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1. Einleitung

Wie Marie von Ebner-Eschenbach (1830-1916) bereits schrieb, ist Lesen ein grof3es Wunder.
Obwohl die Fahigkeit des Lesens einen wichtigen gesellschaftlichen Stellenwert einnimmt,
verfiigen allein in Osterreich laut Statistik Austria® 4,3% der Menschen uber eine sehr niedrige
Lesekompetenz, wovon die Halfte Giberhaupt nicht lesen kann. Im Vergleich dazu liegt der Wert
in Deutschland bei 18% (vgl. Rammstedt 2013, S. 13).

Die Fahigkeit des Lesens ist ein wichtiges Mittel zur gesellschaftlichen Partizipation,
da schriftliche Texte in unserem sozialen Leben allgegenwartig sind. Dies beginnt schon beim
Einkauf im Supermarkt bei der Beschreibung der Produkte und deren Beschilderungen, beim
Kauf eines U-Bahntickets, bei Behdrdengéngen und bei Beipackzettel von Medikamenten, um
ein paar Beispiele zu nennen. In diesem Sinn ist es von besonderer Relevanz, diese Kompetenz
allen Menschen zu vermitteln. Schwerpunkt der vorliegenden Masterarbeit ist die
Alphabetisierung in Deutsch von Menschen, die (eine) andere Erstsprache(n) haben. Der Fokus
liegt hierbei auf dem Projekt KASA? (Kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz) der
GlZ Berlin (Gesellschaft fiir interkulturelle Zusammenarbeit). Das Projekt KASA bietet
niederschwellige Alphabetisierungskurse fir Migrant*innen mit den Erstsprachen Arabisch,
Persisch und Turkisch an. Dieses Projekt ist bemerkenswert, da es mit einem kontrastiven
Ansatz arbeitet. Dementsprechend werden die erstsprachlichen Kompetenzen der
Teilnehmer*innen wertgeschatzt und aktiv genutzt, um den Sprach- und Schriftsprachverkehr
in Deutsch zu erleichtern. Eine weitere Besonderheit ist, dass der pddagogische Situationsansatz
die Basis des Projekts bildet. Hierbei wird mit lebensweltbezogenen Schlisselsituationen
gearbeitet, die fur die Kursteilnehmer*innen von Relevanz sind. Grundsatzlich werden in
Deutschland 42 Kurse in acht Bundeslandern angeboten. Weitere Projektziele sind die
Weiterentwicklung des Ansatzes der kontrastiven Alphabetisierung im Situationsansatz wie
auch die weitere Ubernahme dieses Ansatzes und die Entwicklung eines Kursleiterhandbuches
zur kontrastiven Alphabetisierung. Das Projekt wird wissenschaftlich von Prof. Dr. Karen
Schramm (Universitat Wien) und Prof. Dr. Clemens Seyfried (Padagogische Hochschule Linz)
begleitet (vgl. https://kasa.giz.berlin/). Die Alphabetisierungskurse dieses Projekts werden fir

Migrant*innen mit den Erstsprachen Arabisch, Persisch und Turkisch angeboten. In weiterer

Lvgl. Statistik Austria:
http://www.statistik.at/web_de/presse/073353.html#:~:text=8%2C4%25%20der%2016%2D,4%20und%205)%2
0der%20Lesekompetenz. (download am 14.07.2020).

2 Vgl. GIZ: https://kasa.giz.berlin/ (download am 14.07.2020).
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Folge stellt sich die Frage, ob bei den jeweiligen Erstsprachen typische und wiederkehrende
Fehler bei der Alphabetisierung auftreten. Dies wirft ferner die Frage auf, was typische Fehler
sind, die wahrend des Lernprozesses auftreten. Dezidiert stellen sich somit folgende

Forschungsfragen:

e Treten beim Lernen von Deutsch unter besonderer Berlcksichtigung der Erstsprachen
Arabisch,  Persisch und Tirkisch im  Kontext des KASA-Projektes
wiederkehrende/aufféllige Fehler auf?

e Auf welche linguistischen Aspekte der jeweiligen Erstsprache kdnnten sich diese Fehler

zurtckfihren lassen?

Bezliglich der Hypothesen zu diesen Forschungsfragen wird angenommen, dass den
Lerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch, Persisch und Turkisch beim Lernen von Deutsch
wiederkehrende Fehler unterlaufen. Ebenso wird angenommen, dass beim Lernen von Deutsch
unter Berlicksichtigung der Sprachen Arabisch, Persisch und Turkisch bestimmte Faktoren
herausgearbeitet werden kénnen, die die Grundlage flr wiederkehrende Fehler bilden. Im Laufe
der Arbeit werden verschiedene Hypothesen aufgestellt, welche im Auswertungsteil bestatigt
werden beziehungsweise wird auf die Ursachen eingegangen, die die angefiihrten Hypothesen

negieren.

Beziiglich des Forschungsstandes wurden einige Themen bereits ausfuhrlich erforscht.
In Hinblick auf die Alphabetisierung im Allgemeinen soll somit auf das Standardwerk von
Feldmeier (2010) Von A bis Z — Praxisbuch Alphabetisierung. Deutsch als Zweitsprache fur
Erwachsene hingewiesen werden. Ebenso relevant ist von Feldmeier (2005) Die kontrastive
Alphabetisierung als Alternativkonzept zur zweisprachigen Alphabetisierung und zur
Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch am Beispiel der Sprachen Kurdisch und
Tarkisch. Dieser Artikel setzt sich konkret mit der kontrastiven Alphabetisierung im
Allgemeinen auseinander wie auch mit der fur die vorliegende Arbeit relevante Sprache
Tirkisch. Weiterfuhrend haben Zeldes/Ghazwan (2014) die Unterschiede zwischen Arabisch
und Deutsch systematisch aufgearbeitet, wahrend fiir den linguistischen Vergleich zwischen
Persisch und Deutsch auf Adli (2014) zurlickgegriffen wurde. AbschlieBend muss auf den
Beitrag von Schroeder/Yazgil (2014) hingewiesen werden, die den Aufbau der turkischen

Sprache beschreiben, wie auch Unterschiede und Ahnlichkeiten zum Deutschen aufzeigen.

Anhand der im ersten Teil der vorliegenden Arbeit ausgearbeiteten Hypothesen zeigen
funf Auswertungspunkte auffallige und wiederkehrende Fehler bei der Alphabetisierung in

Deutsch. Somit werden fiir die Sprachen Arabisch, Persisch und Turkisch jeweils dieselben
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Auswertungspunkte herangezogen. Diese Kriterien beinhalten die korrekte Grof3- und
Kleinschreibung sowie die richtige Verschriftlichung ausgewéhlter Vokale und Konsonanten.
Diese Punkte behandeln sowohl die korrekte Schreibung einzelner Buchstaben(kombinationen)
wie auch ganzer Worter. Ebenso wurde der abschlielende Auswertungspunkt bewusst offen

gelassen, um allgemeine Fehler zu thematisieren.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei groRe Uberkapitel: (1) theoretische
Verortung, (2) Methodik und (3) Auswertung. Das erste Kapitel beschaftigt sich mit der
Alphabetisierung, dem kontrastiven Ansatz und dem Situationsansatz. Ebenso werden die
Unterschiede zwischen Deutsch und den Vergleichssprachen Arabisch, Persisch und Turkisch
aufgezeigt, da sich die Auswertung der lea-Testung auf diese bezieht. Im Rahmen des zweiten
groBen Abschnitts werden die methodologischen Uberlegungen, die der empirischen Arbeit
zugrunde liegen, dargestellt. Es werden somit die GIZ Berlin, das KASA-Projekt wie auch die
lea-Datensatze im Detail vorgestellt. Im Laufe der Arbeit werden Hypothesen aufgestellt,
anhand derer Auswertungskriterien fir die lea-Testung festgelegt werden. Nach der
Auswertung der Datensétze wird abschlielend thematisiert, ob die aufgestellten Hypothesen
bestatigt oder negiert werden. Sollte zweites der Fall sein, wird ferner behandelt, auf was diese

Ergebnisse zuruckzufiihren sein kdnnen.



2. Theoretische Verortung

Das Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, eine theoretische Verortung zu schaffen, die die Basis
des weiteren VVorgehens dieser Arbeit bildet. Im Folgenden werden die Themenfelder der
Alphabetisierung, des kontrastiven Ansatzes und des Situationsansatzes beschrieben und
detailliert ausgearbeitet. Des Weiteren werden die Vergleichssprachen Arabisch, Persisch und
Tirkisch herangezogen, auf die sich in weiterer Folge die Auswertung der lea-Testung des
KASA-Projekts der G1Z Berlin bezieht.

2.1.  Alphabetisierung

Das vorliegende Unterkapitel setzt sich mit der Alphabetisierung im Allgemeinen auseinander,
um eine terminologische Grundlage fir die empirische Studie zu schaffen. Zu Beginn soll der
Terminus Analphabetismus gekléart und hierzu eine Einfihrung gegeben werden. Ferner wird
auf zweitsprachliche Kompetenzen eingegangen, die néher beschrieben werden. Der
Schwerpunkt des Unterkapitels ist der Schriftspracherwerb bei Erwachsenen, wobei besonders
auf die Modelle des Schriftspracherwerbs wie auch auf die Ziele und Inhalte der

Alphabetisierung von erwachsenen Migrant*innen hingewiesen wird.

Spricht man von Alphabetisierung, so kénnen die Lerner*innen in unterschiedliche
Gruppen aufgeteilt werden. Als Unterscheidungskriterium kann hierflr die schriftsprachliche
und sprachliche Kompetenz herangezogen werden. Nimmt man die sprachliche Kompetenz als
Kriterium, konnen die Skalen des GER (Gemeinsamer Européaischer Referenzrahmen) (vgl.
Europarat/Rat fur kulturelle Zusammenarbeit 2001; Europarat 2020) verwendet werden. In
Bezug auf die schriftsprachliche Kompetenz lassen sich die Lerner*innen in vier Gruppen
unterteilen: (1) primére Analphabet*innen, (2) funktionale Analphabet*innen, (3) sekundare
Analphabet*innen und (4) Zweitschriftlerner*innen. Im Folgenden werden diese vier Typen

wie auch ihre Unterscheidungskriterien naher beschrieben (vgl. Feldmeier 2010, S. 16).

Man spricht von (1) primaren Analphabet*innen, wenn diese nicht Lesen und Schreiben
gelernt haben. Oftmals ist dies auf einen fehlenden Schulbesuch zuriickzufiihren. Die Griinde
hierflr sind vielfaltig. Moglicherweise gibt es keine Schulen, die Infrastruktur 1asst es nicht zu
oder der Schulbesuch wird von den Eltern beziehungsweise Erziehungsberechtigten negativ
beurteilt, um einige Beispiele zu nennen. Oft greifen jedoch diverse Griinde ineinander.
Feldmeier (2010) weist darauf hin, dass die Griinde fur priméaren Analphabetismus aulRerhalb

des Verantwortungsbereichs der*des Betroffenen liegen. Das ist ein wichtiger Punkt, der den
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priméaren von dem funktionalen Analphabetismus unterscheidet. Dies wiederum ist fur die
Unterrichtsziele und Methodenwahl von Bedeutung. Nach Feldmeier herrscht bei priméaren
Analphabet*innen eine neutrale bis positive Lernhaltung vor, da sie sich fir ihre
Schriftunkundigkeit meistens nicht verantwortlich fuhlen (vgl. Feldmeier 2010, S. 16). Der
fehlende Schulbesuch darf jedoch nicht nur mit Schriftunkundigkeit gleichgesetzt werden.
Neben dem Lernen weiterer Inhalte (Geschichte, Biologie etc.), mathematischer und medialer
Kompetenzen, werden auch soziale Kompetenzen (Softskills) in der Schule erlernt. Darunter
fallen beispielsweise Teamfahigkeit, Kritikfahigkeit oder Selbstvertrauen. Ebenso muss die
Féhigkeit des autonomen Lernens erwahnt werden, die in der Schule vermittelt wird (vgl.
Feldmeier 2010, S. 17). Burt et al. (2003, S. 8ff.) differenzieren priméare Analphabet*innen
weiter in preliterates und nonliterates. Diese weiterfuhrende Differenzierung geht auf den
Begriff Literacy zurtick, worunter fir die Entwicklung der schriftsprachlichen Kompetenzen
wesentliche Féhigkeiten verstanden werden, die bereits vor dem Schulbeginn ausgebildet sind.
Preliterates meint primdre Analphabet*innen, die in einer nicht literalen Gesellschaft
aufwachsen. Demgegeniber stehen nonliterates, die keine Schule besuchen, obwohl sie in einer
literalen Gesellschaft aufwachsen (vgl. Feldmeier 2010, S. 17).

Unter (2) funktionalen Analphabet*innen versteht man hingegen Menschen, die
schulische Erfahrungen haben. Feldmeier (2010, S. 18) fasst dies treffend als ,,Analphabetismus
trotz Schulbesuchs* zusammen. Nach der Positivdefinition der UNESCO versteht man unter
einem funktional alphabetisierten Menschen eine Person, die schriftsprachlich in der
Gesellschaft handeln kann (vgl. Dobert / Hubertus 2000, S. 21; Feldmeier 2010, S. 18). In
diesem Sinne sind funktionale Analphabet*innen Personen, die schriftsprachlich in der
Gesellschaft nicht handeln kdnnen. Ebenso beschreibt Drecoll (1981, S. 31; Feldmeier 2010, S.
18) funktionale Analphabet*innen als Menschen, die die gesellschaftliche Mindestanforderung
der Beherrschung der Schriftsprache nicht erfiillen kdnnen, obwohl diese die VVoraussetzung

der schriftlichen Kommunikation in allen Lebens- und Arbeitsbereichen darstellt.

Es lasst sich somit zusammenfassen, dass es verschiedene Definitionsansatze fir
funktionale Analphabet*innen gibt, die sowohl den Schulbesuch als auch eine unzureichende
schriftsprachliche Handlungsfahigkeit als Kriterium heranziehen. Da sich beispielsweise die
schriftsprachlichen Mindestanforderungen zeitlich und gesellschaftlich verandern kénnen, ist
der Begriff des funktionalen Analphabetismus relativ. Funktionaler Analphabetismus steht mit
den schriftsprachlichen Mindeststandards einer bestimmten Zeit und Gesellschaft in
Verbindung (vgl. Feldmeier 2010, S. 18). Feldmeier fuhrt hierbei an, dass bedingt durch diese
gesellschaftlichen Veranderungen eine Person, die als funktional alphabetisiert gilt, in den
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Bereich des funktionalen Analphabetismus abrutschen kann. Dieses Phdnomen kann ebenso
Migrant*innen betreffen. Gilt eine Person beispielsweise in dem Herkunftsland als funktional
alphabetisiert, kann es mit der Migration in ein deutschsprachiges Land, bedingt durch
verénderte gesellschaftliche Mindestanforderungen betreffend die schriftliche Kompetenz, zu
einer Abwandlung hin zum funktionalen Analphabetismus kommen (vgl. Feldmeier 2010, S.
19).

Unter (3) sekundaren Analphabet*innen versteht man Personen, die zu Beginn als
funktional alphabetisiert gelten, jedoch trotz ausreichender schriftsprachlicher Fahigkeiten
Schreiben und Lesen vermeiden und es somit Uber einige Zeit verlernen. Diese Vermeidung
kann beispielsweise auf negative Erfahrungen und Angste in der Schulzeit zuriickgefthrt
werden (vgl. Feldmeier 2010, S. 19). Ein weiteres Beispiel wére, wenn Lesen und Schreiben in
der sozialen Realitdt der betroffenen Personen schlicht keine Rolle spielen. Die
schriftsprachliche Kompetenz kann daher mit der Zeit abnehmen. Der sekundére
Analphabetismus stellt somit eine Untergruppe des funktionalen Analphabetismus dar, der oft
mit Vermeidungsstrategien in Zusammenhang steht. In Bezug auf Migrant*innen ist hierbei auf
die Migrationssituation hinzuweisen. Es kann vorkommen, dass die deutsche Sprache noch
unzureichend beherrscht wird, gleichzeitig jedoch die Erstsprache(n) von Migrant*innen nicht
mehr im gleichen Ausmal} im Alltag (beispielsweise durch Plakate, Schilder, Werbung etc.)
prasent ist/sind. Dies kann ebenso zu einem Verlernen der schriftsprachlichen Kompetenzen in
der Erstsprache fiihren (vgl. Feldmeier 2010, S. 20).

Als letzte Gruppe soll auf (4) Zweitschriftlerner*innen hingewiesen werden. Dies sind
funktional alphabetisierte Personen, die Uber keine beziehungsweise sehr geringe Kenntnisse
des lateinischen Alphabets verfugen. In alteren wissenschaftlichen Beitrdgen wurde oftmals mit
dem Terminus Umalphabetisierung gearbeitet (vgl. Dellai et al. 1999), in den letzten zwanzig
Jahren wurde hingegen vermehrt der Begriff Zweitschrifterwerb verwendet. Feldmeier (2010,
S. 20) pladiert jedoch dafir, dass man statt Zweitschrifterwerb besser von Zweitschriftlernen
sprechen sollte, um den aktiven Charakter der Lerner*innen hervorzuheben. Im Vergleich zu
anderen Gruppen von Analphabet*innen bendtigen Zweitschriftlerner*innen haufig nur eine
Einfuhrung in das lateinische Alphabet. Das bedeutet, dass viele Zweitschriftlerner*innen
bereits mit zentralen Konzepten wie Wort und Satz vertraut sind, Reime erkennen und Worter
in Silben unterteilen kdnnen. Besonders diese phonologischen Kompetenzen (wie die
Unterteilung in Silben) stellen einen zentralen Unterschied zu primaren Analphabet*innen dar.
An dieser Stelle muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass Menschen, die tiber Kenntnisse
im phonologischen Bereich verfugen, haufig eine andere alphabetische Schrift (beispielsweise
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Arabisch) beherrschen. Bei logographischen Schriften (zum Beispiel Chinesisch) kann nicht
mit dem gleichen MaR an phonologischer Bewusstheit gerechnet werden (vgl. Feldmeier 2010,
S. 20).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass alle der vorgestellten Gruppen in
einem Alphabetisierungskurs vertreten sein kénnen. Somit kénnen manche Kurse, die auf den
ersten Blick relativ homogen wirken, sich als duRerst heterogen herausstellen. In Bezug auf das
KASA-Projekt der GIZ Berlin (vgl. Kapitel 3.2 KASA-Projekt) bedeutet dies, dass in einer
Lerner*innengruppe alle Teilnehmer*innen Uber eine gemeinsame Erstsprache verfugen.
Dennoch kann diese Gruppe &ulerst heterogen sein, da manche Teilnehmer*innen
maoglicherweise lediglich eine Einfuhrung in die lateinische Schrift benétigen, wéhrend andere
Lerner*innen nur fur kurze Zeit, oder auch uberhaupt nicht, eine Schule besucht haben (vgl.
Feldmeier 2010, S. 24). AbschlieRend bleibt somit festzuhalten, dass die Heterogenitét der

Gruppen immer zu beachten ist.

Feldmeier (2010, S. 22f) weist darauf hin, dass die Alphabetisierung wvon
Migrant*innen nicht nur als Vermittlung der Schriftsprache verstanden werden kann. In diesem
Sinn sollen aulRerdem Grammatik und Wortschatz vermittelt und trainiert werden. Feldmeier
pladiert daftir, dass man Alphabetisierungskurse vielmehr als Deutschunterricht mit
Alphabetisierung betrachten soll, da man beispielsweise beim Lesen eines Textes die Worter
kennen muss, andernfalls wire das Lesen dieses Textes eine rein technische Ubung. Da die
Teilnenmer*innen in der Regel zuvor keinen Deutschkurs besucht haben, sind bisherige
Sprachkenntnisse in der Zweitsprache Deutsch vermehrt ungesteuert erworben worden. Dies
gilt es als Sprachlehrer*in zu beachten, da es von Seiten der Lerner*innen oftmals zu

Vereinfachungs- und Vermeidungsstrategien oder zu Fossilisierungen kommen kann.

Wie bereits erwahnt, spielt die phonologische Bewusstheit der Lerner*innen eine
wesentliche Rolle fir den Schriftspracherwerb. Bei Ossner (2004, S. 16) wird die
phonologische Bewusstheit definiert als ,,die Fahigkeit, die Sprache in ihrer Ausdrucksgestalt
zu erfassen und zu manipulieren, auf der suprasegmentalen Ebene [...] ebenso wie auf der
segmentalen [...]*. Es sollen somit Wort- und Satzakzente erkannt und Sétze auf der Wortebene
getrennt werden konnen. Des Weiteren sollen Reime erkannt und Worter auf ihrer Laut- wie
auch Silbenebene getrennt werden konnen. Die phonologische Bewusstheit bildet sich im
Durchschnitt gleichzeitig mit der allgemeinen Sprachentwicklung, somit im Kindesalter, aus
(vgl. Feldmeier 2010, S. 26). Wie bereits angemerkt, spielt die Erstsprache hierbei eine zentrale

Rolle, da beispielsweise bei logographischen Schriften nicht mit dem gleichen Mal3 an



phonologischer Bewusstheit gerechnet werden kann (vgl. Feldmeier 2010, S. 20).
Grundsétzlich kann die phonologische Bewusstheit zum Beispiel durch das Singen von Liedern

oder durch das Aufsagen von Reimen ausgebildet werden (vgl. Feldmeier 2010, S. 27).

Beschaftigt man sich mit dem Schriftspracherwerb, so féllt auf, dass es bezlglich des
Schriftspracherwerbs bei Kindern mehrere Modelle gibt. Es liegt die Grundannahme vor, dass
Lerner*innen schriftsprachliche Kompetenzen in Etappen durchlaufen (vgl. Markov /
Waggershauser 2018, S. 397). Ein Beispiel hierfur ist das Modell von Frith (1985), welches
den Schriftspracherwerb von Kindern in mehreren Phasen darstellt und beschreibt. Ein weiteres
Beispiel ist das Modell von Valtin (1993), das zudem fir die Alphabetisierung von
Erwachsenen herangezogen wird (vgl. Markov / Waggershauser 2018, S. 397). Dieses Modell
ist hervorzuheben, da es nicht ausschlieRlich auf einzelne geschriebene Worter zurlickgreift,
sondern auch verschriftete Satze analysiert. Dies meint, dass eine Aussage getroffen werden
kann, ob die Lerner*innen das Konzept Wort beherrschen und somit einen sichtbaren Abstand
bei der Schreibung zwischen den einzelnen Wortern in dem groReren Kontext Satz setzen
konnen. Ebenso lasst sich mit diesem Modell die Entwicklung der Phonembewusstheit
beschreiben (vgl. Valtin 1993, S. 70).

Im Vergleich zu der Menge an Modellen des Schrifterwerbs in Bezug auf Kinder fallt
auf, dass es fur den Schriftspracherwerb bei Erwachsenen, besonders beziglich der
Zweitsprache Deutsch, keine &hnlich detaillierten Modelle gibt. Gleichwohl gibt es ein
Erwerbsmodell, das im Rahmen des Rahmencurriculums Deutsch als Zweitsprache &
Alphabetisierung (Fritz et al. 2006) veroffentlicht wurde, jedoch basiert dieses Erwerbsmodell
auf Praxisbeobachtungen und weniger auf einer wissenschaftlichen Basis (vgl. Feldmeier 2010,
S. 31). Dieses Modell unterteilt die F&higkeiten des Schreibens und Lesens in vier
aufeinanderfolgende Phasen. In Phase 1 des Schreibens sollen die Laute unterschieden und als
Buchstaben aufgeschrieben werden kdnnen. In Phase 2 soll so geschrieben werden, wie es
gehort wird. Dies wird als phonetisches Schreiben bezeichnet. In Phase 3 soll von dem
phonetischen Schreiben zu dem orthographischen Schreiben ubergegangen werden und in
Phase 4 soll das orthographische Schreiben schlielich automatisiert werden (vgl. Feldmeier
2010, S. 32). Bezuglich dieses Vierphasenmodells herrscht auch Kritik vor. Ritter (2005) merkt
an, dass die Unterteilung in die beschriebenen vier Phasen wéhrend eines vierstufigen
Kurssystems gemacht wurde. Diese Kritik meint, dass beispielsweise in einem flinfstufigen
Kurs fiinf Phasen erkannt worden waren. Des Weiteren ist anzumerken, dass die Phasen nicht

von allen Lerner*innen in der dargestellten Reihenfolge durchlaufen werden beziehungsweise
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die Aufenthaltsdauer in den einzelnen Phasen unterschiedlich lang sein kann (vgl. Feldmeier
2010, S. 32).

Ein weiteres Stufenmodell wurde im Rahmen des Projekts Literalitatsentwicklung von
Arbeitskraften (lea) (Grotlischen et al. 2011) entwickelt. Dieses Modell beschreibt
unterschiedliche Niveaustufen, die nicht nur die Anfangsphasen des Schriftspracherwerbs
erfassen, sondern auch fortgeschrittene Themen (beispielsweise die Substantivierung von
Verben oder Kommaregeln) behandeln. Ebenso werden Lernfortschritte genau dargestellt und
koénnen so fiir die Planung von weiteren Lernschritten herangezogen werden (vgl. Markov /
Waggershauser 2018, S. 400). Dieses Modell ist besonders hervorzuheben, da mit ,,den Alpha-
Levels Schreiben [...] erstmalig fiir den deutschsprachigen Raum ein Kompetenzmodell fiir die
Entwicklung der Schreibféhigkeit bei Erwachsenen mit einer empirisch gepriften
Schwierigkeitsverteilung [vorliegt]“ (Grotluschen 2010, S. 28). Dieses Kompetenzmodell
beinhaltet sechs Stufen, denen jeweils Kann-Beschreibungen zugeordnet sind, welche die
Teilkompetenzen darstellen. Das erste Alpha-Level behandelt Buchstaben und fuhrt zum Wort
uber. Alpha-Level 2 leitet vom Wort weiter zum Satz, wahrend Alpha-Level 3 vom Satz zum
Text fuhrt. Das vierte Alpha-Level fuhrt schlieBlich von einfachen zu komplexeren Texten
uber, wéhrend orthographische und anféangliche morphematische Strategien behandelt werden.
Die beiden abschlieBenden Alpha-Levels behandeln komplexere Texte, wobei sich Alpha-
Level 5 noch mit orthographischen und morphematischen Strategien beschéftigt und sich
Alpha-Level 6 mit wortlibergreifenden Strategien auseinandersetzt. Bedingt durch diese
kleinschrittige Aufteilung konnen auch kleine Lernerfolge erfasst werden. Weiterfuhrend
wurden zur Erfassung der Lese- und Schreibkompetenz von DaZ-Lerner*innen Skalen
entwickelt, die diese Kompetenzen auf den Niveaustufen Alpha A, Alpha B und Alpha C
beschreiben. Hierbei kann die Niveaustufe Alpha C mit der Stufe Al des GER gleichgesetzt
werden. Anzumerken ist, dass bei der Entwicklung dieser Niveaustufen die Erstsprachen
Arabisch, Kurdisch, Russisch und Turkisch berucksichtigt wurden (vgl. Markov /
Waggershauser 2018, S. 401).

Ferner fallen beim Sprachenlernen beziiglich der Lerner*innen kognitive und affektive
Unterschiede auf, die Einfluss auf die Schnelligkeit des Lernens haben. Faktoren, die die
Schnelligkeit des Lernprozesses beeinflussen kénnen, sind beispielsweise Intelligenz, die
Einstellung zu der Sprache und somit die Motivation des Sprachenlernens sowie die Frage, ob
eine Sprachbegabung vorliegt oder Faktoren beztglich der Personlichkeit des*der Lerners*in.
Beispiele hierfir wéren Extrovertiertheit oder Schichternheit. Des Weiteren spielen externe
Faktoren wie der Lernkontext oder Qualitdt und Quantitat des Unterrichts eine Rolle. An
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diesem Punkt soll betont werden, dass nicht alle Faktoren gleich stark gewichtet werden kénnen
und die Faktoren in Wechselwirkung zueinander stehen. GleichermaRen kénnen manche
Faktoren wie die Motivation oder die Einstellung zu der Sprache im Rahmen des Unterrichts
positiv beeinflusst werden. Lehrpersonen sollen somit besonders affektive Faktoren beachten,
wie Angst oder die Reaktion auf bestimmte Themen bedingt durch traumatische Erlebnisse
(vgl. Feldmeier 2010, S. 32). Aufgrund der genannten Beispiele sollte auBerdem die Einstellung
zum Lernen der Sprache im Unterricht thematisiert und die Motivation zum Lernen der Sprache
gesteigert werden.® Als Lehrer*in ist es wichtig, eine angenehme Unterrichtsatmosphare zu
schaffen und ein gutes Verhdltnis zu den Lerner*innen zu haben, um infolgedessen ihr

Selbstvertrauen erhdhen zu kdnnen (vgl. Feldmeier 2010, S. 33).

Wie bei jedem Sprachkurs stellt sich gleichermalRen bei Alphabetisierungskursen fir
erwachsene Migrant*innen die Frage nach den Zielen und Inhalten der Kurse. In Deutschland,
Osterreich und der Schweiz sind die Ziele und Inhalte der Alphabetisierungskurse fir
Migrant*innen in jeweils eigenen Curricula fir den Alphabetisierungsunterricht beschrieben.
Dies ist besonders relevant, da neben der reinen Alphabetisierung auch Inhalte aus anderen
Wissensbereichen behandelt werden sollen. Beispiele hierfiir wéren die Forderung der
interkulturellen Kompetenz oder die politische Bildung. Daher soll auf die wichtigsten
Veroffentlichungen beztglich der Arbeitsbereiche eingegangen werden: An erster Stelle muss
auf den GER (Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen) hingewiesen werden. Dieser
wurde 2001 veroffentlicht und hat den meisten Einfluss auf die zweitsprachliche Forderung.
Anzumerken ist jedoch, dass sich der GER vermehrt mit Zielen und Inhalten des
Fremdsprachenunterrichts beschéaftigt und somit nicht alle Lebenssituationen miteinschlief3t,
die fur Migrant*innen von Bedeutung sind. Daher wurde vom Bundesamt fir Migration und
Flichtlinge in Deutschland das Rahmencurriculum fir Integrationskurse Deutsch als
Zweitsprache veroffentlicht. Dieses setzt sich starker mit der Lebenssituation von
Migrant*innen auseinander. Seit 2006 wurden laufend weitere Curricula zur Alphabetisierung
von erwachsenen Migrant*innen veréffentlicht. Ein relevantes Beispiel fur Osterreich ist das

Wiener Rahmencurriculum fir Deutsch als Zweitsprache (Fritz et al. 2006), wahrend ein

3 Wissenschaftliche Werke, die sich mit der Motivation beziiglich des Spracherwerbs auseinandersetzen, sind
beispielsweise Ddérnyei, Zoltan (2020): From integrative motivation to directed motivational currents. The
evolution of the understanding of L2 motivation over three decades. In: Lamb, Martin et al. (Hrsg.): Palgrave
Macmillan handbook of motivation for language learning. Basingstoke: Palgrave, S. 39-69. wie auch Riemer,
Claudia (2017): Was Deutschlernende berichten. Und was wir daraus Uber Motivation und Motivierung lernen
kdnnen. In: Fremdsprache Deutsch, 57. Jg., S. 10-14.
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Beispiel fir Deutschland das Konzept fir den bundesweiten Integrationskurs mit
Alphabetisierung (Feldmeier 2009) ist (vgl. Feldmeier 2010, S. 34).

Ferner ist speziell fur den osterreichischen Kontext das Rahmencurriculum flr
Alphabetisierung von Feldmeier Garcia (2021) von Bedeutung. Dieses enthdlt Vorschlage
betreffend die Ziele im Alphabetisierungsunterricht, welche offen formuliert sind und dadurch
eine Anschlussfahigkeit an weitere Curricula und Konzepte ermdglicht. Grundsatzlich
unterscheidet das Rahmencurriculum drei Kurstypen, wobei relevant ist, ob man primare*r oder
sekundare*r Analphabet*in ist (vgl. Feldmeier 2021, S. 1f.). Zudem werden die drei Kurstypen
anhand von Kann-Beschreibungen ermittelt (vgl. Feldmeier 2021, S. 15). Interessant ist, dass
das Curriculum fiir maximal 16 Teilnehmer*innen ausgerichtet ist und keine Kursmaterialien
vorgibt, diese sind von der Lehrperson selbst zu wahlen (vgl. Feldmeier 2021, S. 3). Hingegen
werden Unterrichtsmethoden angefihrt, die auf Laut- und Buchstabenebene, Silbenebene,
Wortebene sowie Satz- und Textebene anzusiedeln sind (vgl. Feldmeier 2021, S. 52-68).
Ebenso werden offene Unterrichtsmethoden, wie auch auf Diagnostik und

Lerner*innenautonomie eingegangen (vgl. Feldmeier 2021, S. 69-85).

Neben den erwéhnten Curricula gibt es zudem eine Vielzahl von Portfolios. Deren
Schwerpunkt ist oftmals die Forderung der Lerner*innenautonomie. Des Weiteren sind das
Grundbildungskonzept in Brandenburg und das Curriculum flr einen bundesweiten
Orientierungskurs zu erwdhnen, da diese Interkulturalitdit und politische Bildung als
Schwerpunkt haben (vgl. Feldmeier 2010, S. 35).

Grundsétzlich konnen die Unterrichtsziele der Alphabetisierung fiir erwachsene
Migrant*innen in vier Kategorien zusammengefasst werden. Zu Beginn sind die Ziele zu
allgemeinen Kompetenzen zu erwéhnen. Dies meint beispielsweise die Thematisierung der
Wichtigkeit der Schriftsprache sowohl im Migrationsland als auch im Herkunftsland,
mathematische Grundkenntnisse und die Hinfihrung zur Lerner*innenautonomie,
Medienkompetenz oder Grundkenntnisse in Bereichen der Allgemeinbildung. Hinzu kommen
noch weitere Fahigkeiten wie kulturreflexives Lernen oder Teamféhigkeit. Die zweite
Kategorie betrifft den Erwerb von Kompetenzen hinsichtlich der Erstsprache(n) und des
Herkunftslandes. Relevante Kompetenzen sind diesbezuglich beispielsweise der Umgang mit
verschiedenen Textsorten, aulRerdem politische Bildung und Grundkenntnisse der Geschichte
des Herkunftslandes (vgl. Feldmeier 2010, S. 35). In Bezug auf die Auseinandersetzung mit
dem Herkunftsland soll an dieser Stelle jedoch angemerkt werden, dass hierbei dufl3erste

Sensibilitat der Lehrer*innen verlangt ist, da es durchaus sein kann, dass einige Lerner*innen
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nicht Gber ihr Herkunftsland beziehungsweise die Reise in das Migrationsland sprechen
mdchten. Besonders im Kontext Flucht und Vertreibung ist darauf zu achten. Die dritte
Kategorie behandelt Kompetenzen beziliglich der Zweitsprache und des Migrationslandes. Zu
den Zielen dieser Kategorie zéhlen sowohl interkulturelle Kompetenzen als auch
zweitsprachliche Kompetenzen. Ebenso soll relevantes landeskundliches Wissen,
beispielsweise Milltrennung, politische Bildung und geschichtliches Wissen thematisiert
werden. Die letzte Kategorie setzt sich mit dem Zusammenhang zwischen anderen Sprachen
und Kulturen auseinander (vgl. Feldmeier 2010, S. 35). Feldmeier (2010, S. 36) weist darauf
hin, dass die beschriebenen Kategorien lediglich als ein Rahmencurriculum zu sehen sind. Die
tatsachliche Umsetzung hangt von weiteren Kriterien wie den Teilnehmer*innen, der
Lernsituation oder der Finanzierung ab. Grundsétzlich soll die Alphabetisierung jedoch

ganzheitlich gesehen werden und nicht nur einige wenige Aspekte behandeln.

Es kann somit resiimiert werden, dass verschiedene Kategorien von Analphabetismus
vorliegen. Als Unterscheidungskriterium konnen (schrift)sprachliche Kompetenzen wie die
Skalen des GER herangezogen werden. Die Alphabetisierung selbst kann nicht nur als
Vermittlung der Schriftsprache aufgefasst werden, da ebenso Grammatik und Wortschatz in
den Unterricht einflieBen. Es fallt auf, dass viele Modelle des Schrifterwerbs in Bezug auf
Kinder vorliegen, jedoch keine &hnlich detaillierten Modelle, die den Schriftspracherwerb bei
Erwachsenen darstellen. Die Ziele und Kursinhalte von Alphabetisierungskursen fur
erwachsene Migrant*innen sind in Curricula beschrieben. Weiterfuhrend soll nun auf den
kontrastiven Ansatz eingegangen werden unter besonderer Berlcksichtigung der kontrastiven

Alphabetisierung.

2.2. Kontrastiver Ansatz

Das folgende Unterkapitel setzt sich mit dem kontrastiven Ansatz im Allgemeinen auseinander,
wobei der Schwerpunkt auf der Methode der kontrastiven Alphabetisierung liegt. Ferner wird
ein formaler Vergleich der Sprache Deutsch mit den Sprachen Arabisch, Persisch und Tirkisch
geboten, auf die im Folgenden noch dezidiert eingegangen wird. Der Schwerpunkt dieses

Unterkapitels ist die detaillierte Darstellung der kontrastiven Alphabetisierung.

Die kontrastive Linguistik ist eine Teildisziplin der Sprachwissenschaft, die synchron
vergleichend arbeitet. Eine weitere Bezeichnung flr diese Disziplin ist nach BuBmann (2008)
konfrontative Linguistik. Das primare Ziel der kontrastiven Sprachwissenschaft ist es Sprachen

miteinander zu vergleichen. Dabei sollen sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten
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zwischen den gewéhlten Sprachen herausgearbeitet werden. Da die kontrastive Linguistik mit
einem  systembezogenen  Sprachvergleich arbeitet, ist sie besonders fir die
Fremdsprachendidaktik von Bedeutung. Ebenso greift die Sprachtypologie auf den kontrastiven
Ansatz zuriick. BuBmann (2008) weist darauf hin, dass die zentrale Frage im Umgang mit dem
kontrastiven Ansatz jene nach der Auswahl eines passenden Grammatikmodells ist, welches
zur Beschreibung und zum Vergleich der Sprachen herangezogen werden kann. Des Weiteren
ist die Auswahl der Kriterien von Bedeutung, um Sprachen adéquat vergleichen zu kénnen (vgl.
BuBmann 2008, S. 371).

In Bezug auf die Fremdsprachendidaktik kann in jedem Sprachkurs kontrastiv gearbeitet
werden. So auch in Alphabetisierungskursen, denn das Ziel ist nicht die Erstsprache(n) der
Teilnehmer*innen zu vermitteln, sondern diese als Ressource anzusehen und in den Unterricht
auf produktive Weise miteinzubeziehen (vgl. Feldmeier 2010, S. 120). Die Vorteile des
Einbezugs der Erstsprache(n) sind, dass die jeweilige Sprache aufgewertet wird und
infolgedessen die Motivation und das Selbstwertgefiihl der Lerner*innen gestarkt wird. Das
relevanteste Argument fiir Feldmeier ist, dass ,,gerade bei Teilnehmern ohne Deutschkenntnisse
[...] die zweisprachige Alphabetisierung einen schnellen Zugang zur Bedeutung deutscher

Worter [ermoglicht] (Feldmeier 2005, 43).

Eine Mdglichkeit die Erstsprache(n) der Lerner*innen in den Unterricht
miteinzubeziehen ist die kontrastive Alphabetisierung, die als ein Alternativkonzept aufgefasst
werden kann. Bei der kontrastiven Alphabetisierung wird der Kurs in der Zweitsprache geleitet,
jedoch werden die Erstsprachen in den Unterricht miteinbezogen. Dies kann beispielsweise bei
der BegriiBung geschehen oder auch beim Loben der Lernenden. Feldmeier (2005) weist darauf
hin, dass genau solche ,sprachlichen Kleinigkeiten® zeigen, dass sich der*die Lehrende fur die
Erstsprache(n) der Schiler*innen interessiert und diese schatzt. Bei der kontrastiven
Alphabetisierung ist der wichtigste Aspekt die Verwendung von Wartern und Sétzen in der
Erstsprache und ihre Ubersetzung als Beispiele. Ebenso kann mit Visualisierungen gearbeitet
werden (vgl. Feldmeier 2005, S. 44). Bei der kontrastiven Methode kommt es somit zu einem
aktiven Sprachvergleich. Die Schiler*innen setzen sich beispielsweise mit dem
morphematischen Aufbau von Wartern auseinander und sehen so, ob es Zusammensetzungen
gibt oder ob Prépositionen fur die Kasus-Realisierung hinzugezogen werden miissen. ,,Die
kontrastive Alphabetisierung bietet somit ideale Gelegenheiten, sich mit dem Aufbau der
Sprache zu beschiftigen [...]* (Feldmeier 2005, S. 45).
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Besonders beziiglich Alphabetisierungskursen soll an dieser Stelle auf die Férderung
von phonologischer Bewusstheit durch die kontrastive Methode hingewiesen werden. Ein
Beispiel hierfir wéare, wenn im Unterricht Worter gesucht werden, die mit dem Laut [m]
beginnen. Neben deutschen Wortern kann an dieser Stelle ebenso auf Worter der Erstsprache(n)
der Teilnehmer*innen zurlickgegriffen werden, vorausgesetzt sie beginnen mit [m] (vgl.
Feldmeier 2010, S. 120). Dies stellt ein einfaches VVorgehen dar, das jedem*r Sprachlehrer*in
zuzumuten ist, denn es geht nicht darum, dass die Lehrperson die Expert*innenrolle fur die
Erstsprache(n) Ubernimmt. Stattdessen steht im Mittelpunkt, das Expertenwissen der
Lerner*innen aufzugreifen und in den Unterricht miteinzubeziehen. Auf diese Weise sollen
Transfer- und Lernprozesse unterstiitzt und in weiterer Folge die Motivation der Lernenden
erhéht werden (vgl. Feldmeier 2010, S. 121).

In reguldren Deutschkursen lernen Anfénger*innen Teile der Grammatik oftmals
induktiv. Dies meint, dass durchaus komplexe AuBerungen beherrscht werden, ohne dass
explizit auf die zugrunde liegende Grammatik eingegangen wird. Ein Beispiel hierfur ist die
Konjugation von gehen in Wie geht es dir?. Feldmeier (2010, S. 121) fuhrt an dieser Stelle
jedoch an, dass es im Alphabetisierungsunterricht sehr wohl auch sinnvoll ist, grammatische
Inhalte systematisch einzufiihren. Innerhalb der kontrastiven Alphabetisierung kann auf die
Erstsprache der Teilnehmer*innen zurlickgegriffen und anhand dieser das Grundprinzip der
Konjugation erklart werden. Das Ziel ist hierbei in erster Linie die Heranfiihrung an das
Verstdndnis fur die morphematische Struktur der deutschen Sprache. Der kontrastive
Sprachvergleich ist somit in der Alphabetisierung sehr zielfihrend, da die Lerner*innen zu
einer abstrakten Betrachtungsweise von Sprache angeleitet werden, was wiederum zu einem

verbesserten Sprachbewusstsein beitragen kann (vgl. Feldmeier 2010, S. 122).

Ebenso empfehlenswert ist die vergleichende Vorgehensweise bei der Arbeit mit
Satzen. Hier kann beispielsweise spielend mit Kéartchen gelernt werden: Auf einer Seite werden
die deutschen Worter aufgeschrieben und auf der anderen Seite der Kértchen das entsprechende
Wort in der jeweiligen Erstsprache. Werden nun Satze gebildet, kdnnen die Kartchen
umgedreht werden und man sieht den Satzbau in der anderen Sprache. Dies ist besonders
sinnvoll, um die Lerner*innen auf die moglicherweise unterschiedliche Stellung des Verbes im
Satz hinzuweisen (vgl. Feldmeier 2010, S. 123).

Eine weitere Methode, die bei der kontrastiven Alphabetisierung Anwendung finden
kann, ist das Lingua-Puzzle. Dieses soll zur Steigerung des phonologischen Bewusstseins

beitragen. Primar muss hierfur ein geeigneter Text ausgewé&hlt werden. Optimal bieten sich
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dafir authentische Texte an, da das Ziel hierbei nicht ist, einen Text im Detail zu verstehen.
Des Weiteren kann mit didaktisierten Texten gearbeitet werden, um einen speziellen Fokus auf
bestimmte grammatische Phanomene zu legen. Besonders zu beachten ist die Lange des Textes,
da dieser bei einem Lingua-Puzzle mehrmals gehort wird. Zu Beginn kann nach dem ersten
Mal Horen bereits mit Verstdndnisfragen gearbeitet werden. Dabei kann beispielsweise nach
der Anzahl der Sprecher*innen oder nach dem Thema gefragt werden. Das Ziel dieser
beginnenden Phase ist es, einen ersten globalen Eindruck von dem Text zu bekommen (vgl.
Feldmeier 2010, S. 124). In einem weiteren Schritt konnen die Lerner*innen gefragt werden,
wie viele Worter sie horen. Dies setzt natirlich voraus, dass das Konzept Wort bekannt ist.
Besonders interessant ist diese Ubung, da beispielsweise in manchen Sprachen das
Personalpronomen durch die Endung der Verben realisiert wird. Diese Ubung fordert ebenso
das Gefuhl fur natlrliche Wortgrenzen. Zu Beginn sollte hierbei mit langsam gesprochenen
Texten gearbeitet werden, die auch von dem*der Lehrer*in vorgelesen werden kdnnen. Im
Folgenden konnen die Lerner*innen ihre Ergebnisse in Kleingruppen vergleichen und sich
gegenseitig helfen. Da infolgedessen unterschiedliche Hypothesen aufgestellt werden kdnnen,
ist mehrmaliges Héren von Bedeutung. Im né&chsten Schritt soll auf einem Blatt Papier flr jedes
Wort ein waagrechter Strich gemacht werden, sodass ein komplett leerer Liickentext entsteht.
Hierbei muss darauf geachtet werden, dass die Striche lang genug sind und gentigend Abstand
zwischen ihnen besteht. AnschlieBend kann der Text wiederholt gehdrt werden und die
Lerner*innen haben nun die Aufgabe, ihren Liickentext auszufiillen (vgl. Feldmeier 2010, S.
125). Auch in diesem Schritt kann in Kleingruppen gearbeitet werden, sodass sich die
Schiler*innen untereinander helfen kdnnen. Abschliel3end soll der entstandene Text mit dem
Originaltext verglichen werden (vgl. Feldmeier 2010, S. 126). Bei der Arbeit mit einem Lingua-
Puzzle kann beispielsweise mit einem zweisprachigen Text gearbeitet werden. Beispiele hierfur

waren die Texte von Emer O’Sullivan oder Dietmar Rosler (vgl. RGsch 2009, S. 239f.).

Besonders flr die Ausbildung des phonologischen Bewusstseins ist die Arbeit mit einer
kontrastiven Tabelle mit Graphem-Phonem-Beziehungen &uRerst sinnvoll. Anhand dieser
Tabelle kann sofort festgestellt werden, welche Laute und Buchstaben bereits aus der
Erstsprache bekannt sind. Weiterfuhrend kann die Tabelle mit Abbildungen versehen werden,
die den Lerner*innen zeigen, wo der Laut im Sprachraum produziert wird (vgl. Berkemeier
2018, S. 288f.). Damit konnen beispielsweise ,falsche Freunde® markiert werden, also
Grapheme, die ahnlich aussehen, jedoch mit unterschiedlichen Phonemen realisiert werden. Da
Hortabellen nach Aussprachekriterien aufgebaut sind, kann es durchaus sinnvoll sein, eine

weitere Tabelle zur Verfugung zu stellen, die nach dem Alphabet sortiert ist. Die Arbeit mit
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einer solchen kontrastiven Tabelle hat enorme Vorteile, da schon zu Beginn Texte geschrieben
werden kénnen. Diese sind zwar nicht orthographisch korrekt, jedoch werden so bereits erste
Erfolge beim Lernen der neuen Sprache ersichtlich. Natrlich hat die Arbeit mit einer solchen
Tabelle auch ihre Grenzen. Dies wird bei der Orthographie ersichtlich, da im Deutschen nicht
alles so geschrieben wird, wie es ausgesprochen wird. Dennoch bietet sich die Arbeit mit einer
kontrastiven Tabelle, die die Graphem-Phonem-Beziehungen aufzeigt, besonders in

Alphabetisierungskursen an (vgl. Berkemeier 2018, S. 290).

Die kontrastive Alphabetisierung bietet den Vorteil, dass ebenfalls kontrastiv
unterrichtet werden kann, wenn der*die Lehrer*in nur minimale Kenntnisse der Erstsprache(n)
der Schuler*innen hat (vgl. Feldmeier 2005, S. 42). Es genlgt, wenn das Laut- und
Buchstabeninventar der Sprache bekannt ist. Ebenso ist ein Verstandnis fir die Aussprache
hilfreich. Besonders bei Alphabetisierungskursen ist dies bereits ausreichend, da man zu Beginn
nur auf der Wortebene arbeitet und sich noch nicht auf die Satzebene bezieht. In diesem Sinn
konnte im Kurs die Herstellung eines zweisprachigen Waorterbuches ein mogliches Ziel sein
(vgl. Feldmeier 2005, S. 45). Leider liegen nur wenig Erfahrungsberichte sowie Konzepte zu
dem Thema der zweisprachigen Alphabetisierung von erwachsenen Migrant*innen vor (vgl.
Feldmeier 2005, S. 42). Im deutschen Sprachraum findet die Alphabetisierung von
erwachsenen Migrant*innen meistens in der Zielsprache statt. Kommt es jedoch vor, dass die
Erstsprache(n) der Teilnehmer*innen in den Unterricht miteinbezogen wird/werden, wird bei
der Alphabetisierung in der Erstsprache oftmals lediglich auf Unterrichtsmaterial aus dem
Herkunftsland zurlckgegriffen. Feldmeier (2005, S. 43) kritisiert hierbei, dass es nétig waére,
eigene Unterrichtsmaterialien zu entwerfen, die speziell auf die Erwachsenenbildung
abgestimmt sind. Hierbei schldgt Feldmeier vor, dass die Materialien auch von den

Lerner*innen selbst erstellt werden kdnnen.

Da es in einem Alphabetisierungskurs durchaus vorkommen kann, dass die
Teilnehmer*innen in ihrer Erstsprache nicht alphabetisiert sind, soll an dieser Stelle kurz auf
die zweisprachige Alphabetisierung eingegangen werden. Grundsétzlich gibt es vier Modelle,
wie zweisprachige Alphabetisierung ablaufen kann: (1) Die transitorische Alphabetisierung
beginnt mit der Alphabetisierung in der Erstsprache, die hdufig noch am Beginn wieder
abgebrochen und in der Zweitsprache fortgesetzt wird. Die Alphabetisierung in der Erstsprache
wird hierbei nur als ,,Mittel zum Zweck" (Feldmeier 2005, S. 43) gesehen, da es nicht das Ziel
ist, die Lernenden in der Erstsprache funktional zu alphabetisieren. Das Ziel der anderen
Modelle, (2) der sukzessiven L1-L2 Alphabetisierung, (3) der sukzessiven L2-L1
Alphabetisierung und (4) der simultanen Alphabetisierung, ist die funktionale Alphabetisierung
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in der Erst- sowie der Zweitsprache (vgl. Feldmeier 2005, S. 43). Bei der sukzessiven
Alphabetisierung hangt es von den einzelnen Sprachen ab, ob die Alphabetisierung in der L1
oder L2 begonnen wird. Grundsatzlich wird mit dem leichteren Sprachsystem begonnen. Dies
ist von dem Laut- und Buchstabensystem abhéngig. Bei der (4) simultanen Alphabetisierung
wird die Alphabetisierung in der Erst- und Zweitsprache zeitgleich aufgenommen. Diese vier
Modelle der zweisprachigen Alphabetisierung konnen jedoch nur gelingen, wenn der*die
Sprachlehrer*in auch die Erstsprache der Lernenden beherrscht. Ebenfalls missen die
Lerner*innen eine gemeinsame Erstsprache haben, wobei anzumerken ist, dass man nur selten
auf diese Kurssituation trifft. In der Unterrichtsrealitit sind diese zweisprachigen

Unterrichtskonzepte deswegen oft nicht umzusetzen (vgl. Feldmeier 2005, S. 44).

Bevor in einem weiteren Schritt auf jene Sprachen eingegangen wird, welche fir das
KASA-Projekt der GIZ von Bedeutung sind, werden die wichtigsten Punkte des kontrastiven
Ansatzes rekapituliert: Zusammenfassend arbeitet der Kkontrastive Ansatz synchron
vergleichend und kann so Gemeinsamkeiten und Unterschiede von zwei Sprachen aufzeigen.
Dieser alternative Ansatz ist besonders flr die Fremdsprachendidaktik von Bedeutung und kann
leicht in den Sprachunterricht integriert werden. Das Ziel ist es hierbei, die Erstsprache(n) der
Lerner*innen als produktive Ressource zu nutzen und somit die Motivation und das
Selbstwertgefiihl der Schiler*innen zu steigern. Im Unterricht kdnnen die Erstsprachen auf
verschiedene Weise ebenso spielerisch aufgegriffen werden. Des Weiteren bietet sich die
Arbeit mit einer Kkontrastiven Tabelle mit Graphem-Phonem-Beziehungen in
Alphabetisierungskursen an. Da sich das KASA-Projekt der GIZ Berlin an Lerner*innen
wendet, deren Erstsprache Arabisch, Persisch oder Turkisch ist, soll im Folgenden auf diese
Sprachen eingegangen werden. Dabei wird der Aufbau dieser Sprachen beschrieben und auf
Besonderheiten hingewiesen, die bei der Alphabetisierung in der deutschen Sprache eine Rolle

spielen konnen.

2.2.1. Arabisch

Arabisch ist eine der Sprachen, die weltweit am hdufigsten gesprochen wird. Als Erstsprache
ist Arabisch in einer Vielzahl von Léndern vertreten. Durch die hohe Anzahl von
Sprecher*innen ist es naheliegend, dass es auch verschiedene Varietdten gibt. Die
Hauptunterschiede der Varietaten beziehen sich besonders auf die Aussprache, den Wortschatz
und die Wortstellung im Satz (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 136f.). Ebenso fallt auf, dass das
Standardarabische Kasusendungen besitzt, die in den dialektalen Pragungen wegfallen. Des

Weiteren verwenden einige Varietdten doppelte Negationen und die Position der
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Demonstrativartikel kann beziglich der Stellung vor oder nach dem Nomen variieren (vgl.
Zeldes / Kanbar 2014, S. 172).

Die arabische Schriftsprache orientiert sich an religiosen Texten, besonders an dem
Koran. Deswegen nimmt das Standardarabische einen hohen Stellenwert ein. Die
Standardsprache existiert parallel zu den gesprochenen Varietaten (vgl. Zeldes / Kanbar 2014,
S. 138). ,,Die gesprochene Sprache hat in den unterschiedlichen Landern verschiedene Namen.
[...] Trotzdem versteht man unter all diesen Bezeichnungen Varietiten einer ,Dachsprache’,
die einfach Arabisch heifit (Zeldes / Kanbar 2014, S. 138). Die arabische Schrift geht auf das
6. Jahrhundert nach Christus zuriick und entwickelte sich aus noch alteren Schriftformen, unter
anderem aus einer angepassten Form der aramaischen Schrift. Die arabische Schrift wird auch
fur nicht-semitische Sprachen verwendet. Dies steht besonders mit der Verbreitung des Islams
und dem Koran, der auf Arabisch geschrieben ist, in Zusammenhang. So verwenden ebenso das
Persische und Urdu die arabische Schrift. Optisch ist die arabische Schrift durch ihre sanften
Linien gekennzeichnet. Dies kann darauf zurtickgefiihrt werden, dass der Schonheit der Schrift
ein besonderes Mal} an Bedeutung zukommt, da im Islam ein Bildverbot vorherrscht und so die
Optik der Schrift in den Vordergrund tritt (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 139). Im Arabischen
wird von rechts nach links geschrieben und in der arabischen Schrift steht zu einem GroRteil
ein Buchstabe fur einen Laut. Dies gilt vor allem fur Konsonanten, die im Arabischen zentral
sind. Im Vergleich zum lateinischen Alphabet, welches in der deutschen Sprache verwendet
wird, fallen zentrale Unterschiede auf: Anders als im Deutschen gibt es in der arabischen Schrift
keine Grol- und Kleinschreibung, ebenso wird nicht zwischen Schreib- und Druckschrift
unterschieden. Die arabische Schrift kann als reine Schreibschrift aufgefasst werden, da die
Buchstaben aneinanderhéngen. Bis auf wenige Ausnahmen sind die meisten Buchstaben eines
Wortes miteinander verbunden. Die Form eines Buchstabens innerhalb des Wortes wird von
seiner Position beeinflusst. Somit ist fir die Form des Buchstabens entscheidend, welche
anderen Buchstaben vor und nach diesem stehen. Im Arabischen hat somit jeder Konsonant bis
zu vier Formen, wie er realisiert werden kann, abhangig von seiner Umgebung. Die wichtigste
Unterscheidung liegt darin, ob auf der Grundlinie eine Verbindung zu einem weiteren
Buchstaben eingegangen werden kann. Ist dies nicht der Fall, schlielt der Buchstabe oft mit
einer geschwungenen Linie zur Dekoration ab (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 140f.). Dies wird
bei dem Beispiel von Zeldes / Kanbar (2014, S. 141) sichtbar: Auf der linken Seite ist das Wort
in arabischer Schrift, in der Mitte die Ubersetzung auf Deutsch und auf der rechten Seite die
Aussprache des arabischen Worts in Lautschrift abgebildet. An diesem Beispiel erkennt man

die unterschiedliche Schreibform des gleichen Buchstabens.
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= Meer* [bahr] (ihnlich wie bachr)

= Tiirt [bab]
Abbildung 1: Unterschiedliche Schreibform (Zeldes / Kanbar 2014, S. 141)

Beziiglich der Konsonanten gibt es im Arabischen 28. 16 davon gibt es auch in der deutschen
Aussprache. Die vorliegende Tabelle zeigt die Konsonanten, die im Arabischen und im

Deutschen gleich oder zumindest &uR3erst ahnlich sind (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 142).

Deutsch m b f n t d ] 5 1 r | sch |dsch| ch i k h

Arabisch 2 T < 2 W |d d J | S| oz & I 4 b

Lautschrift | m | b f | n |t d 5 z | r | [ | & | x| j k| h

Abbildung 2: Konsonantentabelle (Zeldes / Kanbar 2014, S. 142)

Wahrend es im Deutschen oftmals Paare von stimmlosen und stimmhaften Konsonanten gibt,
ist dies im Arabischen nicht der Fall. Ein Beispiel hierfir ist, dass es im Arabischen ein
stimmhaftes [b] und ein stimmloses [f] gibt, jedoch kein stimmloses [p] oder stimmhaftes [v]
wie im Deutschen. Ebenso gibt es aber auch im Arabischen stimmhafte/-lose Entsprechungen,
die es im Deutschen nicht gibt. Ein Beispiel hierfir ist der stimmlose Laut [Xx], den es genauso
im Deutschen gibt. Die stimmhafte Entsprechung [y] gibt es hingegen im Arabischen, aber
nicht im Deutschen. Interessant ist, dass der Laut [g] im Standardarabischen nicht existiert, in
manchen Varietédten, wie beispielsweise in der &gyptischen, hingegen schon. Des Weiteren fallt
auf, dass es fir den Knacklaut [?] im Arabischen einen eigenen Buchstaben gibt. Im Vergleich
dazu ist dieser Laut im Deutschen eine Folge der Aussprache (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S.
142). Ebenso gibt es im Arabischen auch Laute aus anderen westgermanischen Sprachen.
Beispiele hierflr sind die Laute [0] (in think), [d] (in the) und [w] (in we), die es im Englischen
gibt. Somit bleiben noch sieben Konsonanten, welche zu dem kehligen Klang der arabischen
Sprache beitragen. Diese Laute sind [q], [h], [S], [t€], [d€], [SS] und [8S] (vgl. Zeldes / Kanbar
2014, S. 143). Bemerkenswert ist der Unterschied bei den VVokalen, denn im Arabischen gibt
es nur die Vokale [a], [i] und [u] wie auch [a:], [i:] und [u:]. Ein kurzer Vokal wird nach einem
Konsonanten durch einen kleinen, nach unten gerichteten Strich markiert. Ein Langvokal wird
hingegen zusétzlich zu dem Strich als eigener Buchstabe ergénzt. Hierbei wird fur [i:] j, flr [u:]
w und fir [a:] derselbe Buchstabe verwendet, der auch fur [?] (Knacklaut) gebraucht wird. Folgt
dem Konsonanten jedoch kein VVokal, wird dies durch einen kleinen Kreis gekennzeichnet. Zu
erwéhnen ist, dass die Markierung des Kurzvokals meist nicht geschrieben wird (vgl. Zeldes /
Kanbar 2014, S. 144).
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Zeldes / Kanbar (2014, S. 145) weisen darauf hin, dass Deutschlerner*innen mit
Arabisch als Erstsprache auf einige Schwierigkeiten beim Lernen stof3en kodnnen. Die
Hauptunterschiede bezlglich der Schriftsysteme betreffen die Schreibrichtung, die Grof3- und
Kleinschreibung und das Mitschreiben der VVokale. Obwohl die Vokale [0] und [u] relativ
schnell erlernt werden, kann es zu Schwierigkeiten bei der Aussprache der Umlaute kommen.
Des Weiteren kann es zu Erschwernissen bei Konsonantenverbindungen kommen, besonders,
wenn sich diese am Wortanfang befinden. Zu erwahnen ist ebenso die Betonung, denn diese ist
im Arabischen nicht bedeutungsunterscheidend, kann im Deutschen jedoch relevant sein. Ein

Beispiel hierfir ist das Wortpaar umfahren und umfahren.

Wahrend im Deutschen die Wortbildung durch Kompositionen, Derivation etc.
funktioniert, arbeitet das Arabische mit Wurzeln, denen man Vokale oder Silben hinzufligt und
so neue Worter bildet. Dies bedeutet, dass man Worter einer Wortfamilie erkennen kann, wenn
man die Wurzel kennt. Wéhrend es im Deutschen bestimmte und unbestimmte Artikel gibt,
existiert im Arabischen nur der bestimmte Artikel [?al], der vorne an das Nomen gehéngt wird
(vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 146f.). Bezuglich der Kasus féllt auf, dass es im Arabischen
keinen Dativ gibt (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 149). Obwohl es im Arabischen keine
Unterscheidung zwischen du und dem hoflichen Sie gibt, existieren verschiedene
Anredeformen. Beispiele hierfir sind Titel fir Eltern oder Anreden fur Pilger*innen, die nach
Mekka gezogen sind. Ein weiterer Unterschied zwischen Arabisch und Deutsch ist, dass die
Pronomen im Arabischen weiter unterschieden werden. Die zweite Person Singular (du) und
Plural (ihr) wie auch die dritte Person Plural (sie) wird im Arabischen weiterfihrend in
mannlich und weiblich unterteilt. Ferner gibt es im Arabischen neben Singular und Plural noch
Dual als dritte Kategorie des Numerus. Diese wird verwendet, wenn es sich um genau zwei
Personen oder Gegenstande handelt. Es féllt auf, dass Pluralformen im Arabischen nicht nur
mit Suffixen gebildet werden, sondern dass es auch zu einem Vokalwechsel innerhalb des
Wortes kommen kann. Ebenso gibt es im Arabischen eine Vielzahl von Verbformen, denn bei
der Stammableitung existieren 14 verschiedene Muster (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 150).
Des Weiteren kdnnen Adverbien im Arabischen durch Verben ausgedriickt werden. Die Verben
selbst haben zuzuglich zu ihrem Stamm zwei Grundformen. Die erste wird fir vollendete
Handlungen in der Vergangenheit verwendet, wéhrend die zweite Form fur unvollendete
Handlungen im Préasens und der Zukunft verwendet wird. Um Présens und Zukunft voneinander
zu unterscheiden, werden zusatzlich Partikel verwendet, die aus Verben entstanden sind. Im

Arabischen verfugt das Imperfekt Gber drei Modi: Indikativ, Konjunktiv und Jussiv. Jussiv ist
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hierbei &hnlich wie der Imperativ fir die dritte Person mit mége. Ein weiterer Unterschied zum
Deutschen ist, dass es im Arabischen keinen Infinitiv gibt (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 151).

Deutschlernende mit Arabisch als Erstsprache kdnnten zudem bei der Deklination
Schwierigkeiten haben. Wahrend im Arabischen fast alle Prapositionen mit Genitiv verwendet
werden kdnnen, stellen die Prapositionen im Deutschen eine Herausforderung dar, da manche
Prépositionen einen bestimmten Kasus fordern. Ebenso kann die starke und schwache
Adjektivdeklination eine Hlrde darstellen (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 152).

Ein weiterer wesentlicher Unterschied zwischen der arabischen und der deutschen
Sprache ist die Wortstellung im Satz. Wéhrend im Deutschen eine SVO-Stellung (Subjekt-
Verb-Objekt) vorherrscht, wird im Arabischen die Grundwortstellung VSO (Verb-Subjekt-
Objekt) verwendet (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 152). Interessant ist, dass es in manchen
Varietaten des Arabischen vermehrt zu einer SVO-Stellung kommt. Des Weiteren ist es im
Arabischen maglich, dass ein Satz nur aus einem Verb besteht, da es auch die Information tber
das Subjekt beinhaltet. Ein weiterer relevanter Unterschied ist, dass das Kopulaverb sein im
Arabischen lediglich fur die Vergangenheit und Zukunft Verwendung findet. Im Présens wird
es hingegen nicht bendtigt (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 153f.). Ebenso fallt auf, dass das Verb
haben im Arabischen nicht existiert (vgl. Zeldes / Kanbar 2014, S. 155).

AbschlieBend sollen die wichtigsten Unterschiede der arabischen und deutschen
Sprache rekapituliert werden, um so auf mogliche Schwierigkeiten beim Deutschlernen
aufmerksam zu machen. Arabisch ist eine der Sprachen, die weltweit am haufigsten gesprochen
wird. Dementsprechend existieren viele verschiedene Varietdten. Die arabische Sprache
verwendet das arabische Alphabet, bei dem von rechts nach links geschrieben wird und es keine
Unterscheidung in GroB- und Kleinbuchstaben gibt. Von den 28 Konsonanten gibt es 16 auch
in der deutschen Sprache. Wahrend das Deutsche eine SVO-Wortstellung im Satz besitzt,
herrscht im Arabischen eine VSO-Stellung vor. Des Weiteren gibt es im Arabischen keinen
Dativ. Mdgliche Schwierigkeiten beim Lernen der deutschen Sprache betreffen nach
Zelbes/Kanbar (2014, S. 145) die Schreibrichtung, die GroR- und Kleinschreibung, das
Mitschreiben von Vokalen wie auch Woérter mit Konsonantenverbindungen. Weitere
Schwierigkeiten konnen bei der Deklination auftreten, weil im Arabischen fast alle
Prépositionen mit dem Genitiv verwendet werden kdnnen. Auch kann es beziglich der

Adjektivdeklinationen zu moglichen Problemen kommen.

In Hinblick auf die Auswertung der lea-Testung kann somit die Hypothese aufgestellt

werden, dass Deutschlerner*innen mit Arabisch als Erstsprache bei der Unterscheidung und
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Schreibung von GroR3- und Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben kénnten. Da im Arabischen
zu einem GroRteil ein Buchstabe flr einen Laut steht, kann ferner die Hypothese vertreten
werden, dass es bei der Schreibung von Lauten, die mit mehreren Buchstaben verschriftlicht
werden (beispielsweise der Langvokal [i:] mit ie in die), wie auch bei der Schreibung von
Vokalen im Allgemeinen, zu Problemen kommen kann. Da das Arabische die Buchstaben g, X,
z wie auch die Konsonantenverbindung sp nicht besitzt, kann ebenso die Hypothese aufgestellt
werden, dass die Schreibung dieser ein Hindernis fir die Deutschlerner*innen mit Arabisch als

Erstsprache darstellen kann.

2.2.2. Persisch

Der Begriff Persisch wird als Bezeichnung fiir West-Farsi verwendet, das die Amtssprache des
Iran ist (vgl. Adli 2014, S. 177). Im Iran leben etwa 75 Millionen Menschen, wovon etwa zwei
Drittel Persisch als Erstsprache und ein Drittel als Zweitsprache haben. Neben West-Farsi gibt
es auch Ost-Farsi, das von etwa der Halfte der in Afghanistan lebenden Menschen gesprochen
wird. Adli (2014) weist darauf hin, dass der Unterschied zwischen West- und Ost-Farsi mit
Standarddeutsch und Schweizerdeutsch verglichen werden kann. In Deutschland wird die Zahl
der Sprecher*innen, die Persisch als Erstsprache haben, auf 140.000 geschatzt (vgl. Adli 2014,
S. 178f.).

Das persische Alphabet ist eine leicht gednderte Version des arabischen Alphabets. Wie
auch im Arabischen wird im Persischen von rechts nach links geschrieben. Die meisten Laute
entsprechen einem Buchstaben. Ebenso gibt es keine GroR- und Kleinschreibung und die
einzelnen Buchstaben kdnnen vier Ausformungen haben. Diese sind von ihrer Umgebung
abhangig, beispielsweise ob sie mit einem weiteren Buchstaben verbunden werden oder am
Wortanfang oder -ende stehen. Wie bereits erwahnt, existieren im Arabischen 28 Buchstaben.
Im Persischen gibt es zusétzlich vier, sodass das persische Alphabet aus insgesamt 32
Buchstaben besteht. Interessant ist, dass Worter, die die zusétzlichen vier Buchstaben
beinhalten, auf das Altpersische zurtickgefiihrt werden kénnen und nicht auf das Arabische. Ein
weiterer Unterschied zum Arabischen betrifft die VVokale, denn wahrend das Arabische [a], [i]
und [u] wie auch die entsprechenden Langvokale besitzt, existieren im Persischen sechs
Kurzvokale. [p], [i] und [u] werden wie Langvokale im Arabischen geschrieben. Die anderen
drei Vokale [&], [e] und [o] werden wie Kurzvokale im Arabischen gekennzeichnet (vgl. Adli
2014, S. 179). Bezuglich der Artikulation zahlen [i], [e] und [&] zu den VVokalen mit hellem
und [u], [0] und [p] zu den Vokalen mit dunklem Klang, wobei letztere mit Lippenrundung

artikuliert werden. Im Unterschied zum Deutschen fallt somit auf, dass es keine hellen
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gerundeten VVokale wie [y, Y] und [g, cc] gibt. Ebenso gibt es im Persischen den Schwa-Laut []
nicht (vgl. Adli 2014, S. 180).

Im Gegensatz zum Deutschen werden im Persischen nicht mehrere Konsonanten zu
Beginn eines Wortes verwendet. Deswegen kann es vorkommen, dass Deutschlerner*innen mit
Persisch als Erstsprache den Laut [e] bei der Aussprache dem Wort vorausstellen. Dieses

Prinzip sieht man beispielsweise auch bei Fremdw®ortern im Persischen (vgl. Adli 2014, S.182).

Erwahnenswert ist auch die Ahnlichkeit zwischen dem Deutschen und dem Persischen
betreffend die Wortbildung. In beiden Sprachen kénnen durch das Hinzufiigen von Vorsilben
wie auch Endungen neue Worter gebildet werden. Ebenso kénnen an einem Verbstamm Silben
angefligt werden. Beispielsweise kann die Negation nicht durch das Préfix [ne] ausgedriickt
werden. Ein weiteres Beispiel ware das Préfix [mi]. Dieses kennzeichnet, dass die Handlung
andauert beziehungsweise etwas wiederholt gemacht wird. Des Weiteren hat das Persische zwei
Verbstamme flr Gegenwart und Vergangenheit (vgl. Adli 2014, S. 185f.).

Im Persischen stehen Demonstrativartikel wie auch Zahlenwdrter vor dem Nomen.
Auch gibt es Elemente, die dem Nomen nachgestellt werden. Beispiele hierfur sind Adjektive,
possessive Zusétze und Ortsangaben, die zum Nomen gehoren. Diese Elemente werden mit
dem Bindeelement Ezafe mit dem passenden Nomen verbunden (vgl. Adli 2014, S. 186). Ezafe
wird im Persischen durch [e] oder [je] realisiert, dies ist von der Lautumgebung abhangig, ob
davor ein Vokal oder ein Konsonant steht. Anzumerken ist hierbei, dass es naturlich auch
Ausnahmen gibt. Gehoren zu einem Nomen mehrere Adjektive, so werden sie alle mit einer
Ezafe verbunden. Eine Ausnahme bilden Relativsdtze, da bei diesen eigene Bindeglieder
auftreten. Bezlglich eines ganzen Satzes bleibt zu erwahnen, dass die Ezafe als Bindeglied nur

innerhalb eines Satzgliedes fungieren kann (vgl. Adli 2014, S. 187).

Wie in der deutschen Sprache gibt es ebenfalls im Persischen einen unbestimmten
Artikel, der zu Beginn des Satzgliedes steht. Hervorzuheben ist die Markierung fur irgendein
im Persischen, denn diese wird als Suffix am Ende des Satzgliedes angehangt. In einem solchen
Fall kann der unbestimmte Artikel weggelassen werden. Soll jedoch das Gegenteil ausgedruickt
werden, namlich dass es sich um ein bestimmtes Objekt handelt, wird dies mit Suffixen
gekennzeichnet. Anzumerken ist, dass diese Markierungen nur fiir Objekte verwendet werden.
Hierbei wird von Objektmarkern gesprochen. Eine Kasusmarkierung gibt es im Persischen
hingegen nicht. Des Weiteren werden Possessivartikel an Nomen angehangt (vgl. Adil 2014,
S. 188f.).
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Bezliglich der Wortstellung im Satz folgt das Persische dem Muster SOV (Subjekt —
Objekt — Verb). Weitere freie Angaben stehen vermehrt nach dem Subjekt oder dem Objekt.
Die Stellung der einzelnen Satzteile ist im Persischen relativ frei. Wenn man beispielsweise
etwas besonders betonen mdchte, kann dieser Teil an den Anfang des Satzes gestellt werden.
Somit ist der Satzbau im Persischen durchaus flexibel. Ferner kdnnen bereits bekannte
Elemente eines Satzes auch hinter das Verb gestellt werden (vgl. Adil 2014, S. 190f.).

Im Persischen treten besonders héaufig Funktionsverbgeflige (zum Beispiel in
Verbindung treten, zur Anzeige bringen etc.) auf. Hierbei ist jedoch aufféllig, dass das Verb
bedeutungsarm ist und die Bedeutung selbst durch das Nomen getragen wird. Auf diese Weise
kdnnen auch leicht neue Worter entstehen (vgl. Adil 2014, S. 191f.).

Zusammenfassend stellt das persische Alphabet eine leicht geénderte Form des
arabischen  Alphabets dar. Hervorzuheben ist, dass es im Persischen Kkeine
Konsonantenh&dufungen am Anfang von Woértern gibt. Deswegen kann es vorkommen, dass
Lerner*innen den Laut [e] bei der Aussprache dem Wort vorausstellen. Ferner gibt es
Ahnlichkeiten zwischen Persisch und Deutsch die Wortbildung betreffend. In beiden Sprachen
kénnen neue Worter durch das Hinzufiigen von Vorsilben oder Endungen entstehen.

Grundsétzlich existiert im Persischen eine SOV-Stellung, jedoch ist diese relativ frei.

Da das persische Alphabet eine Weiterentwicklung des arabischen darstellt, kénnen die
Hypothesen, welche fir Deutschlerner*innen mit Arabisch als Erstsprache aufgestellt wurden,
ebenso fiir Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache Anwendung finden: Da es im
Persischen keine Unterscheidung in Grof3- und Kleinbuchstaben gibt, kann die Hypothese
aufgestellt werden, dass Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache hierbei Probleme
haben konnten. Ferner kann die Hypothese vertreten werden, dass es bei der Schreibung von
Lauten, die mit mehreren Buchstaben verschriftlicht werden, wie auch bei der Schreibung von
Vokalen im Allgemeinen, zu Problemen kommen kann. Da das Persische die Buchstaben g, x,
z wie auch die Konsonantenverbindung sp nicht besitzt, kann ebenso die Hypothese aufgestellt
werden, dass die Schreibung dieser ein Hindernis flr die Deutschlerner*innen mit Persisch als
Erstsprache darstellen kann. Da im Persischen nicht mehrere Konsonanten zu Beginn eines
Wortes stehen, kann abschlie3end die Hypothese vertreten werden, dass dies fur Lerner*innen
mit Persisch als Erstsprache eine besondere Schwierigkeit darstellt. Bezlglich des
Diagnostikbogens kann somit angenommen werden, dass es bei der korrekten Schreibung des

Beispielwortes Spinat zu Problemen kommen kann.
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2.2.3. Turkisch

Wie im Persischen findet sich auch im Tirkischen der Einfluss des Arabischen, denn die
tlrkische Sprache wurde lange mit arabischen Buchstaben geschrieben. Dies &nderte sich erst
mit den Reformen Atatiirks*, die sich an Europa orientierten. So kam es zu einer Schrift- und
Sprachreform, in der das lateinische Alphabet fur die tlrkische Sprache weiterentwickelt
wurde. Dieses wird seit 1928 verwendet (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 116).

Zu erwahnen ist die staatliche Tirkische Sprachgesellschaft. Sie begann als ein Projekt,
welches das Ziel hatte, eine Standardsprache zu etablieren. Diese Standardsprache hat den
istanbulischen Dialekt des Turkischen als Basis. Ebenso sollte sie sich von der osmanischen
Hochsprache stark unterscheiden. Die Etablierung der tirkischen Standardsprache stellt einen

wichtigen kulturellen Eckpunkt der tlrkischen Kultur dar:

Die Schrift- und Sprachreform fand zeitgleich mit der Literalisierung der Gesellschaft statt, und so entstand
aus dem Zusammenspiel zwischen Republiksgriindung, Schrift- und Sprachreform und Modernisierung der
Gesellschaft eine hohe symbolische Bedeutung der Standardsprache fiir die Einheit der Gesellschaft, die
spirbar geblieben ist. (Schroeder/Simsek 2014, S. 116)

Etwa 80 Millionen Menschen sprechen Turkisch. Davon leben 70 Millionen in der Republik
Turkei. Als offizielle Sprache fungiert Turkisch in der Turkei wie auch in Zypern. Als
Minderheitensprache ist Tlrkisch beispielsweise in Griechenland und Bulgarien anerkannt. In
Deutschland ist Turkisch als meist gesprochene Migrationssprache vertreten und findet sich
auch im Fernsehen oder in Werbungen wieder. Ebenso wird Turkisch in einigen Schulen als
Unterrichtsfach angeboten (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 116f.). Da es bei Sprecher*innen
in Deutschland, die Deutsch und Turkisch beherrschen, oftmals zu Code-Switching kommen
kann, entwickelte sich Deutschlandtlrkisch. Dies meint, dass einige Elemente der deutschen
Grammatik in die tlrkische Sprache Einzug gefunden haben. Beispiele waren hierfir die
Verwendung von Pronomen im Turkischen, die im Standardtlrkischen eigentlich weggelassen
werden konnen, im Deutschen jedoch nicht. Somit ist zu beobachten, dass sich
Deutschlandtiirkisch manche Elemente betreffend an das Deutsche angleicht. Ein weiteres
Beispiel betrifft die Integrierung von deutschen Wortern in tlrkische Satze (vgl.
Schroeder/Simsek 2014, S. 118).

Wie bereits erwahnt, wird das lateinische Alphabet seit 1928 fiir die turkische Sprache
verwendet. Das tirkische Alphabet besteht aus 29 Buchstaben. Es fallt auf, dass keine

Buchstabenkombinationen eingesetzt werden. Die GroR- und Kleinschreibung erinnert an das

4 Mustafa Kemal Atatlrk (*1881, 1 1938) war nach dem Ersten Weltkrieg der Begriinder der Republik Tirkei und
erster Prasident dieser.
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Englische, da die GroRschreibung fiir Satzanfange und Eigennamen Verwendung findet. Eine
Vielzahl von Konsonanten wird im Turkischen geschrieben und ausgesprochen wie im
Deutschen. Einen Unterschied findet man bei [k], das im Turkischen im Sprachraum etwas
weiter vorne artikuliert wird. Ebenso passt sich [I] bezuglich der Aussprache und des Klangs
im Turkischen an das sprachliche Umfeld an (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 118). Des
Weiteren gibt es konsonantische Laute im Turkischen, die auch im Deutschen existieren, jedoch
werden diese mit anderen Buchstaben realisiert. Die folgende Abbildung soll dies

verdeutlichen.

Buchstabe Aussprache Lautschrift Beispiel Ubersetzung

wie
S5 sch i)l sehir Stadt’
C,c dsch [d3] cam ,Glas*
C, ¢ tsch ] cay Tee
5,8 JB/ss [s] siyab Sschwarz’
Lz s in sie, Muse [Z] zaman JLeit
1 Jin Jargon (3] Jel Gel
Y, v jinja (i] yapralk ,Blatt

Abbildung 3: Tlrkische Konsonanten (Schroeder / Simsek 2014, S. 119)

Zusammenfassend kommen alle konsonantischen Laute des Tirkischen auch in der deutschen
Sprache vor. Jedoch gibt es im Deutschen noch weitere Laute, die im Turkischen nicht
existieren. Dies betrifft die Phoneme [n], [¢] und [X] (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 119). Zu
erwahnen ist noch der tlrkische Buchstabe g. Dieser ist dem Dehnungs-h in der deutschen
Sprache sehr dhnlich. Zu beachten ist jedoch besonders die Lautumgebung: Steht dieser
Buchstabe zwischen zwei hellen Vokalen, fungiert er wie ein verbindendes [j] (vgl.
Schroeder/Simsek 2014, S. 120).

Bezliglich der Alphabetisierung in der deutschen Sprache soll auf die Unterteilung von
Silben in der tiirkischen Sprache eingegangen werden. Hierbei féllt auf, dass im Turkischen die
Silben einen Vokal in der Mitte haben. Dieser kann von Konsonanten umgeben sein, wobei
jeweils vor und nach dem Vokal maximal ein Konsonant stehen darf. Endet ein tirkisches Wort
auf zwei Konsonanten, kann davon ausgegangen werden, dass es sich um ein Lehnwort handelt.
Im Unterschied zur deutschen Sprache meint dies, dass am Wortanfang fir gewohnlich nur ein
Konsonant steht und es zu keiner Konsonantenfolge kommt. Dies ist ein Unterschied, den es
besonders bei der Alphabetisierung von Lerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache zu beachten
gilt. In der tirkischen Sprache gibt es wie im Deutschen die Auslautverhartung. Diese wird im
Tirkischen jedoch auch schriftlich realisiert (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 120).
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Wie im Deutschen werden auch in der tiirkischen Sprache die Vokale [a, e, i, 0, u, g, y]
verwendet. Hinzu kommt noch der Vokal [w]. Ferner besitzt die tlrkische Sprache keine
Diphthonge. Ein weiterer Unterschied zur deutschen Sprache ist, dass im Turkischen
Langvokale lediglich in Lehnwortern vorkommen. Deutschlerner*innen, die Tirkisch als
Erstsprache haben, haben infolgedessen oftmals Probleme, den Unterschied zwischen kurzen
reduzierten und langen Vokalen zu horen. Da die deutsche Sprache einen anderen
Sprechrhythmus besitzt als das Turkische, kann es auch vorkommen, dass reduzierte Vokale
nicht reduziert artikuliert werden oder aber auch bei der Aussprache ganz wegfallen. Des
Weiteren kann zu Beginn oftmals der Unterschied zwischen dem ich-Laut [¢] und dem ach-

Laut [x] schwer zu erkennen sein (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 121f.).

Schroeder/Simsek (2014) weisen darauf hin, dass die Orthographie betreffend mehrere
Buchstaben, die flr einen Laut stehen, wie bei ch oder sch, Lernerschwernisse darstellen
kdnnen. Ferner arbeitet die deutsche Syntax mit Funktionswortern wie zum Beispiel bestimmte
und unbestimmte Artikel, Personalpronomen, Prapositionen oder satzeinleitende
Konjunktionen. Im Tirkischen werden im Vergleich viel weniger Funktionsworter eingesetzt.
Stattdessen sind in der tirkischen Sprache besonders die Endungen von Nomen und Verben
wichtig. Da das Tirkische eine agglutinierende Sprache ist, konnen mehrere
bedeutungstragende Endungen nacheinander an Verben und Nomen angehangt werden. Dies
soll anhand eines Beispiels verdeutlicht werden: Wahrend im Deutschen fur die Phrase in
meinen Buchern drei Worter bendétigt werden, kann dieselbe Phrase im Turkischen mit nur
einem Wort geschrieben werden: kitaplarimda (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 123). Diese
Endungen von Nomen und Verben werden in einer bestimmten Reihenfolge geschrieben:
,,Stamm + Plural + Possessiv + Kasus* (Schroeder/Simsek 2014, S. 124). Bezliglich des Kasus
besitzt das Turkische sieben Félle. Neben Nominativ, Genitiv, Dativ und Akkusativ gibt es im
Turkischen auch den Lokativ flr die Angabe von Orten, den Ablativ, der Richtungen angibt
und den Instrumental, der im Deutschen eine Relation mit mit angibt. Wahrend im Deutschen
Préapositionen eine wichtige Rolle zukommen, wird im Turkischen diese Funktion von Dativ,
Ablativ, Lokativ und Instrumental (bernommen. Dies kann ein Hindernis fur
Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache darstellen, da im Turkischen die rdumliche
Bedeutung dieser Kasus unspezifischer ist als die Prapositionen in der deutschen Sprache,
welche spezifische Bedeutungen besitzen. Jedoch gibt es im Tirkischen auch Postpositionen.
Dies sind Funktionsworter, die eine feinere zeitliche und rdumliche Relation ausdriicken und

dem Bezugswort nachgestellt werden. Anzumerken sind zwei Funktionsworter, denen im
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Turkischen eine wichtige Rolle zukommt, die es in der deutschen Sprache jedoch nicht gibt:
var (es gibt) und yok (es gibt nicht) (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 125).

Wie bereits darauf hingewiesen, handelt es sich bei der tiirkischen Sprache um eine
agglutinierende Sprache. Daher kann die Flexion beim Erlernen von flektierenden Sprachen
wie dem Deutschen eine besondere Erschwernis darstellen. Ebenso kann es vorkommen, dass
Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache innerhalb eines Satzes das Subjektpronomen
weglassen. Dies ist darauf zurlickzufuihren, dass im Turkischen die Person des Subjekts an der
Endung des Préadikates ausgedruckt wird. Daher kann im Turkischen ein Satz auch nur aus
einem Wort bestehen, da das Pradikat die Information Uber das Subjekt enthélt (vgl.
Schroeder/Simgek 2014, S. 125f.) Des Weiteren gibt es im Deutschen es als Subjekt, das als
Platzhalter fungiert, wie in dem Beispiel Es freut mich. Dies kann ebenso eine Lernerschwernis
darstellen (vgl. Schroeder/Simsek 2014, S. 126).

Die typische Wortstellung im Turkischen ist SOV (Subjekt — Objekt — Verb). Es gibt
jedoch auch Ausnahmen, da Satzteile, die hervorgehoben werden sollen, oftmals direkt vor das
Préadikat gestellt werden, wéhrend bereits bekannte Teile auch weiter vorne stehen kénnen. Im
Deutschen wird die Wortstellung auch verwendet, um aus einem Aussagesatz einen Fragesatz
zu machen, indem das Pradikat die erste Position im Satz einnimmt. Hingegen wird im
Tirkischen das Fragepartikel mi (je nach VVokalharmonie auch mu oder mi) hinzugefiigt. Eine
weitere Unterscheidung zwischen Deutsch und Turkisch, die eine Lernschwierigkeit darstellen
kann, ist die Bildung von Nebensadtzen. Im Gegensatz zur deutschen Sprache werden im
Turkischen keine einleitenden Konjunktionen verwendet. Hingegen werden eigene Endungen
an das Verb der Nebensatze angehéngt (Schroeder/Simsek 2014, S. 126f.).

Zusammenfassend kann im Turkischen der Einfluss des Arabischen festgehalten
werden, jedoch wird seit 1928 das lateinische Alphabet flr die tlrkische Sprache verwendet.
Die tirkische Schrift besteht aus 29 Buchstaben, wobei alle konsonantischen Laute des
Turkischen auch in der deutschen Sprache vorkommen. Hingegen gibt es die Phoneme [n], [¢]
und [x] im Turkischen nicht. Beziiglich der Alphabetisierung ist besonders die Unterteilung
von Silben in der tirkischen Sprache relevant, denn im Turkischen kommt es zu Beginn eines
Wortes fur gewohnlich nicht zu einer Konsonantenfolge. Ebenso gibt es im Turkischen keine
Diphthonge und Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache haben oftmals
Schwierigkeiten, den Unterschied zwischen kurzen und langen VVokalen wie auch [¢] und [X]

zu erkennen. Eine weitere mogliche Fehlerquelle stellen Buchstabenkombinationen dar, die fir
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einen Laut stehen und Funktionsworter sowie Prdpositionen, da diese im Turkischen viel

seltener Einsatz finden. Ferner kann die Flexion eine mogliche Lernerschwernis darstellen.

Da es auch im Turkischen eine grundlegende Unterscheidung in Klein- und
GroRbuchstaben gibt, kann in Hinblick auf die Auswertung der lea-Testung die Hypothese
aufgestellt werden, dass Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache im direkten
Vergleich zu Deutschlerner*innen, die Arabisch oder Persisch als Erstsprache haben, besser bei
dem Auswertungskriterium Grof3- und Kleinschreibung abschneiden werden. Da alle
konsonantischen Laute des Turkischen auch in der deutschen Sprache vorkommen und die
Vokale des Deutschen ebenso im Turkischen verwendet werden, kann ferner die Hypothese
vertreten werden, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache im Rahmen der
Auswertung der lea-Testung bei diesen Punkten weniger Schwierigkeiten haben werden als
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache. Des Weiteren kann die
Hypothese aufgestellt werden, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache
Schwierigkeiten bei dem Lernen von Diphthongen haben kdnnen, da es diese im Tirkischen
nicht gibt.

Da nun auf die wichtigsten Unterschiede von Deutsch im Vergleich mit Arabisch,
Persisch und Trkisch eingegangen wurde, wie auch erste Hypothesen die Auswertung der lea-
Testung betreffend aufgestellt wurden, wird in einem weiteren Schritt der Situationsansatz

vorgestellt, der eine zentrale Rolle im KASA-Projekt der GIZ Berlin einnimmt.

2.3. Situationsansatz

Nachdem die vorliegenden Unterkapitel Alphabetisierung im Allgemeinen und den
kontrastiven Ansatz im Speziellen thematisiert haben, wird im Folgenden der padagogische
Situationsansatz vorgestellt. Dieser ist im Rahmen des KASA-Projekts von wesentlicher

Bedeutung und soll daher auch in dieser Masterarbeit detailliert vorgestellt werden.

Grundsatzlich stellt der padagogische Situationsansatz eine produktive Lernmdglichkeit
dar, da er direkt aus der Praxis kommt und somit kein Konzept ist, das in erster Linie von einer
Theorie abgeleitet wird (vgl. Haberkorn 2009, S. 76). Der Situationsansatz begann in einem
Diskurs zwischen Eltern und Péadagog*innen und ist durch die Zusammenarbeit vieler
Beteiligter gekennzeichnet (vgl. Haberkorn 2009, S. 76). ldeengeschichtlich stellt der
Situationsansatz einen Gegenentwurf zu der in den 1950er und 1960er Jahren typischen
,domestizierten‘ Bildung dar und kann somit als ein institutionskritisches Konzept aufgefasst

werden. Das Ziel ist hierbei, dass die Lerner*innen nicht belehrt werden, sondern in realen und
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lebensnahen Situationen lernen sollen. Hierbei wird Lernen auch als Akt der Emanzipation
aufgefasst. Ein wichtiger Wegbereiter fur den Situationsansatz war Shaul Robinsohn, nach dem
die im Unterricht erworbenen Qualifikationen auf reale Lebenssituationen anwendbar sein
sollen (vgl. Haberkorn 2009, S. 79). Ebenso relevant war die Arbeit von Paulo Freire, denn
dieser hat die Lebenswirklichkeiten seiner Schuler*innen zum Ansatz seiner
Alphabetisierungskampagnen gemacht. Es ist zu beachten, dass der Situationsansatz kein
Konzept zur Qualifizierung der Lerner*innen ist. Stattdessen stellt er einen Ausgangspunkt zur
Gestaltung und Veranderung der Wirklichkeit dar (vgl. Haberkorn 2009, S. 80). In diesem
Sinne soll der Situationsansatz vermitteln, ,,dass Situationen nicht als unabanderlich gelten,
sondern historisch geschaffen und damit fiir Verdnderungen offen sind“ (Haberkorn 2009, S.
80). Dieser Ansatz ist besonders zielfiihrend, da die Lerner*innen in Situationen hineinversetzt
werden, die einen semi-ernsten Charakter haben und so mit realen Gegebenheiten konfrontiert
werden. Dies hilft mogliche Angste zu thematisieren und in weiterer Folge abzubauen (vgl.
Haberkorn 2009, S. 81).

Haberkorn (2009, S. 81-84) beschreibt sechs Merkmale des Situationsansatzes, die in
den 1970er Jahren ausformuliert wurden und noch heute gultig sind: (1) Sachbezogenes Lernen
in sozialen Sinnzusammenhangen, (2) Autonomie, Solidaritat und Kompetenz, (3) Lernen in
realen Lebenssituationen, (4) Lernen in altersheterogenen Gruppen, (5) Eltern sind
Erziehungspartner und (6) die Offnung des Kindergartens zum Gemeinwesen. Die
abschlieRenden zwei Punkte beziehen sich primér auf die Anwendung des Situationsansatzes
im Kindergarten und sind somit im Rahmen der Erwachsenenbildung nur bedingt relevant.
Punkt (4) Lernen in altersheterogenen Gruppen stellt ein wichtiges Prinzip des
Situationsansatzes dar. Die ersten drei Punkte sollen weiterfiihrend im Detail beschrieben
werden: Der erste Punkt (1) Sachbezogenes Lernen in sozialen Sinnzusammenhangen betrifft
den Erwerb wvon Wissen, aber auch von praktischen Fertigkeiten. Diese sollen
handlungsrelevant angewandt werden kénnen. Dadurch wird deutlich, welches Wissen von
Bedeutung ist und warum (vgl. Haberkorn 2009, S. 81). Durch die Arbeit im Situationsansatz
kdnnen Lerner*innen auch leichter Wissensdefizite feststellen und diese ausgleichen. Bedingt
durch die praktische Anwendung von neu Erlerntem ist Lernen im Situationsansatz
zielflhrender als isoliertes Training. Denn isoliertes Lernen muss nicht unbedingt auch zu
kompetentem Handeln fuhren. Beim Lernen im Situationsansatz ist von Beginn an ein
Sinnzusammenhang deutlich, weswegen der Wissenstransfer auch leichter gelingt. Das zweite
Merkmal des Situationsansatzes ist (2) Autonomie, Solidaritat und Kompetenz. Diese Punkte

stellen die {ibergeordneten Zicle des Ansatzes dar. ,,Autonomie will Kinder wie Erwachsene
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darin fordern, ihren Anspruch auf Selbstbestimmung, der zugleich ein Menschenrecht ist, zu
vertreten* (Haberkorn 2009, S. 82). Der zweite Punkt Solidaritat soll die Lerner*innen zu
einem friedfertigen Zusammenleben beféhigen. In diesem Sinn sollen Schwache geschiitzt und
Diskriminierung entgegengewirkt werden. Der dritte Faktor Kompetenz schlief3t alle
Kenntnisse und Fahigkeiten ein, die wichtig sind, damit die Lerner*innen in Situationen des
realen Lebens autonom handeln kénnen (vgl. Haberkorn 2009, S. 82). Ebenso relevant ist das
dritte Merkmal des Situationsansatzes (3) Lernen in realen Lebenssituationen. Dies meint, dass
das Lernen nicht ausschliel3lich in konstruierten Situationen stattfinden soll, sondern in echten
Situationen des taglichen Lebens. Schlisselsituationen sind hierbei Gelegenheiten, bei denen
die Lerner*innen allein oder zusammen mit anderen aktiv handeln kdnnen. Hierbei ist wichtig,
dass sich die lernenden Personen als aktiv handelnde Subjekte wahrnehmen. Diesen Punkt des
Situationsansatzes kann man beispielsweise in Projekten beachten. Dabei soll darauf geachtet
werden, dass Ausschnitten des realen Lebens der Lerner*innen geniigend Platz gegen wird (vgl.
Haberkorn 2009, S. 83; Zimmer 2000, S. 27f.).

Obwohl der padagogische Situationsansatz direkt aus der Praxis stammt, begriinden
flunf theoretische Dimensionen die padagogischen Grundsatze dahinter. Diese entsprechen dem
Sozialgesetzbuch ~ Kinder- und Jugendhilfe® in  Deutschland und meinen (1)
Lebensweltorientierung, (2) Partizipation, (3) Bildung, (4) Gleichheit und Differenz sowie (5)
Einheit von Inhalt und Form (vgl. Haberkorn 2009, S. 87). Die (1) Lebensweltorientierung
meint, dass die individuellen Lebenssituationen der Lerner*innen als sozial und kulturell
heterogen aufgefasst werden. Diese Situationen sollen sowohl zum Bezugspunkt als auch zum
Inhalt des Lernens gemacht werden. (2) Partizipation betrifft ebenso die Grundhaltung der
Lehrperson Mitbestimmung zu einem wichtigen Teil des Unterrichts zu machen. Die
Dimension (3) Bildung bezieht sich auf die Sach- und Methodenkompetenz, die in sozialen
Sinnzusammenhangen stattfinden soll. Somit sollen Lerner*innen ihre aktuelle Situation
aufgeklart, solidarisch und selbstbestimmt allein und mit anderen gestalten koénnen.
Weiterfuhrend meint (4) Gleichheit und Differenz, dass Lerner*innen die Heterogenitét der
Menschen anerkennen und damit in weiterer Folge gegen Diskriminierung und soziale
Ausgrenzung vorgehen. Die abschlieRende Dimension (5) Einheit von Inhalt und Form betrifft

die kritische Reflexion von bestehenden Lehrpléanen. Ebenso schliel3t dieser flinfte Punkt die

5 SGB VII (Sozialgesetzbuch Kinder- und Jugendhilfe). URL: https://www.sozialgesetzbuch-
sgh.de/sgbviii/1.html (Zugriff am 06.05.2021).
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institutionelle Weiterentwickelung ein (vgl. Internationale Akademie flir innovative Padagogik,

Psychologie und Okonomie).

Haberkorn (2009, S. 87) verweist auf eine Studie von Wolf, Becker, Conrad und Jéger
(1998), die zeigt, dass sich der paddagogische Situationsansatz bereits nach kurzer Zeit positiv
auf die Lerner*innen auswirkt. Ferner hat der Situationsansatz positive Auswirkungen
betreffend die Resilienz. Resilienz meint die ,,psychische Widerstandsfahigkeit gegeniiber
biologischen, psychischen und psychosoziale Entwicklungsrisiken* (Haberkorn 2009, S. 88).
Dies bedeutet, dass Personen, die Resilienz entwickeln, besser mit Krisen (Scheidung, Armut,
Gewalt etc.) umgehen konnen. Subjektive Schutzmallnahmen werden im Rahmen des
Situationsansatzes gefordert und beinhalten nach Wustmann (2008, S. 125) (1)
Problemldsefahigkeiten, (2) Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, (3) ein gutes Selbstkonzept,
(4) die Fahigkeit zur Selbstregulation und (5) das aktive Wollen, Probleme zu bewaltigen (vgl.
Haberkorn 2009, S. 88).

AbschlieRend kann das Fazit gezogen werden, dass der padagogische Situationsansatz
eine gute Lernmoglichkeit darstellt, die direkt aus der Praxis kommt. Dabei sollen die
Lerner*innen an realen und lebensnahen Situationen lernen und sich selbst als agierende
Individuen wahrnehmen. Die praktische Anwendung des neu Gelernten ist zielfiihrender als
isoliertes Training. Dies bestétigt auch eine Studie nach Wolf, Becker, Conrad und Jager (1998)
nach der sich der péadagogische Situationsansatz schon nach kurzer Zeit positiv auf die
Lerner*innen auswirkt. Zusammenfassend stellen somit der padagogische Situationsansatz wie
auch der kontrastive Ansatz im Rahmen der Alphabetisierung eine zielfiilhrende Methode der
Erwachsenenbildung dar. Das folgende Kapitel setzt sich dezidiert mit den methodischen
Uberlegungen der vorliegenden Arbeit auseinander. Dabei wird die GIZ Berlin (Gesellschaft
fur interkulturelles Zusammenleben), das KASA-Projekt (kontrastive Alphabetisierung im
Situationsansatz) wie auch die lea-Datenséatze (Literalitatsentwicklung von Arbeitskréften)

thematisiert und die Auswertungsmethode dieser Datensétze im Detail beschrieben.
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3. Methodik

Dieses Kapitel behandelt die methodologischen Uberlegungen, die der empirischen Arbeit
zugrunde liegen. Die folgenden Unterkapitel beschaftigen sich daher mit dem KASA-Projekt,
welches ein Projekt der GIZ Berlin (Gesellschaft fur interkulturelles Zusammenleben) ist.
Beginnend soll die GIZ vorgestellt werden, bevor in einem weiteren Schritt detailliert auf das
KASA-Projekt eingegangen wird. Da im Rahmen des KASA-Projekts durch die GIZ eine
Datenerhebung stattgefunden hat, liegt der Schwerpunkt dieses Kapitels auf der Vorstellung
der lea-Datensétze (Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften) und den Kriterien zur
Auswertung dieser. Besondere Beachtung findet hierbei die Auswertungsmethode, die im

Laufe des Kapitels néher beschrieben wird.

3.1. GIZ (Gesellschaft fur interkulturelles Zusammenleben)

Im Folgenden wird die GIZ néher vorgestellt. Unter anderem werden Schwerpunktsetzungen,
Kooperationen, Aufgaben und Ziele der Gesellschaft fir interkulturelles Zusammenleben

dargestellt.

Die Gesellschaft fur interkulturelles Zusammenleben, kurz GlZ, ist ein zertifizierter
Bildungs- wie auch Integrationstrager, der vom BAMF® (Bundesamt fir Migration und
Fliichtlinge in Deutschland) anerkannt ist. Des Weiteren ist die GIZ ein Jugendhilfetréger,
dessen Ziel es ist, durch paddagogische Projekte die Situation von benachteiligten Menschen zu
verbessern. Schwerpunkt des selbst multikulturell zusammengesetzten Teams ist die Initiierung
und Durchfiihrung interkultureller Begegnungen. Grundsatzlich arbeitet die GIZ seit 2000 mit
kultursensiblen Ansétzen, deren Absicht es ist, einen respektvollen Umgang zwischen Kulturen
zu ermoglichen. Daher ist es wichtig, dass die Mitarbeiter*innen bilingual und interkulturell
geschult sind. Die durch die Mitarbeiter*innen vertretenen Sprachen sind Arabisch, Bulgarisch,
Dari, Danisch, Englisch, Franzdsisch, Georgisch, Italienisch, Kurdisch, Niederléndisch,
Paschtu, Persisch, Polnisch, Russisch, Spanisch, Tirkisch, Ukrainisch und Urdu (vgl. GIZ
2020). Die GIlz fasst Vielfalt als Starke auf und setzt sich fir den Grundsatz der
Nichtdiskriminierung und Gleichbehandlung ein. Somit pladiert die Gesellschaft fir
interkulturelles Zusammenleben fir den Schutz vor allen Arten von Diskriminierungen (vgl.
GIZ 2019).

6 Vgl. BAMF (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge). URL:
https://www.bamf.de/DE/Startseite/startseite_node.html (Zugriff am 14.10.2020).
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Ein Schwerpunkt der GIZ ist die (Wieder)Eingliederung von benachteiligten
Jugendlichen und Erwachsenen in den Arbeitsmarkt. Hierbei vermittelt die GI1Z interkulturell
geschultes Fachpersonal und filhrt Betreuungen wie auch Beratungen nach dem SGB VIII’
(Sozialgesetzbuch Kinder- und Jugendhilfe) durch. GleichermalRen bestehen Kooperationen
mit Schulen und Jobcentern in Berlin (vgl. GIZ 2020). Ein weiteres Ziel der GIZ ist es, einen
Raum fur interkulturelle Begegnungen zu schaffen, in dem Menschen aus verschiedenen
sozialen Milieus und unterschiedlicher Herkunft aufeinandertreffen kdnnen. Es soll somit ein
Rahmen geschaffen werden, in dem Menschen sich begegnen und kennenlernen kdnnen. Dabei
sollen mogliche Problemfelder im alltdglichen Zusammenleben diskutiert werden. Ein weiterer
wichtiger Arbeitsschwerpunkt ist die Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen an
Fachkrafte der sozialen Arbeit. Dabei sollen beispielsweise Sozialarbeiter*innen,
Sozialpddagog*innen, Lehrer*innen, Fachkrafte im Gesundheits- und Pflegewesen wie auch
Beamt*innen des 6ffentlichen Dienstes angesprochen werden. Die Vermittlung interkultureller
Kompetenzen erfolgt durch Lehrangebote, deren Ziel eine Horizonterweiterung und bessere
Perspektivierung des pluralistischen kulturellen Zusammenlebens ist. In diesem Sinne wird die
Interkulturalitat zum Mittelpunkt der Lehrangebote (vgl. GIZ 2018).

Dariiber hinaus soll darauf hingewiesen werden, dass eine Vernetzung und Férderung
von Wissenschaft und Praxis im Fokus steht. Hierbei ist das Ziel der GIZ die Bewertung der
Qualitat der interkulturellen Arbeit in Praxis und Theorie. Genauer soll der Zusammenhang
zwischen Lernen und dem sozialen Umfeld anhand der péadagogischen und sozio-
okonomischen Entwicklung dargestellt werden. Zusammenfassend ist das Ziel dieser
weitlaufigen Aufgabenstellungen, zu einem Abbau von Vorurteilen beizutragen, denen

Migrant*innen ausgesetzt sind (vgl. GI1Z 2018).

Restimierend kann festgehalten werden, dass die GIZ als Bildungs- und
Integrationstrager fir ein interkulturelles Zusammenleben in der Gesellschaft pladiert. Ihr
Schwerpunkt liegt dabei auf der Eingliederung benachteiligter Menschen in den Arbeitsmarkt.
Ebenso steht Interkulturalitdt im Fokus der Lernangebote. In weiterer Folge soll das Projekt
KASA der GIZ vorgestellt werden, dessen Ziel die kontrastive Alphabetisierung ist, wodurch

die Erstsprache(n) der Lerner*innen aktiv in das Unterrichtsgeschehen miteinbezogen werden.

"Vgl. SGB VIII (Sozialgesetzbuch Kinder- und Jugendhilfe). URL: https://www.sozialgesetzbuch-
sgh.de/sgbviii/1.html (Zugriff am 14.10.2020).
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3.2. KASA-Projekt

Das KASA-Projekt der GIZ beschaftigt sich mit kontrastiver Alphabetisierung im
Situationsansatz. In den vorangegangenen Kapiteln wurden bereits die Definitionen und
Konzepte von Alphabetisierung im Allgemeinen, der kontrastiven VVorgehensweise und des
Situationsansatzes ausfuhrlich dargestellt. Das vorliegende Unterkapitel beschaftigt sich
detailliert mit dem KASA-Projekt der GIZ. Im Folgenden wird das Projekt dargestellt, auf die
Projektziele eingegangen und das Angebot vorgestellt. Ferner werden die Lehrwerke

beschrieben, mit denen in den Alphabetisierungskursen gearbeitet wird.

Gegenwartig beinhaltet das KASA-Projekt der GIZ 42 Kurse (Stand 2020) in acht
Bundeslandern in Deutschland. Bei diesen kostenlosen Kursen handelt es sich um
niederschwellige Alphabetisierungskurse fiur Migrant*innen mit den Erstsprachen Arabisch,
Persisch und Turkisch. Das KASA-Projekt wird vom BMBF2 (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung) gefordert. Bemerkenswert sind diese Kurse, da sie mit einem kontrastiven
Ansatz arbeiten. Dies meint, dass die Kompetenzen der Migrant*innen, uber die sie in ihrer
Erstsprache verfligen, aktiv aufgegriffen und produktiv fir die Alphabetisierung in der
deutschen Sprache genutzt werden. Des Weiteren sind die Kurse in den pédagogischen
Situationsansatz eingebettet. Somit werden lebensweltbezogene Schlisselsituationen
(beispielsweise Krankmeldungen, Kochrezepte oder Zeitungsmeldungen) aktiv im Unterricht
aufgegriffen und thematisiert (vgl. KASA 2020).

Das KASA-Projekt verfolgt drei wesentliche Projektziele, die im Folgenden genauer
beschrieben werden: Das erste Ziel betrifft die (1) Lernmaterialien. Da das Konzept der
kontrastiven Alphabetisierung im Situationsansatz laufend ausgebaut wird, werden
dementsprechend ebenfalls die selbst erstellten Lernunterlagen weiterentwickelt. Das zweite
Ziel betrifft (2) Partnerorganisationen. Das Ziel ist es hierbei, Migrationsorganisationen,
orientalische Kirchen und Moscheen wie auch andere Lernorte im Sozialraum fiir das Thema
der Alphabetisierung zu sensibilisieren. Diese Partnerorganisationen sollen unterstitzt und
qualifiziert werden, um die kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz einzusetzen. Das
dritte Ziel des KASA-Projekts betrifft die (3) Entwicklung eines Kursleiter*innenhandbuchs
zur Kkontrastiven Alphabetisierung. Des Weiteren wird das KASA-Projekt wéahrend der
Projektlaufzeit von Dr. Karen Schramm (Universitdit Wien) und Dr. Clemens Seyfried

(Padagogische Hochschule Linz) wissenschaftlich begleitet. Die wissenschaftlichen

8 vgl. BMBF (Bundesministerium fir Bildung und Forschung): URL: https://www.bmbf.de/ (Zugriff am
17.10.2020).
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Schwerpunkte betreffen hierbei die kontrastive Linguistik und die Lernpsychologie. Das Ziel
ist es, ein Kursleiter*innenhandbuch zur kontrastiven Alphabetisierung zu erstellen (vgl. KASA
2020).

Gleichermalien soll das Angebot des KASA-Projekts vorgestellt werden. Die Kurse
beinhalten sechs Ubungseinheiten pro Woche, welche auf zwei Unterrichtstage aufgeteilt sind,
mit einer Laufzeit von 24 Monaten (vgl. GIZ 2020°). Die Alphabetisierungskurse sind
bezuglich der Erstsprache der Teilnehmer*innen homogen aufgeteilt. Somit gibt es deutsch-
arabische, deutsch-persische und deutsch-tlirkische Alphabetisierungskurse. Ferner werden
drei Kurse als Zusatzmodule zu Integrationskursen mit Alphabetisierung angeboten. Ebenso ist
die Qualifizierung und Weiterbildung der Lehrkréfte ein wichtiger Punkt. Hierbei werden
Weiterbildungscurricula entwickelt und die Fortbildung von internen und externen Lehrkréften
unterstiitzt. Des Weiteren leistet das KASA-Projekt einen wichtigen Beitrag zur

Sensibilisierung beziiglich des Themas der Alphabetisierung (vgl. KASA 2020).

Uberdies sollen die Lernunterlagen vorgestellt werden, die in den
Alphabetisierungskursen des KASA-Projektes Verwendung finden. Die Kurs- und
Arbeitsbiicher Mit Arabisch Deutsch lernen, Mit Persisch Deutsch lernen und Mit Tirkisch
Deutsch lernen wurden gezielt fiir dieses Projekt konzipiert. Die Kursbiicher kdnnen fir die

Alpha-Level 1 und 2 eingesetzt werden.

Abbildung 4: Kursbiicher (Matta, Mary / Bekas, Tugba / Marschke, Britta 2019; Alizadeh, Sedigheh et al. 2019;
Bekas, Tugba / Marschke, Britta / Matta, Mary 2019)

% Information wurde aus einem unverdffentlichten Flyer der GI1Z entnommen.
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Wie die Abbildung zeigt, sind alle drei Lehrwerke optisch sehr ansprechend gestaltet. Somit
tragt bereits das Layout der Arbeitsblcher zur Motivation und Auseinandersetzung mit der
deutschen Sprache bei und ladt die Lernenden ein, sich mit den Lernmaterialien zu
beschéftigen. Die Lehrwerke selbst fuhren systematisch in die Buchstaben und Laute der
deutschen Sprache ein und trainieren die vier Fertigkeiten des Lesens, Horens, Schreibens und
Sprechens. Hervorzuheben ist, dass ebenfalls Lernstrategien thematisiert werden. Die
Arbeitsmaterialien orientieren sich an dem Konzept flr bundesweite Alphabetisierungskurse
des BAMF (vgl. Bundesamt fir Migration und Fluchtlinge 2015) und sollen die
Teilnehmer*innen der Kurse zum Sprachniveau Al fihren (vgl. KASA 2020). In diesem Sinn
haben die Teilnehmer*innen auch die Mdglichkeit, die Kurse mit einer Al-Prufung
abzuschlieRen (vgl. GIZ 2020%°). Ebenso wird auf der Homepage der GIZ ein kostenloser
Download von weiteren 100 Seiten Zusatzmaterial zum KASA-Projekt angeboten. Dieses
Zusatzmaterial beinhaltet kontrastive Bildkarten, Glossare, Spiele sowie zusétzliche
Arbeitsblatter zum Uben der Buchstaben, Worter, Grammatik und Rechenoperatoren. Wie
bereits erwéhnt, werden im Rahmen des KASA-Projekts laufend neue Unterrichtsmaterialien
entwickelt. Hierbei stehen besonders Umweltschutz und Gesundheit im Mittelpunkt (vgl.
KASA 2020).

AbschlieRend soll dezidiert auf den Aufbau der Lehrwerke eingegangen werden. Das
Kurs- und Arbeitsbuch von Mary Matta, Tugba Bekas und Britta Marschke (2019) Mit Arabisch
Deutsch lernen beginnt mit einer Erklarung der Symbole, die in dem Lehrwerk verwendet
werden und dem Inhaltsverzeichnis. Bereits hier wird ersichtlich, dass sich der inhaltliche
Aufbau des Lehrwerkes am kontrastiven Ansatz orientiert, da die Alphabetisierung stark mit
den Erstsprachenkenntnissen der Lerner*innen in Verbindung steht. Beispielsweise beginnt das
Kurs- und Arbeitsbuch Mit Arabisch Deutsch lernen mit dem Buchstaben L mit dem
Beispielwort Lampe. Dies ist darauf zurtickzufthren, dass der Konsonant [I] wie auch der VVokal
[a] in der deutschen und der arabischen Sprache existiert. Im Vergleich dazu fangt von Sedigheh
Alizadeh et al. (2019) Mit Persisch Deutsch lernen mit dem Buchstaben E an und arbeitet in
der ersten Lektion mit dem Beispielwort Elektrizitat. Hierbei wird direkt mit dem Vokal [e]
begonnen, da im Persischen nicht mehrere Konsonanten zu Beginn eines Wortes verwendet
werden. Wie bereits beschrieben, stellen deswegen Deutschlerner*innen mit Persisch als
Erstsprache oftmals [e] bei der Aussprache von Woértern mit Konsonantenh&ufungen zu Beginn

voraus. Ebenso beginnt das Lehrwerk von Tugba Bekas, Britta Marschke und Mary Matta

10 Information wurde aus einem unveroffentlichten Flyer der GIZ entnommen.
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(2019) Mit Tarkisch Deutsch lernen mit dem Buchstaben E, arbeitet hier jedoch mit dem
Beispielwort Esel. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass alle Buchstaben dieses Beispielwortes

auch im tdrkischen Alphabet existieren.

Die Lehrwerke enthalten 40 beziehungsweise 41 Kapitel und sind inhaltlich ahnlich
gestaltet, wobei sich der Aufbau besonders an der Erstsprache der Lernenden orientiert. Die
Seiten der Kurs- und Arbeitsbiicher sind so aufgebaut, dass sie inhaltlich nicht Uberladen sind
und sich der*die Lernende auf ein bestimmtes Thema konzentrieren kann, gleichzeitig mit der

Menge der Informationen aber nicht tiberfordert ist.

i 4 Wie anhand der Abbildung ersichtlich ist, sind
mpe

passend zu den jeweiligen Ubungen QR-Codes an

1 Lampe i
® .EI‘

Der Buchstabe L | Jddd dal i%

[Op3 3
1. Offnen Sie den QR-Code. [
2. Sprechen Sie iber die Folos. []
3. Wo ist ein L [? J & 22 Haren Sie und finden Sie. %
Deutsch und Arabisch. &

LI

JdL1d

| \ /
) [ 6

4. Sprechen Sie Worter mit L | J - . Deutsch und
Arabisch.

Abbildung 5: Beispiel Kursbuch (Matta, Mary /
Bekas, Tughba / Marschke, Britta 2019, S. 5)

den Seitenrandern eingebettet, durch die die
Lernenden jederzeit die passenden Audiodateien
abrufen konnen. Die Unterrichtsmaterialien sind
systematisch aufgebaut, wobei besonders neues
Vokabular anhand der Erstsprache eingefthrt wird.
Ebenfalls wird verstarkt mit Bildern gearbeitet.
Zusammenfassend werden folgende sieben
Lerninhalte in den Unterrichtswerken behandelt:
(1) Einfuhrung

deutschen Sprachsystem Anwendung finden, (2)

in alle Buchstaben, die im

vergleichende Horlibungen (auf Deutsch und
Arabisch/Persisch/Turkisch), (3) Forderung der
Lese- und Schreibkompetenz, (4) sprachliche
Verwendung des alltdglichen Wortschatzes, (5)

Lernstrategien, (6) mediendidaktischer Einsatz

von Handys und (7) die Zahlen bis 100 wie auch das Rechnen bis 20.

Das KASA-Projekt arbeitet stark mit dem Situationsansatz, der vorangehend bereits im

Detail beschrieben wurde (vgl. 2.3 Situationsansatz). Bei der Durchsicht der Lehrwerke wird
schnell ersichtlich, dass der padagogische Situationsansatz bei der Gestaltung dieser eine
wichtige Schlisselfunktion eingenommen hat. Denn die Lehrbiicher behandeln Themen, die flr
den Alltag der Lerner*innen von Bedeutung sind. Unter anderem wird das Ausfillen eines

Formulars, das Bestellen im Restaurant wie auch einfache Rechenaufgaben behandelt. All diese
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Themen unterstiitzen die Lerner*innen, sich als selbststandig handelnde Subjekte

wahrzunehmen.

Zusammenfassend arbeitet das KASA-Projekt mit einem kontrastiven Ansatz und
lebensweltbezogenen Schlusselsituationen. Die Kursziele betreffen die Weiterentwicklung der
Lernmaterialien, die Sensibilisierung von Migrationsorganisationen beztiglich des Themas der
Alphabetisierung und die Entwicklung eines wissenschaftlichen Kursleiter*innenhandbuches.
Die Lernunterlagen des KASA-Projekts orientieren sich an der Erstsprache der
Teilnehmer*innen und arbeiten somit kontrastiv, ebenfalls besteht ein lebensweltlicher Bezug.
Neben der Arbeit mit den Kursbiichern wird online eine Vielzahl von zusatzlichen
Lernmaterialien zur Verfligung gestellt. Das folgende Unterkapitel beschéftigt sich mit der lea-
Testung, anhand derer eine Lernstandserhebung durchgefuhrt wurde. Hierbei wird auf den
Aufbau des Testverfahrens und die Auswertungsmethode der Datensatze eingegangen und

diese im Detail vorgestellt.

3.3.  Aufbau der lea-Testung

Das vorliegende Unterkapitel behandelt die lea-Testung. Zu Beginn wird die Relevanz dieses
Diagnostikmittels fur die Erwachsenenbildung aufgezeigt und im Allgemeinen beschrieben. In
einem weiteren Schritt werden jene Aufgaben im Detail vorgestellt, die im Rahmen des KASA-

Projektes verwendet werden.

Noch immer verbindet die gesellschaftliche Wahrnehmung Alphabetisierung besonders
mit den ersten Schuljahren. Daher ist eine anhaltende Tabuisierung von Analphabetismus bei
Erwachsenen festzustellen. Aufgrund dessen trat die Entwicklung von Unterrichts- und
Arbeitsmaterialien sowie passender Diagnostikinstrumente flir Erwachsene erst in den letzten
Jahren in den Vordergrund. Heinemann (2011) weist darauf hin, dass der Beruf in der
gesellschaftlichen Wahrnehmung mit einem sozialen Status der jeweiligen Person verkniipft
ist, weswegen ein sensibler Umgang mit den Begriffen Arbeit und Beruf von Bedeutung ist.
Nach Heinemann (2011) tben viele Analphabet*innen einen Beruf aus, bei dem Lesen und
Schreiben keine oder nur eine sehr geringe Rolle spielen. Die verschiedenen
Aufgabenstellungen der lea-Diagnostik (vgl. Grotlischen 2010) arbeiten in Anbetracht dessen
mit fiktiven Personenprofilen, die unterschiedlichen Téatigkeiten nachgehen. Vertretene Berufe
sind beispielsweise Mechaniker*in, Koch*Kdchin, Reinigungskraft oder Verkaufer*in.

Insgesamt arbeitet die lea-Diagnostik mit 16 verschiedenen Figuren. Diese Tatigkeitsfelder

-41 -



basieren auf einem Ubersichtsplan des Bundesverbandes Alphabetisierung®. Diese Ubersicht
wurde durch eine Erhebung an der VVolkshochschule Bielefeld zusammengestellt. Das Ziel war
es hierbei zentrale Berufe von funktionalen Analphabet*innen aufzulisten. Diese Auflistung,
die aktiv in das lea-Universum einflielt, soll den Teilnehmer*innen eine Identifikation
ermdglichen. Diese 16 fiktiven Personen sind in den Unterlagen auch miteinander verbunden
und behandeln Situationen, die fir die personliche Alltagswelt der Lerner*innen relevant ist.
Dabei werden beispielsweise Krankschreibungen, Konflikte und Angste thematisiert. Die
einzelnen Arbeitsaufgaben sind als inhaltliche Sequenzen so gestaltet, dass sie ein offenes Ende
haben und die Lerner*innen zum Weiterdenken anregen sollen (vgl. Heinemann 2011, S. 92f.).
Durch diesen Aufbau soll den Proband*innen signalisiert werden, ,,dass bereits vorhandene
Lebenserfahrung und die Vielfalt an vorhandenen Lebensbewaltigungsstrategien
wahrgenommen und wertgeschitzt werden™ (Heinemann 2011, S. 93f.). Dies soll auch einer
mdglichen Infantilisierung der Lerner*innen entgegenwirken. Ein weiterer wichtiger Punkt bei
der Erstellung des Formates des Diagnostikverfahrens ist, dass sich sowohl Lehrende als auch
Lernende schnell in den Aufgabenformaten zurechtfinden sollen. Des Weiteren soll eine
vielfaltige Aufgabenstellung zur Verfugung gestellt werden, die Langeweile entgegenwirkt und
so die Motivation der Lerner*innen steigern soll. Beziglich des Inhaltes kann durch den Aufbau
des lea-Universums und den enthaltenen 16 fiktiven Charakteren schnell Interesse auf Seiten
der Lerner*innen aufgebaut werden (vgl. Heinemann 2011, S. 94). Positiv ist hervorzuheben,
dass bei der Erstellung der Materialien auf eine ,,gleichmifige Verteilung von gender, race und
culture geachtet [wurde]* (Heinemann 2011, S. 95). Der Anteil von Frauen und Mé&nnern ist
somit gleich grof3. Ebenso arbeiten Frauen in stereotypischen ,Ménnerberufen® und vice versa.
Des Weiteren sind Menschen mit Migrationshintergrund mit 43% vertreten. An dieser Stelle
soll hervorgehoben werden, dass auch Menschen mit kdrperlicher Beeintrachtigung inkludiert
werden. Gleichermalien sind verschiedene Religionen wie auch sexuelle Orientierungen in dem
lea-Universum vorhanden. Bereits wahrend der Entwicklung der Aufgabenstellungen konnten
Lehrende und Lernende im Rahmen von Workshops Feedback geben und die Inhalte der
Aufgaben bewerten (vgl. Heinemann 2011, S. 95). Nach dieser einleitenden Erklarung der lea-
Testung wird in einem weiteren Schritt ein Einblick in die Item-Entwicklung gegeben, bevor
dezidiert die Aufgaben vorgestellt werden, die im Rahmen des KASA-Projekts tatsdchlich

Anwendung finden.

11vgl. Bundesverband Alphabetisierung. URL.: https://alphabetisierung.de/ (Zugriff am 29.01.2021).
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Bei der Entwicklung der einzelnen Items mussten verschiedene Aspekte Beachtung
finden. Zum Ersten muss bei der Erwachsenendiagnostik wie auch bei der Diagnostik fir
Kinder und Jugendliche beachtet werden, dass einige Teilnehmer*innen unter Priifungsangst
leiden beziehungsweise bereits negative Erfahrungen mit Testsituationen haben. In diesem
Sinne sollten die Aufgaben erwachsenengerecht und nahe an der Lebenswelt der
Proband*innen sein, gleichzeitig aber auch motivierend wirken und schnell auswertbar sein
(vgl. Heinemann 2011, S. 95). Heinemann (2011, S. 96) weist darauf hin, dass ein Teil der
Kann-Beschreibungen der Aufgaben levellbergreifend ist und somit nicht nur einem
bestimmten Sprachlevel zugeordnet werden kann. Jedes Item der einzelnen Aufgaben ist einer
Kann-Beschreibung zuzuordnen, somit kann gezielt festgestellt werden, welche Féhigkeiten die
einzelnen Beschreibungen prifen. Damit konnen in einem weiteren Schritt gezielt
Fordermalnahmen fur die einzelnen Lerner*innen abgeleitet werden. Ebenfalls ist
hervorzuheben, ,,dass durch das Schreiben eines einzelnen Wortes moglichst mehrere
Fahigkeiten gleichzeitig liberpriift werden konnen* (Heinemann 2011, S. 96). Ein Beispiel
hierzu ist das Wort Stammkunde, das von den Proband*innen eingesetzt werden muss. Durch
die Schreibung dieses Wortes sient man, ob der*die Lernende Konkreta grof3schreiben,
Doppelkonsonanten im Auslaut richtig schreiben und zusammengesetzte Worter korrekt

zusammenschreiben kann (vgl. Heinemann 2011, S. 96f.).

Im Rahmen des KASA-Projekts der GIZ Berlin wird eine Testung der sprachlichen
Kompetenzen durchgefuhrt. Hierbei bekommen alle Proband*innen, unabhangig von ihrer
Erstsprache, den gleichen Testbogen vorgelegt. Der Test selbst besteht aus funf Seiten (vgl.
Grotluschen 2010, S. 244-245, 86, 89, 93) mit vier Aufgaben, die dezidiert die Kompetenzen
Lesen und Schreiben Uberprifen. Zur besseren Veranschaulichung befindet sich eine leere
Kopie des Tests im Anhang. Der Test ist Gibersichtlich gestaltet. Ebenso werden die Aufgaben
durch Bilder unterstiitzt. Die erste Seite der Uberpriifung tragt den Titel Kino Flyer (Aufgabe
1) und zeigt den Spielplan eines Kinos (vgl. Grotliischen 2010, S. 244). Hierbei werden in zwei
Spalten die Wochentage mit den entsprechenden Filmen, die an jenen Tagen gezeigt werden,
aufgelistet. Anzumerken ist, dass fur jeden Tag lediglich ein Film vorgesehen ist und dass das
Kino an einem Tag geschlossen ist. Zu Beginn wird in der Anleitung zu dieser
Aufgabenstellung das Setting beschrieben. Demnach mdchten zwei Personen ins Kino gehen.
Die Lerner*innen sollen das vorliegende Plakat lesen und im Folgenden zwei Fragen dazu
beantworten. Die Fragen befinden sich auf der zweiten Seite der Testung (vgl. Grotlischen
2010, S. 245). Dabei wird gefragt, welcher Film am Donnerstag gespielt wird und an welchem

Tag das Kino geschlossen ist. Es gibt jeweils drei Antwortmoéglichkeiten, wobei nur eine
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Antwort richtig ist. Die dritte Seite (vgl. Grotlischen 2010, S. 86) tragt den Titel Lukas allein
im Restaurant (Aufgabe 2). Hier wird ein Bild von einem jungen Koch in einer Kiiche gezeigt.
Neben dem Bild befindet sich ein Text, der das Setting und die Aufgabe beschreibt: Lukas
arbeitet in einem Restaurant, das bald fir den Abendbetrieb 6ffnet. Bevor es aber so weit ist,
mussen noch ein paar Sachen vorbereitet werden. Im Folgenden hért man drei Dinge, die er
verwendet. Die Teilnehmer*innen der Testung sollen nun den jeweils gesuchten Buchstaben in
die Felder unter dem Bild eintragen. Diesbezuglich werden drei Konsonanten gesucht. Die
vierte Seite der Testung ist die Fortsetzung der vorhergegangen (vgl. Grotlischen 2010, S. 89).
Erneut wird auf einem Bild ein junger Koch in der Kiiche gezeigt. Daneben befindet sich die
Aufgabenstellung (Aufgabe 3): Der Koch soll eine Tafel beschriften. Unterhalb des Bildes
befindet sich in einem gelben Feld ein Satz wie auch ein Bild von einer Tafel. Die
Teilnehmer*innen sollen nun das fehlende Wort in dem Satz und die beiden fehlenden Worter
an der Tafel vervollstandigen. An der abgebildeten Tafel ist auch der Preis fur das Abendmenii
angegeben. Die abschliel’ende Testseite (Aufgabe 4) handelt wiederholt von dem Koch. Dieses
Mal ist er gemeinsam mit einer Kochin abgebildet. Neben dem Bild ist die Situation
beschrieben: Der Koch hort das Gesprach von zwei Gésten. Unter dieser Beschreibung ist in
einem gelben Feld ein Text bestehend aus 53 Wortern abgebildet, wobei 13 dieser Worter
eingesetzt werden missen. Bei der vorliegenden Aufgabe sollen Artikel (bestimmter Artikel
und Possessivartikel), Prépositionen, Substantive, ein Verb im Infinitiv, ein Pronomen und
Konjunktionen ergénzt werden. Der Text beinhaltet auch direkte Reden, wobei die
Teilnehmer*innen der Testung nicht auf die Interpunktion achten missen, diese ist bereits

vorgegeben (vgl. Grotlischen 2010, S. 93).

Im Anschluss an die Testung finden die Prifer*innen detaillierte Auswertungs- und
Protokollierungstabellen (vgl. Grotlischen 2010, S. 338, 87, 90-91, 94-96). Zu Beginn ist eine
Anweisung gegeben, wie die Tabellen auszufillen sind und ein Kompetenzindex ermittelt
werden kann. Fir jede Aufgabenstellung liegt eine eigene Tabelle vor. Fir eine leichtere
Verstandlichkeit sind die Auswertungs- und Protokollierungstabellen im Anhang beigefugt.
Der*die Prifer*in muss nur bei einer richtigen Antwort das Feld der Tabelle ankreuzen. Sollte
die Antwort falsch, nicht ausgefullt oder unleserlich sein, kann das Feld leergelassen werden.
Beziiglich der Horlbung Lukas allein im Restaurant (Aufgabe 2), bei der Buchstaben
aufgeschrieben werden miussen, ist ausreichend Platz fir Notizen der Kursleiter*innen
vorhanden. AbschlieRend liegen bei der Auswertung dieser Ubung zwei Kann-Beschreibungen
vor. Hierbei wird ermittelt, ob der*die Teilnehmer*in einzelne Laute, die buchstabiert werden,

verschriftlichen kann. Dabei konnen drei Punkte erreicht werden. Bei der zweiten Beschreibung
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wird ermittelt, ob Konkreta grof3geschrieben werden kénnen. Hier kdnnen zwei Punkte erreicht
werden. Bei Aufgabe 3 sollen drei Worter (weil, oder, je) eingesetzt werden. Die
Auswertungstabelle legt den Schwerpunkt auf die korrekte Schreibung der Worter. Dem folgen
funf Kann-Beschreibungen, die auf Basis der Auswertungstabelle auszufillen sind. Die
Beschreibungen fragen, ob der*die Teilnehmer*in den Kurzvokal e in hdufigen Wortendungen
schreiben kann (bei dem Beispiel oder), Worter mit Stoppkonsonanten in der Mitte (oder) und
ob kurze Funktionsworter, die jedoch haufig vorkommen (weil), geschrieben werden kénnen.
Des Weiteren beschaftigen sich die Beschreibungen damit, ob Worter mit komplexeren
Dauerkonsonanten (je) wie auch gelaufige Funktionsworter (je)'? geschrieben werden kénnen.
Bei diesen fiinf Kann-Beschreibungen kdnnen insgesamt sechs Punkte erreicht werden. Bei der
Auswertung dieser Aufgabe wird den Kursleiter*innen erneut ausreichend Platz fir Notizen
geboten. Die Auswertungstabelle zu Aufgabe 4 fragt, ob die 13 Worter aus dem Luckentext
korrekt eingesetzt werden. Hierbei liegt der Schwerpunkt auf der richtigen Schreibung. Im
Anschluss an die Auswertungstabelle zu Aufgabe 4 liegen erneut Kann-Beschreibungen vor.
Bei diesen neun Kann-Beschreibungen kdnnen insgesamt 20 Punkte erreicht werden. Die erste
Beschreibung fragt, ob kurze und gelaufige Funktionsworter (der, die, er, und) geschrieben
werden konnen. Hier kdnnen maximal finf Punkte erreicht werden. Ebenso wird gefragt, ob
Worter mit dem Kurzvokal e in oft wiederkehrenden Wortendungen (daher, lesen, oder)
geschrieben werden konnen, dafiir werden drei Punkte angesetzt. Bei der dritten Kann-
Beschreibung kann nur ein Punkt erreicht werden. Hier wird gefragt, ob Worter, die einen
weichen Stoppkonsonanten zu Beginn des Wortes aufweisen (daher), geschrieben werden
kdnnen. Ebenso kann bei der vierten Beschreibung ein Punkt erreicht werden. Dabei wird
gefragt, ob Warter mit weichen Stoppkonsonanten in der Mitte (oder) geschrieben werden
kdnnen. Die fiinfte Beschreibung erortert, ob kurze und gelaufige Funktionswarter (zum, seine,
oder) korrekt geschrieben werden kdnnen, dabei sind drei Punkte zu erreichen. Im Anschluss
fragt die néchste Beschreibung, ob Warter mit komplexeren Dauerkonsonanten (zum, daher)
richtig geschrieben werden, dabei sind zwei Punkte zu erreichen. Bei der siebenten Kann-
Beschreibung kdnnen erneut zwei Punkte erreicht werden. Diese fragt, ob Warter mit harten
Stoppkonsonanten (Karte) richtig geschrieben werden konnen. Des Weiteren sind bei
Beschreibung acht zwei Punkte angesetzt. Hierfur sollen Konkreta (Nudeln, Spinat)
groRgeschrieben werden. Die abschlieende Kann-Beschreibung fragt, ob kurze und geldufige

Funktionsworter (daher) korrekt geschrieben werden kénnen. Hier ist ein Punkt zu erreichen

12 An den Beispielen oder und je wird ersichtlich, dass mit einem Testitem gleichzeitig mehrere Féhigkeiten
geprift werden.
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(vgl. Grotlischen 2010, S. 94-96). Zusammenfassend ist diese abschlieBende Aufgabe somit

die komplexeste, bei der die Teilnehmer*innen die meisten Punkte erreichen kénnen.

Im Rahmen der lea-Testung liegen aus dem KASA-Projekt insgesamt 253
Testergebnisse vor. Jedoch konnten nur 241 Testungen ausgewertet werden, da bei acht
Testergebnissen ein Dateifehler vorlag (hierbei konnte die Datei nicht gedffnet werden) und
vier weitere Testungen ungltig waren, da vier Teilnehmer*innen die Testung abbrachen. Somit
wurden im Laufe der Auswertung diese zwolIf Testungen nicht berticksichtigt. Die vorliegende
Arbeit wertete somit 241 lea-Testungen aus. VVon diesen 241 Teilnehmer*innen haben 131
Arabisch, 28 Persisch und 82 Tirkisch als Erstsprache. Das Testverfahren fand in der
Bundesrepublik Deutschland in insgesamt 25 Stadten statt, die sich auf neun Bundesléander
aufteilen. Die Lernstandserhebung wurde innerhalb der ersten drei Monate nach Beginn des
Kurses durchgefiihrt.® Im Folgenden ist eine detaillierte Darstellung in Form einer Tabelle wie
auch eine schriftliche Zusammenfassung der Stadte mit der Anzahl der Teilnehmer*innen und

deren Erstsprachen angefiihrt.

Bundesland  Stadt Arabisch  Persisch Turkisch
Baden- Stuttgart 20
Wirttemberg
Bayern Bamberg 3
Dachau 6
Erlangen 6
Farth 9
Minchen 9
Nirnberg 5
Berlin Berlin GIZ 6
Berlin koptische Kirche 7
Berlin orthodoxe Kirche (Mor- 6
Afrem)
Berlin orthodoxe Kirche (Mor- 4
1zozoel)

13 Nach Auskunft der Projektleitung.
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Hamburg

Niedersachen

NRW

Hessen

Rheinland-
Pfalz

Sachsen

Insgesamt

ausgewertet

Berlin orthodoxe Kirche (rum-
orthodox)

Hamburg

Braunschweig

Hannover Bildungsverein
Hannover Ezidische Akademie
Oldenburg

Bochum
Bonn
Bonn
Dortmund
Disseldorf
Essen
Koln
Waltrop
Borken

Frankfurt (Verband binationaler
Familien u. Partnerschaften)

Frankfurt (Migrantinnenverein)
Wiesbaden

Kaiserlautern

Ludwigshafen

Leipzig

253

davon ungultig / fehlerhafte
Datensatze

241

Tabelle 1: Teilnehmer*innen lea-Testung.
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14

10

10

141
10

131

29

28

14

10
10

11

83

82



In Stuttgart (Baden-Wirttemberg) nahmen 20 Lerner*innen mit der Erstsprache Arabisch an
der lea-Testung teil. In Bayern wurde die Erhebung in Bamberg, Dachau, Erlangen, Fiirth,
Minchen und Nurnberg durchgefiihrt. Hierbei ist Arabisch als Erstsprache in Bamberg (drei
Teilnehmer*innen), Erlangen (sechs Teilnehmer*innen) und Firth (neun Teilnehmer*innen)
vertreten. Turkisch ist die Erstsprache von sechs Teilnehmer*innen in Dachau, von neun
Teilnehmer*innen in Minchen und von funf Teilnehmer*innen in Nirnberg. In Berlin wurde
die Testung in drei orthodoxen Kirchen (insgesamt 17 Teilnehmer*innen mit Arabisch als
Erstsprache), einer koptischen Kirche (sieben Lerner*innen mit Arabisch als Erstsprache) und
in der GIZ (sechs Personen mit Persisch als Erstsprache) durchgefuihrt. In Hamburg nahmen 14
Lerner*innen an der lea-Testung teil, deren Erstsprache Turkisch ist. In Niedersachsen wurde
die Uberprifung in Braunschweig (15 Lerner*innen mit Arabisch als Erstsprache), in
Oldenburg (zehn Teilnehmer*innen mit Turkisch als Erstsprache) und an zwei Standorten in
Hannover (insgesamt 16 Teilnehmer*innen mit Turkisch als Erstsprache) durchgefiihrt.
Nordrhein-Westfalen ist mit acht Stadten vertreten: In Bochum nahmen acht Lerner*innen mit
der Erstsprache Persisch an der Testung teil. In Bonn haben drei Teilnehmer*innen Arabisch
und sieben Persisch als Erstsprache. Arabisch ist die Erstsprache von neun Lerner*innen in
Dortmund, von vier in Dusseldorf, von 14 in Essen und von zehn in Borken. In Kéln nahmen
acht Lerner*innen, deren Erstsprache Persisch ist, an dem Testverfahren teil und in Waltrop
nahmen drei Lerner*innen mit der Erstsprache Turkisch teil. Im Bundesland Hessen wurde die
lea-Testung in Frankfurt in zwei Einrichtungen durchgefthrt, wobei insgesamt 20 Lerner*innen
mit der Erstsprache Tirkisch teilnahmen. In Wiesbaden waren es sechs Teilnehmer*innen mit
der Erstsprache Arabisch. In Sachsen wurde die lea-Testung in Leipzig durchgefihrt, dabei ist
die Erstsprache Arabisch mit einem*r Teilnehmer*in vertreten. Abschliefend wurde die
Testung in Rheinland-Pfalz in Kaiserlauten (zehn Teilnehmer*innen) und Ludwigshafen
(sieben Teilnehmer*innen) durchgefiihrt, wobei alle Lerner*innen Arabisch als Erstsprache

haben.

Es kann somit festgehalten werden, dass die lea-Testung die Kompetenzen Lesen,
Schreiben und Héren uUberprift. Wie bereits erwahnt, wurde allen Teilnehmer*innen
unabhéngig von ihrer Erstsprache die gleiche Prufung vorgelegt. Diese beinhaltet vier
Aufgaben, wovon die letzte die komplexeste und umfangreichste ist. Im Anschluss an den Test
finden die Prifer*innen detaillierte Auswertungs- und Protokollierungstabellen wie auch Kann-
Beschreibungen zur Bewertung. Obwohl die lea-Testung fir die Uberprifung der
Alphabetisierung von Erwachsenen ausgelegt ist, sind einige Schwéchen an der Wahl der

Aufgaben festzustellen. Diese Kritikpunkte betreffen sowohl den Zeitpunkt der Testung wie
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auch die Aufgabenwahl. Zu Beginn fallt auf, dass es sich um eine komplexe Testung handelt,
welche jedoch bereits innerhalb der ersten drei Monate nach Beginn des Projekts durchgefiihrt
wird. Zu beachten ist hierbei, dass es sich bei den Lerner*innen ebenso um primére
Analphabet*innen handeln kann. Die Proband*innen stellen somit keine homogene Gruppe dar,
da sowohl die Lern- wie auch Prifungserfahrung als auch die Motivation der Lerner*innen
unterschiedlich sein kann und diese somit ber unterschiedliche Voraussetzungen fir die
Testung verfiigen. Daher stellt sich primar die Frage nach der Aussagekraft dieser Testung nach
einer derart kurzen Laufzeit des Unterrichts. Interessant wére beispielsweise eine weitere
Testung nach der Haélfte der Projektlaufzeit und/oder bei Projektende, um eine Aussage
beziiglich der Lernprogression treffen zu kdnnen. Ferner fallen einige Schwierigkeiten bei der
Auswahl der Aufgaben auf. Grundlegend erscheint die Menge von vier Aufgabenstellungen in
dieser Komplexitét als sehr viel. Des Weiteren handelt es sich bei der ersten Aufgabe um eine
Leseaufgabe, jedoch beschaftigen sich die nachfolgenden drei Aufgaben primér mit der
Kompetenz des Horens, was die Aufgabenstellungen unausgewogen macht. Besonders bei der
letzten Aufgabe ist auf die Komplexitdt hinzuweisen, denn bei dieser missen nicht nur die
Worter richtig gehort und geschrieben werden, sondern auch an der korrekten Stelle im Text
eingesetzt werden. Dies bedeutet, dass sowohl die Buchstaben der deutschen Sprache bekannt
sein missen wie aber auch grofiere Einheiten wie Wort und Satz. Da die Datensatze bereits im
Rahmen des KASA-Projekt erhoben und im Laufe dieser Arbeit ausgewertet wurden, wird an

dieser Stelle weiterleitend auf die Gltekriterien eingegangen.

3.4. Gutekriterien

Die lea-Datensatze bilden die praktische Grundlage der vorliegenden Arbeit, wobei die Daten
bereits im Rahmen des KASA-Projekts erhoben wurden. Folgend wird nun auf die
Datenerhebung wie auch die Einhaltung der Gltekriterien fir wissenschaftliche Arbeiten

eingegangen. Im Detail betrifft dies die Kriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat.

Da die vorliegenden Daten fur diese Arbeit bereits erhoben und von der GIZ zur
Verfiigung gestellt wurden, kann an dieser Stelle nur bedingt eine Aussage Uber die
Durchfihrung der lea-Testung getroffen werden. Der Forschungsgegenstand wird somit aus
einer distanzierten AuRenperspektive betrachtet. Dies bedeutet, dass dafiir der Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitat eine besondere Relevanz zukommt. Die Auswertungsmethode
wird im folgenden Unterkapitel detailliert vorgestellt, wobei sichergestellt wird, dass die
Obijektivitat gewahrleistet ist (vgl. Caspari 2016, S. 16).
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Die Reliabilitat (Kriterium der Zuverlassigkeit) misst die Genauigkeit der
Datenerhebung. Dabei sind die Stabilitat, Konsistenz und Aquivalenz der Daten von enormer
Bedeutung (vgl. Caspari 2016, S. 16f.). Diesbeziglich wurde allen Proband*innen die gleiche
Testung unter den gleichen Bedingungen vorgelegt.!* Anzumerken ist jedoch, dass die
Erstsprachen Arabisch, Persisch und Turkisch unter den Lerner*innen unterschiedlich verteilt
sind. Somit haben 131 Teilnehmer*innen Arabisch, 28 Persisch und 82 Turkisch als

Erstsprache. Es fallt somit auf, dass besonders das Sampling fiir Persisch sehr klein ist.

In Bezug auf die lea-Datenerhebung bestimmt die Objektivitdt und Reliabilitat die
Validitat. Damit kann das Fazit gezogen werden, dass bei der Durchfiihrung des Testverfahrens
die Inhaltsvaliditat gegeben war, da sich die Testung der Fahigkeiten Lesen, Hoéren und
Schreiben fir die zu untersuchende Fehlererfassung eignet. Somit konnten die Punkte erfasst

werden, die im Laufe der Arbeit ausgewertet wurden.

Im Rahmen der Auswertung der lea-Studie muss darauf hingewiesen werden, dass sich
die Grof3- und Kleinschreibung bei den Aufgabenstellungen (3) und (4) als problematisch
herausstellte. Beispielsweise wurden Kleinbuchstaben optisch groRer verschriftlicht als
GrofRbuchstaben oder der erste Kleinbuchstabe eines Wortes wurde optisch grél3er geschrieben
als die folgenden Kleinbuchstaben etc. Fur die Auswertung selbst wurde daher darauf geachtet,
ob es sich bei der Schreibung um einen Grol3- oder Kleinbuchstaben handelte, wobei die
optische GroRe auller Acht gelassen wurde. Beziiglich der Auswertung bedeutet dies, dass die
optische GroRe in die Auswertung nicht miteinflieRt. Gewertet wurde somit, ob es sich um
einen GroR- oder Kleinbuchstaben handelt, unabhangig der folgenden Buchstaben des Wortes.
Das nachfolgenden Unterkapitel setzt sich nun mit der Auswertungsmethode zu der

vorgestellten Testung im Detail auseinander.

3.5. Auswertungsmethode

Das vorliegende Unterkapitel beschreibt die Auswertungsmethode der Testergebnisse, die im
Rahmen der lea-Datenerhebung vorliegen. Diese Auswertungskriterien wurden auf die
Erstsprachen Arabisch, Persisch und Turkisch angepasst und basieren auf den vorgestellten
Hypothesen. Anhand der in Kapitel 2.2 Kontrastiver Ansatz erarbeiteten sprachlichen
Unterschiede zwischen Deutsch und den Sprachen Arabisch, Persisch und Turkisch wurden

mehrere Hypothesen aufgestellt, welche fir die Bildung von funf Auswertungskriterien

14 Nach Auskunft der Projektleitung.
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herangezogen wurden. Dies bedeutet, dass fur die Sprachen Arabisch, Persisch und Tirkisch
jeweils dieselben Auswertungskriterien herangezogen werden. Diese finf Kriterienpunkte

werden im Folgenden detailliert beschrieben, wobei auch ihre Auswahl begriindet wird.

Die Auswertung basiert auf den Testaufgaben 2, 3 und 4, die zur besseren

Veranschaulichung im Folgenden abgebildet sind. Ferner findet sich die gesamte Testung im

Anhang.
®lea.

Lukas allein im Restaurant

ko Lukas Romonek st bal der
ol Arbail. Glelch ist s 17 Unr
und Lenas Reslauran! wird
lur den Abendbetriab geb(inet,
Es sind noch einige Dinge
vorzubareiten. |ukas kommit
bei seiner Arbait mit folgendan
Dingen in Konlakt

Schreiben Sie bitte den jowells
gesuchlen Buchsioben in daos
frede Feld,

Abbildung 6: Aufgabe 2 (Grotluschen 2010, S. 86)
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©lea.

Lukas allein im Restaurant

& Lukos soll die Tofel on der
‘ /) Wand beschriften

Hoéren Sie bitte zu und erganzen
Sie die fehlenden Worter im Text!

Lukas holt einen Stift, __ er die Tafel
beschriften mdchte.

Abendmenii:

Lachs auf Toast

Nudeln auf Spinat

-
5,50 Euro

89

Abbildung 7: Aufgabe 3 (Grotluschen 2010, S. 89)
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elea.

Lukas allein im Restaurant

A,
ralt:N *;}‘3 Lukas hat nun die Tafel beschrifiet
) iy 4% Auf dem Weg zurlick in die Kiche
hért &r einen Gast mil seiner
P, Frau sprechen, Lukas bleibt kurz stehen
2N und hirt zu.

4 Haren Sie bitte zu und ergdnzen Sie die
fehlenden Wirter im Textl

_ Gast ist _ersten Mal in Lenas

Restaurant.  Frau sagt, ihre

Brille sei dreckig, _konne

sie nicht . liest
seiner Frau __ Speisekarte vor: JLachs -:I_L:fu}oust
_ _auf " Die Frau

ruft aufgeregt: ,Ja, gibt es hier denn keine Teller",
zieht ihren Mann hinaus,

83

Abbildung 8: Aufgabe 4 (Grotlischen 2010, S. 93)

Es wurden diese Testaufgaben gewahlt, da die Lerner*innen sowohl einzelne Buchstaben als
auch ganze Worter schriftlich reproduzieren missen. Insgesamt missen bei Aufgabe 2 drei
Buchstaben aufgeschrieben werden, wéhrend bei den Testaufgaben 3 und 4 insgesamt 16
Worter eingesetzt werden mussen. Dabei entfallen drei Worter auf Aufgabe 3 und 13 Worter
auf Aufgabe 4. Diese drei Testaufgaben scheinen somit am besten fur die Auswertung geeignet

Zu sein.

Der erste Auswertungspunkt behandelt (1) die korrekte Grof3- und Kleinschreibung und
basiert auf den Hypothesen, die in Kapitel 2.2 Kontrastiver Ansatz aufgestellt wurden: Nach
der ersten Hypothese konnten Deutschlerner*innen mit Arabisch als Erstsprache bei der
Unterscheidung und Schreibung von GroR- und Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben. Da

das persische Alphabet eine Weiterentwicklung des arabischen darstellt, kann diese Hypothese
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ebenso flr Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache Anwendung finden. Hingegen
existiert im Turkischen eine grundlegende Unterscheidung in Klein- und Grof3buchstaben. In
Hinblick auf die Auswertung der lea-Testung wird daher die Hypothese vertreten, dass
Deutschlerner*innen mit Tarkisch als Erstsprache im direkten Vergleich zu
Deutschlerner*innen, die Arabisch oder Persisch als Erstsprache haben, besser bei dem
Auswertungskriterium Grof3- und Kleinschreibung abschneiden werden. Auf Basis dieser
Hypothesen wurde somit das erste Auswertungskriterium erstellt, welches die korrekte GroR-
und Kleinschreibung behandelt. In Bezug auf die Aufgaben 3 und 4 wird somit festgestellt, ob
sowohl Satzanfange als auch Substantive grofigeschrieben werden. VVon den 16 Wortern, die es
einzusetzen gilt, entfallen sechs auf die GroRschreibung, wahrend zehn kleingeschrieben
werden sollen. VVon den sechs Wortern, die gro3geschrieben werden missen, handelt es sich
um drei Satzanfange und drei Substantive. Dieser erste Auswertungspunkt analysiert
ausschlieBlich die Grof3- und Kleinschreibung des ersten Buchstaben eines Wortes. Die
restliche Realisierung der Worter wird hierbei nicht beachtet, da dieser Punkt lediglich zu
erkennen versucht, ob die Wortanfange bezliglich der Grof3- und Kleinschreibung korrekt
verschriftlicht wurden. Wie bereits erwadhnt, betraf eine Schwierigkeit bei diesem
Auswertungspunkt die Schrift der Teilnehmer*innen. Hierbei stellte besonders die Lesbarkeit
eine Schwierigkeit der Auswertung dar. Unter anderem wurden GrofRbuchstaben optisch in
derselben Grolie geschrieben wie Kleinbuchstaben. Ebenso kam es vor, dass Kleinbuchstaben
optisch groRer geschrieben wurden. Bei der Auswertung selbst wurde ausschlieRlich darauf
geachtet, ob der korrekte Grof3- oder Kleinbuchstabe verwendet wurde. Die optische Gestaltung
bezuglich ihrer GroRe im Vergleich zu weiteren Buchstaben in einem Wort wurde somit aufer
Acht gelassen. Ferner kam es vor, dass zwar das Wort selbst, inklusive der richtigen GroR3- und
Kleinschreibung, korrekt geschrieben wurde, es jedoch an der falschen Stelle im Text eingesetzt
wurde. War dies der Fall, wurde das Wort nicht gezahlt. Somit wurde ebenso die korrekte

Position des Wortes als Kriterium herangezogen.

Das zweite Kriterium betrifft (2) die korrekte Schreibung von Vokalen. Dieses Merkmal
wird herangezogen, da im arabischen Alphabet fur gewdhnlich Vokale nicht mitgeschrieben
werden. Innerhalb eines Wortes werden Vokale hdchstens durch kleine Striche markiert. Dieses
Merkmal ist ebenso fur das Tirkische unter besonderer Berucksichtigung von Diphthongen
interessant, da es in der tlrkischen Sprache keine Diphthonge gibt. Dieser Auswertungspunkt
soll somit anhand der Testaufgaben 3 und 4 feststellen, ob sowohl die Buchstaben a, i, e, 0, u
sowie ie richtig geschrieben werden, aber auch, ob der Diphthong [ai] korrekt mit ei schriftlich

realisiert wird. Dieses Auswertungskriterium basiert auf der bereits beschriebenen Hypothese,
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dass Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache bei der korrekten Schreibung von

Vokalen mehr Probleme haben kénnen als Proband*innen, deren Erstsprache Turkisch ist.

Der dritte Punkt der Auswertung behandelt (3) die korrekte Schreibung von
Konsonanten und Konsonantenverbindungen. Im Detail geht es hierbei um Konsonanten, deren
Lautfolge im Deutschen durch mehrere Buchstaben realisiert wird, aber auch um jene, die mit
nur einem Buchstaben verschriftlicht werden, jedoch mit einer Lautverbindung artikuliert
werden (beispielsweise z [ts]). Dieser Punkt wurde fur die Auswertung ausgewahlt, da im
arabischen Alphabet ein Buchstabe fur einen Laut steht, ebenso entsprechen im Persischen die
meisten Laute einem Buchstaben. Gleichermafen gibt es die fiir die deutsche Sprache typischen
Buchstabenkombinationen im Turkischen nicht. Fir die Auswertung dieses Kriteriums werden
die Aufgaben 2 und 4 herangezogen. Im Kontext der lea-Testung meint dies die korrekte
Realisierung der Buchstaben g ([kv]) und x ([ks]) bei Aufgabe 2. Im Rahmen von Aufgabe 4
wird die richtige Schreibung von z ([ts]) in zum sowie sp ([fp]) in Spinat analysiert. Das letzte
Beispiel wird ebenso fir die Auswertung dieses Punktes herangezogen, um festzustellen, ob [[]
in sp nicht falschlicherweise als schp verschriftlicht wird. Dieses dritte Auswertungskriterium
basiert auf der Hypothese, dass Deutschlerner*innen mit Arabisch als Erstsprache bei der
Schreibung von Lauten, die mit mehreren Buchstaben verschriftlicht werden, Schwierigkeiten
haben konnen. Ferner wird die Hypothese vertreten, dass es zu Problemen bei der korrekten
Verschriftlichung von Lauten kommen kann, die es im Arabischen nicht gibt. Ebenso wird die
Hypothese vertreten, dass Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache Probleme bei der
Schreibung von Lauten, die mit mehreren Buchstaben verschriftlicht werden, haben kénnen.
Da das Persische die Buchstaben g, x, z wie auch die Konsonantenverbindung sp nicht besitzt,
kann ebenso die Hypothese aufgestellt werden, dass die Schreibung dieser ein Hindernis flr die
Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache darstellen kann. Da im Persischen nicht
mehrere Konsonanten zu Beginn eines Wortes stehen, kann ebenso die Hypothese vertreten
werden, dass Lerner*innen mit Persisch als Erstsprache besonders bei der korrekten Schreibung
des Beispielwortes Spinat Probleme haben konnten. Da alle konsonantischen Laute des
Turkischen auch in der deutschen Sprache vorkommen, kann ferner die Hypothese vertreten
werden, dass Deutschlerner*innen mit Tdrkisch als Erstsprache im Rahmen der Auswertung
der lea-Testung bei diesen Punkten weniger Schwierigkeiten haben werden als

Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache.

Wihrend sich der zweite und dritte Analysepunkt mit der korrekten Realisierung von
einzelnen Buchstaben und Buchstabenfolgen beschaftigt, liegt der Fokus des vierten
Analysepunktes dezidiert auf (4) der richtigen Schreibung des Wortes daher. Dieser
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Schwerpunkt wurde gewahlt, da die Lerner*innen bei der Reproduktion dieses Wortes mehrere
Faktoren beachten missen. Zum Ersten muss erkannt werden, dass es sich um ein einzelnes
Wort handelt und nicht um mehrere, da eine Verwechslung mit beispielsweise da her oder da
er durchaus denkbar ist. Des Weiteren beinhaltet das Wort einen Konsonantenstopp, dessen
Realisierung eine mogliche Schwierigkeit darstellen konnte. Demnach beschéftigt sich dieser
vierte Analysepunkt mit der ganzheitlichen Schreibung des Wortes daher. Aufgrund der
Komplexitat dieses Wortes wird die Hypothese vertreten, dass bei diesem Beispielwort alle
Lerner*innen Schwierigkeiten haben konnten. Im Vergleich dazu liegt der Fokus des
Auswertungspunktes (2) ausschlieBlich auf der schriftlichen Realisierung der VVokale und der
richtigen Verschriftlichung des Diphthongs. Die Grof3- und Kleinschreibung wie auch die
Schreibung der restlichen Konsonanten innerhalb der einzelnen Worter finden bei diesem
zweiten Analysepunkt keine Beachtung. Der Fokus von Kriterium (2) liegt somit ausschlief3lich
auf der Realisierung der VVokale. Ebenso behandelt Punkt (3) bei der Auswertung von Aufgabe
4 ausschlieBlich die korrekte Verschriftlichung des Konsonanten z und der Konsonantenfolgen

sp, ohne weiterer Berlicksichtigung, ob das restliche Wort fehlerfrei geschrieben wurde.

Das abschlielende flinfte Kriterium zur Auswertung der lea-Datensétze wird bewusst
offen gelassen. Das Ziel dieses Auswertungspunktes ist die Feststellung (5) allgemeiner Fehler,
die bei der Analyse der lea-Testung auffallen. Somit soll ausreichend Platz flr eine weitere
vergleichende Analyse gegeben werden. Das Ziel ist es hierbei mogliche wiederkehrende
Fehler von Deutschlerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch, Persisch und Turkisch
ausfindig zu machen, um in einem weiteren Schritt festzustellen, worauf diese Fehler

zurlickzufihren sind.

Die Auswertung selbst wird im Rahmen einer quantitativ aufgebauten Tabelle
festgehalten. Bei der Analyse mithilfe der vorgestellten Kriterien wird zu Beginn jede Sprache
einzeln untersucht, um in einem weiteren Schritt die Ergebnisse kontrastiv vergleichen zu
kdnnen. Somit kann ein Fazit gezogen werden, ob die zuvor aufgestellten Hypothesen bestatigt

werden oder ob die Ergebnisse den Hypothesen widersprechen.

Far die Auswertung der lea-Testung wurden die unterschiedlichen geographischen Orte
nicht berucksichtigt. Fur die Analyse spielt es somit keine Rolle, ob das KASA-Projekt
beispielsweise in Berlin oder Minchen durchgefiihrt wurde. Der Fokus der Analyse liegt
dezidiert auf den Fehlern, die bei Deutschlerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch, Persisch
und Turkisch auftreten konnen. Flr die Auswertung selbst bedeutet dies, dass mithilfe einer

Excel-Tabelle gezielt die auftretenden Fehler festgehalten werden. Zur besseren
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Veranschaulichung ist diese Tabelle im Anhang beigefigt. Im Folgenden wird der Aufbau der

Tabelle und die Auswertung naher ausgefuhrt.
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4. Auswertung

Im Rahmen des KASA-Projekts der GIZ Berlin nahmen die Proband*innen an der lea-Testung
teil. Die Testung wurde im Rahmen dieser Arbeit auf Basis von flnf Kriterien ausgewertet.
Diese im vorherigen Kapitel beschriebenen Auswertungskriterien basieren auf zu Beginn
vorgestellten Hypothesen und lassen sich wie folgt zusammenfassen: (1) korrekte Grof3- und
Kleinschreibung, (2) korrekte Schreibung der Vokale, (3) korrekte Schreibung wvon
Konsonanten, (4) korrekte Schreibung des Wortes daher und (5) allgemeine Fehler. Im
Folgenden werden die Ergebnisse im Detail thematisiert. Die Resultate werden beginnend nach
Erstsprache (Arabisch, Persisch, Turkisch) getrennt vorgestellt und in einem weiteren Schritt

vergleichend zusammengefiihrt.

4.1. Arabisch

Die Ergebnisse der Auswertung der lea-Testung der Proband*innen mit der Erstsprache
Arabisch werden im Folgenden nach den funf Auswertungskriterien im Detail behandelt.
Bezuglich (1) der korrekten Grof3- und Kleinschreibung kann festgehalten werden, dass tber
die Halfte der Proband*innen mehr als 50% der gesuchten Worter korrekt grofR-
beziehungsweise kleingeschrieben hat. Von insgesamt 131 Testungen, von Proband*innen mit
der Erstsprache Arabisch, haben nur zehn Personen diese Aufgabe nicht beantwortet. Bei
Aufgabe (1) sollten sechs Worter grofigeschrieben werden. Drei Proband*innen haben keines
der Worter groRgeschrieben, 14 ein Wort, 22 zwei Worter, 33 drei Worter, 25 vier Worter, 16
funf Worter und acht Personen haben bei allen sechs Wortern richtig erkannt, dass diese
groligeschrieben werden mussen. Beziiglich der zehn Worter, die kleingeschrieben werden
mussen, hat nur ein*e Teilnehmer*in keines der Worter beginnend mit einem korrekten
Kleinbuchstaben verschriftlicht. Zwei Proband*innen konnten ein Wort, vier Proband*innen
zwei Worter und jeweils fiinf Proband*innen konnten drei beziehungsweise vier Worter mit
dem richtigen Kleinbuchstaben verschriftlichen. Von 131 Personen hatten somit 17
Proband*innen vier oder weniger Worter klein geschrieben. Im Gegensatz dazu haben 104
Teilnehmer*innen zwischen finf bis zehn der gesuchten Worter mit dem richtigen
Kleinbuchstaben verschriftlicht. Im Detail konnten 15 Proband*innen fiinf Worter, 12 sechs
Worter, 20 sieben Worter, 17 acht Worter, 27 neun Worter und 13 Teilnehmer*innen alle zehn
Worter korrekt mit einem Kleinbuchstaben beginnen. Die folgende Tabelle soll diese

Auswertung im Detail darstellen und verdeutlichen.

-58 -



Anzahl der Worter, die
korrekt grof3
beziehungsweise klein
geschrieben wurden

Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen

Grofschreibung Kleinschreibung
0 Worter 3/2% 1/1%
1 Wort 14/ 11% 211%
2 Worter 221 17% 41 3%
3 Worter 33/25% 5/4%
4 \Worter 25/19% 5/4%
5 Worter 16/ 12% 15/11%
6 Worter 8/6% 12 /9%
7 Worter - 20/ 15%
8 Worter - 17/13%
9 Worter - 27121%
10 Worter - 13/10%
Nicht beantwortet 10/8% 10/ 8%
Kontrollsumme 131/100% 131/100%

Tabelle 2: Arabisch - Grof3- und Kleinschreibung.

Das vorliegende Ergebnis zeigt, dass in Bezug auf die Gro3schreibung 37% der Proband*innen
vier bis sechs Worter korrekt groRgeschrieben haben. 53% haben hingegen ein bis drei Worter
richtig geschrieben, wahrend 2% der Teilnehmer*innen keines der Worter gro3geschrieben hat.
Ebenso haben 8% diese Aufgabe nicht beantwortet. Hinsichtlich der Kleinschreibung haben
79% zwischen funf und zehn Wortern korrekt kleingeschrieben. Im Vergleich dazu konnten
12% ein bis vier Worter richtig mit einem Kleinbuchstaben beginnen, wahrend 1% keines der

Worter korrekt kleinschreiben konnte.

Als zweites Auswertungskriterium wurde die korrekte Schreibung von Vokalen in
ausgewahlten Wortern untersucht. Diese betreffen den Laut [ai] in weil wie auch in seine und
[i] in die. Hierbei soll festgestellt werden, ob der Diphthong [ai] in zwei Beispielwértern
korrekt als <ei> verschriftlicht wird, sowie der Langvokal [i:] als <ie>. Von 131 Proband*innen

mit der Erstsprache Arabisch haben 55 [ai] in weil korrekt verschriftlicht. 65 Personen gelang
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dies nicht, wahrend 11 Teilnehmer*innen dieses Feld leer lieBen und nicht beantworteten. Im
Vergleich dazu konnten 66 Proband*innen den Diphthong [ai] in seine richtig schreiben,
hingegen gelang dies 57 Personen nicht. Ebenso konnten acht Personen diese Aufgabe nicht
beantworten. Es fallt auf, dass 42% der Teilnehmer*innen den Laut [ai] in weil korrekt
schreiben konnten. Im Vergleich dazu konnten 50% der Proband*innen diesen Laut in dem
Wort seine richtig schreiben. Im Rahmen des zweiten Auswertungskriteriums wurde ebenso
die richtige Schreibweise des Langvokals [i:] in die untersucht. Dabei musste dieses Wort
zweimal eingesetzt werden. Die Auswertung zeigt, dass 81 Proband*innen, somit 61%, beide
Male die korrekt geschrieben haben. Hingegen konnte 25 Personen beide Male die nicht richtig
verschriftlichen, was 19% entspricht. 18 Proband*innen gelang es, zumindest eines der beiden
die richtig zu verschriftlichen, dies entspricht 14%. Im Vergleich dazu konnten sieben Personen
diese Aufgabe nicht beantworten. Des Weiteren wurde im Rahmen dieses
Auswertungskriterium die Frage behandelt, ob VVokale in Wortern weggelassen werden. Dies
war in keiner der Testungen der Fall. Auch wenn die einzelnen Worter nicht korrekt
geschrieben wurden, bestanden sie doch immer aus Konsonanten und Vokalen. Die

vorgestellten Daten sollen anhand der folgenden Tabelle verdeutlicht werden:

Kriterien Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen
[ai] in weil [ai] in seine [i:] in die
Richtig 55/ 42% 66 / 50% 81/62%
Falsch 65 / 50% 57 1 44% 25/19%
Y richtig - - 18/ 14%
Nicht beantwortet 11/8% 8/6% 715%
Kontrollsumme 131 /100% 131 /100% 131 /100%

Tabelle 3: Arabisch - Vokale.

Es fallt auf, dass mehr Proband*innen den Diphthong [ai] in seine als in weil korrekt
verschriftlichen konnten. Die weiterfuhrende Frage, worauf dies zuriickzufuihren sein kdnnte,

wird in einem spéateren Kapitel erneut aufgegriffen und thematisiert.

Als drittes Auswertungskriterium wurde die korrekte Schreibung von Konsonanten
untersucht. Im Detail geht es um die Laute [kv] g, [ks] X, [ts] in zum und [[p] in Spinat. Folgende

Ergebnisse konnten festgehalten werden:
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Kriterien Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen

[kv] inq [ks] in x [ts] in zum [fp] in Spinat
Richtig 75157% 111/85% 75157% 79/ 60%
Falsch 54/ 41% 19/14% 48 1 37% 40/ 31%
Nicht 0 0 0 0
beantwortet 212% 1/1% 8/6% 12 /9%
Kontrollsumme 131/100% 131/100% 131/100% 131/100%

Tabelle 4: Arabisch - Konsonanten.

Die vorliegende Tabelle zeigt, dass lediglich 75 Proband*innen [kv] korrekt als q
verschriftlichen konnten. Dies entspricht 57%, wobei zwei Teilnehmer*innen diese Aufgabe
nicht beantworten konnten. Im Vergleich dazu konnten 111 Proband*innen (85%) [ks] richtig
als x schreiben. Bei dieser Aufgabe féllt auf, dass nur eine Person das Feld freigelassen und
somit nicht beantwortet hat. Bei diesen beiden Aufgaben mussten lediglich die einzelnen
Buchstaben geschrieben werden. Im Gegensatz dazu mussten [ts] und [[p] in ganzen Wortern
verschriftlicht werden. Der Schwerpunkt dieses Auswertungskriteriums lag ausschlieRlich auf
den beginnenden Konsonanten beziehungsweise Konsonantenkombinationen. Hierbei konnten
75 Proband*innen, somit 57% [ts] in zum richtig verschriftlichen. Es féllt auf, dass 37%, 48
Teilnehmer*innen der Testung, ein Fehler unterlief, wéhrend 6% (acht Teilnehmer*innen)
diese Aufgabe nicht beantworten konnten. Ferner konnten 60% der Lerner*innen [fp] in Spinat
richtig schreiben. 9% lieRen diese Aufgabe unbeantwortet, wahrend 31% die vorliegende

Konsonantenkombination falsch schrieben.

Als viertes Auswertungskriterium wurde die richtige Schreibung des Wortes daher
untersucht. Hierbei wird festgestellt, ob in erster Linie der Konsonantenstopp beachtet wird und
das Beispielwort auch richtig als ein Wort geschrieben und nicht in zwei Wérter aufgeteilt wird.
Weiterfuhrend wird analysiert, ob das Wort orthographisch korrekt geschrieben ist. Die
Auswertung zeigt, dass 52 Proband*innen (40%) daher als ein Wort geschrieben haben.
Lediglich 36 Teilnehmer*innen (27%) schrieben das ganze Wort korrekt. Ebenso ist zu
erwéhnen, dass 21 Lerner*innen, somit 16%, diese Aufgabe nicht beantworteten. Wie bereits
beschrieben, wurde vermehrt erkannt, dass es sich bei daher um ein Wort handelt. Es fiel auf,

dass die haufigsten Falschschreibungen dahir und dahr waren.

Das abschlielende Auswertungskriterium betrifft allgemeine Fehler. Dieser funfte
Auswertungspunkt wurde offen gelassen, um maogliche wiederkehrende Fehler aufzugreifen

und weiterfuhrend zu thematisieren. Bei Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch fielen
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vier Worter im Besonderen auf, deren orthographisch korrekte Schreibung wiederholt
Schwierigkeiten bereiteten. Bei diesen Wortern handelt es sich um (1) Spinat, (2) Nudeln, (3)
seine und (4) lesen. Betreffend (1) Spinat fiel auf, dass [[p] als <schb> beziehungsweise
<schp>, aber auch als <sb> verschriftlicht wurde. Des Weiteren wurde [i] als <ie>, <ei> oder
<e> geschrieben, oder auch ganz ausgelassen. Der héufigste Fehler bei (2) Nudeln war die
Schreibung <o> statt <u>. Ebenso wurde das abschlie}ende <n> weggelassen oder davor ein
<e> eingeflgt, sodass <Nudelen> geschrieben wurde. Zudem treten Varianten mit doppel-d
auf. Zusammenfassend fallen hier besonders Fehler beztiglich des VVokals [u] wie auch bei dem
Zusammentreffen der Konsonanten [I] und [n] auf. Ferner wurde (3) seine vermehrt falsch
geschrieben. Die meisten Fehler betreffen hierbei den Diphthong [ai], dies zeigt ebenso die
Analyse des zweiten Auswertungskriteriums. Ebenso kam es vor, dass seine mit <z> beginnend
verschriftlicht wurde. Das abschlieRende Wort, das wiederholt falsch geschrieben wurde, ist (4)
lesen. Hierbei wurde h&ufig doppel-s oder <z> geschrieben. Ebenfalls wurde das erste <e> in
lesen auch mit <i>, <ie> oder <ea> geschrieben. Dabei fallt besonders die letzte Schreibvariante

auf, da sich diese an den Dialekt anlehnt.

4.2. Persisch

Weiterfuhrend werden die Ergebnisse der lea-Testung der Proband*innen mit der Erstsprache
Persisch vorgestellt. VVon den 241 Teilnehmer*innen der Testung war Persisch als Erstsprache
mit 28 Proband*innen vertreten. Es fallt somit auf, dass dieses Sampling sehr klein ist. Der
erste Auswertungspunkt behandelt die korrekte GroR3- und Kleinschreibung von insgesamt 16
Wortern. Dieses erste  Auswertungskriterium  basiert auf der Hypothese, dass
Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache bei der korrekten Schreibung von Grof3- und
Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben kdnnen. Bei diesem ersten Kriterium fallt zu Beginn
auf, dass alle 28 Teilnehmer*innen die Arbeitsauftrage beziglich der Grof3- und
Kleinschreibung beantworten konnten. Im Detail konnten bei der Grolischreibung drei
Proband*innen alle sechs Worter korrekt groRschreiben. Finf Proband*innen schrieben fiinf
der Worter groR und sechs Teilnehmer*innen vier Worter. Somit konnten 50% der
Proband*innen vier bis sechs Waérter richtig grofRschreiben. Im Vergleich dazu haben fiinf
Teilnehmer*innen drei Worter, sechs Proband*innen zwei Worter und drei Personen ein Wort
korrekt groRgeschrieben. Bezuglich der Kleinschreibung haben jeweils zwei Personen ein
beziehungsweise zwei Worter kleingeschrieben. Eine Person hat drei Worter und eine weitere
Person vier Worter richtig mit Kleinbuchstaben verschriftlicht. Jeweils vier Personen haben

hingegen flinf, sechs, sieben, acht und neun Worter korrekt kleingeschrieben. Weitere zwei
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Personen haben alle zehn Wérter richtig mit Kleinbuchstaben begonnen. Zusammenfassend
haben somit 79% der Proband*innen mit Persisch als Erstsprache flnf bis zehn Worter korrekt
kleingeschrieben. Diese beschriebenen Daten sollen anhand der nachfolgenden Tabelle

veranschaulicht und noch weiter ergénzt werden:

Anzahl der Worter, die
korrekt grof3
beziehungsweise klein
geschrieben wurden

Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen

Grol3schreibung Kleinschreibung

0 Worter - -

1 Wort 3/11% 21 7%

2 Worter 6/21% 21 7%

3 Worter 5/18% 1/4%

4 \Norter 6/21% 1/4%

5 Worter 5/18% 4/ 14%

6 Worter 3/11% 4/ 14%

7 Worter - 4/14%

8 Worter - 4/ 14%

9 Worter - 4/ 14%

10 Worter - 21 7%
Nicht beantwortet - -

Kontrollsumme 28 /100% 28 /100%

Tabelle 5: Persisch - Gro3- und Kleinschreibung.

Als zweites Auswertungskriterium wurde die richtige Schreibung des Diphthongs [ai] wie auch
des Langvokals [i:] in den Wortern weil, seine und die untersucht. Dieses Testungsitem basiert
auf der Hypothese, dass die Schreibung von VVokalen, besonders komplexe wie dem Diphthong
[ai] und dem Langvokal [i:], fir die Lerner*innen Schwierigkeiten darstellen kénnen. Die

folgende Tabelle stellt eine detaillierte Auswertung dieses Punktes dar:
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Kriterien Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen

[ai] in weil [ai] in seine [i:] in die

Richtig 10/ 36% 15/ 54% 18/ 65%
Falsch 16 /57% 12/ 43% 4/ 14%
Y, richtig - - 5/18%
Nicht beantwortet 21 7% 1/3% 1/3%

Kontrollsumme 28 /100% 28 /100% 28 /100%

Tabelle 6: Persisch — VVokale.

Somit konnten zehn der 28 Proband*innen den Diphthong [ai] in dem Beispielwort weil richtig
verschriftlichen. Im Vergleich dazu fallt auf, dass jedoch nur 15 Teilnehmer*innen denselben
Diphthong in seine korrekt schreiben konnten. Zusammenfassend bedeutet dies, dass 54% der
Proband*innen mit Persisch als Erstsprache diesen Laut in seine, aber nur 36% in weil richtig
schreiben konnten. Wéhrend zwei Teilnehmer*innen, somit 7%, die Aufgabe weil nicht
beantwortet haben, wurde die Aufgabe seine nur einmal nicht beantwortet. Ebenso wird im
Rahmen des zweiten Auswertungskriteriums die korrekte Schreibung des Langvokals [i:] in die
thematisiert. Dabei musste dieser Artikel zweimal geschrieben werden. Die Auswertung zeigt,
dass 18 Proband*innen beide Male den Langvokal richtig verschriftlichen konnten, was 65%
entspricht. Im Vergleich dazu haben vier Proband*innen (14%) beide Male den Artikel falsch
geschrieben. Funf Teilnehmer*innen (18%) konnten hingegen nur einmal den Langvokal [i:]

korrekt verschriftlichen. Lediglich ein*e Teilnehmer*in hat diese Aufgabe nicht beantwortet.

Als drittes Auswertungskriterium wurde die richtige Schreibung der Konsonanten [kv]
g, [ks] x, [ts] in zum und [fp] in Spinat untersucht. Dieser Punkt basiert auf der Hypothese, dass
Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache Probleme bei der Schreibung von Lauten, die
mit mehreren Buchstaben verschriftlicht werden, haben konnen. Da das Persische die
Buchstaben g, X, z wie auch die Konsonantenverbindung sp nicht besitzt, kann die Hypothese
aufgestellt werden, dass die Schreibung dieser ein Hindernis flr die Deutschlerner*innen mit
Persisch als Erstsprache darstellen kann. Da im Persischen nicht mehrere Konsonanten zu
Beginn eines Wortes stehen, kann ebenso die Hypothese vertreten werden, dass Lerner*innen
mit Persisch als Erstsprache besonders bei der korrekten Schreibung des Beispielwortes Spinat

Probleme haben konnten.

Bei der Auswertung féllt auf, dass alle Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Persisch
die Aufgabe g, x und zum beantworten konnten. Lediglich vier Proband*innen bearbeiteten die
Aufgabe Spinat nicht. Die Testung zeigt, dass 13 Proband*innen (46%) den Laut [kv] korrekt
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als g verschriftlichen konnten, wahrend mehr als die Hélfte der Teilnehmer*innen (54%) hier
einen Fehler machte. Beziiglich des Lautes [ks] konnten 75% der Proband*innen diesen Laut
korrekt als x verschriftlichen. Auffallig ist die Verschriftlichung des Lautes [ts] in zum.
Wéhrend 14 Proband*innen diese Affrikaten korrekt mit dem Buchstaben z schreiben konnten,
gelang dies weiteren 14  Teilnehmer*innen nicht. Innerhalb  dieses dritten
Auswertungskriteriums sollte auch [fp] in Spinat verschriftlicht werden. Dies gelang 16
Proband*innen, somit 57%, wahrend 8 Teilnehmer*innen (29%) hierbei Schwierigkeiten
hatten. 14% der Lerner*innen konnten diese Aufgabe nicht beantworten. Die folgende Tabelle

soll dies verdeutlichen:

Kriterien Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen
[kv] inq [ks] in x [ts] in zum [/p] in Spinat
Richtig 13/ 46% 21/ 75% 14 / 50% 16/ 57%
Falsch 15/ 54% 7125% 14 / 50% 8/29%
bealr\wltl\(/:vr(])trtet ) ) ) 4114%
Kontrollsumme 28/ 100% 28/ 100% 28/ 100% 28/ 100%

Tabelle 7: Persisch — Konsonanten.

Als viertes Auswertungskriterium wurde die korrekte Schreibung des Wortes daher
thematisiert. Im Detail geht es darum, ob dieses Wort als ein Wort geschrieben wird (und nicht
falschlicherweise als zwei Worter aufgefasst wird) und auch, ob es orthographisch korrekt
verschriftlicht wird. Dieses vierte Kriterium wurde gewahlt, da die Hypothese vertreten wird,
dass dieses Beispielwort fiir Deutschlerner*innen bei der Alphabetisierung eine Schwierigkeit
darstellen kann. Die Auswertung ergab, dass 12 Teilnehmer*innen (somit 43%) richtig erkannt
haben, dass es sich um ein Wort handelt. Im Gegensatz dazu haben 15 Proband*innen das Wort
getrennt und als zwei Worter aufgefasst. Nur ein*e Teilnehmer*in hat diese Aufgabe nicht
beantwortet. Von den 12 Proband*innen, die daher korrekt als ein Wort aufgefasst haben,
haben sieben Lerner*innen dieses orthographisch richtig geschrieben. Zusammenfassend
bedeutet dies, dass 25% der Teilnehmer*innen der lea-Testung mit der Erstsprache Persisch

das Wort daher komplett richtig verschriftlicht haben.

Als abschlieBendes Auswertungskriteriums wurden allgemeine Fehler untersucht, die
im Rahmen der Analyse vermehrt auftraten. Hier fielen besonders die Worter lesen, seine und

Spinat als wiederholter Fehler auf. Wahrend die Proband*innen, die Arabisch oder Turkisch
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als Erstsprache haben, wiederholt Schwierigkeiten bei der Schreibung des Wortes Nudeln
aufweisen, war dies bei Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Persisch nicht der Fall.
Interessanterweise wurde lesen oftmals mit Diphthong geschrieben und als leisen
verschriftlicht. Im Vergleich dazu waren auffallige Schreibweisen firr seine eine Schreibung
mit <ai> beziehungsweise <ae>. Des Weiteren sind verschiedene Variationen des Wortes
Spinat ersichtlich. Wiederholt fielen hierbei die Schreibweisen Sinnat, Shpinat oder Schbinat

auf.

4.3. Turkisch

Schwerpunkt des vorliegenden Unterkapitels ist die Auswertung der lea-Testung der
Proband*innen mit der Erstsprache Turkisch. Hierbei haben 82 Teilnehmer*innen die
Erstsprache Turkisch. Als erster Auswertungspunkt wurde die korrekte Grof3- und
Kleinschreibung von 16 Wortern untersucht. Dieses Kriterium basiert auf der Hypothese, dass
Deutschlerner*innen mit Tlrkisch als Erstsprache im direkten Vergleich mit
Deutschlerner*innen, die Arabisch oder Persisch als Erstsprache haben, besser bei dem
Auswertungskriterium GroB3- und Kleinschreibung abschneiden werden. Diese Hypothese ist
darauf zurtickzufuhren, dass es im Turkischen eine grundlegende Unterscheidung in GroR3- und
Kleinbuchstaben gibt. Beziiglich der Auswertung fallt auf, dass 22% die Aufgabe bezliglich der
korrekten Grolischreibung nicht beantwortet haben. Im Vergleich dazu haben 8,5% der
Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Turkisch die Aufgabe in Bezug auf die Kleinschreibung
nicht beantwortet. Die GroRschreibung betreffend konnten jeweils sechs Proband*innen
lediglich ein, zwei oder drei Worter korrekt groRschreiben. Im Vergleich dazu haben 56% vier,
finf oder sechs Worter richtig grolRgeschrieben. Im Detail konnten 18 Proband*innen vier
Worter, 16 finf Worter und 12 Personen alle sechs Worter korrekt groRschreiben. Die folgende

Tabelle soll diese Auswertung im Detail darstellen und verdeutlichen:

Anzahl der Worter, die
korrekt grof3
beziehungsweise klein
geschrieben wurden

Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen

Grofschreibung Kleinschreibung
0 Worter - -
1 Wort 6/7% 6/7%
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2 Worter 6/7% 718,5%

3 Worter 6/7% 718,5%
4 \NWorter 18/22% 3/4%
5 Worter 16 /20% 8/10%
6 Worter 12/ 15% 6/7%
7 Worter - 718,5%
8 Worter - 11/13,5%
9 Worter - 13/16%
10 Worter - 718,5%
Nicht beantwortet 18 /22% 718,5%
Kontrollsumme 82 /100% 82 /100%

Tabelle 8: Turkisch - GroB- und Kleinschreibung.

Des Weiteren zeigte die Testung, dass 28% der Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache
ein bis vier Worter korrekt kleingeschrieben haben, wéhrend 63,5% fiinf bis zehn Worter richtig
mit einem Kleinbuchstaben verschriftlicht haben. Im Detail kann festgehalten werden, dass
sechs Proband*innen nur ein Wort korrekt kleingeschrieben haben, wéhrend jeweils sieben
Personen zwei und drei Worter korrekt verschriftlichen konnten. Des Weiteren konnten drei
Personen vier Worter, acht finf Worter und sechs Personen sechs Worter korrekt mit einem
Kleinbuchstaben beginnen. Weiterfuhrend war es sieben Personen moglich sieben Worter, elf
Personen acht Worter und 13 neun Worter korrekt zu beginnen. VVon den 82 Teilnehmer*innen
mit der Erstsprache Turkisch schafften es sieben Proband*innen alle zehn Worter richtig mit
einem Kleinbuchstaben zu verschriftlichen. Abschlielend bleibt festzuhalten, dass alle
Teilnehmer*innen zumindest ein Wort korrekt gro3- beziehungsweise kleingeschrieben haben
und Kkeine*r der Proband*innen alles falsch hatte. Jedoch konnten 8,5% (sieben

Teilnehmer*innen) die Aufgabe bezuglich der Kleinschreibung nicht beantworten.

Das zweite Kriterium analysiert die korrekte Schreibung der Laute [ai] und [i:] in den
Beispielwortern weil, seine und die. Da alle konsonantischen Laute des Turkischen auch in der
deutschen Sprache vorkommen und die VVokale des Deutschen ebenso im Tirkischen existieren,
kann die Hypothese vertreten werden, dass Deutschlerner*innen mit Tiirkisch als Erstsprache

im Rahmen der Auswertung der lea-Testung bei diesen Punkten weniger Schwierigkeiten haben
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werden. Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse der Proband*innen mit der Erstsprache

Turkisch im Detail dar:

Kriterien Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen
[ai] in weil [ai] in seine [i] in die
Richtig 52 /63,5% 46 / 56% 46 / 56%
Falsch 19/23% 14/ 17% 719%
Y richtig - - 4 /5%
Nicht beantwortet 11/13,5% 22 [ 27% 25/ 30%
Kontrollsumme 82 /100% 82 /100% 82 /100%

Tabelle 9: Turkisch — Vokale.

Zusammengefasst zeigt die Tabelle, dass 52 Teilnehmer*innen den Diphthong [ai] in dem
Beispielwort weil korrekt verschriftlichen konnten. Derselbe Laut konnte jedoch nur von 46
Lerner*innen in dem Wort seine richtig geschrieben werden. Wahrend 63,5% [ai] in weil
korrekt schrieben, gelang dies 23% nicht. Des Weiteren konnte diese Aufgabe von 13,5%, somit
11 Proband*innen, nicht beantwortet werden. Im Vergleich dazu wurde [ai] in seine von 56%
richtig geschrieben, wahrend nur 17% den Diphthong falsch verschriftlichten. Hierbei fallt auf,
dass jedoch 22 Teilnehmer*innen (27%) diese Aufgabe nicht beantwortet haben. Des Weiteren
zeigt die Auswertung, dass der Langvokal [i:], der zweimal mit dem Artikel die verschriftlicht
werden sollte, von 56% der Teilnehmer*innen in beiden Féllen richtig geschrieben wurde. Vier
Proband*innen (5%) gelang es, den Langvokal einmal richtig zu schreiben, wobei beim zweiten
Mal ein Fehler auftrat. Im Vergleich dazu hatten lediglich 9%, somit 7 Lerner*innen, beide
Male den Langvokal [i:] falsch verschriftlicht. Es féllt jedoch auf, dass 30% der Proband*innen,
dies entspricht 25 der 82 Personen, diese Aufgabe nicht beantwortet haben.

Wie bereits im Rahmen des vorhergehenden Auswertungspunktes beschrieben, wird die
Hypothese vertreten, dass Proband*innen mit Tirkisch als Erstsprache bei der korrekten
Schreibung ausgewéhlter Konsonanten wenig Schwierigkeiten haben werden, da die
konsonantischen Laute des Turkischen auch im Deutschen existieren. Als drittes
Auswertungskriterium wurde daher die korrekte Schreibung der Konsonanten [kv], [ks], [ts]
und [fp] untersucht. Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse der Teilnehmer*innen mit der

Erstsprache Turkisch im Detail dar:
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Kriterien Anzahl / Prozent (gerundet) der Proband*innen

[kv] inq [ks] in x [ts] in zum [fp] in Spinat
Richtig 40/ 49% 51/62% 48 / 58% 48 [ 58%
Falsch 36 / 44% 25/31% 16/ 20% 10/12,5%
Nicht 0 0 0 0
beantwortet 6/7% 6/7% 18 /22% 24 129,5%
Kontrollsumme 82 /100% 82 /100% 82 /100% 82 /100%

Tabelle 10: Tirkisch — Konsonanten.

Da bei der Schreibung der Konsonanten [kv] und [ks] lediglich die einzelnen Buchstaben zu
schreiben waren, fallt hierbei auf, dass je sechs Teilnehmer*innen, dies entspricht jeweils 7%,
diese Aufgabe nicht beantworten konnten. Hingegen konnten 49% der Proband*innen (40
Personen) den Laut [kv] korrekt als q verschriftlichen, wéhrend 36 Teilnehmer*innen (44%)
dies nicht gelang. Die Auswertung zeigt, dass 51 Personen bei dem Laut [ks] richtig x schrieben,
wéhrend 25 Proband*innen (31%) hier einen falschen Buchstaben aufschrieben. Die Affrikate
[ts] in zum wurde von 58%, dies entspricht 48 Teilnehmer*innen, richtig geschrieben, wahrend
16 Personen (20%) dies nicht gelang. Ebenso lieRBen 18 Personen (22%) diese Aufgabe
unbeantwortet. Ferner sollte die Konsonantenkombination [fp] in dem Wort Spinat geschrieben
werden. Diese Aufgabe konnte jedoch von fast 30% der teilnehmenden Lerner*innen (24
Personen) nicht beantwortet werden. Wahrend 48 Proband*innen (58%) den Laut richtig

schrieben, gelang dies 12,5%, was zehn Personen entspricht, nicht.

Der vierte Auswertungspunkt beschéaftigt sich mit der korrekten Schreibung des Wortes
daher. Hier konnten von 82 Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Turkisch lediglich 27
Personen (33%) erkennen, dass es sich um ein Wort handelt und nicht um zwei. Von diesen 27
Personen schrieben 11 Proband*innen (13,5%) das gesamte Wort richtig. Nicht beantwortet

wurde diese Aufgabe hingegen von 23 Teilnehmer*innen, was 28% entspricht.

Das abschlieende Analysekriterium behandelt allgemeine Fehler. Auch bei den
Proband*innen mit der Erstsprache Turkisch fielen diesbezuglich die Worter lesen, seine,
Nudeln und Spinat auf. Dabei ist anzumerken, dass Lerner*innen mit der Erstsprache Tirkisch
die meisten Varianten hervorbrachten. Bei dem Beispielwort lesen wurde zum Beispiel statt
dem e in der ersten Silbe <ie>, <ey> oder <ei> geschrieben. Ebenso wurde der Buchstabe s
oftmals mit <ss> und <z> vertauscht. Ferner wurde das Wort seine haufig falsch geschrieben.
Aufgrund der vielen fehlerhaften Schreibweisen sollen hier einige Beispiele angefiihrt werden:

saner, zeine, saine, sainne, seini, zanie und sayne. An diesem Punkt fallt erneut die fehlerhafte
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Schreibung des Diphthongs [ai] auf. Interessanterweise beschrénken sich die Fehler bei dem
Beispielwort Nudeln auf die zweite Silbe. Hierbei wurde unter anderem der Buchstabe |
ausgelassen, oder auch doppelt geschrieben (Nudell, Nudll, Nuden). Bei der Schreibung Nudll
fallt auf, dass das e im Auslaut weggelassen wurde, dies kdnnte beispielsweise auf eine
aussprachetypische Dialektform zuriickgefuhrt werden. Des Weiteren fiel auf, dass ein*e
Proband*in das Wort Nudeln mit drei Silben schrieb und daraus Nudedeln machte. Dieser
Fehler ist besonders auffallig, da die 0brigen fehlerhaften Schreibweisen durchgehend
zweisilbig sind. Ferner wurde das Wort Spinat zu einem Grofteil falsch geschrieben, wobei bei
Proband*innen mit der Erstsprache Turkisch eine Vielzahl von unterschiedlichen
Schreibweisen auffallt. Diese betreffen hauptséchlich die Konsonantenverbindung [fp] wie
auch die Vokale. Aufgrund der Vielzahl inkorrekter Schreibweisen sollen hier einige Beispiele
zur Veranschaulichung angefiihrt werden: Schepinat, Sipinat, Schpinat, Speinaat, Schpinat,

Schpinade, Spnat, Sipnat, Speinat und Scpenet.

Da die Ergebnisse somit in einem ersten Schritt nach der jeweiligen Erstsprache der
Proband*innen getrennt vorgestellt wurden, werden diese Ergebnisse der einzelnen

Auswertungspunkte im folgenden Unterkapitel kontrastiv gegentibergestellt und verglichen.

4.4. Kontrastiver Vergleich der Ergebnisse

Im vorliegende Unterkapitel werden die Ergebnisse der jeweiligen Auswertungskriterien
zusammengefihrt, um so die Resultate kontrastiv bewerten zu kénnen. Die Basis fir diesen
kontrastiven Vergleich bilden die vorgestellten Hypothesen. Zur besseren Veranschaulichung
sollen im Folgenden die in den Kapiteln (1) Theoretische Verortung und (2) Methodik
angefuhrten  Hypothesen gesammelt aufgezeigt und mit den entsprechenden

Auswertungskriterien zusammengefiihrt werden:

Im Rahmen des ersten Auswertungskriteriums wird die korrekte GroR- und
Kleinschreibung behandelt. Dieser Auswertungspunkt wurde gewdéhlt, um folgende

Hypothesen zu thematisieren:

e Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache kénnen bei der
Schreibung von GroR- und Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben.

e Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache konnen im Vergleich zu
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache weniger Probleme bei
der korrekten GroB3- und Kleinschreibung haben und daher im Rahmen der lea-Testung

besser abschneiden.
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Das zweite Auswertungskriterium behandelt die korrekte Schreibung des Diphthongs [ai] und

des Langvokals [i:]. Dieser Auswertungspunkt basiert auf folgenden Hypothesen:

Es wird angenommen, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache bei dem
Auswertungskriterium, welches sich mit Vokalen auseinandersetzt, grundsatzlich
besser abschneiden als jene Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache.
Fir Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache wird angenommen, dass die
Schreibung des Diphthongs [ai] eine Schwierigkeit darstellt, da das Turkische keine
Diphthonge besitzt.

Im Rahmen des dritten Auswertungspunktes wird die korrekte Schreibung der Konsonanten g,

X, z in dem Wort zum und sp in Spinat thematisiert. Dieses Auswertungskriterium basiert auf

folgenden Hypothesen:

Da sowohl die arabische als auch die persische Sprache die Buchstaben g, X, z wie auch
die Konsonantenverbindung sp nicht besitzt, wird die Hypothese vertreten, dass die
Schreibung dieser eine Schwierigkeit fiir die Deutschlerner*innen mit Arabisch oder
Persisch als Erstsprache darstellt.

Besonders das Beispielwort Spinat kann fiir Deutschlerner*innen mit Persisch als
Erstsprache ein Hindernis darstellen, da im Persischen nicht mehrere Konsonanten zu
Beginn eines Wortes stehen.

Da alle konsonantischen Laute des Turkischen auch in der deutschen Sprache existieren,
wird angenommen, dass Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache bei der

korrekten Schreibung der ausgewahlten Konsonanten wenig Probleme haben.

Im Rahmen des vierten Auswertungskriteriums wird die korrekte Schreibung des Wortes daher

thematisiert. Relevant ist dabei, ob es als ein Wort aufgefasst wird, wie auch die korrekte

Schreibung. Dieser Auswertungspunkt wird herangezogen, da es sich bei dem Beispielwort

daher nach dem Duden®® um ein Wort des Wortschatzes des Niveaus B1 handelt und deswegen

fur die Alphabetisierung als zu schwer gewertet wird. Im Rahmen dieses vierten

Auswertungskriteriums soll folgende Hypothese thematisiert werden:

Aufgrund der Komplexitat und Schwierigkeit des Wortes daher wird angenommen,
dass alle Deutschlerner*innen unabhéngig ihrer Erstsprache Schwierigkeiten bei der

richtigen Schreibung haben.

15 Nach dem Duden zahlt das Wort daher zu dem Wortschatz des Sprachniveaus B1.
Vgl.: https://www.duden.de/rechtschreibung/daher (Zugriff am 10.07.2022).
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Der abschlielende Auswertungspunkt wurde bewusst offengelassen und behandelt
wiederkehrende Fehler, die im Rahmen der Auswertung auftraten. Dieses funfte

Auswertungskriterium basiert auf folgender Hypothese:

e Beider Auswertung der lea-Testung kénnen je nach Erstsprache wiederkehrende Fehler
auffallen.

Im Rahmen des ersten Auswertungskriteriums wurde somit die korrekte GroR- und
Kleinschreibung ausgewahlter Worter untersucht, wobei die Hypothesen vertreten wurden,
dass Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache bei der Schreibung von
GroB- und Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben konnen, wie auch die Hypothese, dass
Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache im Vergleich zu Deutschlerner*innen mit
Arabisch oder Persisch als Erstsprache weniger Probleme bei der korrekten Grof3- und

Kleinschreibung haben und daher im Rahmen der lea-Testung besser abschneiden.

Die folgende Grafik zeigt die Ergebnisse der lea-Testung die GroRschreibung betreffend
auf. Dabei haben 37% der Proband*innen mit Arabisch, 50% mit Persisch und 56% mit
Turkisch als Erstsprache vier bis sechs® der entsprechenden Worter korrekt groRgeschrieben.
Es fallt somit auf, dass Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache prozentuell mehr Worter
korrekt mit einem GroRRbuchstaben zu Beginn verschriftlicht haben. Beziglich der
Grolschreibung wird somit bestatigt, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache
bei diesem ersten Teil des Auswertungspunktes am besten abgeschnitten haben. Ein moglicher
Grund, auf den dies zurlickgefihrt werden kann, ist, dass es im Turkischen ebenso wie im
Deutschen eine Unterscheidung in GrofR- und Kleinbuchstaben gibt. Im Gegensatz dazu haben
das arabische und persische Alphabet keine Unterscheidung in Grol3- und Kleinbuchstaben.
Des Weiteren féllt auf, dass alle Proband*innen mit der Erstsprache Persisch diese Aufgabe
bearbeitet haben, wahrend 8% der Teilnehmer*innen mit Arabisch und 22% der Lerner*innen
mit Tarkisch als Erstsprache die Aufgabe nicht beantwortet haben. Es kann somit festgehalten
werden, dass Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache zwar tendenziell mehr Worter
korrekt mit einem Grol3buchstaben verschriftlichen, jedoch neigen sie auch eher dazu, eine

Aufgabe unbeantwortet zu lassen.

6 Im Rahmen der Auswertung der lea-Testung erscheint es sinnvoll, die Anzahl der Kkorrekten groR-
beziehungsweise kleingeschriebenen Worter weiterfihrend in zwei Gruppen zu unterteilen. Da bei der
Grofschreibung sechs Worter eingesetzt werden missen, wurde hierbei ausgewertet, ob die Proband*innen bis
maximal drei oder vier bis sechs Worter korrekt groRgeschrieben haben. Da bei der Kleinschreibung zehn Worter
eingesetzt werden mussen, wurde diesbeziiglich ebenso in zwei Gruppen unterteilt, namlich bis maximal funf und
weiterfiihrend sechs bis zehn Worter, die korrekt mit einem Kleinbuchstaben zu Beginn verschriftlicht werden.
Diese Unterscheidung wurde gewahlt, um eine klare Aussage Uber die Ergebnisse zu treffen und diese auch anhand
der Grafik Ubersichtlich darstellen zu kénnen.
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Anzahl der Worter, die korrekt groRgeschrieben wurden
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Abbildung 9: GroRschreibung

Bezlglich der korrekten Kleinschreibung zeigt die nachfolgende Grafik deutlich, dass den
Proband*innen diese durchschnittlich besser gelang als die Grofschreibung. Im direkten
Vergleich haben es 79% der Teilnehmer*innen mit Arabisch als Erstsprache geschafft, funf bis
zehn Worter korrekt kleinzuschreiben. Ebenso gelang dies 79% der Lerner*innen mit Persisch
als Erstsprache. Wahrend die Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache bei der
GroRschreibung am besten abgeschnitten haben, konnten hingegen 64% der Proband*innen bei
der Kleinschreibung vier bis zehn Worter korrekt mit einem Kleinbuchstaben zu Beginn
verschriftlichen. Des Weiteren fallt ebenso bei der Kleinschreibung auf, dass alle
Teilnehmer*innen mit Persisch als Erstsprache die Aufgaben bearbeitet haben. Im Vergleich
dazu lieRen 8% der Lerner*innen mit Arabisch als Erstsprache und 9% der Teilnehmer*innen

mit Turkisch als Erstsprache diese Aufgabe unbeantwortet.
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Anzahl der Worter, die korrekt kleingeschrieben wurden
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Abbildung 10: Kleinschreibung

Im direkten Vergleich bezlglich der Grol3- und Kleinschreibung kann somit das Fazit gezogen
werden, dass fir alle Proband*innen die korrekte Grof3schreibung von Buchstaben zu Beginn
eines Wortes eine groRere Schwierigkeit darstellt als die Schreibung von Kleinbuchstaben. In
Bezug auf die aufgestellten Hypothesen kdnnen diese nur bedingt bestatigt werden. Die erste
Hypothese (Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache kdnnen bei der
Schreibung von GroB- und Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben) kann anhand der
vorliegenden Daten nicht bestatigt werden. Besonders bei der Auswertung der Worter, die mit
dem korrekten Kleinbuchstaben verschriftlicht wurden, schneiden Lerner*innen mit Arabisch
oder Persisch als Erstsprache besser ab als jene mit Turkisch als Erstsprache. Ferner kann die
zweite Hypothese (Deutschlerner*innen mit Tlrkisch als Erstsprache kénnen im Vergleich zu
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache weniger Probleme bei der
korrekten GroR3- und Kleinschreibung haben und daher im Rahmen der lea-Testung besser
abschneiden) nur die Grol3schreibung betreffend verifiziert werden, denn dies gelang den
Lerner*innen mit Tlrkisch als Erstsprache mit 56% am besten. Folglich stellt sich somit die
Frage, warum diese zweite Hypothese die Kleinschreibung betreffend nicht bestatigt werden
kann. Die lea-Testung der Proband*innen mit der Erstsprache Turkisch wurde deswegen ein
weiteres Mal untersucht, da an diesem Punkt interessant ist, ob mdglicherweise ein Grol3teil der
Proband*innen mit Tirkisch als Erstsprache primére Analphabet*innen sind. Nach einer

weiteren Durchsicht stellte sich jedoch heraus, dass dies mit relativer Sicherheit fir lediglich
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zehn Teilnehmer*innen festgestellt werden kann. Fir diese Analyse wurde besonders auf ein
sicheres Schriftbild geachtet. Dies meint, ob die einzelnen Buchstaben bereits geschrieben
wurden beziehungsweise ob ersichtlich ist, dass die einzelnen Buchstaben vermehrt gemalt
wurden. Lediglich bei zehn Proband*innen kann festgehalten werden, dass es sich bei diesen
vermutlich um primére Analphabet*innen handelt.

Als zweites Auswertungskriterium wird die korrekte Schreibung von Vokalen in
ausgewdhlten Wortern behandelt. Dabei sollte zwei Mal der Diphthong [ai] (in den
Beispielwortern weil und seine) wie auch zwei Mal der Langvokal [i:] (in dem Beispielwort
die) geschrieben werden. Im Rahmen dieses Auswertungspunktes sollen die vorliegenden
Hypothesen verifiziert beziehungsweise falsifiziert werden: Fur Deutschlerner*innen mit
Turkisch als Erstsprache wird angenommen, dass die Schreibung des Diphthongs [ai] eine
Schwierigkeit darstellt, da das Turkische keine Diphthonge besitzt. Ferner wird die Hypothese
vertreten, dass Deutschlerner*innen mit Tarkisch als Erstsprache bei dem
Auswertungskriterium betreffend die Vokale grundsétzlich besser abschneiden als jene

Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache.

Zu Beginn wurde im Rahmen dieses Auswertungspunktes die korrekte Schreibung des
Vokals [ai] in dem Beispielwort weil analysiert. Die folgende Grafik zeigt im Detail, dass der
Diphthong [ai] in diesem Beispielwort von 42% der Proband*innen mit der Erstsprache
Arabisch, 36% mit der Erstsprache Persisch und von 63,5% der Lerner*innen mit der
Erstsprache Turkisch korrekt verschriftlicht wurde. Diese beginnende Auswertung bestétigt die
Hypothese, dass Deutschlerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch oder Persisch bei der
Schreibung dieses Diphthongs Schwierigkeiten haben und daher Deutschlerner*innen mit der
Erstsprache Turkisch besser abschneiden. Die zweite Hypothese (dass die korrekte Schreibung
des Diphthongs [ai] fir Proband*innen mit Tirkisch als Erstsprache eine Schwierigkeit
darstellt), kann anhand dieses Beispielwortes nicht bestatigt werden, da Uber 60% der
Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache weil korrekt verschriftlichen konnten. Das

folgende Diagramm stellt diese Ergebnisse im Detail dar.
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[ai] in weil
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Abbildung 11: [ai] in weil

Dieses Ergebnis kann darauf zurtickzuftihren sein, dass es sowohl im Arabischen wie auch im
Persischen innerhalb eines Wortes keine VVokalfolgen gibt. Ein weiterer moglicher Faktor ist,
dass in der arabischen und persischen Standardschrift VVokale nicht als einzelne Buchstaben
ausgeschrieben werden und das Schreiben der VVokale somit ein generelles Hindernis darstellt.
Im tdrkischen Alphabet werden hingegen Vokale als eigene Buchstaben verschriftlicht.
Obwohl das Turkische keine Diphthonge besitzt, schnitten die Proband*innen mit Tirkisch als

Erstsprache bei diesem Beispielwort gut ab.

Ferner sollte der Diphthong [ai] ebenfalls in dem Beispielwort seine verschriftlicht
werden. Hier zeigt sich jedoch ein interessantes Ergebnis: Wahrend bei dem Beispielwort weil
lediglich 42% der Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch diesen Diphthong korrekt
schreiben konnten, wurde dieselbe Lautfolge bei dem Beispielwort seine von 50% mit dieser
Erstsprache korrekt verschriftlicht. Ebenso schneiden die Teilnehmer*innen mit der
Erstsprache Persisch bei dem zweiten Beispielwort besser ab: Hierbei gelang es 54% der
Proband*innen den Diphthong [ai] korrekt zu verschriftlichen. Im Vergleich zu dem
Beispielwort weil waren es lediglich 36%. Zusammengefasst bedeutet dies, dass die Ergebnisse
der Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Arabisch nahe an den Ergebnissen jener
Lerner*innen mit Persisch als Erstsprache liegen. Ebenso fallt auf, dass diese Proband*innen

den Diphthong [ai] 6fter in dem Beispielwort seine richtig geschrieben haben als in dem
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Beispielwort weil. Des Weiteren zeigt die Grafik, dass Proband*innen mit der Erstsprache

Turkisch den Diphthong in weil 6fter richtig geschrieben haben als in dem Beispielwort seine.

[ai] in seine
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Abbildung 12: [ai] in seine

Obwonhl es bei den Ergebnissen bezuglich der korrekten Schreibung des Diphthongs [ai] bei
den beiden Beispielwortern zu unterschiedlichen Ergebnissen kommt, zeigt die vorliegende
Grafik, dass zwischen 50% bis 56% aller Proband*innen das zweite Beispielwort (seine)
korrekt verschriftlichen konnten. Daraus kann das Fazit gezogen werden, dass fur Lerner*innen
mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch das Beispielwort seine leichter zu schreiben war
als weil. Hingegen war fir die Proband*innen mit der Erstsprache Turkisch das erste
Beispielwort (weil) einfacher. Da es sich um denselben Laut handelt, stellt sich die Frage,
worauf die vorliegenden Ergebnisse zurtickgefihrt werden konnen. Bei der Durchsicht der
Lehrwerke, die im Rahmen des KASA-Projekts verwendet werden, féllt auf, dass der
Diphthong [ai] bei der orthographischen Entsprechung ei in allen drei Lehrwerken weder mit
dem Beispielwort weil noch seine angefihrt wird. Hingegen wird jedoch in allen Lehrwerken
dieser Diphthong in dem Beispielwort mein beziehungsweise meine verwendet (vgl. Matta /
Bekas / Marschke 2019, S. 158, S. 160f., S. 163f.; Alizadeh / Bekas / Marschke / Matta 2019,
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S. 237, S. 239; Bekas / Marschke / Matta 2019, S. 53f., S. 56).1” Es kann somit zu einem
Transfer gekommen sein, der erkl&rt, warum [ai] 6fter in seine als in weil korrekt verschriftlicht
wurde. Des Weiteren muss darauf hingewiesen werden, dass der Possessivartikel sein bereits
in Deutschkursen des Niveaus Al gelernt wird und somit auch leichter in
Alphabetisierungskursen behandelt werden kann als die Subjunktion weil, da diese erst bei der
Grammatik des Niveaus A2 bei Nebensatzen Anwendung findet (vgl. Jin / Neumann / Schote
2012; Jin / Neumann / Schote 2017). AbschlieRend bleibt bei diesem Auswertungskriterium
festzuhalten, dass sich bei dem zweiten Beispielwort die Anzahl der Proband*innen mit
Turkisch als Erstsprache, die diese Aufgabe nicht beantworten konnten, von elf auf 22
verdoppelt hat. Im Vergleich dazu fallt auf, dass die Anzahl der Teilnehmer*innen mit den
Erstsprachen Arabisch und Persisch bei dem zweiten Beispielwort dieses seltener
unbeantwortet lieRen. Bezliglich der Hypothese (dass fur Deutschlerner*innen mit Tirkisch als
Erstsprache die Schreibung des Diphthongs [ai] eine Schwierigkeit darstellt) kann somit das
Fazit gezogen werden, dass sich diese Annahme im Rahmen des zweiten Beispielwortes
bestatigt. Obwohl ein moglicher Erklarungsansatz auf Basis des Transfers gegeben ist, der
erklart, warum Proband*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch bei dem zweiten
Beispielwort (seine) besser abschneiden, kann nicht ausreichend gekl&rt werden, warum dies
nicht ebenso auf Lerner*innen mit Turkisch zutrifft und somit fir diese die korrekte
Verschriftlichung des Wortes seine eine groRere Schwierigkeit darstellt als bei dem

Beispielwort weil.

Bei der abschlieRenden Aufgabe des zweiten Analysekriteriums ging es um die korrekte
Verschriftlichung des Langvokals [i:] in die. Die nachfolgende Grafik zeigt deutlich, dass die
Ergebnisse der Teilnehmer*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch nahe
beieinander liegen. Somit gelang es 62% der Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch und
65% der Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Persisch beide Male den Langvokal korrekt zu
verschriftlichen. Im Vergleich nahern sich die Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache
diesen Werten mit 56% an. Hierbei féllt jedoch erneut auf, dass vermehrt Teilnehmer*innen
mit Tlrkisch als Erstsprache diese Aufgabe unbeantwortet lieen: Waren es bei Proband*innen
mit der Erstsprache Arabisch lediglich 5% und bei Lerner*innen mit Persisch als Erstsprache
sogar nur 3%, fallt der hohe Wert der Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache auf, da

hierbei 30% dieser Teilnehmer*innen diese Aufgabe nicht beantworten haben.

17 Es ist anzumerken, dass bei diesem Beispiel (wie auch bei den Folgenden) nach den Beispielwortern in jenen
Kapiteln der Lehrwerke gesucht wurde, aus dessen Buchstaben sich die thematisierten Beispielworter
zusammensetzen.
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Abbildung 13: [i:] in die

Ferner kann festgehalten werden, dass 14% der Teilnehmer*innen mit Arabisch und 18% mit
Persisch als Erstsprache zumindest einmal den Langvokal [i:] richtig verschriftlichen konnten.
Hier fallt ebenso die Differenz zu Lerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache auf, da von diesen

5% den Langvokal einmal richtig verschriftlichen konnten.

Ein weiteres interessantes Ergebnis fallt bei den Proband*innen auf, die beide Male den
Langvokal falsch geschrieben haben. Hierbei gelang die korrekte Schreibung von [i:] als ie 19%
der Lerner*innen mit der Erstsprache Arabisch und 14% mit der Erstsprache Persisch nicht.
Somit liegen auch hier die Ergebnisse der Proband*innen mit diesen Erstsprachen nahe
beieinander. In Anbetracht der vorliegenden Ergebnisse kann somit die Theorie aufgestellt
werden, dass Deutschlerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch vermehrt dazu
neigen, nach einer Losung zu suchen (auch wenn diese falsch ist) als die ganze Aufgabe
unbeantwortet zu lassen. Im Gegensatz dazu zeigt sich bei den Teilnehmer*innen mit Turkisch
als Erstsprache ein anderes Bild: Hierbei haben lediglich 9% der Proband*innen beide Male
den Langvokal falsch verschriftlicht. Auch bei diesem Beispiel neigen Lerner*innen mit der
Erstsprache Turkisch vermehrt dazu, die Aufgabe unbeantwortet zu lassen als bei der

Beantwortung zu improvisieren.
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Resiimierend kann bei fur diese Aufgabe somit festgehalten werden, dass die Ergebnisse
der Deutschlerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch nahe beieinander liegen.
Auffallig ist, dass Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache im direkten Vergleich eher dazu
neigen, eine Aufgabe unbeantwortet zu lassen als diese falsch zu beantworten. Abschlie3end
werden die zu Beginn aufgestellten Hypothesen thematisiert: Die Hypothese, dass flr
Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache die Schreibung des Diphthongs [ai] eine
Schwierigkeit darstellt, kann nicht bestatigt werden. Im Rahmen der Auswertung zeigt sich
klar, dass der Diphthong im Beispielwort weil problemlos von iber 60% der Proband*innen
korrekt verschriftlicht wurde. Obwohl die Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache bei der
Auswertung desselben Diphthong in einem weiteren Beispielwort (seine) zwar deutlich
schlechter abschneiden, gelang es dennoch tiber 50% der Lerner*innen, den Diphthong korrekt
zu schreiben. Da zusammengefasst Uber die Halfte der Proband*innen mit Turkisch als
Erstsprache bei beiden Beispielen den Diphthong [ai] verschriftlichen konnte, stellt sich somit
die zuvor angenommene Hypothese als falsch heraus.*® Weiterfiihrend kann ebenso die zweite
Hypothese (Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache kodnnen bei dem
Auswertungskriterium betreffend die Vokale grundsétzlich besser abschneiden als jene
Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache) nicht bestatigt werden. Im Rahmen
des zweiten Auswertungskriteriums wurde gezeigt, dass Lerner*innen mit Tirkisch als
Erstsprache aufgrund der Ahnlichkeiten zur deutschen Sprache nicht automatisch bei der
korrekten Schreibung von Vokalen besser abschneiden als Proband*innen mit Arabisch oder
Persisch als Erstsprache. Obwohl im Arabischen und Persischen nicht mehrere Buchstaben fir
einen Laut stehen (so wie es im Deutschen bei dem Langvokal [i:] als ie in die der Fall ist),
schnitten Proband*innen mit diesen Erstsprachen nicht schlechter ab als jene mit Turkisch als

Erstsprache.

Wéhrend das zweite Analysekriterium sich somit mit der korrekten Schreibung
bestimmter Vokale beschéftigt, wird im Rahmen des folgenden dritten Analysepunktes die
richtige Verschriftlichung ausgewahlter Konsonanten thematisiert. Im Laufe der vorliegenden
Arbeit wurden folgende drei Hypothesen aufgestellt, die Konsonanten(verbindungen)
behandeln: Da sowohl die arabische als auch die persische Sprache die Buchstaben g, x, z wie
auch die Konsonantenverbindung sp nicht besitzen, wird die Hypothese vertreten, dass die
Schreibung dieser eine Schwierigkeit fur die Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch

als Erstsprache darstellt. Besonders das Beispielwort Spinat kann fur Deutschlerner*innen mit

18 Die Griinde dafir stellen ein weiteres Forschungsdesiderat dar.
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Persisch als Erstsprache ein Hindernis darstellen, da im Persischen nicht mehrere Konsonanten
zu Beginn eines Wortes stehen. Da alle konsonantischen Laute des Tirkischen auch in der
deutschen Sprache existieren, wird angenommen, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als
Erstsprache bei der korrekten Schreibung der ausgewahlten Konsonanten weniger Probleme
haben. Der dritte Auswertungspunkt der lea-Testung basiert auf den angefiihrten Hypothesen.
Die folgende Grafik zeigt im Detail die Ergebnisse der Untersuchung der korrekten Schreibung

des Lautes [kv] als q.
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Abbildung 14: [kv]

Wie das vorangehende Diagramm zeigt, liegen die Ergebnisse bei diesem Auswertungspunkt
relativ nahe beieinander. Somit gelang es 57% der Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch
und 46% mit der Erstsprache Persisch den Laut korrekt zu verschriftlichen. Wie in der ersten
Hypothese bezlglich dieses Auswertungspunktes angenommen wurde, schneiden
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache bei diesem Auswertungspunkt
nur genligend ab, daher kann der Buchstabe q definitiv als Schwierigkeit fur diese
Deutschlerner*innen gewertet werden. Obwohl alle konsonantischen Laute des Tirkischen
auch in der deutschen Sprache existieren, besitzt das deutsche Alphabet dennoch Konsonanten,
die fur Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache neu sind. Ein Beispiel hierflr ist der
Konsonant g. Lediglich 49% der Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Turkisch gelang es,

diesen Konsonanten korrekt zu verschriftlichen. Der bei allen drei Sprachen vorliegend relativ
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geringe Prozentsatz an Proband*innen, der diesen Konsonanten richtig verschriftlichen konnte,
ist darauf zurtickzufuihren, dass diese Lautfolge weder im Arabischen oder Persischen noch im

Turkischen existiert.

AbschlieRend ist darauf hinzuweisen, dass nur ein geringer Anteil der Lerner*innen
diese Aufgabe nicht bearbeitet hat. Im direkten Vergleich waren es lediglich 2% der
Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch und 7% mit der Erstsprache Turkisch, die diese
Aufgabe nicht beantwortet haben. Von den Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Persisch

haben alle Proband*innen diese Aufgabe bearbeitet.

Das Ziel der nachfolgenden Aufgabe war es festzustellen, ob die Lautfolge [ks] richtig
mit dem Buchstaben x verschriftlicht wird. Bei der folgenden Grafik fallt sofort die hohe
Prozentzahl der Teilnehmer*innen auf, die den Konsonanten x korrekt verschriftlichen konnte.
Im Detail gelang dies den Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch am besten. Diese fiihren
mit 85%, gefolgt von den Lerner*innen mit Persisch als Erstsprache (75%). Im direkten
Vergleich konnten 62% der Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Turkisch diese Lautfolge

dem richtigen Buchstaben zuordnen.

[ks] x
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Abbildung 15: [ks]

Des Weiteren ist ersichtlich, dass die Zahl der Proband*innen, die diese Aufgabe bearbeitet

haben — unabhdngig der Erstsprache — jeweils tber 90% liegt. Dies bedeutet im Detail, dass
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lediglich 1% der Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Arabisch diese Aufgabe unbeantwortet
gelassen hat, wahrend alle Lerner*innen mit der Erstsprache Persisch diese Aufgabe bearbeitet
haben. Erneut fallt bei dieser Aufgabe auf, dass im direkten Vergleich Proband*innen mit der
Erstsprache Tirkisch vermehrt dazu neigen, eine Aufgabe nicht zu beantworten. Im Detail
waren dies 7% der Teilnehmer*innen mit der Erstsprache Turkisch. Die vertretene Hypothese,
dass Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache bei dem Buchstaben x
Schwierigkeiten haben kdnnen, kann nicht bestétigt werden. Die vorgelegte Auswertung zeigt
deutlich, dass die Verschriftlichung dieser Lautkombination fir Deutschlernern*innen mit

Arabisch oder Persisch als Erstsprache kein Hindernis darstellt.

Die folgende Grafik zeigt im direkten Vergleich den Erfolg der Lerner*innen, die
Affrikate [ts] im Beispielwort zum korrekt mit dem Buchstaben z zu verschriftlichen. Dieser
Laut wurde von 58% der Lerner*innen mit der Erstsprache Turkisch richtig geschrieben,
wéhrend es bei der Erstsprache Arabisch 57% und Persisch 50% waren. Auch diese Aufgabe
wurde von allen Teilnehmer*innen mit Persisch als Erstsprache versucht zu beantworten,
wéhrend 6% der Lerner*innen mit Arabisch und 22% mit Tirkisch als Erstsprache diese
Aufgabe unbeantwortet lieRen. Obwohl alle Lerner*innen mit Persisch als Erstsprache diese
Aufgabe bearbeiteten, féllt auf, dass 50% die Affrikate nicht korrekt verschriftlichen konnten.
Im Vergleich dazu waren es bei den Teilnehmer*innen mit Arabisch als Erstsprache 37% und

bei Turkisch als Erstsprache sogar nur 20%.

[ts] in zum
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Abbildung 16: [ts]
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Bei dieser Aufgabe ist hervorzuheben, dass Proband*innen mit Tirkisch als Erstsprache mit
58% diese Aufgabe am oftesten richtig gelost haben und im Vergleich zu den Lerner*innen mit
den Erstsprachen Arabisch oder Persisch als Erstsprache mit 20% die wenigsten Fehler
aufweisen. Gleichsam bleibt jedoch bei der Auswertungsgruppe mit Tirkisch als Erstsprache
auf die hohe Zahl der Teilnehmer*innen hinzuweisen, die diese Aufgabe nicht bearbeitet haben.
Wahrend die korrekte Verschriftlichung des Buchstabens x flir Deutschlerner*innen mit
Arabisch oder Persisch als Erstsprache keine Schwierigkeit darstellte, zeigt sich bei der
Affrikate [ts] durchaus, dass diese fiir die Proband*innen ein Hindernis darstellt. Bezlglich der
aufgestellten Hypothese kann auf Basis dieser Ergebnisse angenommen werden, dass
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache nicht grundsétzlich alle ihnen
neuen Konsonanten als Schwierigkeit ansehen. Manche Laute wie die Affrikate [ks] werden

dabei schneller gelernt als die Verschriftlichung der Lautfolge [ts].

Die nachstehende Grafik illustriert die Ergebnisse der abschlieRenden Aufgabe des
Auswertungskriteriums bezuglich der korrekten Schreibung ausgewéhlter Konsonanten im
kontrastiven Sprachvergleich. Dabei sollte die Konsonantenfolge [fp] in Spinat richtig mit sp
verschriftlicht werden. Auch bei dieser Aufgabe féllt auf, dass die prozentuelle Anzahl der
Teilnehmer*innen, die diese Aufgabe korrekt lésen konnte, nahe beieinander liegt. Des
Weiteren fallt im direkten Vergleich die erhohte Anzahl an Proband*innen mit Tirkisch als

Erstsprache auf, die diese Aufgabe unbeantwortet lielRen.

[Jp] in Spinat
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Abbildung 17 [fp]
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Wie die Grafik zeigt, haben jeweils knapp 60% der Proband*innen mit den Erstsprachen
Arabisch, Persisch und Tirkisch diese Konsonantenfolge richtig geschrieben. Im Detail gelang
dies 60% der Lerner*innen mit Arabisch, 57% mit Persisch und 58% mit Turkisch als
Erstsprache. Ferner lieRen 9% der Lerner*innen mit der Erstsprache Arabisch diese Aufgabe
unbeantwortet, wéahrend es bei Proband*innen mit der Erstsprache Persisch 14% waren. Im
Vergleich dazu haben jedoch Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache diese Aufgabe doppelt

so oft unbeantwortet gelassen, was 29,5% entspricht.

Zusammenfassend kann flr dieses dritte Analysekriterium, das die korrekte Schreibung
ausgewahlter Konsonanten zum Ziel hat, das Fazit gezogen werden, dass innerhalb dieser
Studie Proband*innen mit der Erstsprache Arabisch durchschnittlich 6fter Konsonanten richtig
verschriftlichen als Lerner*innen mit Persisch oder Turkisch als Erstsprache. Des Weiteren ist
ersichtlich, dass Lerner*innen mit der Erstsprache Tirkisch vermehrt dazu neigen, Aufgaben
unbeantwortet zu lassen. Wie bereits bei vorhergehenden Analysepunkten hingewiesen wurde,
stellt daher ein weiteres Forschungsdesiderat die Beschéftigung mit Deutschlerner*innen mit
Turkisch als Erstsprache und warum diese vermehrt dazu neigen, eine Aufgabe unbeantwortet

zu lassen, dar.

Dieses dritte Auswertungskriterium hat somit die korrekte Schreibung von vier
Konsonanten(verbindungen) zum Ziel gehabt. Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse kann die
erste  Hypothese (dass die Schreibung der Buchstaben g, X, z wie auch die
Konsonantenverbindung sp eine Schwierigkeit fir die Deutschlerner*innen mit Arabisch oder
Persisch als Erstsprache darstellt) nur bedingt bestatigt werden. Vielmehr zeigen die aktuellen
Ergebnisse, dass der Konsonant x kein besonderes Lernhindernis darstellt. Ebenso schaffen es
zumindest 50% der Proband*innen (unabhéngig ihrer Erstsprache), den Konsonanten z wie
auch die Konsonantenfolge sp korrekt zu verschriftlichen. Hingegen zeigt die Testung, dass die
richtige Schreibung des Konsonanten g ein Hindernis darstellt. Bei diesem Konsonanten
wurden die schlechtesten Ergebnisse erzielt, da Gber die Hélfte der Proband*innen mit Persisch
oder Turkisch als Erstsprache den Laut [kv] nicht richtig verschriftlichen konnte. Hingegen
gelang es zwar Uber die Halfte der Lerner*innen mit Arabisch diesen Laut korrekt zu schreiben,
jedoch waren dies lediglich 57%. Es kann somit das Fazit gezogen werden, dass diese erste
Hypothese nur teilweise korrekt ist und nicht alle Konsonanten, die es in den Erstsprachen der
Lerner*innen nicht gibt, ein Lernhindernis darstellen. Des Weiteren kann fur die zweite
Hypothese (dass das Beispielwort Spinat fiir Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache
ein Hindernis darstellt) das Fazit gezogen werden, dass die Konsonantenfolge zu Beginn des
Wortes durchaus eine Schwierigkeit darstellt, da nur etwas Uber die Halfte der

-85 -



Teilnehmer*innen (57%) das Wort korrekt verschriftlichen konnte. Als letzte Hypothese wurde
angenommen, dass Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache im direkten Vergleich weniger
Probleme bei der Schreibung der ausgewahlten Konsonanten haben als Proband*innen mit
Arabisch oder Persisch als Erstsprache. Diese Hypothese stellte sich im Laufe der Auswertung
der lea-Testung als falsch heraus. Die Ergebnisse der Teilnehmer*innen mit Tulrkisch als

Erstsprache liegen nahe bei denen der Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache.

Das vierte Analysekriterium befasst sich mit der korrekten Schreibung des Wortes
daher. Diesbeziiglich wurde ausgewertet, ob das ausgewahlte Beispielwort orthographisch
korrekt geschrieben wurde. Dieser Auswertungspunkt basiert auf der Hypothese, dass aufgrund
der Komplexitat und Schwierigkeit des Wortes daher angenommen wird, dass alle
Deutschlerner*innen, unabhadngig ihrer Erstsprache, Schwierigkeiten bei der richtigen

Schreibung haben kdnnen.

orthographisch korrekte Schreibung von daher
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Abbildung 18: daher

Die vorangehende Grafik zeigt deutlich, dass das Beispielwort daher nur von einem kleinen
Teil der Proband*innen korrekt geschrieben wurde. Das grote Hindernis stellte bei dieser
Aufgabe das Erkennen dar, dass es sich um ein Wort handelt und nicht um zwei (da her [sic!]).
Dennoch féllt auf, dass die Ergebnisse der Lerner*innen mit den Erstsprachen Arabisch und

Persisch nahe beieinander liegen. Im Detail konnten 27% der Teilnehmer*innen mit der
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Erstsprache Arabisch dieses Wort korrekt schreiben, wéhrend es bei jenen mit Persisch als
Erstsprache 25% waren. Weiterfiihrend fallt auf, dass 13,5% der Lerner*innen mit Turkisch als
Erstsprache dieses Beispielwort richtig schreiben konnten. Ferner wurde diese Aufgabe von 4%
der Proband*innen mit Persisch als Erstsprache nicht beantwortet, wahrend es bei den
Teilnehmer*innen mit Arabisch als Erstsprache 16% und 28% bei Lerner*innen mit Turkisch
als Erstsprache waren. Die folgende Tabelle zeigt zur besseren Veranschaulichung
ausschnittsweise einige anonymisierte Beispiele von falschen Schreibweisen dieses
Beispielwortes. Diese wurden nach den Erstsprachen der Proband*innen geordnet.
Interessanterweise sieht man besonders in den ersten beiden Zeilen Uberschneidungen bei den

Fehlern:

Arabisch Persisch Turkisch

Do heer er | daheer

daner | dehier | dahier
L:\ O & J |€ A C7r C‘ﬁ \’"& -’r-E r
M dor_herr

C ié" ha V Dedhe Dangeie

¢

Tabelle 11: daher

Bei der Auswertung dieses Kriteriums stachen besonders die falschen Schreibweisen <da heer>
wie auch <da hier> beziehungsweise <da heir> hervor. Diese Schreibweisen fielen wiederholt

bei der Auswertung der Testung auf — unabhéngig der Erstsprache der Proband*innen.

Es kann somit das Fazit gezogen werden, dass prozentuell doppelt so viele
Proband*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch das Beispielwort daher korrekt
verschriftlichen konnten als im Vergleich Teilnehmer*innen mit Tirkisch als Erstsprache.

Dennoch zeigt die Auswertung deutlich, dass ein Grol3teil der Proband*innen das Beispielwort
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daher nicht richtig schreiben konnte. Im Detail waren dies 57% der Lerner*innen mit Arabisch,
71% mit Persisch und 58,5% mit Turkisch als Erstsprache. Des Weiteren fallt bei der Analyse
dieser Aufgabe ebenso auf, dass Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache vermehrt dazu
neigen, eine Aufgabe unbeantwortet zu lassen. Die aufgestellte Hypothese, dass aufgrund der
Komplexitat und Schwierigkeit des Wortes daher alle Deutschlerner*innen unabhéngig ihrer
Erstsprache Schwierigkeiten bei der richtigen Schreibung haben, stellt sich somit als korrekt

heraus.

Als flinfter und abschieBender Analysepunkt wurden allgemeine Fehler untersucht.
Diesbeziiglich fallen im Besonderen drei Worter auf, bei deinen es bei Lerner*innen aller
Erstsprachen zu Problemen kam: (1) lesen, (2) seine und (3) Spinat. Ferner fallt bei den
Proband*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Turkisch ebenfalls das Beispielwort (4)
Nudeln auf. Jedoch muss darauf hingewiesen werden, dass dieses Wort fiir Teilnehmer*innen

mit Persisch als Erstsprache bis auf wenige Ausnahmen kein Hindernis darstellte.

Das erste Beispielwort, welches eine hdufige Fehlerquelle darstellt, ist gleichzeitig eines
jener Worter, das regelmaRig in den Lehrwerken des KASA-Projekts verwendet wird. Denn
das Wort lesen findet sich wiederholt im Rahmen der Aufgabenstellung (,,Lesen Sie®). In dem
Unterrichtsbuch fiir Lerner*innen mit Arabisch als Erstsprache findet man lesen als Beispiel
fir zweisilbige Worter in dem Lernabschnitt zu dem Buchstaben e (vgl. Matta / Bekas /
Marschke 2019, S. 146). Ferner wird in dem Lehrwerk fir Lerner*innen mit Tuarkisch als
Erstsprache lesen als Beispielwort fiir den Buchstaben s angefiihrt (vgl. Bekas / Marschke /
Matta 2019, S. 156). Dies ist hingegen in dem Lehrwerk flr Lerner*innen mit Persisch als
Erstsprache nicht der Fall. Die folgende Tabelle zeigt einige falsche Schreibweisen, die im

Laufe der Auswertung wiederholt vorkommen:

Arabisch Persisch Turkisch

f _ . L. ¥ l:l o= 2

=
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LC2Ch
Ledgen

Tabelle 12: lesen

Wie die vorliegende Tabelle zeigt, kommt es bei Deutschlerner*innen mit Arabisch oder
Persisch als Erstsprache besonders bei der zweiten Silbe des Beispielwortes lesen zu
Schwierigkeiten. Aufféllig ist ebenso die Schreibung mit <ss>. Proband*innen mit Turkisch als
Erstsprache haben hingegen auch bei der ersten Silbe bei den Vokalen Probleme. Wie die

Beispiele zeigen, wurde statt <e> auch <ie>, <ei> und <ey> geschrieben wurde.

Wie bereits im Rahmen des kontrastiven Vergleichs des zweiten
Auswertungskriteriums beschrieben, kommt das Beispielwort seine in den Unterrichtsbiichern
nicht vor. Es werden jedoch die Worter meine und mein angefihrt. Interessanterweise wurde
im Rahmen der Testung der Laut [ai] oftmals nicht mit <ei> verschriftlicht (siehe hierzu auch
Auswertungskriterium (2)), sondern an die Aussprache angepasst mit <ai>, <ae> oder <ay>.
Dieser Fehler zeigt, dass sich die Schrift einiger Proband*innen an der Aussprache orientiert
und noch nicht an der orthographischen Korrektheit. Es ist daher naheliegend, dass sich die

Lerner*innen in unterschiedlichen Stadien der Alphabetisierung befinden.

Arabisch Persisch Turkisch

L SQ ‘ n € C?L:r':ﬁ Mo G

_grku..-{\t' ﬁﬁghﬁ\- jﬂyﬂé’

Tabelle 13: seine.
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Interessanterweise findet das Beispielwort Spinat in allen drei Lehrwerken Anwendung und
wird ein bis zweimal als Exempel fur die Buchstabenfolge <sp> herangezogen (vgl. Matta /
Bekas / Marschke 2019, S. 227f.; Alizadeh / Bekas / Marschke / Matta 2019, S. 254; Bekas /
Marschke / Matta 2019, S. 254). Die folgende Tabelle zeigt einige Beispiele an fehlerhaften

Schreibweisen, die im Rahmen der Auswertung der lea-Testung wiederholt auffielen.

Arabisch | Persisch | Tirkisch

(J[} ."‘ © na ("' «_ [.;(‘nll a¥e) Jrl' GCP’CI')WT

P | . = . \

"\ 19 & ANAT f { I -l_' }‘n_-“-fivu»--

'

C¢ \\,[‘ AL CA 5! f,) ﬁa?ﬂ-
S ¢h b svpse Shhat

Tabelle 14: Spinat

Die Tabelle zeigt eine Vielzahl an Fehlern. Die inkorrekte Schreibung von <sp> am Anfang
des Beispielwortes wurde bereits im Rahmen des Auswertungskriteriums (3) thematisiert.
Beziiglich der VVokale fallt auf, dass in der letzten Zeile alle VVokale (Arabisch) beziehungsweise
der VVokal in der ersten Silbe des Wortes (Persisch und Turkisch) weggelassen wurde. Auffallig
ist das letzte Beispiel bei der Erstsprache Persisch, da der*die Proband*in den abschlieRenden

Plosiv mit einem frikativen Laut vertauscht hat.

Beziiglich des Beispielwortes Nudeln ist anzumerken, dass dieses lediglich in dem
Lehrwerk fir Deutschlerner*innen mit der Erstsprache Arabisch im Rahmen des Buchstabens
e vorkommt (vgl. Matta / Bekas / Marschke 2019, S. 146). Wie bereits angemerkt, hatten
Proband*innen mit der Erstsprache Persisch weniger Probleme bei diesem Beispielwort.
Volistandigkeitshalber wurden fur die folgende Tabelle auch Beispiele der
Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache angefihrt. Ein wiederkehrender Fehler war
die Verwechslung von <u> und <o>. Ferner stellten besonders die letzten Buchstaben des

Wortes eine Schwierigkeit dar. Hierbei wurde oftmals der Vokal <e> weggelassen

-90 -



beziehungsweise wie bei dem zweiten Beispiel fur die Erstsprache Arabisch ersichtlich ist, ein

weiteres <e> eingeflgt.

Arabisch Persisch Turkisch

nodelw | rodel | nuder
pedelen | Nudlow | Nuedetln

Voq! NVodl Lud]

Tabelle 15: Nudeln

Das Ziel dieses abschliefenden Auswertungspunktes war es, wiederkehrende und aufféllige
Fehler zu finden. Dieses Kriterium basiert auf der Hypothese, dass bei der Auswertung der lea-
Testung je nach Erstsprache wiederkehrende Fehler auffallen koénnen. Im Laufe der
Auswertung fiel auf, dass die Worter lesen, seine, Spinat und Nudeln wiederholt falsch

geschrieben wurden.

Restimierend fallt auf, dass besonders Lerner*innen mit Tarkisch als Erstsprache
verschiedene Aufgaben vermehrt unbeantwortet gelassen haben und dies ofter der Fall war als
bei Proband*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache. Im Folgenden stellt sich die
Frage nach dem Grund dieser Divergenz. Ebenso féllt auf, dass die Ergebnisse der
Proband*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch nahe beieinanderliegen. Dies kann
darauf zuriickgefiihrt werden, dass Lerner*innen mit diesen Erstsprachen dahnliche
Lerngrundlagen betreffend das Alphabet ihrer Erstsprache aufweisen und so auch im Rahmen

der KASA-Testung zu ahnlichen Ergebnissen gelangen.

Auf Basis der Auswertung der lea-Testung kann zusammengefasst werden, dass sich
folgende Hypothesen als korrekt herausgestellt haben und im Laufe der vorliegenden Arbeit

bestatigt wurden:

e Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache konnen im Vergleich zu
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache weniger Probleme bei

der korrekten Grolischreibung haben und daher im Rahmen der lea-Testung besser
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abschneiden. Anzumerken ist jedoch, dass die Auswertung der Testung diese Hypothese
nur beziglich der Grol3schreibung bestatigt.

Da sowohl die arabische als auch die persische Sprache die Buchstaben g, X, z wie auch
die Konsonantenverbindung sp nicht besitzt, wird die Hypothese vertreten, dass die
Schreibung dieser eine Schwierigkeit fur die Deutschlerner*innen mit Arabisch oder
Persisch als Erstsprache darstellt. Auch diese Hypothese kann nur teilweise bestatigt
werden. Der Buchstabe g stellte sich im Laufe der Auswertung als Schwierigkeit heraus.
Im Vergleich dazu konnten zumindest 50% der Proband*innen den Buchstaben z wie
auch die Konsonantenverbindung sp korrekt verschriftlichen. Hingegen stellte der
Buchstabe x kein besonderes Hindernis dar.

Besonders das Beispielwort Spinat kann fir Deutschlerner*innen mit Persisch als
Erstsprache ein Hindernis darstellen, da im Persischen nicht mehrere Konsonanten zu
Beginn eines Wortes stehen. Diese Hypothese kann ebenso als bestatigt angesehen
werden, da nur wenig uber die Halfte der Proband*innen die Konsonantenverbindung
sp richtig schreiben konnten.

Aufgrund der Komplexitat und Schwierigkeit des Wortes daher wird angenommen,
dass alle Deutschlerner*innen unabhéngig ihrer Erstsprache Schwierigkeiten bei der
richtigen Schreibung haben. Im Laufe der Auswertung der lea-Testung wurde diese
Hypothese deutlich bestatigt.

Bei der Auswertung der lea-Testung kdnnen je nach Erstsprache wiederkehrende Fehler
auffallen. Bei der Auswertung stellte sich heraus, dass besonders die Worter (1) lesen,

(2) seine, (3) Spinat und (4) Nudeln wiederholt falsch geschrieben wurden.

Ebenso soll auf folgende Hypothesen eingegangen werden, die sich im Laufe der Auswertung

als nicht korrekt herausgestellt haben. Dabei handelt es sich um folgende Hypothesen:

Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache kénnen bei der
Schreibung von Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben. Obwohl die Proband*innen
bei der korrekten GroRschreibung durchaus Schwierigkeiten hatten, kann nicht das
gleiche fiir die Kleinschreibung festgestellt werden.

Es wird angenommen, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache bei dem
Auswertungskriterium, welches sich mit Vokalen auseinandersetzt, grundséatzlich
besser abschneiden als jene Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache.
Im Laufe der Auswertung konnte diese Hypothese nicht verifiziert werden, da

Teilnehmer*innen mit Arabisch oder Persisch beziglich dieses Auswertungspunktes
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bei der lea-Testung nicht schlechter abschnitten als Lerner*innen mit Tirkisch als
Erstsprache.

Fur Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache wird angenommen, dass die
Schreibung des Diphthongs [ai] eine Schwierigkeit darstellt, da das Turkische keine
Diphthonge besitzt. Die Auswertung zeigt, dass die Schreibung zwar eine Unsicherheit
darstellt, dennoch konnten bei der lea-Testung tiber die Halfte der Proband*innen diesen
Diphthong korrekt verschriftlichen.

Da alle konsonantischen Laute des Turkischen auch in der deutschen Sprache existieren,
wird angenommen, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache bei der
korrekten Schreibung der ausgewahlten Konsonanten wenig Probleme haben. Diese
Hypothese stellte sich im Laufe der Auswertung als falsch heraus, da die Ergebnisse der
Proband*innen mit Turkisch als Erstsprache nahe bei jenen mit Arabisch oder Persisch

als Erstsprache lagen.
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5. Fazit

Im Rahmen dieses abschlieRenden Kapitels werden die wichtigsten Punkte der vorliegenden
Masterarbeit rekapituliert. Dabei werden die wichtigsten Punkte des Theorie- wie auch des
Methodikteils zusammengefasst. Anhand der Auswertung der lea-Testung werden die

behandelten Hypothesen aufgegriffen, um beziiglich der Forschungsfragen ein Fazit zu ziehen.

Da verschiedene Kategorien von Analphabetismus existieren, kann in Bezug auf das
KASA-Projekt der GI1Z Berlin zusammengenfasst werden, dass alle Teilnehmer*innen einer
Lerner*innengruppe zwar Uber eine gemeinsame Erstsprache verfiigen, dennoch kann aufgrund
der unterschiedlichen Kategorien von Analphabetismus eine Lerner*innengruppe duf3erst
heterogen sein. Manche Teilnehmer*innen bendtigen moglicherweise nur eine Einfuhrung in
die lateinische Schrift, wahrend andere Lerner*innen noch (berhaupt keine Lernerfahrung
haben. Des Weiteren haben die Teilnehmer*innen des KASA-Projekts in der Regel noch keine
Deutschkurse besucht. Daher sind bisherige Sprachkenntnisse in der Zweitsprache Deutsch

vermehrt ungesteuert erworben worden.

Obwohl fiir Kinder eine Vielzahl an Modellen zur Beschreibung des Schrifterwerbs
vorliegt, gibt es jedoch nur wenige &hnlich detaillierte Modelle, die den Schriftspracherwerb
bei Erwachsenen darstellen. Zwei der wichtigsten Modelle fir den Schriftspracherwerb bei
Erwachsenen sind (1) ein Stufenmodell, welches im Rahmen des Projekts
Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften (lea) entwickelt wurde wund (2) das
Rahmencurriculum fur Alphabetisierung von Feldmeier Garcia (2021). Ersteres Modell ist
besonders hervorzuheben, da mit ,,den Alpha-Levels Schreiben [...] erstmalig fiir den
deutschsprachigen Raum ein Kompetenzmodell fir die Entwicklung der Schreibfahigkeit bei
Erwachsenen mit einer empirisch gepriiften Schwierigkeitsverteilung [vorliegt]” (Grotliischen
2010, S. 28). Das Rahmencurriculum fur Alphabetisierung von Feldmeier Garcia enthélt
Vorschlage betreffend die Ziele im Alphabetisierungsunterricht, welche offen formuliert sind
und dadurch eine Anschlussfahigkeit an weitere Curricula und Konzepte ermdglichen. Ferner
werden Unterrichtsmethoden angefiihrt, die auf Laut- und Buchstabenebene, Silbenebene,
Wortebene sowie Satz- und Textebene anzusiedeln sind. Ebenso werden auf offene

Unterrichtsmethoden wie auch auf Diagnostik und Lerner*innenautonomie eingegangen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die Sprachen Arabisch, Persisch und
Tirkisch mit Deutsch verglichen. Dabei wurden Unterschiede wie auch Gemeinsamkeiten

herausgearbeitet. In Bezug auf die Fremdsprachendidaktik kann in jedem Sprachkurs kontrastiv
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gearbeitet werden. So auch in Alphabetisierungskursen, denn das Ziel ist nicht die
Erstsprache(n) der Teilnehmer*innen zu vermitteln, sondern diese als Ressource anzusehen und

in den Unterricht auf produktive Weise miteinzubeziehen.

Der groRte Unterschied zwischen der arabischen und deutschen Sprache ist das
Alphabet. Im arabischen Alphabet existieren 28 Konsonanten, wovon es nur 16 auch in der
deutschen Sprache gibt. Ferner besitzt das Deutsche beziglich der Syntax eine SVO-
Wortstellung, wéhrend im Arabischen eine VSO-Stellung vorherrscht. Mdgliche
Schwierigkeiten, mit denen Deutschlerner*innen, die Arabisch als Erstsprache haben, im
Rahmen der Alphabetisierung konfrontiert sein kdnnen, sind primér die Unterscheidung in eine

GroR- und Kleinschreibung und das Mitschreiben von Vokalen.

Das persische Alphabet stellt eine leicht geédnderte Form des arabischen Alphabets dar.
Daher konnen fir Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache die bereits beschriebenen
Probleme ebenso auftreten. Ferner stellen besonders Konsonantenhdufungen zu Beginn eines
Wortes eine Schwierigkeit dar. Es kann daher vorkommen, dass Lerner*innen bei Wértern mit

Konsonantenh&ufungen zu Beginn den Laut [e] bei der Aussprach eines Wortes voranstellen.

Im Vergleich zum arabischen und persischen Alphabet ist das Turkische eine
Weiterentwicklung des lateinischen Alphabets. Fiir die Alphabetisierung ist besonders die
Unterteilung von Silben wichtig, da es im Turkischen fur gewohnlich zu Beginn eines Wortes
nicht zu einer Konsonantenfolge kommt. Ferner existieren im Turkischen keine Diphthonge
und Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache haben oftmals Schwierigkeiten, den
Unterschied zwischen kurzen und langen Vokalen wie auch [¢] und [X] zu erkennen. Eine

weitere mogliche Fehlerquelle stellen Buchstabenkombinationen dar, die flr einen Laut stehen.

Fir die Auswertung der lea-Testungen wurden finf Auswertungskriterien
herangezogen: (1) korrekte GroR- und Kleinschreibung, (2) Vokale, (3) Konsonanten, (4) die
richtige Schreibung des Wortes daher und (5) allgemeine Fehler. Diese Auswertungspunkte
basieren auf den Hypothesen, die im Laufe der Arbeit aufgestellt und anhand der Auswertung
verifiziert beziehungsweise falsifiziert wurden. Im Folgenden werden diese Hypothesen

zusammengefasst dargestellt und diskutiert.

Die Hypothese, dass Deutschlerner*innen mit Turkisch als Erstsprache im Vergleich zu
Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache weniger Probleme bei der
korrekten GrofRschreibung haben und daher im Rahmen der lea-Testung besser abschneiden,
stellte sich als richtig heraus. Ebenso wurde die Hypothese bestatigt, dass Deutschlerner*innen

mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache Schwierigkeiten bei der korrekten Schreibung des

-05-



Buchstaben g haben kénnen. Im Vergleich dazu konnten zumindest 50% dieser Proband*innen
den Buchstaben z wie auch die Konsonantenverbindung sp korrekt verschriftlichen. Hingegen
stellte der Buchstabe x kein besonderes Hindernis dar. Des Weiteren wurde die Hypothese
bestatigt, dass das Beispielwort Spinat fiir Deutschlerner*innen mit Persisch als Erstsprache
eine Schwierigkeit darstellt. Aufgrund der Komplexitat des Wortes daher wurde zu Beginn
angenommen, dass alle Deutschlerner*innen unabhéngig ihrer Erstsprache Schwierigkeiten bei
der richtigen Schreibung haben. Im Laufe der Auswertung der lea-Testung wurde diese
Hypothese deutlich bestatigt. Ferner wurden anhand des flnften Auswertungskriteriums
wiederkehrende Fehler ausfindig gemacht. Im Rahmen der Auswertung wurden wiederholt die

Worter (1) lesen, (2) seine, (3) Spinat und (4) Nudeln falsch geschrieben.

Ebenso gab es einige Hypothesen, die sich im Laufe der Auswertung als nicht korrekt
herausgestellt haben. Die Hypothese, dass Deutschlerner*innen mit Arabisch oder Persisch als
Erstsprache bei der Schreibung von Kleinbuchstaben Schwierigkeiten haben kénnen, stellte
sich als falsch heraus. Obwohl die Proband*innen bei der korrekten GroRschreibung durchaus
Schwierigkeiten hatten, kann nicht das Gleiche fir die Kleinschreibung festgestellt werden.
Ferner wurde die Hypothese widerlegt, dass Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache
bei dem Auswertungskriterium, welches sich mit Vokalen auseinandersetzt, grundsétzlich
besser abschneiden als jene Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache. Im Laufe
der Auswertung stellte sich jedoch heraus, dass Teilnehmer*innen mit Arabisch oder Persisch
beziglich dieses Auswertungspunktes bei der lea-Testung nicht schlechter abschnitten als
Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache. Im Rahmen einer weiteren Hypothese wurde
angenommen, dass fur Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache die Schreibung des
Diphthongs [ai] eine Schwierigkeit darstellt, da das Tirkische keine Diphthonge besitzt. Die
Auswertung zeigt, dass die Schreibung zwar eine Unsicherheit darstellt, dennoch konnten bei
der lea-Testung uber die Hélfte der Proband*innen diesen Diphthong korrekt verschriftlichen.
Da alle konsonantischen Laute des Turkischen auch in der deutschen Sprache existieren, wurde
die Hypothese aufgestellt, dass Deutschlerner*innen mit Tirkisch als Erstsprache bei der
korrekten Schreibung ausgewahlter Konsonanten wenig Probleme haben. Diese Hypothese
stellte sich im Laufe der Auswertung als falsch heraus, da die Ergebnisse der Proband*innen

mit Tarkisch als Erstsprache nahe bei jenen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache liegen.

Weiterfuhrend fiel im Rahmen der Auswertung auf, dass besonders Lerner*innen mit
Turkisch als Erstsprache verschiedene Aufgaben vermehrt unbeantwortet gelassen haben und
dies ofter der Fall war als bei Proband*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache. Im
Folgenden stellt sich die Frage nach dem Grund dieser Divergenz. Ebenso fallt auf, dass die
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Ergebnisse der Proband*innen mit den Erstsprachen Arabisch und Persisch nahe
beieinanderliegen. Dies kann darauf zurlickgefiihrt werden, dass Lerner*innen mit diesen
Erstsprachen ahnliche Lerngrundlagen betreffend das Alphabet ihrer Erstsprache aufweisen

und so auch im Rahmen der KASA-Testung zu ahnlichen Ergebnissen gelangen.

Anhand der vorliegenden Masterarbeit kdnnen somit die in der Einleitung gestellten
Forschungsfragen zusammengefasst beantwortet werden: (1) Treten beim Lernen von Deutsch
unter besonderer Bertcksichtigung der Erstsprachen Arabisch, Persisch und Tirkisch im
Kontext des KASA-Projekts wiederkehrende/aufféallige Fehler auf? (2) Auf welche
linguistischen Aspekte der jeweiligen Erstsprache kdnnten sich diese Fehler zuriickfiihren
lassen? Im Rahmen der Auswertung fiel auf, dass die Ergebnisse der Proband*innen mit
arabischer und persischer Erstsprache nahe beieinanderliegen. Dies kann darauf zurlickgefiihrt
werden, dass das persische Alphabet eine Weiterentwicklung des arabischen Alphabets ist und
somit eine &hnliche Ausgangssituation das Lernen betreffend vorliegt. Das grundsétzliche
Schreiben der VVokale stellte fir Proband*innen mit Arabisch und Persisch als Erstsprache im
Rahmen der lea-Testung kein Problem dar, hingegen die Verschriftlichung des Diphthongs [ai].
Dies kann darauf zurtickgefiihrt werden, dass es im arabischen wie auch im persischen Alphabet
keine VVokalfolgen gibt. Ebenso fiel bei der Auswertung durchgehend auf, dass Lerner*innen
mit Turkisch als Erstsprache vermehrt dazu neigen, eine Aufgabe unbeantwortet zu lassen. Ein
weiteres Forschungsdesiderat stellt daher die Frage nach den Griinden dafiir dar. Auffallig ist
ebenso die Schwierigkeit der korrekten Schreibung des Wortes daher. Abschliel3end hebt dies
deutlich die Wichtigkeit der Arbeit mit Silben im Alphabetisierungsunterricht hervor.
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Anhang

Leere Testung

Ylea.

Kino Flyer

Simone mdchte mit Leon ins Kino gehen. Sie sehen sich
‘ J)) dieses Kinoplakat an. Bitte schauen Sie sich dieses Plakat an
"~ und beantworten Sie dann zwei Fragen.

g
Kino

A Capitol

Wochentag: Film:
Freitag Frida
Samstag Manie
Sonntag Sissy

~ Montag Flipper
Dienstag Geschlossen
Mittwoch Ben Hur

Donnerstag Otto

244
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©lea.

Kino Flyer

‘ﬂ 1. Welcher Film lduft am Donnerstag?
Z), Kreuzen Sie die richtige Antwort an.

a) Sissy ]
b) Manie ]
c) Otto D

‘»”) 2. An welchem Tag hat das Kino geschlossen?
) Kreuzen Sie die richtige Antwort an.

a) Dienstag u

b) Mittwoch ]

¢) Donnerstag D

245
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Arbeit. Gieich ist es 17 Uhr
und Lenas Restaurant wird
fur den Abendbetrieb getffnat.
Es sind noch einige Dinge
vorzubereiten. Lukas kommt
bei seiner Arheit mit folgenden
Dingen in Kontakt.

‘ j\i\' Lukas Romanek ist bei der
i

Schreiben Sie bitte den jeweils
gesuchten Buchstaben in das
freie Feld,

86
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Lukas allein im Restaurant

.f;.} Lukas soll die Tafel an der
‘ )%,} Wand beschriften.

Héren Sie bitte zu und erglinzen
Sie die fehlenden Wérter im Toxi!

Lukas holt einen Stift, er die Tafel
beschriften mbchte ' o

89
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Lukas allein im Restaurant

“)\ Lukas hal nun die Tafel beschriftet.
‘ D; Auf dem Weg zuriick in die Kiiche
hért er einen Gast mit seiner
Frau sprechen. Lukas bleibt kurz stehen

und hort zu.

Héren Sie bitte zu und ergdnzen Sie die
fehlenden Waérter im Textl

Gast ist 'é'rsten' Mal in Lenas

Restaurunt _ Frczu sagt lhre '
Brille’ s;_ai__dreck'ig; _ konne | - |
sie | | “hicht, . liest

_'sei_n_er'-_Erau Speisequte vor: .,Lachs auf Toast
ouf " Die Frau

ruft cufgeregt .,Ju glbt es hier denn keme Teller" -
zleht 1hren Mcmn hrnaus |

a3
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©lea.

Auswertungs- und Protokollierungstabelle
Alpha-Level 2

Kreuzen Sie bitte das entsprechende Feld rechts an, wenn die Antwort des/der
TN der richtigen LOsung entspricht. Lassen Sie bitte das Feld frei, wenn kein
Eintrag vorliegt oder die Antwort falsch ist. AnschlieBend kann qus dem
Verhdltnis von den richtigen zu den méglichen Antworten ein Kompetenzindex K|
ermittelt werden.

1.2.1 Kino-Flyer

1) Welcher Film lduft am Donnerstag?
2) Wann ist das Kino geschlossen?

\
T
B

a4

1.2.2 Stellengesuch

1) Was sucht Lukas? |

IDK
o

2) Als was will Lukas arbeiten?

Kompetenzindex de? Alpha-Level 2:
Kla 1 x100=

4

338
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©lea.

Auswertung - Lukas allein im Restaurant
Alpha-Level 2 (o 40)

Auswertungstabelle

Kreuzen Sie bitte das entsprechende Feld rechts an, wenn die Schreibung
der unten stehenden Beschreibung entspricht. Lassen Sie bitte das Feld frei,
wenn kein Eintrag vorliegt, der Eintrag nicht lesbar ist oder etwas anderes
eingetragen wurde.

Aufgabenstellung | %oe
1a) ,Brett" (buchstab|erte Laute) !

«B".b" wie hier geschrieben, ohne
GropB-/Kleinschreibung

1b) .Brett" (Konkreta 1) D
Wortanfang groBgeschrieben
2a) ,Quark" (buchstabierte Laute)

“Qu",qu,Q",q" wie hier
geschrieben, ohne GroB-/
Kleinschreibung

2b) .Quark” (Konkreta 1) .D

Wortanfang groBgeschrieben

3) «Mixer" (buchstabierte Laute)

Notizen Kursleiter/in

WX"X" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

Kann-Beschreibungen \
- Kann buchstabierte einzelne Laute verschriftlichen _

2.2.08 Kann Konkreta groBschreiben | D i 8

87
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©lea.

Auswertung - Lukas allein im Restaurant
Alpha-Level 2 (o 40)

Auswertungstabelle

Kreuzen Sie bitte das entsprechende Feld rechts an, wenn die Schreibung
der unten stehenden Beschreibung entspricht. Lassen Sie bitte das Feld frei,
wenn kein Eintrag vorliegt, der Eintrag nicht lesbar ist oder etwas anderes
eingetragen wurde.

Aufgabenstellung I ‘,}&&o’

1) wweil" (Funktionsworter i)

wweil" wie hier gesclbrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

2a) .Abendmeni" (offene Silben)

w..me... " wie hier deschrieben,
ohne GroB-/Kleinschreibung

»Abendmend” (offene Silben)

w...NU" wie hier gesc)prieben,
ohne GroB-/Kleinschreibung

woder" (Funktionswérter 1)

woder" wie hier geschrieben,
ohne GroB-/Kleinschreibung (0=42)

3b) .oder" !
(weiche Stoppkonsonanten I1)

2b

~

3a

~

«der" wie hier gesch{leben,
ohne GroB-/Kleinschreibung

3c) .oder" (-en, -el, -es);

w-€r" wurde wie hler;i geschrieben,
ohne GroB-/Kleinschreibung

La) .je" (schwierige Daujgrkonsonanten)

Wt " (0=46) |

90
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Auswertung - Lukas allein im Restaurant

Alpha-Level 2 (o 40)

ul/18}1918Iny| USZIION

Il usqiaiyos
VA D I8)iomsuonung ebinpjeb pun aziny uupy 02

usqjaiyos
& usjupbuosUONIENDQ USBLIBIMYDS JiW Jajiop LUDY
=
= g3 Il Uaqrauyos
= o8 Z UoA
po m £ | WO I R 1 S S TP G sk i e0zZ
gl
§ X S USqIBIYIS SSLIOM SIP BNIA Jap
e m. D Ul WD UsjuDUOSUONddO}S USYDIaM }i IS uuoy gLz
=5
L m w uaqalyos uabunpusyiop)
o B E uabinpy uj 8" 1YoA usziny wap HW JOHOA UuD)
& 7 Q
S usbunqiaiyosag-uupyj
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Auswertung - Lukas allein im Restaurant
Alpha-Level 2 (o 40)

Auswertungstabelle

Kreuzen Sie bitte das entsprechende Feld rechts an, wenn die Schreibung
der unten stehenden Beschreibung entspricht. Lassen Sie bitte das Feld frei,
wenn kein Eintrag vorliegt, der Eintrag nicht lesbar ist oder etwas anderes
eingetragen wurde.

Aufgabenstellung Il

ra
&
5

LA RS D R N D R
SRS RN R G U S N eaE

01 .der" (Funkﬂonswﬁrﬁr 1)

«der" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Klei reibung

02a) .zum" (Funktionswarter Il)

«zum" wie hier geschrieben,
ohne GroB-/Klei reibung

02b) ,zum"
(schwierige Dauerkonsonanten)

V2.2, (0=h2) |
03) .seine" (Funktionswrter II)

«seine" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

Ok4a) ,daher"
(schwierlge Dauerkonsonanten)

L]
HERATT N R B S
SRR BUE T N e R e

L]

ohne GroB /KlelnsoLreibung
04b) . daher" (Funktlonsy/drtef 1)

«daher" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/K! hreibung

04c) ,daher" ]
(weiche Stoppkonsonanten I)

~ofa ot
wie hier geschrieb
ohne GroB-/Kleinschreibung

94
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Auswertung - Lukas allein im Restaurant
Alpha-Level 2 (o 40)

<, @, Q- O
AORE AN
04d) .daher" (-en, -el, -es)

«..er'" wie hier geschrieben, D

ohne Grop-/Kleinschreibung

05) .die" (Funktionsworter 1)

«die" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

06) .Karte" (harte Stoppkonsonanten)

«Kar..." wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

06) .Karte"
(harte Stoppkonsonanten)

«.te" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

07) .lesen” (-en, -el, -es)

L]

«..en" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung (0=30)

08) wer" (Funktionsworter 1)

«er" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

09) .die" (Funktionsworter 1)

«die" wie hier geschrieben,
ohne GropB-/Kleinschreibung

10a) Loder" (Funktionswérter Il)

woder" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

10b) ,oder" f
(weiche Stoppkonsonanten I1)

L]

«..der" wie hier geschrieben,
ohne Grop-/Kleinschreibung

95
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Weitere Darstellung der Auswertungen

Anzahl der Worter, die korrekt groBgeschrieben wurden

Arabisch: Anzahl der Worter, die korrekt
grof3geschrieben wurden

8%

0 bis 3 (72 Teilnehmer*innen) M 4 bis 6 (49 Teilnehmer*innen)

H nicht beantwortet (10 Teilnehmer*innen)

Persisch: Anzahl der Worter, die korrekt
gro3geschrieben wurden

0

0 bis 3 (14 Teilnehmer*innen) B 4 bis 6 (14 Teilnehmer*innen)

M nicht beantwortet (0 Teilnehmer*innen)
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Turkisch: Anzahl der Worter, die korrekt
gro3geschrieben wurden

56%

0 bis 3 (18 Teilnehmer*innen) B 4 bis 6 (46 Teilnehmer*innen)

H nicht beantwortet (18 Teilnehmer*innen)

Anzahl der Worter, die korrekt kleingeschrieben wurden

Arabisch: Anzahl der Worter, die korrekt
kleingeschrieben wurden

0 bis 4 (17 Teilnehmer*innen) B 5 bis 10 (104 Teilnehmer*innen)

nicht beantwortet (10 Teilnehmer*innen)
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Persisch: Anzahl der Worter, die korrekt
kleingeschrieben wurden

0 bis 4 (6 Teilnehmer*innen) B 5 bis 10 (22 Teilnehmer*innen)

H nicht beantwortet (0 Teilnehmer*innen)

Tiirkisch: Anzahl der Worter, die korrekt
kleingeschrieben wurden

10 bis 4 (23 Teilnehmer*innen) M 5 bis 10 (52 Teilnehmer*innen)

H nicht beantwortet (7 Teilnehmer*innen)
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Abstract

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit kontrastiver Alphabetisierung im Situationsansatz.
Der Fokus liegt hierbei auf dem Projekt KASA (Kontrastive Alphabetisierung im
Situationsansatz) der GIZ Berlin (Gesellschaft fiir interkulturelle Zusammenarbeit). Das
Projekt KASA bietet niederschwellige Alphabetisierungskurse fir Migrant*innen mit den
Erstsprachen Arabisch, Persisch und Turkisch, wobei mit einem kontrastiven Ansatz gearbeitet
wird. Es werden in Deutschland 42 Kurse in acht Bundeslédndern angeboten. Die Projektziele
sind die Weiterentwicklung des Ansatzes der kontrastiven Alphabetisierung im
Situationsansatz wie auch die weitere Ubernahme dieses Ansatzes und die Entwicklung eines
Kursleiterhandbuches zur kontrastiven Alphabetisierung. Im Rahmen des KASA-Projekts
nahmen die Deutschlerner*innen an der lea-Testung teil, die im Rahmen dieser Arbeit
ausgewertet wurde. Dabei wurden die Fragen thematisiert, ob bei den jeweiligen Erstsprachen

typische und wiederkehrende Fehler bei der Alphabetisierung auftreten.

Fur die Beantwortung der Forschungsfragen wurden finf Kriterien fir die Auswertung der lea-
Testung herangezogen: (1) korrekte Grol3- und Kleinschreibung, (2) VVokale, (3) Konsonanten,
(4) die richtige Schreibung des Wortes daher und (5) allgemeine Fehler. Diese
Auswertungspunkte basieren auf den Hypothesen, die im Laufe der Arbeit aufgestellt und
anhand der Auswertung verifiziert beziehungsweise falsifiziert wurden. Die vorliegende Arbeit
zeigt, dass Deutschlerner*innen mit Tlrkisch als Erstsprache bei der Grofl3schreibung besser
abschneiden als Proband*innen mit Arabisch oder Persisch als Erstsprache. Ferner stellen
ausgewdhlte Konsonanten(verbindungen) fir Lerner*innen mit Arabisch oder Persisch als
Erstsprache Hindernisse dar. Ebenso treten bei komplexen Wortern (beispielsweise daher)
Schwierigkeiten auf. Die Auswertung der Testung zeigt, dass Deutschlerner*innen mit
Turkisch als Erstsprache beziiglich der korrekten Schreibung von ausgewahlten VVokalen wie
auch Konsonanten nicht merklich besser abschneiden als jene mit Arabisch oder Persisch als
Erstsprache. Weiterfihrend fiel im Rahmen der Auswertung auf, dass Lerner*innen mit
Tirkisch als Erstsprache verschiedene Aufgaben vermehrt unbeantwortet gelassen haben.
Grundsatzlich liegen die Ergebnisse der Proband*innen mit den Erstsprachen Arabisch und

Persisch nahe beieinander.
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