräuchte es mehrere 

vergleichbare Gruppen, einerseits von Personen, die einsprachig in der Zweitsprache Deutsch 

‚erstalphabetisiert‘ werden, und andererseits von Personen, die kombiniert zweisprachig in Deutsch 

und in ihrer Erstsprache ‚erstalphabetisiert‘ werden. Da die zweite Personengruppe jedoch in 

Österreich kaum bzw. im amtlich deutschsprachigen Raum in nur sehr geringem Umfang vorhanden 

zu sein scheint, ist es sehr schwierig, solche Vergleichsgruppen zu finden, die, abgesehen vom 

Parameter der Ein- oder Zweisprachigkeit, mehr oder weniger dasselbe Lernsetting vorfinden. 

Darüber hinaus müssten Personen gefunden werden, die ein relativ ähnliches Maß an 

Vorkenntnissen und bereits erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten besitzen. Dies scheint jedoch 

wegen der hohen Heterogenität innerhalb der Zielgruppe nahezu unmöglich zu sein. Außerdem 

müsste, wenn man das übliche Lerntempo in ‚Alphabetisierungskursen‘ berücksichtigt, für die Studie 

dieselbe Personengruppe über einen längeren Zeitraum beobachtet werden, was sich aufgrund der 

Fluktuation von TeilnehmerInnen innerhalb dieser Kurse als sehr schwierig gestalten könnte. 

Ähnliche Überlegungen stellt ALBERT anlässlich einer Evaluierung von Unterrichtsmethoden in 

‚Alphabetisierungskursen‘ an: 

Leider ist eine solche Überprüfung keineswegs so leicht durchführbar wie sonst bei Methodenerprobungen in 

der Sprachlehrforschung, denn es handelt sich um Kurse mit sehr geringen Teilnehmerzahlen, die 

ausgesprochen heterogen zusammengesetzt sind und bei denen oft eine so hohe Fluktuation herrscht, dass 

man unter Umständen am Ende eines Kurses nur noch 10–20 % der ursprünglichen Teilnehmer antrifft und von 

den verbliebenen Teilnehmern war unter Umständen noch ein Teil über längere Zeiten während des Kurses 

nicht anwesend.304 

Im Vorfeld dieser Masterarbeit wurde überlegt, ob im Rahmen der Arbeit eine empirische Studie 

durchgeführt werden sollte. Da jedoch die Frage nach einer Bewertungsgrundlage bzw. -skala für die 

                                                             
303 HRUBESCH, Angelika (2018): Schriftliche Expertenbefragung. 
Vgl. auch: BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013): 9. Lernabenteuer Sprachbewusstheit und Sprachvergleich. 
IN: FEICK, Diana; PIETZUCH, Anja; SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): Alphabetisierung für Erwachsene. München u.a.: 
Klett-Langenscheidt, S. 128. 
304 ALBERT, Ruth (2015): Alphabetisierung in der Fremdsprache Deutsch. IN: Info DaF. Informationen Deutsch als 
Fremdsprache, 42(1), S. 6-7. 
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Fortschritte der Lese- und Schreibkompetenz auch die Frage nach den Fortschritten in den jeweiligen 

Erstsprachen der Lernenden aufwarf, wurde deutlich, dass die empirische Erhebung von Daten in 

diesem Bereich durch zweisprachige Personen erfolgen müsste, die sowohl Deutsch als auch die 

Erstsprache(n) der ProbandInnen soweit beherrschen, dass sie in beiden Sprachen die Lese- und 

Schreibkompetenz bzw. die Fortschritte der Lernenden beurteilen könnten. Denkbar wäre jedoch, 

sofern die personellen Ressourcen gegeben sind, für diese Analyse und Bewertung ein 

zweisprachiges Team einzusetzen, und so zumindest eine Person mir Expertise für die jeweilige 

Sprache einzusetzen. Diese Erfordernisse stellen wohl für die empirische Erforschung des Feldes eine 

zusätzliche Hürde dar. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass einerseits das Forschungsfeld aufgrund der dürftigen 

Kursangebote kaum vorhanden ist und dieses andererseits aufgrund seiner speziellen Eigenschaften 

schwer zu beforschen ist, was eine mögliche Erklärung für das oben besprochene Literaturdesiderat 

ist. 

5.1.2. Vorhandene Unterrichtsbeobachtungen und Praxisberichte 

Abseits der empirischen Forschung existiert jedoch auch relativ wenig andere Literatur zur 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ von Erwachsenen. So ergibt die Durchsicht von Literatur in den 

Bereichen der Unterrichtsbeobachtungen und Praxisberichten sowie der Kurskonzepte und 

Unterrichtsvorschläge dasselbe Ergebnis von Mangel. Allerdings wird, wie bereits angemerkt, immer 

wieder auf die als Alternativkonzept dargestellte kontrastive ‚Alphabetisierung‘ hingewiesen. Hierfür 

existieren eine Reihe von Konzepten und Unterrichtsvorschlägen, die meist mit Berichten aus der 

Unterrichtspraxis untermauert sind. Allen voran seien hier FELDMEIER305 sowie BUSCHFELD und 

SCHÖNEBERGER306 genannt. 

An anderer Stelle erwähnt FELDMEIER eine Veröffentlichung von BRÜCK, in der die 

‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache Türkisch kombiniert mit einem Deutschunterricht für türkische 

Frauen beschrieben wird.307 Diese war jedoch im Rahmen dieser Masterarbeit nicht zugänglich und 

                                                             
305 FELDMEIER, Alexis (2004a): Die Alpha-Box als Unterrichtskonzept für die Alphabetisierungsarbeit mit 
ausländischen Erwachsenen in der Zweitsprache Deutsch. IN: Deutsch als Zweitsprache 2004/3, S. 34-41. 
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 42-50. 
306 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 61-73. 
307 BRÜCK, Ulla (1986): Alphabetisierung in der Muttersprache und Deutschunterricht für türkische Frauen. IN: 
Materialdienst Alphabet, Reprint aus den Heften 1-6 (Ursprünglich im Heft 2), S. 52-73; zitiert nach: 
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 43 bzw. 48: Der genannte Artikel konnte in der Recherche für die vorliegende 
Arbeit nicht aufgefunden werden. 
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kann daher nicht näher betrachtet werden. Auch kann nicht geklärt werden, ob es sich hierbei um 

eine Schilderung tatsächlich zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ handelt. 

5.1.3. Modelle der zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ 

Obwohl die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ von Erwachsenen in der (empirischen) Forschung so gut 

wie keine Rolle spielt, findet sie dennoch in der Fachliteratur zunehmend Erwähnung. In einigen 

neueren Überblickswerken und Handreichungen zur ‚Erwachsenenalphabetisierung‘ in der Zweit- 

oder Fremdsprache wird darauf hingewiesen, dass die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ äußerst 

wünschenswert sei, jedoch sehr selten zur Anwendung käme: So wird beispielsweise, wie in Kapitel 

3.1.2 bereits dargelegt, im RahmenCurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung betont: 

Ideal für die Lernenden wären Kurse, in denen eine stabile Zweisprachigkeit und auch die Lese-Schreib-

Kompetenz in beiden Sprachen angestrebt wird, oder wenn die Lernenden die Wahl hätten, ob sie in ihrer 

Muttersprache lesen und schreiben lernen oder in der deutschen Sprache.308 

In einem der Überblickswerke findet sich eine Beschreibung unterschiedlicher Modelle der 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘. BULUT und FELDMEIER309 wenden dabei VERHOEBENs 

Darstellung der bilingualen ‚Literalisierung‘ von Kindern310 auf die Arbeit mit Erwachsenen an. In 

einer Tabelle fassen sie neben der einsprachigen ‚Alphabetisierung‘ vier verschiedene Konzepte der 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ zusammen: das transitorische Konzept, das simultane Konzept 

sowie zwei Formen des sukzessiven Konzepts. Alle vier Konzepte sollen im Folgenden kurz 

beschrieben werden. 

  

                                                             
308 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S.7. 
309 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 127-128. 
310 VERHOEVEN, Ludo (1987): Ethnic minority children acquiring literacy (Vol. 4). Walter de Gruyter. 
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Tabelle 2: BULLUT und FELDMEIERs Modelle des ‚Alphabetisierungsunterrichts‘ (Übersetzung 

von Verhoevens Modell)311 

 

Transitorisches Modell 

Das Ziel des transitorischen Modells (oder auch early-exit-Modell)312 ist die zweitsprachliche 

‚Alphabetisierung‘, wobei die erstsprachliche ‚Alphabetisierung‘ der Optimierung und dem besseren 

Erreichen dieses Ziels dient.313 Der Schriftspracherwerb beginnt zunächst in der Erstsprache. Nach 

kurzer Zeit wird die Schriftsprachvermittlung in der Zweitsprache hinzugenommen, sodass beide für 

kurze Zeit parallel verlaufen. Dann wird jedoch die Vermittlung in der L1 zugunsten der 

‚Alphabetisierung‘ in der L2 aufgegeben.314 

Simultanes Modell 

Im Gegensatz zum transitorischen Konzept gehört das simultane zu den late-exit-Modellen, deren 

Ziel die ‚funktionale Alphabetisierung‘ in Erst- und Zweitsprache ist.315 Beim simultanen Modell wird 

                                                             
311 Vgl. „Abbildung 99: Modelle des Alphabetisierungsunterrichts (Verhoeven 1987, S. 11, Übersetzung der 
Autoren)“ In: BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
312 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
Vgl. auch EHLERS, Swantje (2001): Lesen in fremden Sprachen. IN: LIST, Gundula; LIST, Günther (Hrsgg.): 
Quersprachigkeit: zum transkulturellen Registergebrauch in Laut- und Gebärdensprachen. Tübigen: 
Stauffenburg-Verlag, S. 319-349. 
313 Siehe: FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 43. 
Vgl. auch: MALONE, Susan E. (2006): Bridging languages in education. id21 insights education 5; Online: 
http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20090321205248/http://www.id21.org/insights/insightsed05/art06
.html (09.10.2018). 
314 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
315 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
Vgl. auch EHLERS, Swantje (2001), S. 319-349. 
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die Schriftsprachvermittlung in der Erst- und Zweitsprache gleichzeitig begonnen und parallel 

fortgeführt.316 

Sukzessives Modell 

Auch das sukzessive Modell wird zu den zu den late-exit-Modellen gezählt und strebt damit die 

‚funktionale Alphabetisierung‘ sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache an.317 In diesem 

Modell wird zunächst einsprachig mit der ‚Alphabetisierung‘ begonnen. Später wird die Zweitsprache 

hinzugezogen und die ‚Alphabetisierung‘parallel fortgesetzt. BULUT und FELDMEIER betonen: 

Untersuchungen zum kindlichen Schriftspracherwerb haben ergeben, dass sich die Alphabetisierung zunächst 

in der Erstsprache und zeitversetzt beginnend in der Zweitsprache positiv auf den weiteren Lernerfolg in der 

Zweitsprache auswirkt […]. Die Vermittlung von Grundfähigkeiten in der Erstsprache kann dabei den 

Kompetenzaufbau in der Zweitsprache begünstigen.318 

Allerdings ist es prinzipiell auch möglich, mit der ‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache zu beginnen. 

So ist ein Faktor für die Wahl der Sprache, mit der begonnen werden soll, eine möglichst regelmäßige 

Graphem-Phonem-Korrelation und damit eine einfachere Orthographie. In Bezug auf die 

Zweisprache Deutsch bedeutet das, wenn die Erstsprache der Lernenden eine einfachere 

Orthographie aufweist, so spricht dies für die sukzessive L1-L2-‚Alphabetisierung‘. Ist die Erstsprache 

hingegen komplexer aufgebaut als Deutsch, so empfiehlt sich laut BULUT und FELDMEIER die 

sukzessive L2-L1-‚Alphabetisierung‘, wie dies beispielsweise bei Arabisch der Fall ist.319 

Besonders mit den letzten beiden Modellen, der simultanen sowie der sukzessiven 

‚Alphabetisierung‘, wurden zwischen 1980 und 2000 vor allem in ‚Alphabetisierungskursen‘ in 

Deutschland gute Erfahrungen gemacht.320 Leider werden diese Vermittlungsmodelle jedoch heute 

                                                             
316 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
317 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
Vgl. auch EHLERS, Swantje (2001), S. 319-349. 
318 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
Vgl. GOGOLIN, Ingrid; NEUMANN, Ursula; ROTH, Hans-Joachim (2003): Förderung von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund. Gutachten. Bonn: BLK, S. 46. 
319 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 128. 
320 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013) nennen hier: 
BAYMAK-SCHULDT, Mediha (1985): Mit offenen Augen lesen lernen. Türkische Alphabetisierung nach der 
Methode von Paulo Freire. Hrsg. vom Frauentreff Wilhelmsburg e.V. Berlin: Express Edition. 
DURMAZ, A; DÖKMECI, H.; FISCHER, V.; KESECI, S.; SENCAK, B (1982): Kurse zur Alphabetisierung türkischer 
Frauen an der VHS Oberhausen. In: Informationsdienst. Bildungsarbeit mit ausländischen Arbeitern, 2, S. 22-30. 
KETELS, Sabine (1985): Mit offenen Augen lesen Lernen. Alphabetisierung in türkischer Sprache nach der 
Methode von Paulo Freire. Die Geschichte eines Unterrichtsmaterials. In: Informationsdienst zur 
Ausländerarbeit, 4, S. 12-14. 

http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=986968-2&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=1982
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Ketels%2C+Sabine%22
http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=145154-6&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=1985
http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=145154-6&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=1985
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kaum noch angewandt. Dennoch wird an verschiedenen Stellen empfohlen, dass die Erstsprache in 

den gängigen L2-‚Alphabetisierungskursen‘ zumindest kontrastiv oder zur metasprachlichen 

Reflexion einbezogen werden sollte.321 

5.2. Argumente für bzw. gegen eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ 

Im Folgenden soll versucht werden, aus der oben beschriebenen Literatur sowie aus den 

vorangegangenen Kapiteln verschiedenste Argumente für bzw. gegen eine kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ zu sammeln und zu diskutieren. Da es, wie beschrieben, kaum Veröffentlichungen 

zur zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ an sich gibt, wurde auch Literatur miteinbezogen, die sich mit 

der Frage beschäftigt, ob der Erstschriftspracherwerb in der Erstsprache oder in der Zweit- bzw. 

‚Zielsprache‘ stattfinden solle. Dabei ist zu beachten, dass viele Argumente für eine ‚Literalisierung‘ in 

der Erstsprache auch für die Erweiterung durch die L2-‚Alphabetisierung‘ auf ein kombiniert 

zweisprachiges Modell sprechen, da ja die Erstsprache miteinbezogen wird und damit die Vorteile 

der L1-‚Literalisierung‘ meist auch hier zum Tragen kommen. Aber auch die Argumente für eine L2-

‚Alphabetisierung‘ können teilweise für die zweisprachige Arbeit herangezogen werden. Da jedoch, 

wie in Kapitel 3 gezeigt wurde, in Österreich fast ausschließlich die einsprachige L2-‚Alphabetisierung‘ 

praktiziert wird, scheint besonders die Argumentation für bzw. gegen den Einbezug der Erstsprache 

sinnvoll zu sein. Argumente für eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ lassen sich dabei 

drei Kategorien zuordnen, so wurden erstens politische, kulturelle und soziale Argumente, zweitens 

pädagogische und drittens linguistische Argumente besprochen. Argumente gegen ein 

zweisprachiges Modell konnten in vier Kategorien gefunden werden. So wurden hier erstens wieder 

politische, kulturelle und soziale Argumente, zweitens strukturelle und drittens linguistische sowie 

sprachspezifische Argumente identifiziert. Hierbei werden verschiedene Argumente im Einzelnen 

beleuchtet, um ein Nachschlagen einzelner Aspekte zu ermöglichen. Dadurch ergeben sich jedoch 

auch einige Überschneidungen, sodass an einigen Stellen Verweise oder parallele 

Argumentationsstrukturen nötig sind. Im Anschluss daran soll versucht werden, eine 

zusammenfassende Empfehlung für bzw. gegen das Unterrichtsmodell der kombiniert 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ abzugeben. 

                                                             
KROPP, Ulrike (1988): Stand der Alphabetisierung für ausländische Teilnehmer in der Bundesrepublik 
Deutschland. Ergebnisse einer bundesweiten Untersuchung. IN: Informationen Alphabetisierung und 
elementare Qualifikationen, 5, S. 21-22. 
321 Vgl. beispielsweise: FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): 
RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S.44. 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Kropp%2C+Ulrike%22
http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=1066629-1&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=1988
http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=1066629-1&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=1988
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5.2.1. Argumente für eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ 

a. Politische, kulturelle und soziale Argumente 

Kulturelle Identität und Menschenrecht 

Wie in Kapitel 2 bereits angeklungen ist, gilt als wesentliches Argument dafür, die ‚Alphabetisierung‘ 

in der Erstsprache durchzuführen, und damit auch für den Einbezug der Erstsprache in eine 

kombiniert zweisprachliche ‚Alphabetisierung‘, die Erkenntnis, dass Sprache für die Bildung und 

Entwicklung der menschlichen Identität eine wichtige Rolle spielt. OUANE schreibt: 

Der Schutz der Menschenwürde und der Schutz der freien Entfaltung der Persönlichkeit gebietet die Achtung 

vor kultureller Identität.322 

Von grundlegender Bedeutung ist dabei die jeweilige Erstsprache des Menschen.323 Die Ausübung 

und Entwicklung derselben wird auch, wie in Kapitel 2.1 beschrieben, von den 1948 erklärten 

Menschenrechten geschützt.324 Über die Entwicklung der eigenen Identität hinaus dient sie als 

Zugang zum jeweiligen kulturellen Umfeld sowie zu der menschlichen Gemeinschaft, die in diesem 

Umfeld lebt. Mit der Schriftkompetenz ist auch der Zugang zur Schriftkultur dieser Gemeinschaft 

möglich,325 da das Schreiben und Lesen kulturgebundene Aktivitäten darstellen und die Teilhabe an 

der schriftlichen Manifestation kulturspezifischer Sprachstile eröffnet, die in der Zweitsprache 

möglicherweise nicht vorhanden sind.326 Die deutsche UNESCO-Kommission betont, dass das „Lesen 

und Schreiben in der Muttersprache […] die kulturelle Identität und das Bewusstsein für das 

kulturelle Erbe [stärkt].“327 SCHRAMM schreibt dazu: 

Das Angebot zum Schriftspracherwerb in der Muttersprache nimmt also nicht nur die kulturelle Identität der 

Kursteilnehmer ernst, sondern ermöglicht auch die schriftsprachliche Erfahrung kulturgeprägter Identität.328 

Gerade für Menschen, die unter teilweise traumatisierenden Begleiterscheinungen der ‚Migration‘ 

leiden und mit sprachbedingter Isolierung und Einsamkeit konfrontiert sind, scheint dies besonders 

                                                             
322 OUANE, Adama (2000): In welcher Sprache soll / kann alphabetisiert werden, wenn die Muttersprache nicht 
die „Amtssprache“ ist?. IN: Deutsch lernen 3, S. 241. 
323 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 126. 
324 Vereinte Nationen (1948): Allgemeine Erklärung der Menschenrechte vom 10.12. 1948. 
325 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 6. 
326 SCHRAMM, Karen (1996): Alphabetisierung erwachsener Ausländer in der Zweit- oder Zielsprache Deutsch. 
Münster, New York: Waxmann, S. 30-31. 
327 Deutsche UNESCO-Kommission (1991): Weltdeklaration „Bildung für alle“ und Aktionsrahmen zur 
Befriedigung der grundlegenden Lernbedürfnisse. Beschlüsse der Weltkonferenz vom März 1990. Bonn, S, 16. 
328 SCHRAMM, Karen (1996), S.31. 
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wichtig zu sein.329 Die neuen Lebensbedingungen infolge der ‚Migration‘ werden oft als „Bedrohung 

der kulturellen Identität erlebt“.330 FELDMEIER erklärt, dass auch das Selbstbild als Mitglied einer 

‚Minderheit‘ positiv beeinflusst werden kann, wenn die kulturelle Identität in den 

Schriftspracherwerb miteinbezogen wird.331 Bezugnehmend auf das ebenfalls in Kapitel 2.1 erwähnte 

linguistische Menschenrecht von SKUTNABB-KANGAS und PHILLIPSON332 sei außerdem an die 

Forderung des Rechts auf positive Identifikation mit der Erstsprache und Erwerb von ‚Grundbildung‘ 

mittels dieser erinnert, die in der Fachliteratur regen Anklang gefunden hat. 

Mehrsprachigkeit als Recht und Ressource  

Dazu kommt, dass im Kontext von ‚Migration‘ oft die ‚Mehrheitssprache‘ und damit ‚Zielsprache‘ der 

Lernenden als prestigeträchtiger angesehen wird als die jeweilige Erst- und damit 

‚Minderheitensprache‘. Wird aus diesem Grund die Erstsprache der Lernenden nicht in den 

Erstschriftspracherwerb miteinbezogen, entsteht ein zusätzliches Wertgefälle, dadurch dass die 

jeweilige Erstsprache als weniger wertvoll empfunden wird als die ‚Zielsprache‘.333 Da die 

Zweitsprache von vielen Lernenden in ‚Alphabetisierungskursen‘ mit ‚anderer‘ Erstsprache meist erst 

erlernt werden muss, kann dies in einem rein zweitsprachlichen ‚Alphabetisierungskurs‘ dazu führen, 

dass „[wer] nicht Deutsch [also die ‚Mehrheits‘- und ‚Zielsprache‘] spricht, […] nicht sprechen 

[kann].“334 So wird Lernenden die Möglichkeit zum Sprechen genommen und damit auch die 

Möglichkeit sich selbst auszudrücken. Sie werden von dem ‚einen‘, ‚wichtigen‘ Diskurs, der ja in der 

‚Mehrheitssprache‘ stattfindet, ausgeschlossen und ihre Äußerungen damit unterdrückt. An dieser 

Stelle sei auf die Besprechung rassistischer, inferiorisierender und diskriminierender Mechanismen in 

Kapitel 1.4 verwiesen, die durch Sprache und deren Gebrauch zum Tragen kommen. Um mit 

SKUTNABB-KANGAS zu sprechen, halte ich es für wesentlich, die Lernenden in den Diskurs zu 

inkludieren, ihr Selbstwertgefühl zu fördern und ihnen eine Ausbildung zu mehrsprachigen und 

multikulturellen Menschen zukommen zu lassen.335 Diese Ansicht sehe ich gestützt durch die zweite 

                                                             
329 SCHRAMM, Karen (1996), S.31. 
330 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 126. 
331 FELDMEIER, Alexis (2005c): Die Bedeutung der Deutschkenntnisse für die Alphabetisierung multinationaler 
Lernergruppen: Am Beispiel der Übungsform „Diktat“. IN: Deutsch als Zweitsprache 2005/3, S. 14. 
332 SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert (1995). 
333 Vgl. BROSIG, Priscilla Harris (2002): Mehrsprachigkeit im Unterricht nutzen. IN: Deutsch als Zweitsprache 
2002/3, S. 27. 
334 BROSIG, Priscilla Harris (2002), S. 27. 
335 SKUTNABB-KANGAS, Tove (2002): Education of Ethnic Minorities: The Importance of Language. IN: Lifelong 
Learning in Europe, 7(3), S. 133. 
HEYN, Anne (2010a): „[afel]: Apfel oder Affe? Vermittlung von Sprachwissen durch artikulatorische 
Sensibilisierung – Ein Erfahrungsbericht aus der Alphakurs-Praxis“. IN: ROLL, Heike; SCHRAMM, Karen (Hrsgg.): 
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Forderung des linguistischen Menschenrechts, nämlich das Rechts auf das Erlernen einer 

‚Mehrheitssprache‘.336 In Verbindung mit der Forderung nach positiver Identifikation mit der 

Erstsprache und dem Erlangen von ‚basaler Bildung‘ durch dieselbe wird deutlich, dass 

Mehrsprachigkeit als linguistisches Menschenrecht angesehen wird.337 Dieses Recht wird 

beispielsweise auch von europäischen Institutionen durch sprachenpolitische Fördermaßnahmen 

propagiert und ist nicht zuletzt im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen des 

Europarats eines der grundlegenden Prinzipien.338 BULUT und FELDMEIER betonen in diesem 

Zusammenhang: 

Jedoch darf das Recht auf eine Mehrheitssprache nicht als Pflicht zu einer Vorleistung missverstanden werden, 

um das in den Menschenrechten verankerte Recht auf Bildung zu erhalten. Vielmehr sollte der Zugang zu 

Bildung über die Orientierung an den Bedürfnissen und Vorstellungen der Menschen erfolgen, demnach auch 

über die Erstsprache.339 

So stellt das Recht auf Mehrsprachigkeit keine Bringschuld der Lernenden dar, die nunmehr die 

‚Mehrheitssprache‘ zur Wahrung ihrer anderen Rechte zu erlernen hätten, sondern dient vielmehr 

dem Schutz der ‚Minderheits‘- bzw. Erstsprache der Lernenden, deren vollständige Entwicklung auch 

den Erwerb zumindest basaler schriftsprachlicher Kompetenzen in der jeweiligen L1 umfasst. 

So wie BULUT und FELDMEIER340 betrachten auch WURZENRAINER und HRUBESCH341 die 

erstsprachlichen Kompetenzen als sehr wertvolle Ressource für den Zweitspracherwerb bzw. für die 

‚Literalisierung‘ der Lernenden und halten fest: 

Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit, die sich bei allen [in der Broschüre abgedruckten] Interviews als eine 

herausragende Kompetenz herauskristallisiert, kann bei der Ausgestaltung des Basisbildungsunterrichts als 

Ressource gefasst werden, vor allem dann, wenn sie eine eindeutige curriculare Verankerung erfährt 

                                                             
Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch. Osnabrücker Beiträge zur Sprachtheorie OBST 77, Duisburg: 
Gilles & Francke, S. 57. 
336 SKUTNABB-KANGAS, Tove; PHILLIPSON, Robert (1995). 
337 Vgl. BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 126. 
338 TRIM, John; NORTH, Brian; COSTE, Daniel; SHEILS, Joseph. (2001): Gemeinsamer europäischer 
Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. 
339 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 126. 
340 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 126. 
341 WURZENRAINER, Martin; HRUBESCH, Angelika (2014): Migrant_innen mit Basisbildungsbedürfnissen im 
Fokus. Verein Projekt Integrationshaus (Hrsg.), Wien, S. 15; Online: 
https://www.netzwerkmika.at/application/files/5215/2629/2068/Migr_mit_BaBi-Beduerfnissen_im_Fokus.pdf 
(09.10.2018). 
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[…].Andererseits ist es – wie bereits angeführt – zu begrüßen, wenn für diese mehrsprachigen Migrant_innen 

ein Alphabetisierungs- bzw. Basisbildungsangebot in einer ihrer Erstsprachen geschaffen wird.342 

LAIMER und WURZENRAINER erklären: 

Den eingangs angeführten wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Folge ist es für die Lernenden hilfreich, wenn 

es im Unterricht zu einer Sensibilisierung gegenüber der eigenen Mehrsprachigkeit und einer 

Auseinandersetzung mit der Differenziertheit sprachlicher Funktionsweisen kommt. So kann eigentlich erst 

durch die Einbeziehung der Erstsprache/n bzw. der Mehrsprachigkeit in den Unterricht erreicht werden, dass 

diese als Ressource erkannt und als Medium für das Lernen verwendet werden können.343 

Nimmt man die beiden letzten Statements zusammen, so wird deutlich, dass die lebensweltliche 

Mehrsprachigkeit eine wertvolle Ressource für die ‚Alphabetisierung‘ und ‚Basisbildung‘ der 

Lernenden ist. Dieses Potential kann aber nur durch die Sensibilisierung für die eigene 

Mehrsprachigkeit nutzbar gemacht werden, wofür jedoch der Einbezug sowohl der Erstsprache als 

auch der Mehrsprachigkeit, worin die ‚zielsprachlichen‘ Fertigkeiten inkludiert sind, notwendig ist. 

Eine kombiniert zweisprachliche ‚Alphabetisierung‘ in der Erst- und ‚Zielsprache‘ erfüllt genau diese 

Voraussetzungen. Sie trägt somit dazu bei, die Entwicklung zu mehrsprachigen Menschen zu fördern, 

die das Potential all ihrer Sprachkenntnisse in ihren verschiedenen Sprachen zu nutzen und für den 

weiteren Erwerb der ‚Zielsprache‘ sowie deren schriftsprachlicher Dimension einzusetzen wissen. 

Zuletzt sei noch darauf hingewiesen, dass die europäischen Bemühungen um gesellschaftliche 

Vielsprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit der einzelnen Personen in dem Wunsch begründet ist, die 

Sprachvielfalt zu fördern und damit auch die einzelnen Sprachen zu schützen. 344 Wie OUANE 

beschreibt, ist ein großer Teil der noch existierenden Sprachen vom Verschwinden bzw. Aussterben 

bedroht.345 Angestammte ‚Minderheitssprachen‘ werden, wie in Kapitel 2 gezeigt, mit aufwendigen 

Maßnahmen geschützt. Werden allochthone ‚Minderheitensprachen‘ jedoch nicht unter Schutz 

gestellt,346 so erweckt dies den Eindruck unterschiedlicher Wertigkeit von Sprachen. Dies ist jedoch 

                                                             
342 WURZENRAINER, Martin; HRUBESCH, Angelika (2014), S. 30. 
343 LAIMER, Thomas; WURZENRAINER, Martin (2014): Mehrsprachigkeit im Basisbildungsunterricht. Materialien 
und Aktivitäten für jugendliche und junge erwachsene Migrant_innen. Wien: Die Wiener Volkshochschulen, S. 
10; Online: https://www.vhs.at/meviel_handreichung/downloads/MEVIEL_Handreichung.pdf (09.10.2018). 
344 Vgl. TRIM, John; NORTH, Brian; COSTE, Daniel; SHEILS, Joseph. (2001): Gemeinsamer europäischer 
Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. 
FELDMEIER, Alexis (2010c): Konzepte, Curricula und Ziele in der Alphabetisierung von erwachsenen 
Analphabeten nicht deutscher Muttersprache. IN: Deutsch als Zweitsprache 2010/ Sonderheft, S. 4. 
345 OUANE, Adama (2000), S. 240. 
346 Vgl. ERFURT, Jürgen (2005): Zweisprachige Alphabetisierung im Räderwerk politischer und wissenschaftlicher 
Diskurse. IN: BERNER, Elisabeth; BÖHM, Manuel; VOESTE, Anja; GESSINGER, Joachim (Hrsgg.): Ein gross vnnd 
narhafft haffen. Festschrift für Joachim Gessinger. Potsdam: Univ.-Verl, S. 230; Online: 
https://publishup.unipotsdam.de/opus4-ubp/files/918/erfurt.pdf (09.10.2018). 
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im Sinne der Wertschätzung und Achtung vor der kulturellen und sprachlichen Identität der 

Lernenden, sowie im Versuch, rassistische und inferiorisierende Mechanismen abzubauen, 

abzulehnen. 

Ermächtigung und Teilhabe 

Unter Rückgriff auf die Ansätze Paulo Freires347 wird in vielen Fällen als eines der wichtigsten Ziele 

der ‚Alphabetisierung‘ die Befähigung zur Teilhabe an gesellschaftlichen und politischen Diskursen 

bzw. Entscheidungen gesehen.348 Zwar finden viele dieser Diskurse in der ‚Mehrheitssprache‘, also 

nicht in der Erstsprache der Lernenden statt, doch ist nach STEINHILBER und URGANCIOGLU die Basis 

dieser Befähigung und Partizipation… 

… erstens [die] Reflexion der eigenen individuellen Rolle im dialektischen Verhältnis zur Gesellschaft. Zweitens 

geht es um eine Veränderung des Selbstwertgefühls und der Handlungsmuster. Sollen die Betroffenen befähigt 

werden, ihre Lebenslage zu verbessern, ist zunächst eine Analyse der Lebenssituation der Lebensgeschichte, 

der eigenen „Gewordenheit“ notwendig, was auch die Aufarbeitung biographischer „Versagensmuster“ 

impliziert. 349 

Diese Reflexion und Analyse ist in einer Sprache, die zwar die ‚Zielsprache‘ im Aufenthaltsland ist, 

jedoch von den Lernenden erst zu erlernen ist, kaum möglich, weshalb sich STEINHILBER und 

URGANCIOGLU für einen biographischen Ansatz in der erstsprachlichen ‚Alphabetisierung‘, in diesem 

Fall auf Türkisch, entschieden haben. Andererseits wird an der erstsprachlichen ‚Alphabetisierung‘ 

kritisiert, dass in den meisten Fällen keine „Verbesserung der Teilhabechancen“ wie beispielsweise 

Mobilität und Arbeitssuche erreicht wird.350 Lese- und Schreibkompetenzen in der 

‚Mehrheitssprache‘ können dagegen „ein Instrument der Emanzipation und der verstärkten 

Teilnahme am österreichischen Alltag bedeuten.“351 In einer zweisprachig kombinierten 

‚Alphabetisierung‘ wäre sowohl die Möglichkeit zu der beschriebenen Reflexion und Analyse, als 

auch zum Erwerb der zweitsprachlichen Fertigkeiten gegeben, welche die gesellschaftliche und 

                                                             
347 Vgl. beispielsweise: FREIRE, Paulo (1973): Pädagogik der Unterdrückten. Bildung als Praxis der Freiheit. 
Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt. 
FREIRE, Paulo (2008): Pädagogik der Autonomie. Münster [u.a.]: Waxmann. 
348 Vgl. beispielsweise: MOTAKEF, Mona (2008), S. 195. 
STEINHILBER, Beate; URGANCIOGLU, Feridun (1998): "Benim mavi çoraplarim - Meine blauen Socken". Die 
Lebenskurve als Beispiel eines biographischen Ansatzes in der muttersprachlichen Alphabetisierung. IN: 
Bildungsarbeit in der Zweitsprache Deutsch, (1998) 1, S. 45. 
FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 6 und 9. 
349 STEINHILBER, Beate; URGANCIOGLU, Feridun (1998), S. 45. 
350 MOTAKEF, Mona (2008), S. 195. 
351 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004): 
Alphabetisierungscurriculum. Theoretische und praktische Ansätze zur Alphabetisierung von jungen 
unbegleiteten AsylwerberInnen. Graz, S. 27. 

http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Steinhilber%2C+Beate%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Urgancioglu%2C+Feridun%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Steinhilber%2C+Beate%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Urgancioglu%2C+Feridun%22
http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=1113968-7&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=1998
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Steinhilber%2C+Beate%22
http://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Urgancioglu%2C+Feridun%22
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politische Teilhabe in der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ erlaubt. Des Weiteren wird von FELDMEIER auf die 

„heutige Realität einer von vielen Kulturen und Sprachen geprägten Gesellschaft“ hingewiesen: 

… so ist die Alphabetisierungsarbeit stets im Hinblick auf ihr Integrationspotenzial in eine multikulturelle 

Gesellschaft hin zu konzipieren. […] Die […] Ziele [von Curricula und Konzepten] müssen […] an die 

Lebenswelten der Teilnehmer angepasst werden.352 

Die Lebensrealität von Lernenden in ‚Alphabetisierungskursen‘ ist also eine mehrsprachige, weshalb 

auch die Teilhabe an der Gesellschaft nicht nur die Partizipation an der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ 

umfasst, sondern an einer diversen multikulturellen Gesellschaft, wie sie im amtlich 

deutschsprachigen Raum vorzufinden ist. Die Möglichkeit, diese Partizipation in zwei Sprachen zu 

realisieren, stellt daher eine doppelte Befähigung dar und vergrößert damit das gesellschaftliche 

Feld, an dem die Lernenden teilhaben können. So würde, um mit BUDACH zu sprechen, in einem 

solchen Setting die Möglichkeit bestehen, die beiden scheinbaren Gegensätze zwischen 

‚alphabétisation populaire‘ und ‚alphabétisation culturelle‘, also der sozial, kulturell und 

emanzipatorisch motivierten ‚Alphabetisierung‘ auf der einen Seite und der ‚alphabétisation 

bureaucratique‘, also der auf ökonomische Ziele fokussierten ‚Alphabetisierung‘ auf der anderen 

Seite zu vereinen.353 

Ein weiterer Vorteil der kombiniert bilingualen ‚Alphabetisierung‘ gegenüber der reinen L1-

‚Alphabetisierung‘ ist die verbesserte Möglichkeit, im Anschluss an den jeweiligen Kurs auch andere 

‚Bildungsangebote‘ wahrzunehmen. So können aufbauend beispielsweise reguläre Deutsch-, 

Brücken- oder berufsspezifische Kurse besucht werden, da die sprachlichen sowie schriftsprachlichen 

Grundlagen bereits erworben wurden.354 In der derzeitigen Integrationspolitik wäre eine kombiniert 

zweisprachliche ‚Alphabetisierung‘ ebenfalls wünschenswert, da ‚Asylwerbende‘, bzw. Menschen mit 

einem Konventionspass langfristig oftmals mit der Rückkehr in ihre Herkunftsländer rechnen müssen. 

Besonders Menschen in Österreich, die im Zuge der Initiative Integration ab Tag 1 ‚alphabetisiert‘ 

werden, wissen noch nicht, ob ihr künftiger Lebensmittelpunkt tatsächlich in ihrem Zielland sein 

                                                             
352 FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 9. 
353 BUDACH, Gabriele (2003): Diskurs und Praxis der Alphabetisierung von Erwachsenen im frankophonen 
Kanada. Bd. 3, Frankfurt a. M. u.a.: Peter Lang. 
Vgl. auch: ERFURT, Jürgen (2005), S. 231. 
354 FELDMEIER, Alexis (2005a): Alphabetisierung ausländischer Erwachsener: Empfehlungen für die 
Beschäftigung von Kursleitern und Durchführung von Alphabetisierungskursen. IN: Deutsch als Zweitsprache 
2005/ 1, S. 36. 
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wird. In einem solchen Falle wären zweisprachige ‚Alphabetisierungsprogramme‘ von großem Vorteil 

für die Lernenden, da sie die erworbenen Kenntnisse so leichter mitnehmen können. 355 

Alltagsbewältigung und soziale Kontakte 

Aber nicht nur in gesellschaftlicher und struktureller Hinsicht leben Erstschriftsprachlernende in der 

‚Migration‘ in mehrsprachlichen Lebensrealitäten. Auch was ihr alltägliches persönliches Umfeld und 

das soziale Netzwerk betrifft, ist in vielen Fällen Mehrsprachigkeit von Nöten. So sind die öffentlichen 

Bereiche des Alltagslebens oft mit der ‚Mehrheits‘- bzw. Zweitsprache verknüpft, während der privat 

soziale Kontext häufig von der Erstsprache, teilweise auch von der Mischung der beiden Sprachen 

dominiert ist.356 Betrachtet man also die Funktion von Sprache als Kommunikationsmittel,357 so kann, 

den AutorInnen des RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung zufolge, die 

Aussicht, mit dem Heimatland in schriftlicher Weise Kontakt zu halten, als wesentlicher 

Motivationsfaktor zum Schriftspracherwerb dienen. Dies betrifft sowohl den Kontakt zu Familie und 

Freunden als auch die Rezeption schriftlicher Medien und Nachrichten aus dem Herkunftsland. 358 

Beides kann zur Stärkung der eigenen kulturellen Identität betragen.359 Im öffentlichen Bereich des 

alltäglichen Lebens spielt die ‚Mehrheitssprache‘ hingegen eine große Rolle im Leben der 

Erstschriftspracherwerbenden: Obwohl MÜLLER betont, dass die Erstsprache für die 

‚Alphabetisierung‘ in pädagogischer Hinsicht die beste Unterrichtssprache sei, räumt er einige 

Argumente ein, die auch dagegensprechen. So sei die Erstsprache der Lernenden nicht zweckmäßig, 

da die Lernenden durch sie auf eine sehr begrenzte Umwelt eingeschränkt seien. Damit verbunden 

ist nach MÜLLER, dass die Lernenden oft sehr am Erlernen der ‚Mehrheitssprache‘ interessiert seien, 

weil sie sich davon Mobilität und eine bezahlte Anstellung erhoffen würden.360  So ermächtigt das 

Beherrschen der Zweitschriftsprache Lernende, sich selbstständig und ohne die Hilfe von anderen im 

                                                             
355 SCHRAMM, Karen (1996), S. 31-32. 
356 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 17-18. 
357 OUANE, Adama (2000), S. 242. 
358 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 6. 
SCHRAMM, Karen (1996), S. 31-32. 
359 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 18. 
360 MÜLLER, Josef (2000): From Jomtien to Dakar. Meeting Basic Learning Needs-of Whom?. IN: Adult education 
and development 55, S. 29-56; Online: https://www.dvv-international.de/adult-education-
anddevelopment/editions/aed-552000/dakar-education-for-all/from-jomtien-to-dakar-meeting-basic-
learningneeds-ndash-of-whom/ (09.10.2018). 
EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 19. 
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öffentlichen Verkehr zu bewegen, den Kindern bei den Hausaufgaben zu helfen oder mit Behörden 

und anderen Einrichtungen zu kommunizieren.361 SCHRAMM bemerkt dazu: 

Denkt man an die Fülle von Formularen und Schriftstücken wie bspw. Rechnungen, Anmeldeformulare, 

Kontoauszüge, Überweisungen u.ä., wird man möglicherweise der Alltagsbewältigung mithilfe einer deutschen 

Lese- und Schreibfähigkeit Priorität vor der Beschäftigung mit Fragen kultureller Identität, wie sie die 

Muttersprache erlaubt, einräumen. 362 

Ähnliches erklären auch FRITZ, FAISTAUER, RITTER und HRUBESCH: Viele Lernende wollen und 

müssen aufgrund ihrer Lebenssituation in der ‚Mehrheitssprache‘ kommunizieren lernen und 

wünschen sich daher oftmals, auch das Lesen und Schreiben in dieser Sprache zu lernen.363 

So kommen diesen beiden Schriftsprachen zwar unterschiedliche Funktionen, jedoch gleichermaßen 

Bedeutung und Wichtigkeit für das Leben der Lernenden zu. In der Vergangenheit wurde mit der 

Frage, in welcher der beiden Sprachen ‚alphabetisiert‘ werden solle, diese beiden Funktionen 

gegeneinander ausgespielt. In der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ wird jedoch die 

‚Alphabetisierung‘ in der Zweit- bzw. ‚Zielsprache‘ nicht zugunsten des erstsprachlichen 

Schriftspracherwerbs aufgegeben, sondern beide Sprachen werden einbezogen. So könnte der 

persönliche wie der öffentliche Bereich gleichermaßen Berücksichtigung finden und die beiden 

Schriftsprachen unter Berücksichtigung ihrer jeweiligen besonderen Funktion im Leben der 

Lernenden erworben und verwendet werden. Wie andere Autoren auch364 sieht SCHRAMM in 

diesem Zusammenhang in der Motivation und den Zielen der Lernenden die wesentliche 

Entscheidungsgrundlage für die Frage, in welcher bzw. in welchen Sprachen die ‚Alphabetisierung‘ 

durchgeführt werden soll.365 Gegenwärtig finden Motivationen und Ziele der Lernenden jedoch kaum 

Beachtung, geschweige denn Berücksichtigung in der Konzeption von Kursangeboten. Wie 

FELDMEIER konstatiert, steht vielmehr das Ziel im Vordergrund, ‚MigrantInnen‘ schnellstmöglich in 

der ‚Mehrheitssprache‘ zu ‚alphabetisieren‘, um einen einseitigen Integrationsvorgang in die 

vermeintlich einsprachige ‚Mehrheitsgesellschaft‘ durchzuführen.366 Ein denkbarer Einwand gegen 

eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ wäre hierbei, dass der Erwerb in der Zweitsprache 

durch die Hinzunahme der erstsprachlichen Bildung verzögert werden könnte. Dieses Argument wird 

                                                             
361 SCHRAMM, Karen (1996), S.41-42. 
362 SCHRAMM, Karen (1996), S.41. 
363 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 6-7. 
364 Vgl. EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 17. 
FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 6. 
365 SCHRAMM, Karen (1996), S.32-33. 
366 FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 6. 
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weiter unten besprochen. Haben Lernenden jedoch eine Lebensrealität wie die oben beschriebene 

und den Wunsch, sich in beiden Lebenssphären schriftsprachlich auszudrücken und an der 

Kommunikation mit der jeweiligen Sprachgruppe teilzunehmen, so ist eine zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ anzustreben. 

Chancen des Behaltens 

In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass ein wesentlicher Vorteil der zweitsprachlichen 

‚Alphabetisierung‘ gegenüber der erstsprachlichen die bessere Anwendungsmöglichkeit der 

erworbenen Kenntnisse im Lebensumfeld sei und damit die Chance, diese zu behalten, größer ist.367 

Das Anwenden schriftsprachlicher Fertigkeiten ist die Voraussetzung für den Erhalt derselben nach 

dem Abschluss des Erwerbsprozesses.368 In der Erstsprache erfahren die Lernenden in ihrem Alltag 

oft wenig Konfrontation mit der Schriftlichkeit, da die Infrastruktur schriftlicher Medien im 

Aufenthaltsland meist wenig ausgebaut ist, wodurch das Behalten der erlernten Fertigkeiten 

schwieriger ist.369 Sind im Lebensumfeld der Lernenden nicht genügend Literatur bzw. 

schriftsprachliche Medien in der jeweiligen Erstsprache vorhanden, so ist also eher die 

‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache zu empfehlen als eine rein erstsprachliche.370 Jedoch besteht 

gerade in einer kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ die Möglichkeit, dass Lernende ihre 

schriftsprachlichen Fertigkeiten weitertrainieren. In der Zweitsprache kann dies vor allem im 

Lebensumfeld bzw. in öffentlichen Bereichen passieren. Im Zielland ist der Umgang mit Schrift im 

Alltag für Amtswege, Einkauf, Verkehr etc. fast unumgänglich. Dies ist nicht nur dem Behalten des 

Gelernten förderlich, sondern wirkt sich, wie oben bemerkt, auch positiv auf die Motivation und den 

Lernwillen der KursteilnehmerInnen aus.371 Die Erstsprache kann hingegen für private 

Aufzeichnungen, Einkaufszettel, Briefe, digitale Textnachrichten und ähnliches verwendet werden. 

Dies müsste allerdings in einem solchen Kurssetting bewusst thematisiert und vorbereitet werden. 

EYAWO-HAUK, PRIX, SCHÖNWIESE und SCHRETTLE empfehlen in diesem Zusammenhang für die 

Entscheidung der Frage, in welcher/n Sprache/n die ‚Alphabetisierung‘ durchgeführt werden soll, 

ebenfalls die Bedürfnisse und Wünsche der Lernenden als Grundlage zu nehmen und verweisen 

diesbezüglich auf die kombiniert zweisprachliche ‚Alphabetisierung‘ als wünschenswerte Lösung.372 

                                                             
367 Vgl. beispielsweise: FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): 
RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 7. 
368 SCHRAMM, Karen (1996), S.42. 
369 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 18 und 27. 
370 SCHRAMM, Karen (1996), S.43. 
371 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 19. 
372 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 19. 
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Diese verzichtet nicht auf die Vorteile der einen Schriftsprache zugunsten der anderen, sondern 

vereint die Vorteile des Schriftsprachbeherrschens beider Lebenssphären. 

b. Pädagogische Argumente 

Motivation und geringere Hemmschwelle 

Für die erstsprachliche ‚Alphabetisierung‘ wurde von mehreren Autoren festgehalten, dass bei 

Lernenden für die Kursteilnahme eine geringere Hemmschwelle zu beobachten ist, als in Kursen für 

zweitsprachliche ‚Alphabetisierung‘.373 SCHRAMM nennt als Begründung für diese Phänomen, dass 

den Lernenden die Kommunikation mit der Lehrkraft sowie mit den anderen Lernenden leichter fällt 

und das Selbstbewusstsein aufgrund des Wissens um die eigenen sprachlichen und kommunikativen 

Fähigkeiten größer ist.374 In einem transitorischen Unterrichtssetting, das beginnend mit der 

Erstsprache zeitversetzt auch die Zweitsprache für die ‚Alphabetisierung‘ heranzieht, kann den 

Lernenden der Vorteil eines entspannteren Einstiegs geboten und damit die Hemmschwelle, einen 

solchen Kurs zu beginnen, herabgesetzt werden. Die Lernenden können von Beginn an ohne 

sprachliche Hindernisse mit der Lehrperson und den Mitlernenden kommunizieren. Dazu kommt, 

dass Lernende in einem ‚Alphabetisierungskurs‘, der die Erstsprache berücksichtigt, in schriftlicher 

Weise viel eher das ausdrücken können, was sie mitteilen möchten und so ein besseres Verständnis 

für die Kommunikationsfunktion der Schrift erwerben können. Daneben ist es den Lernenden in der 

Erstsprache möglich „mehr Aufmerksamkeit auf die neu zu begreifenden Phänomene und weniger 

auf das zunächst nur sprachliche Verständnis der Erklärung“ zu wenden.375 So kann in der Erstsprache 

viel mehr Fokus auf das Erwerben des Schriftlichen an sich gelenkt werden, während die 

‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache und der Zweitspracherwerb dahingehend entlastet ist. 

Sprachkenntnisse als Voraussetzung für Schrifterwerb 

Wie bereits in den Kapiteln 4.5.2 sowie 4.5.3 gezeigt wurde, besteht zwischen dem 

Schriftspracherwerb in der Erstsprache und dem Erwerb in der Zweitsprache ein Unterschied, weil 

die Schrift und damit der Erwerb derselben immer sprachabhängig sind. Außerdem wurde in Kapitel 

4.5.2 beschrieben, dass Sprachkenntnisse die Voraussetzung für den Schriftspracherwerb sind, der in 

dieser Sprache stattfinden soll. KERSCHHOFER-PUHALO beschreibt das Schriftsystem einer Sprache 

                                                             
373 Siehe z.B.: EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 18. 
374 SCHRAMM, Karen (1996), S.32. 
375 SCHRAMM, Karen (1996), S.32. 
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als „Set von spezifischen Symbolen“, die „eng mit der Sprache selbst verknüpft“ sind.376 Insbesondere 

für das Erlernen eines alphabetischen Schriftsystems ist die Beherrschung der damit verbunden 

Lautsprache nötig.: 

Man kann nur schreiben, was man sprechen (und verstehen) kann.377 

Dieses Argument basiert auf den Thesen des Spracherfahrungsansatzes bei dem das Verständnis 

dessen, was geschrieben, gesprochen und kommuniziert wird, zentral ist. Deshalb muss eine 

geeignete Sprache für diese Aktionen gewählt werden, die das Verstehen gewährleistet.378 Nur so 

kann die Sprache und deren Verschriftung in ihrer Funktion als Kommunikationsform erfasst, 

erworben und angewandt werden. Wird die Sprache, in der die ‚Alphabetisierung‘ passiert, jedoch 

noch nicht ausreichend beherrscht und muss sie gleichzeitig zum Schriftspracherwerb noch erlernt 

werden, so stellt dies eine größere Herausforderung dar, als wenn diese Erwerbsschritte voneinander 

getrennt vorgenommen würden. Der Erwerb beider Komponenten auf einmal ist für die Lernenden 

mit mehr Mühe und daher auch mit mehr Zeitaufwand verbunden.379 In einem kombiniert 

zweisprachigen ‚Alphabetisierungskurs‘ wäre es möglich, den Erstschriftkontakt sowie jeden neuen 

Schritt im Erwerbsprozess jeweils in der Erstsprache vorzunehmen und erst anschließend die 

Zweitsprache hinzuzunehmen. 

Dafür spricht auch die Tatsache, dass Klangmuster der Zweitsprache (noch) weniger vertraut sind, als 

jene der Erstsprache. Für die Lautanalyse und -erkennung eignen sich besonders zu Beginn daher 

Wörter, die den Lernenden in ihrer Klanggestalt vertraut sind. Diese können von den Lernenden 

beliebig oft abgerufen und auch selbstständig analysiert werden.380 PRACHT erklärt, dass bei 

Lernenden, die in der Zweitsprache ‚alphabetisiert‘ werden, „die gesprochensprachliche Basis häufig 

nicht für die Erkennung eines ansonsten durchaus bekannten Wortes aus[reicht]“, was in vielen 

Fällen verunsichernd und frustrierend auf die Lernenden wirkt.381 In der Erstsprache sind Probleme 

dieser Art, nach SCHRAMM, lediglich auf die Abweichungen von Dialekten von der Hochsprache 

                                                             
376 KERSCHHOFER-PUHALO, Nadja (2012): Phonetik und Phonologie im Schriftspracherwerb. IN: ÖDaF-
Mitteilungen 1 (2012), S. 75. 
Siehe auch: SCHRAMM, Karen (1996), S.32. 
377 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 6. 
378 WAGENER, Monika; DRECOLL, Frank (1985): Der Spracherfahrungsansatz. IN: KREFT, Wolfgang (Hrsg.): 
Methodische Ansätze zur Schriftsprachvermittlung. FAS/DVV. Bonn-Frankfurt a. M., S. 34. 
379 ALBERT, Ruth (2015), S. 5. 
WURZENRAINER, Martin; HRUBESCH, Angelika (2014), S.15. 
380 HEYN, Anne (2010a), S. 56. 
381 PRACHT, Henrike (2010), S. 36. 
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zurückzuführen, weshalb anzunehmen ist, dass die ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache, die sehr gut 

beherrscht wird, für die Lernenden wesentlich leichter ist, als in einer Zweitsprache, die zusätzlich 

zum Schriftspracherwerb erst gelernt werden muss.382 

In Untersuchungen von Kindern, die in einem zweisprachigen Kontext aufwachsen, konnte mehrfach 

festgestellt werden, dass die ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache zu empfehlen ist. Zu nennen sind 

hier die Forschungsarbeiten von SKUTNABB-KANGAS383 und von CUMMINS384, denen zufolge der 

Erstspracherwerb ein gewisses Niveau erreichen muss, um sowohl die kognitive Entwicklung als auch 

den späteren Zweitspracherwerb zu ermöglichen bzw. zu erleichtern. CRAMER, DALLJO und SIEG 

erklären, dass, anders als früher angenommen, die ‚Erstalphabetisierung‘ in der Zweitsprache sehr 

wohl möglich ist, jedoch die Entwicklung kognitiver Fertigkeiten von Kindern möglicherweise in der 

Zweitsprache nicht so gut verläuft, wie dies in der Erstsprache sein könnte.385 SCHRAMM betont in 

diesem Zusammenhang jedoch, dass sich diese Schwellenhypothese nicht einfach auf die Arbeit mit 

Erwachsenen übertragen ließe, … 

…da diese bereits kompetente Sprecher ihrer Muttersprache sind und auch ihre kognitive Entwicklung 

weitgehend abgeschlossen ist.386 

Auch verfügen Erwachsene bereits über Erfahrungen mit der Welt der Schriftsprache und daher auch 

über Vorstellungen über die Funktion von Schrift,387 weshalb die genannten Hypothesen auf die 

Arbeit mit erwachsenen Lernenden nicht in dieser Form anzuwenden sind. Dennoch weisen CRAMER, 

DALLJO und SIEG darauf hin, dass aufgrund von „linguistische[m] Transfer davon ausgegangen 

werden muss, dass der Erfolg in der Zweitsprache maßgeblich von der Entwicklung der Erstsprache 

abhängig ist.“388 

Wie oben erklärt, ist es wesentlich, dass die Sprache, in der der Schriftspracherwerb passiert, in 

ausreichendem Maße von den Lernenden beherrscht wird. Wie BULUT und FELDMEIER erklären, sind 

für die „Automatisierung beim Wortlesen […] Wortschatzkenntnisse“ und damit Sprachkenntnisse 

                                                             
382 SCHRAMM, Karen (1996), S.32. 
383 SKUTNABB-KANGAS, Tove (1981): Bilingualism or Not: The Education of Minorities. Bodmin: Robert Hartnoll 
Ltd. 
384 CUMMINS, James (1967): The Infulence of Bilingualism on Cognitive Groth: A Synthesis of Research Findings 
and Explanatory Hypotheses. IN: Working Papers on Bilingualism, 9. 
CUMMINS, James (1979): Linguistic Interdependence and the Educational Development of Bilingual Children. IN: 
Review of educational research, 49(2), S. 222-251. 
385 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
386 SCHRAMM, Karen (1996), S.35. 
387 SCHRAMM, Karen (1996), S.35. 
388 CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
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„von enormer Bedeutung. Das Vorlesen unbekannter Wörter gleicht sonst dem Erlesen von 

Pseudowörtern.“389 Das Verständnis der Sprache, in der der Erstschriftspracherwerb passiert, ist 

daher von zentraler Bedeutung für den Lernerfolg. Wird die ‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache 

durchgeführt, so ist es häufig schwierig zu kontrollieren, ob die geschriebenen oder gelesenen 

Wörter tatsächlich von den Teilnehmern verstanden wurden. Fehlt den Lernenden die Bedeutung 

der Wörter, so sind sie zunächst auch schwer zu memorisieren, da eine inhaltslose und damit 

kontextunabhängige Lautfolge viel schwerer zu behalten ist als eine neue lautliche Realisierung eines 

an sich bekannten Gegenstandes oder Begriffs.390 Weiters ermöglicht das Verständnis gelesener 

Inhalte das schnellere Wiedererkennen von Wörtern sowie den Einsatz des Inferierens als 

Lesestrategie. Wird das Gelesene verstanden, so können Kontextinformationen bzw. der im Kontext 

eingebettete Wortschatz aufgerufen werden. Diese erzeugen eine bestimmte Erwartungshaltung 

hinsichtlich der Bedeutung der im Text folgenden Wörter oder Sätze, die wiederum sowohl das Lesen 

als auch das Verstehen des Kommenden erleichtert.391 

Für das Lesen in der Zweitsprache bedeutet dies, dass die mündlichen Sprachkenntnisse jeweils den 

schriftsprachlichen Fertigkeiten voraus sein müssen.392 Andererseits bedeutet dies, dass die 

schriftlich behandelten Inhalte stets auf die bereits mündlich beherrschten Themen bzw. Wörter 

beschränkt sind. Wird nun parallel zweisprachig ‚alphabetisiert‘, so kann in der Erstsprache ein 

wesentlich größeres Themenfeld behandelt werden, das dem Interesse der Lernenden mehr 

entspricht und wodurch wahrscheinlich eine höhere Motivation für das Bearbeiten der Texte 

vorhanden ist. 

Möglichkeit zur metasprachlichen Reflexion 

Ein großer Vorteil der zweisprachig kombinierten ‚Alphabetisierung‘ ist die Möglichkeit, eine 

gemeinsame Metasprache zu nutzen. RITTER erklärt:  

Manche Experten gehen sogar so weit zu sagen, dass man die Sprache, in der man lesen und schreiben lernt, so 

gut beherrschen sollte, dass metasprachliche Überlegungen darin angestellt werden können.393 

                                                             
389 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 127. 
390 FELDMEIER, Alexis (2005c), S. 9-10. 
391 FELDMEIER, Alexis (2005c), S. 10-11. 
392 FELDMEIER, Alexis (2005c), S. 11. 
393 RITTER, Monika (2005): Alphabetisierung mit MigrantInnen: Brückenkurs oder kombinierte Kurse für 
Alphabetisierung und Deutsch?. IN: Alfa‐Forum 60/2005. Zeitschrift für Alphabetisierung und Grundbildung. Hg. 
Bundesverband Alphabetisierung e.V. Münster, S. 35‐36. 
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Nun ist dies kaum möglich, wenn die ‚Zielsprache‘, in welcher gerade ‚alphabetisiert‘ wird, ebenfalls 

erst zu lernen ist und noch nicht ausreichend beherrscht wird. In ‚Alphabetisierungskursen‘, in denen 

nur die ‚Zielsprache‘ als gemeinsame Sprache existiert, lassen sich große Einschränkungen und 

Hindernisse bei der Vermittlung metasprachlicher Reflexionen beobachten. Daher ist ein 

zweisprachiger Rahmen, in dem die Lernenden eine gemeinsame Erstsprache sprechen, von Vorteil, 

weil metasprachliche Überlegungen in dieser passieren können. Erklärungen und Verständnisfragen 

können, wenn diese in der Zweitsprache nicht verständlich sind, ebenfalls in der Erstsprache 

durchgeführt werden.394 Auch können komplexe Sachverhalte, Sprachbetrachtungen, Reflexion über 

Gelerntes etc. zuerst in der Erstsprache vorbereitet und anschließend in der Zweitsprache angewandt 

werden.395 LAIMER und WURZENRAINER betonen, dass bei Lernenden ohne oder mit nur wenig 

Schulbesuch das Reflektieren über Sprache und ihre Systeme meist unbekannt und ungewohnt ist, 

dass jedoch durch den Ausbau ihrer Reflexionsfähigkeit in der Erstsprache das Bewusstsein und die 

Sensibilität für Sprache an sich gefördert wird. Dies führt zu einer erhöhten Sprachaufmerksamkeit 

oder language awareness, wodurch wiederum der Zweitspracherwerb und die Kenntnis über 

Systeme und Funktionen in der Zweitsprache gefördert werden.396 Die Möglichkeit, die Erstsprache 

für metasprachliche Reflexionen und Bewusstmachungsprozesse zu gebrauchen und damit auch den 

Zweitsprach- und den Schriftspracherwerb in beiden Sprachen zu fördern, ist also ein weiteres 

Argument für die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘. 

Nutzung vorhandenen Potentials 

Ein weiteres Argument für die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ ist, dass dieses Unterrichtsmodell 

erlaubt, bereits vorhandenes Potential zu nutzen und in den Erwerb neuer Kompetenzen 

einzubeziehen. In der zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ von Kindern konnte mehrfach nachgewiesen 

werden,397 dass die Berücksichtigung von sprachlichem Wissen und sprachlichen Fertigkeiten für den 

Schriftspracherwerb große Bedeutung hat und diesen deutlich erleichtert. In Bezug auf erwachsene 

Lernende scheint diese Erkenntnis jedoch noch kaum nutzbar gemacht worden zu sein.398 

                                                             
394 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 18. 
395 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 6. 
396 LAIMER, Thomas; WURZENRAINER, Martin (2014), S. 13. 
397 Beispielsweise: NEHR, Monika; BINKOTT-RIXIUS, Karin; KUBAT, Leyla; MASUCH, Sigrid (1988): In zwei 
Sprachen lesen lernen – geht denn das? Erfahrungsbericht über die zweisprachig koordinierte Alphabetisierung. 
Institut für Interkulturelle Erziehung und Bildung im Zentralinstitut für Unterrichtswissenschaften und 
Curriculumentwicklung der Freien Universität Berlin. Weinheim: Basel: Beltz Verlag. 
398 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 126. 
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Neben der erstsprachlichen ‚Alphabetisierung‘, die für FELDMEIER aufgrund dieses Einbezugs die 

„beste Form der Alphabetisierungsarbeit“ darstellt, gilt dies aber auch für die zweisprachige Form 

der ‚Alphabetisierung‘.399 LAIMER und WURZENRAINER betonen, dass es ein „Grundprinzip in allen 

Bildungseinrichtungen […] sein [sollte], auf den Kompetenzen aufzubauen, die die Lernenden in den 

Unterricht mitbringen.“400 Für die Autoren bedeutet das, dass alle Kompetenzen und Erfahrungen zu 

nutzen sind, die die Lernenden in allen, bis zum jeweiligen Zeitpunkt gelernten Sprachen, gesammelt 

haben: 

Dazu zählen in besonderem Maße ihre interkulturellen Erfahrungen, ihre Spracherwerbs- und 

Sprachlernerfahrungen, ihre kommunikative Kompetenz, ihre Sprachenkenntnisse und ihr 

Sprach/enbewusstsein.401 

Auch YASANER spricht sich im Sinne eines „handlungsorientierten und erwachsenengerechten 

Unterricht[…]“ für die Berücksichtigung von bereits vorhanden Fertigkeiten und Fähigkeiten aus und 

begründet dies mit der Erkenntnis, dass dieses Vorgehen den Lernenden den Zugang zur (zu 

erlernenden) Sprache, sowie zur Schriftsprachlichkeit erheblich erleichtert.402 Über die 

erstsprachlichen Kenntnisse sowie die Fertigkeiten in allen bereits gelernten Sprachen hinaus ist es 

nach PRACHT auch wesentlich, sich die Ressourcen nutzbar zu machen, die die Lernenden aus dem 

ungesteuerten Zweitspracherwerb mitbringen. Als noch wichtiger sieht PRACHT es jedoch, die 

jeweils „stärkste Sprache der Lernenden“ in den Schriftspracherwerb einzubeziehen und diese 

möglichst in einem transitorischen Unterrichtsverfahren mit der Zweitsprache zu verknüpfen, wobei 

der Schriftspracherwerb in der Erstsprache begonnen und zeitversetzt durch die ‚Alphabetisierung‘ in 

der Zweitsprache ergänzt werden sollte.403 In diesem Zusammenhang sei auch FELDMEIER genannt, 

der an die Grundlagen des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen erinnert: Als 

einer der grundsätzlichen Aspekte von Sprachverwendung wird im GERS die Sprachmittlung 

beschrieben, die ja das Vermitteln zwischen den verschiedenen von den Lernenden beherrschten 

Sprachen meint. Hier wird deutlich, dass die Bewegung zwischen den bzw. die Verknüpfung der 

Sprachen in den Unterricht integriert werden sollte, damit dieses Lernziel erreicht werden kann. Wie 

in Kapitel 3.1.2 erwähnt, ist ein weiteres Grundkonzept des GERS, das im Kontext der Nutzung des 

vorhandenen Potentials wesentlich erschein, die Annahme, dass die erworbenen Sprachen eines 

                                                             
399 FELDMEIER, Alexis (2005c), S. 14 bzw. 8. 
400 LAIMER, Thomas; WURZENRAINER, Martin (2014), S. 10. 
401 LAIMER, Thomas; WURZENRAINER, Martin (2014), S. 10. 
402 YASANER, Vecih (2007): Alphabetisierung mit Migrantinnen und Migranten in der Erwachsenenbildung: 
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403 PRACHT, Henrike (2011): Typische Muster - brauchbare Schemata: Ein Ansatz zum integrierten Deutsch- und 
Schrifterwerb. IN: Deutsch als Zweitsprache 2011/1, S. 9. 
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Menschen nicht als verschiedene, voneinander getrennte Kompetenzen repräsentiert sind. Vielmehr 

verfügt, so die Annahme des GERS, jeder Mensch über eine gesamte sprachliche Kompetenz, die sich 

aus Teilkompetenzen zusammensetzt, die diese Person in verschiedenen Sprachen erworben hat. 

Neben den allgemeinen Kompetenzen, die das deklarative und prozedurale Wissen sowie 

persönlichkeitsbezogene Fertigkeiten und die persönliche Lernfähigkeit umfassen, gehören zur 

gesamten Sprachkompetenz des Menschen auch die kommunikativen Kompetenzen. Zu diesen 

gehören die linguistische, die soziolinguistische und die pragmatische Kompetenz.404 Hier wird 

deutlich, dass diese Fertigkeiten in jeder einzelnen erworbenen Sprache angewandt und in jeder neu 

zu lernenden Sprache ständig erweitert und vertieft werden müssen. Oftmals spielt die Erstsprache 

dabei in der Sprachkompetenz eines Menschen eine spezielle Rolle, da sie sozusagen das „primär 

erworbene sprachliche System“ ist und damit die Basis für alle weiteren erworbenen 

Sprachfertigkeiten darstellt. Außerdem verfügen Menschen in ihr meistens über den höchsten 

Kompetenzgrad aller gelernten Sprachen.405 Dennoch werden alle weiteren sprachbezogenen 

Fertigkeiten und Kenntnisse in die gemeinsame Sprachkompetenz des Menschen integriert, diese 

damit ständig erweitert und wiederum für den Erwerb neuer Teilfertigkeiten genutzt. Damit kann, 

anders herum betrachtet, die Sprachkompetenz des Menschen nur dann voll genutzt werden, wenn 

alle bisher erworbenen Fertigkeiten und Fähigkeiten sprachübergreifend eingesetzt und benutzt 

werden. FELDMEIER betont deshalb, dass es notwendig ist, all diese Teilkompetenzen immer wieder 

zusammenzubringen und zu verknüpfen, damit die sprachliche Gesamtkompetenz als solche auch 

genutzt werden kann. Er empfiehlt daher, im Unterricht das vorhandene Potential aller bereits 

gelernten Sprachen einfließen zu lassen: 

Nur auf diese Weise lernen Menschen, ihr sprachliches Können für einzelne Sprachen als Teilkompetenzen zu 

begreifen und dementsprechend in eine Gesamtkompetenz zu integrieren, aus der sie sprachlich handeln.406 

So ist es, in Übereinstimmung mit den Richtlinien und Grundlagen des GERS wesentlich, alle 

sprachlichen Kompetenzen eines Menschen in den Unterricht einzubeziehen und damit die 

Mehrsprachigkeit der Lernenden im Erwerbsprozess nicht nur zuzulassen, sondern auch gezielt zu 

fördern, da erst dadurch das gesamte vorhandene Potential für die Lernenden selbst ersichtlich und 

zugänglich wird. FELDMEIER weist darauf hin, dass der Einbezug aller sprachlichen Teilkompetenzen 

in den Unterricht ein „horizontales Lernen“ in der gesamten sprachlichen Kompetenz ermöglicht. 
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Damit kann gleichzeitig eine Weiterentwicklung in allen Sprachen erfolgen, wenn dieses „horizontale 

Lernen“ im Unterricht zugelassen wird.407 

Auf Grundlage des GERS bedeuten die eben geschilderten Erkenntnisse, dass eine parallele 

‚Alphabetisierung‘ in zwei Sprachen auf jeden Fall einer einsprachigen ‚Alphabetisierung‘, die auf den 

Einbezug der Erstsprache verzichtet, vorzuziehen ist. Vielmehr sollte die Erstsprache eine wichtige 

Rolle in der Schriftsprachvermittlung spielen, wobei alle anderen erworbenen Sprachen der 

Lernenden ebenfalls als Ressource berücksichtigt und genutzt werden sollten. Von institutioneller 

Seite her ist also auf Ressourcenorientierung und Förderung der Mehrsprachigkeit zu achten,408 

sowie den Lernenden größtmögliche Autonomie in der Entscheidung über Ziele, Inhalte und den 

Einbezug vorhandener Ressourcen hinsichtlich des Lernprozesses einzuräumen. Außerdem ist es 

wichtig, die Lernenden zu befähigen, diese Entscheidungen eigenverantwortlich zu treffen und den 

Lernprozess auch außerhalb des Kurses fortzusetzen.409 

Positive Auswirkung auf Zweitsprachenlernen 

Nicht nur für den Erstschriftspracherwerb ist die Erstsprache von Bedeutung, auch für den 

Zweitspracherwerb lässt sich ein positiver Einfluss von L1-Kompetenzen beobachten.410 Sprachliche 

Strukturen und das System von Sprache an sich werden in der Erstsprache meist unbewusst und 

intuitiv erworben. Findet kein oder kaum Schulbesuch statt, so erweitert sich das Wissen über 

sprachliche Phänomene meist nicht sehr. Häufig verläuft der institutionell begleitete 

Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter diesbezüglich ganz anders: Strukturen und Systeme werden 

bewusst und explizit kennengelernt, verarbeitet und angewandt. Wenn nun Strukturen in der 

Erstsprache selbst bereits analysiert und bewusst gemacht wurden, fällt es oftmals viel leichter, diese 

in der Zweitsprache zu verstehen. Wird nun die Schriftsprache in einem zweisprachigen Kontext 

erworben, so kann auch eine Auseinandersetzung mit beiden Sprachen parallel stattfinden. Diese 

kontrastive Sprachbetrachtung bietet die Möglichkeit, mehr Einsicht in die Systeme und Strukturen 

der beiden Sprachen sowie in die Funktion von Sprache an sich zu gewinnen.411 Dieses Wissen alleine 

in der zu lernenden Zweitsprache zu erwerben, ist hingegen meistens viel schwieriger. Im 
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zweisprachigen Kursgeschehen können die Lernenden beispielsweise mit dem Lautmaterial und dem 

Wortschatz beider Sprachen arbeiten und damit sowohl Wörter aus der L1 als auch aus der L2 auf 

bestimmte Laute hin überprüfen, deren Verschriftung in den beiden Sprachen gerade erworben 

werden soll.412 HEYN weist wie oben bereits erwähnt darauf hin, dass das Lautmaterial der 

Erstsprache den Lernenden zugänglicher ist, als das der Zweitsprache.413 Diese 

schrifterwerbsbezogene sprachkontrastive Betrachtung wiederum hilft Lernenden dabei, sich 

sprachliche Phänomene direkt bewusst zu machen, wodurch der Zweitspracherwerb zusätzlich 

gefördert wird. 

Ein weiterer Vorteil einer transitorischen zweisprachig parallel geführten ‚Alphabetisierung‘ mit 

erstsprachlicher Einstiegsphase ist, dass das Vokabellernen in der Zweitsprache insofern erleichtert 

wird, als das Memorisieren zumindest teilweise mittels erstsprachlicher Notation der Übersetzung 

selbstständig außerhalb des Kurses passieren kann. Außerdem können einfache Wörterbücher 

benutzt oder auch angelegt werden, was die Lernökonomie weiter positiv beeinflussen kann. 

Für den Schriftspracherwerb in der Zweitsprache ist jegliche schriftsprachliche Erfahrung von 

Bedeutung, die die Lernenden mitbringen.414 Wenn die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ in der 

Erstsprache begonnen wird und erst nach einiger Zeit sukzessiv durch die zweitsprachliche 

‚Alphabetisierung‘ ergänzt wird, so ist es den Lernenden möglich, grundsätzliche Funktionen und 

Mechanismen von Schrift zunächst in einer Sprache zu erwerben, die ihnen unmittelbar zugänglich 

ist. Ist dieser Schritt bereits passiert, so kann im zweitsprachlichen Schriftspracherwerb darauf 

aufgebaut werden. In begrenzter Weise können dann Vorteile des Zweitschrifterwerbs genutzt 

werden, die von Autoren wie SCHULTE-BUNERT oder BERKEMEIER geschildert werden.415 

Unabhängig davon, ob die Erstschrift der lateinischen Schrift (in der die ‚Zweitalphabetisierung‘ 

stattfinden soll) ähnlich ist oder nicht, gibt es mehrere Grundlagen, die durch den (begonnenen) 

Erwerb einer Erstschrift zumindest ansatzweise vorhanden sind und im Zweitschrifterwerb genutzt 

werden können: So ist das Wissen, was Schrift ist und wie sie mit der Sprache und deren Bedeutung 

in Beziehung steht, sowie was Buchstaben leisten und wie sie mit den Lauten einer Sprache 

korrelieren, in Grundzügen bereits vorhanden. Durch bereits erworbene Lese-, Lern- und 

                                                             
412 HEYN, Anne (2010a), S. 57. 
413 HEYN, Anne (2010a), S. 57. 
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Unterrichtserfahrungen suchen Lernende beim Lesen nach Bedeutung und können Leseerwartungen 

bei dieser Suche einsetzen. Außerdem ist das Wiedererkennen und Nachschreiben von 

Schriftelementen ebenso bekannt und geübt, wie das Umsetzen von Phonemen in Grapheme und 

umgekehrt.416 Besonders wenn die Erstschrift genauso wie die Zweitschrift eine alphabetische ist, 

kann auf Basis des einmal verinnerlichten alphabetischen Prinzips eine zweite Alphabetschrift viel 

leichter erworben werden.417 BERKEMEIER schlüsselt mittels einer Tabelle die durch eine 

‚Erstalphabetisierung‘ bereits vorhandenen Fertigkeiten, auf die Erwachsene und Kinder beim Erwerb 

einer Zweitschrift zurückgreifen können, hinsichtlich ihrer Erstschrift noch genauer auf und schließt 

mit der Feststellung: 

Je näher die jeweilige Kontrastschrift dem Deutschen ist, desto weniger [muss] neu gelernt werden.418 

So ist ein sukzessiv angelegter kombiniert zweisprachiger ‚Alphabetisierungsunterricht‘ im Sinne der 

Lernökonomie durchaus ratsam. Viele Fertigkeiten, die Lernende in der ersten Phase, also im 

erstsprachlichen Unterricht, erwerben, können für den späteren und wesentlich schwierigeren 

Zweitsprach- und Zweitschrifterwerb genützt werden und entlasten so den weiteren Erwerbsprozess. 

HEYN empfiehlt beispielsweise für Lernende mit Türkisch als Erstsprache die gleichzeitige 

‚Alphabetisierung‘ mit Deutsch, da beide Sprachen auf der lateinischen Alphabetschrift basieren und 

viele der Buchstaben den gleichen Lautwert in beiden Sprachen haben. Dort, wo Abweichungen in 

der lautlichen Umsetzung der Buchstaben auftreten, lohnt sich laut der Autorin ein gezielt 

kontrastiver Zugang, um Interferenzen zu vermeiden.419 

Allerdings ist auch für Erstsprachen, die nicht lateinisch verschriftet werden, eine zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ von Vorteil. Wie oben gezeigt, werden viele Fertigkeiten durch die erstsprachliche 

‚Alphabetisierung‘ erworben und diese können im Erlernen der Zweitsprache sowie der Zweitschrift 

von großem Vorteil sein.420 BUSCHFELD und SCHÖNEBERGER erklären, dass je nach 

Sprachkombination unterschiedliche Übereinstimmungen und Abweichungen auftreten, wodurch 

jeweils transferierbares Wissen genutzt, mögliche Interferenzen erkannt und „überbleibende 

Lernaufgaben“ definiert werden können.421 Eine Sprachkombination, für welche diese 

Herangehensweise passend ist, wäre Arabisch als Erst- und Deutsch als Zweitsprache. Beide 
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Sprachen verfügen über eine ‚Alphabetschrift‘ und haben teilweise ähnliche Laute, verwenden 

jedoch nicht dieselben Schriftsymbole. So ergeben sich Überschneidungen, die positiv genutzt 

werden können, aber auch Differenzen, die zu weiteren Lernaufgaben führen.422 

Also bleibt festzuhalten, dass eine zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ im transitorischen oder 

sukzessiven Setting beginnend mit der Erstsprache wesentliche Vorteile für den Zweitspracherwerb, 

sowie für den Zweitschrifterwerb bietet: Diese werden dadurch wesentlich entlastet und 

unterstützt.423 

Reduzierung des Unbekannten 

Ein weiterer Vorteil der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ ist bereits einige Male 

angeklungen: Durch die Aufteilung der Lerninhalte in verschiedene Bereiche werden diese jeweils 

entlastet und das im momentanen Erwerbsschritt Unbekannte wird reduziert. Soll der primäre 

Schriftspracherwerb in der Zweitsprache erfolgen, die gleichzeitig gelernt werden soll, so müssen 

eine Vielzahl verschiedener Erwerbsprozesse simultan ablaufen. Neben motorischen Fertigkeiten, die 

zu erlernen sind, müssen ein neuer Wortschatz sowie eine neue und komplexe Grammatik erworben 

werden. Dazu müssen unbekannte Laute gehört, ausgesprochen und gleichzeitig mit der jeweiligen 

graphischen Repräsentation verbunden werden, die wiederum von anderen Buchstaben 

unterschieden werden muss. Des Weiteren muss die Wortsynthese und -analyse geübt werden, um 

das Lesen und Schreiben zu ermöglichen. Dies alles muss außerdem anhand einer fremdsprachlichen 

Erklärung und Anleitung passieren, deren Verstehen ebenfalls oft mühsam und nicht immer 

hindernisfrei ist. Dabei lässt sich die hier zusammengefasste Liste beliebig vertiefen und erweitern. 

Dass diese Parallelvorgänge mühsam, schwierig und sehr zeitintensiv sind, liegt auf der Hand.424 

In Anbetracht der Fülle von Lerninhalten, die in einem einsprachig-zweitsprachlichen 

‚Alphabetisierungsunterricht‘ parallel ablaufen müssen, erscheint es sinnvoll, diese Lerninhalte 

aufzuteilen. Da die ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache um einiges einfacher zu sein scheint, als in 

der Zweitsprache,425 können motorische sowie Analyse- und Synthesefertigkeiten zunächst in der 

Erstsprache eintrainiert und die Grundlangen der Phonem-Graphem-Zuordnung geübt werden. In der 
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Zweitsprache könnte zunächst das anfänglich schriftlose Erwerben von sprachlichen Fertigkeiten im 

Zentrum stehen, das in weiterer Folge durch das Schreiben und Lesen ergänzt wird. 

Präliterale Fertigkeiten und Motorik 

Viele erwachsene Lernende in ‚Alphabetisierungskursen‘ benötigen neben dem Schriftspracherwerb 

auch eine Förderung der sogenannten präliteralen Fertig- und Fähigkeiten. Hier sind kognitive 

Grundlagen, aber auch motorische Fertigkeiten gemeint, wie der Umgang mit Papier, das Halten und 

Führen des Stiftes, ohne die Hand zu verkrampfen, das Wiedererkennen von (Buchstaben-)Formen 

und das Nachzeichnen derselben.426 Bei Kindern, die vor dem ersten Schulbesuch bereits mit Stift und 

Papier arbeiten und beispielsweise zeichnen bzw. denen vorgelesen wird und die daher auch den 

Umgang mit Büchern gewohnt sind, sind diese Vorläuferfähigkeiten bereits entwickelt. Haben 

Lernende diese Dinge vor ihrem ersten Schriftspracherwerb nicht erlebt, müssen diese Fertigkeiten 

parallel zum Schriftspracherwerb entwickelt werden, wodurch letzterer verlangsamt und erschwert 

wird. Je überfrachteter diese erste Erwerbsphase ist, desto schwieriger und länger wird sie. Wenn 

parallel zu den Vorläuferfertigkeiten und dem Schreiben und Lesen auch noch eine neue Sprache 

gelernt werden soll, die gleichzeitig das Medium ist, über das all die anderen Faktoren erworben 

werden müssen, ist relativ offensichtlich, dass es zu mehr Überforderung kommt, als wenn, wie 

weiter oben bereits beschrieben, diese Erwerbsschritte aufgeteilt werden.427 Haben Lernende jedoch 

die Möglichkeit, präliterale Fertigkeiten mithilfe der erstsprachlichen ‚Alphabetisierung‘ zu erwerben, 

ist dieser Schritt entlastet. Wird der Schriftspracherwerb in der Zweitsprache fortgesetzt, können 

Lernende auf die bereits vortrainierten Fertigkeiten sowie eine besser entwickelte Motorik 

zurückgreifen und diese im neuen Kontext einsetzen.428 Je besser die präliteralen Fähigkeiten 

trainiert wurden, desto stärker können auch diese Transferleistungen ausfallen.429 
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c. Linguistische Argumente 

Positiver Transfer 

Wird in zwei Sprachen parallel mit sukzessiver Vorschaltung der Erstsprache ‚alphabetisiert‘, so 

müssen nicht jeweils alle Kompetenzen und Teilfertigkeiten für das Lesen und Schreiben zweimal 

erworben werden. Vieles, was in einer Sprache erworben wird, kann für die Nutzung in der anderen 

Sprache transferiert werden. In einer Sprache erworbene kognitive Fähigkeiten, wie 

Sprachbewusstheit, Abstraktionsfähigkeit oder Begriffsbildung, müssen also nicht in jeder Sprache 

neu gelernt werden, sondern können auf sprachlich neue Kontexte übertragen und dort eingesetzt 

werden.430 Beispielsweise kann der Vorgang des Dekodierens einer Alphabetschrift, wenn er für eine 

Sprache erlernt wurde, als positive Transferleistung auch in einer anderen Sprache angewandt 

werden. BULUT und FELDMEIER erklären, dass dieser Vorgang insbesondere in Schriften schneller 

erworben werden kann, die „sich durch sehr einfache und regelmäßige Graphem-Phonem-

Korrespondenzen-Regeln auszeichne[n]“, wie dies in Türkisch oder Kurdisch der Fall ist.431 Hier kann 

es daher von Vorteil sein, das Dekodieren zunächst in der Erstsprache zu erlernen sowie zu üben und 

anschließend in der Zweitsprache anzuwenden. Nach BULUT und FELDMEIER ist also ein positiver 

Transfer der Kenntnisse zu erwarten.432 Allerdings ist es nötig, dass Lernenden die Wichtigkeit von 

Transferprozessen für den Zweitsprach- und Zweitschrifterwerb bewusst wird. Ebenso müssen sie 

lernen, wie sie positiven Transfer gezielt einsetzen können, ohne dass gleichzeitig auch Interferenzen 

entstehen, die sich negativ auf die Erwerbsprozesse auswirken. BUSCHFELD und SCHÖNEBERGER 

schlagen hierfür vor, dass Kursleitende sich mit den strukturellen Unterschieden der beteiligten 

Sprachen auseinandersetzen und gezielte Übungen im Unterricht präsentieren.433 In einem 

kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierungsunterricht‘ sind Trainerinnen im Einsatz, die entweder 

die Erst- oder die Zweitsprache der Lernenden beherrschen oder aber auch selbst zweisprachig sind. 

Daher können Unterrichtende (im Team) vor allem die Bereiche bearbeiten, in welchen Transfer 

zwischen den beiden Sprachen möglich und von Vorteil ist, aber auch möglichen Interferenzen durch 

entsprechende Aufgaben entgegenwirken. Beispielsweise können ähnliche Buchstabenformen 

gegenübergestellt, bewusstgemacht und deren Unterscheidung trainiert werden.434 Dasselbe gilt für 

Sprachen, die dasselbe Grapheminventar verwenden. Hier können Buchstaben, die in beiden 
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Sprachen gleich ausgesprochen werden, für den positiven Transfer genutzt werden. Wenn 

Buchstaben jedoch unterschiedlich ausgesprochen werden, kann dies mit bestimmten Übungen 

bewusstgemacht und die Unterschiede konkret trainiert werden.435 

Phonologische Bewusstheit 

Eine wesentliche Grundlage für den Schriftspracherwerb ist die phonologische Bewusstheit der 

Lernenden.436 Gemeint ist, dass die Lautstruktur der Sprache wahrgenommen und erkannt wird, dass 

Einzellaute identifiziert und voneinander abgegrenzt, lokalisiert und verändert werden können.437 

Auch ist es wesentlich, die Bedeutung und Funktion des jeweiligen Lautes im System der Sprache zu 

erkennen und festzustellen, ob der Laut bedeutungsunterscheidende Funktion hat oder ob er ohne 

Verlust der Bedeutung durch einen ähnlichen Laut ausgetauscht werden kann.438 Dies ist 

insbesondere für den Erwerb einer Alphabetschrift von elementarer Bedeutung, da jedem Laut ein 

Buchstabe oder eine Buchstabenverbindung zuzuordnen ist und diese wiederum in der richtigen 

Reihenfolge zu einem Wort zusammengesetzt werden müssen.439 Allerdings ist die phonologische 

Bewusstheit der Lernenden nicht von vornherein gegeben. Vielmehr muss sie aufgebaut und trainiert 

werden.440  

Wird alleine in der Zweitsprache ‚alphabetisiert‘, so wird empfohlen, dass anfangs nur mit Lauten 

gearbeitet wird, die den Lernenden aus ihrer Erstsprache bekannt sind und dort 

bedeutungsunterscheidende Funktion haben, also die Funktion von Phonemen innehaben. Damit soll 

sichergestellt werden, dass die Lernenden die Laute korrekt wahrnehmen und produzieren 

können.441  In einem erstsprachlich heterogenen Kursgeschehen müssen daher verschiedene 

Erstsprachen berücksichtigt werden und die Anzahl von Lauten, die das oben genannte Kriterium 

erfüllen, ist sehr eingeschränkt. Deshalb muss sehr schnell auf Laute zurückgegriffen werden, die den 

Lernenden in der Wahrnehmung und Produktion fremd sind und potentiell Schwierigkeiten bereiten. 

Wie bereits beschrieben, sehen sich Lernende in einem zweitsprachlich geführten 
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Erstschriftspracherwerb einer Vielzahl von parallel nötigen Erwerbsschritten gegenüber, die zu 

Überforderung und großem Zeitaufwand führen können. Der Aufbau einer phonologischen 

Bewusstheit ist ein weiteres dieser Erwerbsziele, die zu Beginn des Schriftspracherwerbs nötig sind. 

Dazu kommt, dass die Laute, mit denen gearbeitet wird, in Sprache eingebunden sind, die von den 

Lernenden verstanden werden muss: Um die Laute zu analysieren, müssen die verwendeten Wörter 

wiederholbar und memorierbar sein. Dafür sind Sprach-, Vokabel- und Grammatikkenntnisse nötig. 

In der Zweitsprache ist es daher schwierig und langwierig, phonologische Bewusstheit aufzubauen.442 

Ein weiterer Grund, warum der Aufbau der phonologischen Bewusstheit gemeinsam mit zeitgleichem 

Schriftspracherwerb gerade in der Zweitsprache Deutsch schwierig ist, liegt darin, dass das Deutsche 

über keine 1:1-Phonem-Graphem-Korrelation verfügt. Das bedeutet, dass ein Buchstabe, je nach 

Position und Zusammenhang mittels verschiedener Lautwerte realisiert wird oder dass ähnliche bzw. 

gleiche Laute unterschiedlich geschrieben werden können. Als besonders schwierig gestalten sich die 

Lautwerte der Vokale, für die 5 Buchstaben zu Verschriftung zur Verfügung stehen, die jedoch lang, 

bzw. gespannt, oder kurz bzw. ungespannt ausgesprochen werden können. Dazu kommen die 

Schwa-Laute in unbetonten Silben oder die Vokalsierung des <r> in Verbindung mit Vokalen sowie 

drei Umlaute, die das Vokalinventar des Deutschen noch zusätzlich erweitern. Darüber hinaus 

existieren Laute, die als Buchstabenverbindungen verschriftet werden.443 Probleme in der 

Wahrnehmung dieser Laute führen auch zu Schwierigkeiten beim Schreiben der betreffenden 

Wörter, da Lernende zu Beginn des ‚Alphabetisierungsprozesses‘ häufig versuchen, lautgetreu zu 

schreiben.444 Des Weiteren verfügt das Deutsche über eine relativ komplexe Orthographie, die 

grammatikalische Kenntnisse voraussetzt, wie dies beispielsweise bei der Groß- und Kleinschreibung 

der Fall ist.445 Aus diesen Gründen weist GREIN darauf hin, dass die ‚Alphabetisierung‘ in der 

Erstsprache der Lernenden, die Schwierigkeit der Phonemdiskriminierung deutlich verringern würde 

und daher eher zu empfehlen sei als die zweitsprachliche ‚Alphabetisierung‘.446 BULUT und 

FELDMEIER schreiben zum Erwerb von phonologischer Bewusstheit:  
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Grundlegende Fähigkeiten für den Schriftspracherwerb […] können am besten in einer Sprache aufgebaut 

werden, die man beherrscht, da nur so die unbewusste Sensibilität für bekannte sprachliche Formen und 

Strukturen explizit gemacht werden kann.447 

An anderer Stelle schreibt FELDMEIER, dass zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ insbesondere dann zu 

empfehlen ist, wenn die Graphem-Phonem-Korrelation in der Erstsprache eindeutiger ist als in der 

Zweitsprache Deutsch.448 Hier ist der Aufbau phonologischer Bewusstheit aus den oben genannten 

Gründen einfacher. Zunächst sollte der Aufbau in der Erstsprache mittels gezielter Übungen 

begonnen werden. Danach sollten auch Übungen in der Zweitsprache hinzugenommen werden. 

Dabei muss, um Interferenzen zu verhindern und positiven Transfer zu fördern, besonderes 

Augenmerk auf den Vergleich von Unterschieden und Gemeinsamkeiten der beiden Sprachen gelegt 

werden.449 

Erstgrammatikvermittlung 

Für den Erwerb von Grammatik wird immer wieder betont, wie wichtig der Einbezug der Erstsprache 

ist. Wurde von den Lernenden keine Schule besucht, so hat meist auch keine Reflexion über 

grammatikalische Phänomene und sprachliche Strukturen stattgefunden, da diese Mechanismen in 

der Erstsprache meist unbewusst ablaufen und eine metasprachliche Reflexion meist erst im 

schulischen Unterricht stattfindet.450 Sind erstsprachliche Grammatikstrukturen den Lernenden 

jedoch nicht bewusst, so ist der Grammatikerwerb in der Zweitsprache meist sehr schwierig, da oft 

das Verständnis für die Notwendigkeit von Strukturen wie beispielsweise der Konjugation fehlen. 

Erkennen die Lernenden jedoch das Vorhandensein, die Funktion und Notwendigkeit dieser 

Phänomene in der Erstsprache, so wirkt sich dies positiv auf den Zweitspracherwerb aus.451 In 

ausschließlich zweitsprachlichen ‚Alphabetisierungskursen‘ mit verschiedenen Erstsprachen der 

Lernenden kann dieser Einbezug der L1 immer nur punktuell und sehr eingeschränkt stattfinden, da 

die Kursleitenden nicht alle vorhandenen Erstsprachen soweit beherrschen können. Dazu kommt, 

dass eine metasprachliche Reflexion über grammatikalische Phänomene in einer Sprache, die erst auf 

sehr basalem Niveau beherrscht wird und noch gelernt werden muss, nur äußerst schwierig und 

eingeschränkt möglich ist. Ein zweisprachig kombinierter ‚Alphabetisierungskurs‘ bietet den Vorteil, 

dass die Lernenden ein in der L2 zu lernendes Phänomen zunächst in ihrer gemeinsamen Erstsprache 

                                                             
447 BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 127. 
448 FELDMEIER, Alexis (2005a), S. 36. 
449 HEYN, Anne (2010b), S. 5. 
450 HEYN, Anne (2010b), S. 10. 
HEYN, Anne (2012), S. 26. 
451 HEYN, Anne (2010b), S. 10. 
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analysieren und erkennen können. Im zweiten Schritt ist es damit leichter, dieses in der Zweitsprache 

zu erwerben und anzuwenden: 

Dabei liegt mittels des Rückgriffs auf das muttersprachliche System die Hoffnung darin, dass die Einsicht in 

prinzipielle Sprachstrukturen in der Muttersprache leichter fallen und eine Basis für das Verständnis für 

grammatische Phänomene in der Fremdsprache gelegt wird.452 

Wird der L2-Erwerb von abstrakten Phänomenen und Formen in der Erstsprache vorbereitet, so 

verliert das jeweilige Thema für die Lernenden an Komplexität und kann leichter in der Zweitsprache 

erworben werden. Für das Verständnis von Konstruktionsgesetzen der Syntax ist die Fähigkeit, 

Wortarten zu unterscheiden, notwendig. Soll nun die Unterscheidung von Wortarten trainiert 

werden, lohnt es sich, diese Kategoriebildung anhand der Erstsprache einzuführen, wo die Lernenden 

die zu kategorisierenden Wörter ohne Hindernisse verstehen und beispielsweise auch den 

Unterschied zwischen Verb und Nomen instinktiv wahrnehmen können.453 

Auch kann mittels der Erstsprache, sofern dies grammatikalisch sinnvoll und möglich ist, die 

Morphem-Methode eingeführt werden, die in der Zweitsprache Deutsch den Schriftspracherwerb 

deutlich fördern kann,454 die jedoch eine metasprachliche Sprachbeherrschung voraussetzt.455 

Goodness-of-fit und Komplexität der Schriftsprache 

Zuletzt sei noch darauf hingewiesen, dass der Erwerb von Schriftsprache aufgrund linguistischer 

Aspekte nicht in jeder Sprache gleichermaßen leicht oder schwierig ist. Die goodness-of-fit-

Hypothese besagt, dass Lernende in einer Schriftsprache, die über eine sehr regelmäßige und 

einfache Phonem-Graphem-Korrespondenz verfügt, schneller eine stabile Dekodierungsfertigkeit 

erreichen und damit in ihrem Schriftspracherwerb erfolgreicher sind, als Lernende eines 

komplexeren Systems.456 Wenn die Erstsprache der Lernenden über eine besser 1:1-Entsprechung 

von Laut und Buchstabe verfügt als das Deutsche, wie dies beispielsweise für Türkisch gilt, so ist es 

empfehlenswert, den Erstschriftspracherwerb in dieser Sprache zu beginnen und anschließend die 

                                                             
452 HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (2010), S. 50. 
453 Vgl.: HEYN, Anne (2010b), S. 11. 
454 HEYN, Anne (2012), S. 26-34. 
455 FELDMEIER, Alexis (2004b): Unterrichtsmethoden in der muttersprachlichen Alphabetisierung und ihre 
Anwendbarkeit im fortgeschrittenen Alphabetisierungsunterricht in der Zweitsprache Deutsch. IN: Deutsch als 
Zweitsprache 2004/2, S. 8-13. 
456 VERHOEVEN, Ludo (1987), S. 13-15. 
Vgl. auch: SCHRAMM, Karen (1996), S.36. 
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Zweitsprache Deutsch hinzuzunehmen. Damit ist die Schriftsprache der Erstsprache leichter zu 

erlernen und der Einstieg in den Lernprozess wird vereinfacht.457 

5.2.2. Argumente gegen eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ 

Nachdem nun die Argumente, die für eine kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ sprechen, 

ausführlich erörtert wurden, sollen im Folgenden auch Argumente gesammelt und dargestellt 

werden, die gegen eine solche Form der ‚Alphabetisierung‘ sprechen, bzw. Herausforderungen 

erläutert werden, die mit einer solchen Praxis einhergehen könnten. 

a. Politische, kulturelle und soziale Argumente 

Diglossie, Sprachprestige und negative Konnotationen 

Der Einbezug der Erstsprache in die ‚Alphabetisierung‘ ist nicht in allen Fällen wünschenswert. So 

kann beispielsweise niedriges Prestige der jeweiligen Erstsprache dazu führen, dass das Erlernen der 

Schriftsprache derselben von den Lernenden als wertlos oder unwichtig empfunden wird. Aber auch 

aufgrund von Dialekten bzw. Diglossie kann das Erlernen der Hochsprache eine zusätzliche Hürde 

darstellen und sogar als das Lernen einer neuen Fremdsprache empfunden werden.458 Auch das 

Ausweichen auf die Nationalsprache des Herkunftslandes (bspw. bei einer nicht verschrifteten 

Erstsprache) kann problematisch sein, da sie möglicherweise fremd ist und nicht gut genug 

beherrscht wird sowie für die „Sprecher der Minderheitensprache aus politischen Gründen negativ 

besetzt“ sein kann.459 Ebenso kann das Erlernen der Schrift in der Erstsprache aufgrund von eventuell 

vorhandenen und negativen Schulerfahrungen belastet sein. SCHRAMM weist des Weiteren darauf 

hin, dass manche Lernende „ihr als Makel empfundenes Unvermögen nicht vor den eigenen 

Landsleuten zugeben“ möchten und daher die Anonymität in einem erstsprachlich heterogenen, 

zweitsprachlichen ‚Alphabetisierungskurs‘ bevorzugen.460 In solchen Fällen ist für die betreffenden 

Lernenden die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ möglicherweise weniger geeignet und 

stattdessen eine ‚Alphabetisierung‘ nur in der Zweitsprache zu erwägen. 

Berufliche Chancen 

Bei vielen Lernenden lässt sich beobachten, dass der Ausblick auf bessere berufliche und 

wirtschaftliche Chancen eines der Hauptmotive für den Schriftspracherwerb darstellt. Vielfach sind 

                                                             
457 Vgl: SCHRAMM, Karen (1996), S. 37-38. 
458 SCHRAMM, Karen (1996), S.40. 
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Lese- und Schreibkompetenzen die Voraussetzung für eine Anstellung, wodurch ein bisher nicht 

notwendig gewesener Schriftspracherwerb plötzlich zwingend wird. SCHRAMM betont, dass diese 

Motivation für den Lernprozess durchaus hilfreich ist und daher nutzbar gemacht werden sollte.461 

Oft bedeutet dies jedoch, dass Lernende die zweitsprachliche Schriftsprache erwerben möchten und 

weniger Interesse am Erwerb der erstsprachlichen Schriftsprache haben. Dies lässt sich nicht zuletzt 

mit politischen sowie wirtschaftlichen Rahmenbedingungen erklären, die eher darauf abzielen, 

Menschen möglichst schnell für den Arbeitsmarkt fit zu machen, als ihnen Bildung an sich als 

sozusagen zweckfreies Gut zukommen zu lassen.462 Erstsprachliche ‚Alphabetisierung‘ bildet sich 

kaum unmittelbar in einer direkt verbesserten beruflichen Situation ab.463 Dennoch kann eine 

zweitsprachige ‚Alphabetisierung‘ sehr wohl auch zur Verbesserung der Arbeitssituation bzw. der 

Chancen auf eine Anstellung führen, da ja nicht nur die Erst- sondern auch die Zweitsprache in ihrer 

schriftsprachlichen Dimension erworben wird und die stabile Beherrschung beider Schriftsprachen 

als zusätzliches Potential gesehen werden muss. Steht jedoch rein die Beschäftigungsfähigkeit im 

Fokus des Lerninteresses, so kann die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ durchaus als 

Umweg bzw. als Verzögerung im Lernprozess erscheinen, da im Kurs Inhalte behandelt werden, die 

dem ausschließlichen Ziel besserer Vermittelbarkeit auf dem Arbeitsmarkt nicht unmittelbar 

entsprechen. Ob der Lernprozess durch die Zweisprachigkeit tatsächlich stark verlängert wird, soll 

weiter unten betrachtet werden. Dennoch ist festzuhalten, dass bei der Wahl der 

Unterrichtssprachen auch in diesem Punkt nicht auf die strukturell sowie politisch vorgegebenen 

Ziele und Rahmenbedingungen geachtet werden sollte, sondern dass das Interesse, die Bedürfnisse 

und Ziele der Lernenden die Basis für die Entscheidung sein müssen, ob der Erstschriftspracherwerb 

lediglich in der Zweitsprache, oder kombiniert zweisprachig stattfinden soll. 

Mehraufwand und Zeitverlust 

Wie oben mehrmals angedeutet, stellt sich die Frage, ob der parallele Erwerb von zwei 

Schriftsprachen tatsächlich mit einem großen Mehraufwand gegenüber der ‚Alphabetisierung‘ nur in 

der Zweitsprache verbunden ist. FELDMEIER gibt zu bedenken:  

                                                             
461 SCHRAMM, Karen (1996), S.42. 
462 Vgl. ADORNO, Julietta (2016): Citizenship oder Employability? Das Kompetenz-Portfolio des Rings 
Österreichischer Bildungswerke im Kontext einer Kritik am lebenslangen Lernen. In: Die österreichische 
Volkshochschule, 2016/4, S. 19-21. 
463 SCHRAMM, Karen (1996), S.42. 
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Wenn das übergeordnete Ziel der muttersprachlichen Alphabetisierung die funktionale Alphabetisierung ist, 

kann dies unter Umständen mehrere Jahre dauern.464 

Wohl ist der Erwerb von zwei Schriftsprachen mit mehr Lernaufwand verbunden als der Erwerb einer 

einzelnen, da mitunter verschiedene Schriftsysteme oder Orthographieregeln erlernt werden 

müssen. Dennoch bleibt zu untersuchen, ob der Zeitaufwand tatsächlich so viel größer ist oder ob die 

L1-‚Alphabetisierung‘, die ja, wie oben gezeigt wurde, meist schneller und einfacher zu sein scheint, 

nicht auch einen positiven und beschleunigenden Einfluss auf die L2-‚Alphabetisierung‘ hat, weil 

nicht alle Fertigkeiten doppelt erworben werden müssen und Transferleistungen genutzt werden 

können. So können komplexe Fertigkeiten in der Erstsprache meist schneller erworben werden, als 

dies in der Zweitsprache passieren würde und anschließend auf den Erwerb der Zweitsprache 

übertragen werden. Bislang existieren dafür jedoch keine wissenschaftlichen Untersuchungen bzw. 

Belege. Wie schon öfter dargelegt, bleibt die Frage, welches Erwerbsmodell bevorzugt werden soll, 

vorerst eine Frage der Zielsetzung und des Interesses der Lernenden. 

b. Praktische und strukturelle Argumente 

Erstsprachlich heterogene Gruppen 

Eines der Hauptargumente, die gegen die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ ins Feld zu 

führen sind, sind strukturelle Hindernisse. Für diese Art der ‚Alphabetisierung‘ müssten alle 

Lernenden einer Gruppe dieselbe Erstsprache sprechen. In der Fachliteratur wird einstimmig beklagt, 

dass dies in der Realität kaum durchführbar ist.465 HEYN, ROKITZKI und TEEPKER erklären: 

Zudem ist kaum eine Zielgruppe im Alphabetisierungsunterricht so heterogen wie die der Einwanderer.466 

Diese Heterogenität ist auch ohne den zusätzlichen Faktor der unterschiedlichen Erstsprachen zu 

beobachten, da manche der Lernenden zumindest für kurze Zeit in ihrem Heimatland die Schule 

besucht haben und daher mit der Schrift der Erstsprache bereits in Berührung gekommen sind. Einige 

haben auch schon Erfahrungen mit der lateinischen Schrift gemacht, während wieder andere nie die 

Schule besucht und bislang überhaupt keine schriftsprachlichen Kenntnisse erworben haben. Dazu 

kommt, dass das die mündlichen Deutschkenntnisse der Lernenden und auch die individuellen 

Lerngeschwindigkeiten sehr unterschiedlich sind.467 An vielen Orten im amtlich deutschen 

Sprachraum werden lediglich heterogene Gruppen unterrichtet, da es sehr schwierig zu sein scheint, 
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465 Vgl. z.B.: FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 44. 
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genügend Lernende mit derselben Erstsprache und einem vergleichbaren Niveau an 

schriftsprachlichen Kenntnissen zu finden, die zum selben Zeitpunkt einen Kurs beginnen können 

oder möchten. Dazu kommt, wie weiter oben bereits angemerkt, dass die Fluktuation in 

‚Alphabetisierungskursen‘ oft sehr groß und damit der TeilnehmerInnenwechsel innerhalb eines 

Kursdurchlaufes sehr stark ist. Selbst in Großstädten, in denen viele Menschen leben, die zur hier 

beschriebenen Zielgruppe gehören, scheint dies als große Herausforderung wahrgenommen zu 

werden.468 In einer Befragung von Kursleitenden für Integrationskurse in Deutschland stellten 

ROTHER und FLEMMING fest: 

Auch bei der Verteilung der Erstsprachen der Teilnehmer zeigt sich eine große Vielfalt. Selbst nach der 

Zusammenfassung vieler einzeln vorkommender afrikanischer Sprachen (meist Niger-Kongo-Sprachen) zu einer 

Kategorie verbleiben noch 49 verschiedene Erstsprachen.469 

Auch wenn, wie sie weiter unten erklären, nicht alle Sprachen gleich stark vertreten sind,470 so 

stehen Kursinstitute vor einer großen Herausforderung, wenn sprachlich homogene Gruppen 

gebildet und damit alle vorhandenen Erstsprachen bedient werden sollten.471 Vor allem für kleinere 

Sprachgruppen ist es unter Umständen sehr schwierig, genügend Lernende für einen solchen Kurs zu 

finden, wohingegen zumindest für die stärker vertretenen Sprachgruppen der Versuch einer 

kombiniert zweisprachlichen ‚Alphabetisierung‘ unternommen werden könnte. Denkbar wäre auch 

noch, den Deutschunterricht in größeren, erstsprachlich gemischten Gruppen abzuhalten und die 

Lernenden für die Phasen des erstsprachlichen Unterrichts in kleinere homogene Gruppen 

aufzuteilen. Dennoch erscheint der Organisationsaufwand sehr große und wenn, dann nur in 

Großstädten mit Kursinstitutionen möglich zu sein, die genug Kapazität haben, viele Lernende bzw. 

viele Parallelkurse gleichzeitig zu betreuen. Außerdem würde bei dieser Praxis die Verzahnung bzw. 

Kombination von L1 und L2 vernachlässigt, da Schriftspracherwerb, wie in den Kapiteln 4.5.2 und 

4.5.3 gezeigt wurde, in jeder Sprache anders funktioniert und damit die Progressionen der 

verschiedenen Erstsprachen voneinander abweichend wären. Demnach müsste die 

‚Alphabetisierung‘ in Deutsch mit einer von den verschiedenen Erstsprachen unabhängigen 

Progression erfolgen. 
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Anforderungen an Lehrpersonen 

Ein weiteres strukturelles Argument gegen die kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ betrifft 

den Mangel an geeigneten Lehrkräften. Die Lehrenden müssten für eine wirklich kombiniert 

zweisprachige ‚Erstalphabetisierung‘ beide Sprachen soweit beherrschen, dass sie sowohl 

Sprachunterricht als auch ‚Alphabetisierungsunterricht‘ anbieten können. Dies führt dazu, dass 

TrainerInnen in diesem Bereich entweder selbst zweisprachig aufgewachsen sein müssten oder aber 

im Zuge ihrer Ausbildung eine der Erstsprachen erlernen müssten, für die eine zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ angeboten wird. Alternativ dazu könnten aber auch je zwei Lehrpersonen für die 

jeweiligen Sprachenpaare eingesetzt werden, die gemeinsam unterrichtet werden. Lehrkräfte für die 

zu unterrichtende ‚Mehrheitssprache‘ zu finden, in Österreich wäre das Deutsch, stellt dabei keine 

große Herausforderung dar. Hingegen kann es äußerst schwierig werden, qualifizierte Lehrende für 

die jeweiligen Erstsprachen der Lernenden, besonders bei kleineren Sprachgruppen, die in Österreich 

weniger stark vertreten sind, zu finden.472 

Weiters müsste für eine kombinierte ‚Alphabetisierung‘ der Unterricht in den beiden Sprachen 

inhaltlich stark miteinander verzahnt werden, was eine enge Zusammenarbeit und wahrscheinlich 

noch mehr Teamteaching der Lehrpersonen voraussetzt, als dies in einsprachigen Kursen bereits 

notwendig ist.473 Beachtet man den bereits beschriebenen, oftmals starken Wechsel an Lernenden 

innerhalb von Kursdurchläufen und die auch in einsprachigen Kursen bestehende Notwendigkeit von 

binnendifferenziertem Unterricht, kann dies für die Lehrpersonen einen enormen zusätzlichen 

Planungsaufwand bedeuten. 

Fehlendes Material 

Ein weiteres praktisches Problem des kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierungsunterrichts‘ ist 

das Fehlen von geeigneten Materialien und anderen schriftlichen Medien in der jeweiligen 

Erstsprache der Lernenden, die für den Unterricht eingesetzt werden können. Dieser Umstand wird 

von vielen Autoren beklagt.474 In einigen seltenen Fällen sind zwar erstsprachliche 
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Unterrichtsmaterialien aus den jeweiligen Herkunftsländern der Lernenden verfügbar,475 doch weist 

SCHRAMM darauf hin, dass solche Fibeln nicht immer brauchbar seien, da die Inhalte entweder 

„nicht vertretbar seien“ oder keine für die Lernenden im Aufenthaltsland relevanten Themen 

beinhalten würden.476 FELDMEIER erklärt, Unterrichtsmaterialien könnten zwar auch von den 

Unterrichtenden erstellt werden, dies sei jedoch ein sehr aufwendiger Prozess, der vielfach von 

Kursinstitutionen nicht entlohnt werde. Deshalb bleibt das Fehlen von passendem Material nach wie 

vor eine große Hürde für die Umsetzung von kombiniert zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘.477 

Hohe Kosten 

Nimmt man die eben genannten strukturellen Herausforderungen in Bezug auf den kombiniert 

bilingualen Erstschriftspracherwerb zusammen, so wird klar, dass diese zum Teil mit großem 

Engagement möglicherweise zu bewältigen wären. Allerdings würden die dabei nötigen Maßnahmen 

hohe Kosten mit sich bringen, die als weiteres Argument gegen eine solche ‚Alphabetisierungsform‘ 

sprechen. Das Aufteilen von Lernendengruppen in erstsprachlich heterogene Gruppen könnte unter 

den oben beschriebenen Umständen oft nur dann durchgeführt werden, wenn schon einige wenige 

Teilnehmende ausreichen würden, um eine Kursgruppe zu starten. Dabei würden kleiner, damit aber 

auch viel mehr Gruppen entstehen, wofür mehr Lehrpersonal sowie mehr Räumlichkeiten etc. 

benötigt würden. Auch wäre die Ausbildung und Entlohnung von Lehrenden der jeweiligen 

Erstsprache zu finanzieren, wobei die Ausbildungslehrgänge für dieselben auch erst konzipiert und 

abgehalten werden müssten. Ein weiterer zusätzlicher Kostenpunkt, der von institutioneller Seite her 

zu bestreiten wäre, wäre das Erstellen von Unterrichtsmaterialien für den erstsprachlichen 

‚Alphabetisierungsunterricht‘.478 

Diese finanzielle Mehrbelastung spricht zumindest aus Sicht der Institutionen, Bildungseinrichtungen 

und Fördergeber gegen eine solche Form der ‚Alphabetisierung‘. Allerdings ist, wie OUANE in diesem 

Zusammenhang erklärt, zu bedenken: 

Ist Alphabetisierung in mehreren Sprachen […] teurer als die Alphabetisierung in einer Sprache oder in der 

Amtssprache? Die Antwort soll sehr differenziert sein. Alles hängt davon ab, was man als Kosten bezeichnet 

und was man als Vorteil schätzt. Wie bei der Armutsbekämpfung hat auch hier die Welt Möglichkeiten und 
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Mittel, sich universelle Alphabetisierung zu leisten, in manchen Sprachen durchzuführen und dazu mehrere 

Sprachen zu lernen, natürlich auch die Amtssprachen. 479 

c. Linguistische und sprachspezifische Argumente 

Nicht verschriftete Erstsprachen 

Eines der sprachspezifischen Argumente, die am deutlichsten gegen eine kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ sprechen, ist der Umstand, dass viele Erstsprachen der Lernenden bislang nicht 

verschriftet wurden und daher kein Schriftsystem für diese Sprachen erlernt werden kann.480 Meist 

betrifft dies Menschen, die in ihrem Herkunftsland eine ‚Minderheitensprache‘ sprechen. SCHRAMM 

weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Umweg, diese Lernenden in der zumeist 

verschrifteten Nationalsprache ihres jeweiligen Herkunftslandes zu ‚alphabetisieren‘, ebenfalls nicht 

sinnvoll ist. Wie auch schon weiter oben beschrieben, kann diese Sprache politisch negativ assoziiert 

sein481 bzw. aufgrund von nicht erfolgreichen Schulerfahrungen in der ‚Mehrheitssprache‘ 

unangenehme Erinnerungen hervorrufen. Außerdem kann die jeweilige Amtssprache für 

‚Minderheitenangehörige‘ genauso als Fremdsprache wahrgenommen werden, wie die zu lernende 

Zweitsprache Deutsch. In solchen Fällen ist eine einsprachige ‚Alphabetisierung‘ in Deutsch zu 

empfehlen. 

Interferenzen 

Sind jedoch die in einer zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ beteiligten Sprachen beide verschriftet, so 

kann es im Erwerbsprozess zu einer ganzen Reihe von verschiedenen Interferenzen kommen. Diese 

hängen in erster Linie von den Unterschieden zwischen den beiden Sprachen bzw. Sprachsystemen 

ab.482 So können Interferenzen auf unterschiedlichen Ebenen entstehen: auf der Ebene des 

Lautsystems, der Phonem-Graphem-Korrespondenz, orthographischer Besonderheiten, oder des 

Schriftsystems an sich. Einige dieser Aspekte werden im Folgenden aufgegriffen und genauer 

betrachtet. Allerdings ist zu beachten, dass das Auftreten von Interferenzen nicht generell gegen eine 

kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ spricht, da das Phänomen in jedem dem 

Erstspracherwerb folgenden Spracherwerb und daher auch im einsprachig L2-Schriftspracherwerb 

                                                             
479 OUANE, Adama (2000), S. 243. 
480 EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 27. 
MÜLLER, Josef (2000), S. 29-56. 
481 SCHRAMM, Karen (1996), S.39. 
Vgl. auch: FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): 
RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 7. 
482 Vgl. BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 65. 
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auftritt. Außerdem kann vielen Interferenzen durch gezielte Übungen entgegengewirkt und diese 

daher vielfach in positive Lernanlässe umgekehrt werden.483 Bei den im Folgenden beschriebenen 

sprachspezifischen Besonderheiten, ist daher im Einzelfall zu überprüfen, ob eine zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ möglich und sinnvoll ist. Besonderes Augenmerk ist dabei auf die Wünsche und 

Ziele der Lernenden zu legen. 

Lautliche Interferenzen 

Lautliche Interferenzen, wie beispielsweise der Einschub von Sprossvokalen, entstehen durch 

unterschiedliche Lautstrukturen von Wörtern und Silben in den jeweiligen Sprachen, die zu Hör- 

oder/und Ausspracheproblemen führen. Diese können durch Wahrnehmungs- und 

Artikulationsübungen verbessert werden.484 Sind die Erstsprache sowie die Zweitsprache Deutsch auf 

dieser Ebene sehr unterschiedlich, so können eine Vielzahl von Interferenzproblemen auftreten, die 

den Erstschriftspracherwerb in beiden Sprachen stark erschweren. Wie erwähnt, ist dies kein 

absolutes Gegenargument, doch muss für jedes Sprachenpaar überlegt werden, ob sich eine 

kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ umsetzen lässt oder ob die Hürden zu groß sind und die 

negativen Aspekte überwiegen. 

Graphem-Phonem-Korrespondenz bei lateinischen Alphabeten 

Verwenden beide im zweisprachigen Schriftspracherwerb beteiligten Sprachen dasselbe 

Schriftsystem, kann dies einerseits den Lernaufwand entlasten. Andererseits jedoch können 

Interferenzen auftreten, wenn Buchstaben in den beiden Sprachen nicht dieselbe lautliche 

Realisierung aufweisen, oder für einen Laut in den beiden Sprachen jeweils unterschiedliche 

Buchstaben zur Verschriftung eingesetzt werden.485 Auch Graphemverbindungen oder Zusatzzeichen, 

die nur in einer der beiden Sprachen vorkommen, können zu Schwierigkeiten führen.486 Ebenso 

bieten ähnliche Buchstabenformen ein großes Verwechslungspotential, wodurch beispielsweise die 

lautliche Realisierung fehlerhaft wiedergegeben wird, oder auch Buchstaben der einen Sprache in der 

Verschriftung der anderen eingesetzt werden.487 HEYN weist darauf hin, dass nicht nur die im 

Unterricht eingesetzte Erstsprache der Lernenden zu Interferenzen führen können, sondern auch 

jede weitere Sprache, mit der die Lernenden bereits Erfahrungen gemacht haben. So bringen ihrer 

                                                             
483 Vgl. BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 67. 
484 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 67. 
485 Vgl. BULUT, Necle; FELDMEIER, Alexis (2013), S. 135. 
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 47. 
486 HEYN, Anne (2010b), S. 9. 
487 FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 46. 
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Erfahrung nach viele Lernende bereits Basiskenntnisse über Schrift mit, oder haben im Zuge ihres 

Englischerwerbs Kontakt mit Buchstaben und deren Aussprache gemacht. Der Autorin zufolge sorgt 

auch dieser Umstand für ähnliche Schwierigkeiten, wie den oben beschriebenen.488 Ähnlich wie bei 

den lautlichen Interferenzen, gelten nach FELDMEIER Interferenzschwierigkeiten auf Graphemebene 

nicht als Ausschlussgrund einer kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘. So können 

Bewusstmachung, gezielte Übungen und eine durchdachte Buchstabenprogression viele 

Fehlerquellen beseitigen und die genannten Schwierigkeiten verkleinern.489 Dennoch ist es möglich, 

dass vor diesem Hintergrund für einzelne Sprachpaare die einsprachig deutsche ‚Alphabetisierung‘ 

als sinnvoller betrachtet wird. 

Andere Alphabetschriften und orthographische Eigenheiten 

Neben dem lateinischen Alphabet gibt es auch andere Alphabetschriften mit jeweils eigenem 

Buchstabeninventar.490 Hier ist zu beachten, dass der Aufwand, zwei verschiedene Schriftsysteme mit 

unterschiedlichem Buchstabeninventar zu erlernen, viel größer ist als bei Sprachen, die auf 

demselben Alphabet beruhen. Daneben können die oben für lateinische Alphabete beschriebenen 

Interferenzprobleme zusätzlich auftreten und den Erwerb zweier so unterschiedlicher Schriften noch 

mehr erschweren. Hinzu kommt, dass viele Alphabetschriften eine andere Schreibrichtung 

aufweisen, als das lateinische Alphabet. So wird beispielsweise die arabische Schrift von rechts nach 

links geschrieben, während in der thailändischen Schrift Vokale über, unter bzw. vor dem folgenden 

Konsonanten notiert werden.491 Bei einem parallelen zweisprachigen Schriftspracherwerb kann sich 

dies beim Schreiben des lateinischen Alphabets auf die Schreibrichtung einzelner Buchstaben und 

das häufige Absetzen des Stiftes auswirken, was zu einer ineffizienteren Schreibökonomie führen 

kann.492 Gravierender sind Wortschreibungsprobleme, die auftreten können. So kann es 

beispielsweise vorkommen, dass Lernende Buchstabenkombinationen oder auch ganze Wörter 

gespiegelt von rechts nach links schreiben, sowie innerhalb von Wörtern bzw. Sätzen die 

Schreibrichtung ändern.493 In diesem Zusammenhang sei auch erwähnt, dass einige Schriftsysteme 

gegenüber dem Deutschen spezielle orthographische Eigenheiten aufweisen. Manche dieser 

Schriftsprachen verfügen über eine sehr komplexe oder unregelmäßige Graphem-Phonem-

                                                             
488 HEYN, Anne (2010b), S. 8. 
489 FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 47-49. 
490 Vgl. HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (2010), S. 50. 
491 HEYN, Anne (2010b), S. 9. 
492 HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (2010), S. 50. 
493 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 69. 
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Korrespondenz.494 Da die deutsche Graphem-Phonem-Korrespondenz, wie weiter oben beschrieben, 

ebenfalls nicht sehr einfach und regelmäßig ist, kann in solchen Fällen eher die einsprachige 

‚Alphabetisierung‘ empfohlen werden. Eine weitere Schwierigkeit betrifft beispielsweise semitische 

Schriften, die als Konsonantenschriften festgehalten werden. Dies kann bei einer zweisprachigen 

‚Alphabetisierung‘ zu zusätzlichen Interferenzen hinsichtlich der Verschriftung von Vokalen und so zu 

Skelettschreibungen des Deutschen führen.495 Ebenso wird in vielen Schriften auf die Unterscheidung 

von Groß- und Kleinbuchstaben verzichtet, weshalb der gleichzeitige Erwerb mit der deutschen 

Schriftsprache herausfordernd sein kann.496 Auch hier sei darauf hingewiesen, dass eine kombiniert 

zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ aufgrund zweier verschiedener Schriftsysteme nicht ausgeschlossen 

werden muss, jedoch ist im Einzelfall zu entschieden, ob eine solche Form der ‚Alphabetisierung‘ 

angestrebt werden kann und soll. 

Logographische Schriften 

Einigen Autoren zufolge gilt der Erwerb logographischer Schriften als schwieriger und aufwendiger 

als der Erwerb der lateinischen Alphabetschrift des Deutschen.497 Zu beachten ist, dass 

beispielsweise der Erwerb von ca. 50 000 Schriftzeichen des Chinesischen viele Jahre benötigt. 

Obwohl für eine ‚funktionale Alphabetisierung‘ das Beherrschen eines Minimums von 3000 Zeichen 

ausreicht, so ist der Lernaufwand dennoch ein sehr großer.498 Außerdem wird das Fehlen von 

Zuordnungen zwischen Phonemen und Graphemen, dem Grundprinzip einer Alphabetschrift wie im 

Deutschen, als Hürde im gleichzeitigen Erwerb betrachtet.499 SCHRAMM erklärt in diesem 

Zusammenhang: 

[…] im Hinblick auf Möglichkeiten einer koordinierten Erstalphabetisierung stellt sich bei nichtalphabetischen 

Schriften die Frage nach Transfermöglichkeiten bzw. sich gegenseitig unterstützenden Lernprozessen beim 

Erwerb zweier so verschiedener Schriftsysteme.500 

Vor diesem Hintergrund muss auch hier wieder darauf hingewiesen werden, dass eine kombiniert 

zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ zwar möglich, aber für die Lernenden sehr aufwendig und schwierig 

                                                             
494 SCHRAMM, Karen (1996), S.39. 
495 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 67-68. 
496 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 69. 
497 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 7. 
SCHRAMM, Karen (1996), S.39-40. 
498 SCHRAMM, Karen (1996), S.39. 
499 SCHRAMM, Karen (1996), S.40. 
500 SCHRAMM, Karen (1996), S.40. 
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zu sein scheint. Daher ist hier ebenfalls von Fall zu Fall zu entscheiden, welche Form der 

‚Alphabetisierung‘ sinnvoller und für die Lernenden gewinnbringender ist. 

5.3. Ausblicke 

5.3.1. Kontrastive ‚Alphabetisierung‘ in heterogenen Gruppen 

Wie im vorangegangenen Kapitel 5.2.2 beschrieben, stellt die Notwendigkeit, erstsprachlich 

homogene Gruppen zu bilden, eine große logistische Herausforderung bei der Umsetzung kombiniert 

zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ dar. Dazu kommt die Schwierigkeit, geeignete und ausgebildete 

Lehrpersonen bzw. brauchbares Unterrichtsmaterierial für den erstsprachlichen Schriftspracherwerb 

zu finden. Ein weiterer Aspekt ist die mit diesen Faktoren verbundene Wahrscheinlichkeit der 

Mehrkosten. In der wissenschaftlichen Literatur findet sich immer wieder der Hinweis auf die 

„Kompromisslösung“ der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘.501 Diese kann in sprachlich heterogenen 

Gruppen angewandt werden, da hier das selbstständige Vergleichen und Erarbeiten von Strategien in 

der Erstsprache von der Lehrperson nur angeregt wird. Diese kann die erstsprachlichen Aufgaben 

aber weder anleiten oder kontrollieren, da es unmöglich ist, alle im Kurs vorkommenden 

Erstsprachen auf einem entsprechend hohen Niveau zu beherrschen.502 Allerdings sollten 

Lehrpersonen für diese Form der ‚Alphabetisierung‘ zumindest basales Grundwissen über 

strukturelle Eigenschaften der vertretenen Erstsprachen mitbringen.503 

In Kapitel 5.2.1 wurde erwähnt, dass im Bereich der Praxisberichte und Kurskonzepte zum 

kontrastiven Schriftspracherwerb einiges an Literatur zu finden ist. Zu nennen sind hier 

beispielsweise die Autoren FELDMEIER504, HEYN505, HEYN, ROKITZKI und TEEPKER506, BUSCHFELD und 

                                                             
501 Vgl. beispielsweise: FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 42-50. 
502 FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 5. 
HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (2010), S. 50. 
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 42. 
503 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 70. 
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 45. 
504 FELDMEIER, Alexis (2005c), S. 8-15. 
FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 42-50. 
FELDMEIER, Alexis (2010a): 4.1. Kontrastive Alphabetisierung und Grammatikeinführung., S. 120-124. 
FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 4-12. 
FELDMEIER, Alexis (2005a), S. 33-37. 
FELDMEIER, Alexis (2004a), S. 34-41. 
505 HEYN, Anne (2010a), S. 49-59. 
HEYN, Anne (2010b), S. 3-15. 
506 HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (2010): Kapitel 3.2 Rückgriff auf das muttersprachliche 
System., S. 46-62. 
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SCHÖNEBERGER507, ALBERT508 sowie ALBERT, HEYN, ROKITZKI und TEEPKER.509 In diesen Berichten 

und Analysen werden Konzepte vorgestellt, wie unter den beschriebenen strukturellen und 

finanziellen Rahmenbedingungen die Erstsprache der Lernenden in erstsprachlich heterogenen 

Gruppen einbezogen werden kann und welche Vorteile dies im Vergleich zur einsprachigen L2-

‚Alphabetisierung‘ mit sich bringt. Anhand der in Kapitel 5.2.1 besprochenen Argumente für den 

Einbezug der Erstsprache in den Erstschriftspracherwerb muss festgehalten werden, dass der Ansatz 

der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ bei gleichbleibenden Rahmenbedingungen den Versuch darstellt, 

das Maximum an positiven Aspekten der Erstsprachennutzung in den Kurs hereinzuholen.510 So 

erfahren die Lernenden durch dieses Unterrichtskonzept eine Aufwertung ihrer kulturellen Identität, 

da die Erstsprache durch den Einbezug als wichtig und wertvoll dargestellt wird.511 Auch wird hier 

versucht, die Ressourcen der Lernenden in höherem Maße für den Erwerbsprozess der 

zweitsprachlichen Schriftsprache zu nutzen. Das phonologische Bewusstsein in der Zweitsprache wird 

darüber hinaus durch den Vergleich mit der Erstsprache gestärkt und vertieft.512 Des Weiteren wird 

die starre Rollenverteilung von Lernenden und Lehrenden aufgeweicht, da die Lehrperson im 

Vergleich zu den Lernenden weniger Wissen über deren Erstsprache aufweist und die Lernenden so 

die Rolle der Experten übernehmen können.513 Dadurch wird das wechselseitige voneinander Lernen 

deutlicher sichtbar und die Vorkenntnisse und Erfahrungen der Lernenden zusätzlich aufgewertet.514 

Allerdings ist zu kritisieren, dass bei der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ keine ‚funktionale 

Alphabetisierung‘ in der Erstsprache angestrebt wird, sondern diese lediglich zur Unterstützung des 

L2-Schriftspracherwerbs herangezogen wird.515 Damit wird darauf verzichtet, das in Kapitel 2.1 

besprochene Linguistische Menschenrecht zu wahren, ‚Basisbildung‘ durch das Medium der 

Erstsprache zu erhalten. Auch erfährt die kulturelle Identität der Lernenden zwar eine Aufwertung, 

da dieser eine Existenzberechtigung zugesprochen wird, doch wird sie nicht in gleicher Weise 

                                                             
507 BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 61-73. 
508 ALBERT, Ruth (2015), S. 5-24. 
509 ALBERT, Ruth; HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (Hrsgg.) (2015). 
510 RITTER, Monika (2010), S. 1124. 
BUSCHFELD, Sarah; SCHÖNEBERGER, Christiane (2010), S. 72. 
511 HEYN, Anne (2010a), S. 57. 
BULUT, Necle; JAMBOR-FAHLEN, Simone (2010): Analyse von Lehrwerken zur Alphabetisierung in der Erst- oder 
Zweitsprache Deutsch im Rahmen des Projekts PAGES. IN: Deutsch als Zweitsprache 2010/ Sonderheft, S. 37. 
512 HEYN, Anne (2010a), S. 57. 
513 SCHRAMM, Karen; FEICK, Diana (2016), S. 217. 
HEYN, Anne (2010b), S. 12. 
514 FELDMEIER, Alexis (2005b), S. 45. 
HEYN, Anne (2010b), S. 12-13. 
515 HEYN, Anne; ROKITZKI, Christiane; TEEPKER, Frauke (2010), S. 50. 
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gestärkt, wie dies bei einer ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache passieren würde. Damit geht einher, 

dass Lernende nicht ermächtigt werden, an schriftsprachlichen Diskursen in der Erstsprache 

teilzunehmen und so nicht die Möglichkeit bekommen, sich in ihrem zweisprachigen Lebensumfeld in 

beiden Sprachen auch schriftlich zu bewegen. Dies verringert zum einen die Möglichkeit zur 

Rezeption schriftsprachlicher Medien in der Erstsprache, zum anderen auch das Aufrechterhalten 

von sozialen Kontakten durch schriftliche Kommunikation. Für den Unterricht ergibt sich daraus, dass 

metasprachliche Erklärungen lediglich in der erst zu erlernenden Zweitsprache stattfinden können 

und daher metasprachliche Reflexionen und Analysen, wenn überhaupt, nur sehr eingeschränkt 

möglich sind.516 Außerdem entfällt der Faktor der Reduzierung des Unbekannten und damit die 

Entlastung einzelner Erwerbsschritte, wie dies in der zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ möglich ist. 

Dies bedeutet, dass die Erstsprache nicht dazu eingesetzt werden kann, gewisse Erwerbsschritte von 

der zusätzlichen Belastung, sie in der Zweitsprache durchzuführen, zu befreien. Dadurch muss, wie in 

der einsprachigen ‚Alphabetisierung‘, auch hier der Schriftspracherwerb gleichzeitig zum 

Zweitspracherwerb, dem Erwerb präliteraler Fertigkeiten und der Motorik, sowie dem Erwerb von 

metasprachlicher Analyse- und Reflexionsfähigkeit über grammatische Phänomene und 

Handlungsstrategien passieren. Neben all diesen Nachteilen gegenüber der kombiniert 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ ist zu bemerken, dass der Einbezug der Erstsprache im 

kontrastiven Erstschriftspracherwerb das Risiko von Interferenzen erhöhen kann.517 Zumindest auf 

die Ebene der lautlichen Interferenzen kann dies zutreffen. Außerdem muss, wenn die Erstsprache 

nicht mittels des lateinischen Alphabets verschriftet ist, diese mit lateinischen Buchstaben sozusagen 

in einer Umschrift festgehalten werden,518 was dem in Kapitel 4.4.1 erwähnten Bedürfnis der 

Lernenden wiederspricht, von Anfang an „richtig zu schreiben“.519 So erhalten diese auch nicht die 

Garantie, dass das von ihnen in der Erstsprache Produzierte und Gelernte korrekt ist. Dies wird zwar 

von HEYN als nicht so wichtig bezeichnet, da es ja hierbei nicht unbedingt um Korrektheit gehe.520 

Damit wird jedoch die Zielsetzung dieser ‚Alphabetisierungsform‘ deutlich, nämlich, dass es nicht um 

den Erwerb und die Förderung der Erstsprache der Lernenden geht, sondern dass diese lediglich als 

Instrument zur Verbesserung der Erwerbsprozesse in der Zweitsprache eingesetzt wird.521 
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Wenn die strukturellen und finanziellen Rahmenbedingungen der österreichischen 

‚Basisbildungslandschaft‘ unverändert bleiben, so ist das Konzept der kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ 

ein gangbarer Weg, der versucht, Vorteile des Einbezugs der Erstsprache zu nutzen und das 

Selbstbewusstsein bzw. den Selbstwert der Lernenden mit ihrer sprachlichen und kulturellen 

Identität zu stärken. Allerdings bleibt festzuhalten, dass die Erstsprache auch weiterhin dem Erwerb 

der Zweitsprache und deren Schriftlichkeit untergeordnet wird und lediglich als Hilfsmittel zum 

leichteren Erreichen der lediglich zweitsprachlichen ‚Alphabetisierung‘ dient. Damit stellt dieser Form 

der ‚Alphabetisierung‘ kein echtes Alternativkonzept zur zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ dar, 

sondern versucht meiner Meinung nach eher, ein fundierteres und ausgewogeneres Modell der 

einsprachigen L2-‚Alphabetisierung‘ zu verwirklichen. 

5.3.2. Konzepte zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ bei Kindern 

Im Gegensatz zu dem oben besprochenen eklatanten Mangel an Forschungsliteratur zum kombiniert 

zweisprachigen Schriftspracherwerb bei Erwachsenen im amtlich deutschen Sprachraum, existiert 

eine beachtliche Menge an wissenschaftlicher Literatur zu dieser ‚Alphabetisierungsform‘ bei 

Kindern. Außerdem wurden viele der genannten Konzepte im amtlich deutschen Sprachraum erprobt 

und sind bereits im Einsatz.522 Hier sind beispielsweise das Kreuzberger Modell523, das Spreewald-

Modell524 sowie das Koala Projekt525 zu nennen. In Österreich werden zudem Kinder von staatlich 

anerkannten ‚Sprachminderheiten‘ in zweisprachigen Volksschulen zweisprachig ‚alphabetisiert‘.526 

                                                             
522 Vgl. beispielsweise: NEHR, Monika; BINKOTT-RIXIUS, Karin; KUBAT, Leyla; MASUCH, Sigrid (1988), S. 7-8. 
Benz, Viktoria (2011): Koordinierter Lese-Schreib-Lehrgang Türkisch-Deutsch im ersten Schuljahr. Durchführung 
und Evaluation eines Unterrichtskonzeptes. IN: Deutsch als Zweitsprache 2011/2, S. 29. 
SCHWEDE, Sieglinde (2004): Koordinierte Alphabetisierung (Koala). IN: Frühes Deutsch 1/2004, S. 36-38. 
POMMERIN, Gabriele et al. (1996): Kreatives Schreiben. Handbuch für den deutschen und interkulturellen 
Sprachunterricht in den Klassen 1-10. Weinheim und Basel: Beltz Verlag, S. 40-45. 
HARNISCH, Ulrike; NEHR, Monika (1998): Zweisprachige Alphabetisierung und Erziehung in Berlin. IN: KUHS, 
Katharina (Hrsg.): Pfade durch Babylon. Konzepte und Beispiele für den Umgang mit sprachlicher Vielfalt in 
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SCHULTE-BUNERT, Ellen (2000), S. 2-3. 
ERFURT, Jürgen (2005), S. 231. 
523 HEINTZE, Andreas (1998): Schriftspracherwerb von Sprachminderheiten am Beispiel türkischer Schulkinder in 
Berlin. IN: APELTAUER, Ernst; GLUMPLER, Edith; LUCHTENBERG, Sigrid (Hrsgg.): Erziehung für Babylon. 
Baltmannsweiler: Schneider, S. 78-87. 
524 HARNISCH, Ulrike (1989). Schreiben zweisprachig alphabetisierte türkische Schüler bessere Aufsätze. IN: 
Lernen in Deutschland 2, S. 40-44. 
525 ARSLANGILAY, A. Selcen; ÖZDEMIR, M. Çağatay (2016): Third generation Turkish children and bilingual 
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Interessant ist auch der von BENHOLZ und LIPKOWSKI beschriebene Ansatz einer koordiniert 

zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ in Klassen mit Kindern unterschiedlicher Erstsprachen.527 Daneben 

existiert noch eine Menge weiterer Literatur, die sich mit einzelnen Fragestellungen beschäftigt, die 

genannten Projekte bespricht oder evaluiert sowie wissenschaftliche Erkenntnisse publiziert.528 

Betrachtet man die Fülle von Konzepten, die in diesem Bereich für den kindlichen 

Schriftspracherwerb vorhanden sind, stellt sich die Frage, ob diese Modelle und Programme nicht 

auch für die Arbeit mit Erwachsenen adaptierbar wären. Dass eine 1:1-Übertragung von Konzepten 

für Kinder auf Erwachsene nicht so einfach möglich bzw. sinnvoll ist,529 wurde weiter oben bereits 

beschrieben, da Erwachsene unabhängig von ihren schriftsprachlichen Fähigkeiten in ihrer kognitiven 

                                                             
527 BENHOLZ, Claudia; LIPKOWSKI, Eva (1999): Erstlesen und Erstschreiben in Klassen mit Schülerinnen und 
Schülern unterschiedlicher Muttersprachen. IN: Deutsch lernen 3, S. 253-272. 
528 Die folgende Aufzählung dient der ersten Orientierung und versteht sich nicht als vollständig oder 
abgeschlossen. Genannt seien hier beispielsweise: 
NEUMANN, Ursula (2009): Der Beitrag bilingualer Schulmodelle zur Curriculuminnovation. In: GOGOLIN, Ingrid; 
NEUMANN, Ursula (Hrsgg.): Streitfall Zweisprachigkeit-The Bilingualism Controversy. Springer-Verlag, 2009, S. 
327. 
CRAMER, Uljana; DALLJO, Kerstin; SIEG, Mareike (o.J.). 
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Schulwege in die Vielfalt: Handreichung zur interkulturellen und antirassistischen Pädagogik in der Schule. 
Frankfurt a. M., S. 333-348. 
NEHR, Monika (1990b): The acquisition of literacy in bilingual education: Turkish schoolchildren in West 
Germany. IN: Multilingua-Journal of Cross-Cultural and Interlanguage Communication, 9(1), S. 87-104. 
PÄTZOLD, Margita (Hrsg.) (2008): Bilinguales Lernen an Berliner Schulen. Eine Auswertung besonderer 
schulpraktischer Studien im September 2007. Universität Kassel / Zentrum für Lehrerbildung, Kassel: Kassel 
Univ. Press. 
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alphabetisierenden Volksschulklasse. Masterarbeit. Universität Wien. 
BERKEMEIER, Anne (1997): Kapitel I.2: Bisherige Arbeiten zum Bereich „Alphabetisierung in zwei Schriften“, S. 
32-40. 
NOACK, Christina; WETH, Constanze (2012): Orthographie- und Schriftspracherwerb in mehreren Sprachen–Ein 
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Entwicklung viel weiter sind als Kinder und der Erstspracherwerb an sich ebenfalls weitgehend 

abgeschlossen ist.530 Kinder stecken zum Zeitpunkt ihres schulischen Erstschriftspracherwerbs noch 

mitten im Aufbau ihrer kognitiven Fähigkeiten, weshalb der ‚Alphabetisierungsunterricht‘ diesem 

Umstand Rechnung tragen muss. Erwachsene hingegen haben wichtige Entwicklungsschritte bereits 

abgeschlossen. Daher sollten ‚Alphabetisierungskonzepte‘ für Erwachse auch den Anspruch erfüllen, 

erwachsenengerecht zu sein. Dennoch erscheint es für weitere Forschungsvorhaben gewinnbringend 

zu sein, Konzepte des kombiniert zweitsprachigen Schriftspracherwerbs für Kinder genauer zu 

betrachten und mögliche Wege der Adaption für die ‚Erwachsenenalphabetisierung‘ zu entwerfen. 

Diese müssten in einem nächsten Schritt genauer ausgearbeitet, angewandt und evaluiert werden, 

ehe die Frage nach der Übertragbarkeit von Konzepten des kindlichen zweisprachigen 

Erstschriftspracherwerbs auf Erwachsene fundiert beantwortet werden kann. 

5.4. Fazit, Ergebnis und Beantwortung der Forschungsfrage 

Im Folgenden sollen die beiden in Kapitel 1.1 formulierten und im vorangegangenen Kapitel 

erörterten Teilforschungsfragen vier „Inwiefern lässt sich ein positiver Einfluss der kombinierten 

‚Alphabetisierung‘ in beiden Sprachen erkennen?“ und fünf „In welcher Weise fällt es den Lernenden 

bei diesem Zugang leichter, erworbene schriftsprachliche Erkenntnisse und Fertigkeiten aus der L1 in 

die L2 zu übertragen?“ beantwortet werden. Anschließend soll unter Einbezug aller bisher 

behandelten Themen versucht werden, die übergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit „Unter 

welchen Bedingungen ist der kombinierte Erstschriftspracherwerb in L1 und L2 für erwachsene 

‚MigrantInnen‘ in Österreich zu empfehlen?“ ausführlich zu beantworten. 

Wie aus den vorangegangenen Betrachtungen hervorgeht, gibt es keine eindeutige und allgemein 

gültige Antwort auf die Frage, ob ‚MigrantInnen‘ mit ‚Basisbildungsbedarf‘ kombiniert zweisprachig 

oder nur einsprachig Deutsch ‚alphabetisiert‘ werden sollten.531 In Kapitel 5.2.1 wurden zunächst 

Argumente für die kombiniert zweisprachige Form der ‚Alphabetisierung‘ betrachtet. (a) So sprechen 

eine Reihe von politischen, kulturellen und sozialen Argumenten für einen kombiniert 

zweisprachigen Schriftspracherwerb. Hier sind die Stärkung der kulturellen Identität und die 

Wahrung der Menschenrechte, das Recht auf Mehrsprachigkeit und das Nutzen dieser Ressource zu 

nennen. Auch das Ermächtigen von Menschen, an Diskursen und Bildungs- wie Berufsmöglichkeiten 

der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ teilzuhaben sowie die Berücksichtigung der zweisprachigen 

                                                             
530 Vgl. SCHRAMM, Karen (1996), S.35. 
531 SCHRAMM, Karen (1996), S.43. 
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Alltagssituation der Menschen und die Möglichkeit, soziale Kontakte über größere Entfernung 

aufrecht zu erhalten sind positiv zu bewertende Begleiterscheinungen der kombiniert zweisprachigen 

‚Alphabetisierung‘. Damit verbunden ist auch die bessere Chance des Behaltens von 

schriftsprachlichen Fertigkeiten, als wenn der Schriftspracherwerb lediglich in der Erstsprache 

stattfindet. (b) Auch aus pädagogischer und lerndidaktischer Perspektive ist eher der zweisprachige 

Erstschriftspracherwerb zu empfehlen. Zu nennen sind hier die oftmals größere Motivation und 

geringere Hemmschwelle, einen Kurs, in dem mittels der Erstsprache kommuniziert werden kann, zu 

besuchen. Außerdem sind Sprachkenntnisse die Voraussetzung für den Erwerb der dazugehörigen 

Schrift sowie für metasprachliche Reflexionen über den Lernvorgang. Auch wird bereits vorhandenes 

Potential genutzt, was sich wiederum positiv auf den Erwerb der Zweitsprache auswirkt. Wird das 

Konzept der Schriftlichkeit in der Erstsprache eingeführt, kann der Zweitspracherwerb entlastet 

werden, aber auch der Zugang zum Lesen- und Schreibenlernen kann durch die erstsprachlichen 

Erklärungen erleichtert werden, da das jeweils Unbekannte reduziert wird. Dasselbe gilt für den 

zeitgleichen Erwerb von präliteralen Fertigkeiten. (c) Auch in linguistischer Hinsicht sprechen etliche 

Argumente für eine kombiniert zweisprachliche ‚Alphabetisierung‘. Durch den Erwerb von 

Schriftsprache in zwei verschiedenen Sprachen, müssen nicht alle Aspekte von Schriftlichkeit zweimal 

erworben werden. Stattdessen können viele Kenntnisse und Fertigkeiten in einer Sprache erlernt und 

in die zweite Sprache transferiert werden. Die für den grundlegenden Erwerb von Schriftsprache 

notwendige phonologische Bewusstheit kann, wie gezeigt, in der Erstsprache meist einfacher 

zugänglich gemacht werden und anschießend in der Zweitsprache angewandt werden. Auch die 

erstmalige Vermittlung von grammatikalischen Kategorien und Funktionen ist in der Erstsprache 

leichter, da eine metasprachliche Reflexion möglich ist. Die erworbenen Konzepte können dann in 

der Zweitsprache leichter entdeckt und verstanden werden. Auch die komplexe Phonem-Graphem-

Korrelation der Zweitsprache Deutsch spricht in vielen Fällen dafür, eine zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ anzustreben, da viele Erstsprachen über eine einfachere Laut-Buchstaben-

Zuordnung verfügen und der Einstieg in die Schriftsprache daher in der jeweiligen Erstsprache 

leichter ist. 

Die Durchsicht der Forschungsliteratur ergibt aber auch eine Reihe von Argumenten gegen die 

kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘, die in Kapitel 5.2.2 diskutiert wurden. (a) Aus 

politischer, kultureller und sozialer Perspektive sprechen eine mögliche Diglossie hinsichtlich der 

Erstsprache der Lernenden, niedriges Sprachprestige und negative Konnotationen gegenüber der 

Hoch- bzw. Schriftsprache des Herkunftslandes gegen den Einbezug dieser Sprache in die 

‚Alphabetisierung‘. Diese Argumente sind jedoch abhängig davon, welche Erstsprache die Lernenden 
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sprechen. Auch aus ökonomischer Sicht sprechen verschiedene Aspekte für die Fokussierung auf den 

Schriftspracherwerb in der Zweitsprache, da sowohl politische Interessen des Staates als auch 

finanzielle Interessen der Lernenden den zeitgleichen Erwerb der L1-Schriftsprache als Umweg und 

zeitlichen Mehraufwand betrachten könnten. Ob der Zeit- und Lernaufwand in der zweisprachigen 

‚Alphabetisierung‘ tatsächlich größer ist, ist, wie besprochen, aus verschiedenen Gründen fraglich 

und müsste erst empirisch untersucht werden. (b) Ein großes Hindernis für kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ stellen praktische und strukturelle Bedingungen dar: Das für diese Form des 

Erstschriftspracherwerbs nötige Bilden von erstsprachlich heterogenen Gruppen mit vergleichbarem 

Ausgangsniveau schriftsprachlicher Kenntnisse und Fertigkeiten scheint laut der wissenschaftlichen 

Literatur selbst in größeren Städten nahezu unmöglich zu sein. Dazu kommt, dass besonders für den 

Unterricht in der jeweiligen Erstsprache Lehrpersonen gefunden und ausgebildet werden müssten, 

was für kleinere Sprachgruppen möglicherweise ebenso herausfordernd sein könnte. Außerdem 

existiert für den erstsprachlichen Unterricht in vielen Sprachen kaum bzw. kein geeignetes 

Lehrmaterial, weshalb dieses erst erstellt werden müsste. Der Versuch, die genannten Hindernisse zu 

beseitigen, geht mit einer Steigerung von Kosten einher, weshalb die kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ möglicherweise teurer wäre als die derzeit hauptsächlich betriebene einsprachige 

L2-‚Alphabetisierung‘. (c) Zuletzt sei noch auf sprachspezifische Argumente hingewiesen, die 

abhängig von der gewählten Sprachenkombination eine gemeinsame ‚Alphabetisierung‘ deutlich 

erschweren oder gar verhindern können. Letzteres gilt insbesondere für Erstsprachen, die nicht 

verschriftet sind. Aber auch die Gefahr von Interferenzen, deren Auftreten in jedem Erwerbsprozess 

normal ist und durch gezielte Übungen vermindert werden kann, spricht in manchen Fällen 

möglicherweise für eine einsprachige L2-‚Alphabetisierung‘. Dies kann sowohl lautliche Interferenzen 

als auch Schwierigkeiten mit der Phonem-Graphem-Zuordnung bei Sprachen mit lateinischen 

Alphabeten betreffen. Bei der Kombination mit anderen Alphabetschriften können orthographische 

Eigenheiten, wie das Fehlen von Groß- und Kleinbuchstaben, die Schreibrichtung oder das Auslassen 

von Vokalen zu Interferenzen führen. Beim gleichzeitigen Erwerb der deutschen Schriftsprache 

gemeinsam mit einer logographischen Schrift sind zwei voneinander sehr abweichende 

Schriftkonzepte zu erlernen, wobei der Erwerb von logographischen Schriften als äußerst langwierig 

beschrieben wird. In all diesen Fällen ist nicht zwingend eine einsprachige L2-‚Alphabetisierung‘ zu 

empfehlen, jedoch müssen diese sprachspezifischen Besonderheiten und deren Herausforderungen 

bei der Wahl des ‚Alphabetisierungsmodells‘ in Betracht gezogen werden. 

Wie gezeigt werden konnte, sprechen viele kulturelle, soziale, menschenrechtliche, pädagogische, 

spracherwerbspraktische und linguistische Argumente sehr deutlich für eine kombiniert 
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zweisprachige ‚Alphabetisierung‘. In der Diskussion der Gegenargumente wurde deutlich, dass vor 

allem strukturelle und finanzielle Hindernisse im Vordergrund stehen. Daneben existieren einige 

bedingte Argumente, die in speziellen Fällen, wie bestimmte Sprachkombinationen oder 

Schwierigkeiten der einzelnen Lernenden selbst, für eine einsprachige L2-‚Alphabetisierung‘ 

sprechen, an sich jedoch keine Ausschlusskriterien für einen zweisprachigen Schriftspracherwerb 

darstellen. Um die Frage nach der ‚Alphabetisierungsform‘ im Einzelnen zu beantworten, muss daher 

stets eine Gewichtung der obengenannten Argumente vollzogen werden. Betrachtet man die 

derzeitige ‚Basisbildungslandschaft‘ Österreichs, so scheinen insbesondere die Argumente aus den 

Bereichen Finanzen und strukturelle Herausforderungen am stärksten gewichtet zu sein und die 

lange Reihe an Proargumenten außer Acht gelassen zu werden. Diese Betonung struktureller und 

finanzieller Hürden resultiert daraus, dass kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ von 

‚MigrantInnen‘ in den Bereich der Integrationsmaßnahmen fallen und daher von öffentlicher Seite 

her finanziert werden müssen. Damit ist der Staat der Geldgeber für diese Bildungsmaßnahme und 

dieser will und muss seine Interessen verfolgen.532 In der Fachliteratur wird vielfach kritisiert, dass 

hier eine starke Orientierung am „Bedarf (objektive, von außen an die Lerner herangetragenen 

Anforderungen)“ des Arbeitsmarktes passiert.533 Menschen mit ‚Basisbildungsbedarf‘ sehen sich mit 

ihren ökonomischen Bedürfnissen einem Arbeitsmarkt gegenüber, der in beinahe allen Berufsfeldern 

und Arbeitsbereichen schriftsprachliche Fertigkeiten fordert.534 Damit rücken die bislang 

‚bildungsbenachteiligten‘ Menschen auch in die Rolle von ‚Erwerbsbenachteiligten‘, da sie oftmals 

Mühe haben, eine Beschäftigung zu finden.535 Von Seiten der Integrationspolitik wird darauf reagiert, 

indem diese Menschen fähig gemacht werden sollen, dem Bedarf des Arbeitsmarktes zu 

entsprechen, also ihre Employability zu fördern.536 Werden nun die Anforderungen des 

Arbeitsmarktes und die mangelnde Möglichkeit der ‚Bildungsbenachteiligten‘ diesen nachzukommen 

fokussiert, so wird ein „äußerst fragwürdiger Grundbildungsbedarf konstruiert, der sich mit den 
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Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch. Osnabrücker Beiträge zur Sprachtheorie OBST 77, Duisburg: 
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Bedürfnissen der Lerner kaum auseinandersetzt“.537 Die logische Konsequenz ist daher, Menschen 

rasch in der Zweitsprache zu ‚alphabetisieren ‚und sie möglichst schnell beschäftigungsfähig zu 

machen. KASTNER schreibt in diesem Zusammenhang vom „hohen Stellenwert“ des Lernens, „das 

der zweckorientierten Verwertbarkeit dient“ und auf „die Brauchbarkeit des Menschen im Sinne der 

Herstellung und des Erhalts seiner Beschäftigungsfähigkeit abzielt“.538 

Es entsteht somit der Eindruck, dass soziale Ziele stets den ökonomischen Zielen nachgeordnet, wenn nicht 

sogar diesen untergeordnet werden.539 

Dem gegenüber stehen die Lernenden mit ihren „Bedürfnis[sen] (Subjektive, von den Lernern selbst 

erfahrene Notwendigkeit des Erwerbs neuer Kenntnisse und Fähigkeiten)“,540 von denen 

ökonomische Bedürfnisse nur ein Teilbereich mehrerer verschiedenartigster 

‚Basisbildungsbedürfnisse‘ sind.541 In ihrer Broschüre Migrant_innen mit Basisbildungsbedürfnissen 

im Fokus haben WURZENRAINER und HRUBESCH Lernende in ‚Basisbildungskursen‘ zu ihren 

Bedürfnissen und Motivationen interviewt und kommen zu dem Ergebnis, dass alle befragten 

Lernenden in verschiedener Weise das Bedürfnis nach Unabhängigkeit formulieren, aber auch das 

Lesen und Schreiben als „Wert an sich“ von Lernenden gewünscht wird, unabhängig davon, wie diese 

Fertigkeiten eingesetzt werden können.542 Auch HEINTZE schildert ähnliche Ergebnisse bei einer 

Befragung von Lernenden hinsichtlich ihrer Motivationen an ‚Alphabetisierungskursen‘ 

teilzunehmen.543 Das von den Lernenden formulierte Bedürfnis nach Unabhängigkeit ist vor allem 

durch die Ermächtigung zur Selbstbestimmung zu erreichen. Wie in Kapitel 5.2.1 gezeigt wurde, 

liefert der Einbezug der Erstsprache in den zweisprachigen Erstschriftspracherwerb eine wertvolle 

Grundlage zur Stärkung der eigenen kulturellen und persönlichen Identität und zur Ermächtigung 

bzw. zum Empowerment, sich selbstbestimmt und unabhängig an kulturellen Diskursen, sowie an der 

Alltagsbewältigung innerhalb der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ zu beteiligen. 
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Eine dritte Position wäre, wie KASTNER beschreibt, das Verfolgen eines humanistisch geprägten 

Bildungskanons, um Menschen unabhängig von deren Bedürfnissen möglichst umfassend zu bilden 

und ihnen sozusagen zweckfreies Bildungsgut zu erschließen, das sie unabhängig von ihren Zielen 

und Bedürfnissen erreichen sollen.544 Auch hier wäre der Einbezug der Erstsprache wünschenswert. 

Die oben besprochen Pro- und Kontraargumente müssen bei jeder Entscheidung, in welcher bzw. in 

welchen Sprachen nun ‚alphabetisiert‘ werden soll, mitbedacht werden. Allerdings wird die 

Gewichtung der Argumente jeweils von der Position dessen abhängen, der die Frage beantwortet.545 

Trifft der Staat die Entscheidung, so werden, wie beschrieben, Aspekte wie Employability, 

strukturelle und finanzielle Gegebenheiten und Rahmenbedingungen im Vordergrund stehen.546 Dies 

ist auch in der österreichischen ‚Basisbildung‘ sichtbar: 

In den vergangenen Jahren hat sich vor allem die Kurslandschaft im Bereich Deutsch als Zweitsprache für 

Migrant_innen bedingt durch Gesetze und Änderungen der Förderstrukturen zunehmend in eine Richtung 

entwickelt, in der die Einteilung der Lerngruppen stärker durch denen Aufenthaltsstatus und 

Arbeitsmarktzugang geprägt ist, als von der differenzierten Bezugnahme auf die Bedürfnisse der 

Interessent_innen.547 

Soll die Frage von einem pädagogisch-didaktischen Standpunkt aus beantwortet werden, so werden 

die unter den Proargumenten besprochenen Vorteile des Einbezugs der Erstsprache in einen 

kombiniert zweisprachigen Schriftspracherwerb fokussiert werden. Aus einem an humanistischen 

Bildungsidealen interessierten Standpunkt heraus, wird wahrscheinlich versucht werden, ein 

möglichst umfassendes Bildungsangebot bereit zu stellen, welches wiederum sowohl die Erst- wie 

auch die Zweitsprache umfassen wird. Nun ist es meiner Meinung nach nicht sinnvoll, die 

unterschiedlichen Standpunkte und Interessen gegeneinander auszuspielen,548 da, wie HEINTZE 

schreibt, Empowerment und Employability im Idealfall gleichermaßen angestrebt werden sollten.549 

Beide Aspekte sind wichtig, beide Aspekte berühren sowohl den objektiven Bedarf der 

aufnehmenden Gesellschaft als auch die subjektiven Bedürfnisse der Lernenden und sind daher zu 

berücksichtigen.550 

                                                             
544 KASTNER, Monika (2011), S. 15. 
545 Zu einem ähnlichen Ergebnis kommt auch: OUANE, Adama (2000), S. 240. 
546 HEINTZE, Anja (2010), S. 31. 
547 WURZENRAINER, Martin; HRUBESCH, Angelika (2014), S. 28. 
548 OUANE, Adama (2000), S. 243. 
549 HEINTZE, Anja (2010), S. 22. 
550 BUDACH, Gabriele (2003). 
Vgl. auch: ERFURT, Jürgen (2005), S. 231. 
EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 19. 
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Letztlich jedoch handelt es sich hier um eine Machtfrage.551 Nämlich, wer die Frage nach der 

geeigneten Sprache bzw. den geeigneten Sprachen für den Erstschriftspracherwerb beantworten 

darf. Wird die Entscheidung der Öffentlichkeit, der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ oder dem Staat 

überlassen, werden die eingangs in Kapitel 1.4 beschriebenen Inferiorisierungsprozesse weiter 

verstärkt und die Orientierung an Anforderungen, die an die ‚Bildungsbenachteiligten‘ herangetragen 

werden, führt weiterhin zur Defizitfokussierung. Damit werden die Inferiorisierten von den 

‚Bildungsnahen‘ als ‚Bildungsferne‘ kategorisiert,552 damit durch Mechanismen des othering weiter 

von der ‚Mehrheitsgesellschaft‘ ausgeschlossen553 und die vermeintliche Integrationsmaßnahme des 

‚Alphabetisierungskurses‘ führt zu einer Verfestigung der Zuschreibungen von ‚Wir‘- und Nicht-Wir‘-

Gruppen.554 FELDMEIER erklärt in diesem Zusammenhang: 

[…] dass, um einen zielführenden Beitrag zur Integration in eine multikulturelle Gesellschaft zu leisten, Ziele der 

Alphabetisierungsarbeit stets vor dem Hintergrund einer Integration und einer für das lebenslange Lernen 

notwendige Prozessorientierung und Autonomieförderung, der Förderung der Mehrsprachigkeit und der 

politischen Bildung zu hinterfragen sind.555 

Andererseits ist aber auch die Fürsprache für die Gruppe der Inferiorisierten, die im beschriebenen 

Machtprozess wenig Möglichkeit zur Selbstrepräsentation haben, nach CASTO VARELA und DHAWAN 

sowie nach SPIVAK als äußerst kritisch zu sehen. Ihnen zufolge ist das Sprechen von, über oder für 

eine Gruppe von Minorisierten zu hinterfragen556 und auch bei dem Versuch, Minorisierten die 

Selbstrepräsentation ihrer Gruppe zu ermöglichen, ist Vorsicht geboten, da „Repräsentation […] 

immer auch Interpretation [ist]. Aus diesem Grund ist es wichtig, den Fokus darauf zu richten, wer 

die Aufgabe des Interpretierens übernommen hat.“557 Das Sprechen von einigen Lernenden für die 

ganze Gruppe aller ‚MigrantInnen‘ mit ‚Basisbildungsbedarf‘ ist daher als Entscheidungsgrundlage für 

die zu wählende Form des Erstschriftspracherwerbs ebenso wenig geeignet, wie das Sprechen für 

diese Gruppe von Vertretern der ‚Mehrheitsgesellschaft‘, unabhängig davon, welchen Standpunkt 

diese vertreten. Daher halte ich es für wichtig, keine pauschale Antwort auf die Frage nach der 

geeigneten ‚Alphabetisierungsform‘ zu geben, sondern die einzelnen Lernenden mit ihren 

                                                             
551 GENUNEIT, Jürgen (1998): „Diese Sprache ist nicht meine Sprache“: Alphabetisierung in einer fremden 
Sprache. IN: Deutsch lernen 4, S. 334-335. 
552 MECHERIL, Paul (2013a), S. 4. 
553 Vgl. THOMAS-OLALDE, Oscar; VELHO, Astrid (2011), S. 27. 
554 MECHERIL, Paul (2013b), S. 11-28. 
555 FELDMEIER, Alexis (2010c), S. 7. 
556 CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 39-42. 
SPIVAK, Gayatri Chakravorty (1996), zit. nach: CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007): S. 41. 
Vgl. auch: WURZENRAINER, Martin; HRUBESCH, Angelika (2014), S. 9. 
557 CASTO VARELA, María do Mar; DHAWAN, Nikita (2007), S. 41. 
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‚Basisbildungsbedürfnissen‘ in die Entscheidung, wie der Erstschriftspracherwerb vorgenommen 

werden soll und welche bzw. wie viele Sprachen einbezogen werden sollen, miteinzubeziehen.558 Nur 

sie können Aufschluss über die eigenen Bedürfnisse und Motivationen geben, die sie in den 

Lernprozess mitbringen und die den Erfolg des Lernens maßgeblich beeinflussen. Allerdings ist, wie 

erwähnt, die Selbstrepräsentation derselben ein sehr sensibles Feld, da die Räume für diese 

Repräsentation zuerst geschaffen werden müssen. Auch müssen Lernende erst ermächtigt werden, 

über ihre Lernziele und die Wege dahin autonom und selbstbestimmt zu entscheiden und ihr 

Menschenrecht auf ‚Basisbildung‘ sowie ihr linguistisches Menschenrecht auf den Erhalt dieser 

Bildung durch das Medium ihrer Erstsprache wahrzunehmen.559 Aus diesem Grund halte ich es für 

wichtig, Lernenden den Raum zu geben, sich ihrer Bedürfnisse und Wünsche bewusst zu werden und 

die daraus resultierenden Lernziele zu formulieren.560 Dies sollte sowohl in Bildungsberatungen vor 

und während des Erstschriftspracherwerbs geschehen, als auch in ‚Alphabetisierungskursen‘ 

selbst.561 

Parallel dazu erscheint es mir wesentlich, eine weiterführende Motivationsforschung, ähnlich wie die 

oben zitierte Publikation von WURZENRAINER und HRUBESCH562 durchzuführen und in diesem 

Rahmen die Lernziele, die Bedürfnisse und die Wünsche der Lernenden hinsichtlich ihres 

Schriftspracherwerbs in der Erst- und/oder in der Zweitsprache zu erheben. Wie beschrieben, dürfen 

die Ergebnisse nicht für eine pauschale Antwort herangezogen werden, sondern können lediglich 

dabei helfen, mehr Einblick in die Differenziertheit und Vielschichtigkeit von Bedürfnissen und 

Motivationen von Lernenden zu gewinnen und dementsprechende Bildungsangebote zu entwickeln. 

Da die oben beschriebene Spannung zwischen Empowerment und Employability in der 

Vergangenheit oftmals mit dem Gegenpol ‚Alphabetisierung‘ in der Erstsprache (Ermächtigung) und 

andererseits ‚Alphabetisierung‘ in der Zweitsprache (Beschäftigungsfähigkeit) gleichgesetzt wurde, 

sehe ich unter der Berücksichtig des Einbezugs der persönlichen Lernendenmeinung in einer 

Kombination der Sprachen eine Lösung des Konflikts, bei der beide Aspekte berücksichtigt und die 

                                                             
558 OUANE, Adama (2000), S. 240-243. 
EYAWO-HAUK, Petra; PRIX, Irene; SCHÖNWIESE, Julia; SCHRETTLE, Johannes (2004), S. 19. 
559 UNESCO (1996): Universal Declaration on Linguistic Rights. Artikel 26 bis 30, S. 9-10. 
Bzw. UNESCO Institute for Education (1998): Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. 
CONFINTEA, S. 6; 
MOTAKEF, Mona (2008), S. 189. 
560 FRITZ, Thomas; FAISTAUER, Renate; HRUBESCH, Angelika; RITTER, Monika (2006): RahmenCurriculum: 
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung., S. 7. 
561 HEINTZE, Anja (2008), S. 32. 
562 WURZENRAINER, Martin; HRUBESCH, Angelika (2014). 
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Vorteile beider ‚Alphabetisierungsformen‘ genutzt werden. Daher halte ich es für angebracht, die in 

dieser Arbeit identifizierten und teilweise schon lange beklagten Forschungslücken zu schließen,563 

indem kombiniert zweisprachige Kurse beispielsweise als Pilotprojekt angeboten, durchgeführt und 

wissenschaftlich begleitet werden. Dies könnte beispielsweise in Kombination mit ein oder zwei sehr 

häufig vertretenen ‚MigrantInnen‘-Sprachen geschehen, um die personellen Hürden bezüglich 

Lehrpersonen und Teilnehmeranzahl gering zu halten. Dabei wäre es sinnvoll, die verschiedenen, in 

Kapitel 5.1.3 beschriebenen Modelle der zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ zu erproben und zu 

evaluieren. Außerdem könnten Konzepte der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ von 

Kindern genauer betrachtet und auf ihre Adaptierbarkeit für die Arbeit mit Erwachsenen hin 

überprüft werden. Diese Konzepte könnten dann wissenschaftlich begleitetet, beobachtet und 

evaluiert werden. Auch könnte in einem solchen Projekt das Funktionieren des Schriftspracherwerbs 

von Erwachsenen an sich genauer beforscht und beispielsweise festgestellt werden, ob auch im 

Schriftspracherwerb natürliche Erwerbsreihenfolgen nachgewiesen werden können, wie sie für den 

Spracherwerb angenommen werden. Zu überprüfen wäre, wie in Kapitel 4.6 angemerkt, ob das 

besprochene Analogie-Modell der Schemabildung tatsächlich ein geeignetes Beschreibungsmodell 

für den erwachsenen Erstschriftspracherwerb darstellt. Darüber hinaus können die Unterschiede des 

Erwerbs schriftsprachlicher Fertigkeiten in den verschiedenen angebotenen Sprachen beforscht 

werden, wodurch eine vielleicht noch differenziertere und genauere Beantwortung der 

Forschungsfrage dieser Arbeit möglich wird. Außerdem könnten die Fragen beantwortet werden, ob 

bzw. inwiefern der parallele Erstschriftspracherwerb tatsächlich einfacher ist, als der 

Erstschriftspracherwerb alleine in der Zweitsprache. Auch könnte die Annahme überprüft werden, 

der Zeitaufwand verdopple sich durch die Zweisprachigkeit nicht, da viele in einer Sprache 

erworbene Fertigkeiten und Kenntnisse in den Erwerb der anderen Schriftsprache transferiert 

werden können und daher nicht alles doppelt gelernt werden muss. Des Weiteren wäre zu 

beobachten, ob die sich Fokussierung auf die Ermächtigung bzw. das Empowerment der Lernenden 

positiv auf die Beschäftigungsfähigkeit auswirkt und langfristig bessere Ergebnisse hinsichtlich der 

Employability der Lernenden erzielt werden können, wie von HEINTZE angedeutet wird: 

Grundbildung in der Alphabetisierung von DaZ-Lernern muss teilnehmerorientiert sein. Da eine Vermittlung in 

den Arbeitsmarkt sich hier noch schwieriger gestaltet als bei anderen Zielgruppen der Alphabetisierungsarbeit, 

sind individuelle Lernerfolge und eine langfristige Motivation durch das Erreichen persönlich bedeutsamer 

Lernziele umso wichtiger.564 
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Ebenso erscheint es mir wichtig, Wege zu suchen, die besprochenen strukturellen und finanziellen 

Hürden zu überwinden und geeignete Rahmenbedingungen für kombiniert zweisprachige 

Bildungsangebote zu finden bzw. zu formulieren. Wie im Programmplanungsdokument der Initiative 

Erwachsenenbildung betont wird, scheint es mir wichtig festzuhalten, dass diese Aufgabe nur in 

Zusammenarbeit aller beteiligten Stellen funktionieren kann und dass der Status quo trotz zu 

verzeichnenden Erfolges noch nicht das Ziel aller Bemühungen sein kann: 

Die nachgewiesenen Erfolge […] können jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass das Ziel, allen in Österreich 

lebenden Menschen ein adäquates Bildungsfundament zu sichern, weiterhin der Vereinigung aller zur 

Verfügung stehenden Kräfte bedarf, um erreicht werden zu können.565 

Wie und ob diese Angebote letztlich genutzt werden, muss allerdings die Entscheidung der einzelnen 

‚MigrantInnen‘ mit ‚Basisbildungsbedürfnissen‘ bleiben, da sie nur durch die freie Wahl von 

Bildungsmaßnahmen der ‚Bildungsbenachteiligung‘ entgegentreten können. 

  

                                                             
565 Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung (2018): Programmplanungsdokument „Initiative 
Erwachsenenbildung“., S. 6. 
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6. Zusammenfassung und Conclusio 

In der Vermittlung von ‚Basisbildung‘ für Erwachsene mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch wird 

immer wieder der Frage nachgegangen, in welcher Sprache ‚alphabetisiert‘ werden kann und soll. Da 

in Österreich die Form der DaZ-‚Alphabetisierung‘ überwiegt und bislang kaum Forschung im Bereich 

der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ Erwachsener stattfindet, widmet sich die 

vorliegende Masterarbeit der Erhebung von Grundlagen für diesen Bereich. Dabei beschäftigt sich 

diese Arbeit mit der Forschungsfrage „Unter welchen Bedingungen ist der kombinierte 

Erstschriftspracherwerb in L1 und L2 für erwachsene ‚MigrantInnen‘ in Österreich zu empfehlen?“. 

Um diese Frage zu beantworten, wurde der aktuelle Forschungsstand sowie die rechtlichen und 

curricularen Rahmenbedingungen der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ untersucht. 

Anhand der gesichteten Literatur wurden Argumente für bzw. gegen diese Unterrichtsform ermittelt 

und offene Fragestellungen für die weiterführende Forschung identifiziert. 

Im ersten Kapitel dieser Arbeit wurde zunächst die Forschungsfrage dargelegt. Auf der Suche nach 

einer geeigneten Zielgruppendefinition wurden die zentralen Begrifflichkeiten, die in der Forschung 

zur Beschreibung der Zielgruppe herangezogen werden, kritisch hinterfragt und auf ihre 

inferiorisierende Wirkung hin beleuchtet. Um die nötige Haltung einer kritischen Reflexion der 

Begriffe zu markieren, wurden in dieser Arbeit die betreffenden Begriffe unter einfache 

Anführungszeichen gesetzt. Das Kapitel schließt mit einer Darstellung der Annahmen, die zur 

Formulierung der Forschungsfrage geführt haben und die im Verlauf der Arbeit überprüft wurden. 

Das zweite Kapitel beschäftigt sich mit dem rechtlichen Rahmen der zweisprachigen 

‚Alphabetisierung‘. Hier wurde auf Grundlage der Allgemeinen sowie der Linguistischen 

Menschrechte gezeigt, dass jeder Mensch das Recht auf ‚basale‘ Bildung durch das Medium der 

Erstsprache sowie auf den Erwerb einer weiteren Sprache besitzt. Die ebenfalls in diesem Kapitel 

betrachteten Dokumente UNESCO Allgemeine Erklärung der Sprachenrechte, UNESCO Hamburger 

Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter und UN Sozialpaktausschuss – Allgemeine 

Bemerkungen versuchen, die Durchsetzung des oben genannten Rechts auch auf Menschen 

auszuweiten, die nicht zur privilegierten ‚Mehrheitsbevölkerung‘ gehören und daher Unterstützung 

bei der Inanspruchnahme ihrer Rechte brauchen. Außerdem wurde die europäische 

Mehrsprachigkeitspolitik beleuchtet, deren Grundsätze ebenfalls die Forderung nach kombiniert 

zweisprachiger ‚Alphabetisierung‘ stützen. 
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In Kapitel drei wurde die tatsächliche Situation dieser Form des Schriftspracherwerbs im Rahmen der 

österreichischen ‚Basisbildungslandschaft‘ betrachtet. Die Durchsicht von offiziellen Dokumenten für 

diesen Bereich ergibt, dass auf Grundlage des Programmplanungsdokuments der Initiative 

Erwachsenenbildung und des RahmenCurriculum: Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung die 

kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ prinzipiell möglich ist und sogar als ideale 

‚Alphabetisierungsform‘ betrachtet wird. Die Curricula des Österreichischen Integrationsfonds 

dagegen kommunizieren durch das konsequente Aussparen des Themas, dass diese Kursform im 

Rahmen der vom ÖIF geförderten Projekte weder möglich noch erwünscht sei. Die Frage, ob dieses 

Unterrichtsformat in Österreich überhaupt angeboten wird, wurde mittels einer schriftlichen 

Expertenbefragung erhoben. Nach HRUBESCH existieren zwar einige zweisprachige 

‚Alphabetisierungsangebote‘, die jedoch nur von Selbstorganisationen von ‚MigrantInnen‘ realisiert 

werden und weder flächendeckend noch dauerhaft stattfinden.566 

Das vierte Kapitel dreht sich um die Funktionsweise des Erstschriftspracherwerbs Erwachsener. Dabei 

wurden zunächst verschiedene Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs untersucht und festgestellt, 

dass diese für die Beschreibung des erwachsenen Schriftspracherwerbs in der Zweitsprache nicht 

geeignet sind, wohl aber zur Orientierung bei der Kurskonzeption sowie in der Förderdiagnostik 

eingesetzt werden können. Außerdem wurde festgestellt, dass der Schriftspracherwerb aufgrund 

seiner Sprachabhängigkeit in jeder Sprache anders funktioniert und Modelle nicht einfach 

übertragbar sind. Für den Erwerb der deutschen Schriftsprache existieren auch alternative 

Vermittlungsansätze wie das Analogie-Modell der Schemabildung, aufgrund dessen Rückschlüsse 

über das Funktionieren des Schriftspracherwerbs Erwachsener in der Zweitsprache Deutsch gezogen 

und möglicherweise zutreffendere Modelle entwickelt werden können. 

Kapitel fünf setzt sich schließlich mit der vorhandenen Forschung zum kombiniert zweisprachigen 

Erstschriftspracherwerb auseinander. Dabei wurde sichtbar, dass bislang keine einschlägige 

empirische Forschung vorhanden ist, was sich unter anderem mit der in Kapitel 3 beschriebenen 

Praxissituation des Kursformats erklären lässt. Dafür existieren eine Reihe von 

Unterrichtsbeobachtungen und Praxisberichte für die kontrastive ‚Alphabetisierung‘ in heterogenen 

Gruppen, in denen immer wieder auch Ausblicke auf die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ geboten 

werden. Nach der Betrachtung des transitorischen, simultanen und sukzessiven Modells für die 

zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ wurden Argumente für bzw. gegen den kombiniert zweisprachigen 

Schriftspracherwerb besprochen. Dabei wurde deutlich, dass eine lange Reihe von politischen, 
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kulturellen, sozialen, pädagogischen und linguistischen Argumenten eindeutig für die zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ sprechen. Im Gegensatz dazu sprechen neben einigen sprachspezifischen 

Argumenten, die jeweils nur für bestimmte Erstsprachen gelten und auch dann keine absoluten 

Ausschlusskriterien darstellen, hauptsächlich politische, praktische sowie strukturelle Argumente 

gegen die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘. Nach einem kurzen Ausblick auf die Forschung zur 

kontrastiven ‚Alphabetisierung‘ sowie auf die zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ von Kindern, wurde 

versucht, auf Grundlage aller gewonnenen Erkenntnisse die eingangs erwähnte Forschungsfrage zu 

beantworten und eine Empfehlung hinsichtlich der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ 

abzugeben. Festzuhalten ist, dass die Frage nach der Sprache bzw. den Sprachen in denen 

‚alphabetisiert‘ werden soll, nicht pauschal zu beantworten ist. In Abhängigkeit davon, wer die Frage 

beantwortet, wird die Antwort jeweils anders ausfallen. Es erscheint jedoch nicht sinnvoll zu sein, 

diese unterschiedlichen Standpunkte gegeneinander auszuspielen, die sich zwischen den Polen 

Bedarf, Employability sowie struktureller Rahmenbedingungen auf der einen Seite und Bedürfnis, 

Empowerment sowie Entwicklung der kulturellen Identität auf der anderen Seite aufspannen, da es 

sich hierbei letztlich um eine Machtfrage handelt. Jede von der ‚Mehrheitsbevölkerung‘ im gesamten 

oder von einzelnen VertreterInnen derselben gebotene Antwort wirkt sich inferiorisierend auf die 

Menschen aus, die zur Zielgruppe der ‚Alphabetisierungsmaßnahmen‘ zählen, da hier stets über bzw. 

für diese Gruppe gesprochen wird. Stattdessen sollten meiner Meinung nach die einzelnen 

Lernenden dahingehend ermächtigt, begleitet und unterstützt werden, die Entscheidung über die 

Frage, ob sie einsprachig in der L2 oder kombiniert zweisprachig ‚alphabetisiert‘ werden möchten, 

selbstständig zu treffen, da nur sie selbst über ihre persönlichen und tatsächlichen Bedürfnisse sowie 

Ziele Auskunft geben können, die in der ‚Gruppe‘ der Lernenden sehr vielschichtig und 

unterschiedlich vorhanden sind. Auf der anderen Seite sollten diese Bedürfnisse und Ziele weiter 

erforscht werden, um entsprechende Bildungsangebote bereitstellen zu können. Des Weiteren wäre 

es äußerst wünschenswert, kombiniert zweisprachige ‚Alphabetisierung‘ anzubieten und 

wissenschaftlich zu begleiten, um die am Ende von Kapitel fünf aufgelisteten offenen 

Forschungsfragen zu dieser Form des Erstschriftspracherwerbs bzw. zum Funktionieren desselben 

endlich beantworten zu können. Ob und in welcher Form die so bereitgestellten Angebote der 

kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ von den einzelnen Lernenden dann jedoch in Anspruch 

genommen werden, muss deren persönlicher Entscheidung obliegen, um sie durch die freie Wahl 

ihrer Bildungsbiographie zu ermächtigen, ihrer ‚Bildungsbenachteiligung‘ wirksam entgegentreten zu 

können. 
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Anhang: Schriftliche Expertenbefragung (Erklärung und Fragenset) 

TABACARIU, Hanna (2018): Fragenset zur schriftlichen Expertenbefragung, Wien, 18.09.2018: 

Liebe Angelika, 

[…] In meiner Recherche über den Stand der Wissenschaft zur kombiniert zweisprachigen 

Alphabetisierung bin ich zwar immer wieder auf den Hinweis gestoßen, dass diese 

wünschenswert sei, aber ich konnte keine wissenschaftliche bzw. empirische Literatur zum 

Thema finden. Meine Vermutung ist daher, dass diese Form der Alphabetisierung in Österreich 

bzw. im deutschsprachigen Raum kaum durchgeführt wird bzw. wurde. Diese Annahme möchte 

ich gerne überprüfen, was mich zu folgenden Fragen führt: […] 

1. Gibt/gab es (kombiniert) zweisprachige Alphabetisierung (L1 und Deutsch) für Erwachsene in 

Österreich bzw. im deutschsprachigen Raum? Wenn ja, wo und wie? 

o Mit welchen Erstsprachen? 

o Falls bekannt: Welche Modelle wurden angewandt? Transitorisch (L1 nur als kurzzeitige 

Einstieghilfe), sukzessiv (zeitverzögerter Einstieg, gleichzeitiger Erwerb) oder simultan (gleichzeitiger Einstieg 

und Erwerb)? 

o Gibt es Ausbildungsangebote für TrainerInnen für dieses Kursformat? 

o Waren die Kurse „erfolgreich“? 

 

2. Falls bekannt: Gibt es Alphabetisierungskurse für Erwachsene in deren L1?  

o In welchen Sprachen? 

 

3. Falls bekannt: Gibt/gab es (kombiniert) zweisprachige Alphabetisierung für Erwachsene in 

anderen EU-Ländern? Wenn ja, wo und wie?567 

  

                                                             
567 TABACARIU, Hanna (2018): Fragenset zur schriftlichen Expertenbefragung, Wien, 18.09.2018. 
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Kurzbeschreibung 

In der Vermittlung von ‚Basisbildung‘ für Erwachsene mit ‚anderer‘ Erstsprache als Deutsch wird 

immer wieder der Frage nachgegangen, in welcher Sprache ‚alphabetisiert‘ werden kann und soll. Da 

in Österreich die Form der DaZ-‚Alphabetisierung‘ überwiegt und bislang kaum Forschung im Bereich 

der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ Erwachsener stattfindet, widmet sich die 

vorliegende Masterarbeit der Erhebung von Grundlagen für diesen Bereich. Dabei beschäftigt sich 

diese Arbeit mit der Forschungsfrage „Unter welchen Bedingungen ist der kombinierte 

Erstschriftspracherwerb in L1 und L2 für erwachsene ‚MigrantInnen‘ in Österreich zu empfehlen?“. 

Um diese Frage zu beantworten, wird der aktuelle Forschungsstand sowie die rechtlichen und 

curricularen Rahmenbedingungen der kombiniert zweisprachigen ‚Alphabetisierung‘ untersucht. 

Neben der Erhebung der tatsächlichen Praxissituation dieser Unterrichtsform in Österreich, werden 

auch die theoretischen Grundlagen des Erstschriftspracherwerbs Erwachsener erarbeitet. Anhand 

der gesichteten Literatur werden schließlich Argumente für bzw. gegen die kombiniert zweisprachige 

‚Alphabetisierung‘ ermittelt und offene Fragestellungen für die weiterführende Forschung 

identifiziert. 

Abstract 

In the teaching of 'basic education' for adults with a 'different' first language than German, the 

question regarding in which language they can and should be trained in literacy has been repeatedly 

explored. Since the form of 'literacy training' in German-as-a-second-language predominates in 

Austria and so far, hardly any research has been conducted in the field of combined bilingual adult 

'literacy training', the present Master's thesis is devoted to the collection of fundamentals for this 

field. This work deals with the research question "Under what conditions is combined first ‘literacy’ 

acquisition in L1 and L2 recommended for adult 'migrants’ in Austria?". In order to answer this 

question, the current state of research as well as the legal and curricular framework of combined 

bilingual 'literacy training' are examined. In addition to the survey of this type of teaching in Austria 

in practice, the theoretical foundations of first ‘literacy’ acquisition of adults are also developed. 

Based on the reviewed literature, arguments for and against combined bilingual 'literacy training' are 

collected and questions for further research are identified. 


