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Peggy Katelhon

Besonderheiten des mehrsprachigen Schrifterwerbs

Die zahlreichen Fehler der Schiiler,
denen wir im Unterricht taglich und
stiindlich begegnen, bilden ein recht
ernstes Hindernis [...].
Der Aufgabe ihrer Bekdmpfung kann
sich kein Lehrer entziehen. Aber diese
Bekdmpfung hat sich bisher in wenig
erfreulichen Bahnen bewegt [...].
(Weimer 1924)
Einleitung!

In der Praxis des universitdren Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterrichts habe ich
festgestellt, dass Lerner/innen im fremd-
sprachlichen Schrifterwerb eine groe An-
zahl von Orthografiefehlern produzieren,
die in keine der gangigen Fehlerkategorien
zu passen scheinen. In der Vergangenheit
wurden viele dieser Fehler teils falschli-
cherweise als Transfer- bzw. Interferenzfeh-
ler aus der Muttersprache oder einer frither
erworbenen Fremdsprache klassifiziert.?
Gleichgeartete Fehler treten jedoch auch
im kindlichen Schrifterwerb der L1 auf, wo
sie eindeutig nicht auf die Kenntnis bei-
spielsweise des Englischen zuriickzufiih-

ren sein kdnnen. Ab einer entsprechenden
Auftretenshaufigkeit dieser Fehlertypen
spricht man im Erstspracherwerb auch vom
Erscheinungsbild der Legasthenie oder
der Lese-Rechtschreibschwidche (LRS). An-
dererseits handelt es sich bei den Studie-
renden um erwachsene Lerner/innen, die
in ihrer Muttersprache (und zum Teil auch
in anderen Sprachen) bereits erfolgreich
eine Alphabetisierung durchlaufen ha-
ben, sodass ihnen fiir die L1 alle Schreib-
strategien vom linear-phonologischen bis
zum global-lexikalischen, automatisierten
Schreiben zur Verfligung stehen. Eine wei-
tere Problematik besteht in der Tatsache,
dass zweisprachig aufwachsenden und
alphabetisierten Kindern tiberproportional
hdufig eine Lese-Rechtschreibschwache at-
testiert wird und jeder Lehrer, der an einer
zweisprachigen Schule unterrichtet, wird
bestdtigen kdnnen, dass ,typische‘ Fehler
auftreten, die an einsprachigen Schulen
in dieser Systemhaftigkeit und Haufigkeit
nicht anzutreffen sind. Zur Veranschauli-
chung der Problematik sei hier ein Original-
text angefiihrt.?

Die hier in Kurzfassung vorgestellten Ergebnisse gehen auf eine langjdhrige Forschungstatigkeit in Zusammenarbeit mit Frau

Dr. B. Hans-Bianchi von der Universitdt UAquila zuriick. Fiir eine Vertiefung siehe Hans-Bianchi (2005), Hans-Bianchi (2007), Katelhdn

(2007), Hans-Bianchi/Katelhdn (2009, 2010).
Vgl. die Fehleranalyse bei Radisoglou (1986, S. 117-121).

Es handelt sich um ein Diktat eines bekannten, lexikalisch vorentlasteten Textes. Der Lernende ist 20 Jahre alt, médnnlich, italienischer

Muttersprachler und besitzt Kenntnisse der L2 Englisch und passive Dialektkenntnisse des Bergamaskischen, Student der Germanis-
tik und Anglistik. Dieses Material wurde zu Beginn des zweiten Semesters erhoben, auf einem Sprachniveau des Deutschen von A2+.

Der diktierte Originaltext findet sich im Anhang.
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In diesem Beitrag mochte ich anhand
schriftlicher Texte italienischer Mutter-
sprachler/innen, die die deutsche (Schrift-)
Sprache in einem institutionellen Kontext
erwerben (Mittelschule, Universitit) und
Kindern der Schweizer Schule in Rom (zwei-
sprachig alphabetisiert, weitere beteiligte
Sprachen), zundchst diese Problematik
nachweisen, Griinde fiir diese Fehlerkate-
gorien erldautern und mogliche didaktisch-
methodische MaBnahmen vorstellen. Tra-
ditionelle Ubungsformen vermégen den
Lerner/-innen bei der Uberwindung dieser
Schrifthiirde selten helfen, da sie ein Min-
destmaf an phonetischer Sensibilitdt vor-
aussetzen, die nur in muttersprachlichen
Erwerbskontexten spontan entwickelt wer-
den kann. Daher werde ich vorschlagen,
wie in der Therapie der Legasthenie, vor al-
lem an der Entwicklung kognitiver Lernstra-
tegien zu arbeiten. Zum anderen werden
didaktische MaRnahmen zur Unterstiitzung
des mehrsprachigen Schrifterwerbs vorge-
stellt.

Auf unseren Pianeten gibt es heute |
grund 2000 artungen Sprachen. |
Die Zeil nimmt stidnding up, vor |
5000 Jahre waren es warscheinlich
mehr [ als 10000 Sprachen. [ In
Indien gibt es 18 uffizielle und iiber
100 | veniger vichtiger Sprache.
Africa spricht 700 Sprachen, und in
den | Tellern in den Caucaso wirden
mehr als 80 verschieden Sprachen
gesprochen. |

Abb. 1:,,Sprachen der Welt“

Thillm.2013

1. Der Schrifterwerb

Erstin jlingster Zeit wurde der eigenstandi-
ge Systemcharakter der schriftlichen Spra-
che aufgedeckt und somit einerlinguistisch
fundierten Schreiberwerbsforschung und
-praxis der Weg geebnet. Neueren Theorien
zum Schrifterwerb zufolge setzt die schrift-
liche Sprache zwar an der lautlichen Ebe-
ne an (Graphem-Phonem-Korrespondenz).
Die Buchstaben und deren Anordnung
werden jedoch nicht nur zur Wiedergabe
von Lauten und Lautverbindungen einge-
setzt, sondern auch zur Reprdsentation
prosodischer, morphologischer, syntakti-
scher wie auch transphrastischer Informa-
tionen. Grundlage fiir den Lernprozess bil-
den sprachliche Systembildungen, die die
Lerner/-innen bereits mitbringen. Wo der
Anfang des Schrifterwerbs eine Verkniip-
fung von schriftlichen und lautlichen Ein-
heiten vorsieht, erfordert der Schriftspra-
cherwerb in seinem weiteren Verlauf eine
Losung von der segmentalen Struktur der
Schrift zum Aufbau suprasegmentaler gra-
phemischer Einheiten. Mit der orthografi-
schen Schreibung wird demnach der Zugriff
auf diejenigen Ebenen des Sprachsystems
optimiert, die in sprachlichen Rezeptions-
vorgdngen aktiviert werden. Demzufolge
kann der Schrifterwerb nicht nur als eine
einfache Anwendung bereits erworbener
Fahigkeiten (mindlich) auf ein neues Me-
dium (schriftlich) verstanden werden. Die
Schreibtdtigkeit muss als eine komplexe
kognitive und kommunikative Handlung
verstanden werden. Rechtschreiben ist
ein kognitiv gesteuerter Prozess, der vom
Wissen der Schreibenden mehr oder min-
der bewusst beeinflusst wird. Die optima-
le Anbahnung orthografischer Kompetenz
vermittelt daher nicht nur mehr zwischen
Buchstaben und Lauten, sondern zwischen
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orthografisch relevanten Struktureigen-
schaften und den kognitiven Ressourcen
und Hypothesen der Lernenden. Studien
zum Schrifterwerb einer Fremdsprache
sind sehr selten und liegen fiir das Spra-
chenpaar Deutsch-lItalienisch  bislang
nicht vor.* Stellt Rechtschreiberwerb in der
Erstsprache einen Prozess dar, der auf der
Grundlage eines inneren Regelsystems zum
Aufbau kognitiver Strukturen, Prozeduren
und Verhaltensweisen fiihren soll, ist beim
Erwerb der orthografischen Kompetenzen
in einer Zweit- oder Fremdsprache noch zu
klaren, welche vorhandenen Wissensbe-
stande genutzt werden konnen und welche
Regeln der beteiligten Sprachen dagegen
unerldsslich fiir den Aufbau dieser Kompe-
tenz sind.

2. Deutsche und italienische
Phonologie, Graphematik und
Orthografie kontrastiv

Deutsch und Italienisch werden nach typolo-
gischen Parametern oft in unterschiedliche
Sprachtypen eingeteilt. Phonologisch ge-
hort Deutsch zu den akzentzdhlenden Spra-
chen, ltalienisch zu den silbenzadhlenden.
Das fiihrt zu einem unterschiedlichen Rhyth-
mus, im Deutschen lberwiegen Trochdus-
formen, im Italienischen kann man sowohl
den Trochdus als auch den Jambus antref-
fen. Der unterschiedliche Rhythmus fiihrt zu
den bekannten Reduktionserscheinungen
im Deutschen. Die deutsche Sprache ge-
hort zu den KVK-Sprachen, die Italienische
zu den KV-Sprachen. Dass bereits diese un-
terschiedlichen phonologischen Parameter
auch zu einer unterschiedlich ausgepragten
und akzentuierten Phonembewusstheit fiih-
ren, scheint auf der Hand zu liegen. Unge-

wohnte Lautverbindungen wie die Konso-
nantenhdufungen an den Silbenrandern im
Deutschen fiihren auch auf der Ebene der
grafischen Abbildung zu ungewohnten Wort-
bildern. Deutschlerner/-innen italienischer
Muttersprache tendieren im Miindlichen wie
im Schriftlichen dazu, Sprossvokale einzu-
figen, um die ungewohnte Silbenstruktur
aufzulésen. Im Standarditalienischen feh-
len die gerundeten Vorderzungenvokale und
der Zen-tralvokal (Schwa-Laut), es gibt keine
Opposition zwischen gespannten und unge-
spannten Vokalen (vgl. u.a. Auer 2000, Pon-
ti/Romano 2006, Katelhén im Druck). Ortho-
grafisch weist die deutsche Sprache eine
tiefe Orthografie auf, die italienische Spra-
che ist typologisch als phonologisch flach
zu klassifizieren (Eisenberg 1995). Die be-
kannte Uberformtheit der deutschen Ortho-
grafie hinsichtlich des Morphemkonstanz-
prinzips (Ruge 2005) erfordert ein anderes
Regelwissen, als das einer Sprache, deren
Orthografie relativ lautgetreu ist. Die itali-
enische Sprache unterscheidet zwischen
nativen und nicht-nativen Graphemen (u.a.
<j», <k>, <w», <x», <y»). Ahnliche Grapheme oder
Graphemkombinationen weisen in den bei-
den Sprachen unterschiedliche Funktionen
auf (Konsonantenverdopplung fiir festen Sil-
benanschluss im Deutschen oder geminata
im Italienischen; <h> als Dehnungszeichen
oder Signal fiir lockeren Silbenanschluss im
Deutschen, im lItalienischen dagegen ety-
mologischer Rest wie in hanno vs. anno oder
diakritisches Zeichen (oh! vs o). Eine weitere
relevante Unterscheidung ist die Funktion
der Groschreibung und ihre Position. Wie
bekannt ist, werden in der deutschen Spra-
che Substantive grof} geschrieben, im Itali-
enischen nicht. Allerdings konnen im lItal.
Majuskeln mitten im Wort auftreten (enkli-

4 Mit Ausnahme der bereits angefiihrten Arbeiten von Hans-Bianchi und Katelhon, vgl. Fuinote 1.
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tische Pronomina der Hoflichkeitsform); die
Minuskel kann nach einem Frage- oder Aus-
rufezeichen zur Fortfilhrung des Satzes ge-
setzt werden (Ma guarda un po‘? chi I’avrebbe
mai creduto?; vgl. Lichem 1988, S. 30). Auch
die handschriftlichen Notationsweisen dif-
ferieren in verschiedenen Landern und Kul-
turen, es kommt zur Existenz kulturkreisbe-
dingter Allografen (ebenda).® Die Methoden
des muttersprachlichen Orthografieerwerbs
differieren ebenfalls. An den italienischen
Grundschulen hat sich die ganzheitliche,
synthetische Methode durchgesetzt, fiir das
Deutsche tiberwiegt eher eine Mischung aus
synthetisch-analytischem Prinzip. Das fiihrt
mitunter bis ins Erwachsenenalter zu Prob-
lemen.

3. Die Orthografie in der
Tertidrsprachendidaktik

3.1. Voraussetzungen und Aspekte der
Mehrsprachigkeitsdidaktik

Es ist eine anerkannte Tatsache, dass
Deutsch normalerweise nicht mehrals erste
Fremdsprache (L2), sondern als zweite oder
weitere Fremdsprache (L3) gelernt wird.
Sehr hdufig ist die Konstellation Deutsch
nach Englisch. Wenn mehrere Sprachen
gleichzeitig oder nacheinander erworben
werden, fangt der Lerner natiirlich nicht je-
des Mal bei null an. Das Englische dient ge-
wissermafien als ,Turdffner’ und bedeutet
fuir Deutsch als L3, dass eine Erweiterung
des Sprachwissens und des Sprachbe-
wusstseins (deklaratives sprachliches Wis-
sen) erfolgt. Bereits in der Literatur zur Ter-
tidrsprachendidaktik beschriebene Vorteile
dieses multilingualen Fremdsprachenler-
nens sind u.a. — vor allem fiir erwachsene

Lerner — die erweiterte Sprachbewusstheit
und die metasprachliche Bewusstheit, die
in einem engen Zusammenhang mit der
gesteigerten Fahigkeit, die handlungsauf-
fordernden Gegebenheiten (affordances)
einer Fremdsprache zu erkennen, stehen
(Wildenauer-J6zsa 2005, Kretzenbacher
2009). Diese Sprachbewusstheit kann zu
einem stdrkeren Transfer zwischen den zu
erwerbenden Sprachen fiihren, die von den
Lernenden als psychotypologisch dhnlich
empfunden werden. Diese Transfererschei-
nungen kénnen sich sowohl positivals auch
negativ auf den Erwerb der L3 auswirken.
An bereits vorhandenes sprachliches Wis-
sen kann angekniipft werden, vorhandene
sprachliche Fertigkeiten genutzt werden.
Die Entfaltung des Sprachlernbewusstseins
in seinen einzelnen Komponenten wie das
prozedurale Wissen und die Sprachlernauf-
merksamkeit kann fiir den Prozess des L3-
Erwerbs ebenfalls positiv genutzt werden.
Hierbei geht es um die bereits gemachten
Erfahrungen beim Erlernen friiherer Fremd-
sprachen; Lehrmethoden aber auch bereits
entwickelte Lernstrategien werden analy-
siert und bestatigt (Neuner et al. 2009, S.
24). Nicht in jeder der neu zu erlernenden
Sprache muss eine muttersprachliche Kom-
petenz erreicht werden. Zudem kdnnen das
Kompetenzniveau und das Fertigkeitsprofil
in den zu erlernenden Sprachen stark diffe-
rieren (ebenda).

3.2. Faktoren im L3-Erwerb

Nach dem Faktorenmodell von Hufeisen
(vgl. Hufeisen 1998, 2001; Neuner et al.
2009) kénnen die Transfererscheinungen
im multilingualen Spracherwerb (L1-L2-
L3-Lx) durch folgende Faktoren beeinflusst

5 Das fiihrt im Anfangsunterricht Deutsch als Fremdsprache v.a. bei &lteren Lerner/innen zu starken Irritationen. Figge/De Matteis
(1982, S.23) ist die einzige kontrastive Darstellung Dt./Ital., die die unterschiedlichen Schulausgangsschriften im L2-Erwerb als Lern-

problem anfiihrt.

Thillm.2013
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werden: a) Neuropsychologische Faktoren:
Hier spielen die allgemeinen Voraussetzun-
gen filir einen Spracherwerb, das Alter usw.
eine Rolle; b) Lernerexterne Faktoren: be-
treffen die Lernumwelten, die Art und den
Umfang des sprachlichen Inputs und weite-
re Faktoren. Diese beiden Faktoren wirken
bereits im Erstsprachenerwerb. Beim Er-
werb der zweiten und dritten Fremdsprache
kommen folgende Aspekte hinzu: ¢) Emo-
tionale Faktoren: wie Motivation, (Lern-)
Angst, Einschatzung der eigenen Sprach-
literalitat, die empfundene Ndhe bzw. Dis-
tanz zwischen den Sprachen, das Prestige
der zu erlernenden Sprache und Kultur,
individuelle Lebens- und Lernerfahrungen
usw.; d) Kognitive Faktoren: betreffen das
bereits erwdhnte Sprachbewusstsein, das
metalinguistische Bewusstsein, das Lern-
bewusstsein und den individuellen Lerntyp,
bereits vorhandene Lernstrategien usw., e)
Fremdsprachenspezifische Faktoren treten
dann beim Erwerb einer dritten Sprache
hinzu. Sie betreffen die Erfahrungen beim
Erwerb friiherer Fremdsprachen und die
Fremdsprachenlernstrategien  (beispiels-
weise die Erfahrungen mit Vergleichs- und
Transfermoglichkeiten, das Lernerspra-
chensystem der friiher erworbenen Fremd-
sprachen mit seinem inneren Regelsystem
und die Lernersprache der jeweiligen Ziel-
fremdsprache); e) Linguistische Faktoren:
betreffen die Struktur und den Aufbau der
zu erlernenden (Fremd-) Sprachen.

4. Erwerbsphasenmodelle, Legasthenie
und Lese-Rechtschreibschwédche

Es ist seit langerem bekannt, dass der
Schrifterwerb in der L1 verschiedene Ent-
wicklungsstufen durchldauft und schon

vor dem institutionellen Schulunterricht

beginnt. Es werden dabei verschiedene

Entwicklungsphasen oder -stufen ange-

nommen, die die Kinder wahrend des

Schrift-erwerbs mit unterschiedlicher Ge-

schwindigkeit durchlaufen:®

1) Priliteral-symbolische Phase: Kinder erken-
nen, dass Zwei- fiir Dreidimensionales
stehen kann. Sie kritzeln und behaup-
ten, dass sie schreiben (Imitation des
Schreibprozesses),

2) Logografische oder protoalphabetische Pha-
se: Beim Schreiben werden komplexe
Wortbilder und Formen ikonografisch
wiedergegeben;

3) Alphabetische oder phonetische Phase: WOr-
ter werden liberwiegend lautgetreu ge-
schrieben,

4) Orthografische Phase: Es werden Graphe-
me integriert, fiir die es keine lautliche
Entsprechung gibt, d. h. fiir die deutsche
Sprache, dass Dehnungen, Scharfun-
gen, Umlautungen orthografisch reali-
siert werden,

5) Wortiibergreifende Strategie: Sie betrifft vor
allem Phanomene der GroB- und Klein-
schreibung und der Zeichensetzung
(syntaktische Funktionen).

Aus Platzgriinden kann nicht auf die Kritik
an diesen Stufenmodellen eingegangen
werden. Auf diese aufbauend verfolgen
qualitative Fehleranalysen und -diagnosti-
ken (u.a. Thomé/Thomé 2004a, May 2002,
zu einer Diskussion auch Scheele 2006)
den Anspruch, Fehler nicht nur quantitativ
zu erfassen, sondern auch dergestalt die
orthografischen Entwicklungsphasen des
Kindes bestimmen zu konnen. Verbleibt
ein Kind zu lange beispielsweise in der
logografischen Phase, werden auBerschu-

¢ Eswurden fiir den Schrifterwerb verschiedene Stufen oder Phasenmodelle vorgelegt. vgl. u. a. Frith (1986) und Giinther (1986). Uber-
sichten zu den verschiedenen Modellen finden sich u.a. in Nerius (2000) und Bremerich-Vos (2004).
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lische FérdermaBnahmen wie ein geziel-
tes Legasthenietraining oder der Besuch
gesonderter LRS-Forderklassen empfoh-
len.” Grob definiert handelt es sich bei Le-
gasthenie und Lese-Rechtschreibschwa-
che um Stdrungen im Erwerbsverlauf der
Schriftsprache eines Kindes bei ansonsten
normalen intellektuellen Voraussetzungen
(im Erwachsenenalter spriche man dann
von funktionellem Analphabetismus). Es
werden verschiedene Faktorenbiindel als
Griinde dieser Erscheinungsbilder ange-
fihrt, die in ihrer Symptomatik immer zu
einer auditiven oder visuellen Wahrneh-
mungsschwdche fiihren, die als sekundare
Ursache wiederum die bekannten Stdrun-
gen im Schrifterwerb bedingt.® Allerdings
fiihren das ,,phonetische“ — auch das ,gra-
fische Sieb“ einer anderen Muttersprache
oder friiher erworbener Fremdsprachen zu
den gleichen Symptomen. Es ist zudem be-
kannt, dass der Spracherwerb bei bilingua-
len Kindern zeitversetzt stattfindet, da zwei
komplexe Sprachsysteme gleichzeitig im
Gehirn verarbeitet werden miissen.

5. Datengrundlage

Das Korpus zur Untersuchung des mehr-
sprachigen Orthographieerwerbs in der L3
besteht aus ca. 1000 Diktattexten, die an
der Universita degli studi di Bergamo in den
Jahren 1996-2008 erfasst wurden. Von
2010 bis 2011 wurden zusdtzlich dazu in
6 Klassen der Schweizer Schule in Rom in
einem 6 Monate dauernden Zeitraum ca.
100 Diktattexte erfasst. Die Textsorte Dik-
tat ist zwar besonders anfillig fiir emoti-

onale und lernerexterne Faktoren, die die
Sprachproduktion beeinflussen und eine
hohe Anzahl von Performanzfehlern bedin-
gen konnen. Es gab jedoch verschiedene
Griinde, dennoch aus diesen Texten die
empirische Basis zu bilden. Zum einen war
es die einfache Verfiigbarkeit. An vielen
italienischen Universitaten gehoren Dikta-
te immer noch zum festen Priifungskanon
fiir Deutsch als Fremdsprache. Zum ande-
ren unterliegt der Schreibprozess im Diktat
auch stark dem Einfluss kognitiver Fakto-
ren, da hier ein komplexes Zusammenspiel
verschiedener sprachlicher Fertigkeiten
(Horen, Schreiben), Kenntnissen (internes
Regelwissen in der Morphosyntax), aber
auch von textuellen Kenntnissen (Textsor-
tenkonventionen, Kohdrenz und Kohésion)
und Kenntnissen in der Phonologie zum
Tragen kommt. Es wurde versucht, in der
Diktatsituation zumindest die wichtigsten
emotionalen Faktoren (wie Priifungsangst,
Versagensangst) oder negative lernerex-
terne Faktoren (schlechte Akustik beim
Input, hyperkorrekte Aussprache usw.)
soweit wie moglich zu reduzieren. Fiir die
erwachsenen Lerner/-innen ist das Sprach-
niveau in den Erwerbsstufen der Grund-
stufe anzusiedeln (zwischen A1 und B1).
Die Studierenden waren durchschnittlich
im Alter von 18 bis 24 Jahren. Die {bliche
Sprachenfolge sah folgendermafen aus:
LO=Dialekt)?, L1=lItalienisch, L2=Eng-
lisch, L3=Deutsch. Auch weitere Sprachen
werden neben Deutsch als Drittsprache er-
worben. Die Schiler/-innen der Schweizer
Schule waren zwischen 8 und 11 Jahren alt.
Als Muttersprachen wurden Deutsch und

7 Diese fiir unsere Zwecke stark reduzierte Darstellung kann vertieft werden u. a. bei Kossow (1985), Klicpera/Schabmann/Gasteiger-

Klicpera (2003), Thomé (2004).

8 In der italienischen Forschung sind Aquivalente der Begriffe Legasthenie oder Lese-Rechtschreibschwiiche nicht uiblich. Es wird im
Allgemeinen von dislessia gesprochen, die dann in verschiedene Untergruppen gegliedert wird. Vgl. u.a. Jadoulle ("1996) oder Davis

(°2004).

9 Eine nicht zu unterschétzende Rolle spielt in Bergamo der bergamaskische Dialekt. Fiir eine Diskussion vgl. Katelhén (2007).
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Italienisch, aber auch Schweizerdeutsch,
Tschechisch, Ungarisch, Serbisch, Slowa-
kisch u.m. angegeben. Den Schiiler/-innen
fiel es Uibrigens schwer, auf die Frage nach
der Muttersprache zu antworten, oftmals
gab es hier Mehrfachnennungen. Hinzu
kommen Englisch und Franzdsisch als un-
terrichtete Fremdsprachen. Die Erstalpha-
betisierung erfolgt an dieser Schweizer
Schule zundchst in der Muttersprache!®
(Deutsch oder Italienisch), die zweite Spra-
che tritt dann nach einigen Monaten hinzu.
Hauptunterrichtssprache ist Deutsch, es
werden Lehrbiicher aus der deutschspra-
chigen Schweiz verwendet, wohingegen
»Pausenhofsprache* Italienisch bleibt.

6. Vorldufige Ergebnisse

Ausgangspunkt der Untersuchung war die
Beobachtung der Schreibleistungen in der
Fremdsprache Deutsch italienischsprachi-
ger Studierender (s. Abb. 1). Die im Diktat-
korpus anzutreffenden Schreibungen des
Deutschen als Zweit- oder Drittorthogra-
phie (02/03) fallen sehr hdufig aus dem
Rahmen der tiblichen Phasenmodelle (z.B.
Frith 1986; Giinther 1986; Scheerer-Neu-
mann 1989; Briigelmann/Brinkmann 1994;
May €2002), die sich ausschlieBlich auf
den O1-Erwerb stiitzen. So zeigen Schrei-
bungen wie varschainlig fiir <wahrschein-
lich> und dusern statt <Hausern> einerseits
typische ,Anfangerfehler wie <ai> statt <ei>
oder das fehlende Anlaut-<h>; andererseits
werden wesentlich komplexere orthogra-
phische Muster korrekt beherrscht wie das
Suffix <-ig> und der Umlaut-Diphthong <du>.

Gemessen an den Erwerbsmodellen aus
der Muttersprachenorthographie hatten wir
es mit fehlerhafter alphabetischer Strategie
(Anfénger) bei korrekter morphematischer
Strategie (Fortgeschrittene) zu tun (Termi-
nologie nach der Hamburger Schreibprobe
HSP: May 62002). Auch die Einordnung ein-
zelner Schreibungen in bestimmte Phasen
gemadf der Entwicklung beim deutschspra-
chigen Kind erscheint fiir diese Probanden/
-innen unzutreffend: Zum einen findet
der bilinguale Spracherwerb zeitversetzt
statt. Zum anderen haben Hans-Bianchi/
Katelhon (2007, 2009, 2010) in der Ver-
gangenheit gezeigt, dass bei mehrspra-
chigem Schrifterwerb diese Phasen nicht
sukzessive wie beim Erstsprachenerwerb
ablaufen, sondern gleichzeitig und nach
anderen Gesetzmafigkeiten. Ein Beispiel:
Die Schreibung <«v> statt <w> (siehe Abb. 1:
<venigenr statt <wenigen) liegt aufgrund ei-
nes Transfers aus der italienischen 01/02
als Problemlésung am néachsten, wahrend
ein solcher Ersatz in der O1 erst in einer
fortgeschrittenen Erwerbsphase auftaucht,
ndmlich nachdem der Lerner begonnen
hat, sich mit dem Orthographem <> aus-
einanderzusetzen. Die auf den O1-Erwerb
zugeschnittene Darstellung eines sukzes-
siven Aufbaus der Schreibstrategien von
der alphabetischen uber die orthographi-
sche bis hin zur morphematischen und
wortlibergreifenden Strategie erweist sich
als unzureichend (vgl. Berkemeier 1997,
S.327).

Fiir ein ranking der hdufigsten orthografi-
schen Fehler wurden der Analyse folgende
Basiskategorien zu Grunde gelegt:!!

0 Das ist nicht an allen Schweizer Schulen in Italien so. An der Schweizer Schule in Bergamo erfolgt die Erstalphabetisierung auf
Deutsch, erst in der zweiten Grundschulklasse tritt Italienisch hinzu.

1 Es ging hier nicht um eine qualitative Auswertung oder einen diagnostischen Anspruch. Tatsachlich versteht sich dieser Beitrag als
Ausgangspunkt fiir weitere Forschungen zum Schrifterwerb in einer L3 und will daher diese Thematik rein empirisch ohne jeglichen
Bewertungsanspruch darstellen. Fiir weitere Untersuchungen konnten die Fehlerkategorien noch stirker ausdifferenziert werden (so

z.B. in Hans-Bianchi/Katelhén 2009).
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A-Fehler: Systemfehler: VerstoBe gegen die orthografi-
schen, morphologischen und syntaktischen Normen der
deutschen Sprache; B-Fehler: Eindeutig zu klassifizierende
Transferfehler aus anderen Sprachen (lexikalische Strate-
gie, Ersatz durch aus der 01 oder 02 bekannte graphemati-
sche Muster).'? C-Fehler: Fehler der logographischen Phase
wie Auslassungen, Metathesen. Dreh- und Spiegelfehler.
Im Einzelnen sind dies:

Bezeichnung Fehlerkategorie Beispiele aus dem Korpus
dier (dir), Jare (Jahre)

A1l: Lange des Vokals und
Dehnung

A2: Kiirze des Vokals und
Scharfung

A3: Auslautverhdrtung (n-ng-nk,  unt (und), balt (bald)
b-p, d-t, g-k, ch-ck-cks usw.)

kent (kennt), ihm (in)

A4: s-Laute (stimmhaft, stimm- zeit (seit), Strasse (Straf3e), altz
los, Affrikat) (als)

Scule (Scule), shon (schon)

A6: Umlaute schén (schon), Briider (Bruder),
fuhlen (fiillen)

A5: < schy, <sp», <st>

A7: Diphthonge
A8: <P, cw>, <v>

A9: Grof3- und Kleinschreibung

A10: Getrennt- und Zusammen-
schreibung

A11: Morphologische und syn-
taktische Fehler

Vercoiferin (Verkduferin),
Fater (Vater), vont (wohnt)

hobbies (Hobbys),

meine swester (Schwester)
Jugent Magazine
(Jugendmagazin),

Ich habe einen Bruder unt einen
swester ...

12 Da Interferenz auf allen sprachlichen Ebenen stattfinden kann, ist die Abgrenzung zwi-
schen Fehlern der Kategorie A und B nicht immer eindeutig. Viele Fehler, die als A-Feh-
ler klassifiziert wurden, beruhen ebenfalls auf negativem Transfer (vgl. u.a. Gruppen
A4, A5, A9). Diese Fehler werden jedoch auch in der 01 produziert, was den Ausschlag
fuir ihre Einordnung gab.
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Bezeichnung Fehlerkategorie

Beispiele aus dem Korpus

A12: Interpunktion

A13: Wort- und Silbentrennung
Al4: Fremdworter

A15: Anderes: Eigennamen,
Zahlen usw.

B1: Englisch L2

B2: Franzosisch L2

B3: Italienisch L1

C1: ,Stampatello“ (Kompletter
Text in Versalien)

C2: Mischbuchstaben und
Ligaturen

C3: Drehfehler
(WR=Wahrnehmungsrichtung)

C4: Spiegelfehler (WR)

C5: Metathesen und
Substitutionen von Silben
(WD=Wortdurchgliederung)

Cé6: Auslassungen
(gekennzeichnet)

C7: Auslassungen
(nicht gekennzeichnet)

C8: Einfligungen

C9: Fehlende Trennschérfe
(WT=Worterkennung und
-abgrenzung)®?

Seit zwei Jahren, habe ich...
Deu-tschland

Passasche (Passage)
Sweiz (Schweiz), Caucaso
(Kaukasus), 50 (500)

Yare (Jahre), Father (Vater)
Theatre (Theater)
Accademica (Akademiker)

DEINE ANZEIGE IM JUGEND-
MAGAZIN WAR SEHR...

Grof3Eltern (auch Verschmelzen
zweier Buchstaben wie p+b bei
nachtréglicher Korrektur)

Lagen Passage (Ladenpassage)

lieper (lieber), Autowekaniker
(Automechaniker)

liecht (leicht), whone (wohne),
Jhare (ahre), ghet (geht), fhatz
(Platz), bissen (wissen), hier
(mir), Sauchspieler (Schauspie-
ler), Alex (alles), gesent (wissen)

Meine Mutter arbeitet alts
(als Verkduferin).

wohn (wohnt, auch komplette
Worter und Sétze)

lehesen (lesen), diege (dir),
bleicht (leicht)

aupt Bahnhof (Hauptbahnhof),
ein kauft (Einkauf)

3 Der Unterschied zu A11 liegt hier tatsachlich in der nicht vorhandenen Trennscharfe
in der Wahrnehmung der Worter bzw. der einzelnen lexikalischen Einheiten. In A11
werden die Einheiten als solche erkannt, es werden aber die entsprechenden Regeln
der Getrennt-und Zusammenschreibung nicht beherrscht.
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In den folgenden Tabellen sind die durchschnittlichen Feh-
ler pro Student/-in auf 100 Wérter fiir die einzelnen Fehle-
runterkategorien aufgefiihrt. Es sei erwdhnt, dass es sich
um Durchschnittswerte handelt.

Kenn-Nr. Fehlerkategorie Ave auf 100
A9 GroB- und Kleinschreibung 3,24
A11 Morphologische und syntaktische Fehler 3,24
Cé6 Metathesen und Substitutionen von Silben 1,56

(WD=Wortdurchgliederung)
A6 Umlaute 1,44
C7  Auslassungen (nicht gekennzeichnet) 1,13
A 15 Anderes: Eigennamen, Zahlen usw. 1,06
C4  Spiegelfehler (WR=Wahrnehmungsrichtung) 1,04
A10 Getrennt-und Zusammenschreibung 0,89
A12 Interpunktion 0,84
B1 Transfer Englisch L2 0,84
A3 Ahnliche Laute und Auslautverhértung 0,74
(n-ng-nk, b-p, d-t, g-k, ch-ck-cks usw.)
Cc8 Einfligungen 0,65
A1l Lange des Vokals und Dehnungszeichen 0,58
A4 s-Laute (stimmhaft, stimmlos, Affrikat) 0,53
A2 Kiirze des Vokals und Scharfung 0,46
(Doppelkonsonantbuchstaben)
A8 <y, cw, <vy, <phHr 045
A7 Diphthonge 0,33
c9 Fehlende Trennschérfe 0,29
(WT=Worterkennung und -abgrenzung)
B3  Transfer Italienisch L1 0,27
A5 <schy, <spy, ¢st 0,24
B2 Transfer Franzdsisch L2 0,65
Cc1 »Stampatello (kompletter Text in Versalien) 0,12
Cc2 Mischbuchstaben und Ligaturen 0,10
A 13  Wort- und Silbentrennung 0,05
A14  Fremdworter 0,05
C3 Drehfehler (WR=Wahrnehmungsrichtung) 0,04
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6. Diskussion der Ergebnisse

Interessant ist, dass sich als hdufigste Feh-
lerquellen sowohl Fehler der Gruppe A als
auch der Gruppe C finden. Die Grof3- und
Kleinschreibung, die Getrennt- und Zusam-
menschreibung, aber auch die Umlaute
sind die wichtigsten Probleme der Gruppe
A. Die ersten beiden mogen aufgrund der
graphematischen Unterschiede des Dt. und
Ital. (siehe 1.1.) nicht verwundern. Fiir die
Umlaute sehe ich eine andere Erkldrung.
In den lombardischen Dialekten sind sie
namlich vorhanden, tragen aber keine di-
stinktive Funktion. Tatsdachlich kommt es
in diesem Bereich haufig zu Hyperkorrek-
turen. Die Fehlergruppe C (insbesondere
C4, C5, C7) verwundert in ihrer Relevanz.
Es kann GrieBhaber (2004, S. 84) nicht
zugestimmt werden, wenn er schreibt: ,,Er-
wartungsgemafd spielen direkte Einfliisse
erstsprachlicher  Schriftsprachkonventio-
nen eine im Einzelfall wahrnehmbare, aber
generell vernachldssighare Gréfe.“ Denn
hier spielen die ungewohnten Wortbilder
eine Rolle. Mein Vorschlag zur Prophylaxe
dieser Fehler ist die Entwicklung kogniti-
ver Lernstrategien und die Arbeit an der
Starkung der visuellen Wahrnehmung mit
Hilfe grafischer Symbolsysteme (siehe or-
thografische Algorithmen bei Kossow 1985
oder Notation grammatisch-phonetischer
Merkmale bei Rug 2007) oder die Arbeit
mit Gestensystemen (vgl. Velickova 1993)
zur Unterstiitzung der phonematischen Be-
wusstheit. Wichtigste Gré3e der B-Gruppe
stellen die negativen Interferenzen aus dem
Englischen dar. Die Tertidrsprachendidaktik
der letzten Jahre hat eindrucksvoll gezeigt,
wie diese Transfererscheinungen schon im
Anfangsunterricht auch im Bereich der Or-
thografie positiv genutzt werden kdnnen
(vgl. Kursisa/Neuner 2006, S. 44).
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7. Abschluss

Noch stehen wir erst am Anfang einer sy-
stematischen Erforschung des mehrspra-
chigen Schrifterwerbs. Um verldssliche
Aussagen zu Erwerbsphasen und beein-
flussenden Faktoren treffen zu konnen,
sollten unbedingt vergleichbare longitu-
dinale Studien fiir den 02- und 03-Erwerb
durchgefiihrt werden. Besonders in mehr-
sprachigen Umgebungen dirften sie von
héchster Relevanz auch fiir die schulische
Vermittlung von Zweit- und Drittsprachen
sein. U.W. existieren noch keine Untersu-
chungen in diesem Bereich. Gerade bei
Kindern mit Lernschwierigkeiten fiihrt das
fehlende Wissen um die Varianz der Er-
werbsphasen zwischen L1, L2, L3 hdufig zu
einer falschen Diagnostik, denn leider gibt
es nur in den seltensten Fdllen mehrspra-
chig ausgebildete Logopdden oder Psycho-
logen, die dem Kind eine Legasthenie atte-
stieren. Die nur auf den muttersprachlichen
Spracherwerb ausgerichteten Diagnosever-
fahren liefern fast immer eine falsche Ein-
schatzung. Folgende Empfehlungen kon-
nen den daher interessierten Lehrkrdften
angeboten werden:

1. Horlibungen zur Diskrimination der Pho-
neme und Silbenabgrenzungen, auch
mit visueller Unterstiitzung

2. Ubungen zur Diskrimination und Bestim-
mung von Phonemen und Morphemen

3. Ubungen zum Erkennen der phonema-
tischen und graphematischen Wort-
struktur (Akzent- und Reduktionssilben,
Uber- und Unterldngen im Schriftbild
usw.)

4. Lese- und Schreibaufgaben nach dem
morphematischen Prinzip

5. Ubungen zur syntaktischen Struktur
(kontrastiv)



6. Ubungen zu distinktiven graphischen
Einheiten fiir bestimmte Textsorten
(auch kontrastiv zu anderen Sprachen)

7. Entwicklung der notwendigen kogniti-
ven Fahigkeiten

In  bestimmten mehrsprachigen Kon-
taktszenarien kann die orthografische
Kompetenz vom Lerner nicht spontan und
intuitiv erworben werden. lhnen missen
entsprechende didaktische Hilfsmittel zur
Hand gegeben werden. Es bleibt zu hoffen,
dass nach der kognitiven Wende in der Lin-
guistik und Sprachdidaktik der letzten Jah-
ren und den neuesten Erkenntnissen der
Tertidarsprachendidaktik auch im Bereich
des mehrsprachigen Schrifterwerbs eine
starke Sensibilisierung aller Beteiligten
erfolgt und dass speziell fiir das Deutsche
als Zweit- oder Drittsprache entsprechende
Lehrmaterialien entwickelt werden.

8. Didaktisch-methodischer Ausblick

Mit besonderem Blick auf die analysierten
englisch-deutschen  Transfererscheinun-
gen schlage ich vor, diese fiir den Sprach-
lernprozess auch positiv zu nutzen. Im
Unterrichtsalltag haben sich Visualisie-
rungen sehr gut bewdhrt. Im Gegensatz zu
friheren Vorschldgen (u.a. Speech-Bike
von Berger/Colucci 2003'4) zielt diese
grafische Darstellung nicht auf etymolo-
gisch phonologische Korrespondenzen ab,
sondern versucht gezielt graphematische
Aquivalenzen synchron darzustellen. Eine
didaktisch nutzbare Visualisierung kénnte
S0 aussehen:

Abb. 1: Visualisierung fiir Englisch-Deutsche-Graphem-
korrespondenzen

Abschlieend mdochte ich ein Korrektursy-
stem fiir Rechtschreibfehler vorstellen, das
sich bereits in der Praxis bewdhrt hat und
von den Lerner/-innen nach einer ersten
Einflihrung autonom angewendet werden
kann. Vor allem Studierende mit einer ho-
hen Fehlerquote konnten nachweislich
nach einem Semester Arbeit die Priifung
Diktat erfolgreich bestehen. Auch in LRS-
Forderkursen an Grundschulen in Deutsch-
land hat es sich bereits bewdhrt.

Hinweise zur Berichtigung der Diktate
a) Legen Sie sich ein Heft mit den unter
Punkt A genannten Fehlerarten an!
b) Ordnen Sie den Fehlerin eine der Fehler-
arten ein!
c) Berichtigen Sie die Worter wie folgt:
— Wenn das Wort ein Verb ist: Schrei-
ben Sie die finiten Formen der 1. und
2. Person Singular im Prasens und im

1 Vorgestellt in der Online-Zeitschrift PerVoi, eine vom Goethe-Institut Italien herausgegebene Fachzeitschrift fiir italienische
Deutschlehrer/-innen: Berger, Marina (2003): Deutsch nach Englisch Lerneinheit 2, in Per Voi 12: 20. Abgerufen unter: http://www.

goethe.de/ins/it/pro/pervoi/PerVoil12NEU.pdf
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Prateritum auf! Unterstreichen Sie die
Fehlerstelle! Beispiel: laufen: ich lau-
fe, du ldufst; ich lief, du liefst.

— Wenn das Wort ein Substantiv ist:
Schreiben Sie das Wort im Singular
und Plural mit Artikel auf! Schreiben
Sie 3 weitere Worter der gleichen
Wortfamilie auf! Unterstreichen Sie
die Fehlerstelle! Beispiel: der Vor-
schlag, die Vorschlidge; vorschlagen,
der Patentvorschlag, vorgeschlagen

— Wenn das Wort ein Adjektiv ist:
Schreiben Sie (wenn mdoglich) die
Steigerungsstufen auf! Schreiben Sie
das Wort in einer Wortgruppe mit Pra-
position auf! Unterstreichen Sie die
Fehlerstelle! Beispiel: mutig — muti-
ger — am mutigsten; nach einer muti-
gen Aktion.

— Bei anderen Wortarten verwenden Sie
das Wort in drei sinnvollen Wortgrup-
pen! Beispiel: wihrend des Mittages-
sens — wdhrend der Vorlesung — wih-
rend der Exkursion.

— Grammatikfehler oder Fehler der Zei-
chensetzung werden im ganzen Satz
berichtigt! Beispiel: Sie denken nur
an ihren Einkauf.

d) Legen Sie sich am Ende dieses Heftes
einen Regelteil an!

A) Fehlerarten

1. Ldnge des Vokals: Bsp.: spilen statt
spielen, nehmen statt nehmen,

2. Kiirze des Vokals und Doppelkonsonan-
ten: Bsp.: Mitwoch statt Mittwoch,

3. Ahnliche Laute (b-p, d-t, g-k, nk-ng):
Bsp.: der Korp_statt der Korb; balt statt
bald,

4. S-Laute (s, ss, f3): Bsp.: ich heisse statt
ich heife,

5. Sch-Laut (sch, sp und st): Bsp.: schpie-
len statt spielen
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6. Umlaute (G, 6, (): Bsp.: Merz statt
Mdirz,

7. Diphthonge (eu, du, ei, ai): Bsp.: hdute
statt heute,

8. F- Laute (f, ph, v, pf): Bsp.: Fater statt
Vater,

9. Getrennt- oder Zusammenschreibung:
Bsp.: deutsch Priifung statt Deutsch-
priifung,

10. Grof- und Kleinschreibung: Bsp.: der
student statt der Student,

11. Grammatikfehler: Bsp.: er_laufte statt
er lief, Ich gehe_in Haus. statt: Ich gehe
ins Haus.

12. Fehler der Zeichensetzung: Bsp.: Er
bleibt zu Hause_weil er krank ist. statt:
Er bleibt zu Hause, weil er krank ist.

13. Andere Fehler.

Ein letzter Abschnitt sollte der Regelteil
sein. Hier schreiben Sie die wichtigsten
Orthografie- und Grammatikregeln hinein,
die Sie in den Lehrveranstaltungen kennen
gelernt oder sich selbst erarbeitet haben!
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lich mehr als 100.000 Sprachen. In Indien
gibt es 18 offizielle und {iber 100 weniger
wichtige Sprachen. Afrika spricht 700 Spra-
chen, und in den Télern des Kaukasus wer-
den mehr als 80 verschiedene Sprachen
gesprochen. (Worter 53)
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