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Einleitung

Der vorliegende Literaturbericht befasst sich
mit den Lese- und Schreibkompetenzen er-
wachsener Migrantinnen und Migranten in
den Zweitsprachen Deutsch, Franzdsisch und
Englisch. Er vermittelt einen Uberblick tiber
zentrale theoretische Konzepte und Ergeb-
nisse empirischer Forschung und verfolgt
zwei Ziele: Zum einen sollen Forschungsstand
und, ausgehend davon, Forschungsliicken im
Bereich der Alphabetisierung aufgezeigt
werden, zum anderen soll eine Orientierungs-
grundlage fiir Expertinnen und Experten, For-
schende sowie Praktizierende im bisher wenig
systematisch untersuchten Alphabetisie-
rungsbereich geschaffen werden.

Der Bericht befasst sich mit der Alphabe-
tisierung in den Zweitsprachen Deutsch,
Franzosisch und Englisch, da Deutsch und
Franzosisch als Zweitsprachen fiir die Schweiz
von besonderer Relevanz sind und weil bei
Englisch als Zweitsprache auf deutlich mehr
empirische Untersuchungen sowie theoreti-
sche Konzepte zuriickgegriffen werden kann.
Nicht systematisch-kontrastiv behandelt
werden Lernkonzepte und Methoden, die in
der Alphabetisierungsarbeit verwendet
werden. Eine solche Gegeniiberstellung war
zwar urspriinglich geplant, erwies sich aber
letztlich als nicht durchfiihrbar, da sprach-
Ubergreifende Begriffe u.a. fiir die Zielgruppen
wie z.B. ,primérer Analphabet” fehlen, was es
verunmoglicht, Giber die Darstellung der Ge-
genstandsebenen resp. von Grundkonzepten
hinauszukommen und Lehr- und Lernkonzepte
systematisch-vergleichend zu beschreiben.

Die begriffliche Vielfalt im Alphabetisie-
rungsbereich ist betrachtlich, wobei mit Be-

griffen wie Alphabetisierung, Grundbildung
und Literalitdt unterschiedliche Akzente ge-
setzt oder Faktoren in den Vordergrund ge-
rickt werden, wie beispielsweise der Schul-
hintergrund erwachsener Migrantinnen und
Migranten bei der Alphabetisierung. Im Be-
richt wird deshalb versucht, die einschlagigen
Begriffe so exakt wie méglich zu erfassen,
indem sie einerseits fir die jeweilige Zweit-
sprache (und aus dem damit einhergehenden
Forschungskontext) beschrieben und ande-
rerseits sprachvergleichend dargestellt
werden.

Politische Brisanz und curriculare Rele-
vanz des Themas Alphabetisierung unter-
scheiden sich in den einzelnen Landern und
Regionen. Der vorliegende Bericht will nicht in
die sprachen- und integrationspolitischen
Debatten eingreifen, sondern zielt darauf ab,
diese Debatten auf eine moglichst fundierte
und transparente Grundlage zu stellen.
Aussen vor bleiben damit z. B. spezifische An-
gaben zur Dauer des Alphabetisierungspro-
zesses bei erwachsenen Migrantinnen und
Migranten oder auch zu konkreten unterricht-
lichen Aspekten. Aufgegriffen, zur Diskussion
gestellt und bilanziert werden hingegen die
Entwicklung sowie der aktuelle Stand sprach-
wissenschaftlich ausgerichteter Forschung
zur Alphabetisierung. Dies mit dem Ziel, den
Erwerb literaler Kompetenzen nachvollziehbar
zu beschreiben.

Der Bericht beginnt im ersten Kapitel mit
der Klarung grundlegender Konzepte. So
werden beispielsweise die Begriffe Literalitat,
literacy und littérisme - «ep.1 erlautert und ei-
nander gegenilibergestellt. In den beiden wei-
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teren Abschnitten des ersten Kapitels werden
die Konzepte der Grundbildung - k. 1.2 sowie
des lebenslangen Lernens - k. 13 vorgestellt
und mit den entsprechenden Begriffen der
Zweitsprachen Englisch und Franzdsisch kon-
trastiert. In Kapitel 2 werden anschliessend
die Grade literaler Kompetenz behandelt, und
zwar wiederum sprachkontrastiv (Deutsch,
Franzdsisch, Englisch). Dabei werden Gruppen
von Analphabetinnen und Analphabeten nicht,
wie sonst Gblich, nach der Anzahl Schuljahre
unterschieden (ein beschrankt aussagekraf-
tiges Aussenkriterium), sondern anhand der
Auspragungen schriftsprachlicher Kompetenz
(ein inhaltliches, gegenstandsadaquateres
Unterscheidungsmoment). In Kapitel 3 erfolgt
die Darstellung und Diskussion empirischer
Studien zum Erwerb literaler Kompetenzen
aus dem Zeitraum von 2000 bis 2020. Dabei
werden empirische Untersuchungen in den
Zweitsprachen Deutsch, Franzdsisch und
Englisch beriicksichtigt. Da die Literalitats-
grade betroffener Personen je nach Zweit-
sprache unterschiedlich definiert werden und
diesbezlglich kein sprachiibergreifender
Konsens besteht, wurden gestiitzt auf die re-
levantesten Publikationen drei Gruppen der
zu erlangenden Kompetenzen definiert: préali-
terale Kompetenzen - «ap.32, kognitive und me-
takognitive Kompetenzen - xa.33 sowie spezi-
fisch linguistische Kompetenzen - k.34, Im
Uberblick - k.31 findet sich zudem eine aus-
fiihrliche Ubersichtstabelle .3, die alle hier
diskutierten Studien im Bereich der Alphabe-
tisierung zu den drei betrachteten Zweitspra-
chen auflistet. Die Gliederung erfolgt dabei
angeordnet nach den drei Kompetenzgruppen.
Abschliessend werden in Kapitel 4 die Ergeb-
nisse zusammengefasst-kap.41 und es wird ein
Ausblick - kap. 42 auf kiinftige Untersuchungen

gegeben, die fir vertiefte Einsichten in den
Alphabetisierungsbereich besonders relevant
scheinen. Am Schluss der Kap. 1 und 2 - .1,
- .2 befindet sich jeweils ein Glossar zent-
raler Begriffe in den Sprachen Deutsch, Fran-
z6sisch und Englisch, an die sich bei weiteren
Untersuchungen anschliessen lasst. Zusatz-
lich befindet sich im Anhang eine weitere
Ubersichtstabelle - .4 mit allen durchge-
fihrten Studien im Bereich Alphabetisierung
zu den Zweitsprachen Deutsch, Englisch und
Franzosisch und eine weitere Ubersichtsta-
belle »m».5 mit Studien zu weiteren Zweitspra-
chen (z.B. Schwedisch, Spanisch, Portugie-
sisch).
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1 Grundlegende Konzepte

Als in den Siebzigerjahren des zwanzigsten
Jahrhunderts das Phanomen des Analphabe-
tismus auch in Industrielandern 6ffentlich
thematisiert wurde, kam es zu einer Debatte
um prazise Definitionen, die bis heute anhalt
(Loffler & Korfkamp, 2016: 9; Rokitzki, 2016:
29). Damit verbundene Fragen wurden lber
Jahrzehnte hinweg international diskutiert. In
der Fachliteratur fiihrte dies zur Prédgung
zahlreicher unterschiedlicher Fachbegriffe,
jedoch zu keinem Konsens. Wahrend Begriffe
wie Alphabetisierung oder Analphabetismus
- kap.2 SOWie Grundbildung - xap.12in Deutsch-
land wie auch in der Schweiz die fachliche
Diskussion und die 6ffentlich-medialen De-
batten bestimmen, sind es im englischspra-
chigen Raum insbesondere die Begriffe /it-
eracy und basic education- k.12, die grosse
Resonanz finden (Tréster & Schrader 2016: 42).

Die globale Dimension und Tragweite der
Thematik lasst sich am , kollektiven politischen
Willen der internationalen Gemeinschaft”
(Singh, 2004: 35) mit folgenden Beispielen ver-
deutlichen: Seit die Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte (AEMR) 1948 von den Ver-
einten Nationen verabschiedet wurde, hat sich
auf internationaler Ebene vor allem die UNESCO
fiir die literacy als Basis fiir Bildung sowie le-
benslanges Lernen eingesetzt (Troster &
Schrader, 2016: 45; Linde, 2008: 92-93; Singh,
2004: 35). Dementsprechend lenkt die Kom-
mission die Aufmerksamkeit der Offentlichkeit
regelméssig auf diese Problematik. Beispiels-
weise wurden das Jahr 1990 zum Internatio-

nalen Jahr der Alphabetisierung sowie das
Jahrzehnt 1990-2000 zum Internationalen
Jahrzehnt zur Bekdmpfung des Analphabe-
tismus erklart. Darliber hinaus wurden die
Jahre 2003-2012 von den Vereinten Nationen
zur Weltalphabetisierungsdekade ausgerufen.
Zusétzlich trat 2016 Punkt 4 der Sustainable
Development Goals (SDGs) in Kraft, der sich
der Grundbildung sowie dem lebenslangen
Lernen widmet. Dieses Projekt mit einer Lauf-
zeit von 15 Jahren (bis 2030) soll von allen
UNO-Mitgliedstaaten, darunter auch der
Schweiz, umgesetzt sowie erreicht werden (vgl.
UNESCO, 2013: 105; United Nations, 2018).
Fiir eine (macht-)kritische Sicht der Alpha-
betisierung bei Erwachsenen spielt das ur-
spriinglich in Brasilien durch Paulo Freire ent-
wickelte Konzept der emanzipatorischen
Alphabetisierung eine relevante Rolle. Dieses
betrachtet Analphabetinnen und Analpha-
beten als unterdriickte sowie ausgebeutete
Menschen. Die Betroffenen sollen daher durch
die Alphabetisierung befahigt werden, sich
aktiv an der Analyse und Verbesserung ihrer
gesellschaftlichen Situation zu beteiligen. Der
Grundsatz dieses Konzepts ist beispielsweise
bei Kamper? (1994) zu finden, die sich im
deutschsprachigen Raum schon frith mit dem
Thema der Alphabetisierung bei Erwachsenen
beschéftigte. Kamper zufolge sollten Alphabe-
tisierungsprogramme schreibunerfahrene Er-
wachsene als kompetente erwachsene Men-
schen verstehen, ihre Wiirde respektieren
»und ihre nicht-literaten Kenntnisse und Fa-

1  Gertrud Kamper entwickelte in den Achtzigerjahren den Fahigkeitenansatz, dessen Ziel die Férderung des
Schriftspracherwerbs bei funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten ist.
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higkeiten in der Gestaltung und Aufrechter-
haltung ihres sozialen, wirtschaftlichen und
kulturellen Lebens anerkennen“ (Kamper,
1994:574).

In jedem der drei folgenden Abschnitte des
Kapitels wird ein Begriff diskutiert (z. B. dt.
Literalitat) und zu dessen Quasi-Synonymen
(z. B. engl. literacy, frz. littérisme) in Bezie-
hung gesetzt. Ebenso wird mit den Begriffen
bzw. Konzepten der Grundbildung - «ar.12 und
des lebenslangen Lernens - kap. 1.3 verfahren.
Leitend fir die Betrachtung sind Bedeutung
und Erfassung des jeweiligen Begriffs sowie
die Unterscheidung im Sprachvergleich.

11
Literalitat/Literacy/Littérisme

Durch internationale Studien (z. B. Interna-
tional Adult Literacy Survey (IALS) und Pro-
gramme for the International Assessment of
Adult Competencies (PIAAC)), die grundle-
gende Kompetenzen Erwachsener erfassen,
findet der in der deutschsprachigen Fach-
literatur relativ neue Begriff Literalitat?
(engl. literacy) immer haufiger Verwendung
(Troster & Schrader, 2016: 51; Rokitzki, 2016:
28; Panagiotopoulou, 2001: 54-55). So wird
dieser Begriff beispielsweise in den
genannten Studien in die Diskussion der
Grundbildung-«ap.122 und Alphabetisierung - «ap.2
eingeschlossen. Die an der IALS-Studie teil-
nehmenden Lander einigten sich darauf, dass
Literalitat eine bestimmte Grundlage des Ver-
haltens Erwachsener darstellt, bezogen auf

die Verwendung von gedruckten und ge-

schriebenen Informationen, um in der Ge-

sellschaft zurechtzukommen, eigene Ziele
zu erreichen und eigenes Wissen sowie die
individuellen Mdglichkeiten zu entwickeln.
(OECD, 1998: 16)

Literalitdt wird dadurch einerseits mit dem
Erwerb von rezeptiven und produktiven
schriftlichen Kompetenzen gleichgesetzt
sowie andererseits im Sinne des Grundbil-
dungskonzepts weiter gefasst (ebd.). Somit
stellt Literalitat einen umfassenden Begriff
dar, der mehr beinhaltet als lediglich die Be-
herrschung von Lesefertigkeiten und Ver-
schriftungstechniken. Aus historischer Sicht
steht vor allem die soziale Bedeutung des Le-
sens und Schreibens im Zentrum (Linde, 2008:
35). Literalitat wird sowohl auf literale Gesell-
schaften und Kulturen als auch auf Individuen
bezogen, die in einer schriftgepragten (lite-
ralen) Umgebung agieren (Panagiotopoulou,
2001: 54). Es handelt sich dabei immer um
einen ,soziokulturell bedingten und situati-
onsgebundenen Gebrauch von Schrift-
sprache” (ebd.: 55), der drei Bezugsebenen
einschliesst:

e [...] Kulturen, in denen wichtige Institutionen,
wie z. B. das Recht, die Politik, die Religion u.
a. sich auf schriftliche Texte berufen. Diese
wirken sich wiederum auf das Denken und
Handeln der Kulturangehdrigen aus. In diesen
Kulturen ist der Erwerb von Lesen und
Schreiben eines der Ziele von Bildungsinstitu-
tionen.

e [...] Gesellschaften, die dadurch gekenn-
zeichnet sind, daB insgesamt das gesell-
schaftliche Leben durch Formen schriftlicher

Kommunikation bestimmt ist. Wo Schrift in ge-

2 Teilweise wird auch von Schriftlichkeit (Panagiotopoulou, 2001: 54) gesprochen.
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sellschaftlichem Gebrauch ist, sind Mittei-
lungen, Einladungen, Vertrage usw. schriftlich
bedingt bzw. Lesen und Schreiben ist in den
meisten Bereichen soziokulturell verankert.

e [...] Individuen, die in ihrem Alltag mit Schrift
handeln, indem sie an Schriftlichkeitspro-
zessen teilnehmen. Geschriebene Sprache in
Form von schriftlichen Texten kann ihren Alltag
erleichtern oder auch erschweren, ist aber je-
denfalls ein unverzichtbarer Teil ihres Lebens.
(ebd.: 54-55)

Auf individueller Ebene umfasst Literalitat
kulturelle und gesellschaftliche Aspekte des
Schreiben- und Lesenkdnnens, wohingegen
Alphabetisiertheit den technischen Aspekt
dieses Konnens beschreibt. Die Trennung
dieser beiden Aspekte ist von Relevanz, denn
Alphabetisiertheit allein geniigt nicht, um an
einer Schriftkultur teilzuhaben. Mit dem Be-
griff Literalitdt wird demnach die Teilhabe
eines Individuums an Schriftlichkeitspro-
zessen in einer von Schriftsprache gepragten
Gesellschaft unterstrichen (Panagiotopoulou,
2001: 55-586).

Im Gegensatz zum Begriff Literalitat, bei
dem der Akzent auf der Schriftkultur liegt
(Troster & Schrader, 2016: 51), bezieht /it-
eracy in der Fachliteratur sowie im allge-
meinen Verstandnis weitere Fertigkeiten mit
ein, wie z. B. miindliche Sprachkompetenzen
(Barton & Lee, 2011: 599; UNESCO, 2006a:
149), obwohl der deutsche Begriff Literalitat
direkt von dieser englischen Variante ab-
stammt (Linde, 2008: 55). Die UNESCO (1957)
beschreibt literacy als

[...] a characteristic acquired by individuals
in varying degrees from just above none to an

indeterminate upper level. Some individuals

are more or less literate than others but it is
really not possible to speak of illiterate and
literate persons as two distinct categories.
(ebd.: 18)

Der Begriff literacy wurde von der UNESCO
Uber die Jahre angepasst und nun verstanden
als

[...] the ability to identify, understand, inter-
pret, create, communicate and compute, using
printed and written materials associated with
varying contexts. Literacy involves a con-
tinuum of learning in enabling individuals to
achieve their goals, to develop their knowl-
edge and potential, and to participate fully in
their community and wider society. (UNESCO,
2004:0.S.)

Wie anhand dieses Zitats ersichtlich wird, de-
finiert die UNESCO literacy als ein Kontinuum:
An einem Ende stehen die Lese- und Schreib-
kompetenzen sowie basale Rechenkompe-
tenzen des alltaglichen Lebens, zum anderen
Ende zahlen erweiterte Kategorien, neben
Lese- und Schreibkompetenzen auch Mathe-
matik, scientific literacy, Sprachen sowie eine
-Reihe von als nichtkognitiv etikettierter
Kernkompetenzen, wie zum Beispiel kritisches
Denken, selbstandiges Handeln oder auch In-
teraktionsfahigkeit® (UNESCO, 2005, zitiert
nach Troster & Schrader, 2016: 51). Demzu-
folge beschreibt dieses weiter gefasste Ende
des Kontinuums die Fahigkeit, auf Wissen zu-
zugreifen, Wissen zu integrieren, zu ver-
walten sowie auszuwerten (ebd.). Die UNESCO
unterstreicht somit, dass nicht alle Menschen
Uber gleich hohe Schriftkompetenzen ver-
fiigen und demnach nicht einfach von illite-
rate oder literate gesprochen werden kann.
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Ausschlaggebend sind vielmehr individuelle
Auspréagungen von Schriftkompetenzen und
es kommt entscheidend auf die Mindestanfor-
derungen an, die eine Gesellschaft in diesem
Bereich ansetzt (Holme, 2004: 11; Grebelsky,
1970: 9).

Wahrend der Achtzigerjahre des zwan-
zigsten Jahrhunderts fanden die soge-
nannten New Literacy Studies (NLS, ethno-
graphische Studien zum alltiglichen Gebrauch
von Schriftsprache) grosse Beachtung, die
sich fur eine breitere Vorstellung von literacy
einsetzten (Literalitat und Oralitat), statt eine
Vereinfachung des Begriffs auf eine singuléare
Fertigkeit zu propagieren (Literalitat gegen-
Uber Oralitat), um dem (Inter-)Agieren der
Menschen in der Gesellschaft adaquater
Rechnung zu tragen. Diese Auseinanderset-
zungen haben den heutigen Begriff literacy
stark mitgepragt. Kennzeichnend fir die NLS
ist ein interdisziplinarer Ansatz, bei dem
Vertretende von Disziplinen wie Linguistik,
Psychologie und Kulturwissenschaften zu-
sammenarbeiten. Einer der bedeutendsten
Vertreter dieser Studien ist Brian Street, der
zwischen dem autonomen und dem ideologi-
schen Modell unterscheidet. Lesen und
Schreiben werden im autonomen Modell als
Technik betrachtet und beziehen sich auf in-
dividuelle kognitive Prozesse. Im Gegensatz
dazu werden Lesen und Schreiben im ideolo-
gischen Modell in einen soziokulturellen Kon-
text eingebettet und beziehen sich auf die so-
ziale Beschaffenheit sowie die Vielfalt von
literalen Praxen. Mit dem ideologischen Mo-
dell deutet Street des Weiteren auf Macht-
strukturen hin, die er fiir das Verstandnis von
Literalitat als zentral erachtet (Street, 1993:
4-5). Zugleich hebt er die Polaritat zwischen
sauthority and power on the one hand and re-

sistance and creativity on the other” (ebd: 8)
hervor. Solche auf Machtstrukturen bezogene
Diskussionen (ber literacy finden sich auch
im deutschsprachigen Raum wieder (Linde,
2007: 95-96).

Ebenfalls kam in den Achtzigerjahren mit
einer deutlichen Verspatung in den franzo-
sischsprachigen Landern der Begriff litté-
racie auf, der wiederum vom englischen /it-
eracy abstammt: In Belgien wurde der Begriff
offiziell 1982 anerkannt, in Frankreich 1984
und in Kanada 1986 (littératie). Im Vergleich
zu Grossbritannien, wo der Begriff seit 1973
verwendet worden war, hat sich /ittéracie in
franzosischsprachigen Gebieten folglich erst
relativ spat durchgesetzt (Fernandez, 2005:
4). Angesichts der zwei bereits existierenden
Begriffe (analphabétisme und illetrisme) er-
schien es semantisch sinnvoll, den Begriff /it-
térisme als Gegenpol von illetrisme einzu-
flhren (Barré-De Miniac, 2003: 114). Im Jahr
2005 wurde in Frankreich der Begriff litté-
risme folgendermassen definiert: ,,capacité a
lire un texte simple en le comprenant, a uti-
liser et a communiquer une information écrite
dans la vie courante” (UNESCO, 2006b: 156).
Deutlich wird hier, dass sich die franzdsische
Variante littéracie lediglich auf die Fertigkeit
des Lesens und Verstehens bezieht, wohin-
gegen der englische Begriff literacy weitere
nichtkognitive Kernkompetenzen umfasst. Es
ist anzunehmen, dass dieser grundlegende
Unterschied zwischen den beiden Begriffen
durch die NLS gepragt wurde. Auch scheinen
die Begriffe im franzésischen Sprachraum
mehrheitlich aus dem Englischen (ibernommen
worden zu sein, ohne dass eine kritische Aus-
einandersetzung damit stattfand.
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1.2

Grundbildung/basic education/
basic learning needs/I’éducation
de base

Wahrend mit Alphabetisierung meist nur die
Entwicklung grundlegender Lese- sowie
Schreibfahigkeiten gemeint ist, verweist der
Begriff Grundbildung, in Osterreich auch Ba-
sisbildung genannt (Doberer-Bey, 2013: 38-
39), auf eine Vielzahl von Kompetenzen, die
fur eine aktive Teilnahme an der Gesellschaft
bendtigt werden (Troster & Schrader, 2016:
45; Linde, 2008: 53-54). Alphabetisiertheit
kann demnach verstanden werden als wesent-
liche Bedingung der Grundbildung sowie der
Literalitat (Euringer, 2016: 23; Schréder,
2012: 6). Im Gegensatz zur Literalitat jedoch
umfasst Grundbildung berufliche (z. B. Zuver-
lassigkeit), soziale (z. B. Teamfahigkeit) sowie
personale Kompetenzen (z. B. Eigenverant-
wortung), damit eine Person ihr Potenzial ent-
falten, ihren Platz in der Gesellschaft finden
und sich aktiv an derselben beteiligen kann
(Linde, 2007: 93-94). Im deutschsprachigen
Raum kann bis dato nicht auf eine einheitliche
Definition von Grundbildung zuriickgegriffen
werden.

Grundbildung fiir Erwachsene soll laut ver-
schiedenen Autorinnen und Autoren mehr als
nur die Schriftsprache vermitteln. Dabei soll
vor allem auf die haufig wenig differenziert
entwickelten elementaren Fahigkeiten der
Lernenden Riicksicht genommen werden. Ins-
besondere sollen Grundbildungsangebote die
gezielte Verbesserung der Lernfahigkeit sowie
die Vermittlung von Lern- und Problemlésungs-
strategien umfassen (Derichs-Kunstmann,
Chiersmann & Tippelt, 1993: 61; Linde, 2008:
50; Hammann et al., 2013: 21).

In Deutschland und Osterreich werden in so-
genannten Alphabetisierungskursen nicht
bloss die technischen Aspekte der Lese- und
Schreibfahigkeiten entwickelt, sondern die
Curricula beruhen auf ebendiesem Begriff der
Grundbildung (Feldmeier, 2015: 18; Fritz et
al., 2006: 27).

Unter Grundkompetenzen werden in der
Schweiz die Fahigkeiten verstanden, mit ein-
fachen Texten umzugehen, mathematische
Aufgaben zu I6sen, Informations- und Kommu-
nikationstechnologien zu nutzen sowie die
Amtssprache zu verwenden (Marki, 2016:
331; Schlafli & Hary, 2012: 63-64). Im schwei-
zerischen Rahmencurriculum fiir Migrantinnen
und Migranten wird auf die Lese- und Schreib-
fahigkeiten sowie auf die mindliche Sprach-
produktion der Teilnehmenden eingegangen,
wobei das Rahmencurriculum den Schwer-
punkt der Sprachférderung auf die kommuni-
kative Handlungsféhigkeit legt. Hierbei wurde
die Grundbildung nicht als Teilziel der Alpha-
betisierung verstanden, wobei der sprach-
handlungsbezogene Fokus des Rahmencurri-
culums zu berlcksichtigen ist (Lenz, Andrey &
Lindt-Bangerter, 2009: 33). Die Grundbildung
wird immer mehr als unverzichtbarer Teil von
Alphabetisierungskonzepten aufgefasst, da der
Erwerb der Schriftsprache allein nicht genligt,
um im Alltag zurechtzukommen (Troster &
Schrader, 2016: 46).

Seit der CONFINTEA (Internationale Konfe-
renz zur Erwachsenenbildung), die im Rahmen
der UNESCO-Weltkonferenz entstand, wird
Grundbildung als Recht aller Menschen sowie
als Pflicht konzipiert, wobei offen bleibt, wer
von wem in die Pflicht genommen werden soll:

Grundbildung fiir alle bedeutet, daB Men-

schen ungeachtet ihres Alters die Méglichkeit
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haben, als Einzelne oder in der Gemeinschaft
ihr Potential zu entfalten. Sie ist nicht nur
ein Recht, sondern auch eine Pflicht und
eine Verantwortung gegeniiber anderen und
der Gesellschaft als Ganzem. Es ist wichtig,
daB [sic!] die Anerkennung des Rechts auf
lebenslanges Lernen von MaBnahmen flan-
kiert wird, die die Voraussetzungen fiir die
Ausilibung dieses Rechts schaffen. (UNESCO,
1998: 4)

Diese Forderung orientiert sich an den Be-
dirfnissen und Interessen eines jeden Men-
schen.

Im Jahr 1998 wurde durch die IALS-Studie
auch der Schweiz erstmals bewusst, dass ein
betrachtlicher Anteil der Bevdlkerung Uber
unzureichende Grundkompetenzen verflgt.
Diese Thematik wurde jedoch erst aufgrund
der Ergebnisse der Studie Adult Literacy and
Lifeskills (ALL) im Jahr 2005, die vom Bun-
desamt fur Statistik durchgefiihrt wurde,
ernst genommen. Demnach hatten in der
Schweiz 16 % (ca. 800°000) der Erwachsenen
Mihe mit dem Lesen und Schreiben, darunter
10% mit einem Migrationshintergrund
(Schlafli & Hary, 2012: 63-64).

Bevor im englischen Sprachraum die Be-
griffe basic education bzw. basic learning
needs, die einen sehr dhnlichen Begriffsum-
fang aufweisen wie Grundbildung, ab 1990 an
Beachtung gewannen, wurde der Begriff der
fundamental education verwendet, um Per-
sonen zu beschreiben, die keine Basisbildung
erhalten haben — vorwiegend Personen in so

genannten Entwicklungslandern.® Dieser Be-
griff wurde erstmals auf der UNESCO-Welt-
konferenz (1946 in Helsinger, Danemark) vor-
gestellt. Er umfasst Kompetenzen im Lesen,
Schreiben, Sprechen, Héren und Rechnen, je-
doch auch zusatzliche Féhigkeiten wie z. B.
Ackerbau (vocational skills) oder die Zuberei-
tung von Lebensmitteln (domestic skills). Die
Begriffsinhalte sollten den Bedirfnissen der
Menschen entsprechen, inkl. ihrer Teilhabe an
der Gesellschaft (UNESCO Secretariat, 2000:
26-28). Auf der Weltkonferenz Education for
ALL der UNESCO im Jahre 1990 wurden die
Elemente der basic education wie folgt um-
rissen:

Every person — child, youth and adult —

shall be able to benefit from educational
opportunities designed to meet their basic
learning needs. These needs comprise both
essential learning tools (such as literacy, oral
expression, numeracy, and problem solving)
and the basic learning content (such as
knowledge, skills, values, and attitudes) re-
quired by human beings to be able to survive,
to develop their full capacities, to live and
work in dignity, to participate fully in devel-
opment, to improve the quality of their lives,
to make informed decisions, and to continue
learning. (UNESCO, 1990, zitiert nach UNES-
CO, 2006a: 31)

Wie aus dieser Definition ersichtlich wird,
versteht die UNESCO literacy in diesem Zu-
sammenhang als Instrument, um Basiswissen

3  ,Umgangssprachlicher Sammelbegriff fir Lander, die als arm gelten. Als Beurteilungsgrundlage verwendet die
UNO den Human Development Index (HDI), der nebst dem Pro-Kopf-Einkommen auch den Bildungsstand und
die Lebenserwartung beriicksichtigt. Viele Entwicklungslander leiden unter verbreiteter Armut (Armutsbekamp-
fung), hoher Arbeitslosigkeit und einem limitierten Zugang zu Dienstleistungen im Gesundheits- und Bildungs-
bereich®. (Eidgendssisches Departement fiir auswartige Angelegenheiten (EDA), 2011: 20-21)
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zunachst zu generieren sowie im Verlauf des
Lebens weiterentwickeln und verwenden zu
kénnen.

Im Rahmen der internationalen Konferenz
zur Erwachsenenbildung (CONFINTEA V 1997)
in Hamburg wurde basic education auf le-
benslanges Lernen-«ap.13bezogen:

Basic education for all means that people,
whatever their age, have an opportunity,
individually and collectively, to realize their
potential. It is not only a right, it is also a
duty and a responsibility both to others and
to society as a whole. It is essential that the
recognition of the right to education through-
out life should be accompanied by measures
to create the conditions required to exercise
this right. The challenges of the twenty-first
century cannot be met by governments, or-
ganizations or institutions alone; the energy,
imagination and genius of people and their
full, free and vigorous participation in every
aspect of life are also needed. Youth and
adult learning is one of the principal means of
significantly increasing creativity and product-
ivity, in the widest sense of those terms, and
these in turn are indispensable to meeting the
complex and interrelated problems of a world
beset by accelerating change and growing
complexity and risk. (CONFINTEA, 1997: 3)

Im Unterschied zum Zitat der UNESCO zeigte
sich bei CONFINTEA sieben Jahre spater eine
Tendenz, basic education als Pflicht zu sehen
und diese Pflicht nicht auf eine bestimmte Al-
tersgruppe einzuschrénken.

Auf der Weltkonferenz in Dakar (Senegal)
wurde drei Jahre nach der CONFINTEA V Basic
Education for All bekraftigt:

[...] all children, young people and adults
have the human right to benefit from an
education that will meet their basic learning
needs in the best and fullest sense of the
term, an education that includes learning to
know, to do, to live together and to be. It is an
education geared to tapping each individual’s
talents and potential, and developing leaners’
personalities, so that they can improve their
lives and transform their societies. (UNESCO:
0.3S.)

Anhand dieser drei Zitate lasst sich das Be-
griffsversténdnis der basic education er-
kennen: Ungeachtet ihres Alters sollen Men-
schen die Méglichkeit haben, ihr Potenzial als
Individuum oder im Rahmen der Gemeinschaft
zu entfalten. Basic education ist ein Recht
und eine Pflicht, die Verantwortung gegen-
liber anderen Personen sowie gegeniiber der
Gemeinschaft als Ganzer widerspiegelt. Durch
die Beriicksichtigung des Lernens, um zu
wissen, zu tun, zusammenzuleben und zu sein,
kann basic education im Kontext des lebens-
langen Lernens verortet werden (Kap. 1.3)
(vgl. UNESCO, 2006a: 31). In den USA wurden
beispielsweise Programme zur adult basic
education entwickelt, die sich speziell an Per-
sonen richten, welche einen Mangel an ,,com-
petence in reading, writing, speaking, problem
solving or computation at a level necessary to
function in society, on a job or in the family*“
aufweisen (National Reporting System for
Adult Education, 2009: 48).

Im franzdsischen Sprachgebrauch wurde
der Ausdruck éducation de base urspriinglich
von der UNESCO 1946 aus dem Englischen
tibernommen (UNESCO, 2015).
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1.3

Lebenslanges Lernen/Lifelong
Learning/la formation tout au long
de la vie

Der Begriff des lebenslangen Lernens wurde
in den Sechzigerjahren des letzten Jahrhun-
derts in internationalen Diskussionen durch
die UNESCO, die Europaische Union und die
OECD eingefiihrt und gepragt (Brédel, 2007:
7). Das Konzept deckt eine grosse Alters-
spanne ab, vom Kindergarten bis ins Erwach-
senenalter (Hanft, 2010: 7), und beinhaltet
Wissen und Fahigkeiten auch lber diesen
Zeitraum hinaus (Brddel, 2007: 7). Lebens-
langes Lernen soll das Weiterlernen nach dem
Schulabschluss férdern und dem Veralten von
Qualifikationen entgegenwirken. Seit 1990
wird dieses Konzept zunehmend diskutiert
(Kuhlenkamp, 2010: 12, 19-27) und als ,key
issue in international education policy® (llI-
leris, 2008: 15) angesehen. Im Jahr 2005
wurden vom Européischen Rat acht Schlissel-
kompetenzen fiir lebenslanges Lernen erar-
beitet, die flr die personliche Entfaltung, die
gesellschaftliche Integration sowie den sozi-
alen Zusammenhalt erforderlich sind. Diese
Schliisselkompetenzen umfassen

1. die muttersprachliche Kompetenz,

2. die fremdsprachliche Kompetenz,

3. die mathematische Kompetenz und
grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz,

4. die Computerkompetenz,

5. die Lernkompetenz,

6. die soziale Kompetenz und Biirgerkom-
petenz,

7. die Eigeninitiative und unternehmerische
Kompetenz sowie

8. das Kulturbewusstsein und kulturelle
Ausdrucksfahigkeit.
(Européische Kommission, 2006: 13)

Diese Kompetenzen werden als gleicher-
massen relevant sowie als gleichwertig er-
achtet, da jede von ihnen zu einem erfolgrei-
chen Leben in einer Wissensgesellschaft
beitragen soll. Die einzelnen Kompetenzen
tberschneiden sich und greifen ineinander.
So kdnnen relevante Aspekte einer Kompe-
tenz das Wirkungsfeld einer anderen unter-
stitzen: Beispielsweise verbessert die Lern-
kompetenz die fremdsprachliche Kompetenz,
indem bevorzugte Lernstrategien sowie
Starken und Schwéchen des eigenen Lernens
bekannt sind. Kompetenzen in den bedeu-
tendsten Grundfertigkeiten — Schreiben,
Lesen und Rechnen — sowie Kompetenzen im
Sprechen und in der Anwendung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien
(IKTS) sollten die Basis fiir das Lernen dar-
stellen, gelten aber nicht mehr als ausrei-
chend, weshalb die obigen acht Schlissel-
kompetenzen definiert wurden (Troster &
Schrader, 2016: 47; Europaische Kommission,
2006: 13-14).

Aufgrund der fir jegliche Biografie grund-
satzlichen Relevanz der Schliisselkompe-
tenzen ist es naheliegend, dass lebenslanges
Lernen auch in Alphabetisierungskurse
Einzug gehalten hat. Denn mit erwachsenen
Migrantinnen und Migranten sollte nicht nur
die fremdsprachliche Kompetenz thematisiert
werden, sondern besonders auch die Lernkom-
petenz, Computerkompetenz und soziale Kom-
petenz (von Rosenstiel & Dollinger, 2009: 20).

Im Unterschied zur européischen Defini-
tion unterscheidet die Weltbank (2003) zu-
satzlich zwischen dem formellen, nicht for-
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mellen und informellen Lernen. Zudem
propagiert sie das learning by doing, den Ein-
satz von Gruppenarbeiten sowie kreatives
Denken, dies vor dem Hintergrund, dass Lehr-
personen als Wissensvermittler fungieren und
den Lernenden Instrumente mitgeben sollen,
die sie in der Gesellschaft bendtigen (ebd.:
Xlll, 28-29).

Wie Abb. 1 zeigt, geht mit lebenslangem
Lernen nicht nur ein neues Versténdnis der
Rolle von Lehrpersonen einher (Ausbildne-
rinnen und Ausbildner als Hinflihrende zu
Wissensquellen im Vergleich zu Lehrpersonen
als Wissensquellen beim traditionellen
Lernen), sondern unter anderem auch eine
andere Funktion von Evaluationen (Evaluation
des Lernens im prospektiven Sinn, z.B.
\Welche Lernstrategien erweisen sich im Hin-
blick auf das Weiterlernen als erfolgreich?’)
im Unterschied zu retrospektiver Evaluation
beim traditionellen Lernen, etwa ,Was wurde
gelernt?’).

Im franzésischen Sprachraum wurde zwi-
schen 1950 und 1970 der Begriff éducation
permanente verwendet (Kuhlenkamp, 2010:
11) und ab 1970 der englische Begriff des
lifelong learning als formation tout au long de

Traditional learning

la vie libersetzt. Obwohl das Wort formation
seit 1970 Teil der Diskussionen hinsichtlich
eines neuen Weiterbildungsgesetzes war,
wurde dieser Begriff erst im Jahr 2004 ins
franzosische Gesetz aufgenommen. Formation
tout au long de la vie bringt einen Perspekti-
venwechsel fir das franzdsische Ausbil-
dungssystem mit sich, bei dem lange Zeit eine
einzige formale Bildung zur Erstausbildung
flhrte und nun ein Diplom im Ganzen oder in
Teilen durch persoénliche berufliche Erfah-
rungen erworben werden kann (Méhaut,
2007).
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14
Grundlegende Konzepte: Begriffe
im Sprachvergleich

In der folgenden Ubersicht iiber die in diesem
Kapitel diskutierten Begriffe wird in der ersten
Spalte der Begriff jeweils in Deutsch, Englisch
und Franzosische aufgefiihrt. In der mittleren
Spalte werden ihre inhaltlichen Merkmale und in
der dritten Spalte die zentralen Aspekte stich-
wortartig wiedergegeben:

BEGRIFF Inhaltliche Merkmale (in Form von Stichworten Fokussierte(r) Aspekt(e)

und Paraphrasen)

GRUNDBILDUNG

Alphabetisierung ist eine Bedingung; stellt die  Orientierung an BedUrfnissen,
Basis fiir lebenslanges Lernen dar

Potenzialen und Interessen des

Individuums

Lifelong learning

- The teacher is the source of knowledge.
Learners receive knowledge from the teacher.
Learners work by themselves.

- Tests are given to prevent progress until students
have completely mastered a set of
skills and to ration access to further learning.

- Teachers receive initial training plus ad hoc
in-service training.
“Good” learners are identified and permitted
to continue their education.

Educators are guides to sources of knowledge.
People learn by doing.
People learn in groups and from each other.

- Assessment is used to guide learning strategies
and identify pathways for future learning.
Educators develop individualized learning plans.
Educators are lifelong learners. Initial training
and ongoing professional development are linked.
People have access to learning opportunities over
a lifetime.

Abb. 1: Besonderheiten traditionellen Lernens und lebenslangen Lernens (Weltbank, 2003: 29)

ADULT BASIC EDUCATION / The whole range of educational activities

BASIC LEARNING NEEDS

taking place in various settings (formal,
non-formal and informal), that aim to meet
basic learning needs; is not only a right, but
also a duty and a responsibility both to others
and to society as a whole; synonymous to
basic literacy needs

L’EDUCATION DE BASE

aus dem englischen Sprachgebrauch Gber-
nommen

LEBENSLANGES LERNEN

Findet vom Kindergarten bis ins
Erwachsenenalter statt; beinhaltet 8
Schliisselkompetenzen

LIFELONG LEARNING

Learning throughout the lifecycle

LA FORMATION TOUT
AU LONG DE LA VIE
pas —encore —populaire

formelles und informelles
Lernen

LITERALITAT

Teilnahme an Schriftlichkeitsprozessen

in einer von Schriftsprache gepréagten
Gesellschaft; Verwendung von gedruckten und
geschriebenen Informationen

LITERACY

literacy is a characteristic acquired by individ-
uals in varying degrees from just above none
to an indeterminate upper level

LITTERISME

capacité a lire un texte simple en le compre-
nant, & utiliser et & communiquer une informa-
tion écrite dans la vie courante

Sozialer Aspekt des
Schreiben- und Lesenkdnnens;
Alphabetisiertheit ist
Voraussetzung

Tab. 1: Vergleichende Ubersicht tiber die grundlegenden Konzepte in den Sprachen Deutsch, Englisch und Franzésisch
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2 Grade literaler Kompetenz

Der Begriff Analphabetismus wird in der
deutschsprachigen Debatte oftmals mit dem
Nichtkdnnen von Lesen und Schreiben gleich-
gesetzt (Linde, 2008: 50, 2007: 90). Diese all-
gemeine Beschreibung von Analphabetismus*
bezieht sich also auf die schriftsprachlichen
Kompetenzen bzw. deren Fehlen. Seit 1980
entwickelt sich die internationale Diskussion
im Kontext der UNESCO dahin, diesen reduk-
tiven Ansatz zu Giberwinden (Linde, 2008: 50).
Dass diese Beschreibung allein nicht aus-
reicht, zeigt u. a. die jahrelange Fachdiskus-
sion zum Thema (Linde, 2008: 50, und die
neuere Fachdiskussion, Rokitzki, 2016: 29;
Hammann et al., 2013: 21; Grosche, 2012:
25). In der Fachliteratur werden verschiedene
Erscheinungsformen von Analphabetismus
unterschieden. Linde (2007) beispielsweise
differenziert zwischen einer Zeit- und einer
Kenntnisebene. Zur Zeitebene zahlt sie pri-
mare Analphabeten, die nie Uber Schrift-
sprachkenntnisse verfligt haben, sowie se-
kundare Analphabeten, die zwar in der
obligatorischen Schulzeit Giber Schriftsprach-
kenntnisse verfligt haben, diese mangels An-
wendung im Laufe ihres Lebens jedoch wieder
verloren haben. Auf der Kenntnisebene unter-
scheidet Linde zwischen totalen Analpha-
beten, die keinerlei Schriftsprachkenntnisse
haben, und funktionalen Analphabeten, die
zwar Schriftsprachkenntnisse aufweisen,
dies aber in einem Ausmass, das den gesell-
schaftlichen Mindestanforderungen nicht ge-
nigt (ebd.: 51, 91-92).

Trotz potenziell unendlich vieler Stufen zwi-
schen literacy und illiteracy - xap. 1.1 wird im
englischen Sprachraum bei erwachsenen Mi-
grantinnen und Migranten generell zwischen
drei verschiedenen Formen von illiteracy un-
terschieden: pre-literate, non-literate und
semi-literate (Acevedo et al., 2015: 5). Eine
differenziertere Untergliederung der drei Be-
griffe wird von Burt & Peyton (2003: 12) vor-
genommen, die non-Roman-alphabet literate,
non-alphabet literate® und Roman-alphabet
literate unterscheiden, wobei der Begriff non-
Roman alphabet literate noch weiter unter-
teilt werden kann in non-Roman-alphabet-
ESL-learner und non-Roman alphabet
ESL-literacy-learner (ebd.; Johansson et al.,
2000: IIl). Wie an dieser Aufzahlung deutlich
wird, werden vor allem Personen mit einem an-
deren Schriftsystem im Englischen differen-
zierter eingeteilt, als dies im Deutschen oder
Franzdsischen der Fall ist. Non-literates und
semi-literates werden in der englischspra-
chigen Literatur iblicherweise ebenfalls als
low-literates bezeichnet, da sowohl non- als
auch semi-literates in der Regel liber wenig
Schulerfahrung verfiigen (durchschnittlich
max. zwei Jahre) (Kurvers & van de Craats,
2006: 65-66). Der Begriff des low-literate
kommt im Deutschen der Bezeichnung jener
Personen nahe, die geringe Schreib- und Le-
sekompetenzen aufweisen.

In franzdsischsprachigen Landern und Re-
gionen wird fiir Analphabetismus vorwiegend
der Begriff analphabétisme verwendet,

4 Gangig ist auch der Ausdruck /lliteraritdt (Kamper, 1999: 627).

5  Personen, die in einem nicht-lateinischen Alphabet Schriftsprachkenntnisse haben (z. B. Chinesisch).
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ausser in Frankreich selbst, da dort der Be-
griff illettrisme gangiger ist (Barton, 2007:
21). Wie schon angemerkt, wurden die Be-
griffe illettrisme und littérisme im Jahre 2005
in Frankreich offiziell aus den englischen
Pendants (illiteracy und literacy) abgeleitet
(UNESCO, 2008: 10-11). Eine differenziertere
Unterscheidung zwischen analphabéte und il-
lettré (analphabéte fonctionnel, s.u. Nétange,
2011) existiert im Franzosischen nicht
(Balslev, 2000: 19; Cordier, 2012: 11-12).
Dies kann darauf zurilickgefiihrt werden, dass
sich Frankreich, Kanada und das frankophone
Belgien dazu entschlossen haben, keine Un-
terscheidung zwischen den Ursachen des An-
alphabetismus oder auch zwischen mehreren
Arten des Analphabetismus vorzunehmen
(Fernandez, 2005: 11-12). Laut Nétange
(2011: 1) kann jedoch der Begriff illettré mit
dem deutschen Begriff der funktionalen Anal-
phabetin bzw. des funktionalen Analphabeten
gleichgesetzt werden. Der Begriff illéttrisme
hat in franzésischsprachigen Landern aus
verschiedenen Griinden kontroverse Debatten
ausgeldst, u.a. aufgrund der negativen Kon-
notation des Begriffs und seines Elitismus
sowie aufgrund seiner politischen und sozi-
alen Stigmatisierung (Fernandez, 2005: 10-12).

In den folgenden Abschnitten wird auf die
verschiedenen Formen eingeschréankter oder
nicht vorhandener Lese- und Schreibkompe-
tenzen eingegangen. Dabei werden jeweils die
gangigen Begriffe in den Sprachen Deutsch,
Englisch und Franzésisch diskutiert. Zu-
nachst gilt das Interesse Personen mit feh-
lenden Lese- und Schreibkompetenzen —«ap.21,
was unter anderem primare Analphabetinnen

und Analphabeten miteinschliesst.® An-
schliessend werden Personen mit geringen
Lese- und Schreibkompetenzen - «ap.22 thema-
tisiert, wie funktionale Analphabetinnen und
Analphabeten. Zuletzt werden Personen be-
trachtet, die Lese- und Schreibkompetenzen
in einem nichtlateinischen Schriftsystem—«ap.23
aufweisen, worunter Zweitschriftlernende
fallen.

2.1
Personen ohne Lese- und
Schreibkompetenzen

In der einschlégigen deutschen Fachliteratur
werden zwei Personengruppen unterschieden,
die lber keine Lese- und Schreibkompetenzen
verfligen: Menschen aus oralen Kulturen, bei
denen es sich um totale Analphabetinnen und
Analphabeten handelt — einige orale Kulturen
existierten bereits vor der Entwicklung der
Schrift oder sind noch heute unberiihrt von
der Schriftentwicklung (Dirscheid, 2016: 57-
59) —, sowie Menschen, die aus soziodkono-
mischen Griinden die Schule nicht besuchen
konnten, was primare Analphabetinnen und
Analphabeten einschliesst (Hammann et al.,
2013: 23). Fir beide Begriffe sind fehlende
Lese- und Schreibkenntnisse das ausschlag-
gebende Merkmal.

In der englischen Fachliteratur kommt der
Begriff pre-literate dem deutschen totalen
Analphabetismus nahe, unterscheidet sich je-
doch von Letzterem, als er an Kulturen und
nicht an Lese- sowie Schreibkenntnisse ge-
bunden ist (s. u., ,Fehlen von Lese- und
Schreibkompetenzen aufgrund oraler Kul-

6 Das Beispiel der primaren Analphabetinnen und Analphabeten bezeichnet Personengruppen in einem arbitraren
Sektor des Kontinuums, wobei es in diesem Sektor (oder zwischen diesem und einem angrenzenden) weitere

Personengruppen geben kdnnte.



20  Alphabetisierung von erwachsenen Migrantinnen & Migranten <

turen”). Bei Personen, die Uber keine Schrift-
sprachkenntnisse verfiigen, fehlen Ublicher-
weise auch andere grundlegende Fertigkeiten
wie praliterale Kompetenzen (Hubertus, 2011:
8; Feldmeier, 2010a: 17).

Fehlen von Lese- und
Schreibkompetenzen aufgrund
oraler Kulturen

Totaler Analphabetismus betrifft Menschen
ohne jegliche Lese- und Schreibkenntnisse
und tritt in Diskursen lber sogenannte Ent-
wicklungslander auf. In Industriestaaten mit
Schulpflicht, wie z. B. der Schweiz, wird dieser
Begriff vorwiegend fiir Personen mit physi-
schen oder anderen Beeintrachtigungen ver-
wendet,” die das Lesen und Schreiben nicht
erlernen konnten.

Im englischen Sprachraum wird der Begriff
pre-literate im Unterschied zum deutschen
Begriff des totalen Analphabetismus an Kul-
turen gebunden und nicht an Lese- sowie
Schreibkenntnisse. Pre-literates stellen dem-
nach Personen dar, die eine Erstsprache ohne
Schrift verwenden, wie z. B. indigene Volker
(Burt, Peyton & Adams, 2003: 8). Differen-
zierter ausgedrickt stammen pre-literates
aus oralen Kulturen, die Uber keine Form der
Schrift verfiigen oder diese nicht im alltégli-
chen Leben nutzen (Acevedo et al., 2015: 5;
Tranza & Sunderland, 2009: 13). In der
Schweiz konnen beispielsweise Kurdisch
sprechende Migrantinnen und Migranten aus
Syrien als pre-literates bezeichnet werden.

Obwohl Kurdisch Uber eine Schriftsprache
verfligt, stammen diese Menschen z. T. aus
einer oralen Kultur, da Kurdisch verboten
wurde und somit die Schriftsprache nicht ge-
lernt werden konnte bzw. durfte (Zisser,
2014).

Fehlen von Lese- und
Schreibkompetenzen aufgrund
soziookonomischer Faktoren

Von primérem Analphabetismus wird gespro-
chen, wenn Menschen weder im Kindes- noch
im Jugendalter in einer Sprache lesen und
schreiben lernen konnten. In sogenannten
Entwicklungslandern besteht eine mégliche
Ursache hierfiir in mangelnden oder nicht
ausgebauten Schulsystemen. Infolgedessen
konnten bzw. kénnen die Menschen die Schule
nicht (regelméssig) besuchen und daher das
Lesen und Schreiben nicht erlernen (Ham-
mann et al., 2013: 23).2 Der Begriff natiirli-
cher Analphabetismus wird zum Teil synonym
mit dem des primédren Analphabetismus ver-
wendet (Troster & Schrader, 2016).

Primare sowie totale Analphabetinnen und
Analphabeten unterscheiden sich nicht in
Bezug auf die angesetzten Kompetenzen,
sondern danach, wo die Ursache fiir fehlende
Lese- und Schreibfahigkeiten verortet wird.
So gehdren zugewanderte Personen, die in
ihrem Heimatland weder Lesen und Schreiben
gelernt haben noch ‘Stift’-Erfahrungen ma-
chen konnten und gleichzeitig tiber eine sehr
geringe Sprach(lern)bewusstheit in ihrer

7  Das Alfa-Forum (1998) widmet sich im Heft 39 dem Thema Alphabetisierung von Menschen mit geistiger Behin-

derung.

8  Die Grlinde fir einen fehlenden Schulbesuch sind unterschiedlicher Art: politische Unruhen und/oder Kon-
flikte; soziookonomische Faktoren, z. B. Armut, Ausgrenzung von ethnischen Minderheiten und/oder eines
Geschlechts; keine Schulpflicht (Hammann et al., 2013: 23).
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Erstsprache verfligen, zur Kategorie der to-
talen Analphabetinnen und Analphabeten
(Troster & Schrader, 2016; Hammann et al.,
2013: 23; Linde, 2007: 91).

Im englischsprachigen Raum wird der Be-
griff non-literate oftmals durch ein gesell-
schaftliches Merkmal gekennzeichnet: Non-
literates leben in einer Schriftgesellschaft
(Acevedo et al., 2015: 5; Tranza & Sunderland,
2009: 13), haben aber keinen Zugang zu ,lit-
eracy instruction“ (Burt & Peyton, 2003). Im
Gegensatz dazu leben nach Barton (2007) nur
illiterates in einer Schriftkultur, non-literates
hingegen nicht (ebd.: 21). Demnach wiirde
Barton (2007) primédre Analphabetinnen und
Analphabeten in der Schweiz als illiterates
definieren. Um das obige Beispiel aufzu-
greifen, wiirden diejenigen Kurdisch spre-
chenden Syrerinnen und Syrer, die Uber keine
Lese- und Schreibkompetenzen verfiigen,
ebenfalls als illiterates bezeichnet werden, da
sie in einer Schriftkultur (Syrien) leben.

Dagegen beschreibt der franzdsische Be-
griff analphabéte eine Person, die keine
Schule besucht hat und Lese- sowie Schreib-
kompetenzen aufweist, die sich unterhalb der
Grenze des gesellschaftlichen Mindeststan-
dards befinden (Fernandez, 2005: 8).

2.2
Personen mit geringen Lese- und
Schreibkompetenzen

Anders als Personen, die Uber keine Lese-
und Schreibkompetenzen verfiigen (z. B. pri-
mare Analphabetinnen und Analphabeten),
weisen Personen mit geringen Lese- und
Schreibkompetenzen (oft pauschal ‘funktio-
naler Analphabetismus’) in der Regel einige
Jahre Schulerfahrung auf. Gering sind die

schriftsprachlichen Kompetenzen auch im so-
genannten sekundéren Analphabetismus, al-
lerdings handelt es sich dabei um Personen,
die zwar in der Schulzeit ein ausreichendes
Niveau erreicht haben, um den Mindestanfor-
derungen der Gesellschaft gerecht zu werden,
die aber diese Fahigkeiten im Laufe ihres Le-
bens wieder verloren haben. Diese Erschei-
nungsform ist lediglich in der deutschen Fach-
literatur gangig. Grundséatzlich betreffen
geringe Lese- und Schreibkompetenzen nicht
nur Personen wie erwachsene Migrantinnen und
Migranten, sondern oftmals auch Personen, die
im Zielsprachenland aufgewachsen sind.

Anders als im Deutschen wird im Engli-
schen zusatzlich der Begriff semi-literates
fiir Personen verwendet, die bereits wahrend
der Schulbildung aufgrund ihres soziodkono-
mischen Status keine hohen Lese- und
Schreibféhigkeiten entwickeln konnten.
Dieser Begriff kdnnte als eine Unterform des
funktionalen Analphabetismus betrachtet
werden, denn beide Begrifflichkeiten weisen
darauf hin, dass die Lese- und Schreibféhig-
keiten einer Person den gesellschaftlichen Min-
destanforderungen nicht entsprechen. Ahnlich
verhalt es sich im franzdsischen Sprachge-
brauch, wobei zwischen analphabétisme fonc-
tionnel und illettré unterschieden wird.

In der Unterrichtspraxis mit muttersprach-
lichen Personen wird beobachtet, dass Per-
sonen mit geringen Lese- und Schreib-
kompetenzen meist auch im mindlichen
Sprachgebrauch eingeschrankt sind, z. B. in
Form einer nicht zielsprachlichen Aussprache.
In der Regel verfiigen sie jedoch lber ver-
schiedene Strategien, um ihre Defizite in
ihrem Umfeld zu kaschieren (Boltzmann et al.,
2015: 10). Im Folgenden werden funktionale
und sekundare Analphabeten und Analphabe-
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tinnen als zwei Gruppen von Personen mit ge-
ringen Lese- und Schreibkompetenzen naher
beschrieben.

Personen mit Lese- und
Schreibfahigkeiten, die

den gesellschaftlichen
Mindestanforderungen nicht
genugen

Seit den Siebzigerjahren des letzten Jahr-
hunderts wird der funktionale Analphabe-
tismus in Industrielandern thematisiert
(Kamper, 1994: 575). In der Schweiz lieferte
die Rekrutenpriifung 1984 die ersten Hin-
weise auf lllettrismus,® als 83 % der 35’000
Rekruten nicht in der Lage waren, einen leicht
abstrakten Zeitungsartikel zu erfassen, und
62 % die Informationen eines Faltprospekts
liber das Halbtaxabonnement der Schweizeri-
schen Bundesbahnen nicht verstanden. Die
Schweiz beteiligte sich daraufhin 1991 erst-
mals an einer internationalen Studie zur Lese-
kompetenz (International Adult Literacy
Survey der OECD) von Schiilerinnen und Schii-
lern der dritten und achten Klasse (Nicolet,
2007: 5). lllettrismus betrifft definitionsge-
mass alle Personen (iber 16 Jahre, die trotz
Schulbesuch nicht iber ausreichende Grund-
fertigkeiten im Umgang mit schriftlichen In-
formationen verfliigen (Schweizerisches Ko-
mitee zur Bekdmpfung des lllettrismus, 2005:
3). In der Schweiz sind davon ungeféhr
800’000 Personen betroffen, wobei diese Zahl
auf der Studie Lesen und Rechnen im Alltag —
Grundkompetenzen von Erwachsenen aus dem
Jahr 2006 beruht (Der Bundesrat, 2018;

Notter et al., 2006: 6).

In der deutschsprachigen Fachliteratur
wird hdufig folgende Definition des funktio-
nalen Analphabetismus verwendet:

Funktionaler Analphabetismus bedeutet die
Unterschreitung der gesellschaftlichen Min-
destanforderungen [Hervorh. im Original] an
die Beherrschung der Schriftsprache, deren
Erfullung Voraussetzung ist zur sozial streng
kontrollierten Teilnahme an schriftlicher
Kommunikation in allen Arbeits- und Lebens-
bereichen. (Drecoll, 1981: 31)

Die Betroffenen kénnen oftmals Aufgaben im
Alltag, die Schreiben oder Lesen erfordern,
z. B. das Ausfiillen eines Formulars, nicht be-
waltigen (Linde, 2007: 92). Funktionaler Anal-
phabetismus nimmt sowohl die ,individuelle
als auch die gesellschaftliche Dimension in
den Blick” (Tréster & Schrader, 2016: 44) und
setzt sie ins Verhaltnis zueinander. Ob eine
Person also als funktionale Analphabetin bzw.
funktionaler Analphabet gilt oder nicht, hdngt
demnach nicht nur von ihren Lese- und
Schreibfahigkeiten ab, sondern auch von der
jeweiligen Gesellschaft (ebd.: 44-45; Egloff et
al.,2011: 13-14; Panagiotopoulou, 2001: 60-
62; Hubertus, 1995: 252).

Wie aus obigem Zitats und der Beschrei-
bung ersichtlich wird, besteht eine Nahe der
Begriffe funktionaler Analphabetismus und il-
literacy, da auf gesellschaftliche Mindestan-
forderungen Bezug genommen wird. Durch die
Defizitorientierung der Definition wird der Be-
griff in der Offentlichkeit mit Abwertung und
sozialer Stigmatisierung verbunden und in der

9  Dieser Begriff wird in der Schweiz verwendet. In der Gbrigen deutschsprachigen Fachliteratur wird der Begriff

funktionaler Analphabetismus benutzt.
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Fachliteratur entsprechend kritisch diskutiert
(Boltzmann et al., 2015: 9; Grosche, 2012: 27).

Funktionale Analphabetinnen und Analpha-
beten verfligen in der Regel lber Vermei-
dungs-, Tauschungs- und Delegations-
strategien, die ihnen dabei helfen, ihre
Schwierigkeiten im Schreiben und Lesen vor
ihrem Umfeld zu verbergen. Dies liegt darin
begriindet, dass viele Betroffene der Ansicht
sind, ihre Schwachen seien auf ihre man-
gelnde intellektuelle Leistungsfahigkeit zu-
rickzufiihren. Hierdurch wird ihr emotionales
Befinden oft stark beeintrachtigt und sie
leiden unter einem geringen Selbstwertge-
fiihl, Uberforderungsgefiihlen und/oder Ver-
sagensangsten (Boltzmann et al., 2015: 10).

Sprachliche Ausdrucksféahigkeit

In der Schriftsprache aber auch in der miind-
lichen Ausdrucksfahigkeit soll es laut Boltz-
mann et al. (2015) typische Auffalligkeiten
geben, die auf Lese- und Schreibschwierig-
keiten hindeuten kénnen. So sollen beispiels-
weise Probleme bei der Gross- und Klein-
schreibung und ein unklares Schriftbild auf
einen potenziellen funktionalen Analphabe-
tismus hinweisen. In der mindlichen Aus-
drucksfahigkeit kdnnten eine falsche Aus-
sprache oder kurze, unvollstandige Satze
Auffélligkeiten darstellen. In der nachste-
henden Abb. 2 sind weitere Auffalligkeiten
aufgelistet:

Schriftsprache

- nicht deutlich oder richtig gesprochene Endungen
- falsche Aussprache

- auffallend leises Sprechen

- Vermeiden von Augenkontakt

- kurze, unvollstandige Satze

- knappe Antworten

- wenige Fragen

- insgesamt passives Gesprachsverhalten

- einfache Wortwabhl

- eingeschrankter Wortschatz

- Schriftbild ist ungleichméaBig und ungelenk

- Probleme mit GroB- und Kleinschreibung

- fehlerhafte Orthografie

- schriftliche Informationen werden nicht verstanden

+ Inhalt eines vorgelegten Textes kann nicht
wiedergegeben werden

- klein gedruckte Texte, lange Wérter oder Satze
werden ungern, nicht flieBend oder gar nicht
gelesen

Abb. 2: Typische Auffalligkeiten bei funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten (Boltzmann et al., 2015: 10)

Funktionale Analphabetinnen und Analpha-
beten verfiigen im Gegensatz zu priméren An-
alphabetinnen und Analphabeten lber Schul-
erfahrung, da die Betroffenen die Schule tiber
mehrere Jahre besucht haben und zu dieser
Zeit zu einem bestimmten Grad als alphabeti-
siert galten. Schwierigkeiten beim Schreiben
und Lesen zeigen sich oft erst nach der
Schulzeit bei der Suche nach einer Arbeits-
stelle oder Ausbildung sowie in Situationen, in

denen Lesen und Schreiben erforderlich sind
und nicht umgangen werden kénnen.

Die Entstehung des funktionalen Analpha-
betismus lasst sich in der Regel nicht auf eine
einzelne Ursache zuriickfiihren, sondern auf
mehrere negative Erfahrungen auf unter-
schiedlichen Sozialisationsebenen, z. B. fami-
lidre Ursachen wie zerriittete Familienverhalt-
nisse, Versagensangste infolge mangelnder
individueller Férderung oder geringes Selbst-
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wertgefiihl. Diese Ursachen kdnnen unter-
schiedlich ausgepragt sein und miissen nicht
in jedem Fall zu funktionalem Analphabe-
tismus flhren. In vielen Fallen blicken funkti-
onale Analphabetinnen und Analphabeten mit
negativen Erinnerungen auf die Schulzeit zu-
riick, was ein geringes Selbstwertgefiihl und
ein negatives Selbstbild beglinstigt. Solche
Bedingungen kénnen das (formelle) Leben er-
schweren (Rlsseler, Gerth & Boltzmann,
2015: 12-13; Boltzmann et al., 2015: 13-15).

Funktionale Analphabetinnen und Anal-
phabeten miissen aber nicht unbedingt tGber
Negativerfahrungen verfiigen, denn sie haben
unterschiedlichste Strategien entwickelt, um
mit ihrer schriftsprachlichen Umwelt umzu-
gehen (Barton, 2007: 196-197). Im Rahmen
der Level-One-Studie (LEO)® wurden soge-
nannte Alpha-Levels erarbeitet, mit denen
(deutschmuttersprachliche) funktionale Anal-
phabetinnen und Analphabeten anhand ihrer
Kompetenzen eingestuft werden kdnnen
(Grotliischen & Riekmann, 2012; 2011).

Im Englischen wird zwischen semi-literates
und functional literates unterschieden. Ge-
mass Tranza & Sunderland (2009: 13) hatten
semi-literates Zugang zu Schulbildung,
konnten aber aufgrund ihres soziodkonomi-
schen Status nicht hohe Lese- und Schreibfa-
higkeiten entwickeln. Das bedeutet, dass sie
Basisfahigkeiten im Schreiben und Lesen mit-
bringen, jedoch nicht ,functionally literate®
sind, also in einer literalen Gemeinschaft
nicht wirksam handeln kénnen (Acevedo et al.,
2015: 5; Tranza & Sunderland, 2009: 13; Burt &
Peyton, 2003: 5). Das Begriffspaar functional
illiterate/ literate wurde durch die UNESCO

1978 gepragt, die diese Elemente einander
gegeniberstellte:

A person is functionally literate who can
engage in all those activities in which literacy
is required for effective functioning of his
group and community and also for enabling
him to continue to use reading, writing and
calculation for his own and the community’s

development.

A person is functionally illiterate who cannot
engage in all those activities in which literacy
is required for effective functioning of his
group and community and also for enabling
him to continue to use reading, writing and
calculation for his own and the community’s
development. (UNESCO, 2010: 18)

Laut UNESCO kann eine Person, bei der es sich
um eine oder einen functional literate handelt,
das Lesen, Schreiben und Rechnen fiir sich
und ihre bzw. seine eigene Entwicklung sowie
zugunsten der Gemeinschaft nutzen. Func-
tional literacy wird oft an verschiedene Fahig-
keiten gebunden, die universal einsetzbar sein
sollten. Der Begriff wurde bewusst gewahlt,
um sozio-6konomische Gesichtspunkte der /it-
eracy zu berlicksichtigen, da der Begriff ledig-
lich ein gewisses schriftsprachliches Level wi-
derspiegelt, das benétigt wird, um aktiv an der
Gesellschaft zu partizipieren — im Gegensatz
zur basic literacy, die das initiale Lernen der
Schriftsprache impliziert (Barton, 2007: 190,
195-197).

Im Jahr 1979 wurde durch die franzdsi-
sche Regierung erklart, dass es keine Anal-

10 Anhand dieser Studie (Vorbereitung durch das Schwesterprojekt Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften
(lea.) (Universitat Hamburg, 2012) ist es moglich, den unteren Kompetenzbereich kleinschrittig und genau in
Alpha-Levels zu unterteilen (Grotliischen & Riekmann, 2011).
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phabetinnen und Analphabeten in Frankreich
mehr gebe, obwohl bekannt war, dass nach
wie vor Personen existierten, die ungeniigend
lesen und schreiben konnten. Daraufhin
wurde der Neologismus illettrisme kreiert
(Cordier, 2012: 10). /llettré sind demnach Per-
sonen Uber 16 Jahre, ,pour lesquels le re-
cours a I’écrit n’est ni immédiat, ni spontané,
ni facile, et qui évitent et/ou appréhendent ce
moyen d’expression et de communication®
(Groupe permanent de lutte contre Iillet-
trisme (GPLI) 1995, zitiert nach ebd.: 19). Der
Begriff alphabétisme fonctionnel wurde von
der UNESCO aus dem Englischen ibersetzt
(functional literate) und gilt in folgendem Fall:

Est fonctionnellement alphabétisée toute
personne capable d’exercer toutes les ac-
tivités pour lesquelles I'alphabétisation est
nécessaire dans I'intérét du bon fonction-
nement de son groupe et de sa communauté
et aussi pour lui permettre de continuer a
lire, écrire et calculer en vue de son propre
développement et de celui de sa communauté
[et vice-versa]. (UNESCO, 1975, zitiert nach
UNESCO, 2008: 17)

Beide Begriffe (illettré und analphabétisme
fonctionnel) beschreiben ungeniigende Lese-,
Schreib- sowie Rechenfahigkeiten, unter-
scheiden sich aber entstehungsgeschicht-
lich; ersterer wurde als franzdsischer Neolo-
gismus kreiert, letzterer gilt als Anglizimus.
Balslev (2000: 20) weist dariiber hinaus auf
die Schwierigkeit hin, dass anhand des
Begriffs illettré nicht deutlich wird, welche
Lese- und Schreibkompetenzen die betrof-
fene Person aufweist, d. h. ob sie ,peu lettré®,
sa-lettré® oder ,non-lettré” ist.

Personen mit verlernten Lese- und
Schreibfahigkeiten

Sekundare Analphabetinnen und Analpha-
beten haben einen Schulabschluss und ver-
fligen grundsatzlich tiber Lese- und Schreib-
fahigkeiten. Sie haben demnach in ihrer
Schulzeit ein ausreichendes Niveau erreicht,
um den Mindeststandards der Gesellschaft
gerecht zu werden. Jedoch gingen die
Schreibfahigkeiten anschliessend verloren
und es tritt ein sekundérer Analphabetismus
auf. Dies ist der Fall, wenn keine Notwendig-
keit zur Anwendung der Lese- und Schreibfé-
higkeit im individuellen Umfeld besteht.
Dieses Verlernen bewirkt, dass die betrof-
fenen Personen hinter den gesellschaftlich
bestimmten Mindeststandard zuriickfallen
und somit zu den funktionalen Analphabeten
gezahlt werden (Troster & Schrader, 2016: 43;
Linde, 2007: 51; Dobert & Hubertus, 2000:
23; Hubertus, 1995: 251).

2.3

Personen mit Lese- und
Schreibkompetenzen in einem
nichtzielsprachlichen Schriftsystem

In der Fachliteratur werden Personen, die in
einem nichtlateinischen Schriftsystem alpha-
betisiert sind, nicht als Analphabetinnen und
Analphabeten klassifiziert, da sie in mindes-
tens einer Sprache lesen und schreiben
kénnen. Im Gegensatz zu den beiden anderen
Gruppen (funktionale und sekundare Anal-
phabetinnen und Analphabeten) verfiigen
diese Personen also liber Wissen und Kénnen
in einer Schriftsprache. So ist ihnen bei-
spielsweise bewusst, wie die Schriftsprache
eingesetzt werden kann (Feldmeier, 2010a;
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Hammann et al., 2013). In der Unterrichts-
praxis missen diese Personen zunachst ein
neues Schriftsystem lernen, was beispiels-
weise durch eine Einfihrung vor einem regu-
laren Deutschkurs erfolgen kann (Feldmeier,
2010a: 20), wie dies in Deutschland bereits
gehandhabt wird.

Im Folgenden wird die Gruppe der Zweit-
schriftlernenden vorgestellt. Anders als im
Deutschen, wo es fiir diese Personengruppe
nur einen Sammelbegriff gibt, werden Zweit-
schriftlernende im englischen Sprachge-
brauch anhand ihrer Schuljahre und ihres
Schriftsystems weiter differenziert. Laut den
Canadian Language Benchmarks bendtigen
Zweitschriftlernende mit einem nichtlateini-
schen Schriftsystem, die weniger als zehn
Schuljahre absolviert haben, Unterstiitzung
bei der Entwicklung von Fahigkeiten und Stra-
tegien. Die Situation von Zweitschriftler-
nenden mit max. drei Schuljahren erfordert
hingegen eine besonders umfassende Inst-
ruktion, Beratung und Unterstiitzung beim
Zweitsprachenlernen. Allerdings erweist es
sich als nicht optimal, die Anzahl an Schul-
jahren als alleinigen Pradiktor fiir eine erfolg-
reiche Lernleistung anzusetzen (s. folgender
Abschn.).

Im Englischen wird des Weiteren eine Un-
terscheidung zwischen Zweitschriftlernenden
mit einem nichtlateinischen Schriftsystem
vorgenommen: Laut Uberlegungen verschie-
dener Autorinnen und Autoren kdnnen Per-
sonen mit einem logographischen Schrift-
system als L1 eine weniger ausgepragte
phonologische Bewusstheit aufweisen als
Personen mit einem nichtlateinischen Schrift-

system. Allen Personen mit einem alphabeti-
schen Schriftsystem (z.B. Franzdsisch) ist ge-
meinsam, dass sie die flir sie neue
Laut-Buchstaben-Zuordnung der Zielsprache
erlernen missen. Bei der folgenden Darstel-
lung von Zweitschriftlernenden ist zu be-
achten, dass die Begrifflichkeiten wenig ein-
heitlich gebraucht werden und hier aus einer
européischen Sichtweise diskutiert werden.

Zweitschriftlernerinnen und
-lerner mit einem nichtlateinischen
Schriftsystem/ non-Roman
alphabet literates

Wie bereits erwéhnt gelten Zweitschriftlerne-
rinnen und -lerner nicht als Analphabetinnen
und Analphabeten, da sie in einer Sprache
lesen und schreiben kénnen und somit laut
Hammann et al. (2013: 24) zumindest in einer
Sprache funktional alphabetisiert sind - xap.2.2.
Bei dieser Sprache muss es sich nicht zwin-
gend um die L1 der Betroffenen handeln.
Zweitschriftlernerinnen und -lerner haben je-
doch entweder keinerlei Erfahrung mit dem la-
teinischen Schriftsystem oder nur eine sehr
geringe, z. B. wenn sie im Alltag, mit Freun-
dinnen und Freunden oder in der Schule
bruchstiickhaft Chunks gelernt haben. Der
Begriff Zweitschriftlernende betrifft lediglich
zugewanderte Personen. Zweitschriftlerne-
rinnen und -lerner bendtigen verschiedenen
Autorinnen und Autoren zufolge lediglich eine
Einfihrung in das lateinische Schriftsystem,
da sie mit der Grundfunktion der Schrift ver-
traut sind.** Folglich verfligen Zweitschriftler-
nende im Vergleich zu primdren Analphabe-

11 Sie kennen zentrale Begriffe (z. B. Wort), wissen wie Laute zu Silben und Wértern synthetisiert werden, erken-
nen Reime und kénnen Worter in Silben segmentieren (Feldmeier, 2010a: 20).
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tinnen und Analphabeten u.a. iiber Kompe-
tenzen in der phonologischen Bewusstheit.
Nicht selten sind sie bereits an das Lernen
gewdhnt, verfligen (iber Schulerfahrung und
kdnnen dadurch diverse Strategien (z. B. Um-
gang mit einem Worterbuch) anwenden (Feld-
meier, 2010a: 20-21). Zweitschriftlernende
sind zwar an das Lesen und Schreiben ge-
wohnt, kdnnen aber z. B. Schwierigkeiten bei
schriftlichen Produktionen haben, da die
Schreibrichtung und die Laut-Buchstaben-
Zuordnung von dem Erlernten abweichen. So
kénnen zum Beispiel im Arabischen schrift-
kundige Personen Schwierigkeiten mit den
Vokalen haben, da diese im Arabischen in der
Umgangsschrift nicht ausgeschrieben werden
(Burt & Peyton, 2003: 5-6).

Wie angedeutet kann die Anzahl an Schul-
jahren allein nicht als massgebend fiir die
Klassifizierung von Zweitschriftlernenden be-
trachtet werden, da das Schulsystem der Hei-
matldnder der Betroffenen oftmals nicht mit
dem européischen vergleichbar ist. So ist es
mdglich, dass eine Person zwar mehrere Jahre
Schulerfahrung in ihrem Heimatland aufweist,
diese Erfahrung aber dennoch nicht gewinn-
bringend im Sprachkurs nutzen kann, bei-
spielsweise aufgrund anders priorisierter
Lernstrategien (Guerrero Calle, 2020: 170;
Feldmeier, 2010a: 20-21). Entsprechend
werden in der Praxis verschiedene Kriterien
fir Zweitschriftlernende angesetzt: In
Deutschland beispielsweise weisen Zweit-
schriftlernende

berufliche Abschliisse und/oder Schulab-
schliisse mit mehrjéhriger Schulausbildung
aus ihrem Heimatland [auf und] kénnen

in mindestens einer Sprache mit nicht-la-

teinischen Schriftzeichen flissig lesen und

schreiben und sind in dieser soweit alpha-
betisiert, dass sie in der Lage sind, mit der
Schriftlichkeit in allen Lebensbereichen
kompetent umzugehen. (BAMF — Bundesamt
fir Migration und Fliichtlinge, 2018: 10)

Zweitschriftlernende, die in einem nichtlatei-
nischen Schriftsystem alphabetisiert sind,
werden im englischen Sprachraum als non-
Roman alphabet literate bezeichnet. Im Ge-
gensatz zum deutschen Begriff werden in den
Canadian Language Benchmarks non-Roman
alphabet literates noch weiter differenziert in
ESL learners mit weniger als zehn Schuljahren
und ESL learners mit max. drei Schuljahren.
ESL learners mit weniger als zehn Jahren
Schulerfahrung haben dabei gemass den Can-
adian Language Benchmarks grosstenteils
sliteracy needs” und bendtigen Unterstit-
zung bei der Entwicklung von Fahigkeiten
sowie Strategien, die tblicherweise durch for-
males Lernen erworben werden. Im Vergleich
dazu bediirfen ESL learners mit max. drei
Jahren Schulerfahrung laut Benchmarks einer
umfassenderen Instruktion, Beratung und Un-
terstiitzung im Zweitsprachenlernen (Acevedo
etal., 2015: 5).

Zweitschriftlernerinnen und -lerner
mit einem (nicht-)alphabetischen
Schriftsystem/ (non-)alphabet
literates

Im deutschen Sprachgebrauch werden Zweit-
schriftlernende nicht weiter ausdifferenziert.
Laut Feldmeier (2010a: 20) kann jedoch davon
ausgegangen werden, dass Zweitschriftler-
nende, die beispielsweise in einem logogra-
phischen Schriftsystem (z. B. Chinesisch) al-
phabetisiert sind, nicht liber ein gleich hohes
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Mass an phonologischer Bewusstheit verfiigen
wie Zweitschriftlernende, die in einem alpha-
betischen Schriftsystem alphabetisiert sind.

Der Begriff nonalphabet literate wird im
englischen Sprachraum fiir Zweitschriftler-
nende in einem nichtalphabetischen Schrift-
system benutzt (Burt, Peyton & Adams, 2003:
8). Nonalphabet literates stellen somit aus
europaischer Sichtweise einen Spezialfall der
Zweitschriftlernenden in Alphabetisierungs-
kursen dar. Lediglich Burt, Peyton & Adams
(2003) nennen zusatzlich den Begriff Roman
alphabet literates. Dieser Kategorie werden
Menschen zugeordnet, die ein lateinisches
Schriftsystem gelernt haben, z. B. Spanisch
oder Franzdsisch. Roman alphabet literates
haben, wie auch nonalphabet und non-Roman
alphabet literates, Lese- und Schreibfahig-
keiten entwickelt und betrachten diese Fahig-
keit zum Teil als einen relevanten Aspekt ihrer
Personlichkeit. Im Gegensatz zu nonalphabet
und non-roman alphabet literates kdnnen sie
jedoch dariiber hinaus englische Texte stu-
dieren und Notizen im Unterricht anfertigen,
da die Zweitsprache Englisch dasselbe
Schriftsystem verwendet. Zwar miissen sie
natirlich auch die neue Laut-Buchstaben-Zu-
ordnung erlernen, sollten aber nur wenige
Schwierigkeiten beim Zweitspracherwerb
haben (ebd.: 12-13).

2.4
Grade literaler Kompetenz: Begriffe
im Sprachvergleich

In der folgenden Ubersicht iiber die in diesem
Kapitel diskutierten Begriffe wird in der
ersten Spalte der Begriff jeweils in Deutsch,
Englisch und Franzésisch aufgefiihrt. In der
mittleren Spalte werden ihre inhaltlichen
Merkmale und in der dritten Spalte die zent-
ralen Aspekte stichwortartig wiedergegeben:
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BEGRIFF

Inhaltliche Merkmale Fokussierte(r)
(in Form von Stichworten und Paraphrasen) Aspekt(e)

ANALPHABETISMUS

Schriftlosigkeit; Mangel an schriftsprachlichen
Kompetenzen; technischer Aspekt des Schreiben- und
Lesenkdnnens im Zentrum

Technischer Aspekt

ILITERACY

The inability to read and write

ANALPHABETISME
ILLETTRISME

in Frankreich verwendet fiir
Analphabétisme

Incapacité de lire et écrire

FUNKTIONALER ANALPHABET
ILLETTRISMUS

in der Schweiz verwendet fiir
funktionaler Analphabet

Trotz abgeschlossener Schulzeit ungenligende Lese- Gesellschaftliche
und Schreibkenntnisse; Lese- und Schreibkenntnisse Mindest-
fallen unter gesellschaftliche Mindestanforderung anforderungen

SEMI-LITERATE
LOW-LITERATE
FUNCTIONAL LITERATE

Learners had limited access to literacy instruction;
a person who cannot engage in all those activities in
which literacy is required for effective functioning of
his group and community

ILLETTRE

ALPHABETISME FONCTIONNEL
in Frankreich verwendet fiir
illettré

Le recours a I’écrit n’est ni immédiat, ni spontané, ni
facile. Les personnes évitent et/ou appréhendent ce
moyen d’expression et de communication ; ne sont
pas capables d’exercer toutes les activités pour
lesquelles I’alphabétisation est nécessaire dans leur
communauté ; ne sont pas capables de lire, écrire et
calculer dans leur communauté

PRIMARER ANALPHABET

Personen, die nicht Lesen und Schreiben kénnen schriftgepragte
Gesellschaft

PRE-LITERATE

Mother tongue (L1) has no written form (e.g. many
American indigenous, African, Australian, Pacific

languages)
ANALPHABETE Incapable de lire et d’écrire, en le comprenant, un
exposé simple et bref de faits en rapport avec sa vie
quotidienne
SEKUNDARER Personen, die Uber einen (mehr oder minder) Erfolgreicher
ANALPHABETISMUS erfolgreichen Schulabschluss und lber rudimentére Schulabschluss;
Lese- und Schreibfahigkeiten verfligen Lese- und

Schreibfahigkeiten
gehen verloren
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BEGRIFF

Inhaltliche Merkmale
(in Form von Stichworten und Paraphrasen)

Fokussierte(r)
Aspekt(e)

TOTALER ANALPHABETISMUS

Personen, die nicht lesen und schreiben kénnen

NON-LITERATE

Learners had no access to literacy instruction

orale Kultur bzw.
Gesellschaft

ZWEITSCHRIFTLERNENDE

Personen, die in einer Sprache lesen und schreiben
kénnen

NON-ROMAN ALPHABET
LITERATE

NONALPHABET LITERATE

Learners are literate in a language written in a non-
Roman alphabet (e.g., Arabic, Greek, Russian)

Learners are fully literate in a language written in a
nonalphabetic script such as Chinese

ROMAN ALPHABET LITERATE

Learners are fully literate in a language written in
a Roman alphabetic script (e.g., French, English,
Spanish); they know to read from left to right and
recognize letter shapes and fonts

Lese- und
Schreibkenntnisse in
einer Sprache

Tab. 2: Vergleichende Ubersicht tiber die Grade literaler Kompetenz in den Sprachen Deutsch, Englisch und Franzésisch
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3 Empirische Untersuchungen uber
zu erlangende Kompetenzen

Dieses Kapitel ist der systematischen Dar-
stellung und Diskussion empirischer Unter-
suchungen zur Alphabetisierung aus dem
Zeitraum von 2000 bis 2020 gewidmet. In Ka-
pitel 2 wurde aufgezeigt, dass die Zielgruppe
der Analphabetinnen und Analphabeten sehr
heterogen ist und dass besonders fiir die Un-
terscheidung von Subgruppen unterschied-
liche Grade literaler Kompetenzen angesetzt
werden. Auch ergaben die Begriffsrekonst-
ruktionen in Kapitel 2, dass die Auspréa-
gungen literaler Kompetenzen je nach For-
schungslinie und/oder Sprachtradition zum
Teil sehr verschieden definiert werden. Aus
diesen Befunden wird ersichtlich, dass der
Vergleichbarkeit von Studien sowie der Ab-
schatzung ihrer Reichweite Grenzen gesetzt
sind. Um dennoch zu einer moglichst syste-
matischen Ubersicht iiber vorliegende Stu-
dien zu kommen, werden die von den Ler-
nenden zu erlangenden Kompetenzen als
Einteilungsgesichtspunkt gewahlt. Auf Basis
der Analyse vorwiegend konzeptueller und
theoretischer Literatur (Loffler & Weis, 2016;
Rokitzki, Nestler & Schramm, 2013; Ritter,
2010; Feldmeier, 2010a; Kamper, 1987)
werden die folgenden Kompetenzen unter-
schieden: préliterale Kompetenzen, kognitive
und metakognitive Kompetenzen sowie spezi-
fisch linguistische Kompetenzen. In den
nachfolgenden Abschnitten 3.1 bis 3.3
werden diese Kompetenzen definiert und die
dazu gefundenen Studien vorgestellt. Zu-
nachst wird diesen Abschnitten ein Uberblick
Uber die behandelten Studien vorangestellt

(Kap. 3.1). Bilanziert werden die drei Gruppen
von Studien in —xap.32,

3.1
Uberblick

In den folgenden Abschnitten werden Studien
mit erwachsenen Migrantinnen und Migranten
im Bereich des Lese- und Schreiberwerbs der
Zweitsprachen Deutsch, Franzésisch und
Englisch vorgestellt. Dabei wird jeweils nach
der zu lernenden Zweitsprache unter-
schieden. Zunachst werden Forschungsar-
beiten im Bereich praliteraler Kompetenzen
vorgestellt, gefolgt von kognitiven und meta-
kognitiven Kompetenzen. Anschliessend
werden Studien zu spezifisch linguistischen
Kompetenzen diskutiert. Zur besseren Uber-
sicht finden sich die besprochenen For-
schungsarbeiten dieser Kapitel in der unten-
stehenden Tabelle — b 5. Zusdtzlich ist im
Anhang - 7.4 eine detailliertere Ubersichtsta-
belle aufgefiihrt, die weitere, Uber diese drei
definierten Kompetenzen hinausgehende Stu-
dien miteinschliesst (z. B. curriculare Gestal-
tung des Alphabetisierungskurses). Auf diese
Forschungen wird im Text nicht eingegangen.
Da solche Studien jedoch fiir Forschende und
Praktizierende relevant sein konnen, werden
sie in Tab. 4 ausgewiesen.
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Quelle

Kategorie
(nach zu erlangenden Kompeten-
zen, vgl. Kap. 3.2 bis 3.4)

Art und Besonderheiten der Studien;
Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Young-Scholten &
Strom, 2005

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Lernerfragebogen, selbsterstellte Sprachtests in Englisch:
Lesen und Schreiben (auf Ebene der Worter, Silben, Reime, An-
laute, Phoneme, Morphosyntax, Segmente) und sieben selbst-
erstellte Sprachtests in der jeweiligen L1 der Teilnehmenden:
Lesen und Schreiben (auf Ebene der Worter, Silben, Reime,
Anlaute und Phoneme); ausser dem stillen Lesetest waren alle
Tests mindlich. Auf Testgltekriterien wird nicht eingegangen.
Dauer und Messzeitpunkt der Studie unklar.

Young-Scholten &
Naeb, 2009

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Die Studie ist eine Replikation der Studie von Young-Scholten &
Strom (2005).

Mindlicher Lernerfragebogen, selbsterstellte Sprachtests: pho-
nologische Bewusstheit (Welches Wort passt nicht in die Reihe,
Silbenzahlen, Bild-Benennung), Leseaufgaben. Standardisierte
Sprachtests: Worttest (ESL words) und Wortschatztest (British
Picture Vocabulary Scale). Auf Testgltekriterien wird nicht ein-
gegangen.

Langzeitstudie mit zwei Messzeitpunkten (Juni 2008 und Marz
2009).

Scheithauer, 2010

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Selbsterstellte mindliche Sprachtests: phonologische Bewusst-
heit (Silbenerkennung, Silbenmanipulation, Reimerkennung,
Phonemerkennung, Phonemanalyse, Lautanzahl bestimmen,
Phonemsynthese, Phonemmanipulation) und Uberpriifung der
schriftsprachlichen Kompetenzen in Deutsch (Legen, Schreiben
und Lesen von Silben und Wortern). Auf TestgUltekriterien wird
nicht eingegangen.

Beide Instrumente wurden zu drei Messzeitpunkten mit Abstand
von mind. sechs Wochen benutzt.

Feldmeier, 2010
(Dissertation)

Kognitive und metakognitive
Kompetenzen: Lernstrategien

Selbsterstellter Einstufungstest (Fragebogen, Zahlenkennt-
nisse, Buchstabenkenntnisse (L1 und L2), Sichtwortschatz (L1
und L2), Synthesefahigkeit und Kunstworter), selbstentwickel-
tes Computerprogramm (Leseaufgaben, Aufgaben zu Zahlen,
Buchstaben/-gruppen), selbstentwickeltes Trainingsprogramm
(Wortschatzaufgaben, Leseaufgaben, Buchstaben/-gruppen),
Unterrichtstagebuch und Farbenblindheitstest wahrend des
Kurses. Auf Testglitekriterien wird nicht eingegangen.

Langzeitstudie wahrend 280 Kurslektionen, keine Angaben zu
Messzeitpunkten.
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Sprachkonstellationen und
Anzahl Teilnehmende

Hauptbefunde

Zweitsprache: Englisch

L1: Vietnamesisch und Somali

n=17

Vietnamesisch und Somali werden mit dem
lateinischen Schriftsystem geschrieben.

Schulunerfahrene Lernende zeigten &hnliche phonologische Bewusst-
heitsprofile wie Schulkinder. Es scheint, als ob die phonologische
Bewusstheit mit Dekodierfahigkeit zusammenhéngt, das eine findet nicht
ohne das andere statt. Vietnamesische Lernende zeigten eine héhere
silbische Bewusstheit als Lernende aus Somalia.

Zweitsprache: Englisch

L1: Arabisch, Urdu, Panjabi, Dari, Tamil und
Kurdisch

n=11

Die Korrelationen zwischen Subkomponenten der phonologischen Be-
wusstheit (z. B. Silbenzéhlen), der Leseféhigkeit und des Wortschatzes
deuten auf positive Entwicklungen der kognitiven Verarbeitung von Gra-
phemen, der linguistischen Kompetenz und der Leseféahigkeit hin.

Zweitsprache: Deutsch

L1: Arabisch, Persisch, Kurdisch und Tlrkisch
n=7

Der literale Grad der Teilnehmenden wurde
anhand der Schuljahre definiert; darauf ba-
sierend Einteilung in primare und funktionale
Analphabetinnen und Analphabeten.

Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Ergebnissen
der phonologischen Bewusstheit und den Lese- und Schreibkompetenzen.

Zweitsprache: Deutsch

L1: Arabisch, Turkisch, Kurdisch und
Griechisch

n = 11, verteilt auf zwei Unterrichtsgruppen
(n=5,n=6)

Die Teilnehmenden setzten in besonderem Masse die alphabetische Stra-
tegie ein. Innerhalb der alphabetischen Phase entwickelten die Teilneh-
menden unterschiedliche Teilstrategien zum Erlesen isoliert dargestellter
Worter. 12

12 Die Schriftspracherwerbsphasen von Kindern werden i.d.R. nach Frith (1985) in die logographische (Beginn mit

Lesen), alphabetische (phonographisches Lesen) und orthographische Phase (orthographische Regularitéaten) unter-
teilt. Fir erwachsene Migrantinnen und Migranten kann bis dato auf keine Studie zum Schriftspracherwerbsprozess
verwiesen werden. Verschiedene Autoren (z. B. Hubertus & Nickel, 2003: 724; Feldmeier, 2010b: 323; Rackwitz,
2012) gehen aber davon aus, dass der Schriftspracherwerbsprozess bei Erwachsenen &hnlich wie bei Kindern ver-
lauft.
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Quelle

Kategorie
(nach zu erlangenden Kompeten-
zen, vgl. Kap. 3.2 bis 3.4)

Art und Besonderheiten der Studien;
Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Landgraf et al., 2012

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Standardisierte Sprachtests (Bielefelder Screening zur Frih-
erkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten und
Hamburger Schreib-Probe). Testdurchfithrung vor Kursbeginn
und bei Analphabetinnen und Analphabeten erneut nach einem
Jahr.

Albert et al., 2015

Curriculare Gestaltung:
Methoden

Selbsterstellte Sprachtests: perzeptive und schriftliche Laut-
Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-Zuordnung, Ortho-
graphie, semantisches Verstandnis, Schreibakkuratheit, vervoll-
standigen struktureller Schemata, Grammatikanwendung beim
gelenkten Schreiben, beim freien Schreiben und beim freien
Sprechen, Selbstandigkeit (Aufgaben selbstandig auswéhlen
und eigenstandig bearbeiten sowie eigene Fehler erkennen, um
an ihnen zu arbeiten und zu korrigieren), alltagsbezogene Kom-
munikationsfahigkeit, Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobach-
tung und Kursleiterbefragung. Auf prifstatistische Verfahren und
Testgltekriterien wird nicht eingegangen.

Langzeitstudie wahrend 360 Unterrichtseinheiten mit Messzeit-
punkten jeweils vor und nach jeder Methodenerprobung im Umfang
von 40 Unterrichtseinheiten (latin-square).

Boddeker, 2018
(Dissertation)

Kognitive und metakognitive
Kompetenzen: Vokabellern-
strategien

Selbsterstellte Sprachtests: Zuordnung Wort-Bild, Abschreiben
eines Wortes beim passenden Bild und Verschriftlichung von
Bildern.

Reflexionsbégen fur Lernende, Teilnehmerinterviews, Kursleiter-
interviews. Auf Testgltekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie wahrend 300 Kurseinheiten mit vier Messzeit-
punkten jeweils nach der Strategieerprobung.

Guerrero Calle, 2020
(Dissertation)

Curriculare Gesaltung:
Silbenmethode und Zielniveau-
erreichung

Selbsterstellte Sprachtests: Elicited Imitation, Oral-Reading-
Fluency, Mottier-Test, Diktat und Hérverstehen und telc A1-Pri-
fung.

Die Testgltekriterien der selbsterstellten Tests kénnen als
reliabel betrachtet werden. Schriftlicher Lerner- (L1) und Leh-
rerfragebogen.

Langzeitstudie mit vier Messzeitpunkten (vor Kursbeginn, nach
100 Lektionen, nach 200 Lektionen und nach 300 Lektionen).
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Sprachkonstellationen und
Anzahl Teilnehmende

Hauptbefunde

Zweitsprache: Deutsch

Teilnehmende aus 20 Landern

(u. a. Turkei, Pakistan und Ghana)

47, Schreiberfahrene (L1 Deutsch)

41, davon 38 muttersprachlich Deutsch
und drei nicht-muttersprachlich Deutsch.
unklarer literaler Grad der Teilnehmenden

jm s
o

Die Phonemzuordnung zeigte sich als ein stéarkerer Pradiktor fir den
Lese- und Schreibfortschritt als die Schulbildung. Die Silbensegmentation
ist ebenfalls ein Pradiktor fur die Schreibverbesserung. Die Verbesse-
rung der Lese- und Schreibkompetenzen konnte durch die phonologische
Bewusstheit vorhergesagt werden.

Zweitsprache: Deutsch
L1: 18 verschiedene Sprachen

(u. a. Albanisch, Amharisch und Arabisch)
n=38

Die Kategorisierung in Analphabetinnen
und Analphabeten wurde durch die
Lehrpersonen vorgenommen.

Die Silbenmethode zeigte die besten Ergebnisse lber alle Aufgabenforma-
te hinweg, gefolgt von der Montessori-Methode und dem Rickgriff auf die
‘Muttersprache’ (L1 bzw. Erstsprache). Lediglich das spielerische Lernen
zeigte einen minimalen Rickschritt im Lernerfolg.

Zweitsprache: Deutsch

Teilnehmenden aus verschiedenen Landern
(u. a. Syrien, Eritrea und Somalia)

n=37

Die Lernenden erreichten signifikant bessere Ergebnisse, wenn sie die
Wortschatzlernstrategie selbst auswahlen konnten, gefolgt von den Kar-
teikarten als einzelner Pradiktor.

Zweitsprache: Deutsch

L1: Tigrinya, Arabisch, Persisch, Tibetisch und
Tamil

n =57

Die Silbenmethode korreliert schwach positiv mit den telc-Resultaten. Die
Silbenmethode zeigte vor allem fir Teilnehmende mit wenigen Vorkenntnissen
oder ohne Vorkenntnisse im Deutschen einen Vorteil.

Etwas mehr als ein Drittel der Zweitschriftlernenden absolvierte die telc-A1-
Prifung nach dreihundert Kurslektionen erfolgreich.

Tab. 3: Ubersichtstabelle empirischer Studien in den Zweitsprachen Deutsch, Franzésisch und Englisch

zwischen 2000 und 2020

35
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3.2
Praliterale Kompetenzen

Zu den préliteralen Kompetenzen werden mo-
torische Fahigkeiten, Wahrnehmungsféhig-
keiten sowie kognitive Fahigkeiten gezahlt
(Rokitzki, Nestler & Schramm, 2013; Ritter,
2010; Kamper, 1987; Montessori et al., 1969).
Motorische Fahigkeiten umfassen die Feinmo-
torik und den grafomotorischen Ablauf. Zu
den Wahrnehmungsfahigkeiten gehdren ge-
méss Kamper (1987) die visuelle, rhythmische,
kinasthetische und auditive Wahrnehmung
sowie die rdumliche Orientierung. Kamper
(ebd.) schreibt dariiber hinaus, dass das Ein-
prédgen und Erinnern, also Gedachtnisleis-
tungen (und somit kognitive Fahigkeiten), fir
den Alphabetisierungsprozess von beson-
derer Relevanz sind.

Es konnten keine Forschungsarbeiten auf-
gefunden werden, die sich direkt mit pralite-
ralen Kompetenzen befassen. Der urspriing-
lich im Hinblick auf die italienische Sprache
entwickelte Ansatz nach Montessori zielt je-
doch darauf ab, motorische Fahigkeiten und
Wahrnehmungsféhigkeiten zu férdern, indem
er den Schreibprozess in drei Teilhandlungen
untergliedert und jede Phase getrennt sowie
anhand unterschiedlicher Materialien tben
lasst. Der Ansatz fokussiert dabei zuerst die
Stiftfihrung (Feinmotorik), dann die Grafomo-
torik und schliesslich das Zusammensetzen
von Wortern (visuell-haptische Wahrneh-
mungsfahigkeit). Das Ziel der Entwicklung
dieser drei Teilhandlungen ist die Vorberei-

tung auf einen erfolgreichen automatischen
Schreibprozess (Montessori et al., 1969: 226,
240). In diesem Sinne sollen mithilfe der Mon-
tessori-Methode préliterale Kompetenzen ge-
férdert werden. Sie wurde in zwei Forschungs-
arbeiten untersucht, auf die im Folgenden
naher eingegangen wird.

In der Studie von Albert et al. (2015), die
im Rahmen des Projekts Alphamar durchge-
fihrt wurde, wurden insgesamt sieben didak-
tische Anséatze und Methoden betrachtet. Das
Ziel der Forschungsarbeit bestand darin zu
ermitteln, welche Vorgehensweisen, Materia-
lien und methodischen Ansatze sich beson-
ders fir die Alphabetisierungsarbeit in der
Zweitsprache Deutsch eignen. Dabei wurde
mit selbsterstellten Lernfortschrittskontrol-
len,® halboffenen Interviews der Kursteilneh-
merinnen und Kursteilnehmer, Kursleiterdoku-
mentationen sowie Fragebdgen fiir die
Lehrpersonen gearbeitet. Das Sample um-
fasste 38 Personen, davon 52.6 % primére,
28.9 % funktionale und 2.6 % sekundére An-
alphabetinnen und Analphabeten sowie
15.8 % Zweitschriftlernende, wobei diese
Teilnehmergruppen anhand ihrer Schulerfah-
rung klassifiziert wurden. Die Stichprobe ver-
teilte sich auf insgesamt vier Kursgruppen,
die Uber einen Zeitraum von 360 Unterrichts-
stunden untersucht wurden. Mit jedem didak-
tischen Ansatz wurde wahrend vierzig Lekti-
onen unterrichtet.

Die Befunde dieser Studie mit Blick auf die
Methodenerprobung des Ansatzes nach Mon-
tessori lassen sich folgendermassen zusam-

13 Folgende Aufgaben sind in der Lernfortschrittskontrolle vorhanden: perzeptive Laut-Buchstaben-Zuordnung,
schriftliche Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-Zuordnung, Orthografie, semantisches Ver-
standnis, Schreibakkuratheit, Vervollstandigen struktureller Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten
Schreiben, freies Schreiben, Grammatikanwendung bei miindlichen Ubungen, Selbststandigkeit (Aufgaben selb-
standig auswahlen und eigensténdig bearbeiten sowie eigene Fehler erkennen, um an ihnen zu arbeiten und zu
korrigieren) und alltagsbezogene Kommunikationsfahigkeit (Albert et al., 2015).
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menfassen (wobei anzumerken ist, dass auf
prifstatistische Verfahren verzichtet wurde):
Der Ansatz nach Montessori weist den durch-
schnittlich zweithochsten Lernerfolg auf, be-
zogen auf den positiven Lernzuwachs und ge-
messen anhand des Lernstands vor und nach
jeder Methodenerprobung. Laut den Auto-
rinnen erzielten funktionale Analphabetinnen
und Analphabeten mit diesem Ansatz den
hochsten Lernerfolg. Allerdings sei daran er-
innert, dass die Einteilung der Lernenden
nach der literalen Kompetenz in ihrer L1 an-
hand der Schulerfahrung erfolgte, was eine
wenig zuverlassige Methode darstellt (Guer-
rero Calle, 2020: 19-20, 170).

Besonders bei den Aufgaben perzeptive
Laut-Buchstaben-Zuordnung und semanti-
sches Verstandnis konnte ein positiver Lern-
zuwachs verzeichnet werden. Der Lernerfolg
stellte sich bei den Aufgaben zur Schreibak-
kuratheit, Grammatikanwendung beim ge-
lenkten Schreiben und Grammatikanwendung
bei miindlichen Ubungen ein. Diese Ergeb-
nisse Uberraschen insofern, als zu erwarten
ware, dass die Férderung von praliteralen
Kompetenzen anhand des Ansatzes nach
Montessori besonders die Schreibakkuratheit
(Buchstaben korrekt und erkennbar ver-
schriftlichen, was zu den préliteralen Fahig-
keiten gerechnet werden kann) und weniger
die Grammatik in der schriftlichen und sogar
miindlichen Anwendung voranbringen wiirde.
Es ist jedoch nicht auszuschliessen, dass sich
die Aufgaben der Lernfortschrittskontrolle
nur beschréankt eignen, um einen allfélligen
Lernzuwachs der praliteralen Kompetenzen
differenziert zu untersuchen. Folglich bleibt
weitgehend offen, ob der Ansatz nach Mon-

tessori fiir die Férderung praliteraler Kompe-
tenzen gewinnbringend im Kursunterricht ein-
gesetzt werden kann.

In der zweiten Studie von Rokitzki (2016),
die ebenfalls im Rahmen des Projekts Al-
phamar durchgefihrt wurde, wurde unter-
sucht, ob der (fiir Kinder entwickelte) Ansatz
nach Montessori auf erwachsene fremdspra-
chige Lernende ubertragen werden kann und
welche Kompetenzen sich hierdurch férdern
lassen. Die Lernerfolgswerte zeigen die glei-
chen Tendenzen wie in der Studie von Albert
et al. (2015). Dies dlrfte auch damit zu tun
haben, dass beide Forschungsarbeiten im
Rahmen des gleichen Projekts durchgefiihrt
wurden.

3.3
Kognitive und metakognitive
Kompetenzen

Kognitive (exemplarisch: Sprachlernstrate-
gien) sowie metakognitive Kompetenzen
(insbesondere Kontroll-, Regulations- und
Planungsstrategien unterwegs zur Lernerau-
tonomie) sind fiir den Alphabetisierungspro-
zess wie auch flr den allgemeinen Fremdspra-
chenunterricht von grosser Bedeutung
(Bimmel & Rampillon, 2000: 64; Fritz et al.,
2006: 31; Feldmeier, 2010a: 92-94; Loffler &
Weis, 2016: 366). Eine grobe, an Bimmel &
Rampillon (2000) angelehnte Unterscheidung
von Strategien sieht so aus: Wahrend sich ko-
gnitive Strategien direkt mit dem Lernen be-
fassen (z. B. Worter wiederholen mit einem
Karteikastensystem), sind metakognitive
Strategien indirekt mit diesem verbunden (z.
B. das eigene Lernen hinsichtlich bestimmter
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Zielsetzungen vorbereiten, kontrollieren und
regulieren) (ebd.: 64).1

Nachfolgend sollen zunéchst zwei Studien
zu kognitiven Kompetenzen (Feldmeier,
2010b, und Boddeker, 2018) angefihrt
werden, gefolgt von einer Studie, in der meta-
kognitive Kompetenzen mithilfe der Methode
Lesen durch Schreiben (mit-)untersucht
wurden (Albert et al., 2015).

In der Studie von Feldmeier (2010b)
wurden zwei DaZ-Alphabetisierungskurse der
Stufe 1 (Grundalphabetisierung) in einem
Kursstundenumfang von 280 Unterrichtsein-
heiten hinsichtlich des Erlesens isoliert dar-
gestellter Worter untersucht. Die Fragestel-
lungen dieser Studie lauteten, wie erwachsene
Lernende beim (Er-)Lesen von Wértern vor-
gehen und ob die Markierung von Buchsta-
bengruppen das Lesen unterstitzen kann.
Die Stichprobe der Studie setzte sich folgen-
dermassen zusammen: In der ersten Kurs-
gruppe (n = 5) verfligten drei Personen liber
muttersprachliche Schriftkompetenzen in
einer Sprache und in der zweiten Kursgruppe
(n = 6) vier Personen.

Fir die Datenerhebung wurde auf ein
selbst entwickeltes Computeraufgabenpro-
gramm zuriickgegriffen. Da fiir die Datenerhe-
bung Medienkompetenzen vorausgesetzt
wurden, entwickelte der Autor ebenfalls ein
Computertrainingsprogramm, mit dem die Teil-
nehmenden wahrend des Kursverlaufs iben
konnten. Die Aufgabenreihe des Programms

bestand aus Leseaufgaben (kurze und lange
Worter), Aufgaben zu Zahlen (willkiirliche Rei-
henfolge), Buchstaben und Buchstaben-
gruppen (Orientierung an den Vorkommens-
haufigkeiten im Unterricht (Feldmeier, 2003)
sowie Aufgaben zum passiven (,Wo ist ...?’)
bzw. aktiven Wortschatz (,Was ist das?’). Die
Aufgaben sollten innerhalb von drei aufeinan-
derfolgenden Tagen von den Teilnehmenden
bearbeitet werden. Die in dieser Weise erho-
benen, miindlichen Daten wurden anschlies-
send anhand phonetischer Transkripte quan-
titativ sowie qualitativ ausgewertet.

Die stichprobenbezogenen quantitativen
Resultate zeigen, dass die Vorkommenshau-
figkeit der zu lesenden Items in einem posi-
tiven Zusammenhang mit der Haufigkeit steht,
mit der die Worter richtig oder teilweise
richtig gelesen wurden: Je 6fter Wortformen
oder Buchstaben im Unterricht vorkamen (ge-
messen an der Vorkommenshaufigkeit im
Kursunterricht mittels des Unterrichtstage-
buchs der Lehrperson und der Nutzung des
Software-Programms), desto schneller
wurden sie in den Leseaufgaben gelesen (si-
gnifikanter Zusammenhang). Zudem wurden
kurze Normalworter (Worter ohne Buchsta-
bengruppen, z. B. Hose) signifikant schneller
gelesen als lange Normalworter (z. B. Kredit-
karte). Des Weiteren wurden Worter, die im
aktiven Wortschatz?® vorhanden sind, hau-
figer sowie in durchschnittlich kiirzerer Zeit
gelesen. Zwar wurden in dieser Studie nicht

14 Zu den direkten (kognitiven) Strategien zéhlen nach Kienberger (2020, besonders Kap. 2) Gedachtnisstrategien
(z. B. mentale Bezlge herstellen) und Sprachverarbeitungsstrategien (z. B. Analysieren und Regeln anwenden).
Zu den indirekten Strategien zahlen Strategien zur Regulierung des eigenen Lernens (z. B. sich auf das eigene
Lernen konzentrieren), affektive Lernstrategien (z. B. Gefiihle registrieren und aussern), soziale Lernstrategien
(z. B. Fragen stellen) und Sprachgebrauchsstrategien (z. B. Vorwissen nutzen).

15 Der aktive Wortschatz wurde in zwei aufeinanderfolgenden Aufgaben geprift: Zuerst wurde der Wortschatz
als Bild prasentiert und durch das Software-Programm beliebig oft wiedergegeben, anschliessend mussten die

Lernenden die Bilder selbstandig benennen.
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explizit Sprachlernstrategien untersucht,
aber vorgegebene Markierungen von Buch-
stabengruppen (farblich/typographisch)
kénnen als Indikator fiir Lernstrategien ange-
sehen werden. Bei markierten Buchstaben-
gruppen zeigten sich in der Studie keine sig-
nifikant besseren Resultate, was jedoch auch
in der kleinen Stichprobe begriindet liegen
konnte (worauf der Autor auch selbst hin-
weist). Die qualitativen Ergebnisse weisen da-
rauf hin, dass die Wortléange fiir den Lesepro-
zess massgebend ist. Insgesamt kann die
Studie trotz interessanter Befunde keine aus-
sagekraftigen Resultate liefern.

Béddeker (2018) hat eine Studie zu Voka-
bellernstrategien in Basisalphabetisierungs-
kursen mit 37 Teilnehmenden durchgefihrt.
Die Teilnehmenden wurden in vier Kurs-
gruppen mit je sechs bis zwdolf Personen ein-
geteilt. Die Kursgruppen setzten sich zu-
sammen aus Personen, die nicht schriftkundig
waren, alphabetisierten Personen und Per-
sonen, die in einer Sprache lesen, aber nicht
schreiben konnten. Nicht weiter prazisiert
wird, worauf die Gruppeneinteilung basierte
und wie der Grad literaler Kompetenz in der L1
erfasst wurde. In den Kursgruppen wurde mit
vier verschiedenen Vokabellernstrategien ge-
arbeitet. Zum Zug kamen Karteikarten, Wort-
Bild-Karten, das Vokabelheft aus dem Projekt
Alphamar 2 sowie eine Wahl-Strategie, bei der
die Teilnehmenden selbststandig eine der drei
erwahnten Strategien wahlen konnten. Zwar
lernten die vier Kursgruppen denselben Wort-
schatz, aber jeder Gruppe war eine der vier
Strategien zugeteilt. Fiir die Datenerhebung
wurde auf selbsterstellte Lernfortschritts-
kontrollen zurlickgegriffen, in denen drei gan-
gige Aufgabentypen (Zuordnung Wort-Bild,
Abschreiben eines Wortes beim passenden

Bild und Verschriftlichung von Bildern) ver-
wendet wurden, wobei die Aufgaben einen zu-
nehmenden Schwierigkeitsgrad aufwiesen.
Die Lernfortschrittskontrollen fanden jeweils
nach drei Unterrichtswochen statt, d. h. nach
insgesamt 90 Minuten Strategietraining (30
Minuten pro Woche). Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass die autonome Strategie
die héchsten Resultate erzielte, gefolgt vom
Lernen mithilfe von Karteikarten. Laut der Au-
torin untermauert dieses Resultat das Kon-
zept des teilnehmerorientierten Lernens. Die
schlechtesten Resultate wies das Vokabel-
heft aus dem Projekt Alphamar 2 auf.

Die Studie von Albert et al. (2015) ist die
einzige Studie, die sich der Forschung zu me-
takognitiven Kompetenzen zuordnen lasst.
Obwohl sie zu erlangende Kompetenzen in
diesem Bereich nicht direkt untersucht, son-
dern gezielt die Methode Lesen durch
Schreiben behandelt, kénnen die Ergebnisse
im Hinblick auf metakognitive Kompetenzen
betrachtet werden, da diese Methode Ler-
nende zu einem selbstgesteuerten Lese- und
Schreiberwerb ermutigen soll. Sie erzielte im
Projekt den zweitgeringsten Lernerfolg und
konnte in keiner der zwolf Aufgaben der Lern-
fortschrittskontrolle die besten Resultate
hervorbringen. Vielmehr fiihrte sie in neun von
zwolf Aufgaben zu einem negativen Lerner-
folg, d. h. zu einem schlechteren Lernstand
nach der Methodenerprobung.

Wird die Lernfortschrittskontrolle anhand
der Aufgabe ,Selbsténdigkeit” - m».1 genauer
betrachtet, so wird deutlich, dass die Me-
thode Lesen durch Schreiben entgegen theo-
retisch begriindbaren Annahmen keinen Lern-
erfolg generieren konnte. Dies kdnnte in der
Anlage dieser Aufgabe selbst begriindet
liegen: Die Lernenden sollten aus einem Auf-
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gabenangebot auswahlen und ihre Fehler
selbsténdig erkennen sowie korrigieren. Ge-
prift wurde damit eher die allgemeine Selb-
sténdigkeit, wohingegen in der Methode
Lesen durch Schreiben die spezifische Selb-
standigkeit hinsichtlich der Verschriftlichung
und dem Lesen von Wértern gefoérdert werden
soll. Anhand der Ergebnisse kann folglich
nicht genauer gesagt werden, inwiefern meta-
kognitive Kompetenzen mithilfe der Methode
Lesen durch Schreiben geférdert werden.

In gewissem Gegensatz dazu verzeichnet
die Studie von Boddeker (2018) bei der Wahl-
Strategie die hochsten Resultate (s. oben).
Dies spricht mindestens nicht gegen die Re-
levanz metakognitiver Kompetenzen und je-
denfalls dafiir, dass guter Lernerfolg mit
selbstgewédhlten Lernstrategien einher gehen
kann.

3.4
Spezifisch linguistische
Kompetenzen

Hinsichtlich der linguistischen Kompetenzen
ist anzunehmen, dass Unterschiede beziiglich
der Sprachbewusstheit eine zentrale Rolle
spielen, da Formen und Ausprégungen der
Sprachbewusstheit allgemein als wesentliche
Voraussetzung fiir den Lese- und Schreiber-
werb gelten. Unter dem Begriff der Sprachbe-
wusstheit werden meist die phonologische,
die morphosyntaktische, die semantische
sowie die pragmatische Bewusstheit subsu-
miert (L6ffler, 2002: 68; Loffler & Weis, 2016:
367). Viele Studien im Bereich der Sprachbe-
wusstheit fokussieren auf die phonologische
Bewusstheit und deren Einfluss auf die Lese-
und Schreibkompetenzen in der Zweitsprache,
ohne nach Unterschieden bei Personen-

gruppen mit unterschiedlichen Literali-
tatsgraden zu fragen. Die phonologische
Bewusstheit als Indikator fiir den Schrift-
spracherwerb im Allgemeinen, ist auch der
Schwerpunkt in diesem Kapitel. Die wenigen
Studien, die dariiber hinaus Lernerfolg zwi-
schen literal verschieden kompetenten Per-
sonen vergleichen, werden hier nicht bespro-
chen, wurden aber in die Ubersichtstabelle im
Anhang aufgenommen - . 4. Im Folgenden
werden zunachst Forschungsarbeiten zur
phonologischen Bewusstheit diskutiert und
anschliessend solche zum Sprachvergleich,
spezifischer zum Riickgriff auf die ‘Mutter-
sprache’ (L1 bzw. Ausgangssprache).

Phonologische Bewusstheit

Um den Einfluss der phonologischen Bewusst-
heit auf die Lese- und Schreibkompetenzen in
der Zweitsprache Deutsch zu untersuchen,
hat Scheithauer (2010) eine Studie mit sieben
Personen durchgefiihrt, von denen vier iiber
keine Lese- und Schreibkompetenzen sowie
drei Uber geringe Kompetenzen verfligten.
Dabei erfolgte die Gruppenbildung auf Basis
der Selbsteinschatzung der Teilnehmenden.
Fur die Untersuchung erstellte die Forscherin
ein Diagnoseinstrument mit acht mehrheitlich
analytischen Aufgabentypen. Scheithauer
kam zu dem Ergebnis, dass die phonologische
Bewusstheit einen signifikant positiven Ein-
fluss auf die schriftsprachlichen Kompe-
tenzen hat.

Eine von Landgraf et al. (2012) durchge-
fihrte Studie hatte zum Ziel, zu ermitteln, ob
die Lese- und Schreibfahigkeiten anhand der
phonologischen Bewusstheit vorhergesagt
werden konnen. Fir diese Forschungsarbeit
wurden 47 Personen ohne und 41 Personen
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mit Lese- und Schreibkompetenzen unter-
sucht, wobei in der zweiten Gruppe lediglich
drei Personen die Zweitsprache Deutsch
lernten und alle anderen erstsprachliche
Sprecherinnen und Sprecher des Deutschen
waren. Um Aufschluss tber die phonologische
Bewusstheit zu bekommen, wurde mit dem
Bielefeld-Screening zur Friitherkennung von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC,
Jansen et al., 2002)*¢ gearbeitet. Ausserdem
wurde mit den Personen ohne Schriftsprach-
kenntnisse die Hamburger Schreib-Probe
(HSP, May et al., 2018)*" als Abschlusstest
durchgefihrt. Bei beiden Gruppen wurde vor
und nach dem Alphabetisierungskurs ein
standardisierter Leseverstandnistest (ELFE,
Lenhard & Schneider, 2006) durchgeflhrt. Die
Ergebnisse zeigen, dass die phonologische
Bewusstheit ein starker Pradiktor fiir die Al-
phabetisierung ist und beispielsweise stérker
ins Gewicht fallt als die Anzahl der Schuljahre
(Landgraf et al., 2012: 135-136).

Die folgenden drei Studien betreffen die
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit
in Englisch als Zweitsprache. Im Rahmen der
von Young-Scholten & Strom (2005) in den
USA durchgefiihrten Studie wurden 17 Ler-
nende mit unterschiedlichen Lese- und
Schreibkompetenzen in ihren Erstsprachen
Vietnamesisch und Somali untersucht. Die
Lese- und Schreibkompetenzen in der L1
wurden einerseits anhand der Anzahl Schul-
jahre und andererseits anhand eines L1-
Sprachtests (Lesen und Schreiben) bestimmt.
Um zu untersuchen, ob die Entwicklung der

phonologischen Bewusstheit bei schriftuner-
fahrenen Erwachsenen die gleichen Entwick-
lungsschritte durchlauft wie bei Kindern, ent-
wickelten die Forscherinnen eine Testbatterie
zur phonologischen Bewusstheit und zu mor-
phosyntaktischen F&ahigkeiten. Die Tests
dieser Testbatterie, die mit Ausnahme des Le-
setests miindlich stattfanden, wurden durch
zwei selbsterstellte Sprachtests (in Anleh-
nung an bereits vorhandene ESL-Sprach-
tests) begleitet, davon je einer in der L1 und
einer in der Zweitsprache.

Der Testablauf gestaltete sich folgender-
massen: Zuerst wurden die Kenntnisse hin-
sichtlich der literacy (Vorlesen und Schreiben
in der L1 sowie der Zweitsprache), dann der
phonologischen Bewusstheit (Wortwiederho-
lung, Silbenzdhlen, Reim- und Phonemauf-
gaben, jeweils in der L1 und der Zweitsprache)
und zum Schluss der linguistischen Kompe-
tenzen (Bildbeschreibung, Objekte in der
Zweitsprache benennen) ermittelt. Mit dieser
Testanlage konnten Young-Scholten & Strom
(2005) aufzeigen, dass schulunerfahrene er-
wachsene Lernende beziglich ihrer phonologi-
schen Bewusstheit dhnliche Entwicklungs-
muster (von Silben zu Phonemen) durchlaufen
wie Kinder. Hierbei sei jedoch angemerkt, dass
alle untersuchten Personen vor der Studie Eng-
lischkurse im Umfang von zwei Wochen bis zu
drei Jahren besucht hatten. Wie die Autorinnen
erwahnen, ist den Daten daher nicht zu ent-
nehmen, inwieweit diese Entwicklungsmuster
wéhrend des Kurses eingelibt worden waren.

16 Das BISC umfasst sieben Aufgaben: Reimen, Silben segmentieren, Laut-zu-Wort-Vergleich, Laute assoziieren
(phonologische Bewusstheit), Kunstworter nachsprechen (Kurzzeitgedéchtnis), Wort-Vergleich (visuelle Auf-
merksamkeit), schnelles Benennen von Farben (Langzeitgedachtnis).

17 Die HSP beriicksichtigt die phonologische Bewusstheit insofern, als Laute mit Buchstaben bezeichnet werden

missen (alphabetische Schreibphase).
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In der Replikationsstudie zu Young-Scholten &
Strom (2005), die von Young-Scholten & Naeb
(2009) durchgefiihrt wurde und dieses Mal
nicht in den USA, sondern in Grossbritannien
stattfand, wurden elf erwachsene Personen
untersucht. Dabei verfligten sechs Personen
Uber keine Lese- und Schreibkompetenzen
oder Schulerfahrung. Die anderen Personen
hatten zwar Schulerfahrung, aus den Daten
geht jedoch nicht hervor, wie (hoch) ihre lite-
rale Kompetenzin der L1 eingestuft wurde. Da
es sich um eine Replikationsstudie handelte,
wurde mit denselben Tests gearbeitet, denen
ein Wort- und ein Wortschatztest (British
Picture Vocabulary Scale) hinzugefiigt
wurden. Dabei wurden die Tests nur in Eng-
lisch und zweimal, mit einem zeitlichen Ab-
stand von sieben Monaten, durchgefiihrt. Die
Ergebnisse der beiden Wortschatztests kor-
relierten signifikant positiv mit dem Alphabet-
wissen und der Reimbewusstheit der Proban-
dinnen und Probanden, was laut den
Autorinnen darauf hindeutet, dass diese Kom-
petenzen — beides Komponenten phonologi-
scher Bewusstheit — Grundlagen fiir die Wort-
schatzentwicklung darstellen kénnen.

In einer weiteren Studie hat Cunnington
(2012) neun Personen hinsichtlich ihrer Lese-
entwicklung in der Zweitsprache Englisch un-
tersucht. Finf dieser neun Personen hatten
keine Schulerfahrung, drei mehr als zehn
Jahre und bei einer Person fehlt eine entspre-
chende Angabe. Fir die Datenerhebung sollten
die Lernenden zuerst eine englische Wortliste
lesen (z. B. yellow, rash und thing), anschlies-
send Vokale in Wortern identifizieren (z. B. [e]
wie in rain oder eight, [a] wie in might oder sky

oder auch [u:] wie in use oder chewing) und
zum Schluss eine Geschichte lesen sowie fiinf
Verstandnisaufgaben dazu I6sen (z. B. ’Who
were the main people in the story?’). Die Er-
gebnisse lieferten Hinweise darauf, dass
schulerfahrene Lernende eine hdhere Gra-
phem-Phonem-Bewusstheit aufweisen als
Schulunerfahrene. Schulunerfahrene erwach-
sene Personen zeigen des Weiteren eine ahn-
liche Leseentwicklung wie Kinder. Priifstatis-
tische Verfahren wurden bei dieser Studie
jedoch nicht eingesetzt.

Im Folgenden soll noch auf zwei weitere
Forschungsarbeiten eingegangen werden, in
denen nicht der Einfluss der phonologischen
Bewusstheit an sich untersucht wurde, son-
dern gezielt die Silbenmethode. Da diese zur
Férderung der phonologischen Bewusstheit in
Alphabetisierungskursen verwendet wird,
stellen auch diese Ergebnisse bedeutende Er-
kenntnisse fiir den vorliegenden Zusammen-
hang dar. So haben Albert et al. (2015) die Sil-
benmethode in der Zweitsprache Deutsch
erprobt. Die Ergebnisse - .3 zeigen, dass
diese Methode den héchsten Lernerfolg mit
sich brachte. Vor allem in den Aufgaben zur
Orthographie und zur Selbststandigkeit ging
mit der Silbenmethode von allen untersuchten
Methoden der héchste Lernerfolg'® einher.
Neben der Silbenmethode hat das Projekt Al-
phamar u. a. zwei weitere didaktische Ansatze
untersucht, durch welche die phonologische
Bewusstheit sowie die morphosyntaktischen
Fahigkeiten beleuchtet werden kénnen: Die
phonetische Methode (oder auch Lautierme-
thode) soll die phonologische Bewusstheit
fordern, indem der Fokus auf Laute gelegt

18 Rangliste der Methodenerprobung: 1. Silbenmethode, 2. Methode nach Maria Montessori, 3. Rickgriff auf
die Muttersprache, 4. Phonetische Methode, 5. Morphemmethode, 6. Lesen durch Schreiben, 7. Spielerisches

Lernen.
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wird. Sie gehdrte zwar nicht zu den drei relativ
erfolgreichsten Methoden, zeigte jedoch in
der Aufgabe Vervollstédndigen von struktu-
rellen Schemata die besten Resultate. Da-
gegen konnte die Morphemmethode, die
orthografische und grammatikalische Phano-
mene bewusst machen soll, bei keiner Auf-
gabe den hochsten Lernerfolg erzielen.
Guerrero Calle (2020) hat in ihrer Disser-
tation u. a. den Einfluss der Silbenmethode
auf die Entwicklung schriftsprachlicher Kom-
petenzen bei insgesamt 57 Zweitschriftler-
nenden untersucht. Die 57 Probandinnen und
Probanden aus fiinf verschiedenen Heimat-
landern wurden auf zwei Sprachférderan-
bieter, drei Kurslevel (tief, mittel und hoch)
sowie in zwei Treatmentgruppen (mit und ohne
Verwendung der Silbenmethode) aufgeteilt.
Der Lernfortschritt (miindlich und schriftlich)
der Lernenden in der Zweitsprache Deutsch
wurde zu drei Messzeitpunkten (Einstufung,
nach hundert sowie nach zweihundert Lekti-
onen) mittels selbst erstellter Tests (Spre-
chen, Héren, Lesen, Schreiben und Arbeitsge-
déchtnis) sowie einer Abschlusspriifung nach
dreihundert Kurslektionen (telc A1) unter-
sucht. Einschlagige Analysen lassen ver-
muten, dass das Kurslevel einen bedeutenden
Einfluss auf den Erfolg der Silbenmethode hat
(gemessen anhand der telc-Resultate und
prifstatistischer Verfahren). So zeigte sich im
mittleren Kurslevel, dass Lernende mit Unter-
richtsfokus auf der Silbenmethode diejenigen
Lernenden ohne Unterrichtsfokus auf der Sil-
benmethode im Teil Sprechen der telc-Priifung
Ubertrafen. Das tiefe Kurslevel mit Unter-
richtsfokus auf der Silbenmethode erzielte in
der telc-Priifung ebenfalls héhere Ergebnisse,
dies jedoch in der Fertigkeit Horen sowie im
Lernerfolg wahrend des Kursverlaufes.

Sprachvergleich (Rickgriff auf die
L1)

Seit geraumer Zeit wird ein Sprachvergleich
fir den Erfolg im zweitsprachlichen Unterricht
als zentral erachtet. Ein solcher Sprachver-
gleich wird in der Alphabetisierungsarbeit
entweder anhand der kontrastiven Alphabeti-
sierung oder anhand eines Riickgriffs auf die
"Muttersprache’ (L1 bzw. Erstsprache) vorge-
nommen. Obwohl dieser Ansatz laut mehreren
Autoren gewinnbringend erscheint (Bulut &
Feldmeier, 2013; Heyn, 2013; Feldmeier, 2015;
Albert et al., 2015), liegen diesbezlglich bis-
lang nur wenige Studien vor.

Als einzige Studie kann auf jene von Albert
et al. (2015) im Projekt Alphamar hingewiesen
werden, in der u. a. der Rickgriff auf die
‘Muttersprache’ untersucht wurde. Dieser di-
daktische Ansatz konnte den dritthéchsten
Lernerfolg von sieben untersuchten Ansatzen
erzielen, wobei besonders in der Aufgabe
freies Schreiben hohe Resultate erreicht
wurden. Heyn (2013) und Rokitzki (2016)
haben in ihren im Rahmen des Projekts Al-
phamar durchgefiihrten Qualifizierungsar-
beiten ebenfalls den Riickgriff auf die ‘Mut-
tersprache’ untersucht und konnten die
Tendenzen von Albert et al. (2015) besta-
tigen.

3.5
Bilanz und Diskussion

Wie aus Abschnitt 3.2 hervorgeht, konnten
keine Forschungsarbeiten im Bereich der pra-
literalen Kompetenzen eruiert werden. In die
Analyse aufgenommen wurde lediglich eine
Studie zur Uberpriifung des Ansatzes nach
Montessori (im Projekt Alphamar, Albert et al.,
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2015). Mit dieser Methode ging ein relativ
hoher Lernerfolg einher, wobei die L1-Lese-
und Schreibkompetenzen der Probandinnen
und Probanden nicht weiter prazisiert wurden
und keine priifstatistischen Verfahren zur An-
wendung kamen. Mit diesem nur indirekten
und zwar positiven, aber eher wenig strin-
genten Hinweis auf die Bedeutung préliteraler
Kompetenzen fir den Schriftspracherwerb
stellt sich in diesem Bereich ein erheblicher
Forschungsbedarf heraus.

Die Untersuchungen zu kognitiven und
metakognitiven Kompetenzen (s. Abschnitt
3.3) deuten darauf hin, dass die Wortlange
fir den Leseprozess in der Zweitsprache
Deutsch entscheidend ist (Feldmeier, 2010b):
Kurze Normalworter werden schneller gelesen
als lange. Zudem werden im Unterricht haufig
vorkommende Wortformen oder Buchstaben
signifikant schneller gelesen. Beim Vokabel-
lernen zeigt sich, dass selbstgewahlte Stra-
tegien mit den besten Ergebnissen einher-
gehen, gefolgt von Karteikarten. Des Weiteren
ist festzuhalten, dass die Silbenmethode, die
auf die Férderung der phonologischen Be-
wusstheit abzielt, mit dem relativ héchsten
Lernerfolg einhergeht (Projekt Alphamar). Dif-
ferenzierend dazu kann davon ausgegangen
werden, dass die Silbenmethode vor allem
beim Hérverstdndnis und beim Sprechen fir
Lernende mit geringen Vorkenntnissen im Deut-
schen von Nutzen ist (Guerrero Calle, 2020).

Die spezifisch linguistischen Kompetenzen
(s. Abschnitt 3.4) sind deutlich besser in For-
schungsarbeiten reprasentiert als die an-
deren beiden Kompetenzen. Insbesondere zur
phonologischen Bewusstheit gibt es mehrere
Studien, wobei die Befundlage als recht ein-
deutig zu bewerten ist. Die phonologische Be-
wusstheit scheint einen signifikant positiven

Einfluss auf die Lese- und Schreibkompe-
tenzen in Deutsch als Zweitsprache zu haben
und kann als ein starker Pradiktor fir diese
Kompetenzen gelten (Landgraf et al., 2012;
Scheithauer, 2010). In didaktischer Hinsicht
scheint der Rickgriff auf die ‘Muttersprache’
(L2 bzw. Erstsprache) erfolgreich zu sein und
zu besseren Resultaten zu fiihren als etwa die
phonetische Methode oder die Methode Lesen
durch Schreiben (Projekt Alphamar, Albert et
al., 2015; Heyn, 2013). In der Zweitsprache
Englisch liegt Evidenz dafiir vor, dass schul-
unerfahrene erwachsene Lernende beim
Aufbau der phonologischen Bewusstheit &hn-
liche Muster zeigen wie Kinder — mit Aus-
nahme allerdings der Wortwiederholung: Im
Unterschied zu Kindern wiederholen Erwach-
sene Funktionswoérter weniger haufig als In-
haltsworter (Young-Scholten & Strom, 2005).
Des Weiteren bestétigt sich, dass das Wissen
Uber das Alphabet und die Reimbewusstheit
bedeutende Grundlagen fiir die Wortschatz-
entwicklung darstellen (Young-Scholten &
Naeb, 2009). Schliesslich lasst sich auch die
héhere Graphem-Phonem-Bewusstheit von
schrifterfahrenen Personen im Vergleich zu
schriftunerfahrenen belegen (Cunnington,
2012).

Zu dieser Outcome-orientierten Bilanz ist
anzumerken, dass die Resultate der im Be-
richt diskutierten Studien priméar fir den je-
weiligen Zielsprachenkontext Bedeutung
haben. Das bedeutet gleichzeitig auch, dass
die Resultate ohne Replikation in anderen
Sprachkontexten nicht generalisiert werden
kénnen. Wenn eine englischsprachige Studie
beispielsweise darauf hindeutet, dass schul-
unerfahrene erwachsene Lernende eine ahn-
liche Leseentwicklung durchlaufen wie Kinder,
so kénnte eine Replikationsstudie in deut-
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scher Sprache durchaus zu anderen Resul-
taten fihren, weil anzunehmen ist, dass das
Schriftsystem der Zielsprache fiir die Ent-
wicklung schriftsprachlicher Kompetenzen
eine bedeutende Rolle spielt.

Aus der Rekapitulation des Forschungs-
standes geht allgemein hervor, dass ver-
gleichsweise wenige Forschungsarbeiten zum
Schriftspracherwerb von erwachsenen Mig-
rantinnen und Migranten vorliegen. Vor allem
im Bereich der praliteralen Kompetenzen zeigt
sich diesbezlglich ein deutliches Defizit.
Zudem lasst sich festhalten, dass es einer
géngigen Forschungspraxis entspricht, die li-
teralen Kompetenzen der Lernenden anhand
ihrer Schulerfahrung festzustellen. Demge-
genliber kénnen Sprachtests in der L1 als zu-
verldssigere Erhebungsmethode gelten. Sie
werden aber seltener eingesetzt, und wenn
mit Tests gearbeitet wird, dann fehlt es meist
an prifstatistischen Verfahren. Was die Eva-
luationsgegenstande anbelangt, werden
deutlich haufiger didaktische Ansatze und
Methoden (liberpriift als die Kompetenzent-
wicklung. Dies konnte nicht zuletzt damit zu
tun haben, dass Forschende in diesem Be-
reich oft selbst einen (unterrichts)prakti-
schen Hintergrund haben und unmittelbar
praxisrelevante Forschung betreiben
mochten. Schliesslich stellen hinsichtlich
Zielsprachen Forschungsarbeiten in der
Zweitsprache Franzdsisch ein dringendes De-
siderat dar: Zwar existieren fiir Franzdsisch
als Zweitsprache Berichte zu didaktischen
Ansatzen, aber kaum empirische Studien.
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4 Abschliessende Bemerkungen

Der vorliegende Literaturbericht befasste
sich mit den Lese- und Schreibkompetenzen
von erwachsenen Migrantinnen und Mig-
ranten. Abschliessend erfolgt in diesem Ka-
pitel ein Riickblick auf das Anliegen und zen-
trale Erkenntnisse der Begriffsarbeit sowie
auf ausgewéhlte empirische Ergebnisse, ge-
folgt von einem Ausblick auf besonders loh-
nend scheinende Anschlussforschung.

41
Ruckblick

Gegenstand dieses Berichts sind die Lese-
und Schreibkompetenzen von erwachsenen
Migrantinnen und Migranten in den Zweit-
sprachen Deutsch, Franzdsisch und Englisch.
Das Ziel der Analysen bestand darin, fir
diesen Bereich einen differenzierten und nach
Sprachtraditionen vergleichenden Uberblick
tber die Grundbegriffe zu erstellen und fir
den Zeitraum 2000 bis 2020 zu einer syste-
matischen Ubersicht iiber vorliegende empiri-
sche Untersuchungen zu kommen. Damit
sollten Orientierungsgrundlagen fiir Fachper-
sonen geschaffen werden, die mit der Alpha-
betisierung beschéaftigt sind, z. B. For-
schende, Curriculumsverantwortliche und in
der Aus- und Fortbildung Tatige, aber auch
interessierte Unterrichtende. Besonders an
Forschende adressiert sind die Diskussion
des Begriffsfelds ‘Alphabetisierung’ im
Sprachvergleich Deutsch-Franzdsisch-Eng-
lisch und die aufgezeigten Forschungsdesi-
derate und -liicken. Ersteres kann dazu ermu-
tigen, in Zukunft vermehrt Forschungsarbeiten
aus verschiedenen Sprachtraditionen zu rezi-

pieren und dabei helfen, diese Arbeiten
leichter miteinander zu vergleichen. Aus-
serdem kdnnten neue Projekte dazu angeregt
werden, auch spracheniibergreifend zu
denken und entsprechende Fragestellungen
zu formulieren. Letzteres verweist auf eine
allgemein diinne und hinsichtlich Gegen-
stéanden einseitige Forschungslage und gibt
Impulse fir wichtig scheinende Replikations-
studien und Anschlussforschung.

Zu den Besonderheiten des Berichts ge-
hort der Versuch, eine Kompetenzorientierung
anzusetzen und mdglichst konsequent durch-
zuhalten. Kompetenzen sind der zentrale Glie-
derungsgesichtspunkt dieses Textes, sowohl
bei der Frage nach den Erwerbsstanden (Dif-
ferenzierung nach Graden literaler Kompetenz
zur Unterscheidung von Zielgruppen der Al-
phabetisierung, = ka2, als auch hinsichtlich
der Erwerbsgegenstande (Differenzierung
von préliteralen, kognitiven und metakogni-
tiven sowie spezifischen linguistischen Kom-
petenzen zur Strukturierung der empirischen
Studien, > «ap.3,

Ein bedeutender Befund des Berichts (und
der angesetzten Kompetenzorientierung) ist,
dass nur wenige Studien zum Kompetenz-
aufbau der Lernenden in den drei Zweitspra-
chen vorliegen (vgl. die Zusammenfassung in
- kap.35). Zwar befassen sich die vorgefun-
denen Studien sehr wohl mit der Zielgruppe
der erwachsenen Migrantinnen und Mig-
ranten, jedoch untersuchen sie oftmals nicht
die Kompetenzentwicklung selbst, sondern
Uberpriifen vielmehr die Wirksamkeit eines di-
daktischen Ansatzes oder einer Methode.
Dabei konnten die meisten Forschungsar-
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beiten dem Bereich der spezifisch linguisti-
schen Kompetenzen zugeordnet werden,
wobei hauptsachlich phonologische Fahig-
keiten untersucht werden. Innerhalb dieses
spezifischen Fokus konnten beispielsweise
zwei Studien fiir die Zweitsprache Deutsch
aufzeigen, dass die phonologische Bewusst-
heit als bedeutender Pradiktor fiir den zweit-
sprachlichen Lese- und Schrifterwerb anzu-
sehen ist. Allerdings wurden diese Ergebnisse
bis dato nicht weiterverfolgt, auch nicht im
Sinne einer Replikation mit einer grésseren
Stichprobe.

Dariiber hinaus verzeichnet der vorlie-
gende Literaturbericht weitere Forschungsar-
beiten, die nicht die Kompetenzerlangung be-
handeln, sondern etwa die Vorgehensweise in
oder die Wirksamkeit von Alphabetisierungs-
kursen. Die Ergebnisse dieser Studien kénnen
fir Praktizierende im Alphabetisierungsbe-
reich und/oder Programmentwicklerinnen und
-entwickler hilfreich sein, weshalb sie in die
Ubersichtstabelle .4 aufgenommen wurden.
Bei einer Durchsicht dieser Studien zeigt
sich, dass auch in diesem Bereich weitere
Grundlagenforschung betrieben werden
sollte, insbesondere hinsichtlich der Zweit-
sprache Franzésisch, fir die entsprechende
Arbeiten augenscheinlich fehlen. Dies kénnte
mit der Vermutung von Adami et al. (2012: 13)
zu tun haben, wonach ,[l]’enseignement du
francais a des adultes non francophones et
analphabétes ne peut s’appuyer sur aucune
pratique, aucune expérience et encore moins
sur une théorie établie” — eine Vermutung, die
den Status quo wohl auch heute noch mindes-
tens teilweise spiegelt, und zwar nicht nur fir
Franzdsisch. Zwar liegen seit 2012 einige Pu-
blikationen vor, jedoch handelt es sich dabei
oftmals nicht um empirische Studien i.e.S.,

sondern um Beschreibungen von didaktischen
Ansatzen und Methoden (Albert et al., 2015).
Solche Arbeiten braucht es selbstverstand-
lich auch, aber ersetzen kénnen sie empiri-
sche Forschung nicht. Was es auch braucht,
ist sowohl Grundlagenforschung zum Kompe-
tenzaufbau als auch didaktisch orientierte
Forschung, und zwar solche, die differenziert
zwischen den vorhandenen literalen Kompe-
tenzen der betroffenen Personen unter-
scheidet. Nur so kann den real sehr hetero-
genen Zielgruppen im Bereich der
Alphabetisierung entsprochen werden, nur so
besteht Aussicht auf hohere Validitét von
Wirkungsforschung.

Speziell fiir Deutsch als Zweitsprache fiir
Migrantinnen und Migranten ist festzuhalten,
dass die gangigen didaktischen Ansétze und
Methoden oftmals aus der Erstalphabetisie-
rung im Primarschulbereich oder aus dem Un-
terricht mit muttersprachlichen Erwachsenen
stammen. Dies kdnnte ein Hauptgrund dafir
sein, dass in vielen Arbeiten die Wirksamkeit
dieser Ansatze und Methoden in der Alphabe-
tisierung fremdsprachlicher Personen (iber-
prift wird. Dagegen bleiben die grundle-
genden Fragen nach dem Kompetenzaufbau
weitgehend offen. In diesem noch wenig be-
stellten Forschungsfeld weiterzukommen, ist
zweifellos ein wichtiges Desiderat.

4.2
Ausblick

Der vorliegende Bericht hat deutlich gemacht,
dass es im Bereich der Alphabetisierung ins-
besondere an Grundlagenforschung zum Kom-
petenzaufbau mangelt: Auf die grundlegende
Frage, wie genau Lesen und Schreiben ab-
héngig besonders auch von den sehr ver-
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schiedenen Ausgangskompetenzen der Ler-
nenden erworben werden, stehen keine
aussagekraftigen Antworten zur Verfliigung.
Abschliessend sollen daher in diesem Ab-
schnitt mogliche Themen und Fragestellungen
fur kiinftige Forschungsarbeiten im Bereich
des Erwerbs von Lese- und Schreibkompe-
tenzen erwachsener Migrantinnen und Mig-
ranten aufgegriffen werden.

Wie mehrfach herausgestellt, sind die im
Bericht diskutierten Studien nur begrenzt
miteinander vergleichbar. Ein erster Schritt in
Richtung besserer Vergleichbarkeit ware Dif-
ferenziertheit und Transparenz hinsichtlich
der jeweils angesetzten Grundkonzepte: Geht
es in den Forschungen um Alphabetisierung
oder um Grundbildung, werden primére Anal-
phabeten (oder Pre-Literates) untersucht
oder funktionale? Welches Schriftsystem ist
bei Zweitschriftlernenden im Hintergrund? Zu
solchen Fragen bietet der Bericht eine aus-
fuhrlichere Begriffsdiskussion und als Orien-
tierung ein Glossar —» .1, >7b.2, Begrenzt ver-
gleichbar sind Studien aber natiirlich noch
aus mehreren anderen Griinden, darunter:
verschiedene Zweitsprachen, unterschied-
liche Erwartungen an zweitsprachliche Kom-
petenzen (,Mindestanforderungen®), indivi-
duell unterschiedliche Startvoraussetzung
(darunter, neben verschiedenen Lehr-/Lern-
kulturen, unterschiedliche Grade literaler
Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen
der beteiligten Sprachen). Erschwert wird die
Vergleichbarkeit weiter auch dadurch, dass in
den Studien auch ahnliche Fahigkeiten oder
Teilkompetenzen mit jeweils unterschiedlichen
Instrumenten operationalisiert und gemessen
werden, sodass oft nicht klar wird, fiir wel-
ches Konstrukt und/oder welchen curricu-
laren Schwerpunkt das Messergebnis genau

steht. Ein erstes Forschungsdesiderat ware
es daher, Reliabilitats-gepriifte und valide,
dann auch standardisierte Instrumente zu
entwickeln, wenigstens fiir Teilkompetenzen
wie z.B. das Silbenlesen in einer Zielsprache.
Solche Instrumente sollten dann auch zu-
ganglich gemacht werden, um zu verhindern,
dass Forschende das Rad immer wieder neu
erfinden (missen) bzw. um die Forschungs-
praxis zu vereinfachen und ékonomischer zu
gestalten.

Ein zweiter Punkt geht davon aus, dass zur
hier fokussierten Thematik bislang keine Stu-
dien vorliegen, die eine langere Zeitspanne
abdecken, geschweige denn solche, die sich
mit dem lebenslangen Lernen befassen. Aus-
serdem kann auf keine Studie verwiesen
werden, die explizit nach Entwicklungsver-
laufen der Lese- und/oder Schreibkompe-
tenzen fragt. Systematische Forschung zur
Entwicklung der Lese- und Schreibkompe-
tenzen erwachsener Migrantinnen und Mig-
ranten, auch im Sinne von Langzeitstudien,
kénnten und sollten diese empfindlichen For-
schungsliicken angehen.

Ein Beispiel fiir lohnende Forschung mit
kleinerem Umfang, aber mit spezifisch theore-
tischen Implikationen, ist ein dritter Punkt: Im
Bereich der Entwicklung praliteraler Kompe-
tenzen, die vor allem fiir Personen mit feh-
lenden Lese- und Schreibkompetenzen als re-
levant erachtet werden, konnten keine
einschlagigen Studien identifiziert werden.
Um die Annahme zu priifen, dass die Ausbil-
dung préliteraler Kompetenzen vor allem fiir
Personengruppen ohne schriftsprachliche
Kompetenzen von grosser Bedeutung ist,
bietet es sich etwa an, den Erwerb von Wahr-
nehmungsfahigkeiten und/oder motorischen
Fahigkeiten bei schriftunerfahrenen und -er-
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fahrenen Personengruppen vergleichend zu
untersuchen.

Viertens wird in der theoretischen ebenso
wie in der sprach- und integrationspolitischen
Diskussion die Forderung der Lernerauto-
nomie als relevant betrachtet, dies mit Blick
auf das Ziel, Lernende zum selbstdndigen
Lernen (auch und gerade nach dem Kursbe-
such) zu befahigen. Empirisch gesichertes
Wissen gibt es zu dieser Thematik aber bisher
nicht. Genauere Klarungen der Frage, welche
Auswirkungen ein Kurs-Fokus auf Autonomie,
auf Lernverlaufe und zu erreichende Lern-
stande hat, ware fir die Curriculums- und
Kursgestaltung von betrachtlichem Nutzen.

Flinftens schliesslich wird in der Diskus-
sion um Kurskonzepte dahingehend argumen-
tiert, dass der Riickgriff auf die ‘Mutter-
sprache’ (L1 bzw. Erstsprache) einen
positiven Effekt auf den Zweitspracherwerb
habe. Zwar gibt es in diesem Bereich einige
Untersuchungen, aber deren Befunde dazu
sind nicht durchwegs positiv und v.a. auch
nicht eindeutig, weil sie nur auf kleinen, wenig
kontrollierten Samples basieren. Klarung
bringen — und fir Kurskonzepte einiges ab-
werfen — konnten hier Untersuchungen mit
grosseren und hinsichtlich vorhandener lite-
raler Kompetenzen starker kontrollierten
Stichproben.

Die vorliegende Literaturiibersicht wird er-
géanzt durch ein Themendossier der Doku-
mentationsstelle des Kompetenzzentrums
flir Mehrsprachigkeit, das alle erwahnten
bibliografischen Referenzen auffiihrt, un-
terteilt nach verschiedenen Kategorien: em-
pirische Daten, Grade literaler Kompetenz,
grundlegende Konzepte, zu erlangende
Kompetenzen in DaZ.

Das Themendossier umfasst zudem wei-
tere wissenschaftliche und graue Literatur
zum Thema, inkl. Internet-Quellen und For-
schungsarbeiten zu weiteren Zweitspra-
chen.

Das Themendossier kann unter folgender
Adresse konsultiert werden:
https://tinyurl.com/ThemendossierAlpha
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4

Remarques conclusives

La présente revue de la littérature (rédigée en
allemand) examine la question des compé-
tences de lecture et d’écriture des migrant-e-s
adultes. Ce chapitre (traduit en francais et
anglais) conclut le rapport par un retour sur
les objectifs et un résumé des principales
conclusions tirées du travail terminologique.
[l présente également une sélection de résul-
tats empiriques et développe des perspec-
tives de recherche au travers de 5 proposi-
tions de thématiques qui pourraient venir
combler les lacunes constatées.

4.1
Rétrospective

Ce rapport se penche sur la question des
compétences de lecture et d’écriture des mi-
grant-e-s adultes dans les langues secondes
allemand, frangais et anglais. Le travail d’ana-
lyse avait pour objectifs 1) de produire un pa-
norama différencié et comparatif des notions
de base apparaissant dans les différentes
traditions linguistiques et 2) d’élaborer, pour
la période 2000 a 2020, une vue d’ensemble
systématique des études empiriques exis-
tantes.

Il s’agissait ainsi de créer une base de ré-
férence destinée aux spécialistes de I'alpha-
bétisation, par exemple les chercheur-es, les
responsables de cursus de formation ainsi
que les personnes actives dans les domaines
de la formation initiale et continue, mais aussi
les enseignant-e-s intéressé-e-s. Le chapitre
consacré au champ conceptuel de I'alphabé-

tisation et sa comparaison inter-linguistique
(allemand-francais-anglais) ainsi qu’aux be-
soins et lacunes identifiés en matiére de re-
cherche s’adresse tout particulierement aux
chercheur-e's.

Le panorama obtenu a I'issue de ce travail
(objectif 1) pourrait permettre de dorénavant
mieux appréhender les travaux de recherche
issus de différentes traditions linguistiques
et d’en faciliter la comparaison. Il pourrait en
outre inciter les chercheur-e-s a ajouter une
perspective inter-linguistique aux nouveaux
projets et y développer des questionnements
afférents. La vue d’ensemble des études em-
piriques (objectif 2) met en évidence le peu de
recherche menée dans le domaine ainsi que le
manque de diversité des objets étudiés, et
donne des pistes pour des études de réplica-
tion et de suivi qui nous semblent fondamen-
tales.

Ce rapport se distingue notamment par la
volonté de privilégier une approche axée sur
les compétences et de s’y tenir de maniére
aussi cohérente que possible. Les compé-
tences constituent donc I'axe central autour
duquel s’articule le texte, tant en ce qui
concerne les niveaux d’acquisition (différen-
ciation des niveaux de littératie dans le but
d’opérer une distinction entre différents
groupes cible, »ap.2) que les objets d’acqui-
sition (distinction des habiletés de pré-litté-
ratie/compétences préalables a I'alphabéti-
sation (en all. «préliterale Kompetenzen»)»,
des compétences cognitives et métacogni-
tives ainsi que des compétences linguistiques
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spécifiques afin de classifier les études em-
piriques, > chap.3).,

Il ressort de ce rapport (et de I"approche
axée sur les compétences) qu’il n’existe que
peu d’études sur le développement des com-
pétences des apprenant-e-s dans les trois
langues secondes (cf. le résumé en allemand
au - chap.35). En effet, si les études trouvées
s’intéressent bien au groupe cible des mi-
grants et migrantes adultes, elles n’examinent
souvent pas le développement des compé-
tences en soi, mais vérifient plutét I'efficacité
d’une approche didactique ou d’une méthode.

La plupart des travaux de recherche re-
lévent du domaine des compétences linguis-
tiques spécifiques, dans lequel les capacités
phonologiques sont les principales compé-
tences étudiées. Dans ce cadre, deux études
sur l'allemand langue seconde ont par
exemple montré que la conscience phonolo-
gique devait étre considérée comme un pré-
dicteur important de I'acquisition de la lec-
ture et de I'écriture dans la langue seconde.
Toutefois, ces résultats n’ont pas été appro-
fondis jusqu’a présent, pas méme sous la
forme d’une étude de réplication basée sur un
échantillon plus grand.

Cette revue de littérature répertorie éga-
lement d’autres travaux de recherche qui ne
traitent pas de I’acquisition de compétences,
mais étudient plutét des démarches utilisées
dans le cadre de cours d’alphabétisation ou
évaluent I'efficacité de ces cours. Les résul-
tats de ces études peuvent étre utiles aux
praticiennes et praticiens du domaine de I’al-
phabétisation et/ou aux concepteurs et
conceptrices de programmes de formation,
raison pour laquelle ils ont été inclus dans le
tableau récapitulatif - tieaus, L’analyse de ces
études montre qu’il conviendrait de pour-

suivre la recherche fondamentale dans ce do-
maine également, en particulier en ce qui
concerne le francais langue seconde, pour
lequel les travaux de ce type font manifeste-
ment défaut. Selon Adami et al. (2012), cela
pourrait étre d0 au fait que «[I]’enseignement
du francgais a des adultes non francophones
et analphabétes ne peut s’appuyer sur au-
cune pratique, aucune expérience et encore
moins sur une théorie établie» (ibid.: 13) —
une hypothése qui pourrait expliquer, du
moins partiellement, pourquoi aujourd’hui en-
core la recherche progresse peu, et pas uni-
quement dans le domaine de I’enseignement
du FLE. Certes, quelques publications ont vu
le jour depuis 2012, méme s’il ne s’agit sou-
vent pas d’études empiriques au sens strict
du terme mais de descriptions d’approches et
de méthodes didactiques (voir par exemple
Albert et al., 2015). Quoique nécessaires, de
tels travaux ne peuvent pas remplacer la re-
cherche empirique. Ce dont nous avons aussi
besoin, c’est a la fois d’une recherche fonda-
mentale qui porte sur le développement des
compétences et d’une recherche a orientation
didactique qui permette d’opérer une distinc-
tion entre les compétences de littératie des
individus concernés. C’est la seule facon de
prendre en compte la grande hétérogénéité
des groupes cibles dans le domaine de I'al-
phabétisation et d’améliorer la validité des
études d’impact.

On notera que particulierement dans le
cas de I'allemand langue seconde pour les mi-
grant-e-s, les approches et méthodes didac-
tiques communément utilisées sont souvent
empruntées aux programmes d’alphabétisa-
tion initiale au niveau primaire ou aux cours
pour adultes de langue premiére. Ceci pour-
rait en grande partie expliquer pourquoi de
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nombreux travaux évaluent I’efficacité de ces
approches et méthodes, appliquées a I’alpha-
bétisation des personnes allophones. En re-
vanche, les questions fondamentales liées au
développement des compétences restent lar-
gement sous-analysées. Il serait par consé-
quent important de faire progresser la re-
cherche dans ce domaine encore peu exploré.

4.2
Perspectives

Le présent rapport a mis en évidence le
manque de recherche fondamentale dans le
domaine de I'alphabétisation, notamment en
ce qui concerne le développement des compé-
tences: la question fondamentale de savoir
comment les apprenant-e-s acquiérent la lec-
ture et I’écriture, surtout a partir de compé-
tences initiales treés différentes, reste sans
réponse pertinente. En guise de conclusion,
cette section propose donc un certain nombre
de sujets et de questions susceptibles de
faire I'objet de recherches futures dans le do-
maine de I'acquisition de compétences de lec-
ture et d’écriture par les migrant-e-s adultes.

Les études décrites dans le rapport ne
sont que partiellement comparables entre
elles, comme cela a été souligné a plusieurs
reprises. Un premier pas vers une meilleure
comparabilité serait de distinguer et clarifier
les concepts de base adoptés: les recherches
portent-elles sur I'alphabétisation ou sur
I’éducation de base, étudient-elles un anal-
phabétisme initial (pre-literate) ou un anal-
phabétisme fonctionnel ? Quel systéme d’écri-
ture les apprenant-e-s de langue seconde
utilisaient-ils-elles a I'origine ? Pour répondre
a ces questions, le rapport propose une des-
cription plus détaillée des concepts et un

glossaire en guise de référence ( - tsbieau, - tab-
leau2)., La comparabilité des études est bien sdr
limitée pour plusieurs autres raisons et no-
tamment des différences: entre les langues
secondes, les niveaux de compétences at-
tendus en langue seconde («exigences mini-
males»), la situation de départ des individus
(qui englobe des différences de culture d’en-
seignement/d’apprentissage mais aussi des
différences de niveaux de littératie dans di-
vers domaines des langues concernées). Par
ailleurs, les études évaluent et mesurent des
capacités ou des compétences partielles,
méme lorsqu’elles sont similaires, a I'aide
d’instruments différents, si bien qu’il est sou-
vent difficile de savoir a quel concept et/ou a
quel axe curriculaire correspond exactement
le résultat de la mesure. Un premier objectif
pour la recherche serait donc de développer
des instruments dont la fiabilité a été testée
et qui soient valides et standardisés, au
moins pour mesurer des compétences par-
tielles telles que la lecture syllabique dans
une langue cible. Il s’agirait ensuite de veiller
a ce que de tels instruments soient acces-
sibles, afin de simplifier la pratique de la re-
cherche pour la rendre plus économique et
éviter que les chercheur-e-s ne soient obligé-e-s
de sans cesse réinventer la roue.

Il n’existe a ce jour pas d’études de long
terme relatives a la thématique dont il est
question ici, ni d’études portant sur I'appren-
tissage tout au long de la vie. En outre, au-
cune étude ne s’intéresse explicitement au
développement des compétences de lecture
et/ou d’écriture. Un second objectif pourrait
ainsi consister a mener des recherches systé-
matiques sur le développement des compé-
tences de lecture et d’écriture des migrant-e-s
adultes, y compris des études longitudinales,
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ce qui pourrait et devrait combler ces impor-
tantes lacunes.

Aucune étude pertinente n’a pu étre re-
levée dans le domaine du développement des
habiletés de pré-littératie/ compétences pré-
alables a I'alphabétisation, lesquelles sont
jugées pertinentes surtout pour les per-
sonnes dépourvues de compétences de lec-
ture et d’écriture. Ceci constitue un troisiéme
objectif et un autre exemple de recherche in-
téressante de portée plus limitée, mais avec
des implications théoriques spécifiques. L'hy-
pothése selon laquelle le développement des
habiletés de pré-littératie serait particuliére-
ment important pour les catégories de per-
sonnes ne possédant pas de compétences en
langue écrite pourrait étre vérifiée au travers
d’une étude comparative qui s’intéresserait a
I’acquisition de capacités perceptives et/ou
motrices chez des groupes de personnes ne
maitrisant pas I’écrit et chez des groupes de
personnes maitrisant I’écrit, par exemple.

Promouvoir I'autonomie d’apprentissage
pour permettre a 'apprenant-e de se former
de maniére active et indépendante (aussi et
surtout aprés avoir suivi un cours), est consi-
déré comme une finalité essentielle dans les
débats théoriques et en matiére de politique
linguistique et d’intégration. Il n’existe toute-
fois pas encore de connaissances empiriques
validées sur ce sujet. Un quatriéme objectif
pourrait ainsi étre de mieux comprendre quels
effets un cours axé sur I'autonomie peut avoir
sur le déroulement de I'apprentissage et les
niveaux d’apprentissage a atteindre, ce qui
serait d’'une grande utilité pour la conception
des programmes et des cours.

Dans les débats sur les concepts de for-
mation, 'argument selon lequel le recours a la
«langue maternelle» (L1 ou langue premiére)

aurait un effet positif sur 'acquisition d’'une
langue seconde revient souvent. Il existe
certes quelques études dans ce domaine,
mais leurs résultats ne sont pas unanimement
positifs et surtout ils sont imprécis, ne repo-
sant que sur des échantillons réduits et peu
contrélés. Un cinquiéme objectif pourrait
donc consister a mener des études portant
sur des échantillons plus importants et mieux
contrélés, notamment en ce qui concerne les
compétences de littératie existantes, qui per-
mettraient d’éclaircir ce point et apporter des
éléments utiles aux concepts de formation.

La présente revue de la littérature est com-
plétée par un dossier thématique mis a dis-
position par le Centre de documentation du
Centre scientifique de compétence sur le
plurilinguisme qui contient toutes les réfé-
rences bibliographiques mentionnées, ré-
parties en différentes catégories: données
empiriques, niveaux de compétences de lit-
tératie, concepts fondamentaux, compé-
tences a acquérir en allemand langue se-
conde.

Le dossier thématique comprend égale-
ment d’autres ouvrages scientifiques et de
la littérature grise sur le sujet, y compris
des sources Internet et des travaux de re-
cherche sur d’autres langues secondes.

Le dossier thématique peut étre consulté a
I’adresse suivante :
https://tinyurl.com/ThemendossierAlpha


https://tinyurl.com/ThemendossierAlpha
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4 Conclusion

Reading and writing skills in adult migrants
formed the focus of this literature review
(edited in German). In the following conclusion
(translated into English and French), the main
concerns and key findings regarding termin-
ology are summarised as are selected empir-
ical findings. A discussion of promising fol-
low-up research topics and projects
completes the section.

4.1
Overview

This literature review discusses reading and
writing skills in adult migrants in German,
French and English as a second language. The
objective is compiling a nuanced and lan-
guage-specific comparative overview of the
basic terminology and providing a systematic
summary of empirical studies conducted in
the years between 2000 and 2020. The over-
arching aim is to create a point of reference
for specialists working in the area of literacy,
including researchers, curriculum designers
and persons active in training and further
education, but also interested teachers. The
discussion on the comparison of the concep-
tual field of “literacy” in German, French and
English and the identification of research
gaps and possible areas of exploration are
particularly addressed to researchers. On the
one hand, it is hoped that such a comparison
will encourage greater consideration of re-
search from various language traditions and
be of help in facilitating compatibility of this
work; it could also inspire a cross-language
approach to the topic, thus opening up new

lines of inquiry. On the other, our discussion
reveals the generally scarce and, in terms of
depth, rather limited research situation while
also offering ideas for replication studies and
follow-up projects believed to have high rele-
vance.

One of the core features of the literature
review is the attempt to apply a competen-
cy-based approach and to maintain it as con-
sistently as possible throughout the discus-
sion. Indeed, competencies are the central
consideration structuring the review: this is the
case with regard to the question on levels of lit-
eracy skills (differentiation according to degree
of literacy in order to distinguish between
target groups of literacy education, - chapter 2) as
well as types of literacy acquired (differenti-
ation between pre-literacy, cognitive and
metacognitive in addition to specific linguistic
competencies in order to structure the empir-
ical studies, — chapters).

A significant finding of the review (and of
the competency-based approach applied) is
that only very few studies have been conducted
for the purpose of examining competency de-
velopment in the three second languages con-
sidered here (cf. summary in - chapter 35). To be
sure, these studies are concerned with adult
migrants as a target group, but rather than
focusing on competency development, they
investigate the efficacy of a pedagogical ap-
proach or method. Most of this research can
be situated in the area of studies on specific
linguistic skills, with investigations of phono-
logical abilities representing the bulk of the
work. For example, two studies for German as
a second language demonstrated that phono-
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logical awareness should be seen as a signif-
icant predictor for success in acquiring
reading and writing skills in German. To date,
however, the study findings have not been
further pursued, not even in the form of a rep-
lication study with a larger sample.

The literature review also indexes addi-
tional research that addresses topics such as
approaches and efficacy of literacy courses
rather than competency development. Be-
cause literacy practitioners and literacy pro-
gramme developers may find the results of
these studies useful, they are included in the
table with an overview of findings — tabes. An
assessment of these studies reveals that ad-
ditional basic research should also be con-
ducted in this area, especially for French as a
second language, where related work is
clearly lacking. The dearth of research here
may well be connected to a theory posited by
Adami et al (2012: 13) stating: “[I]’enseigne-
ment du francais a des adultes non franco-
phones et analphabétes ne peut s’appuyer
sur aucune pratique, aucune expérience et
encore moins sur une théorie établie”*®~ an
assumption that at least partially mirrors the
present-day status quo, and certainly not just
for teaching French. Although some articles in
this area have been published since 2012,
they are often not empirical studies but rather
descriptions of pedagogical approaches and
methods (e.g. Albert et al., 2015). There is
naturally a need for such work, but it cannot
replace empirical research. Indeed, what is
also needed is basic research on competency
development as well as pedagogical re-
search — specifically research that attains a

nuanced differentiation of literacy competen-
cies among the individuals in question. This is
the only way of adequately meeting the needs
of the — in reality — very heterogeneous
target groups in the field of literacy educa-
tion, and it is the only way that efficacy re-
search can attain higher validity.

In the specific case of German as a second
language for adult migrants, it can be ob-
served that the most common pedagogical ap-
proaches and methods have been adopted
from primary literacy education in compulsory
schooling or from literacy education pro-
grammes for adult native speakers. This is
possibly one of the main reasons that many
studies examine the effectiveness of trans-
ferring these approaches and methods to lit-
eracy training for adults who speak a dif-
ferent language. By contrast, however,
fundamental questions concerning compe-
tency development are largely ignored.
Making progress in this rather neglected re-
search field is undoubtedly a key priority.

4.2
Outlook

The findings of the literature review have
clearly revealed that, in the field of literacy
education, there is a lack of basic research on
competency development in particular: there
are currently no conclusive answers to the
fundamental question of precisely how
learners acquire skills in reading and writing,
especially with regard to their very different
starting capabilities. For this reason, this
final section identifies potential topics and

19 “Teaching French to pre-literate non-French speakers cannot be based on a practice or experience, and even

less on an established theory.” (our translation)
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lines of inquiry for future research on the
topic of reading and writing skill acquisition
in adult migrants.

As has been repeatedly highlighted, the
studies discussed here have limited compar-
ability. An initial step to improve this would be
greater nuance and transparency in the basic
concepts used. For example, is the research
concerned with literacy education or with
basic education? Is the focus on pre-literates
(primdre Analphabeten/analphabétes) or
functional literates? What writing systems are
in the background for individuals who are
learning in a new alphabet? With regard to
these questions, this literature review dis-
cusses the terminology in depth and provides
an overview in the form of a glossary (- taes, >
wble 2), There are naturally several other rea-
sons that comparability of the studies is lim-
ited, including the following: different second
languages, different expectations for sec-
ond-language skills (minimum requirements)
and the disparate individual starting condi-
tions of learners (learning and educational
cultures, various degrees of literacy in dif-
ferent areas of the languages under investi-
gation). Comparability is further restricted by
the fact that similar skills or partial compe-
tencies are measured and operationalised
using different instruments, so that it is often
unclear for which construct and/or which cur-
ricular focus the measurement results are
valid. For this reason, an initial research de-
sideratum would be to develop reliability-
tested and valid — later also standardised -
instruments for measuring at least partial
competencies such as reading syllables in, for
example, one target language. These instru-
ments should then be made widely accessible
to avoid a situation in which researchers

(must) keep reinventing the wheel, and to sim-
plify research activities and make them more
cost effective.

The basis for the second recommendation
on new research is the fact that no long-term
studies have been conducted on the topical
points of interest discussed here; equally,
there is also a lack of studies addressing life-
long learning. Moreover, not a single study
was found that explicitly inquires into the tra-
jectories of reading and/or writing skills de-
velopment. Systematic research on the pro-
gression of reading and writing skills in adult
migrants, including long-term studies, could
and should be conducted to redress these
problematic research gaps.

The third recommendation is an example of
important research having a smaller scope but
nonetheless precise theoretical implications:
no relevant studies were identified in the area
of developing pre-literacy competencies — a
factor believed to be significant mainly for in-
dividuals who lack literacy skills. In order to
test the hypothesis that pre-literacy skills are
of great importance for persons in this target
group, it would be illuminating to make a com-
parative study of motor and/or perceptual
skills, for example, among groups of people who
have no writing experience and those who do.

Fourth, fostering learner autonomy is
deemed significant, a position that echoes
both theoretical discussions as well as the
debate on language and integration policy;
this topic is proposed with an eye to enabling
independent learning (also, and perhaps more
importantly, after an individual has attended
a course). However, empirically verified find-
ings in this area are lacking. Gaining more
precise understanding of the effects of a
course that focuses on promoting learner au-
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tonomy and the acquisition of targeted com-
petence levels would be highly valuable for
curriculum and course designers.

Fifth and lastly, many discussions maintain
that having recourse to a learner’s “native
language” (L1 or first language) has a bene-
ficial impact on second language acquisition.
Although several studies have been con-
ducted in this area, the findings on the influ-
ence of L1 in such contexts are not entirely
positive and, more significantly, not conclu-
sive, as they draw on small, poorly controlled
samples. Studies with larger samples that are
more rigorously controlled for existing literary
competencies could provide clarity on this
issue; this would also provide valuable input
for improving course design.

A thematic dossier, made available by the
Research Centre of Multilingualism’s Docu-
mentation Center, has been compiled for
this literature review; it includes all biblio-
graphic references made and structures
them into the following categories: empir-
ical data, degree of literary competence,
basic concepts and targeted skills in
German as a second language.

The dossier also contains other academic
and grey literature on the topic, including
internet sources and research papers on
other second languages.

The dossier can be accessed via the fol-
lowing link:

https://tinyurl.com/ThemendossierAlpha


https://tinyurl.com/ThemendossierAlpha
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Quelle

Kategorie

Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Condelli &
Wrigley, 2002

Curriculare Gestaltung:
Vorgehensweise in
Alphabetisierungskursen

Hospitationen, standardisierte Sprachtests: The Woodcock-
Johnson Basic Reading Skills Clusters (WJBRSC) and
Reading Comprehension Cluster (WJRCC) fiir das Basislesen
und Verstehen, The oral Basic English Skills Test (BEST) fur
die Messung der L2-Kompetenzen und flr das Horverstehen,
Adult Language Assessment Scales (A-LAS) fir das
Schreiben.

Selbsterstellte Sprachtests: Buchstaben-Wort (Bilder identi-
fizieren und benennen), Word Attack (Kunstworter nachspre-
chen), Passage Comprehension Subtest (Wérter zu Bildern
verbinden).

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.

Interviews (in Englisch und in der L1). Langzeitstudie von
Oktober 1999 bis August 2001 mit drei Messzeitpunkten (vor
Kursbeginn, nach 3 Monaten und nach 9 Monaten).

Hansen, 2005

Spezifische linguistische
Kompetenzen: Sprachvergleich
Masterarbeit zum Projekt von Tarone
et al. (2009) (keine Publikation zur
Studie vorhanden).
Literacy-Kompetenzen in Verbindung
mit miindlichen Kompetenzen

Selbsterstellte Sprachtests: zwei Spot-the-Difference-
Tasks (Unterschiede auf zwei Bildern benennen), Recast-
Tasks (Lernende erhélt ein korrektives Feedback durch

die Prifende) und Elicited-Imitation Task (Satze moglichst
korrekt wiederholen).

Auf Testgitekriterien wird nicht eingegangen.

Die Unterscheidung des Literacy-Levels wurde mittels eines
L1- und L2-Sprachtests vorgenommen (anhand des Native
Language Literacy Screening Device).

Dauer und Messzeitpunkt der Studie unklar.

Young-Scholten &
Strom, 2005

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Lernerfragebogen, selbsterstellte Sprachtests in Englisch:
Lesen und Schreiben (auf Ebene der Worter, Silben, Reime,
Anlaute, Phoneme, Morphosyntax, Segmente) und sie-

ben selbsterstellte Sprachtests in der jeweiligen L1 der
Teilnehmenden: Lesen und Schreiben (auf Ebene der Wérter,
Silben, Reime, Anlaut und Phoneme); ausser dem Lesetest
waren alle Tests miindlich.

Auf Testgltekriterien wird nicht eingegangen.

Dauer und Messzeitpunkt der Studie unklar.

Tarone et al.,
2009

spezifische linguistische
Kompetenzen: Sprachvergleich.
Literacy-Kompetenzen in Verbindung
mit mindlichen Kompetenzen.

Siehe auch Hansen, 2005

Selbsterstellte Sprachtests: zwei Spot-the-Difference-
Aufgaben, drei Story-Retell-Narrationsaufgaben, zwei
Elicited-Imitation-Tasks. Sprachtests in der L1 und L2 (an-
hand des Native Language Literacy Screening Device, der fir
die Studie angepasst wurde).

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.

Langzeitstudie mit drei Messzeitpunkten (unklar mit welchem
zeitlichen Abstand).
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Sprachkonstellationen und

Anzahl Teilnehmende

Hauptergebnisse

Ergebnisse zur unterscheidenden Kategorie

Allgemeine Ergebnisse

Zweitsprache: Englisch
L1: Spanisch, Hmong,
Somali und andere (keine
Prézisierung)

n =495

Kursgruppen, in denen die Lehrperson ausdricklich
die miindliche Kommunikationsfahigkeit fokussierte,
zeigten im Bereich englische Kommunikationsfahigkeit
eine héhere Progression.

Lernende mit hdherer Kursanwesenheit zeig-

ten ein besseres Leseverstandnis und bessere
Sprechkompetenzen.

Lernende mit mehrjahriger Schulbildung erzielten
hohere Ergebnisse in grundlegenden Leseféhigkeiten.
Jungere Lernende entwickelten die Grundlagen des
Lesens und der miindlichen Kommunikation schneller
als altere Lernende.

In Kursen mit Alltagsbezug zeigten
Lernende hohere Lesekompetenzen.
In Kursen mit Erklarungen in der

L1 zeigten Lernende ein besse-

res Leseverstehen und héhere
Sprechkompetenzen.

Langere Kurszeiten fihrten zu einem
besseren Leseverstehen und zu
hoheren Sprechkompetenzen, aber zu
einer schwacheren Entwicklung der
Lesestrategien.

Zweitsprache: Englisch
Herkunftsland: Somalia
n=38

Somali wird mit
dem lateinischen
Schriftsystem
geschrieben.

Das sogenannte Literacy-Level hat einen signifikan-
ten Einfluss auf den Recast-Task. Teilnehmende mit
hoheren Literacy-Kompetenzen erzielten signifikant
hohere Ergebnisse in der Elicited Imitation und im
Recast-Task und dementsprechend in der allgemeinen
L2-Sprechkompetenz.

Die Ergebnisse im Recast-Task waren bei allen
Teilnehmenden signifikant héher als bei der Elicited
Imitation, wobei Unterschiede betreffend Literacy-
Level bei beiden Tests bestanden.

Zweitsprache: Englisch
L1: Vietnamesisch und
Somali
n=17

Vietnamesisch

und Somali werden
mit dem lateinischen
Schriftsystem
geschrieben.

Schulunerfahrene Lernende zeigten ahnliche pho-
nologische Bewusstheitsprofile wie Schulkinder.

Es scheint, als ob die phonologische Bewusstheit
mit Dekodierféahigkeit zusammenhangt, das eine
findet nicht ohne das andere statt. Vietnamesische
Lernende zeigten eine hohere silbische Bewusstheit
als Lernende aus Somalia.

Die Morphosyntaktische Kompetenz
erweist sich als am deutlichsten

mit der Lesefahigkeit von schulun-
erfahrenen Lernenden verbunden.
Schulunerfahrene Lernende zeigten
ahnliche Leseprozesse wie Schulkinder.
Erwachsene Lernende wiederholten

die Worter anders als Schulkinder: Sie
wiederholten Funktionsworter mit einer
niedrigeren Frequenz als Inhaltsworter.

Zweitsprache: Englisch
Herkunftsland: Somalia
n=28

Lernende, die wenige bis keine Kenntnisse des
alphabetischen Schriftsystems haben, zeigen Miihe
im mindlichen Sprachprozess. Sie stiitzen sich fast
ausschliesslich auf die semantische Verarbeitung,
ohne die phonologischen Segmentierungsfahigkeiten
zu nutzen, die sich aus alphabetischen
Schriftsystemen ergeben.

Je geringer die Literacy-Kompetenz der Lernenden
war, desto mehr scheinen die Lernenden auf die
semantischen Elemente der Kommunikation, an-
statt auf die Morphosyntax der Sprache zu achten.
Bevor Lernende Veranderungen in der Wortstellung
feststellten, bemerkten sie Verdnderungen im
Betonungsmuster.

Je geringer die Literacy-Kompetenz der Lernenden
war, desto weniger wahrscheinlich war es, dass sie die
Satze des Elicited-Imitation-Task abrufen konnten.
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Quelle

Kategorie

Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Young-Scholten &

Naeb, 2009

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Die Studie ist eine Replikation der Studie von Young-Scholten
& Strom (2005). Mindlicher Lernerfragebogen, selbsterstell-
te Sprachtests: phonologischen Bewusstheit (Welches Wort
passt nicht in die Reihe, Silbenzahlen, Bild-Benennung),
Leseaufgaben. Standardisierte Sprachtests: Worttest und
Wortschatztest (British Picture Vocabulary Scale).

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.

Langzeitstudie mit zwei Messzeitpunkten (Juni 2008 und
Mérz 2009).

Scheithauer,
2010

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Selbsterstellte miindliche Sprachtests: phonologische
Bewusstheit (Silbenerkennung, Silbenmanipulation,
Reimerkennung, Phonemerkennung, Phonemanalyse,
Lautanzahl bestimmen, Phonemsynthese,
Phonemmanipulation) und Uberpriifung der schriftsprach-
lichen Kompetenzen in Deutsch (Legen, Schreiben und Lesen
von Silben und Wértern).

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.

Beide Instrumente wurden zu drei Messzeitpunkten mit
Abstand von mind. sechs Wochen benutzt.

Condelli et al.,
2010

Kognitive/metakognitive
Kompetenzen:
Lesefahigkeit

Lehrer- und Lernerfragebogen, standardisierte Pra- und
Posttests in L2 Leseverstehen (Woodcock Johnson Il
Tests of Achievement und ETS SARA — Decoding and
Letter Naming) und englischer Sprachtest (The Woodcock
Johnson Picture Vocabulary, OWLS Carrow-Woolfolk, 1996,
und ROWPVT Brownell, 2000), Unterrichtsprotokoll und
Unterrichtsbeobachtungsinstrument.

Langzeitstudie Sommer 2008 bis Frihling 2009 mit zwei
Messzeitpunkten (Herbst 2008 und Friihling 2009).

Feldmeier, 2010
(Dissertation)

kognitive/metakognitive
Kompetenzen: Lernstrategien

Selbsterstellter Einstufungstest (Fragebogen,
Zahlenkenntnisse, Buchstabenkenntnisse (L1 und L2),
Sichtwortschatz (L1 und L2) Syntheseféhigkeit und
Kunstworter), selbstentwickeltes Computerprogramm
(Leseaufgaben, Aufgaben zu Zahlen, Buchstaben/-gruppen),
selbstentwickeltes Trainingsprogramm (Wortschatzaufgaben,
Leseaufgaben, Buchstaben/-gruppen), Unterrichtstagebuch
und Farbenblindheitstest wahrend des Kurses.

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie wahrend 280 Kurslektionen, keine Angaben zu
Messzeitpunkten.

Alphabetisierung von erwachsenen Migrantinnen & Migranten

75

Sprachkonstellationen und

Anzahl Teilnehmende

Hauptergebnisse

Ergebnisse zur unterscheidenden Kategorie

Allgemeine Ergebnisse

Zweitsprache: Englisch
L1: Arabisch, Urdu,
Panjabi, Dari, Tamil und
Kurdisch

n=11

Die Korrelationen zwischen Subkomponenten der
phonologischen Bewusstheit (z. B. Silbenzéhlen),
der Leseféhigkeit und des Wortschatzes deuten auf
positive Entwicklungen der kognitiven Verarbeitung
von Graphemen, der linguistischen Kompetenz und
der Leseféhigkeit hin.

Erstlesende zeigten die gleichen
Entwicklungsschritte wie Kinder beim
Lesebeginn. Die Schritte sind jedoch

klein und deswegen mit Ublichen
Testinstrumenten fiir schulerfah-

rene Lernende nicht erfassbar. Die
Studienergebnisse lassen darauf schlies-
sen, dass Wissen Uber ein alphabetisches
Schriftsystem und Reimbewusstheit den
Wortschatzerwerb unterstiitzen.

Zweitsprache: Deutsch
L1: Arabisch, Persisch,
Kurdisch und Turkisch
n=7

Der literale Grad der
Teilnehmenden wurde
anhand der Schuljahre
definiert; darauf ba-
sierend Einteilung in
primare und funktionale
Analphabetinnen und
Analphabeten.

Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang
zwischen den Ergebnissen der phonologischen
Bewusstheit und den Lese- und Schreibkompetenzen.

Zweitsprache: Englisch

L1: unterschiedlich (keine

Préazisierung)
n=1'344

Die Lernzeit im Englischen korreliert signifikant-posi-
tiv mit dem rezeptiven Ein-Wort-Bild-Wortschatztest
in der Zweitsprache Englisch. Die Leseinstruktion
zeigte einen negativen und signifikanten
Zusammenhang mit den Testergebnissen.

Zweitsprache: Deutsch
L1: Arabisch, Turkisch,
Kurdisch und Griechisch
n =11, zwei
Unterrichtsgruppen
(n=5,n=6)

Die Teilnehmenden setzten in besonderem Masse die
alphabetische Strategie ein. Innerhalb der alpha-
betischen Phase entwickelten die Teilnehmenden
unterschiedliche Teilstrategien zum Erlesen isoliert
dargestellter Worter.?

Die Vorkommenshéaufigkeit (gemes-

sen an der Vorkommenshé&ufigkeit

im Kursunterricht) der zu lesenden
Items hatte einen positiven Einfluss
auf richtig oder teilweise richtig ge-
lesene Wérter. Zudem hatte sie einen
signifikant positiven Einfluss auf die
durchschnittliche Lesezeit; haufiger im
Unterricht behandelte Wérter wurden
schneller gelesen. Die Wortlange hatte
einen Einfluss auf die Anzahl gultiger
Leseversuche und die Lesezeit. Worter,
die im aktiven Wortschatz vorhanden
waren, wurden durchschnittlich in
klrzerer Zeit gelesen und sind haufiger
gultig.

20 Die Schriftspracherwerbsphasen von Kindern wird i.d.R. nach Frith (1985) in die logographische (Beginn mit
Lesen), alphabetische (phonographisches Lesen) und orthographische Phase (orthographische Regularitaten)
unterteilt. Fiir erwachsene Migrant®innen kann auf keine Studie zum Schriftspracherwerbsprozess verwiesen
werden, verschiedene Autoren (Hubertus & Nickel, 2003: 724; Feldmeier, 2010b: 323; Rackwitz, 2012) gehen
aber davon aus, dass der Schriftspracherwerbsprozess ahnlich wie bei Kindern verlauft.
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Quelle

Kategorie

Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Rother, 2010

Curriculare Gestaltung:
Untersuchung der Wirksamkeit von
Alphabetisierungskursen

Selbsterstellter schriftlicher Lerner- und Lehrerfragebogen

(L2) mit folgenden Befragungsschwerpunkten:
Charakteristika und Zusammensetzung der Kurse und
Hintergrundinformationen zu den Teilnehmenden
Bewertung der Kurse durch die Teilnehmenden
Entwicklung der schriftsprachlichen und mindlichen
Deutschkenntnisse
Soziale und emotionale Integration

Langzeltstudle 2008-2010 mit zwei Messzeitpunkten am

Kursanfang und -ende (siehe Schuller, 2012).

Landgraf et al.,
2012

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Standardisierte Sprachtests (BISC und HSP).
Testdurchfiihrung vor Kursbeginn und bei Analphabetinnen
und Analphabeten erneut nach einem Jahr.

Schuller et al.,
2012

Curriculare Gestaltung:
Untersuchung der Wirksamkeit von
Alphabetisierungskursen

Selbsterstellter schriftlicher Lerner- und Lehrerfragebogen
(L2).

Langzeitstudie 2008-2010 mit zwei Messzeitpunkten (vor
Kurbeginn, siehe Rother, 2010, und am Kursende mit einem
Abstand von ca. sechs Monaten)

Cunnington, 2012
(Dissertation)

spezifische linguistische
Kompetenzen: phonologische
Bewusstheit

Selbsterstellte Sprachtests: Lesen (Wortliste,
Leseverstehensaufgaben) und Graphem-Phonem-
Korrespondenz (Vokale identifizieren).

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Dauer und Messzeitpunkt der Studie unklar.

Allemano, 2013

Kognitive/metakognitive
Kompetenzen:
Leseféahigkeit

Selbsterstellter Leseverstehenstest, semistrukturiertes
Lernerinterview im Gruppenformat hinsichtlich des
Leseverstehenstests.

Auf Testgltekriterien wird nicht eingegangen.

Dauer und Messzeitpunkt der Studie unklar.
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Sprachkonstellationen und
Anzahl Teilnehmende

Hauptergebnisse

Ergebnisse zur unterscheidenden Kategorie Allgemeine Ergebnisse

Zweitsprache: Deutsch
Herkunftsland:
Teilnehmende aus 53
Landern (u. a. Tirkei, Irak
und Indien)

n = 500

Die Kategorisierung in
Analphabetinnen und
Analphabeten wurde
durch die Lehrpersonen
vorgenommen.

Im Vergleich zu Integrationskursen zeigen sich
folgende Unterschiede in Alphabetisierungskursen:
Im Durchschnitt sind die Lernenden haufiger weiblich,
alter, stammen haufiger aus Vorder-/Zentral-/
Sldasien, haben haufiger die ‘Muttersprache’

(L1 bzw. Erstsprache) Kurdisch, sind haufiger
Altzuwanderer, haben i.d.R. deutlich schlechtere
mindliche und schriftliche Deutschkenntnisse

und sie haben deutlich weniger Kontakte zu
Deutschen. Die Kursteilnehmenden erachten

den Alphabetisierungskurs als hilfreich und
unterstitzend.

Zweitsprache: Deutsch
Herkunftsland:
Teilnehmende aus 20
Landern (u. a. Tirkei,
Pakistan oder Ghana)

n = 47, Schreiberfahrene
(L1 Deutsch)

n = 41, davon 38
muttersprachlich
Deutsch und drei
nicht- muttersprachlich
Deutsch.

unklarer literaler Grad der
Teilnehmenden

Die Phonemzuordnung zeigte sich als ein starkerer
Pradiktor fir die Lese- und Schreibverbesserung

als die Schulbildung. Die Silbensegmentation ist
ebenfalls ein Pradiktor fir die Schreibverbesserung.
Die Verbesserung der Lese- und Schreibkompetenzen
konnte durch die phonologische Bewusstheit
vorhergesagt werden.

Zweitsprache: Deutsch
L1: Kurdisch, Arabisch,
Tarkisch, Russisch
und andere (keine
Prazisierung)

n = 500 (erste
Befragung), n = 266
(zweite Befragung)

Die Kategorisierung in
Analphabetinnen und
Analphabeten wurde
durch die Lehrpersonen
vorgenommen.

Mehr als die Halfte der Kursleitenden
wurde nicht in Deutschland geboren.
Ein Fiinftel der Kursleitenden hat
einen Magister in Germanistik

oder einer anderen Fremdsprache.
Die Kurszusammensetzung wird

als sehr heterogen betrachtet.

66 % der Lernenden wurden zum
Kursbesuch verpflichtet. Die
Mehrheit der Lernenden schatzt die
Lerngeschwindigkeit als genau richtig
ein.

Teilnehmende konnten ihre Deutschkenntnisse
wahrend des Kursverlaufs um mindestens ein
Sprachniveau verbessern. Der schriftsprachliche
Bereich zeigte das hochste Entwicklungspotenzial.

Zweitsprache: Englisch
Herkunftsland: Vorder-
und Siidasien

n=9

Schulerfahrene Lernende verzeichneten eine héhere Schulunerfahrene Teilnehmende

Graphem-Phonem-Bewusstheit als schulunerfahrene zeigten einen anderen

Lernende. Leseentwicklungsprozess als
schulerfahrene Personen oder Kinder.

Zweitsprache: Englisch
Herkunftsland: Ostafrika
n=28

Die Lernenden konnten zwar den Lesetest
bewaltigen, hatten jedoch Schwierigkeiten im
anschliessenden Gesprach. Lernerinterviews in
Gruppen scheinen zu komplex und fir die Zielgruppe
nicht geeignet zu sein.
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Quelle

Kategorie

Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Waggershauser,
2014
(Dissertation)

Kognitive/metakognitive
Kompetenzen:
Schreibfahigkeit

Ethnographische Datengewinnung, Beobachtung und
Protokollierung, erganzende Befragungen.
Langzeitstudie von September 2008 bis Juni 2009.

Young-Scholten
et al., 2014
(Bericht zum EU-
SPEAK-2-Projekt)

Curriculare Gestaltung:
Lehrerausbildung

Selbsterstellter Lehrerfragebogen an zwei
Befragungszeitpunkten, Abstand zwischen den Zeitpunkten
ist unklar.

Heyn, 2013 spezifische linguistische Selbsterstellte Sprachtests: Perzeptive und schriftliche

(Dissertation Kompetenzen: Sprachvergleich Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-

im Rahmen Zuordnung, Orthographie, semantisches Verstandnnis,

des Projektes Schreibakkuratheit, vervollstandigen struktureller

Alphamar) Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten Schreiben,
beim freien Schreiben und beim freien Sprechen,
Selbstandigkeit, alltagsbezogene Kommunikationsfahigkeit.
Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobachtung und
Kursleiterbefragung.
Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie von Februar 2009 bis Méarz 2010 mit
Messzeitpunkten vor und nach der Methodenerprobung von
40 Unterrichtseinheiten (latin-square).

Albert et al., Curriculare Gestaltung: Methoden Selbsterstellte Sprachtests: perzeptive und schriftliche

2015 Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-

Zuordnung, Orthographie, semantisches Verstandnis,
Schreibakkuratheit, vervollstandigen struktureller
Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten Schreiben,
beim freien Schreiben und beim freien Sprechen,
Selbstandigkeit, alltagsbezogene Kommunikationsfahigkeit.
Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobachtung und
Kursleiterbefragung.

Auf prifstatistische Verfahren und Testgitekriterien wird
nicht eingegangen.

Langzeitstudie wahrend 360 Unterrichtseinheiten

mit Messzeitpunkten jeweils vor und nach jeder
Methodenerprobung von 40 Unterrichtseinheiten (latin-
square).
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Sprachkonstellationen und
Anzahl Teilnehmende

Hauptergebnisse

Ergebnisse zur unterscheidenden Kategorie

Allgemeine Ergebnisse

Zweitsprache:Deutsch
Herkunftsland: Russland
n==6

Es zeigte sich, dass unterschiedliche Arten literaler
Artefakte (z. B. Schreiben fiir/an andere) in den
ersten Monaten unabhéngig von ihrer Komplexitat Teil
des alltaglichen Schriftgebrauchs der Teilnehmenden
sind.

Das L2-Schreibenlernen verlauft nicht linear, sondern
ist von Vor- und Ruckschritten gepragt.

Zweitsprache:
unterschiedlich
(keine Préazisierung)
Herkunftsland:
unterschiedlich (keine
Prazisierung)

n = 308 (erste
Befragung), n = 137
(zweite Befragung)

Lehrpersonen wiinschten sich Unterstiitzung fir

die praktische Unterrichtstatigkeit fir die Arbeit

mit schreibunerfahrenen Erwachsenen, anstatt
theoretisches Wissen (z. B. allgemeine Lehrerrolle) zu
lernen. Vor allem fehlt den Lehrpersonen spezifisches
Wissen im Umgang bzw. im Unterrichten mit der
genannten Zielgruppe.

Zweitsprache: Deutsch
L1: 18 verschiedene
Sprachen (u. a.
Albanisch, Amharisch und
Arabisch)

n = je nach
Messzeitpunkt
unterschiedlich (mind. 6,
max. 16)

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass
grammatikalische Phanomene durch den
sprachvergleichenden Ansatz gefordert werden
konnen.

Der Rickgriff auf die ‘Muttersprache’

(L1 bzw. Erstsprache) soll laut der
Autorin nicht als kurstragende
Methode, sondern als methodisches
Element, das punktuell zum Einsatz

kommt, verwendet werden.

Zweitsprache: Deutsch
L1: 18 verschiedene
Sprachen (u. a. Albanisch,
Amharisch und Arabisch)
n=38

Die Kategorisierung in
Analphabetinnen und
Analphabeten wurde
durch die Lehrpersonen
vorgenommen.

Die Silbenmethode zeigte die besten Ergebnisse
Uber alle Aufgabenformate hinweg, gefolgt von

der Montessori-Methode und dem Ruickgriff

auf die ‘Muttersprache’ (L1 bzw. Erstsprache).
Lediglich das spielerische Lernen zeigte einen
minimalen Rickschritt im Lernerfolg. Es wurde auf
prifstatistische Analysen verzichtet.
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Quelle

Kategorie

Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Rokitzki, 2016
(Dissertation,
im Rahmen
des Projektes
Alphamar)

spezifische linguistische

Kompetenzen: Sprachvergleich

Selbsterstellte Sprachtests: Perzeptive und schriftliche
Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-
Zuordnung, Orthographie, semantisches Versténdnis,
Schreibakkuratheit, Vervollstandigen struktureller
Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten Schreiben,
beim freien Schreiben und beim freien Sprechen,
Selbstandigkeit, alltagsbezogene Kommunikationsféhigkeit.
Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobachtung und
Kursleiterbefragung.

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie von Februar 2009 bis Marz 2010 mit
Messzeitpunkten vor und nach der Methodenerprobung von
40 Unterrichtseinheiten (latin-square).

Young-Scholten
et al., 2014,
Bericht zum EU-
SPEAK-2-Projekt

Curriculare Gestaltung:
Lehrerausbildung

Selbsterstellter Lehrerfragebogen an zwei
Befragungszeitpunkten, Abstand zwischen den Zeitpunkten
ist unklar.

Heyn, 2013 spezifische linguistische Selbsterstellte Sprachtests: Perzeptive und schriftliche

(Dissertation Kompetenzen: Sprachvergleich Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-

im Rahmen Zuordnung, Orthographie, semantisches Verstandnnis,

des Projektes Schreibakkuratheit, vervollstandigen struktureller

Alphamar) Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten Schreiben,
beim freien Schreiben und beim freien Sprechen,
Selbstandigkeit, alltagsbezogene Kommunikationsfahigkeit.
Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobachtung und
Kursleiterbefragung.
Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie von Februar 2009 bis Méarz 2010 mit
Messzeitpunkten vor und nach der Methodenerprobung von
40 Unterrichtseinheiten (latin-square).

Albert et al., Curriculare Gestaltung: Methoden Selbsterstellte Sprachtests: perzeptive und schriftliche

2015 Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-

Zuordnung, Orthographie, semantisches Versténdnis,
Schreibakkuratheit, vervollstandigen struktureller
Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten Schreiben,
beim freien Schreiben und beim freien Sprechen,
Selbstandigkeit, alltagsbezogene Kommunikationsfahigkeit.
Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobachtung und
Kursleiterbefragung.

Auf prifstatistische Verfahren und Testgitekriterien wird
nicht eingegangen.

Langzeitstudie wahrend 360 Unterrichtseinheiten

mit Messzeitpunkten jeweils vor und nach jeder
Methodenerprobung von 40 Unterrichtseinheiten (latin-
square).
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Sprachkonstellationen und

Anzahl Teilnehmende

Hauptergebnisse

Ergebnisse zur unterscheidenden Kategorie

Allgemeine Ergebnisse

Zweitsprache: Deutsch
Herkunftsland:
Teilnehmende aus

14 verschiedenen
Landern (u. a. Marokko,
Afghanistan und
Pakistan)

n=16

Es konnte durchschnittlich ein positiver Lernzuwachs
mit der Methode erzielt werden.

Die Methode nach Montessori weist

in folgenden Bereichen Defizite auf:
Umgang mit Blichern, Sammlung von
Arbeitsblattern, Ubungsméglichkeiten,
Horverstehen, mindliche
Kommunikationsfahigkeit sowie
mindliche und schriftliche Anwendung
der Grammatik und Verwendung von
Computern.

Zweitsprache:
unterschiedlich (keine
Prézisierung)
Herkunftsland:
unterschiedlich (keine
Prézisierung)

n = 308 (erste
Befragung), n = 137
(zweite Befragung)

Lehrpersonen wiinschten sich Unterstiitzung fiir

die praktische Unterrichtstatigkeit fur die Arbeit

mit schreibunerfahrenen Erwachsenen, anstatt
theoretisches Wissen (z. B. allgemeine Lehrerrolle) zu
lernen. Vor allem fehlt den Lehrpersonen spezifisches
Wissen im Umgang bzw. im Unterrichten mit der
genannten Zielgruppe.

Zweitsprache: Deutsch
L1: 18 verschiedene
Sprachen (u. a.
Albanisch, Amharisch und
Arabisch)

n = je nach
Messzeitpunkt
unterschiedlich (mind. 6,
max. 16)

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass
grammatikalische Phanomene durch den
sprachvergleichenden Ansatz gefordert werden
kdnnen.

Der Ruckgriff auf die ‘Muttersprache’
(L1 bzw. Erstsprache) soll laut der
Autorin nicht als kurstragende
Methode, sondern als methodisches
Element, das punktuell zum Einsatz
kommt, verwendet werden.

Zweitsprache: Deutsch
L1: 18 verschiedene
Sprachen (u. a. Albanisch,
Amharisch und Arabisch)
n=38

Die Kategorisierung in
Analphabetinnen und
Analphabeten wurde
durch die Lehrpersonen
vorgenommen.

Die Silbenmethode zeigte die besten Ergebnisse
Uber alle Aufgabenformate hinweg, gefolgt von

der Montessori-Methode und dem Rickgriff

auf die ‘Muttersprache’ (L1 bzw. Erstsprache).
Lediglich das spielerische Lernen zeigte einen
minimalen Rickschritt im Lernerfolg. Es wurde auf
prifstatistische Analysen verzichtet.
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Quelle

Kategorie

Datenerhebungs- und Evaluationsinstrumente

Rokitzki, 2016
(Dissertation,
im Rahmen
des Projektes
Alphamar)

spezifische linguistische
Kompetenzen: Sprachvergleich

Selbsterstellte Sprachtests: Perzeptive und schriftliche
Laut-Buchstaben-Zuordnung, Buchstaben-Laut-
Zuordnung, Orthographie, semantisches Verstandnis,
Schreibakkuratheit, vervollstandigen struktureller
Schemata, Grammatikanwendung beim gelenkten Schreiben,
beim freien Schreiben und beim freien Sprechen,
Selbstandigkeit, alltagsbezogene Kommunikationsfahigkeit.
Teilnehmerinterviews, Unterrichtsbeobachtung und
Kursleiterbefragung.

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie von Februar 2009 bis Méarz 2010 mit
Messzeitpunkten vor und nach der Methodenerprobung von
40 Unterrichtseinheiten (latin-square).

Rackwitz, 2016
(Dissertation)

Kognitive/metakognitive
Kompetenzen:
Rechtschreibkompetenzen

Standardisierte Sprachtests: Schreiben von Kunstwértern
(die weder bekannt noch vorausgesetzt werden kdnnen, nur
wenige Worter haben phonetische Analogien zu Realwdrtern)
mit einer bis vier Sprechsilben der Aufgabensammlung

Lesen & Schreiben (Woérterratsel-1 umfasst Realworter

und Worterratsel-2 Uberprift inwiefern gewisse
Rechtschreibmuster verwendet werden kénnen).

September bis Dezember 2009, keine Angaben zu den
Messzeitpunkten.

Béddeker, 2018
(Dissertation)

kognitive/metakognitive
Kompetenzen: Vokabellernstrategien

Selbsterstellte Sprachtests: Zuordnung Wort-Bild,
Abschreiben eines Wortes beim passenden Bild und
Verschriftlichung von Bildern.

Reflexionsbdgen fir Lernende, Teilnehmerinterviews,
Kursleiterinterviews.

Auf Testgutekriterien wird nicht eingegangen.
Langzeitstudie wahrend 300 Kurseinheiten mit vier
Messzeitpunkten jeweils nach der Strategieerprobung.

Guerrero Calle,
2020
(Dissertation)

Curriculare Gesaltung:
Silbenmethode und
Zielniveauerreichung

Selbsterstellte Sprachtests: Elicited Imitation, Oral-Reading-
Fluency, Mottier-Test, Diktat und Horverstehen und telc
A1-Prifung.

Die Testgltekriterien der selbsterstellten Tests kénnen als
reliabel betrachtet werden.

Schriftlicher Lerner- (L1) und Lehrerfragebogen.
Langzeitstudie mit vier Messzeitpunkten (vor Kursbeginn,
nach 100 Lektionen, nach 200 Lektionen und nach 300
Lektionen).
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Sprachkonstellationen und

Anzahl Teilnehmende

Hauptergebnisse

Ergebnisse zur unterscheidenden Kategorie

Allgemeine Ergebnisse

Zweitsprache: Deutsch
Herkunftsland:
Teilnehmende aus

14 verschiedenen
Landern (u. a. Marokko,
Afghanistan und
Pakistan)

n=16

Es konnte durchschnittlich ein positiver Lernzuwachs
mit der Methode erzielt werden.

Die Methode nach Montessori weist

in folgenden Bereichen Defizite auf:
Umgang mit Blichern, Sammlung von
Arbeitsblattern, Ubungsmoglichkeiten,
Horverstehen, mindliche
Kommunikationsfahigkeit sowie
mindliche und schriftliche Anwendung
der Grammatik und Verwendung von
Computern.

Zweitsprache: Deutsch
L1 = Arabisch, Kurdisch,
Tirkisch, Berberisch,
Persisch, Somali,

Tamil, Tigrinya und
Vietnamesisch

n==63

Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang
zwischen der Anzahl korrekt geschriebener
Kunstworter und der Anzahl korrekt geschriebener
Realworter.

Das Abschneiden in der Aufgabe
(Worterratsel-1) konnte statistisch
durch das Abschneiden in der
Aufgabe zu Kunstwdrtern in hohem
Masse vorhergesagt werden. Die
beiden Aufgaben scheinen laut Autor
etwas Gemeinsames (namlich die
Rechtschreibkompetenz) zu messen.

Zweitsprache: Deutsch
Herkunftsland:
unterschiedlich (u. a.
Syrien, Eritrea und
Somalia)

n =37

Die Lernenden erreichten signifikant bessere
Ergebnisse, wenn sie die Wortschatzlernstrategie
selbst auswahlen konnten, gefolgt von den
Karteikarten.

Zweitsprache: Deutsch
L1: Tigrinya, Arabisch,
Persisch, Tibetisch und
Tamil

n =57

Die Silbenmethode korreliert schwach positiv mit den
telc-Resultaten. Die Silbenmethode zeigte vor allem
fur Teilnehmende mit wenigen Vorkenntnissen oder
ohne Vorkenntnisse im Deutschen einen Vorteil.
Etwas mehr als ein Drittel der Zweitschriftlernenden
absolvierte die telc-A1-Prifung innerhalb von
dreihundert Kurslektionen erfolgreich.

Die Anzahl Schuljahre gilt als ein
Pradiktor fur das erfolgreiche
Abschneiden bei der telc A1-Prifung.
Mehr als ein Sechstel der Streuung
der telc-Prozentwerte kann durch das
Kurslevel erklart werden. Ein vorgangig
besuchter Deutschkurs hat einen stark
signifikant negativen Einfluss auf das
telc-Resultat. Weibliche Teilnehmende
erreichten héhere telc-Prozentwerte
als ménnliche Lernende. Je héher die
Literalitatsquote des betreffenden
Heimtlandes des Lernenden ist, desto
hoher fallen die telc-Prozentwerte
aus. Eine abgeschlossene Berufslehre
oder Arbeitserfahrung im Heimatland
haben einen negativen Einfluss auf das
telc-Ergebnis. Ein Deutschgebrauch
ausserhalb des Kursunterrrichts hat
einen starken signifikant positiven
Einfluss auf das telc-Ergebnis.

Tab. 4 (S.72-83): Ubersichtstabelle empirischer Studien in den Zweitsprachen Deutsch, Franzésisch und Englisch
zwischen 2000 und 2020 (Auf Studien in fetter Schrift wird in Kapitel 3 detaillierter eingegangen.)
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Forschungsarbeiten im untersuchten Zeitraum mit anderen
Zweitsprachen als Deutsch, Franzésisch und Englisch

(in chronologischer Reihenfolge)

Quelle

Bemerkungen

Elmeroth (2003)

Schwedisch als Zweitsprache

Strucker & Davidson (2003)

Englisch als Zweitsprache (L1 = Spanisch)

Jiménez & Venegas (2004)

Spanisch (Spanien) als Zweitsprache

Kosmidis et al. (2004)

Griechisch als Zweitsprache

Kurvers et al. (2005)

Niederlandisch als Zweitsprache

Kosmidis (2006)

Griechisch als Zweitsprache

Jiménez et al. (2007)

Spanisch (Spanien) als Zweitsprache

Reis et al. (2007)

Portugiesisch (Portugal) als Zweitsprache

Kurvers & van de Craats (2007)

Niederlandisch als Zweitsprache

Onderdelinden et al. (2008)

Niederlandisch als Zweitsprache

Jiménez et al. (2010)

Spanisch (Spanien) als Zweitsprache

Strube et al. (2011)

Niederlandisch als Zweitsprache

Corréa & Cardoso-Martins (2012)

Portugiesisch (Brasilien) als Zweitsprache

Mota et al. (2012)

Portugiesisch (Brasilien) als Zweitsprache

Maffia & De Meo (2014)

Italienisch als Zweitsprache

Kurvers (2015)

Niederlandisch als Zweitsprache

Tammelin-Laine (2015)

Finnisch als Zweitsprache

Lopes et al. (2015)

Portugiesisch (Brasilien) als Zweitsprache

Malessa (2018)

Finnisch als Zweitsprache

Schiepers & Van Nuffel (2019)

Niederlandisch als Zweitsprache

Tab. 5: Forschungsarbeiten 2000-2020 zu weiteren Sprachen
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