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1. Die Konturen des Projekts LegelitE

1.1 Zum Stand der lesedidaktischen Forschung

Laut der LEO-Studie (2018) sind in Deutschland 6.2 Millionen Deutsch sprechende Erwachsene (18-65
Jahre) als gering literalisiert einzustufen. Dies entspricht circa 12% der Gesamtbevolkerung. Diese Per-
sonengruppe kann selbst kiirzere Texte nicht funktional nutzen (vgl. Grotlischen et al. 2019). Gemessen
wird in der LEO-Studie lediglich das Leseverstehen. Die Lesefliissigkeit der Studienteilnehmenden wird
nicht getestet (vgl. Dittmar et al. 2021).

Eine ausreichende Leseflissigkeit gilt allerdings als Voraussetzung flr das Textverstehen (vgl. Rose-
brock et al. 2017, S. 8). Es ist davon auszugehen, dass gering literalisierten Personen nicht nur das Le-
severstehen Probleme bereitet, sondern bereits dessen Grundlage, namlich die Fahigkeit, Worter und

Wortgruppen muhelos rasch zu erkennen.

LeseflUssigkeit als Komponente von Lesekompetenz
Leseflussigkeit wird definiert als die genaue und automatisierte Wortwahrnehmung (Wortebene) und

das angemessen schnelle sowie sequenzierende Erlesen von Wortgruppen (Satzebene) (vgl. Rosebrock
etal. 2011):

Die Genauigkeit des Dekodierens bezieht sich auf das exakte Erlesen der Worter. Ein Text sollte mit
mindestens 95-prozentiger Genauigkeit rezipiert werden, da wesentliche syntaktische Differenzen und
Bedeutungsdifferenzen oft auf einzelnen Buchstaben basieren. Schwach Lesende dekodieren Worter
h&ufig sinnentstellend, ohne ihr Verlesen zu korrigieren; entsprechend beeintrachtigt ist das Textverste-

hen.

Die Automatisierung der Wahrnehmung umfasst das kognitiv miihelose Erkennen der grafischen Gestalt
von Silben bzw. Wortern. Der automatisierte Zugriff auf die Wortbedeutung ist wichtig, weil der grafi-

schen Gestalt damit direkt und unmittelbar ihre Bedeutung zugeordnet ist. Disfluent Lesende greifen
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dagegen héufig auf einen indirekt-phonologischen Zugangsweg zuriick, bei dem sie sich durch Lautie-
rung zuerst den Klang eines Wortes vergegenwartigen mussen, um daraus die Wortbedeutung zu er-

schliefien.

Eine angemessene Lesegeschwindigkeit ist auf die Automatisierung der Wortwahrnehmung angewiesen.
Das Arbeitsgedachtnis hat eine begrenzte Kapazitat. Wenn vor Wortern gestockt und insgesamt zu lang-
sam gelesen wird, kann der Satzzusammenhang kaum mehr gebildet werden. Eine Lesegeschwindigkeit
von 100 Wortern pro Minute (WpM) wird als Mindestmal’ angesehen, um eine Weiterverarbeitung der
Wortwahrnehmungen zum Satz- und dann zum Textverstehen zu ermdglichen. Bei Grundschulkindern

ist dieses Lesetempo im Mittel im dritten Schuljahr erreicht.

Die Flussigkeits-Komponente Segmentierung umfasst bereits den ersten Textverarbeitungsschritt, die
basale syntaktische Analyse. Wenn Propositionen im Leseprozess als zusammengehdérend erfasst wer-
den, werden lokale Koh&renzen gebildet und es findet Verstehen auf der Satzebene statt. Disfluente
Leser:innen lesen haufig monoton-stockend und Wort fiir Wort, oder sie fassen stimmlich Wdorter un-
passend zusammen — ein Hinweis darauf, dass sie noch mit Dekodieren beschéftigt sind, was die syn-
taktische Analyse behindert.

Erst wenn die hierarchieniedrigen Teilprozesse des Lesens, also das Dechiffrieren und Zusammenschlie-
Ren der Worter, kaum noch Aufmerksamkeit bendtigen, weil sie (zumindest teilweise) automatisiert
ablaufen, stehen der oder dem Lesenden gentgend kognitive Ressourcen fur hierarchiehhere Verarbei-
tungsprozesse zur Verfligung — die Person kann dann Texte lesen und prozessbegleitend verarbeiten.
Insofern missen alle Teilbereiche der Leseflussigkeit so gefordert werden, dass Personen relativ rasch
und sinnvoll sequenzierend einen Text vorlesen kénnen. Natirlich spielt die Textkomplexitét dabei eine
Rolle; angemessen zur Uberpriifung der Lesefltssigkeit sind solche Texte, die eine zu férdernde Person

problemlos verstehen wiirde, wenn sie sie hort.

Die zentrale Bedeutung der Férderung von Lesefliissigkeit in Kursen der Grundbildung erkléart sich ins-
gesamt aus der Bedeutung, die flissigem Lesen flir jedwedes Leseverstehen zukommt: Leseflissigkeit
ist eine notwendige - nicht aber hinreichende - Bedingung des eigenstandigen Verstehens schriftlicher

Texte.

Forderverfahren fur Leseflussigkeit
Lesefliissigkeit wird, wie alle Automatisierungsleistungen, durch systematisches Uben erworben. Mit-

tels Lautleseverfahren kann sie gezielt trainiert werden. Beim kindlichen Erwerb von Leseflussigkeit
spielt im Anschluss an das lautierende, dann laute Erstlesen in der Folge die umfangreiche stille Lektiire
eine groRe Rolle. Lautleseverfahren haben sich als wirksam erwiesen fur die Forderung von Lesefliis-
sigkeit derjenigen Schiler:innen, die keinen Zugang zu ausgeprégter eigensténdiger Lekture finden, bis
hinein in die Sekundarstufe (vgl. Miller & Richter 2017; Rosebrock et al. 2017). Prinzipien der Laut-



lese-Forderroutinen sind das (halb-)laute, wiederholende Vorlesen, eine gute Passung zwischen Text-
schwierigkeit und leserseitiger Kompetenz und schliefflich die begleitende konstruktive Unterstiitzung
(vgl. Rosebrock et al. 2019):

Die Wiederholung fordert die Komponente der Automatisierung: Ziel ist es, grafisch unbekannte, zu-
néchst lautierend erlesene Worter in das mentale Lexikon, den sogenannten Sichtwortschatz, zu integ-
rieren. Im Unterschied zum bloRen Wortschatz sind im Sichtwortschatz aufer der Lautgestalt und der
Bedeutung drittens die grafische Gestalt des Wortes eingebunden. Er wird durch regelmaRiges Uben um
weitere Silben, Worter und Wendungen erganzt.

Die Begleitung ergibt sich aus dem gemeinsamen Lesen einer Person mit einem Lesemodell, also einer
Person, die mdéglichst etwas kompetenter liest. Mit dieser Person wird chorisch oder abwechselnd laut
aus einer gemeinsamen Quelle vorgelesen. Dadurch wird eine gemeinsame Geschwindigkeit eingenom-
men, und das Modell gibt dem Lernenden bei der Sequenzierung eine Orientierung. Zudem macht die
Begleitperson auf unbemerkte Lesefehler aufmerksam. Das begleitete Lautlesen trainiert so die Kom-
ponenten Genauigkeit, Geschwindigkeit und Sequenzierung der Lesefllissigkeit.

Bei der Forderung von Leseflussigkeit ist schlieRlich die Text-Leser:in-Passung relevant. Unabhéngiges
Lesen ware dann moglich, wenn der zu lesende Text in einer angemessenen Geschwindigkeit (ab etwa
100 WpM), mit einer hinreichenden Genauigkeit (ab etwa 95%) und mit einer angemessenen Intonation
(etwa wie in der freien Rede) vorgelesen werden kann. Wenn einer oder mehrere dieser Faktoren verfehlt
werden, befindet sich die Text-Leser:in-Passung auf Instruktionsniveau, sodass eine gute Passung flr
das Training erreicht ist. Wenn allerdings mehrere dieser Faktoren erheblich verfehlt werden, liegt das
Lesematerial auf Frustrationsniveau. In dem Fall ist kein Fordererfolg zu erwarten (Rosebrock et al.
2017).

Bei der Forderung von Lesefllissigkeit ist konstruktive Unterstiitzung eine weitere relevante Kompo-
nente fur den Fordererfolg. Konstruktive Unterstiitzung wird einerseits als passendes korrektives Feed-
back und andererseits als sozial-emotionale Unterstiitzung bestimmt. Das Feedback zu unkorrigierten
Lesefehlern wird von der/dem Partner:in als Reaktion auf einen Lesefehler gegeben. Die korrektiven
Riuckmeldungen setzen somit an der Komponente der Genauigkeit von Leseflussigkeit an. Die potenziell
vulnerablen Situationen, in denen Teilnehmende ihre Lesefllissigkeit trainieren, konnten kritisch fir den
Aufbau eines positiven lesebezogenen Selbstkonzepts und fiir die Motivation sein und erfordern ver-

mutlich motivationale und emotionale Bestérkung.

Die Realisierung von Lautleseverfahren mit allen genannten Komponenten — zu zweit kooperativ, wie-
derholend, chorisch, mit konstruktiver Unterstlitzung — ist eine Vermittlungsroutine, die in der deutsch-

sprachigen Lesedidaktik als ,,Lautlesetandem® benannt wird.

Curriculare Vorgaben fur Kurse der Erwachsenenalphabetisierung
Die Integration von Leseflissigkeitsforderung in die Erwachsenenalphabetisierung ist didaktisch unab-

dingbar, ist flissiges Lesen doch Voraussetzung verstehenden Lesens (vgl. Mellard, Fall & Woods 2013;
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Kruidenier et al. 2010). Sie ist dementsprechend wesentlicher Bestandteil des Rahmencurriculums Le-
sen des Deutschen Volkshochschulverbands (2014) (im Weiteren: DVV), das als curriculare Leitlinie
fiir die auBerbetriebliche Grundbildung Erwachsener entwickelt wurde. Das Rahmencurriculum wurde
einschliellich einer Reihe von Férdermaterialien und flankiert durch zahlreiche Fortbildungen fir Kurs-
leiter:innen seit dem Jahr 2014 auf nationaler Ebene in der Arbeit der Volkshochschulen (VHS) imple-
mentiert. Zahlreiche Materialien zur Férderung wurden seitdem entwickelt und finden sich auf der In-

ternetseite des DVV zum kostenfreien Download.

Studienergebnisse legen nahe, dass gering literalisierte Erwachsene durch den Besuch eines Alphabeti-
sierungskurses einen geringen Lernerfolg erzielen (vgl. Grosche et al. 2013). Angenommen wird, dass
eine Ursache der schwachen Lernfortschritte in der mangelnden Professionalitdt der Kursleitenden lie-
gen kann (z. B. Rosenbladt & Lehmann 2013). In einer kleinen qualitativen Erhebung zum Alphabeti-
sierungscurriculum, durchgefiihrt von Dittmar et al. (2021), wurden Modellkurse der VHS mit gezielt
fortgebildeten Kursleiter:innen beobachtet und befragt. Die Studie zeigt, dass die in Curriculum und
Material des DVV vorgeschlagenen Ubungen zur Forderung von Lesefliissigkeit von diesen Kurslei-
ter:innen zwar durchgefihrt, allerdings deutlich modifiziert wurden, und dass sie bei der Durchfiihrung

auf eine Reihe von Probleme gestofRen sind (vgl. Dittmar et al. 2021).

1.2 Die Forschungsfragen der LegelitE-Studie

In einer Metastudie zur Wirksamkeit von Alphabetisierungskursen (Kindl & Lenhard 2023), die empi-
rische Studien mit Kontrollgruppendesign in Englisch, Franzdsisch, Deutsch, Portugiesisch und Spa-
nisch umfasst, konnten signifikante, allerdings sehr kleine, Effekte auf den Alphabetisierungsgrad der
Teilnehmenden belegt werden. Es konnten jedoch keine verlasslichen Hinweise darauf gefunden wer-

den, welche Faktoren die Wirksamkeit beeinflussen.

Eines der insofern bestehenden Desiderate ist bislang, ob und wie in weiteren Kursen der Erwachsenen-
bildung Verfahren zur Forderung der Lesefllssigkeit integriert werden und ob spezifische Gelingensbe-
dingungen und/oder Hemmfaktoren fir die Férderung von Lesefliissigkeit in Alphabetisierungskursen
ausgemacht werden kénnen — sowohl mit Blick auf die Kursleitenden und deren Lernangebot als auch
auf Kursteilnehmende und deren Nutzung und Bewertung des Angebots. Damit ist das Forschungsfeld
der vorliegenden Studie umrissen: Das Projekt ,,Erwerb von Lesefliissigkeit gering literalisierter Er-
wachsener: Explorative Untersuchung von Lernangeboten und deren Nutzung* (LegelitE) ermittelt Ge-
lingensbedingungen und Hemmfaktoren bei der Forderung der Lesefahigkeit mit dem Fokus auf Le-
sefliissigkeit in Grundbildungskursen fiir Erwachsene. Dafiir werden in Hessen, Baden-Wiirttemberg
und Rheinland-Pfalz Kurse fiir gering literalisierte Erwachsene wiederholt beobachtet und Interviews

mit Kursleitenden (KL) und Kursteilnehmenden (TN) gefuhrt. In der wiederholten teilnehmenden Un-



terrichtsbeobachtung, in leitfadengestutzten Interviews und durch einen Leistungstest werden Daten er-
hoben und primér inhaltsanalytisch ausgewertet, wo mdglich auch quantitativ gewichtet, und triangu-

lierend zusammengeschlossen.
Folgende Fragestellungen werden verfolgt:

Wie werden in den Kursen konkrete Lernangebote zur Férderung von Lesen bzw. von Leseflussigkeit
seitens der befragten TN erfahren, genutzt und bewertet? Welche Ziele verfolgen sie mit Ihren Kursbe-

suchen, welche Erfolge beschreiben sie?

Welche Uberzeugungen und welches Wissen in Bezug auf den Leseférderbedarf der TN zeigen die
befragten KL, wie beschreiben und begriinden sie ihre Leseférder-Unterrichtsroutinen?

Welche Lernangebote zur Férderung des Lesens, insbesondere der Lesefllissigkeit, werden in welchem

Umfang in den Kursen durch KL erdffnet und wie werden sie durch TN genutzt?

Methodologische Rahmung
Unser Forschungsvorhaben orientiert sich in theoretischer Hinsicht am Angebot-Nutzungs-Modell der

padagogischen Psychologie. Dieses in verschiedenen Varianten formulierte Modell (Fend 1998; Helmke
2012; Seidel 2014) geht im Kern davon aus, dass Lehrende in Abhangigkeit von ihren personlichen
Voraussetzungen, ihren professionellen Kompetenzen und Uberzeugungen sowie ihren aktuellen Ein-
schatzungen (zur Lehr-Lernsituation, zu den Einstellungen und Voraussetzungen der Lernenden und zu
den Kontextbedingungen, in denen der Unterricht stattfindet) eine Lerngelegenheit als Angebot konzi-
pieren und durchfiihren und dass Lernende diese Angebote auf Basis ihrer Ziele, ihrer individuellen
Voraussetzungen (z. B. soziodkonomischer Erfahrungshintergrund, Intelligenz, Wissen, Motivationen,
Handlungsbereitschaften) sowie ihrer Einschdtzungen zu den Kontextbedingungen der Lernsituation in

unterschiedlicher Weise fur sich nutzen (kdnnen).

Fir die in dem Projekt interessierenden Fragen nach der Konstitution von Lernangeboten und ihrer Nut-
zung in Kursen erganzen wir die mit dem Angebots-Nutzungs-Modell bereitgestellte Gibergreifende Be-
obachtungsperspektive um einige spezifische auf die zu bearbeitenden Fragestellungen zugeschnittene

theoretische Perspektiven:

- Fir die Erforschung der Lernangebote und die Nutzung dieser Angebote durch die Lernenden (Lern-
handlungen) greifen wir auf einschlagige fachdidaktische Modellierungen (Rosebrock/Nix 2017) zu-
ruck.

- Fir die Erforschung der professionellen Wissens- und Uberzeugungsbestande der Lehrenden greifen
wir auf einschlagige Modellierungen der (Lehrer-)Professionsforschung (vgl. z. B. Kunter et al. 2011)

zurtick.
Das Projekt zielt in diesem Rahmen auf Erkenntnisse zu und der Erklarung von Angebotsstrukturen und

Nutzungsmustern in Kursen fir gering literalisierte Erwachsene mit Blick auf Lese(flussigkeits)forder-

mafnahmen.



Datenerhebungsinstrumente
Zur Beantwortung der Forschungsfragen miissen
a. die Ausbildungshintergriinde sowie die professionellen Uberzeugungen- und Wissensbestande
der KL zur Forderung von Lesen bzw. von Leseflissigkeit,
b. die Lernvoraussetzungen und Einstellungen zur Forderung von Lesen bzw. von Lesefllssigkeit
der Lernenden, deren Leseféhigkeiten und -fortschritte sowie
c. das Handeln der KL und TN in Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen erhoben werden.

a. Die Ausbildungshintergriinde und professionellen Uberzeugungen- und Wissensbestande der KL zur
Forderung von Lesen bzw. von Leseflussigkeit werden mittels leitfadengestitzter (Expert:innen-) Inter-
views (Meuser & Nagel 1991; 2009; 2013) erhoben. Dafur wird ein Interview-Leitfaden entwickelt und
im Rahmen einer Pilotierung erprobt. Dieser enthalt Fragen insbesondere zur Ausbildung und Berufs-
praxis der KL und ihren professionellen Wissensbestanden, zu Uberzeugungen und Einschétzungen in
Bezug auf die TN, auf die Lehr-Lernsituation und das Curriculum sowie zu den subjektiv fiir bedeutsam
gehaltenen Zielen, Lernerfolgserwartungen und Erfolgskriterien, jeweils schwerpunktméRig mit Blick
auf Lese(flussigkeits)forderung. Interviews werden mit allen KL einmal im Verlauf des Beobachtungs-
zeitraums durchgeflhrt. Fur eine genaue Beschreibung siehe 3.1.

b. Biografische Hintergriinde, ihr Lernerleben sowie Einstellungen von TN werden mittels leitfadenge-
stutzter Kurzinterviews (Friebertshauser & Langer 2010; Schmidt 2018) erhoben. Daflir wird ein Kurz-
interview-Leitfaden entwickelt und ebenfalls im Rahmen einer Pilotierung erprobt. Dieser umfasst unter
anderem Fragen zur (sozialen) Herkunft, zu Zielen und Motivlagen in Bezug auf den Kursbesuch, zur
Lerngeschichte und zu vorhergehenden Kursbesuchen, zu Uberzeugungen und Erwartungen in Bezug
auf die Lernfortschritte in den angestrebten Zieldimensionen, zu Einschatzungen in Bezug auf den Un-
terricht und differenzielle Starken des Kurses und zu individuellen Ubungs- und Anwendungspraktiken
auflerhalb des Kurses; jeweils mit schwerpunktmaRigem Blick auf Lesen und Leseflussigkeit. Kurzin-
terviews mit Lernenden werden nach Moglichkeit mit allen TN einmal im Verlauf des Beobachtungs-

zeitraums durchgeflhrt. Fir eine genauere Beschreibung siehe 3.2.

c. Daruiber hinaus wird die Lesekompetenz der TN nach Mdglichkeit mittels Alpha-Kurzdiagnostik er-

hoben (zu Beginn und Ende des Beobachtungszeitraums). Fiir eine genaue Beschreibung siehe 2.1.

Das Handeln der Lehrenden und der Lernenden in Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen wird
1) mittels kategoriengeleiteter teilnehmender Beobachtungen (vgl. z. B. Schwinghammer 2018) erfasst.
Dafiir wird ein Beobachtungsraster mit standardisierten und halboffenen Beobachtungskategorien ent-
wickelt. Die Kategorien umfassen unter anderem: Redeanteile der KL und TN (Zeit); Unterrichtsformen
(z. B. Vortrag, Plenum, kooperativ, individuell); Unterrichtsfokus (z. B. Wortschatzarbeit, Lesen,
Schreiben, Sprechen und Zuhéren, inkl. Fokus, z. B. Schreiben: Orthografie und inkl. Arbeitsformen,
z. B. Lesen: Reihumlesen etc.). Das Raster wird ebenfalls pilotiert. Zudem werden 2) Unterrichtsmate-

rialien, insbesondere zur Lesefdrderung, erfasst, die Aussagen zum Handeln der KL und der TN in den
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Kursen ermdglichen. Fir die (punktuelle) Untersuchung von (sozialen) Praktiken in den Kurssitzungen
werden, sofern mdglich, 3) von den teilnehmend beobachteten Kurssitzungen zusétzlich Audiodaten

erhoben. Fir eine genaue Beschreibung siehe 4.1.

Datenauswertungsinstrumente
Durch die Erhebungen resultieren verschiedene Datentypen:
a. leitfadengestiitzte Interviews
b. teilnehmende Beobachtungen
c. Unterrichtsmaterialien der Kurssitzungen
d. Audiodaten der Kurssitzungen
e. Alpha-Kurzdiagnostik

Die Daten werden im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse unterschiedlich ausgewertet.

a. Die leitfadengestiitzten Interviews mit den Lehrenden und den Lernenden werden transkribiert und
inhaltsanalytisch (inhaltlich-strukturierend und deskriptiv-quantitativ; vgl. Mayring 2015) ausgewertet.

Fir eine genaue Beschreibung siehe 2.1 und 3.1.

b. Die Beobachtungsprotokolle werden deskriptiv-quantitativ (z. B. Haufigkeit, Dauer von Handlungen;
vgl. Mayring 2015) ausgewertet. Fir eine genaue Beschreibung siehe 4.1.

c. und d. Die Audiodaten werden in Ausziigen transkribiert und ebenfalls inhaltsanalytisch (inhaltlich-
strukturierend und deskriptiv-quantitativ; vgl. Mayring 2015) ausgewertet. Zur Rekonstruktion der
Kurssitzungen wird das Unterrichtsmaterial der Kurssitzungen in das Auswertungsprogramm
(MAXQDA) integriert. Zusatzlich wird die Textschwierigkeit der Unterrichtsmaterialien eingeschatzt
(basierend auf dem Lix-Wert der Textbestandteile von Materialien). Fiir eine genaue Beschreibung siehe
4.1.

e. Die Leseleistungstests (Alpha-Diagnostik) werden standardisiert nach Punktwerten auf individueller

und auf Gruppenebene ausgewertet. Fir eine genaue Beschreibung siehe 2.1.

Die Erkenntnisse aus den Auswertungen der Interview- und Beobachtungsdaten und den Leseleistungs-
tests werden abschlieBend im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse bzw. die Projektziele argumentativ

aufeinander bezogen.

1.3 Sampling und Sample - beteiligte Grundbildungskurse

Sampling
Von der urspriinglich geplanten Akquise des Samples in den Ballungsgebieten Rhein-Main und Rhein-
Neckar mussten wir auf Grund der Pandemie-Bedingungen zum Studienzeitpunkt und des ohnehin
schwierigen Feldzugangs abweichen und dehnten unsere Erhebung rdumlich auf den gesamten Bereich

Hessen, Rheinland-Pfalz und Baden-Wirttemberg aus. Uns erschien es im beforschten Objektbereich
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nicht moglich, eine geschichtete Stichprobe zu generieren; es konnten alle TN und KL an der Untersu-
chung teilnehmen, die von uns kontaktiert werden konnten und zur Teilnahme bereit waren. Das be-

forschte Sample kann daher nicht als repréasentativ gelten.

Nach der Pilotierung der Erhebungsinstrumente, der Kursakquise, dem Erstkontakt zu den KL und einer
Information zur Studie fir die TN konnten wir die Kursbesuche in Verbindung mit Interviews und Le-
sediagnostik wie geplant durchfiihren. Die Kursbesuche fanden im Zeitraum Oktober 2021 bis Juni 2022
statt. Im Vorfeld der Besuche wurde an die KL kommuniziert, dass Beobachtungen und Interviews zum
Thema Leseférderung durchgefiihrt werden wiarden.

Sample
Wir kooperieren mit insgesamt 21 Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen! fiir Erwachsene, die

sowohl von Personen mit Deutsch als Erstsprache sowie von Zugewanderten weiterer Sprachen besucht
wurden. Die Kurse sind hauptsachlich in Volkshochschulen angesiedelt, einen kleineren Anteil bilden
Kurse bei anderen Tragern der Erwachsenenbildung.

Die beteiligten Kurse sind z. T. mehrstiindige Kurse am Vormittag, z. T. Nachmittags- und Abendkurse,
die von kirzerer Dauer sind. Wahrend unserer Besuche vor Ort dauerte eine Kurssitzung durchschnitt-
lich 100 Minuten (SD 42,24).

Die besuchten Kurse sind fast durchweg auf3erordentlich klein. Zu den von uns besuchten Kurssitzungen
nahmen im Mittel 4 TN (SD 2,56) an einer Sitzung teil. Das Maximum lag bei 11 TN, das Minimum
bei einer Person. Die Anzahl der TN schwankte innerhalb der Kurse zwischen den Erhebungsterminen
z. T. stark. Im Regelfall wurden die Kurssitzungen jeweils von einer Person geleitet; lediglich in einem

Kurs gab es ein Lehrteam aus zwei Personen.

Fur die Darstellung von Datenausschnitten und zusammenfassenden fallbezogenen Erkenntnisdarstel-
lung wurden Personennamen pseudonymisiert, die Kurse selbst wurden nach bestimmten Prinzipien mit

pseudonymisierenden Kiirzeln versehen (z. B. ,,L-Stadt®).

L Ein weiterer 22. Kurs brach wahrend unserer Feldforschung ab, sodass wir zwar Interviews mit der KL und zwei
TN fuhren, nicht aber vollumfanglich Kursbeobachtungen durchfiihren konnten. Von den 21 Kursen wurden zwei
Kurse von der gleichen KL auf unterschiedlichen Alpha-Leveln unterrichtet. Aullerdem erlaubte in einem Kurs
die KL wéhrend der ersten beiden Kursbeobachtungen nicht, dass wir Audioaufnahmen erstellten.

Schliellich wurde ein Kurs im Wechsel von zwei KL unterrichtet, sodass wir 23 KL Interviews erheben konnten
in 22 Kursen. Verursacht durch die hier genannten Umsténde differieren die Kurs- resp. KL-anzahlen, auf die sich
die folgend dargelegten Auswertungsschritte beziehen.
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2. Auswertung der Interviews mit den Teilnehmenden der Kurse

2.1 Sample fur die TN-Interviews

Mit insgesamt 63 TN konnten leitfadengestutzte Interviews gefuhrt werden, mit 57 TN wurde zu Beginn
der Erhebung und z. T. erneut gegen Ende ein Einstufungstest mit der Alpha Kurzdiagnostik des Volks-
hochschulverbandes vorgenommen, um eine Einschétzung ihres individuellen Lernstands, der Hetero-

genitédt des Kurses und der Passung der Kursmaterialien treffen zu kénnen.

Veranderungen der individuellen Leseflussigkeit konnen mit dem relativ groben Testinstrument (Nach-
weis Alphacheck) und angesichts der Kiirze der Zeitspanne erwartungsgemal nicht festgestellt werden.

Von den 63 interviewten TN sind 37 Personen weiblich und 26 Personen méannlich. Im Mittel waren die
TN 46 Jahre alt. Gut die Halfte unserer Interviewten ist tber 50 Jahre alt, 17 Personen sind 60 Jahre alt
oder alter, weitere 20 Personen sind Uber 50, weitere 11 Personen sind Uber 40, wiederum 11 Personen
sind zwischen 30 und 40 Jahren und vier Personen zwischen 20 und 30 Jahren (das Alter der TN ist z. T.

geschatzt).

Deutsch als Erstsprache sprechen 22 der 63 interviewten Personen, fiir 41 Personen ist Deutsch die
Zweit- oder eine weitere Sprache. Die Verstdndigung war in den Gesprachen immer mdglich. Eine
Schule Uber langere Zeit besucht haben 45 der 63 Interviewten, 14 Personen gaben an, die Schule nicht

oder sehr wenig besucht zu haben, und von 4 Personen gab es keine Angabe zu diesem Thema.
Nicht alle Interviewten stimmen der Uberpriifung ihrer literalen Fihigkeiten durch die ,,Alpha-Kurzdi-
agnostik“ des Volkshochschulverbandes zu. Wir kdnnen die Lesefdhigkeit von 57 Personen mit folgen-

dem Ergebnis diagnostizieren:

Alpha-Level 1 16 Personen rund 28%
Alpha-Level 2 23 Personen rund 40%
Alpha-Level 3 10 Personen rund 18%

Alpha-Level 4 8 Personen rund 14%
Tabelle 1: Leseleistungen der TN

2.2 Forschungsfragen und Methodik in Bezug auf die TN-Interviews

Im Zentrum des Forschungsinteresses bezuglich der TN steht ihre Perspektive auf die Lesefordermali-
nahmen im Kurs, insbesondere die Lautleseverfahren: Wie erleben und bewerten sie die konkreten Lern-
angebote in ihrem Kurs? Damit verbunden sind Forschungsfragen bezuglich der Ziele, die die TN mit
dem Kursbesuch verfolgen, weiterhin Fragen nach ihren Bildungshintergriinden und nach der aktuellen

Bedeutung des Kursbesuchs fiir ihren literalen Alltag.
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Mit den TN wurden leitfadengestitzte Interviews gefihrt (siehe die Dokumentation des Leitfadens im
Anhang, Helfferich 2019), wobei den subjektiven Perspektiven und Mitteilungsbedirfnissen der Inter-
viewten Raum gegeben wurden. Als Motivation und Dank erhielten alle Interviewten ein kleines Ge-

schenk.

Die Interviews dauerten durchschnittlich 15-20 Minuten und fanden vorgangig bzw. im Anschluss an
den Kursbesuch in den Rdumlichkeiten der Kurse statt.

Folgende Leitfadenkategorien steuern die Interviews:

- Kursbesuch

- Ausbildungs- und Arbeitssituation

- Lesen: Selbsteinschatzung und Lernerfolgserwartung

- Lese-(flussigkeits)férderung im Kurs (still, laut, kooperativ, wiederholt, chorisch, im Tandem,
liber Texte sprechen)

- Lernerfolge im Kurs in Bezug auf das Lesen.

Zu jeder dieser Leitfaden-Kategorien wurden die Befragten ermuntert, personliche Erfahrungen, An-
sichten oder Kritiken zu &uf3ern und ggf. auch l&ngere Narrationen zu entfalten. Die Interviews wurden
anonymisiert und vollstandig im Programm MAXQDA transkribiert. Das Kategoriensystem hierfur fin-

det sich ebenfalls im Anhang.

Deduktiv gesetzte Kategorien im Auswertungsprozess betreffen die lesedidaktisch einschldgigen Kom-
ponenten von Flussigkeitsforderung, insbesondere Fragen zum Lautlesen. Erganzt sind induktiv gewon-
nene Kategorien, die sich aus den Perspektiven der TN herstellen. Das betrifft insbesondere die Ausdif-
ferenzierung der Kategorien zu Lernangeboten im Kurs, die literalen Aspekte ihres Alltags bzw. ihrer
Lebensgeschichte, ihre aktuellen literalen Lernbedirfnisse, Erfolgserfahrungen resp. -erwartungen und
ihre Lerneinstellungen (Mayring 2015). Das Kategoriensystem zeigt eine gute Ubereinstimmung (81,87
% IRR; doppelt und blind kodiert wurden insgesamt 11,1% der Interviews (7 von 63)).

Das gultige Kategoriensystem wurde schliellich durchgangig in Kodierkonferenzen (mind. 2 Personen)
im konsensuellen Verfahren auf sémtliche Interviewdaten angewendet. Alle Aussagen wurden dafir
paraphrasiert. Die Auswertung verfolgt ein qualitativ-typisierendes Interesse; wo bestimmte Aussagen

vermehrt sinngemal getroffen werden, werden in der Folge Haufigkeitsangaben gegeben.

2.3 Interviewauswertungen im Blick auf Erfahrungen mit ihrem Kurs

Ubergreifende AuBerungen von TN zu ihrer Lebenssituation und dem gegenwartigen Kurs-
besuch

Etwa ein Drittel der interviewten TN arbeitet auf dem ersten Arbeitsmarkt, hinzu kommen etwa ebenso
viele, die friher z. T. langjéhrig gearbeitet haben und/oder in eher informellen/ehrenamtlichen bzw. Ein-

Euro-Jobs tatig sind.
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14 der TN berichten tber berufliche Qualifikationen (z. B. ein Programmier-Kurs, Ausbildung als
Schneider, Tagesmutter), die nur fir wenige in ihrer aktuellen Tatigkeit einschldgig sind. Eine weitere
grofRe Gruppe ist durch Familienarbeit eingebunden und/oder durch Krankheit an der Erwerbsarbeit ge-
hindert. Mehrfach wird ber belastende familidre Situationen berichtet, die auch das regelmaRige Lernen

behindern.

Die uberwiegende Anzahl der TN besucht nicht zum ersten Mal einen Kurs. VVorgangig wurden haufig
Sprach- und/oder Integrationskurse besucht, tiber Verstehensprobleme in diesen Kursen wird berichtet.
Auch den aktuellen Kurs besuchen viele TN seit Jahren. Meist war es das soziale Umfeld, das unsere
Interviewten auf die Mdglichkeit des Kursbesuches aufmerksam gemacht hat; aber auch Werbung wird
mehrfach als ausldsend genannt. Bei den Motiven fur den Kursbesuch dominiert das explizite Interesse,
Lesen und Schreiben zu lernen. Von nicht-deutschsprachigen TN wird Ubergreifend das Interesse am

Sprachlernen genannt.

Wer Aussagen daruiber macht, gibt an, den Kurs regelmaRig zu besuchen, auch Kurs-Hausaufgaben
werden erledigt. Lange Anfahrtswege, familidre Sorgearbeit und unpassende Arbeitszeiten im Beruf

werden als Griinde fur Fehlzeiten bzw. als Erschwernisse beim Kursbesuch genannt.

Eine kleine Anzahl an TN betont, spurbare Fortschritte im Laufe mehrerer Kursbesuchen gemacht zu
haben. Der aktuell besuchte Kurs wird durchgéngig pauschal gelobt, im Einzelnen auch im Blick auf
die Person der KL, ihre Vermittlungsfahigkeiten und ihr Engagement, auf das Lernklima, die Materia-
lien und die Mit-Lernenden. Generell finden alle Verfahren des Lesens im Kurs Akzeptanz, explizite
Kritik an Unterrichtsmethoden wird nicht geduRRert. Explizit negative Bewertungen des aktuell besuch-

ten Kurses oder eines seiner Komponenten kommt in unseren Daten fast nicht vor.

Kritisiert wird allerdings im Generellen das Kursangebot: Der Kurs solle 6fter stattfinden, das Angebot
sei verwirrend und schwierig zu durchschauen, und viele Kurse seien teuer. Eine singulare Kritik richtet
sich auf den fehlenden Einbezug digitaler Medien in Grundbildungskursen: Der Umgang mit dem

Handy, mit Apps, sollte eine zentrale Rolle im Kursgeschehen einnehmen.

TN-AuRerungen zum lauten und stillen Lesen im Kurs
In den AuRerungen der TN wird die Funktion des Lautlesens tiberwiegend in der Korrektur von Vor-

lesefehlern (29 Nennungen) bzw. Ausspracheproblemen (4 Nennungen) durch die KL gesehen. Zuséatz-
lich dient es dem Kl&ren von Bedeutungen (19 Nennungen). Lautes individuelles Lesen im Kurs wird
iiberwiegend positiv eingeschatzt, denn so werde gelernt, so der Tenor der AuRerungen. Das stille Lesen
im Kurs wird mehrheitlich als weniger effektiv und schwieriger beschrieben, nur wenige TN schétzen
es als Vorbereitung auf das anschlieRende laute Lesen. Auch fiir Ubungen auRerhalb des Kurses wird

lautes Lesen praktiziert und als wirksamer eingeschatzt als stilles.

Reihum-Lesen wird als Unterrichtsform von etwa der Hélfte der TN explizit genannt; solange man bei
dieser Ubung nicht selbst laut lese, lese man still mit (singular: murmelnd). Drei TN berichten, beim

Reihum-Lesen etwas schneller zu lesen als der restliche Kurs. Reihum-Lesen wird in den AuRerungen
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kaum bewertet; einige TN geben auf Nachfrage an, beim Reihum-Lesen die Textaussagen nicht zu ver-

stehen.

Stilles Lesen findet vor allem als Teil des lauten Reihum-Lesens statt: 26 TN berichten, dass sie still
mitlesen, wéhrend andere TN laut vorlesen. Vier TN geben zu Protokoll, dass sie gar nicht mitlesen,

zwei davon sagen explizit, dass die Lesung anderer zu schnell fur sie sei.

Finf TN beschreiben, dass sie wahrend des Mitlesens auch inkorrekte Lesungen anderer korrigieren
bzw. einander helfen, dies auch wahrend des Lesens zu zweit bzw. in der Kleingruppe. Weitere vier
Personen berichten vom aufmerksamen stillen Mitlesen, wéahrend die KL vorliest. So kénnten sie eigene
Lesefehler selbststandig entdecken, wozu sie auch aufgefordert seien. Stilllesephasen im Kurs erwédhnen

neun TN. Dabei ist die Aufgabe leitend, Fragen zum Text zu beantworten (4 TN).

Vergleiche zwischen dem stillen und dem lauten Lesen ergeben durchgéngig eine positive Bewertung
des lauten Lesens aufgrund der nur hier méglichen Fehlerkorrektur bzw. Unterstiitzung (5 TN), auch
das Leseverstehen sei leichter bei der unterstiitzten lauten Lektlre im Plenum (2 TN). Vier weitere Per-

sonen bewerten, ohne weitere Spezifikation, dass lautes Lesen positiver sei als stilles.

Das stille Lesen als Vorbereitung auf das laute Lesen wird von 14 TN, einer vergleichsweise grofien
Anzahl, positiv bewertet, auch der Wechsel zwischen stillem und lautem Lesen wird von TN mit Zu-
stimmung versehen. Sechs TN geben an, dass sie zu Hause zumeist still lesen, dabei auch Romane in

der Erstsprache.

Mehr als ein Drittel unserer Interviewten gibt an, im Kurs nicht chorisch zu lesen. 17 TN &uflern sich zu
Erfahrungen mit dem chorischen Lesen im Kurs, wobei sich ein gemischtes Bild ergibt: Z. T. wird es
nur konstatiert, z. T. wird das chorische Lesen als hilfreich und auch als angenehm (,,macht Spaf3!*‘)
bewertet. Dem Verfahren wird dann eher mit Skepsis begegnet, wenn nicht in Paaren, sondern in der

Gruppe chorisch gelesen wird.

Chorisches lautes Lesen der Gruppe und Vorlesen durch die KL wird geschildert, aber weniger mit

Zustimmung versehen als das individuelle laute Lesen unmittelbar fiir die KL.

AuRerungen von TN zum kooperativen Lesen im Kurs
Mehr als die Halfte unserer Interviewten berichtet von der Erfahrung, in Paaren zu lesen. Das geschieht

haufiger abwechselnd als chorisch — eine Person liest laut, die andere leise mit. Fehlerkorrekturen und
Lob gehen bei diesem Verfahren fast ausschlieRlich von der KL aus, die in den kleinen Kursen versucht,
die wenigen Paare zu begleiten. VVon gegenseitigem Lob unter den Lesenden wird berichtet, Verbesse-
rungen der Lesung durch den oder die Lesepartner:in wird seltener genannt. Auf Wortebene wird auch

von Zuordnungsaufgaben (z. B. mit Wortkarten) berichtet, die in Paaren bearbeitet werden.

Etwa ein Viertel unserer Interviewten schildert sogenannte Lesesituationen, in denen sie mit einer oder
einem TN zusammen chorisch laut lesen. Das VVorgehen wird tiberwiegend positiv bewertet. In diesen

Situationen wird die gegenseitige Fehlerkorrektur hufiger erwahnt als beim abwechselnden kooperati-
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ven Lesen. Notwendig sei allerdings, so eine Stimme, dass die Fahigkeitsniveaus der Partner:innen zu-
einander passen. Auch Geduld und Respekt erfordere dieses Verfahren. Wiederholendes chorisches Le-
sen kurzer Texte in einer Paar-Situation wird dagegen nicht erwéhnt, es sei denn, der Text wurde nicht
verstanden und zwischenzeitlich durch die KL inhaltlich erklart, sodass die Lesung erneut durchgefiihrt

wird.

AuRerungen von TN zu ihrem Textverstehen im Kurs
Textverstehen wird im Kurs mittels fragend-entwickelndem Unterrichtsgesprach tberprift und gesi-

chert: Nach der Lektire eines Textes prifen KL mit Inhaltsfragen das Textverstandnis der TN, berich-
tigen, ergénzen und erarbeiten die Zusammenfassung des Textes im Plenum: So und ahnlich beschreiben
53 TN die Forderung der Texterarbeitung.

[Wir] lesen einmal, dann Test und dann besprechen. (TN 2 aus I-Stadt, Z. 32); Frau X erklart
immer, wie das muss lesen, wie das (...). Sie erklart direkt. (TN 1 aus I-Stadt, Z. 2-4).

Einige Zweitsprachlernende verweisen auf ihre besonderen Verstehensschwierigkeiten:

Die [KL, die Autor:oinnen] versuchen mal verstehen bei uns. Aber fur uns schwer die Sprache,
die alles. Sowieso von Ausland ist schwer und dann... Aber, gut das gehen. (TN aus L-Stadt, Z.
2-4).

Die Klarung unbekannter Worter ist wahrend der Texterarbeitung von zentraler Bedeutung, dies wird
explizit von 25 TN ausgesagt. Berichtet wird von Wortlisten mit schwierigen Woértern zu Lesetexten,
von angeleiteter Nutzung von Wérterbiichern, vom Unterstreichen und Herausschreiben, vom Erfragen
unbekannter Worter im Unterrichtsgesprach wahrend oder nach der Lektire. Dass dieser groRe Anteil
der Wortschatzarbeit wahrend des lauten Lesens und der anschlieBenden gesprachsférmigen Texter-
schlieung Funktionen des Sprachunterrichts tbernimmt, wird auch von TN als solches benannt.

TN: Ja, also, wenn jemand was fragen tut, wo er das Wort nicht versteht oder so, dann wird sie

vorne schon ausfiihrlich und erkldrt das und das ist ja an und fir sich gut, grad” wenn man die
Sprache nicht versteht. (...) Das ist ja da doch hilfreich.

Interviewer:in (I): Erklart Sie Worter und Text?
TN: ,,Ja“ (TN aus I-Stadt, Z. 2-6).

Einige TN (7 Nennungen) weisen darauf hin, dass Lesetexte schwierig seien; zwei weitere Interviewte
sagen, dass sie auch die Erklarungen der KL manchmal nicht verstehen. Viele der TN geben an, die
selbst erlesenen Texte oder Sétze nicht vollstdndig zu verstehen, weswegen das inhaltssichernde An-

schlussgesprach wichtig sei.

Also ich wiirde mal sagen, so 50/50. Ja, wenn ich einen Text lese, dann versteh‘ ich die Hélfte
davon. Und wenn wir das zusammen, also mit der KL, wenn wir das spater zusammen machen,
dann verstehen wir natiirlich das Ganze. (TN 1 aus P-Stadt 1, Z. 12).
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Als besonders hilfreiche Strategie bei der eigenstéandigen Texterschlielung wird von vielen Interviewten
das wiederholende Lesen genannt. Zweimaliges bis mehrmaliges Lesen helfe, um einen Text besser zu
verstehen, das stille Lesen vor dem lauten Lesen sei nitzlich fur das Textverstehen oder das laute Lesen

verbunden mit Fehlerkorrektur.

Aulerdem wird die Anleitung zur schriftlichen Beantwortung von Fragen zum Text, die Vermittlung
und Anwendung von Lesestrategien (Vorhersagen, Zusammenfassen, Klaren) und die vorentlastende
Hinfhrung zum Thema des Textes als hilfreiche Unterstlitzung des Leseverstehens von jeweils wenigen
TN erlautert.

In Bezug auf die Sozialform wird die Partnerarbeit mit anderen TN oder der KL als sinnvolles VVorgehen
bei der Texterschlieung im Unterricht bewertet.
Ja, weil, wenn man den Text nicht richtig versteht, wenn deine Kollegin das gut versteht, dann
kann man mit den Kollegin austauschen, wir kdnnen voneinander lernen, weil wenn ich etwas

nicht versteht und andere gibt eine Erklarung oder die Lehrerin, ich héren zu dann werde ich
den Text verstehen. (TN 2 aus P-Stadt 1, Z. 7-8).

Eine TN schildert, dass ein abschlieRendes lautes VVorlesen der KL nach der Arbeit in der Kleingruppe
eine besonders gute Mdglichkeit der Erarbeitung schwieriger Texte sei.
Ja. Das erklaren mir der Florian, was hier los, und dann reden, was passieren diese Text so und

danach dann alle drei verstanden und danach KL nochmal lesen und dann héren und dann nach-
fragen die KL, was sie (). Ja, ganz toll. (TN aus J-Stadt, Z. 4).

Eine Zweitsprachlernerin gibt eine ausfiihrliche Beschreibung einer Unterrichtssequenz fiir fortgeschrit-

tene Lerner:innen. Sie erlautert den Wechsel aus wiederholten Lesungen und Worterkl&rungen, welchen

sie als besonders lernforderlich ansieht.
Sie [die KL, die Autor:innen] fragt [nach dem stillen Lesen, d. A.], was habt ihr verstanden und
erst einmal, wenn wir lesen [zweites Mal laut reihum gelesen, d. A.], dann macht sie die schwere
Worter, die klart uns auf, was, was ist. Und wenn diese Text fertig ist, zum Beispiel, ich habe
gelesen, dann sie fragt, ,Hast du das verstanden, was da steht?* Und ich versuche in meine
Worter das zu erkldren und sie sagt ,Ja‘ und dann fragt sie die Andere, ,Oder, habt ihr etwas zu
sagen?‘ und dann die kléren das auch: ,Sie hat das vergessen, das geht auch so‘. Und am Ende,

sie erklart das Ganze: ,Habt Thr auch richtig gesagt, aber das ist auch so und so‘. (TN 3 aus P-
Stadt 1, Z. 1-10)

Nach dieser dritten Lesung beginnt das fragend entwickelnde Unterrichtsgesprach, das in der Wahrneh-
mung der TN darauf ausgerichtet ist, sie zu wiederholtem Nachlesen und Revision bzw. Ergédnzung ihres

Textverstandnisses aufzufordern.

Uber die Inhaltssicherung hinausweisende Gesprache erwéhnen wenige TN, dann mit Verweis auf nar-
rative Texte bzw. eine Romanlektire. Fast durchgangig wurde die Interview-Frage nach dem Textver-

stehen mit dem Hinweis auf die Texterarbeitung im Unterrichtsgesprach beantwortet.
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AuRerungen von TN zu Praktiken des wiederholenden Ubens im Kurs
Die wiederholende Lekttire wird von den TN nahezu einhellig als sinnvolle und bekannte Praxis bewer-

tet: Wiederholung sei ,,ganz normal zum Lernen®, so der Tenor. Lediglich vier TN schrianken die Anzahl

und Notwendigkeit wiederholter Lesung ein.

Nach den eigenen Erfahrungen rund um das wiederholende Lesen befragt, beschreiben TN konkret und
variantenreich, dass sie die wiederholte Lektire in ihrer eigenstdndigen Lesepraxis (im Kurs und auch
zu Hause) nutzen und kennen. Ein zweimaliges Lesen wird zumeist als hilfreich benannt, aber auch drei
bis viermaliges Lesen erscheint fiir eine grofle Zahl an TN (30) zielfiihrend, um das Leseverstehen zu
erweitern. Neun TN benennen den Gewinn an Lesefllssigkeit und Automatisierung wie auch die Erwei-

terung des Sichtwortschatzes als positive Wirkung wiederholter Lektre.

Die Beschreibungen der Wiederholungspraktiken in den Kursen lassen darauf schlie3en, dass vor allem
im Zusammenhang mit einer vorausgehenden Fehlerkorrektur seitens der KL wiederholt gelesen wird
(14 Nennungen). Verbunden mit Wortklarung und Fehlerkorrektur erscheint das wiederholte Lesen ein-
zelner Worter oder Textstellen als Sicherung von Lesegenauigkeit und Weg ins Leseverstehen den TN
vertraut. Wiederholendes Lesen der gleichen Textpassage ohne vorgangige Korrektur, also im Sinne
einer eigenstandigen Routine, wird nicht beschrieben.

Ein einzelner TN kritisiert ebendiese Praxis, dass nur einzelne Worter im Zuge einer Wortklarung wie-
derholt gelesen werden und nicht der ganze Text. Auf die Frage nach dem Vorkommen wiederholter
Lekttre innerhalb der Kurse geben fiinf TN an, dass in ihren Kursen eher nicht wiederholend gelesen
werde. Die Antworten auf die Frage, ob wiederholt gelesen wurde, beziehen sich also sowohl auf die
Wiederholungspraxis in Bezug auf Fehlerkorrektur, als auch auf das wiederholte Lesen eines Textes.
Mehrere TN geben an, dass sie gerne 6fter wiederholend im Kurs lesen wiirden, als dies in ihrem Kurs

geschieht.

AuRerungen von TN zum verwendeten Material im Kurs
Auf die Interview-Frage zur Bewertung des Kursmaterials reagiert eine Mehrheit der TN positiv (26

TN). Allerdings bleibt diese Zustimmung fast immer inhaltsleer: Wo von Texten die Rede ist, kann auch
auf Nachfrage meist nicht angegeben werden, wovon das Material inhaltlich handelt. Sehr wenige Au-

Rerungen (3) beziehen sich explizit auf Inhalte, Gberwiegend wird fehlende Erinnerung angegeben.

Jenseits der genannten diffusen generellen Zustimmung bewerten nur einzelne Stimmen das Kursmate-
rial: Das Reihum-Lautlesen eines Romans mit kldrenden Gespréchen ber den gelesenen Inhalt wird
akzeptiert, vereinzelt auch positiv bewertet. Eine Person ist der Ansicht, dass die Nutzung von Methoden
und Materialien aus der Grundschule besonders gut sei, da verstandlich und nachvollziehbar. Folgende
kritische Bemerkungen wurden nur von Einzelnen geduRert: Statt Arbeitsblatter abzuarbeiten sollten
alltagsrelevante Inhalte eine Rolle im Kurs spielen. Eine singulére gegenteilige Aussage wurde ebenfalls
getétigt: Statt zu schwieriges Material tber ein politisches Thema zu bearbeiten sollte die Vermittlung

von Lese- und Schreibkompetenzen im Vordergrund stehen.
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Ob Texte im Kurs zu einfach oder zu schwierig sind, wird ebenfalls relativ selten gedulert (etwa 10),
wobei etwa gleich haufig die eigene Uber- wie die Unterforderung genannt wird. Material auf Wort-

bzw. Satzebene wird seitens der TN nicht bewertet.

AuRerungen von TN zur Kursatmosphéare und den KL
Gefragt nach der Atmosphare des Kurses und den Erfahrungen mit der KL, antworteten fast alle TN mit

Lob und Anerkennung, teils mit groRer Dankbarkeit. Die positiven Rickmeldungen sind dabei unter-
schiedlich gewichtet: VVon einer groRRen Zahl wird die nette, freundlich-zugewandte, auch lustige Art der
KL (7 TN) beschrieben, die gute Atmosphare im Kurs auch mit anderen TN (9 TN) hervorgehoben oder
mitgeteilt, dass sie sehr gerne in den Kurs kommen (9 TN). In diesem Zusammenhang ist auch von
Angst vor Beschamung im Zusammenhang mit dem Kursbesuch die Rede, welche durch das Mitgefihl
der KL und das nette Miteinander in der kleinen Gruppe der TN keine Rolle mehr spielen wirden.
Andere positive Bewertungen heben starker darauf ab, dass die KL ruhig und geduldig sei, langsam und

auch wiederholt erklare, und bei Fragen gut verstandlich antworten kann (14 TN).

Die konkrete Unterstiitzung des Lernfortschritts wird gewirdigt mit dem Hinweis darauf, dass die KL
die TN fordere, dass sie ,,an die Grenze gehe®, ,,immer weiter mache®, auch Fehlerkontrolle und Unter-
stutzung bei der Korrektur wird erwahnt (4 TN). Die Aufforderung zur Selbstkorrektur wird dabei von
TN ausflhrlich bzw. anerkennend beschrieben. Auch wird besonderes Engagement der KL wéhrend der

Corona-Zeit eigens vermerkt (Telefonate, Lernmaterialien bringen und Hausaufgaben kontrollieren).

SchlieRlich ist von Dankbarkeit die Rede im Blick auf Hilfe und sichernde Begleitung bei individuellen
literalen Herausforderungen im Privatleben der TN (4 TN). Die Unterstiitzung bei den Ubergangen in
Aus- und Fortbildungen oder der Bewéltigung konkreter Aufgabenstellungen bei der Arbeit (Stunden-
plan lesen) wie auch der Alltagsbewéltigung im Blick auf Schriftverkehr werden eindringlich beschrie-

ben.

Im Blick auf die anderen TN wird zumeist geduRRert, dass das Miteinander gut bis sehr gut sei, man sich
schon langer kenne (8 TN). Zwei TN kritisieren Verspatungen anderer TN, drei TN bedauern die grolie
Fluktuation im Kurs und vermissen nach langen Jahren des Kurshesuches alte Bekannte. Zwei vorsich-
tige Hinweise lassen vermuten, dass das Miteinander von Erst- und Zweitsprachlerner:innen im Kurs
nicht immer einfach ist. Die Zweitsprachlerner:innen kdnnten nicht verstehen, warum eine erstsprachig
deutsche Person in einem Alphabetisierungskurs sei, das sei schwierig, auch sei eben Sprachunterricht

vermehrt Kursinhalt.

Dass es im differenzierenden Unterricht manchmal zu Wartezeiten fiir Einzelne komme und die Erkla-
rungszeit noch immer nicht reiche, um ,,dass von das® zu unterscheiden, war eine einzelne kritische

Wortmeldung.

AuRerungen von TN zu ihren Zielen und Motiven fiir den Kursbesuch
Die Kursbesuche sind motiviert durch den Wunsch nach Orientierung, Teilhabe und Selbstandigkeit:

Als in hohem Male alltagsrelevante Begriindung eines Kursbesuches benennen die TN die Fahigkeit,
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sich im o6ffentlichen Leben mit Hilfe von Schrift orientieren zu kdnnen: anhand von Schildern und An-
zeigetafeln, auf Bahnhofen, Flughéfen, an Fahrkartenschaltern, im Bus und in der Stadt. Beschreibungen
in diesem Themenfeld sind verknipft mit leidvollen Erfahrungen, aber auch mit dem Wunsch, endlich

reisen zu kénnen.

Die am h&ufigsten genannte Motivation fur den Kursbesuch und das Lesen-Lernen ist der Bereich Arbeit
(28 Nennungen). Beschrieben werden von den TN in diesem Themenfeld Probleme im Blick auf Aus-
bildung und Umschulung (13), bei der Arbeitssuche (9) wie auch bei der Bewaltigung der wachsenden
literalen Anforderungen im Beruf, auch der Unzufriedenheit mit fehlenden Aufstiegschancen (6) - ins-

gesamt Schwierigkeiten, die durch den Kursbesuch tGberwunden werden sollen.

Nahezu ebenso hdufig nennen TN (21) die Notwendigkeit, selbststdndig blrokratische Texte zu lesen,
zu verstehen und beantworten zu konnen: Briefe, Formulare, Bescheide von Jobcentern, BAMF, Sozial-
und Wohnungsamtern, Kranken- oder Rentenkassen, Arzten wie auch Rechnungen und Mitteilungen
rund um das Wohnen werden hier benannt. Mit dem Weggang erwachsen gewordener Kinder, Erkran-
kung oder Tod eines Ehepartners stellt sich auf unserer Datenbasis vor allem fiir die weiblichen Zweit-
sprachlerinnen erneut die Frage nach den Moglichkeiten der Selbstvertretung durch Alphabetisierung
und der Anbindung an Kurse, um dabei Hilfe zu erhalten.

Haufig geht es den TN im Kurs darum, allgemein ,,besser lesen und schreiben zu konnen®, eine Antwort
von rund 20 TN auf die Frage nach dem Grund des aktuellen Kursbesuches. Hier werden schon lange
bestehende Schwierigkeiten auf ganz unterschiedlichen Niveaus angesprochen, die Anlass geben flr
den Wunsch nach einer generellen Verbesserung im Lesen, Schreiben, Sprechen und Verstehen. Die
Rede ist vom besser Lesen-Kénnen mit dem Ausgangspunkt der Buchstaben- und Silbenkenntnis und
von dem Wunsch, sich besser im Alltag orientieren zu kdnnen. Oder aber es wird thematisiert, dass seit
der Schulzeit verloren gegangenes Wissen wieder aufgefrischt, grammatische und orthografische Kennt-

nisse erweitert werden sollen.

Dabei wird inshesondere von Zweitsprachlerner:innen die erhoffte Verbesserung im Lesen und Schrei-
ben zusétzlich mit Verbesserungen kommunikativer Fahigkeiten in Zusammenhang gesetzt. Einige
Zweitsprachlerner:innen (8) geben an, dass sie den Kurs besuchen, um sich in der deutschen Sprache
besser verstandigen zu kénnen, weitere TN (5) verweisen darauf, dass sie sich auf ein Sprachzertifikat
(B1, B2) auch mithilfe des Kurshesuches vorbereiten, dies bspw. deshalb, weil sie das Recht auf Um-
schulung oder den Aufenthaltstitel in Deutschland erlangen mochten. Einige weitere Zweitsprachler-
ner:innen mochten ihr Lesevermdégen in deutscher Sprache verbessern, um all jene Textarten auch in
deutscher Sprache (Romane, Sach- und Fachtexte) lesen und schreiben zu kénnen, die sie in ihrer Her-
kunftssprache beherrschen. Als personliches Motiv des Kurshesuches nennen einige TN (8) den

Waunsch, die eigenen Kinder besser unterstiitzen zu kénnen.

SchlieBlich gibt es eine ganze Reihe individueller Motive, die die Heterogenitat der Lebenswelten der

interviewten TN veranschaulicht: So erhofft ein TN, dass der Erfolg im Lesen und Schreiben lernen ihn
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auch attraktiver bei der Suche nach einer Frau werden lasse, ein anderer TN moéchte sich besser in eine
christlichen Gemeinde vor Ort einfinden kénnen, einige weitere TN haben das Ziel, in der ehrenamtli-
chen Mitarbeit bspw. in der Fliichtlingshilfe mehr bewegen zu kénnen. SchlieBlich wird die Uberwin-

dung der mit Illiteralitat verbundenen schmerzlichen Alltagserfahrungen benannt.

Auf die Frage, ob es denn bestimmte Texte gébe, welche die Befragten gerne lesen kdnnen wirden,
gaben acht Personen an, dass sie gerne Romane und Biicher lesen wiirden, die Bibel wurde von funf TN
benannt, weitere Angaben bezogen sich auf Computernutzung, Fachlektire, Zeitung, Kindergeschichten
und kleine Geschichten.

SchlieBlich wurde von vier Personen angegeben, dass sie jene Texte, welche sie erlesen kdnnen, gerne

besser verstehen wiirden.

AuRerungen von TN zu Erfolgen des Kursbesuchs
Auf die Frage nach den Erfolgen beim Lesen-Lernen berichten die TN von der Kenntnis mancher oder

aller Buchstaben, vom Erlesen-Kénnen von Silben und von Wortern mit vier oder auch schon mehr
Buchstaben. Es ist die Rede von kurzen Sétzen, die ,,ein bisschen gekonnt™ werden, und langen Sétzen,
die mdglicherweise nie erlesen werden konnen. Vereinzelt wird ein weniger stockendes Lesen auch in
Verbindung mit verbesserter Sprach- und Sprechfahigkeit als Erfolg des Kurses beschrieben und eine
Erweiterung des Wortschatzes vermerkt.

Die TN duBern sich detailliert zu ihren Etappen beim Erwerb von Lesefahigkeiten: Dass endlich der
eigene Name oder Ortsnamen erlesen werden konnen, rufen Topoi des Leidens am Analphabetismus

auf:

Das kam mir immer so peinlich vor, wenn du nicht wusstest, wo der Bus hingeht. (TN aus R-
Stadt, Z. 4)

Insgesamt bilden die Berichte in den Interviews Uber Fortschritte in Bezug auf das Lesen die Schrifter-
werbsprozesse kleinschrittig ab und geben dadurch Einblicke in die Besonderheiten und spezifischen
Bedingungen des Schriftspracherwerbs im Feld der Erwachsenenbildung. Dass Fortschritte manchmal
minimal seien und sich nur langsam einstellten und dass Gelerntes schnell in Vergessenheit gerate, wird
von einigen TN dargestellt, teils mit dem Hinweis auf das Lebensalter oder auf schon lange bestehende
LRS-Schwachen. Wo die Selbsteinschatzung eigener Lernerfolge schwierig zu verdeutlichen ist, wird
auf Ruckmeldungen und Lob der KL hingewiesen. Auch geringe Lernfortschritte werden als Erfolg

bewertet.

Belastend, so die Berichte, sei die Hilflosigkeit im Schriftverkehr mit Amtern und Arzten. Doch schon
der Austausch tber Alltagsanforderungen im Kurs und die konkrete Unterstltzung der KL erweitern die
Handlungsfahigkeit der TN dort, wo die Lese- und Schreibanforderungen erheblich tberfordernd sind:
Wenn erschlossen werden kdnne, woher der Brief komme, kénne man anrufen und Termine vereinba-
ren. Das gewachsene Selbstbewusstsein, weniger Angst vor Leseanforderungen und neue Losungsstra-

tegien im Umgang mit Schwierigkeiten werden als Erfolge des Kursbesuches beschrieben. Vor dem
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Kurs, so zwei der Aussagen, landete die Post vom Amt auch mal im Mulleimer, in besseren und weitaus
haufiger genannten Fallen konnte Hilfe bei Freund:innen, Angehérigen oder Kindern erbeten werden.
Ein selbststandiges Lesen und Verstehen von Briefen wird als sehr bedeutender Lesefortschritt erlautert:

ein immenser Zuwachs an Selbststandigkeit, der allerdings nur von wenigen berichtet werden konnte.

Als gute Erfahrung und deutliches Zeichen von Fortschritt wird von TN aus mehreren Kursen auch das
Romane-Lesen und Ausleihen-Konnen beschrieben. Dass mit der ErschlieRung der Romanlektire in
deutscher Sprache dem Weiterlesen und -lernen ein neuer Weg gebahnt ist, wird von einer Interviewten
stolz und auch mit Hinweis auf eine gewachsene Freude und Motivation am Lesen und Schreiben ver-

merkt.

Weitere erwahnte Lesestoffe sind Kinderblicher, vereinzelt werden die Bibel, Sachtexte, Lokalzeitung,
Newsfeeds benannt. Dazu kommen Listen, Speise- und Stundenpléne, Mitteilungen und Anweisungen
am Avrbeitsplatz — und, wie schon erwéhnt, die Orts- und StraRennamen. Einige stérkere Leser:innen
auBern auf die Frage nach ihrem Lernerfolg Kritik an fehlender Leseforderung und Lerngelegenheit
sowohl im Kurs als auch hinsichtlich passender Aufgaben und Lesestoffe fiir zu Hause. Insgesamt wird
des Ofteren kritisiert, dass die Kurse zu selten stattfinden, bestehende Angebote schwer erreichbar oder

auch zu teuer seien.

SchlieBlich kann das prasentierte Wissen rund um das Lesenlernen als wesentlicher Gewinn der Kurs-
besuche gesehen werden. Berichtet wird Uber basale Einsichten in die Laut-Buchstaben Beziehung, in
das Zusammenziehen der Buchstaben zu Worten, das Erkennen und Zusammensetzen von Silben zu

Worten, unterstutzt durch farbige Markierungen.

Im Fokus der Berichte (iber erweiterte Kenntnisse im Lesehandwerk steht der Ubergang vom Erlesen-
zum Verstehen-Kdnnen. Dies wird vielfach (18 Mal) als wesentliche Etappe des Lesefortschrittes be-
schrieben: Das verlangsamte und genaue Lesen, das richtige Lesen (und nicht Raten), das Innehalten,
Nachdenken, im Worterbuch oder Handy nachschauen und wiederholt lesen, das begleitete laute Lesen
und die Aufforderung zur Selbstkorrektur, das Vor- und Nachbereiten und damit mehrmalig wiederholte
Lesen eines Textes auch zu Hause — dies alles sind einzelne und prazise benannte Strategien, deren
Kenntnis auf dem Weg zum Leseverstehen als Zugewinn beschrieben wird. In manchen Kursen wird
dabei auch vertieftes Wissen (ber individuelle Leseschwierigkeiten bzw. -gewohnheiten (zu schnelles,

ungenaues Lesen) erworben und es werden darauf bezogene Ubungen benannt.

Wie sehr ein erstarktes Lesevermdgen die Persdnlichkeitshbildung und gesellschaftliche Handlungsfa-
higkeit im Bereich der Meinungsbildung betrifft, schildert ein erfolgreicher Lerner (TN aus P-Stadt 1)
auf die Frage, woran er seinen Erfolg im Lesenlernen festmache, wie folgt: Es mache keinen Sinn, sich
auf der Basis der Uberschriften des Newsfeeds tiber ein Thema eine Meinung zu bilden. Informiert tiber
einen Sachverhalt sei er erst, wenn er den Artikel komplett durchlese und nicht einfach dem ,,Aufreger*

folge; und darum bemdihe er sich jetzt auch.
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AuRerungen von TN zu ihrer literalen Biografie
Die Vorerfahrungen, die die befragten TN im Bereich der Schriftlichkeit haben, sind hdchst heterogen.

Vier Gruppen von Typen lassen sich in unserem Sample im Blick auf Erstsprachen und Bildungskarri-

eren unterscheiden:

Eine erste Gruppe besteht aus 22 Personen, die Deutsch als Erstsprache sprechen und ihre gesamte
Schullaufbahn in Deutschland erlebt haben.

Etwas mehr als ein Drittel von ihnen hat eine Forder- oder Sonderschule aufgrund von kognitiven Be-
eintrachtigungen, durch Unfélle im Kindesalter oder weitere angeborene Schwierigkeiten besucht. Die
Qualitat des Unterrichts wird unterschiedlich beschrieben, z. T. wird erwéhnt, dass sich die Lehrkréfte
sehr gekiimmert hétten, man es aber ,,nicht kapiert™ habe, aber auch, dass nur ,,gesungen und gemalt*

wurde im Unterricht.

Die restlichen rund zwei Drittel dieser ersten Gruppe haben die Hauptschule besucht, eine Person gibt
an, auf der Realschule gewesen zu sein. Vier Befragte verfligen - nach eigenen Angaben — (iber einen
Hauptschulabschluss, bei zwei von ihnen bestand aufgrund einer diagnostizierten Lese-Rechtschreib-

Schwache die Mdéglichkeit, viele Leistungen mindlich zu erbringen oder Texte horend zu rezipieren.

Befragte einer zweiten Gruppe (ca. 10 TN) scheinen - soweit sich die Daten rekonstruieren lassen - die
Schule ohne Abschluss verlassen zu haben, etliche sprechen vom héufigen Sitzenbleiben, so dass neun
Schuljahre erreicht wurden, ohne in Klasse neun angekommen zu sein, bevor die Schule verlassen
wurde. Erneut wird als Begriindung dafr, in der Schule nicht lesen gelernt zu haben, erwéhnt, dass man
im Unterricht nicht mitgekommen sei teilweise trotz Bemiihungen der Lehrpersonen — aber auch, dass
sich Lehrende nicht gekiimmert hatten oder das Defizit im Lesen erst viel zu spét erkannt worden sei.
Zwei Betroffene, die in unterschiedlichen Bundesl&ndern in die Schule gegangen sind, sprechen explizit
vom Lehrermangel in den achtziger Jahren, so dass man sich ,,durchmogeln® konnte in dem Chaos, das
geherrscht habe. Es ist aber auch die Rede davon, dass man zu Hause keine Hilfe bekommen habe, weil
die Mutter illiteral gewesen sei, die Eltern mit der Berufstatigkeit stark gefordert gewesen seien oder bei
den Eltern Alkoholprobleme vorgelegen hatten. Ein Befragter gibt Drogenkonsum als Ursache dafiir an,
die Schule vernachlassigt zu haben. Hinzu kommen drei weitere Personen, die als Jugendliche nach
Deutschland kamen und mit mehr oder weniger gut ausgepragten Deutschkenntnissen in die Haupt-
schule eingeschult wurden. lhre Probleme lagen im Verstehen der Sprache, so dass sie dem Unterricht

nicht folgen konnten.

Eine dritte Gruppe umfasst erwachsene Migrant:innen, die in ihren Heimatlandern literalisiert wurden.
Diese Gruppe besteht in unserem Sample aus 23 Personen, die in ihrem Bildungshintergrund ebenfalls
nicht homogen sind, sondern sich von Abitur und Studium (3 Personen) bis hin zu sechs Jahren Schul-
besuch unterscheiden. In dieser Gruppe existieren die meisten VVorerfahrungen mit Schrift, manche ge-

ben an, Romane in ihrer Muttersprache zu lesen, andere kénnen bereits kurze deutsche Sétze oder sogar

24



Texte verstehend lesen. Die Motivation dieser Gruppe, die Kurse zu besuchen, differenziert sich ent-
sprechend in einerseits das Ziel, die Sprache besser zu lernen, sei es fir einen Sprachtest, den Berufs-
einstieg oder einen Jobwechsel. Bei anderen steht das Erlernen eines lateinischen Schriftsystems
und/oder das Weiterlernen von Lesen und Schreiben im Vordergrund, da bspw. durch einen Krieg im
Heimatland ein Schulbesuch nicht mehr méglich war (2 Nennungen aus verschiedenen Kontinenten).
Einige Frauen geben an, dass sie zwar schon lange in Deutschland lebten, aber aufgrund von ,,Familien-

pflichten* keine Zeit und Moglichkeit hatten, Deutsch lesen und schreiben zu lernen (3 Nennungen).

Vierzehn weitere Personen bilden Gruppe vier: illiterale, erwachsene Migrant:innen. Fir sie steht neben
dem Ausbau ihrer Sprachkenntnisse auch der Aufbau der Literalisierung im Fokus. Als Grunde fir den
fehlenden Schulbesuch im Kindesalter wird erwéhnt, dass es im friiheren Heimatdorf keine Schule gab,
der FuBweg zur nachsten Schule zu weit oder zu gefahrlich war und/oder ohnehin keine Schulpflicht
bestand. Einige sprechen davon, dass die Lehrer sehr autoritar waren und korperliche Ziichtigungen

existierten, weswegen die Schule aus Angst nicht besucht wurde. Andere mussten friih den Eltern helfen.

AuRerungen von TN zu ihren aktuellen literalen Problemen, Bedrfnissen und Fahigkeiten
Welche literalen Schwierigkeiten und Kompetenzen schreiben sich die TN selbst zu? ,,Das Lesen fehlt

am meisten, wenn was von der Stadt kommt“. Schriftverkehr mit Amtern oder Arztbesuche werden als
die zentralen Herausforderungen im Alltag gering literalisierter Erwachsener genannt. 34 TN berichten
detailliert von ihren Schwierigkeiten, von unterschiedlichen Hilfesystemen (oftmals die eigenen Kinder)

und von ihren Verstehensproblemen im Schriftverkehr.

Die Herausforderungen des Arbeitslebens (13 TN) sind ein weiteres Feld der Berichte Uber (wachsende)
Anforderungen an das Lese- und Schreibvermdgen, die mit vielen Anlédufen und der Hilfe Anderer ge-

meistert werden oder auch zu Arbeitsplatzverlust und Stress fiihren kdnnen.

Auch sind Schwierigkeiten bei der Mobilitét ein wichtiges Thema und es wird von der Herausforderung,
eine Speisekarte, Speiseplane oder Zutatenlisten zu lesen und zu verstehen berichtet. Beschrieben wer-
den auch Hirden und Anstrengungen im Zusammenhang mit Aus- und Weiterbildungen. Die Vorberei-
tung zu Einstellungstests in technischen Berufen wird von manchen KL in Kursen fir fortgeschrittene
Lerner:innen mit spezifischen Fachtexten begleitet, ebenso wie Fort- und Weiterbildungen im erziehe-
rischen Bereich. Andere TN erwéhnen die Mdglichkeit, eine Gesellenpriifung miindlich abzulegen oder
auch den Fiihrerschein ,,fiir die Ohren zu absolvieren. Als eigenstindige Strategien der Weiterbildung
werden Podcasts, Youtube-Videos, die Suche in der Stadtbucherei, das Anschauen von Filmen mit Un-
tertiteln in deutscher Sprache, das Anhéren von Horbiichern, Nutzung von Worterbiichern, Uberset-
zungs- oder Rechtschreibprogramme und weitere Hilfen (z. B. Online-Rechtschreibpriifung) auch zur
Erstellung eigener Schriftstiicke benannt. SchlieRlich wird von finf TN die digitale Grundbildung als
neue Herausforderung erldutert: Wiederum ist die Rede davon, dass Hilfe von Familienangehorigen im
Handyumgang oder bei Bestellungen erfragt werde und der Besuch eines Kurses zur digitalen Grund-

bildung geplant sei. Das Handy ist ein wichtiges Hilfsmittel insbesondere fiir Zweitsprachlerner:innen.
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Die Bedeutung des Kursbesuches wird von vielen TN auch darin gesehen, dass regelméaRiges Lernen zu
Hause durch Hausaufgaben und deren Kontrolle im Unterricht gestiitzt und erméglicht werde. Eigenan-
trieb und regelméRige Leselibungen seien sehr wichtig fiir das Lesen-Lernen, doch ohne die Begleitung

des Kurses sei das Weiterlernen kaum zu leisten, so der Tenor.

Zu der Charakteristik des literalen Alltags der TN gehdrt schliel3lich auch die Mehr- und Vielsprachig-
keit vieler interviewter Personen. Eine Gruppe berichtet von Roman- und Fachtextlekttiren in der Her-
kunftssprache, dem Besuch spezifischer Buchldden oder auch von Schwierigkeiten des Einbringens ih-
rer Herkunftssprache in den Unterricht, da es an Ubersetzungsprogrammen mangele.

Als héufigste Lektlre zu Hause werden Romane von zehn TN genannt, oft werden diese in den Kursen
ausgeliehen. Unter den genannten Titeln sind einige in einfacher Sprache. Das Vorlesen fur Kinder und
Enkelkinder und die eigene Lektire von Kinderbiichern erwéhnen elf Personen. Einen Zugang zu lite-
rarischen Kurztexten hat eine fortgeschrittene TN auf der noch bestehenden Website der Literaturzeit-
schrift ,,Lose Blétter fiir sich entdeckt.

3. Auswertung der Interviews mit den Kursleitenden

3.1 Sample fur die KL-Interviews

Das Sample besteht aus 23 KL aus 22 Kursen, mit denen insgesamt 23 Interviews geftihrt wurden (ein
Kurs wurde im Team-Teaching von zwei KL durchgefiihrt). Die Alphabetisierungskurse finden tber-
wiegend in stadtischen, teils auch in l&ndlichen Gebieten der Bundeslander Baden-W(irttemberg, Hessen
und Rheinland-Pfalz statt. Trager der Kurse sind diverse Volkshochschulen, der Internationale Bund e.
V. und weitere Trager. Ausgewéhlt werden die Kurse einerseits in Bezug auf das Bundesland und an-
dererseits aufgrund der Bereitschaft, an der Studie teilzunehmen.

Die KL sind ganz tiberwiegend weiblich (22 von 23) und mittleren Alters. Wenige KL sind im Renten-
alter.

Die KL absolvierten vor Beginn ihrer Tatigkeit in der Erwachsenenbildung Ausbildungen in unter-
schiedlichen Bildungskontexten jenseits der Alphabetisierung; in ihre professionelle Tatigkeit als KL,

fiir die sie sich in Fortbildungen qualifizierten, fuhrten sie u. a. gelegenheitsstrukturelle Griinde an

(s. u.).

3.2 Forschungsfragen und Methodik in Bezug auf die KL-Interviews
Bezliglich der KL steht tibergeordnet folgende Forschungsfrage im Fokus: Welche professionellen
Uberzeugungs- und Wissensbestande in Bezug auf die Kurse und Klientel weisen die KL auf? Damit

verbundene Forschungsfragen beziehen sich auf den Ausbildungshintergrund der KL sowie deren Wis-
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sen und Uberzeugungen, auf ihre Begriindungen, Ziele und Erfolgskriterien hinsichtlich des unterricht-
lichen Handelns in den Kursen mit besonderem Fokus auf die von ihnen durchgefiihrten Lese(-flussig-

keits)-fordermaRnahmen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden leitfadengestutzte Interviews gefiihrt (vgl. z. B. Kaiser
2014, siehe die Dokumentation des Leitfadens der KL im Anhang, 7.1). Die Interviews wurden anony-
misiert sowie transkribiert und mit einer inhaltlich-strukturierenden und zusammenfassenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring 2015) ausgewertet. Das in Teilen deduktiv entwickelte und induktiv er-
ganzte Kategoriensystem zeigt eine gute Ubereinstimmung (70% IRR; doppelt und blind kodiert wurden
insgesamt 17.4% der deduktiv entwickelten Kategorien).

Die primér deduktiv und analog zu den oben genannten Forschungsfragen entwickelten Ober- und Un-

terkategorien (UK) lauten:

- Oberkategorie 1: Werdegang

UKZ1.1: Wissenserwerb aus Quellen jenseits der Ausbildung und Profession als KL
UK 1.2: Ausbildung

UK 1.3: Fort- und Weiterbildung

UK 1.4: Beweggrinde fir die Berufswahl in der Alphabetisierungsarbeit

- Oberkategorie 2: Professionsbezogene Uberzeugungen

UK 2.1: Lerntheorie

UK 2.2: TN

UK 2.3: Vermittlungsformen bezogen auf das Lesen

UK 2.4: Ziele und deren Begriindungen

UK 2.5: Erfahrungen und Quellen von handlungsrelevanten Uberzeugungs- und Wissensbestanden
UK 2.6: Institutionelle Rahmenbedingungen

UK 2.7: Korrektives Feedbackhandeln beim Lesen

UK 2.8: Material

UK 2.9: Lesediagnostik

UK 2.10: Differenzierung

Weitere Kategorien unterhalb der genannten Unterkategorien wurden ausschlieflich induktiv entwickelt

und bilden die inhaltlichen Ausprégungen der entsprechenden Oberkategorien ab (s. u.).

3.3 Interviewauswertungen im Blick auf Uberzeugungen und Wissen der KL

Berufsbiografische Hintergriinde: Ausbildung, Fort- und Weiterbildung, Beweggriinde fir
die Tatigkeit als KL

Die befragten KL belegten Studiengange mit einem padagogischen Anteil wie Lehramt (8 Nennungen)
oder Sozialpadagogik (2, zusammen 10 von 21); sprachbezogene Studiengénge (z. B. Germanistik oder

Anglistik; 7 von 21) und Ausbildungen in weiteren, nicht auf Sprachen oder padagogisches Handeln
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bezogenen Bereichen (wie eine Ausbildung im Dienstleistungsbereich oder eine kaufménnische Aus-
bildung; 10 von 21). Einige KL absolvierten Ausbildungen in mehreren der genannten Bildungskontexte
(6 von 21). Uberwiegend waren die KL vor ihrer derzeitigen Tatigkeit in anderen Berufen titig — die z.
T. nah an der Tatigkeit als KL liegen (z. B. Lehrerin), z. T. ferner (z. B. kaufménnische Tatigkeit, Ta-

tigkeit als Hausfrau).

Die KL besuchten zahlreiche Fort- und Weiterbildungen, die tiberwiegend dem Bereich Alphabetisie-
rung im engen Sinn (wie eine Zusatzqualifikation im Bereich der Alphabetisierung oder die Fort- und
Weiterbildung ,,Pro Grundbildung®; 13 von 21) oder weiten Sinn (wie Fort- und Weiterbildungen zur
Binnendifferenzierung oder Sprachférderung; 15 von 21) zugeordnet werden kdnnen. Insgesamt geben
19 von 21 KL an, Fortbildungen im engen und weiten Sinn besucht zu haben. Lediglich eine KL gibt
an, ausschlief8lich Fort- und Weiterbildungen im entfernten Sinn absolviert zu haben, also Bildungs-
malnahmen, die nur entfernt mit der inhaltlichen Téatigkeit der Alphabetisierung zusammenhangen (wie
das sogenannte EU-Seminar, in dem es u. a. um das Zeichnen und das Gliicklich-Sein im Unterricht
geht). Eine weitere KL &ulerte, dass sie noch keine Fort- oder Weiterbildungen besucht habe. Aufgrund
dieser Erkenntnisse ist davon auszugehen, dass die KL (berwiegend Kenntnis tber die Konstrukte Le-

seforderung, Leseflissigkeit und entsprechende FérdermalRnahmen haben kénnen.

Die Beweggrunde fiir die Berufswahl in der Alphabetisierungsarbeit lassen sich kaum in bewusste Ent-
scheidungen (wie aufgrund der Relevanz der Alphabetisierungsarbeit oder der zeitlichen Kompatibilitét
mit der Familienarbeit) im Kontrast zur Nutzung von Gelegenheitsstrukturen (wie dem Wunsch nach
Verianderung im Leben oder das ,Reinrutschen® in die Téatigkeit) unterscheiden, weil {iberwiegend beide

Arten von Beweggriinden genannt wurden:

...dann hat mich der stellvertretende Leiter von der VHS gefragt, ob ich mir vorstellen kdnnte,
in der Erwachsenenbildung Alphabetisierung fiir Deutsche zu machen, [...] und dann hab ich
gesagt, du, muss ich mir mal uberlegen und hab aber schon, wie ich weggegangen bin, hab ich
gedacht, och, das ist bestimmt “ne interessante Aufgabe (KL aus J-Stadt, Z. 12).

Uberzeugungen und Wissen der KL zu ihrem unterrichtlichen Handeln in Bezug auf Lesefor-
dermafinahmen

Die Uberzeugungen und das Wissen der KL zu ihrem unterrichtlichen Handeln in Bezug auf Lesefér-

dermaflnahmen wurde unter verschiedenen Gesichtspunkten erhoben:
a) Aussagen der KL zu ihrem eigenen Leseforderhandeln
b) Uberzeugungen, was KL im Zuge einer erfolgreichen Leseférderung als wichtig erachten

¢) Uberzeugungen der KL, die sich auf bestimmte Komponenten aus lesedidaktischer Perspek-
tive wirksamer LeseflussigkeitsfordermalRnahmen beziehen
Zu a) Aussagen der KL zu ihrem eigenen Leseférderhandeln: Durch die Interviews wird deutlich, dass
die KL verschiedene Vermittlungsformen zum Zwecke der Leseforderung in ihren Kursen einsetzen: Es

wird mehr oder weniger viel gelesen, und zwar einzeln, zu zweit, in der Kleingruppe und im Plenum.
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(Mit-)gelesen wird von ihnen aulRerdem sowohl laut als auch leise, wiederholt und einmalig, chorisch
und abwechselnd, schnell (inklusive des Stoppens der Zeit) und langsam, mit und ohne Feedback zu
Lesefehlern. Vorgelesen wird von den TN oder der KL und es werden ganze Worter allein gelesen oder
zusammen, aufgeteilt nach Silbe (die KL liest dabei die erste Silbe und die/der TN die zweite). Weiter
wird Uber den Text gesprochen und es werden Fragen zum Text gestellt. Zudem werden Unterstltzungs-
techniken eingesetzt wie das Zusammenfassen und Visualisieren des Textinhalts, das Klaren von Wor-
tern und Fragen, das Aktivieren von Vorwissen, die Verwendung von Silbenbdgen, das Mitfiihren von
Finger oder Lineal beim Lesen und das Unterstreichen oder Markieren von (Schliissel-)Wdértern. Dane-
ben werden von einigen sogenannten Lesememorys eingesetzt, und es wird betont, einen Fokus darauf
zu legen, laut bzw. viel zu lesen. Es gibt nur eine KL, welche explizit duBert, dass sie keine Lese-(flis-
sigkeits-)forderung in ihren Kursen betreibt. Zusammenfassend formuliert, werden in den Interviews zu
der Frage nach dem eigenen leseférdernden Handeln mehrere Formen und Varianten der Leseférderung

genannt.

Zu b) Uberzeugungen, was KL im Zuge einer erfolgreichen Leseférderung als wichtig erachten: Um
erfolgreich Leseforderung zu betreiben, nennen KL im Lesetandem, laut, wiederholt, chorisch und ab-
wechselnd zu lesen. Auch die Vorentlastung schwieriger Worter, die Arbeit mit Wortfamilien, den ge-
lesenen Inhalt nach dem ersten Lesen zu erkléren, die Lernenden etwas selbst ausprobieren zu lassen
(und nicht alles gemeinsam zu machen), geduldig zu sein, die Phonem-Graphem-Korrespondenz hérbar,
fiihlbar und erfahrbar zu machen, Spontanitéat sowie ein analytisches Vorgehen und die Kenntnis ver-
schiedener Verfahren, insbesondere die Methoden des Grundschulunterrichts, die durch das Lesen-Ler-
nen der eigenen Kinder oder einer friheren Tatigkeit als Lehrerin bekannt sind, werden als erfolgver-

sprechend eingeschétzt.

Neben diesen eher globalen Zielsetzungen werden im Interview aulerdem Lesemethoden zur Errei-
chung spezifischer Teilbereiche der Lesekompetenz geduBert: Bezogen auf die Forderung der Genauig-
keit ist es laut den KL empfehlenswert, Feedback zu geben, Nonsens-Worter sowie Silben zu erlesen,
bestimmte Endlaute standig zu wiederholen und diejenigen Endlaute zu verwenden, mit denen TN
Schwierigkeiten haben. Zur Férderung der Automatisierung sei es wichtig, laut zu lesen und zur Férde-
rung der Lesefllissigkeit insgesamt sei es forderlich, vorzulesen, mitzulesen, wiederholt sowie kontinu-

ierlich zu lesen.

Bezogen auf die Forderung des Leseverstehens nannten die KL folgende MalRnahmen: nach dem ersten
Lesen zu besprechen, was die TN verstanden haben, wiederholt zu lesen, flissig lesen zu kénnen, Worter
genau zu lesen, den Text langsam zu lesen, im Text Worter zu finden, Lesestrategien zu vermitteln, den
TN individuell Zeit zu geben und zusammen Fragen zum Text zu erarbeiten. Lesetechnische Fertigkei-

ten werden in diesen Aussagen der KL nicht von Verstehensleistungen unterschieden.
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Zu c) Uberzeugungen der KL zu Leseforder-Komponenten, die aus didaktischer Perspektive Lesefliis-
sigkeit wirksam vermitteln: Im Interview wurden Uberzeugungen zu bestimmten Komponenten wirksa-
mer Leseflussigkeitsférderung erhoben, und zwar zum lauten, wiederholten, chorischen und zum Tan-

demlesen sowie zum korrektiven Feedbackhandeln bei Lesefehlern.

Von drei KL wurde gedufRert, dass lautes Lesen nicht forderlich sei, da das laute Lesen stérend sein
kdnne, dabei Worter falsch ausgesprochen werden und es zudem schambesetzt sei. Dennoch gibt die
Mehrheit der KL an, im Kurs laut zu lesen (20 von 23). Lautes Lesen wird als forderlich erachtet (4 von
7), da die TN gerne laut vorlesen, man sich dabei héren kdnne, es motiviere und Lesen dadurch be-
obachtbar sei. Um lautes Lesen erfolgreich im Kurs umzusetzen, sei es wichtig, einen Text zuerst leise
zu lesen und erst anschlielend daran laut (1 KL), ein Vertrauensverhdltnis zu haben (1 KL) sowie das
Verfahren individuell (1 KL) und nur bei bereits fortgeschrittenen TN einzusetzen (1 KL).

Auch die Uberzeugungen zum wiederholenden Lesen divergieren. So finden manche KL (4 von 9) wie-
derholendes Lesen nicht hilfreich, da es bei langeren Texten zdh sei, Worte falsch memoriert werden,
nicht alle TN die Worter nach wiederholtem Lesen abspeichern und dadurch nicht vorankommen, da
man immer das Gleiche lese. Die meisten KL geben indes an, im Kurs wiederholend zu lesen (18 von
22) und empfinden es als hilfreich (9 von 9). Sie empfinden es als hilfreich, da sie der Auffassung sind,
dass durch wiederholendes Lesen die Lesefllssigkeit gesteigert (4 KL), ein Sichtwortschatz aufgebaut
werde (1 KL) und die TN die Worter nach mehrmaligem Lesen abspeichern (1 KL). Gelingensbedin-
gungen daflr werden in ausreichend zur Verfligung stehender Zeit und in Pausieren gesehen (1 KL), da

es fur die TN sonst zu anstrengend sei.

Bezlglich des chorischen Lesens zeichnet sich ein &hnlich heterogenes Bild ab. Die meisten KL geben
an, nicht chorisch zu lesen (18 von 21). Chorisches Lesen wird als unangemessen empfunden (4 von 8),
da es die TN albern finden, sie sich nicht sicher fuhlen, es ablehnen, das Verfahren schwer sei und die
Genauigkeit darunter leide. Andere KL berichten dagegen, dass sie dieses Verfahren angemessen finden
(4 von 8), da man dadurch die Lesegeschwindigkeit anzeigen kdnne, sich nicht gegenseitig zuhdre, man
hore, wie das zu Erlesende richtig heifen muss und man sich Fehler erlauben kdnne. Zur erfolgreichen
Umsetzung chorischen Lesens ist es ihrer Ansicht nach wichtig, ein Startsignal festzulegen (z. B. zu
klatschen), das Lesetempo vorzugeben, um die TN mitzuziehen, in einem Tempo vorzulesen, bei dem
die TN auch noch mitkommen kénnen, den TN die Moglichkeit zu geben, wieder einsteigen zu kénnen,
den Text in Abschnitte zu gliedern und Pausen zu machen. AuBerdem sollte es in Ordnung sein, wenn

nicht alle TN alle Woérter entziffern.

Tandemlesen wird nach Aussagen der KL tberwiegend umgesetzt (16 von 23), wobei unseres Erachtens
unter Tandemlesen héufig nicht das eingangs beschriebene Verfahren (vgl. Kap. 1.1) gefasst wird. So
versteht bspw. die KL aus G-Stadt 1 unter Tandemlesen das abwechselnde, laute Lesen eines Textes
(also ohne zwingende Wiederholung, chorisches Lesen und korrektives Feedback, vgl. Z. 83-104). Man-

che KL beurteilen Tandemlesen negativ (3 von 7), weil es fortgeschrittene TN nicht bendtigten, weil
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Druck vorhanden sein kénne, dass man dann funktionieren muss, und weil es keine nachhaltigen Erfolge
erziele. Andere KL befurworten dagegen das Tandemlesen (4 von 7), weil sich die TN dann gegenseitig
verbessern, freier reden, Selbstverantwortung bernehmen wiirden, eigenstandig miteinander arbeiten
kénnen und einen geschiitzten Raum haben. Um das Verfahren erfolgreich umzusetzen, sei es wichtig,
dass ausreichend TN im Kurs anwesend sind, sich die TN gegenseitig vertrauen, dass beide das Verfah-
ren umsetzen wollen, sie sich gegenseitig unterstiitzen, sich nicht schdmen, gerne mit der anderen Person
lesen, schon alphabetisiert sind resp. eine gewisse Lesefahigkeit haben, weiterhin, dass die Tandems aus
einer starker und schwécher lesenden Person zusammengesetzt werden, aber hinsichtlich der Lesefahig-
keiten nicht zu heterogen sind. Das Verfahren sollte auBerdem geiibt werden und der Lesetext vorgangig

allein gelesen werden.

Durch die AuRerungen der KL wird deutlich, dass die Uberzeugungen zum korrektiven Feedbackhan-
deln ebenfalls divers sind, wobei haufig angegeben wurde, dass Feedback bei Lesefehlern vollzogen

wird (16 KL). So sehen manche (4 von 6) Feedback zu Lesefehlern als hilfreich an:

Wenn es nicht so richtig funktioniert, wenn, wenn zum Beispiel was verschluckt wird, oder
Uibersehen wird, dann sag ich noch-, nochmal, versuch nochmal, langsam (lacht), das und dann,
wenn die Aufmerksamkeit ein bisschen gescharft wird dadurch, dann funktioniert es auch. (KL
aus X-Stadt, Z. 162)

Andere (4 von 6) finden Feedback nur manchmal hilfreich:

Also manchmal lassen wir's auch einfach dann so. Weil wir auch denken, wenn man immer
korrigiert wird, das ist ja total demotivierend, das will man ja nicht. (KL 1 aus I-Stadt, Z. 90)

Eine KL sieht es dagegen nicht als hilfreich an:
Niemals was negativ bewerten, was der Teilnehmer gemacht hat. (KL aus M-Dorf, Z. 260)

Insgesamt ergibt sich das Bild, dass lesedidaktisches Wissen durchaus bei manchen KL vorhanden ist,
nicht aber als didaktisches Wissen, sondern in Form von Bekanntheit einer Vielfalt von Methoden. Diese
Lesefordermethoden werden mehrheitlich additiv angefiihrt — wie in der vorliegenden Zusammenstel-

lung ersichtlich — nicht aber systematisch aufeinander und auf ein didaktisches Ziel bezogen.

Uberzeugungen und Wissen der KL zu Erfolgskriterien ihres Unterrichtshandelns
Um Leseforderung im Unterrichtshandeln erfolgreich umzusetzen, ist es laut den KL wichtig, dass sich

die TN vom Thema angesprochen fiihlen (1 KL) und sie etwas aktiv erarbeiten resp. ins Handeln kom-
men (1 KL). Weiter ist es von Bedeutung, eine gute Beziehung zu den TN zu haben (1 KL), die TN zu
akzeptieren (1 KL), sie zu unterstltzen aber nicht zu tberfordern (1 KL). AufRerdem sollte dafiir gesorgt
werden, dass den TN der Unterricht SpaR macht (2 KL), sie sich nicht schdmen (1 KL) und keine Angst
haben (1 KL).
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Uberzeugungen und Wissen der KL zu ihren TN
Nur zwei KL bezeichnen ihre Lerngruppe als weitestgehend homogen. Die Mehrheit der KL beschreibt

die Gruppe ihrer TN als heterogen hinsichtlich verschiedener VVoraussetzungen, Féhigkeiten und Merk-
male. Neben verschiedenen Altersgruppen und kognitiven Fahigkeiten (von ,,Lernbehinderung™ bis
»hochintelligent* und ,,wissbegierig) wird dabei die Herkunft bzw. Migration bestimmend fiir die He-

terogenitéat der Gruppen hervorgehoben.

Vier der von uns beobachteten Kurse werden ausschlieBlich von Personen besucht, die Deutsch als Erst-
sprache sprechen. Ein Grof3teil der Kurse wird dagegen nach Aussage der KL von Personen unterschied-
licher Herkunftssprachen besucht (10). Weitere Kurse werden ausschlieBlich von DaZ-Lernenden be-
sucht. Als Herausforderung fiir die Alphabetisierung wird die Arbeit mit Personen hervorgehoben, die
in anderen Schriftsystemen alphabetisiert sind oder aufgrund fehlender Schulbildung im Herkunftsland
nur geringfligig mit Schriftsprache in Kontakt waren.

Die KL berichten von ganzlich fehlender Schulbildung einiger TN, bruchstlickhaften oder abgebroche-
nen Schullaufbahnen oder auch Schulbesuchen (z. T. an Forderschulen), bei denen TN trotz regulérer
Beschulung ,,nie zum Lesen und Schreiben® kamen (KL aus T-Stadt, Z. 20). Mangelnde oder negative
Schulerfahrungen werden nicht nur als Grund fiir die geringe Literalisierung, sondern teilweise auch als

Herausforderung fiir das Lernen in den Kursen gesehen:

... bei XY war da ja iiberhaupt gar keine Struktur da, [...] da muss man halt mit ganz anderen
Dingen anfangen. (KL aus P-Stadt 2, Z. 43)

Heterogen seien auch die spezifischen Bedarfe und Ziele, mit denen die TN in die Kurse kommen. Ne-
ben dem Erlernen der Buchstaben und Laute und dem Lesen einfacher Worter, Listen und Sétze wird
auch der Erwerb von Rechtschreib- und Grammatikkenntnissen mehrfach genannt. Eine gréBere Selbst-
standigkeit im beruflichen und privaten Alltag zu erlangen, scheint flir viele TN laut Aussage der KL
ein Ubergeordnetes Ziel zu sein. Dazu zahlt etwa, sich beruflich weiter zu entwickeln, die eigenen Kinder
zu unterstitzen oder sich bei Behorden, im Gesundheitswesen und beim Einkaufen besser orientieren
zu koénnen. An einer schriftsprachlichen Welt durch Medien wie Biicher, Briefe und religidse Texte
teilhaben zu kodnnen, ist aus Sicht der KL ein Ziel, das etliche TN erreichen mochten. Andere KL sehen
das Erreichen von Sprachzertifikaten als wichtigstes Ziel der TN, die diese Kurse nutzen, um sich auf

die entsprechenden Deutschprifungen vorzubereiten.

Unterschiedlich seien auch die literalen Praktiken der TN: Einige TN nutzten Messenger-Apps und so-
zialen Medien, sporadisch werden auch Prospekte, Zeitungen und Blicher gelesen. Etliche TN héatten
auch tber ihre Kinder starkeren Kontakt zu literalen Praktiken und dadurch ein starkes Motiv, sich in-
tensiver damit auseinanderzusetzen. Im Alltag und im Beruf hétten die TN Strategien gefunden, ihre
geringe Literarisierung teilweise zu kompensieren und seien auch auf die Unterstlitzung von Vertrauten

angewiesen, wobei die soziale Eingebundenheit der TN als sehr unterschiedlich beschrieben wird. Ver-
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anderte Anforderungen im Alltag seien u. a. Griinde, sich der Literarisierung zu stellen. Einige der be-
fragten KL beschreiben die Uberwindung, die es TN kostet, mit einem Kurs zu beginnen, und deren

Scham Uber die eigenen mangelnden literalen Fahigkeiten.

Die grofl3e Motivation, mit der die TN nach diesen anfanglichen Hurden in die Kurse kommen, wird von
elf der KL berichtet. Bis auf wenige Ausnahmen sei fir die meisten TN der Kursbesuch génzlich frei-
willig. Die Anstrengungsbereitschaft der TN mache sich laut einiger KL auch im Kurs und beim Lernen
bemerkbar und wirke sich z. T. auf die je eigene Motivation der KL aus (,,gibt einem viel*). Das Einge-
bunden-Sein in die Gruppe des Kurses heben mehrere KL als wichtiges Motiv fur den Kursbesuch der
TN hervor, z. T. wird das auch als Faktor betrachtet, Angste und Hiirden zu Giberwinden. Der Kurs sei
ein wichtiger sozialer Ort, der gegenseitige Unterstiitzung und Austausch biete sowie die Méglichkeit,
Fortschritt und Selbstwirksamkeit beim Lernen zu erfahren. Etliche KL berichten auch von Schwierig-
keiten der TN im Kurs: fehlende Motivation, mangelndes Selbstvertrauen, die Befangenheit, sich vor
anderen zu offenbaren und das Vergleichen der eigenen Fahigkeiten mit denen der anderen. Auch stie-
Ren einige TN immer wieder an eigene, etwa kognitive, Grenzen, seien durch ausbleibende Fortschritte
demotiviert oder mussten, bspw. aufgrund haufigen (meist familiar bedingten) Fehlens, auch mit Riick-

schritten umgehen.

Die Befangenheit, vor anderen zu lesen und damit einhergehende Nervositit werden von den KL als
Griinde genannt, warum das Vorlesen im Plenum von TN eher negativ erlebt wird (4 Befragte). Weitere
vier KL geben an, ihre TN wirden das laute Lesen positiv bewerten. Es gebe die Mdglichkeit, TN ihre
Fortschritte vor Augen zu filhren und diese auch vor anderen zu zeigen. Andere KL setzen lautes Lesen
ein, stoflen jedoch gelegentlich auch auf Widerstande. Einzelne KL haben mit dem lauten Lesen im

Tandem gute Erfahrungen gemacht, da dieses fur die TN bedeute, weniger exponiert zu sein.

Uberzeugungen und Wissen der KL zu lesebezogenen Zielen der Kurse
Die meisten gedulRerten lesebezogenen Ziele der KL beziehen sich auf unterschiedliche Ebenen der Le-

sekompetenz (nach dem Mehrebenenmodell des Lesens, Rosebrock/Nix 2020, s. 0.). So nennen manche

KL als Ziel die Beherrschung der Lesefllssigkeit (Prozessebene; 9 von 23):

Dass eine gewisse Lesefllissigkeit auch zu Stande kam, damit es auch beim Vorlesen eine
schdne Lesesituation ergab, ohne viel Stocken. (KL aus R-Stadt, Z. 170)

Andere sehen Leseverstehen als Ziel an (Prozessebene; 17 von 23):

Und ich wollte fiir die anderen erreichen, dass sie sinnentnehmend lesen. (KL aus O-Dorf, Z. 38)

Ziele befinden sich aber auch auf der Subjektebene (9 von 23):

Also far mich ist auch ein Ziel, irgendwie zu vermitteln, Lesen macht Spal3. (KL aus E-Stadt,
Z.194)

und der sozialen Ebene (6 von 23):
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....und mein Wunsch und mein Ziel ist, die TN in das na- immer die nachsthoheren Levels an
Teilhabe und Kompetenz letztendlich zu fiihren. (KL aus G-Stadt 1, Z. 382)

Die Daten zeigen weiter, dass die Kursziele von den Zielen der TN abhangig gemacht werden (3 von
23) und eine KL keine spezifischen lesedidaktischen Ziele hat, sondern ausschlielich das Kursbuch
durcharbeiten mdchte. Ersichtlich wird, dass teilweise mehrere Ziele als relevante genannt werden (10
von 23), dass sich die meisten Zielsetzungen auf die Prozessebene beziehen (s. 0.) und, dass Textver-

stehen als zentrales Ziel verstanden wird:

Also ich muss ganz ehrlich sagen, ich finde Textverstandnis wichtiger fur die TN im Moment
einfach, als die Leseflussigkeit. (KL 1 aus P-Stadt I, Z.14)

Quellgebiete der professionsbezogenen Uberzeugungs- und Wissensbestande der KL
Die Quellgebiete der professionsbezogenen Uberzeugungs- und Wissensbestinde lassen sich wie folgt

unterscheiden:

- Quellgebiete jenseits der Aus- und Fortbildung der Profession als KL ((15 von 23; andere Ausbildung
(wie z. B. aus dem Sonderpéadagogik-Studium; 4 von 23), Berufserfahrung (wie z. B. durch die Vor-
gangerin als KL; 6 von 23), biografisches Ereignis (wie z. B. selbst eine Sprache gelernt zu haben;
5 von 23)),

- Quellgebiet Aus- und Fortbildung der Profession als KL ((16 von 23); Weiterbildungen (8 von 23),
Berufserfahrungen und -kontexte (14 von 23)) und informelle Kontexte ((20 von 23);

- eigenrecherchierte Quellen (wie z. B. verschiedene Quellen, die im Internet recherchiert wurden; 20

von 23), eigenes Tun (wie Texte selber schreiben; 10 von 23)).

Deutlich wird, dass die verschiedenen Quellen tberwiegend fiir die Materialiensuche herangezogen
werden (21 von 22) und am meisten (s. 0.) auf eigenrecherchierte Quellen (darunter primér auf Lehr-

werke und Internetseiten) zuriickgegriffen wird.

Hervorzuheben ist dariiber hinaus, dass von den KL berwiegend solche Quellgebiete als handlungsnah
markiert werden, die niedrigschwellig verfiigbar sind, aber keinen gesichert fachdidaktischen Anspruch
haben (z. B. eigenrecherchierte Internetquellen, kollegiale Empfehlungen im Gegensatz zu Fort- und

Weiterbildungen, die durchaus mehrheitlich von den KL besucht wurden, vgl. oben).

Institutionelle Rahmenbedingungen der Kursgestaltung
Die institutionellen Rahmenbedingungen der Kurse zeigen sich insbesondere in Aussagen der KL zu

den (vorgegebenen) Teilnahmebedingungen am Kurs, zur Zusammensetzung der Kurse, zur zeitlichen

Organisation der Kurse und zu den curricularen VVorgaben.

Die Teilnahmebedingungen am Kurs werden iberwiegend als niedrigschwellig beschrieben. Vermehrt

aulerten KL, dass es keine Teilnahmebedingungen gebe:

Es ist auch nicht so, dass man anfangen muss am Anfang vom Kurs, sondern wenn die in die
Beratung kommen, kénnen die am néchsten Tag schon in Kurs oder an dem Tag sogar. (KL aus
N-Stadt 1, Z. 201)
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Auswirkung auf die Kursteilnahme habe mitunter die Finanzierung der Kursgebiihr:

KL: ... spater hat das [die Finanzierung der Kursgebiihr; AMJ] das Jobcenter iibernommen. [...]
I: Und hat das dann nicht mehr gemacht?

KL: Doch, aber die haben dann aber auch mitbestimmt, wer kommen darf und wer nicht.
I: Okay. Und wer darf nicht kommen? Menschen, die sie gleich vermitteln kdnnen?

KL: Menschen, die sie vermitteln kdnnen und Menschen, die aus dieser SGB 11, das ist dieses
Hartz vier, aus dieser Vermittlung rausfallen. Die dirften legaler Weise nicht mehr kommen.
(KL aus R-Stadt, Z. 98-102)

Die Zusammensetzung des Kurses erfolge teilweise anhand einer duBReren Differenzierung durch die
ungeféhre Aufteilung nach Leistungsstand (z. B. Anfanger:innen und Fortgeschrittene), wobei ange-
nommen werden kann, dass die dulere Differenzierung kein Ausschlusskriterium bezogen auf die Kurs-

teilnahme darstellt:

... es gibt die Einteilung ahm Anfanger dh mittlere sozusagen und Fortgeschrittene. Aber &hm,
ah, letztendlich, ah, landen die die die KN dann doch wieder in den Kursen, dh, wo sie Zeit
haben. (KL aus L-Stadt, Z. 67)

Bezogen auf die zeitliche Organisation sind die Angebote vielféltig: Es wurde jeder Arbeitswochentag
genannt (von Montag bis Freitag), jede Tageszeit (von vormittags bis abends), verschiedene Kurslangen
(von 90 Minuten bis 5 Stunden) und Kursdauern (durchgangiges Kursangebot ohne Ende vs. Kurse mit

Ferien und Kursende). Kurze Kurslangen werden teilweise kritisch gesehen:

...wenn man jetzt nochmal auf die Lernziele zuriickkommen. TN S oder TN I, ich meine, die
haben neunzig Minuten pro Woche, und es ist nattrlich fir Lern- fiir’'n Lernziel auch sehr wenig
Zeit. (KL aus G-Stadt 1, Z. 536)

Die Aussagen der KL lassen annehmen, dass bezlglich der Alphabetisierung tendenziell keine curricu-
laren Vorgaben als leitend wahrgenommen werden. Kollektiv glltig scheint nur die (globale) Zielset-
zung, TN zu alphabetisieren. Diese Annahme wird durch die unterschiedlichen Zielsetzungen und ein-
gesetzten Vermittlungsverfahren zum Lesen fundiert. Folgende Aussage einer KL untermauert die
These:

Und ja, von Anfang hat die Frau H. gesagt, dass wird das, ja was hat sie denn eigentlich gesagt,
aber irgendwie, dass wir das so ziemlich frei machen kénnen halt. (KL aus N-Stadt 1, Z. 161)

Das Rahmencurriculum Lesen ist zwar hdufig bekannt (15 von 18, die dazu befragt wurden), es struk-
turiert aus Sicht der KL die Kurse allerdings nicht im Sinne eines ,gelebten® Curriculums (13 von 18):
I: Was ich noch fragen wollte, wir hatten schon dieses Rahmencurriculum vom Lesen. Und Sie
meinten, dass Sie auch schon Mal davon gehért haben?
KL: Ja. (lacht). Gehort auf jeden Fall.

I: Und wie kann ich ,,gehort haben® interpretieren?
KL: Also es steht, glaube ich, auch im Schrank. (KL aus N-Stadt 1, Z. 158-161)
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Wissen und Uberzeugungen der KL zum Lesematerial
In den Kurssitzungen werden den Aussagen der KL zufolge unterschiedliche Materialien herangezogen.

Diese reichen von Buchstaben, Silben Gber Worter, Satze bis hin zu Texten, Filmen und Blichern. Am
haufigsten wird die Arbeit mit Texten genannt (21 von 23). Die KL erstellen Materialien entweder selbst
oder bedienen sich verfiigbarer Materialien. Quellen nicht selbst geschriebener Texte sind Veroffentli-
chungen von Verlagen wie Lehrwerke (teilweise fur die Grundschule), und Materialien aus dem Internet
(teilweise unklarer Herkunft, vgl. 0.). Bei der Wahl der Materialien orientieren sich die KL an den Inte-

ressen bzw. Fahigkeiten der TN.
Verschiedene AuBerungen zeigen auBerdem, dass KL der Uberzeugung sind, dass...

- das Wort- und Textmaterial von leicht zu schwer und von kurz zu lang strukturiert sein sollte, da
viele/lange Worter oder Textseiten die TN Uberfordern,

- grofe Buchstaben verwendet werden sollten, damit diese leichter gelernt werden kdnnen,

- eher ganze Sétze und keine isolierten Worter herangezogen werden sollten,

- verschiedene Texte verwendet werden sollten, damit es fiir die TN nicht langweilig wird,

- die Texte wenige Fremdwdrtern enthalten sollten,

- lieber zu leichte als zu schwere Texte ausgewahlt werden sollten und

- das Lesematerial im Plenum gelesen werden sollte, damit darliber gesprochen werden kann.

Wissen und Uberzeugungen der KL zur Lesediagnostik
Die Aussagen der KL zur Diagnostik zeigen, dass (Lese-)Diagnostiken in den Kursen nicht etabliert

sind. Sofern Uberhaupt diagnostiziert wird, dann meist am Kursanfang bzw. beim Erstgespréch, seltener
wahrend des Kurses oder an dessen Ende. Vereinzelte Aussagen zeigen, dass in manchen Kursen sowohl
am Anfang als auch wéhrend des Kurses diagnostiziert wird. Bezogen auf die Art der Diagnostik kann
zwischen informellen (z. B. etwas vorlesen lassen) und formellen (z. B. Alpha Kurzdiagnostik) Diag-
nostiken unterschieden werden. Beide Arten werden in den Kursen verwendet, wobei haufiger gedufBert

wurde, dass informell diagnostiziert wird (12 von 15).

Die Uberzeugungen zum Diagnostizieren variieren zwischen den KL. Mehrere KL (4) sind der Auffas-

sung, Diagnostik sei bei den TN negativ konnotiert:

... ich mache keinen Test. Ich, ich lasse die nicht hinsetzen und was, ah, was ausfiillen oder so,
das, das wiirde ja schon wieder "ne Abwehrhaltung erzeugen. (KL aus L-Stadt, Z. 81)

Die Aussage einer KL legt weiter nahe, dass die Ergebnisse der Diagnostiken nicht zwangsléaufig rele-

vant fiir ihre Kursplanung sind:

KL: ... vom Hamburger ABC gibt’s so einen Test, den wir immer machen, da kdnnen sie eben
sehen, was konnen die;

I: Und das ist dann auch fir Sie wahrscheinlich wichtig, um sich erstmal ein Bild zu machen?
KL: Aber im Grunde ist das bei uns insofern egal, weil, es gibt ja nur diese zwei Kurse. (KL aus
G-Stadt 2, Z. 108ff.)
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Eine weitere KL sieht die Relevanz formeller Diagnostiken mit steigender Zeit resp. Erfahrung abneh-

mend:

... mittlerweile mache ich es auch nicht mehr so spezifisch, weil das einfach, ich sehe es, ich
weil3 es (lacht). Also ich brauche die gar nicht mehr so gezielt zu, zu testen, weil das einfach, ja
das ist fir mich offensichtlich, auf welchem Niveau die sich befinden, wenn die eine Stunde da
sind, dann weiB ich das. (KL aus X-Stadt, Z. 148)

Wissen und Uberzeugungen der KL zur Differenzierung
Differenzierung findet in den Darstellungen der KL in den Institutionen und Kursen von auf3en und von
innen statt. Die duRere Differenzierung erfolgt theoretisch in Form der Aufteilung der Kurse nach Leis-
tungsstand (Anfanger:innen und Fortgeschrittene s. 0.). Die KL sehen diese &dullere Differenzierung al-

lerdings nicht oder nur in Ansatzen umgesetzt:

... also es wird ja im Prinzip jeder genommen fir den Kurs, und dadurch, Klar, ist es dann eine,
eine grofle Heterogenitat auch. (KL aus P-Stadt 1, Z. 189)

Die erforderliche innere Differenzierung wird auf verschiedene Arten umgesetzt: Qualitativ anhand der
Komplexitat des Materials (leichtere vs. schwerere Worter oder Texte), quantitativ anhand des Leseum-
fangs (geringere vs. normale Lesemenge), durch den Zeitpunkt der Unterstitzung (spater vs. friher),
nach den Bedurfnissen der TN (z. B. ein Wort bestehend aus zwei Silben wird sukzessive gelesen, indem
die KL die erste Silbe und die/der TN die zweite liest) und horizontal mittels der Differenzierung nach

Inhalt (z. B. werden Texte zu unterschiedlichen Themen bereitgestellt).

Durch die Aussagen der KL wird deutlich, dass fir sie Differenzierung ein zentraler Punkt der Kurspla-

nungen ist, was durch die Heterogenitét der TN begrundet wird:

Ich muss in dem Kurs, muss man binnendifferenzieren. Das ist sehr wichtig, weil die Teilneh-
mer nicht gleich sind. (KL aus Q-Stadt, Z. 16)

Lediglich eine Person erachtet Differenzierung fiir ihren Kurs nicht als wichtig:

Und in diesem Kurs, also, wie gesagt, wenigstens in meiner Einheit, also in meinen Stunden, so
wie ich sie aufbaue, fand ich die Binnendifferenzierung noch nicht so notwendig. (KL zwei aus
W-Stadt, Z. 175)

Deutlich wird aber auch, dass es nicht immer leicht ist, Differenzierung umzusetzen:

Das [Binnendifferenzierung] ist naturlich schon von meiner Seite her dann viel, viel Aufwand
mit der Vorbereitung. (KL aus X-Stadt, Z. 222)
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4. Lernangebote zur Forderung der LeseflUssigkeit im Kursgeschehen: Text-Le-
ser:innen-Passung, konstruktive Unterstitzung und wiederholendes Lesen

4.1 Forschungsfragen, methodisches VVorgehen

Ein Ziel des Forschungsprojektes LegelitE ist es, einen Einblick in das Kursgeschehen zu bekommen
im Blick auf die Frage, inwiefern und wie das flussige Lesen der TN unterrichtlich gefordert wird. Um
zu erfassen, welche generellen FérdermalRnahmen und Forderverfahren KL einsetzen (Lernangebot) und
wie diese Angebote von den TN genutzt werden (Angebotsnutzung, vgl. 1.3), fuhrten wir strukturierte
teilnehmende Beobachtungen in den Alphabetisierungskursen durch.

Nach Ankindigung bei allen Beteiligten besuchten wir Kurssitzungen und flhrten dabei Protokolle (vgl.
Lamnek, 2016). Von den 21 untersuchten Kursen (vgl. Kap. 1.3.2) besuchten wir zwei Kurse viermal,
18 Kurse dreimal und einen Kurs zweimal. Im Mittel lag zwischen den Erhebungsterminen ein Zeitraum

von 12 Arbeitswochen (abztglich Ferien). Insgesamt wurden 64 Kurssitzungen beobachtet.

Unsere zentrale Forschungsfrage bei den Unterrichtsbeobachtungen lautet: Welche Lernangebote zur
Forderung des Lesens, insbesondere der Leseflissigkeit, werden in welchem Umfang in den Kursen

eroffnet, und wie werden sie von Seiten der TN genutzt?
FolgendermaRen ist diese ausdifferenziert:

1. Welche LeseférdermalRnahmen setzen KL ein, wie integrieren sie insbesondere Lautleseverfahren?
2. Wie ist die Umsetzungsqualitét der Lautleseverfahren einzuschatzen?

3. Wie nutzen TN die eingesetzten LeseférdermalRnahmen, insbesondere die Lautleseverfahren?

4. Welche Chancen und Risiken zeichnen sich demgemaR fur den Erfolg der eingesetzten Leseforder-

mafinahmen, insbesondere der Lautleseverfahren, ab?

Diese Forschungsfragen erfordern iber die Erfassung des Unterrichtsgeschehens hinaus die Fokussie-

rung der Unterrichtsbeobachtungen auf diejenigen Situationen, in denen die TN laut lesen.

Wéhrend der Kursbeobachtungen fuhrten wir entsprechend kategoriengeleitete Protokolle (vgl. Anhang
7.2).

Im Minutentakt wurden folgende Beobachtungskategorien erfasst: Tatigkeit der KL, Tatigkeit der TN,
inhaltlicher Unterrichtsfokus, Einsatz von Unterrichtsmaterial/Medien, Sozialform/Methode, Unter-
richtsstruktur und Unterrichtsinhalt. Unvorhergesehene VVorkommnisse wurden in einer Restkategorie
festgehalten. Die Beobachtungskategorien ergaben sich aus den Fragestellungen zum Kursgeschehen

und wurden nach einer Pilotierung angepasst.

Zudem fiihrten wir in jeder Unterrichtssequenz, in der TN im Kurs vorlasen (,,Lautlesesituationen®), ein
zusétzliches Protokoll. Darin wurde die Art des Lautleseverfahrens und dessen genaue Durchfiihrung
dokumentiert. Die Protokolle erfassen, welches Textmaterial gelesen wurde und wie oft die jeweilige
Lesung wiederholt wurde, ob chorisch oder einzeln, in Paaren oder reihum gelesen wurde, ob durch die

Lehrkraft unterstltzt wurde und welche Art der Fehlerkorrektur stattfand. Diese deduktiv gebildeten
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Kategorien orientieren sich an den Parametern, die fur die Durchfiihrung von Lautleseverfahren entwi-
ckelt wurden (vgl. Rosebrock et al., 2021, s. 0.). Zudem wurden die Téatigkeiten der anderen TN wéhrend

der Lesung sowie der KL dokumentiert.

Dartiber hinaus wurden die Materialien Daten erhoben und genutzt. Mit dem Einverstéandnis aller Be-
teiligten fertigten wir Audioaufnahmen der Kurssitzungen an. Die verwendeten Materialien wurden ka-

talogisiert und den Protokollen zugeordnet.

Genannte Materialien wurden genutzt, um die genannten Forschungsfragen in Teiluntersuchungen, dar-

gestellt in Kap. 4.2-4.8., zu erértern.

4.2 Quantifizierend-deskriptive Beschreibung der Lautlesesituationen in den Kursen
Forschungsfragen und Methodik

Als Lautlesesituationen wurden alle Unterrichtssequenzen gewertet, in denen TN vorlasen — sowohl im

Plenum als auch im Paar oder in der Kleingruppe. Die Dauer der Lautlesesituationen und deren Einbet-

tung in das restliche Kursgeschehen geht aus den allgemeinen Kursprotokollen hervor. Ausgewertet

wurden Lautlesesituationen ab einer Dauer von 2 Minuten.

Um die Lautlesesituationen quantifizierend-deskriptiv auszuwerten, wurden die Protokolle mit dem Pro-
gramm MAXQDA codiert. Das Kategoriensystem, bestehend aus den Kategorien Sozialform (Plenum,
Kleingruppe, Paar, eine Person), Lesemodus (reihum/abwechselnd, chorisch), Textmaterial (Textebene,
Satzebene, Wortebene, Silbenebene, Buchstabenebene), Anzahl der Wiederholungen sowie Art der Feh-
lerkorrektur (durch KL, durch TN), wurde mit einer befriedigenden Interrater-Reliabilitat auf die ein-
zelnen Lautleseprotokolle angewendet. Die Dauer der Lesungen wurde in Minuten erfasst. Das Verfah-

ren orientiert sich an der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).

Insgesamt wurden 254 Lautlesesituationen beobachtet. Pro Kurssitzung fanden im Mittel 4 Lautlesesi-
tuationen statt (max 12, min 0, SD 2,76). Die mittlere Dauer einer Lautlesesituation lag bei 7,3 Minuten

(SD 6,8) mit einem Maximum von 38 min.

Im Mittel bestanden die Kurssitzungen zu 32% (SD 0,17) aus Situationen, in denen laut gelesen wurde.
Dabei gab es eine Streuung zwischen 0% und 72%. Da wir die Kurse mehrfach besuchten, konnten wir
feststellen, dass in manchen Kursen vergleichsweise viel laut gelesen wurde (max. insgesamt 51%), in

anderen weniger (min. insgesamt 11%).

Erkenntnisse und Diskussion

Einsatz verschiedener Lautleseverfahren
In 11 beobachteten Kursen (52%) kam ausschlieBlich das abwechselnde Reihum-Lesen im Plenum als

Lautleseverfahren zum Einsatz. Dabei wird das Lesematerial von mehreren TN nacheinander einmalig
vorgelesen. In 62% aller beobachteten Lautlesesituationen wurde reihum gelesen, in 17% wurden Texte

nur von einer einzelnen Person vorgelesen.
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In 10 Kursen (mit 48% knapp die Halfte) kamen neben dem Reihum-Lesen noch weitere Lautlesever-
fahren zum Einsatz. Das chorische, simultane Vorlesen im Plenum wurde in 11% der beobachteten
Lautlesesituationen eingesetzt. In 9% der beobachteten Situationen wurde zu zweit laut gelesen. Beim
abwechselnden Lesen zu zweit las nur eine Person vor (5%), beim chorischen Lesen zu zweit wurde
simultan laut gelesen (4%). Von insgesamt 23 Situationen, in denen in Paaren gelesen wurde, lasen in
19 Situationen (83%) ein:e TN mit der KL. Lediglich in vier Situationen (17%) wurde kooperativ zu

zweit ohne Lehrkraft gelesen.

Wiederholendes Lesen
In den einzelnen Lautlesesituationen wurde das Textmaterial z. T. wiederholt laut gelesen. Betrachtet

wurden hier zunéchst nur direkte Wiederholungen ganzer Texte oder Textpassagen innerhalb einer Laut-
lesesituation, nicht das wiederholte Aufgreifen von Textmaterial in verschiedenen Lesesituationen. In
70% der Lautlesesituationen fand kein wiederholendes Lesen statt. In 30% der Lautlesesituationen
konnten wir beobachten, dass Wortmaterial — nicht Textpassagen — wiederholt gelesen wurde. Davon
wurde zu 13 % (maximal) einmalig wiederholt, 7% (maximal) zweimalig, 8 % (maximal) dreimalig und

2% (maximal) viermalig.

Textmaterial beim Lautlesen im Kurs
In 39% der beobachteten Lautlesesituationen wurden Texte gelesen, die aus mehreren Satzen bestehen.

In 28% der Situationen wurden einzelne Satze, in 20% einzelne Worter gelesen. In 4 % wurde auf Sil-
benebene, in 1% auf Buchstabenebene (Buchstabe-Laut-Zuordnung) gelesen. In weiteren 7% wurden

Kombinationen aus mehreren dieser Moglichkeiten beobachtet.

Konstruktive Unterstitzung und Fehlerkorrektur
In 85% der Lautlesesituationen konnten wir Fehlerkorrekturen durch KL beobachten, wéhrend lediglich

in 2% der Situationen die TN sich gegenseitig bzw. in 1% TN und KL gemeinsam korrigierten. In 2%

der Situationen wurden Fehler nur teilweise, in 11% nicht korrigiert.

Limitationen
Die Daten beruhen auf Beobachtungsbdgen zu den Lautlesesituationen. Mindliches Wiederaufgreifen

oder stilles Lesen, bei dem das hier verwendete Textmaterial erneut eingesetzt wurde, wurden nicht
erfasst. Auch kdnnten durch das Beobachtungsverfahren, die Erhebungssituation und mégliche Doku-
mentationsfehler einzelne Daten verfélscht sein, da in einigen Unterrichtsbeobachtungen nur eine Per-
son protokollierte. Die Protokolle geben keine Auskunft (iber die genaue Art der Wiederholung (etwa,
ob ein ganzer Text erneut gelesen wurde oder nur einzelne Passagen nach fehlerhaftem Lesen) oder tiber

die Genauigkeit der Fehlerkorrektur.

4.3 Text-Leser:in-Passung in Lautlesesituationen
Bei der Forderung von Lesefliissigkeit gilt die sog. Text-Leser:in-Passung als besonders relevant fiir den

Fordererfolg (vgl. Rosebrock et al. 2021, 53f.). Eine gute Text-Leser:in-Passung liegt dann vor, wenn
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die/der Lerner:in in der Férdersituation den zu lesenden Text nach entsprechendem Uben in einer ange-

messenen Geschwindigkeit mit einer hinreichenden Genauigkeit laut erlesen kann.

Wie schwer ein Text laut zu erlesen ist — und damit auch: wie schwer es fiir Leser:innen unterschiedli-
cher (Laut-)Lesefahigkeiten ist, den Text in skizzierter Weise zu erlesen —, hdngt von der Lesbarkeit des
Textes ab, die u. a. auf Wort- und Satzebene gefasst werden kann. Sie ergibt sich durch mehr oder we-
niger kurze bzw. frequente Worter und deren Anordnung in kurzen resp. langen (und komplexen) Sét-

zen.

In Orientierung an Rasinski (2003), der fur das englischsprachige System eine Taxonomie entwickelt
hat, schlagen Rosebrock et al. (2017) vor, flr die Leseflussigkeitsforderung Texte auszuwahlen, die auf
dem sog. instructional reading level erlesen werden kénnen: Das heif3t, dass sie in Annaherung mit einer
Geschwindigkeit von 100 Wértern pro Minute, mit 95% Genauigkeit der erlesenen Waorter sowie mit
einer angemessenen Intonation erlesen werden sollen. Zu vermeiden sei hingegen ein Lesen in Forder-
situationen, das auf dem sog. frustrational reading level bleibt, bei dem also einer der genannten Para-
meter deutlich unterschritten wird bzw. mehrere der genannten Parameter unterschritten werden. Sol-
ches Lesen demotiviere und die Aufnahme von neuen Wortern in den sogenannten Sichtwortschatz (d. h,
die Lautgestalt, die Schriftgestalt und die Bedeutung der dort gespeicherten Zeichen ist miteinander
verbunden) ist in diesem Fall erschwert (vgl. Rosebrock et al. 2021, 60ff.).

Um beim Lesen den instructional reading level zu treffen, sollte die Lehrperson fur den/die Lesende

Texte auswahlen, die im Hinblick auf die Lesbarkeit seinen/ihren Lesefahigkeiten entsprechen.

Die Lesharkeit von Texten kann mithilfe des sogenannten Lesbarkeitsindexes (LIX) nach Bamberger
und Vanecek (1984) eingeschéatzt werden, in welchen die Durchschnittswerte fur die Satzlange und der
Prozentsatz langer Worter eingehen (vgl. Rottig et al. 2021, 33). Ein niedriger LIX-Wert kennzeichnet
Texte mit kurzen Wortern und kurzen Satzen. Fur relativ schwache Leser:innen waren demgeman Texte

mit einem sehr niedrigen L1X-Wert auszuwahlen.

Fur die Forderung von Leser:innen in Grundbildungskursen kénnen KL geeignete Texte mithilfe der
sogenannten Alpha-Level (AL) und der in dieser Einteilung inh&renten Ordnung auswéhlen (vgl. zu den
AL auch die erste LEO-Studie; Grotluschen/Riekmann 2012): Fiir eine/einen Leser:in kann mithilfe der
Alpha-Kurzdiagnostik Lesen des DVV (DVV 2018) im Sinne einer Kompetenzstufe fllssigen Lesens

der AL bestimmt werden, auf dem er/sie lesen kann.

Auch die Lesematerialien des DVV sind Alpha-Leveln zugeordnet — die Zuordnung der Texte zu einem
AL richtet sich in Ann&herung nach dem jeweiligen LIX-Wert sowie der Textlange, wobei AL1 eine
Ausnahme darstellt. Auf AL 1 bestehen die zu lesenden Texte aus einzelnen Silben und frequenten
kurzen Wortern. Ab AL 2 werden bereits kurze Texte verwendet (L1X: 9-20), die kontinuierlich langer
werden und durch langere Worter und Satze schwerer zu erlesen sind (auf AL 4 bspw. ist der L1X 39
und hoher). Eine gute Text-Leser:in-Passung nach dargelegter Ordnung gilt als gegeben, wenn die/der

Leser:in sowie der zu erlesende Text dem gleichen Alpha-Level zugeordnet werden.

41



Forschungsfragen und Methodik
Da eine angemessene Text-Leser:in-Passung als entscheidender Faktor fiir gelingende Forderung gilt,

stand im Zentrum des Forschungsinteresses die Frage, wie die Qualitat der Text-Lesenden-Passung in
den erfassten Lautlesesituationen in Alphabetisierungskursen einzuschatzen ist.

Um der Forschungsfrage nachzugehen, wurden die Lesetexte von den 79 Kurssitzungen digitalisiert und
unter Bestimmung des LIX-Wertes und der Textlange einem Alpha-Level (AL) zugeordnet, die von
Teilnehmer:innen gelesen wurden, fiir die eine Einschatzung der Lesefahigkeiten vorlag.

Die Lautlesefahigkeiten jener Teilnehmer:innen der Kurse wurden Uber die sogenannte Alpha-Kurzdi-
agnostik (,,AKD®), insgesamt von 57 Teilnehmer:innen, erhoben — damit wurde das AL der Teilneh-

mer:innen bestimmt (vgl. Kap. 2.2).

Die Zuordnung von gelesenen Texten zu Leser:innen wurde mithilfe der Audioaufnahmen geleistet; die

Passungsverhéltnisse von Text und Leser:in wurden nachfolgend bestimmt und quantifiziert.

Von den 57 Teilnehmer:innen konnten ein bis drei Lesungen, die auf den Beobachtungsbdgen sowie
Audiodaten festgehalten sind, spezifischen Materialien zugeordnet werden, sodass flr die genannten
Lautlesesituationen die Text-Leser:in-Passung bestimmt werden konnte — im Sinne der Passung zwi-
schen dem AL, der fiir die/den Teilnehmer:in (ber die AKD bestimmt ist, sowie dem AL, dem der
gelesene Text zuzuordnen ist (vgl. 0.).

Daneben interessierten wir uns dafir, welche Haltung die Akteur:innen zu den verwendeten Texten und
ihrer Passung zu den Lesevoraussetzungen der Teilnehmer:innen aufweisen — welche Perspektive die
Akteur:innen also auf diesen Aspekt der Fordersituation einnehmen. Hierfiir wurden Interviewaussagen

zu der Kategorie Material (Kap. 3.3.8 und 2.3.6) herangezogen.

Erkenntnisse und Diskussion
Betrachtet man die insgesamt maéglichen 57 Zuordnungen der Teilnehmer:innen zum Lesematerial, so

ergibt sich folgendes Bild:

In 28 Fallen, also bei rund 49% der Zuordnungen, stimmen Teilnehmer:innen-AL und Text-AL Uberein,

es konnte keine Abweichung festgestellt werden.

In 22 Fallen, also bei rund 39% der Zuordnungen, wiesen Teilnehmer:innen-AL und Text-AL eine Ab-
weichung von einem Level auf. Davon war in 18 Féllen (rund 32%) der Text ein AL hoher als der der
Teilnehmer:innen; die Texte waren demnach zu schwer. Von den 22 war in vier Féllen (rund 7%) der
Text ein AL niedriger als der der Teilnehmer:innen; die Texte war demnach zu leicht fiir eine gute Text-

Leser:in-Passung.

In 7 Fallen, also bei rund 12% der Zuordnungen, wiesen Teilnehmer:innen-AL und Text-AL eine Ab-
weichung von zwei Leveln auf. In allen 7 Féllen war der Text zwei AL hoher als der der Teilnehmer:in-

nen; die Texte waren demnach alle deutlich zu schwer zu erlesen.

Zusammenfassend: In 29 von 57 Fallen, also bei rund 51% der Zuordnungen, stellt die Text-Leser:in-

nen-Passung ein Problem dar, in 18 Féallen (rund 32%) sind die Texte flr eine erfolgreiche Férderung
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der Leseflussigkeit zu schwer und in 7 Féllen (rund 12%) sind sie fir eine erfolgreiche Férderung der

Leseflussigkeit sogar erheblich zu schwer.

Obschon die Geltung der genannten Erkenntnisse einzuschrénken ist (siehe Limitationen), kann demzu-
folge folgende These aufgestellt werden: Viele der in den Lautlesesituationen verwendeten Texte mis-
sen aus einer lesedidaktischen Perspektive als zu schwer lesbar eingeschatzt werden; sie zu verwenden,
fuhrt zu Lesungen auf dem frustrational reading level. Dies kann demotivierend sein; eine VergroRe-

rung des Sichtwortschatzes kann so kaum stattfinden.

Betrachtet man die Aussagen der Kursleitenden zu Material, so wird deutlich, dass sie sich primar am

Verstehen und/oder den Interessen der TN orientieren:

Und im Moment sind wir so, dass wir alle dieses Buch lesen kdnnen, was sie auch verstehen,
wo sie dann auch sagen, dass finden sie gut. (KL aus N-Stadt 2, Z. 65)

Deutlich wird in den Interviewdaten, dass eine konsequente Orientierung an der Textschwierigkeit aus-
bleibt. Es besteht daneben die Vermutung, dass die Ermittlung der Leseféhigkeiten der TN nicht fundiert
vollzogen wird. So geben mehr Kursleitenden an, informelle Diagnoseverfahren heranzuziehen (wie
bspw. ,,TN beim Lesen beobachten®, 12 von 15, s. 0.) als formelle (wie die Alpha-Kurzdiagnostik, 8
von 15). Eine hinreichende Diagnose von Fahigkeiten wére allerdings die Grundlage, um im Hinblick

auf ihre Lesbarkeit passende Texte fiir die Teilnehmer:innen auszuwahlen.

Die Teilnehmer:innen problematisieren eine schlechte Text-Lesenden-Passung gemeinhin nicht.
Obschon wir haufig sehr stockenden Lesungen beiwohnten, wird dies in den Interviews kaum themati-
siert und auf den Umstand (zu) schwieriger Texte bezogen. Die TN beschreiben hdufig eine Praxis, in
der mit Fragen zum Text und ggf. wiederholendem Lesen das Textverstehen gesichert wird. Wiederholt
zu lesen, erscheint ihnen weit eher als Mittel, um besser zu verstehen, als als Moglichkeit, eine Lesung

nach und nach weniger stockend vollziehen zu kdnnen.

Limitationen
Das methodische Vorgehen, um im Hinblick auf die genannte Forschungsfrage zu Erkenntnissen zu

gelangen, ist aus mehreren Griinden nicht ideal: Die Zuordnung von Lautlesungen zu Teilnehmer:innen
ist aufgrund der nutzbaren Daten fehleranfallig (die Zuordnung von gehorten Stimmen zu [distinkten]
Personen féllt mitunter schwer, die Beobachtungsbogen sind teilweise nicht vollstandig nachvollziehbar
ausgefullt). Die Zuordnung der verwendeten Texte zu den Alpha-Levels war in einigen Féllen nur in
Annéherung moglich; dartiber hinaus ist u. E. die Zuordnung zu Alpha-Levels, die vom DVV fir deren
Materialien bereits vorgenommen wurde, nicht in allen Fallen nachvollziehbar. Diese Einschrankungen

sind im Hinblick auf die Geltung der Erkenntnisse zu bedenken.
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4.4 Kommunikatives Handeln von Kursleitenden zur konstruktiven Unterstttzung in
Lautlesesituationen

Bei der Forderung von Lesefllssigkeit ist Feedback eine relevante Komponente fiir den Fordererfolg.
Feedback wird einerseits aus der Perspektive korrektiven Feedbacks (Kap. 4.4.1) und andererseits aus

der Perspektive der sozial-emotionalen Unterstitzung (Kap. 4.4.2) beleuchtet.

Korrektives Feedback-Handeln
Als Komponente wirksamer Leseflussigkeitsforderung wurde bisher vor allem das korrektive Feedback-

handeln untersucht. Verschiedene Metaanalysen zeigen, dass korrektives Feedback effektiv zum Aus-
bau der Leseflussigkeit bei Kindern und Jugendlichen mit und ohne Lernbeeintrachtigung (vgl. Rose-
brock et al. 2021; Stevens et al. 2017; Chard et al. 2002; Heubusch & Lloyd 1998) ist, sofern das Feed-
back nicht von Peers vollzogen wird (vgl. Therrien 2004). Fir erwachsene Lernende liegen unseres

Wissens keine Studien vor.

Das Feedback zu unkorrigierten Lesefehlern wird von dem Partner/der Partnerin als Reaktion auf einen
Lesefehler gegeben (vgl. Rosebrock et al. 2021, S. 47). Die korrektiven Rickmeldungen setzen somit
an der Komponente der Genauigkeit von Leseflissigkeit an.

Im deutschsprachigen Raum gibt es eine Untersuchung (Dittmar et al. 2021), in welcher der Frage nach-
gegangen wurde, wie KL in Alphabetisierungskursen Lautleseverfahren umsetzen. Der Korpus umfasst
zwOlIf Kurse, in welchen in Absprache mit dem DVV die Materialien des Rahmencurriculums erprobt
wurden (vgl. Dittmar et al. 2021, S. 4). Dittmar et al. (2021, S. 8f.) kamen in Situationen, in welchen
gemeinsam laut gelesen wurde, zu dem Ergebnis, dass KL in der Halfte der Falle inhaltliches Feedback,
also ,,mehr als ein rein absegnendes Feedback wie ‘Gut gelesen!,” (S. 8), zu den Leseleistungen der TN

gaben.

Forschungsfragen und Methodik
Aufgrund der Relevanz eines erfolgreichen Feedbackhandelns bei einer Lesefllssigkeitsforderung gin-

gen wir folgender Forschungsfrage nach: Wie ist das korrektive Feedbackhandeln der Kursleitenden zu
Lesefehlern beim lauten Lesen einzuschatzen und wie lasst sich die Qualitat des Feedbackhandelns be-

grinden?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde das Feedbackhandeln der KL bei Lesefehlern beobachtet
und inhaltsanalytisch ausgewertet. Zur Erfassung des Feedbackhandelns der KL wurde das Kursgesche-
hen beobachtet sowie audiografiert. Das in der Kurssitzung verwendete Lesematerial wurde in die Ana-

lyse einbezogen.

Datengrundlage der Studie waren jeweils die ersten drei Minuten der ersten erhobenen Kurssitzungen,
in welchen TN (halb-)laut vorlasen (chorisches Lesen wurde ausgenommen). Der Korpus der Audioda-
ten umfasst somit insgesamt 57 Minuten (durchschnittlich 3.0 Minuten pro Kurs, SD: 0.2 Minuten). Die
Daten stammen insgesamt aus 19 Kurssitzungen von 19 KL. Drei Kurssitzungen mussten aus unter-

schiedlichen Griinden ausgeschlossen werden.
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Zur Aufbereitung der Daten wurden die Audios der Kurssitzungen und die digitalisierten Texte anony-
misiert, in die Software MAXQDA importiert und getrennt nach Kurs gruppiert. Die Kodierung erfolgte

an den Audiospuren.

Die Audiodaten wurden anhand eines Mixed-Methods-Designs (vgl. Kuckartz 2014) ausgewertet. Fir
die Auswertung wurde sich zweier inhaltsanalytischer Verfahren bedient (Mayring 2015): Zuerst wurde
eine strukturierende qualitative Inhaltsanalyse durchgefuhrt, um die Art des Feedbackhandelns zu er-
mitteln. Anschlielend wurde eine quantitative Inhaltsanalyse zum Zwecke der Quantifizierung ausge-
fiihrt. Das Ziel des deduktiv-induktiv entwickelten Kategoriensystems lag somit in der Erfassung der
Art und Haufigkeit des korrektiven Feedbackhandelns von KL bei Lesefehlern. Tabelle 2 gibt einen
Uberblick tiber das Kategoriensystem:

Oberkategorie Unterkategorie

1: Ein:e TN macht einen Lesefehler TN1,TN2, ...
UK 2.1: Die KL gibt Feedback.
UK 2.2: Die KL gibt kein Feedback.

2: Feedbackhandeln der KL

UK 3.1: Die Lesung ist angemessen.

3. Reaktion der/des TN auf das Feedback : :
UK 3.2: Die Lesung bleibt unangemessen.

4: Die Sequenz ist verkirzt -

Tabelle 2: Uberblick tiber die Kategorien des Kategoriensystems zur Erfassung des korrektiven Feedbackhan-
delns von Kursleitenden bei Lesefehlern

Fir eine ausflhrliche Darstellung dieses Kategoriensystems siehe Anhang 7.3.

Die Reliabilitat wurde durch ein Inter-Rater-Verfahren mittels einer Code-Uberlappung an Segmenten
in der Software MAXQDA ermittelt. Der Kappa-Wert liegt bei 0.76, was eine gute Ubereinstimmung
anzeigt (vgl. Radiker & Kuckartz 2019, S. 303).

Zur Analyse der Daten wurden die Codes zuerst mittels der komplexen Codekonfiguration in der Soft-
ware MAXQDA zueinander in Beziehung gesetzt und dann getrennt nach KL strukturiert aufbereitet.
Dadurch wird ersichtlich, welcher Feedbacktyp bzw. welche Kombination von Unterkategorien bei wel-
cher KL vorkommt und wie hdufig. In einem zweiten Analyseschritt wurde die Qualitit des Feedback-
handelns rekonstruiert und ebenfalls quantifiziert. Die Qualitat korrektiven Feedbackhandelns bei Le-

sefehlern schétzen wir wie folgt ein:

- Angemessenes Feedbackhandeln: Feedbackhandeln stufen wir als angemessen ein, wenn als Re-
aktion auf einen Lesefehler Feedback gegeben wird und die Lesung daraufhin zielsprachlich ist.

- Unangemessenes Feedback: Wir sehen die Qualitat als unangemessen, wenn ein:e TN einen Le-
sefehler macht, die oder der KL indes kein Feedback gibt.

- Ausbaufahiges Feedbackhandeln: Wenn KL als Reaktion auf einen Lesefehler Feedback geben,

die Lesung allerdings unangemessen bleibt, handelt es sich um ausbaufahiges Feedbackhandeln.
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Erkenntnisse und Diskussion
1. KL gaben in 60% der Situationen, in welchen Lernende einen Lesefehler vollziehen, korrektives

Feedback. Diese Ergebnisse stehen in der Tendenz im Einklang mit den Erkenntnissen von Dittmar
etal. (2021) — obwohl die untersuchten Personen divergieren (bei Dittmar et al. 2021 handelt es sich
um Modellkurse, in welchen gemeinsam laut gelesen wurde. In LegelitE wurden Situationen analy-
siert, in denen Uberwiegend nicht gemeinsam laut gelesen wurde).

2. Die Qualitat des Feedbackhandelns ist KL-ubergreifend zu 46% als angemessen, zu 14% als ausbau-
fahig und zu 40% als unangemessen zu charakterisieren.

3. Die Qualitat des Feedbackverhaltens bei Lesefehlern einer KL ist nicht per se als unangemessen oder
angemessen einzustufen. Die Daten zeigen Uberwiegend (16 von 19 KL), dass ein und dieselbe KL
bspw. sowohl angemessenes als auch unangemessenes Feedback vollzieht. Die Qualitat ist somit
vielmehr als interindividuell und intraindividuell heterogen zu charakterisieren.

4. Insgesamt lassen sich funf Typen des Feedbackhandelns herausarbeiten (fiir die Typenzuordnung
siehe Tabelle in Anhang 7.3): 1) ausschlieRlich angemessenes, 2) ausschlie3lich unangemessenes,
3) Uberwiegend angemessenes, 4) berwiegend unangemessenes, 5) berwiegend ausgeglichenes
Feedbackhandeln. Typ 3 kam am hdufigsten vor (8 KL) und die Typen 1 und 4 am geringsten (je-
weils eine KL).

Angenommen wird auBerdem, dass die Qualitat des Feedbackhandelns in einem Zusammenhang mit a)
der Anzahl der Lesefehler und b) der Art des Lesefehlers steht:

Zu a) Anzahl der Lesefehler: Bei den Kursbeobachtungen fallt auf, dass die TN viele Lesefehler produ-
zierten: Im Durchschnitt wurden pro Kurs 16 Lesefehler binnen der drei Minuten gemacht (SD: 13),
somit finf Lesefehler pro Minute. Wie durch die Standardabweichung bereits deutlich wird, werden
nicht in allen Kursen gleich viele Lesefehler gemacht. Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang,
dass in den Kursen der Typen 1 (ausschlieBlich angemessenes Feedbackhandeln) und Typen 3 (Uber-
wiegend angemessenes Feedbackhandeln) — abgesehen von einem Kurs (N-Stadt 2) — weniger als 20
Lesefehler gemacht wurden. Davon abgeleitet lasst sich die Hypothese aufstellen, dass die Qualitét des

Feedbackhandelns in einem Zusammenhang mit der Anzahl der Lesefehler steht.

Zu b) Art des Lesefehlers: Um diesem Erklarungsansatz nachgehen zu kénnen, wird eine Sekunddrana-
lyse durchgefiihrt. Dazu werden die Lesefehler inhaltsanalytisch (Mayring 2015) genauer analysiert.

Unterschieden wird zwischen folgenden Lesefehlern:

- Genauigkeitsproblem: Lexeme oder Wortbestandteile (Grapheme, Silben, Morpheme, ...) werden
durch andere ersetzt, ausgelassen oder eingefiigt.

- Automatisierungsproblem: Die Lexeme oder Wortbestandteile (Grapheme, Silben, Morpheme,
...) werden einzeln und indirekt-phonologisch erlesen.

- Genauigkeits- und Automatisierungsproblem: Der Lesefehler kommt aufgrund einer Kombination

aus einem Genauigkeits- und einem Automatisierungsproblem zustande.
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Das Kategoriensystem umfasst die genannten Arten von Lesefehlern jeweils als Oberkategorie und ist
tabellarisch im Anhang 7.3 abgebildet. In einem zweiten Auswertungsschritt wurde die Art des Lesefeh-
lers mit der Qualitat des Feedbackhandelns in Beziehung gesetzt: Dafiir wurde analysiert, bei welcher
Fehlerart (Genauigkeitsproblem, Automatisierungsproblem, Kombination) welche Art von Feedback
(angemessen, unangemessen, ausbaufahig) gegeben wird. Die Daten legen einen Zusammenhang zwi-
schen einem bestimmten Lesefehler und der Qualitat des Feedbackhandelns nahe: Tendenziell wurden
Genauigkeits- und Automatisierungsprobleme sowie reine Automatisierungsprobleme eher (angemes-
sen) korrigiert als reine Genauigkeitsprobleme. Anhand dieser Erkenntnisse lasst sich die Hypothese
aufstellen, dass die Qualitat des Feedbackhandelns in einem Zusammenhang mit der Art des Lesefehlers
steht.

Fir die Fort- und Weiterbildung von KL fir Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse kann aus den
Erkenntnissen abgeleitet werden, dass KL lernen sollten, verstarkt angemessenes Feedback zu Lesefeh-
lern zu geben. Da die Qualitat des Feedbackhandelns in einem Zusammenhang mit der Anzahl der Le-
sefehler stehen kann, sollte Lesematerial herangezogen werden, welches im Hinblick auf seine Lesbar-
keit zu den Lesefahigkeiten der TN passt, um die Anzahl der Lesefehler zu reduzieren (vgl. auch die
Erkenntnisse aus Kap. 4.3). Weiter sollte insbesondere darauf geachtet werden, auch Genauigkeitsfehler

zu korrigieren.

Limitationen
Die Ergebnisse sind aufgrund des geringen Korpus und der nicht reprasentativen Stichprobenziehung

nicht zu verallgemeinern. Weiter sind sie aufgrund der Datenerhebungsmethode und Datenauswertungs-
methode zu relativieren: Zur Erhebung der Daten wurde die Methode der Beobachtung herangezogen,
wodurch das Kursgeschehen aufgrund unserer Anwesenheit und des Audiogerats maglicherweise be-
einflusst wurde. Weiterhin wurden nur drei Minuten aus einer Kurssitzung analysiert, weshalb lediglich
eine selektive Wirklichkeit des Kursgeschehens abgebildet wird (vgl. Beer 2020, S. 75). Dar(iber hinaus
waren die KL dazu angehalten, eine Kurssitzung zur Lesefllssigkeitsforderung zu halten, wodurch eben-
falls auf das Kursgeschehen Einfluss genommen wurde. Die Daten miissen somit nicht das im ,,Normal-

fall*“ ablaufende Feedbackverhalten widerspiegeln.

Emotional-motivationale Unterstiitzung
In der Unterrichtsforschung gilt konstruktive Unterstiitzung als ein Aspekt der Tiefenstrukturen von Un-

terricht, der Lernenden eine adaptive Hilfestellung in Lernprozessen bietet, angepasst an ihre individu-

ellen Voraussetzungen. Dazu zahlt einerseits eine Unterstiitzung auf methodisch-didaktischer Ebene

2 Erkenntnisreich ist in diesem Kontext zudem die Anzahl der Lesefehler. So machen Genauigkeitsprobleme
81% der Fehler aus, Automatisierungsprobleme 7% und sowohl Genauigkeits- als auch Automatisierungsprob-
leme 12%.
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durch ein Eingreifen bei Lernschwierigkeiten, andererseits emotionale und motivationale Unterstiitzung

der Lernenden.

Emotional-motivationale Unterstutzung als Komponente konstruktiver Unterstutzung gilt als ein Aspekt
von Unterrichtsqualitit. Diese Form der Unterstutzung durch Lehrkréfte soll durch das Herstellen einer
positiven Lernatmosphdre und stabiler Beziehungen Lernende motivieren und dabei unterstiitzen, ein
positives Selbstkonzept aufzubauen. Eine positive Beziehung kann etwa dann erreicht werden, wenn
Lehrkré&fte sich wertschétzend, verstandnisvoll und ermutigend gegenuber ihren Schiiler:innen verhalten
(Pianta et al. 2012); eine motivierende Lernatmosphare wird bspw. dadurch geschaffen, dass Lob nicht
pauschal vergeben wird, sondern sich konkret auf Anstrengungen und Verhalten bezieht (Sliwka et al.
2022). Unseres Wissens liegen weder Studien zur emotional-motivationalen Unterstltzung oder einzel-
ner Teilaspekte (Lob, Ermutigung, Lernatmosphare u. a.) in der Erwachsenenbildung vor, noch zu deren

Relevanz fir die Leseflussigkeitsforderung.

Forschungsfragen und Methodik zur emotional-motivationalen Unterstiitzung
Im Kontext der Leseflussigkeitsférderung gingen wir der Frage nach, ob und auf welche Art KL in

Situationen des lauten Vorlesens emotional-motivational unterstiitzen. Solche potenziell vulnerablen
Situationen, in denen TN ihre Leseflissigkeit offenbaren und trainieren, kdnnten kritisch fur den Aufbau
eines lesebezogenen Selbstkonzepts und ihre Motivation sein und erfordern — so vermuten wir — még-
licherweise eine intensive emotionale Bestarkung. Ein positives lesebezogenes Selbstkonzept in Ver-
bindung mit motivationalen Selbstiiberzeugungen gilt als ein wesentlicher Bestandteil von Lesekompe-
tenz (Rosebrock & Nix 2020).

Lob und Ermutigung gelten als beobachtbare und quantifizierbare Aspekte emotional-unterstiitzenden
Verhaltens von Lehrkréften. Als emotional-motivational unterstiitzend gilt vor allem gewahlt eingesetz-
tes, spezifisches bzw. differenziertes Lob in Verbindung mit Ermutigung (Szogs et al. 2021; Gabriel &
Lipowski 2013; Brophy 1981); eine humorvolle Lernatmosphare im Sinne von humorvollen AuRerun-
gen im Unterricht kann als Indikator fur ein positives Lern- und Fuhrungsklima betrachtet werden und
wird mit der Lenkung von Aufmerksamkeit und Lernmotivation assoziiert (Gabriel & Lipowski 2013;
Powell & Anderson 1985).

In Anlehnung an eine Teilstudie zum Unterrichtsklima innerhalb des Projekts "Persdnlichkeits- und
Lernentwicklung von Grundschulkindern” (PERLE) (Gabriel & Lipowsky 2013) entwickelten wir de-
duktiv drei Kategorien, die emotional-motivationale Unterstiitzung in Lautlesesituationen (LLS) erfas-
sen sollen:
5. Lob
Indikator: Die KL lobt bzw. duRert Freude (ber die Leistungen bzw. das Verhalten einzelner TN
bzw. des ganzen Kurses.
6. Ermutigung

Indikatoren:
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a) Die KL ermutigt die TN bzw. den Kurs, ein als positiv bewertetes Verhalten zu zeigen bzw. so
weiterzumachen (kann auf ein Lob folgen).
b) Die KL zeigt den TN, dass sie ihnen eine gute oder verbesserte Leistung zutraut.
7. Humorvolle Lernatmosphare
Indikatoren:
a) Die KL lockert den Unterricht mit Humor auf.

b) In den Lautlesesituationen wird miteinander gelacht.

Induktiv entwickelten wir zudem fiir die Kategorie ,,Lob* vier Unterkategorien, um zu erfassen, in wel-
chem Umfang gelobt wird und wie das Lob Bezug auf eine Lesung nimmt: Anschlusslob (knapp), An-
schlusslob (ausfuhrlich), Zwischenlob, leseunabhéngiges Lob. Das Kategoriensystem wird im Anhang
unter 7.3 dargestellt.

Als Datengrundlage nutzten wir die Audioaufzeichnungen aus 51 Kurssitzungen aus insgesamt 21 ver-
schiedenen von uns mehrfach besuchten Kursen. Aus jeder Kurssitzung wahlten wir jeweils eine Laut-
lesesituation aus, wobei chorisches Lesen nicht berticksichtigt wurde. Wir entschieden uns jeweils fir
die am l&ngsten andauernde Situation und erhofften uns davon einen umfassenden Blick auf die gesamte

Lesung einschlieBlich der Reaktionen im Anschluss an die Lesung.

Die Audiodaten aus den Kurssitzungen wurden in der Software MAXQDA in Form von Audiospuren
aufbereitet, in denen wir einzelne AuRerungen innerhalb der jeweiligen Lautlesesituationen codierten.
Zur Uberprifung der Reliabilitat wurden einzelne Situationen mit guter Ubereinstimmung doppelt co-

diert und Uber kritische Stellen konsensual entschieden.

Die Auswertung der so ermittelten Aussagen erfolgte quantifizierend-deskriptiv sowie inhaltsanaly-
tisch-strukturierend (Mayring 2015) anhand der oben genannten Kategorien. Zu jeder Lautlesesituation
ermittelten wir so Art und Anzahl der AuBerungen, die auf emotional-motivationale Unterstiitzung
schlielen lassen. Da es sich um Lautlesesituationen unterschiedlicher Lange und mit einer unterschied-
lichen Anzahl an lesenden TN handelte, wurde fiir jede Situation die Zeit und die Anzahl der Lesewech-
sel erfasst. Fir eine quantitative Vergleichbarkeit der verschiedenen Lautlesesituationen wurden daraus
Werte gebildet, die unterstiitzende AuRerungen auf die Stunde und Anzahl der Lesewechsel hochrech-
neten. In den Kategorien ,,Anschlusslob (ausfiihrlich)®, ,, Ermutigung” und ,,Humorvolle Lernat-
mosphére* wurde der Inhalt und Zusammenhang der Aussage verschriftlicht/paraphrasiert und anschlie-
Rend generalisiert. Davon erhofften wir uns Aussagen tber die Art und Weise, wie KL emotional-mo-
tivationale Unterstiitzung einsetzen und auf welche Handlungen der TN sich ihre unterstiitzenden Au-

Rerungen beziehen.

Erkenntnisse und Diskussion
- In den insgesamt 51 ausgewerteten Lautlesesituationen wurden 175 Lobe und 18 ermutigende

AuRerungen getatigt. Leidglich 5% der verzeichneten Lobe sind ausfihrlich — 95% sind knappe
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Lobe (,,gut gemacht®, ,,schon“ usw.) wihrend (27%) oder nach (59%) einer Lesung. Ermuti-
gungen sind im Vergleich dazu meist ausfuhrlich. Sie treten allein (56%) oder in Kombination
mit Loben (44%) auf und werden sowohl vor, wahrend oder nach dem Lesen eingesetzt. Die
ausflhrlichen Lobe und die Ermutigungen beinhalten Hinweise auf Mdéglichkeiten zur Verbes-
serung (bspw. Uben, austauschen, betont lesen) oder heben besondere Herausforderungen her-
vor, wobei stellenweise Verstandnis fiir die Schwierigkeiten des Lesens geduflert wird: ,,Ver-
suchs noch mal, das ist wirklich schwer* (X-Stadt/Erhebung3/LLS1); ,,Das ist wieder lang, aber
die kurzen [Worter] gehen gut!* (E-Stadt2/Erhebung3/LLS6); ,,Ich weiB, du bist aus der Ubung,
kein Problem* (P-Stadt2/Erhebung3/LLS?2). In fiinf der 27 ausfihrlichen AuBerungen wurden
Aspekte der Leseflissigkeit einbezogen (Genauigkeit, Betonung, Lesezeit).

- In insgesamt 19 Lautlesesituationen wurden jeweils ein oder zwei humorvolle AuRerungen erfasst
(beachtet wurden hier nur AuBerungen, die mit Lachen verbunden waren). Humor wurde teil-
weise von TN — in Form von allgemein erheiternden Kommentaren und Antworten — teilweise
von der KL eingebracht. KL nutzten Humor in Verbindung mit einer Riickmeldung an die TN
(Feedback, Lob) oder machten einen humorvollen Kommentar zu Wortbedeutungen oder Tex-
tinhalten.

- Bei drei von 21 KL ist tber mehrere Kurssitzungen hinweg keine bzw. sehr geringe emotionale
Unterstiitzung bezlglich der drei betrachteten Kategorien erkennbar. Weitere drei KL duRern
sehr viele knappe Lobe ohne weitere Formen der emotionalen Unterstutzung, was auf ein eher
undifferenziertes Lobverhalten hindeutet. Andere KL (7 von 21 KL) lobten in den untersuchten
Situationen generell viel oder moderat viel (ausschlieRlich kurze Lobe) und setzten daneben
sporadisch auch Humor (5 KL) oder Ermutigung (3 KL) ein. 7 KL nutzten alle drei von uns
betrachteten Formen der emotional-motivationalen Unterstiitzung und setzten auch ausfuhrli-
ches Lob ein. Insgesamt zeigten 62% der KL uber die untersuchten Kurssitzungen hinweg ein
konsistentes Verhalten in allen drei Kategorien (sofern dazu Daten vorlagen). Lob, Ermutigung
und emotional-motivational unterstiitzendes Verhalten im Allgemeinen Kkorrelieren weder mit
dem Alpha-Level der TN noch mit dem Feedbackverhalten der KL.

Wir schlielen daraus, dass der Einsatz von emotional-motivationaler Unterstiitzung eine Komponente
des personlichen Kommunikationsstils der KL sein kann, die, zumindest bezogen auf das laute Lesen,
meist unabhéngig von angemessenem Feedbackhandeln ist und sich kaum daran orientiert, wie fortge-
schritten die TN im Lesen sind. In der Fort- und Weiterbildung von KL flir Alphabetisierungs- und
Grundbildungskurse kann zur Selbstreflexion dieses personlichen Stils angeregt werden. Vor allem jene
KL, die wenig emotional-motivationale Unterstlitzung einsetzen oder eher pauschal und undifferenziert
loben, kdnnten davon profitieren. Auch der Einsatz von Ermutigung erscheint tendenziell ausbaufahig.
In Lautlesesituationen, in denen Lesefllssigkeit explizit oder implizit eine Rolle spielt, kdnnten in lo-

benden und ermutigenden AuRerungen auch Fliissigkeitsaspekte starker fokussiert werden. Lob diffe-
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renziert einzusetzen, ausfuhrliche emotional-motivational unterstiitzende AuBerungen wie Lobe und Er-
mutigungen gezielt einzubinden und beim lauten Lesen dabei die persénliche Anstrengung zu wirdigen
sowie explizit Aspekte von Lesefllssigkeit hervorzuheben, kénnen Potenziale flr die Entwicklung eines

positiven Kursklimas sein.

Limitationen
Die hier vorgestellten Ergebnisse sind unter Beriicksichtigung des Fokus auf ausgewahlte Unterrichts-

sequenzen und der hier eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfahren zu betrachten. Bereits die
Beobachtungssituation kann durch unsere Anwesenheit verfalscht sein. Zudem beschrénken sich die
Ergebnisse zur emotional-motivationalen Unterstiitzung lediglich auf einzelne Lautlesesituationen in
den Kursen. Es kann keine Aussage dariiber getroffen werden, ob und in welcher Form diese Art der
Unterstiitzung im restlichen Kursgeschehen gegeben wird. Zudem waren fiir einzelne Kurse keine voll-
stdndigen Daten vorhanden, weshalb teilweise nur eine oder zwei Lautlesesituationen einbezogen wer-
den konnten. Die Kategorien, die fiir die Untersuchung herangezogen wurden, messen zudem nur drei
Aspekte von emotional-motivationaler Unterstiitzung und kénnen nur bedingt Rickschliisse auf andere
Handlungen zulassen, die TN emotional und motivational unterstiitzen. Durch die Beschrankung auf
Audioaufnahmen und den verbalen Anteil der Kommunikation wurden paraverbale und nonverbale As-
pekte (bis auf Gelachter) vernachlassigt. Die Zuordnung von AuBerungen in die drei Kategorien erfolgte
aus der Perspektive der Codierenden. Die Perspektive der Personen, die an dem Kommunikationspro-
zess beteiligt sind, wird damit nicht beruicksichtigt; Bedeutungen von Handlungen, die nur fur Einge-
weihte zugénglich sind, kénnen nicht einbezogen werden. Das Studiendesign lasst keine Aussagen dar-
tiber zu, ob die unterstiitzenden Handlungen in den Kurssitzungen einen tatsachlichen Einfluss auf
Selbstkonzept, Motivation und Leistung der TN besitzen. Dariiber hinaus ist die Berechnung von Kor-
relationen mit Feedbackhandlungen méglicherweise ungenau, da die dazu ermittelten Werte aus anderen

Lautlesesituationen stammen und die Datenlage begrenzt ist.

4.5 Einschatzung der Mdglichkeit, Lautlesetandems in den beobachteten Kursen durch-
zufuihren

Wie bereits dargestellt, sind sogenannte Lautleseverfahren die aus lesedidaktischer Perspektive empfeh-
lenswerten Methoden zur Forderung der Leseflussigkeit. Sie haben sich als besonders wirksam von de-
fizitar lesenden Schiler:innen in der unteren Sekundarstufe | erwiesen (vgl. Miller & Richter 2017). Da
sowohl die Ergebnisse der LEO-Studie (2018) als auch unsere Projektdaten zeigen, dass gering literali-
sierte Erwachsene Probleme bei der Leseflissigkeit haben, ist die Integration der Forderung der Le-
sefliissigkeit in Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse notwendig. Entsprechend wurde die Le-
sefliissigkeitsforderung mittels Lautleseverfahren inzwischen in das Rahmencurriculum Lesen des

Deutschen Volkshochschulverbands (2018) sowie Fortbildungen fur KL integriert.
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Die Projektergebnisse von Dittmar et al. (2021, S. 13) zeigen, dass die Integration der Leseflussigkeits-
forderung mittels Lautleseverfahren in den Alphabetisierungskontext potenziell gelingen kann, aller-

dings diesbeziglich Schwierigkeiten ausgemacht werden kénnen.

Gelingensbedingungen und Hemmfaktoren bezuglich der Implementation der Lautleseverfahren erge-
ben sich durch die Anforderungen von Lautleseverfahren. Idealtypisch sind das: lautes und wiederho-
lendes Lesen, chorisches oder anderweitig begleitetes Lesen mit einem adaptiven Lesemodell, die an-
gemessene Text-Leser:in-Passung, korrektives Feedback, emotional-motivationale Unterstiitzung sowie
eine kontinuierliche Férderung und Begleitdiagnostik.

Als Voraussetzung fir das Gelingen klassischen Tandem-Verfahrens (des chorischen sowie begleiteten
Lesens mit einem adaptiven Lesemodell) sind jeweils zwei Lernende auf ahnlichem Alpha-Level (AL)

mit Lesefahigkeiten, die Gber AL 1 liegen.

Forschungsfrage und Methodik
Gefragt wird, inwieweit es Uberhaupt moglich wére, bei der bestehenden Heterogenitat der Kurse dieses

klassische Verfahren einzusetzen.

Um zu ermitteln, ob die Forderung in den Kursen umgesetzt werden konnte, wurde die Mdglichkeit
einer Tandemeinteilung im Kurs ermittelt. Dazu wurden die Ergebnisse der Alphakurzdiagnostik nach
Standort gruppiert. Aufgrund fehlender Diagnostiken mussten vier Kurse ausgeschlossen werden, so-
dass mit n=18 Kursen gearbeitet wurde. Die Daten wurden dann pro Kurs kategorial anhand der Codes
»moglich® und ,,nicht mdglich* ausgewertet. Eine Tandemeinteilung wird als ,,mdglich* kodiert, sofern
sich in einem Kurs immer zwei Lernende auf gleichem/dahnlichem AL befinden. Wenn sich in einem
Kurs bspw. drei Lernende befinden, zwei davon auf gleichem AL und ein:e TN auf einem anderen (auch
AL 1), wird fiir diesen Kurs ebenfalls der Code ,,moglich® vergeben. Der Code ,,nicht moglich* wird
vergeben, wenn sich in einem Kurs nicht immer zwei Lernende auf gleichem/&hnlichem Alphalevel
befinden oder ausschliellich auf AL 1. Wenn sich in einem Kurs bspw. zwei Lernende befinden, eine:r
davon auf AL 1 und ein:e andere:r auf AL 3, wird der Code ,,nicht moglich* vergeben, da kein produk-
tives Lesetandem zu bilden wére. Zusétzlich wurde die Anzahl von TN erfasst, die sich auf AL 1 befin-

den sowie die Kontinuitat der Teilnahme der TN.

Ergebnisse und Diskussion
Die Ergebnisse zeigen, dass eine Tandemeinteilung in der Halfte der Kurse (9 Kurse) nicht mdglich

ware.

Die Ergebnisse der Lesefahigkeiten zeigen weiter, dass 17 der TN der untersuchten Kurse von der Le-
sefliissigkeitsforderung ausgeschlossen sind, da sie sich auf AL 1 befinden. Das Tandem-Verfahren
liee sich folglich in mehr als der Halfte der untersuchten Kurse wegen der zu heterogenen und z. T. zu

schwachen Leseféhigkeiten nicht durchfiihren.
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Fir das Gelingen einer kontinuierlichen Férderung und Begleitdiagnostik miissen die Lernenden konti-
nuierlich am Kurs teilnehmen. Die Ergebnisse der mehrmaligen Datenerhebungen im gleichen Kurs

zeigen, dass die Anzahl der TN innerhalb der Kurse zwischen den Erhebungsterminen stark schwankte.

Dariiber hinaus musste fur das Gelingen korrektiven Feedbacks durch die/den Partner:in im Lesetandem
die kognitiven Fahigkeiten der TN zur Nutzung von Feedback ausreichen. Mit Blick auf unsere Be-
obachtungen scheint es fraglich, ob Lernende der niedrigen Alpha-Level dazu in der Lage sind. Dieser
Frage musste entsprechend in einer eigenen Studie nachgegangen werden.

Als Ergebnis wird festgehalten, dass der Einsatz der klassischen Tandem-Methode zur Férderung der
Leseflussigkeit in den beobachteten Kursen kaum initiiert wurde, aber aufgrund der Kurszusammenset-
zung oft tatséchlich auch nicht durchfuhrbar ware. Allerdings konnten einzelne flussigkeitsférdernde
Komponenten dieses Verfahrens — wiederholendes Vorlesen adaptiven Materials mit kompetenter und
unterstutzender Begleitung — beobachtet werden, wie die folgenden Auswertungsschritte zeigen.

Limitationen
Die hier vorgestellten Ergebnisse sind unter Berlicksichtigung der Samplegrofie, des Fokus auf ausge-

wéhlte Unterrichtssequenzen sowie der eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfahren als hypo-

thesengenerierend zu betrachten; sie kdnnen nicht generalisiert werden.

4.6 Induktiver Zugriff: Lesesituationen im Kurs

Forschungsfrage und Methodik
Eine Teiluntersuchung zielt auf die Frage, was vor und nach einer Laut-Lesesituation mit dem jeweiligen
Lesematerial im Unterricht unternommen wird. Ausgangspunkt ist die Forschungsfrage: Welche Lese-
fordermalRnahmen setzen KL ein, wie integrieren sie insbesondere Lautleseverfahren? Da wir die, im
Sinne der Leseflussigkeitsforderung erwarteten, strukturierten Lautleseroutinen kaum beobachten konn-
ten, interessierte uns, welche Unterrichtspraktiken rund um Lautlesesituationen stattfanden und ob und

in welcher Weise wiederholt auf ein laut gelesenes Material zugegriffen wurde.

Von insgesamt 20 ausgewahlten Kursorten® wurden fiir jeweils zwei Kurssitzungen, also insgesamt 40
Kurssitzungen, alle wiederholten Zugriffe auf laut gelesene Textmaterialien erschlossen. Diesem Aus-
wertungsschritt wurde nicht die gesamte Kurssitzung zugrunde gelegt, sondern diejenigen Unterrichts-
situationen fokussiert, in denen ein Material laut gelesen wurde. Bezeichnet werden diese Unterrichts-
sequenzen, in denen auf ein Material zugegriffen und dieses auch laut gelesen wurde, mit dem Begriff
Lesesituationen, wobei auch Wiederaufnahmen eines Materials nach einer Unterbrechung im Verlauf

der Kurssitzung mit einbezogen wurden.

3 Wir hatten von einer KL zwei unterschiedliche Kurse (in unterschiedlichen Alpha-Leveln) beobachtet, die sich
in der Unterrichtsstruktur &hnelten. Fir den folgenden Untersuchungsschritt wurden 20 statt 21 Kurse zugrunde
gelegt.
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Um die Art, Dauer, Anzahl der Zugriffe auf ein Lesematerial quantifizierend auswerten zu kdnnen,
wurde auf der Basis eines Kategoriensystems in MAXQDA codiert. Das Kategoriensystem unterschei-
det drei Gruppen von Zugriffen auf das Material: Das laute Lesen, das stille Lesen bzw. das stille (auch
schriftliche) Bearbeiten eines Lesematerials und drittens das mindliche Wiederaufgreifen, ggf. auch in
Verbindung dem Schreiben. Dieses deduktiv gebildete Kategoriensystem wurde anhand der Lesesitua-
tionen von zehn Kursbeobachtungen pilotiert und um weitere induktiv gewonnene Unterkategorien er-

ganzt.

AuRerdem wurde das Lesematerial mit den Kategorien Text, Satz, Wort, Silbe, Buchstabe codiert, um
in moglichen fallbezogenen Auswertungsschritten die Wiederaufnahme von Gelesenem innerhalb der

jeweiligen Materialgruppe nachvollziehen zu kénnen.

Das Kategoriensystem zur Beschreibung unterschiedlicher Arten von Zugriffen auf ein Material in Le-
sesituationen umfasst folgende Festlegungen:

Lautes Lesen

- Individuell laut lesen (Reihum)

- Kollektiv laut lesen (chorisch zu zweit oder im Plenum, abwechselnd zu zweit oder in der Klein-
gruppe)

- KL liest vor

Stilles Lesen

- Still lesen, still mit Material vertraut machen
- Halblaut individuell lesen

- Produktiv mit Material arbeiten (z. B. schreiben)
Miindlich

- Sprechen in Bezug auf ein Material
- Lesen und Sprechen (z. B. im kurzen Wechsel)
- Schreiben, Sprechen, Lesen im Verbund (z. B. wahrend eines Tafelanschriebs)

Die Anzahl und Dauer dieser kategorial bestimmten Zugriffsarten auf ein Lesematerial wurden doku-

mentiert und quantifizierend ausgewertet.

Ergebnisse und Diskussion
Eine quantifizierend-deskriptive Gesamtauswertung aller Lesesituationen ergab fir die Kategorie Lau-

tes Lesen mit 55% die relativ hochste Anzahl an Zugriffen auf ein Material in einer Lesesituation. Die
gesprachsformigen Zugriffe auf das Textmaterial umfassen 29%, auf das leise Lesen bzw. stille Bear-
beiten eines Materials entfielen 16% Prozent der verzeichneten Zugriffe (siehe Kreisdiagramm 1 im
Anhang 7.4).

Eine differenzierte Aufstellung zeigt: In der Kategorie individuelles lautes Lesen findet sich mit 44%

die hochste Anzahl an Zugriffen auf ein Material in einer Bearbeitungssequenz, auf das kollektive Lesen
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entfallen weitere 11% und 1% f&llt auf das laute Lesen der KL aus. Eine knappe weitere Halfte gehort
den gesprachsférmigen Zugriffen auf ein Material an: dazu zéhlen das Besprechen mit 8%, das Lesen
verbunden mit Sprechen mit 10%, und die Verbindung von Lesen, Sprechen und, Schreiben mit 11%.
Zweitens sind das leise Lesen mit 6% und das produktive stille Bearbeiten eines Materials mit 7% ver-

zeichnet, hinzu kommt das halblaute (fur sich) Lesen mit 2% (siehe Kreisdiagramm 2 im Anhang 7.4).

Eine auf die Kursorte bezogene Auswertung (siehe Kreisdiagramm 3 im Anhang 7.4) der Art und An-
zahl der Zugriffe auf ein Material zeigt einerseits eine sehr grofle Heterogenitat zwischen den Kursen,
was die Zusammensetzung und Verteilung der unterschiedlichen Zugriffsarten angeht. Gleichwohl sind
deutliche Gemeinsamkeiten zu erkennen. Ein Material, welches laut gelesen wurde, wird fast immer in
stillen Bearbeitungsformen und miindlich bzw. gesprachsférmig weiterbearbeitet, wenn auch in hetero-
gener Gewichtung. Das laute Lesen ist somit verbunden mit anderen Lehrzielen: Der Inhaltssicherung
anhand von Fragen, der Wortschatzerweiterung, der Anschlusskommunikation auch tber literarische
Texte, auch auf das gelesene Material bezogenene Aufgaben, die auf Orthografie oder Grammatik zie-

len.

Limitationen
Die beobachteten Lesesituationen kdnnen beeinflusst sein durch unsere Anwesenheit und der Mittei-

lung, dass das Forschungsinteresse des Projektes vor allem auf Leseforderung zielt. Aulerdem ist es
mdglich, dass die noch herrschenden Pandemiebedingungen zur Zeit der Datengenerierung auf die Wahl
der verwendeten Sozialformen im Unterricht Einfluss hatte, wie zum Beispiel der Umgang mit Partner-
arbeit oder einem chorischen lauten Lesen (im Tandem, anderen Formen). Die eingesetzten Auswer-
tungsverfahren sind nicht auf systematische Verzerrungen geprift. Die Untersuchung ist demgemaR als

hypothesengenerierend zu betrachten.

4.7 Induktiver Zugriff: wiederholendes Lesen
Das wiederholende Lesen von Wortern, Abschnitten oder kurzen Texten hat in lesedidaktischer Hinsicht
eine herausgehobene Bedeutung. Es wird aus diesem Grund im Folgenden — zusétzlich zum deduktiven

Zugriff in Kap. 4.2 ein induktiver Zugriff auf wiederholendes Lesen im Kurs dargestellt.

Forschungsfrage und Methodik
Um Erkenntnisse (ber den Stellenwert der Forderung von Automatisierung in Form von wiederholtem

Lesen in den Kursen zu gewinnen, richteten wir den Fokus unserer Untersuchung auf zwei Inszenie-

rungsweisen wiederholenden Lesens.

Zunéchst war das Erkenntnisinteresse, ob in den Lautlesesituationen selbst wiederholt gelesen wurde.
Dazu wollten wir fir jede einzelne beobachtete Lautlesesituation erfassen, ob und wie oft wiederholtes
Vorlesen stattfand (vgl. ebd.). Im Uberblick tiber die wiederholten Lesungen in den beobachteten Laut-

lesesituationen zeigt sich eine geringe Anzahl an Wiederholungen: In 30% der Lautlesesituationen
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wurde Wort- oder Textmaterial wiederholt gelesen. Ein Grofteil der Wiederholungen fand nur einmalig
statt (13 % aller LLS), deutliche seltener fanden mehrmalige Wiederholungen statt (7% zweimalig, 8 %
dreimalig und 2% viermalig). Der Fokus auf die einzelne Lautlesesituation kann allerdings nicht abbil-
den, ob das Wort- und Textmaterial auch verteilt Ober die gesamte Sitzung, also Uber mehrere Lautle-

sesituationen hinweg, wiederholt eingesetzt wurde.

Auch diese Art der Wiederholung kann zu Automatisierung des Lesens beitragen, da Wortmaterial durch
den wiederholten Zugriff darauf im Langzeitgeddchtnis gespeichert werden kann. Aus diesem Grund
gingen wir der Frage nach, ob und in welcher Form Material und Materialgruppen in einzelnen Kurs-

sitzungen wiederholt aufgegriffen werden.

Um diese Frage zu beantworten, erfassten wir fur 20 Kursorte und jeweils zwei Kurssitzungen samtliche
unterrichtlichen Zugriffe auf das darin laut gelesene Lesematerial. In einem ersten quantifizierenden
Untersuchungsschritt untersuchten wir die Lesesituationen mit einem Kategoriensystem, das lautes Le-
sen von stillem Lesen und gesprachsformigen Zugriffen auf ein Material unterscheidet und dokumen-
tiert, in welcher Art, Anzahl und Dauer jeweils auf ein auch laut gelesenes Material zugegriffen wurde.
Es kdnnen somit Relationen zwischen den Zugriffsarten insgesamt und kursort-bezogen betrachtet wer-
den. Es kdnnen aber auch die Anzahl der Zugriffe auf ein Material bezogen auf nur eine Kategorie, hier:
lautes individuelles Lesen oder eine Form des kollektiven lauten Lesens, in Folge néher betrachtet wer-
den.

Anhand der 40 Protokolle von Kursbeobachtungen aus 20 Kursorten wurden die Anzahl der Zugriffe,
welche der Kategorie ,,Lautes Lesen” (individuell oder kollektiv) zugeordnet waren, durch die Anzahl
der eingesetzten Materialien geteilt. Die so erhobene Anzahl der Zugriffe bildet sowohl das wiederholte
Lesen eines Textes oder Satzes, als auch das fortgesetzte Lesen in einem Material oder einer Material-

gruppe ab.

Erkenntnisse und Diskussion
Im Mittel betragt die Anzahl der dem lauten Lesen zugeordneten Zugriffsarten (individuelles und kol-

lektives Lesen) je Material 2,3-mal und die zeitliche Dauer betragt fur das laute Lesen je Material(-
gruppe) 12 Minuten. In Relation zum stillen Lesen und Bearbeiten und zu den gesprachsférmigen Zu-
griffsarten umfasst das laute individuelle und kollektive Lesen 45% der auf ein Lesematerial aufgewen-
deten Zeit.

Auch in den Unterrichtssequenzen rund um ein Lesematerial spielt das wiederholende Lesen keine her-

vorgehobene Rolle.

Gleichwohl gibt es grolie Unterschiede zwischen den Kursorten: Es finden sich auch sorgféltig kompo-
nierte Lesechoreographien, in welchen variationsreich wiederholendes Lesen mit differenziertem Ma-
terial angelegt bzw. integriert ist. Diese gilt es im Sinne einer best practice weiter auszuwerten und zu

dokumentieren.
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Diese Ergebnisse zeigen, dass das wiederholende Lesen nicht in ausreichendem Umfang in den Kursen
eingesetzt wird. Fur eine effektive Forderung der Leseflissigkeit gibt es empirisch gesicherte Empfeh-
lungen im Blick auf wiederholendes Lesen in strukturierten Lautleseverfahren: Eine oder mehrere Kom-
ponenten von Lesefliissigkeit (Automatisierung, Geschwindigkeit, Genauigkeit und Sequenzierung) zu
erreichen, verlangt mehrfaches aufmerksames Wahrnehmen der Silbe, des Wortes oder der Wortgruppe.
Die geringe Anzahl an mehrmaligen Wiederholungen in unseren Beobachtungen zeigt, dass diese Emp-

fehlungen nur geringfiigig in die Kurssitzungen integriert werden.

Diese Beobachtung steht im Widerspruch zu den Einstellungen der KL, die sich in den Interviews mehr-
heitlich positiv zum wiederholenden Lesen &uf3ern und offenbar auch tber Wissen zur Bedeutung von
Wiederholungen in Lautleseverfahren verfugen. Dieser Widerspruch l&sst die Schlussfolgerung zu, dass
in vielen Situationen, in denen TN vorlesen, das Ziel der Automatisierung der Worterkennung nicht im
Vordergrund steht. Denkbar ist zudem, dass die geduf3erten positiven Einstellungen der KL gegentliber
Wiederholungen expliziten Uberzeugungen entsprechen, evtl. auch einer gewissen sozialen Erwiinscht-
heit entspringen, sich aber im konkreten Kurshandeln nur bedingt niederschlagen. Mdglicherweise rech-
nen die KL auch ihre Fehlerkorrekturen oder Wortschatzklarungen dem wiederholenden Lesen zu, ob-
wobhl faktisch nicht die TN, sondern die KL die Lesung wiederholt. Schlielich kann auf der Basis der
Auswertungen der Lesesituationen davon ausgegangen werden, dass eine Entsprechung der seitens der
KL geéulerten positiven Einstellung zum Wiederholen nicht nur in den einzelnen Lautlesesituationen
zu suchen ist, sondern auch in den mehrschrittigen Lesesequenzen im Unterricht. Denn die Aufforde-
rung zum wiederholten stillen Lesen in Verbindung mit gesprachsformigen oder schriftlichen Bearbei-

tungsweisen eines Textes findet sich im Kontext der Lautlesesituationen nahezu durchgéngig.

Festgehalten werden kann, dass das Wortmaterial aus den Lesellbungen Uberwiegend in anderen
Ubungsformen wieder aufgenommen wird. Ob dadurch Lernerfolge bei der Erweiterung des Sichtwort-
schatzes zu erwarten sind, ist lesedidaktisch schwer zu beurteilen. Wenn die zu tibenden Worter oder
Wortverbindungen, wie beobachtet, in neuen Kontexten auftauchen, die ihrerseits zunachst erworben

werden miissen, ist von einer Uberforderung auszugehen, die den Lernerfolg mindestens einschrankt.

Einerseits gibt es angesichts der Verteilung der Zugriffsarten (das laute Lesen, das stille Lesen, das
Gesprach und das Schreiben) Anlass fiir die Vermutung, dass Lehrziele jenseits der Flussigkeitsforde-
rung dominieren, z. B. ein Fokus auf Wortschatz, auf Textinhalt, auf Grundbildung (wie z. B. Waren-
kunde), auf Kommunikation, Orthografie, Grammatik usw. Andererseits wurde sichtbar, dass wieder-
holtes Lesen wéhrend des stillen Bearbeitens oder wéhrend der gesprachsférmigen Erarbeitung wie es
bei der Wortklarung, bei der Beantwortung von Fragen zum Text oder dem Aufgreifen von orthografi-

schen bzw. grammatischen Phdnomenen durchaus stattfinden.

Abgesehen davon, dass diese Vorgehensweisen insgesamt nicht auf den Erwerb von Leseflissigkeit
zielen, bleibt eine offene Frage, ob die Aufnahme visuell unbekannten Wortmaterials in den Sichtwort-

schatz auch bei erneuter Lesung dieses Materials in einem variierten Kontext vergleichbar gut gelingt
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wie in den flussigkeitsorientierten Laut-Lese-Verfahren. Aus theoretischer Perspektive wére das nur
dann der Fall, wenn ausschlieBlich das zuvor flissigkeitsorientiert gelibte Wortmaterial zu erwerben ist,
wenn also alle anderen Worter des neuen Kontextes bereits im Sichtwortschatz verankert sind und somit

eine gute Text-Leser:in-Passung vorliegt.

Limitationen
Der Wert zur Anzahl der Zugriffe bildet sowohl das wiederholende Lesen eines Textes Uiber die Kurs-

sitzung hinweg, als auch das fortgesetzte Lesen in einem Lesematerial ab. Eine genauere Bezifferung
des wiederholenden Lesens des gleichen Textes Uber eine Lesesituation hinweg muss auf der Basis der
Audiodaten nachvollzogen werden, was wiederum nur in einer kleineren Stichprobe mdglich ist. Das
Auswertungsverfahren ist fehleranfallig. Die Untersuchung ist demgemaR als hypothesengenerierend zu

betrachten.

4.8 Lesesituationen in den Kursen: Typisierung und Diskussion der Gelingensbedingun-
gen und Hemmfaktoren mit Fokus auf Flussigkeitsforderung

Fragestellung und methodisches VVorgehen
Um Gelingensbedingungen und Hemmfaktoren der Leseflissigkeitsforderung innerhalb haufig zu be-
obachtender Lesesituationen in den Blick nehmen zu kdnnen, werden im Folgenden Lesesituationen auf

Wort-, Satz- und Textebene typisiert.

Hierzu haben wir die Lesesituationen aus dem Korpus der in Kap. 4.7 beschriebenen Auswertung auf
haufig vorkommende Arten und Abfolgen der Zugriffe qualitativ und im zirkulierenden Abgleich mit
dem jeweils verwendeten Material untersucht und eine Typenbildung vorgenommen, welche ermog-

licht, hdufig vorkommende Handlungsmuster zu skizzieren.

Vorweg kann festgehalten werden: Die Forderung der Automatisierung bei der Worterkennung und bei
der Leseflussigkeit auf Satz- und Textebene konkurriert mit je spezifischen weiteren Lehrzielen. Die
folgende Beschreibung von Lesesituationen orientiert sich auf die Optimierung der Lehr-Lern-Arrange-
ments in den Kursen, indem sie ermdglicht, materialbezogene Handlungsmuster im Zusammenhang mit
dem lauten Lesen zu reflektieren sowie einerseits gute Beispiele der Berlicksichtigung von Lesefllssig-
keitsforderung und andererseits Spannungsverhaltnisse zu identifizieren, um daran anknupfend spezifi-

sche VVorschlége fur die Integration von Lesefllssigkeitsforderung zu entwickeln.

Erkenntnisse und Diskussion
Im Folgenden werden die jeweils in Lautlesesituationen verwendeten Materialien beschrieben, anschlie-

Rend regelmé&Rig vorkommende Lesesituationen in ihren Kontexten erldutert und aus lesedidaktischer

Sicht kommentiert.
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Buchstaben, Silben und Wérter phonologisch rekodieren und dekodieren lernen
Materialien aus Lehrwerken des Alphabetisierungslehrgangs zu Buchstaben, Buchstabenverbindungen

oder Silben mit jeweils zugeordneten Beispielwortern sind ein groBerer Teil der Lesestoffe. Auch Wort-
karten mit haufigen Wortern, Listen mit zwei- und dreisilbigen Wortern oder auch zusammengesetzten

Wortern gehdren in diese Gruppe.

In Kursen, die Alpha Level 1 und Alpha Level 2 adressieren, wurde das phonologische Rekodieren der
Buchstaben zu Lauten und Lautfolgen auf der Basis von Lehrwerken laut lesend getibt. Es wurde die
Synthese von Einzelbuchstaben zu Silben und kurzen bekannten Wortern und das Erkennen und die

Nutzung von Silben und Silbenstrukturen fir das Erlesen von Wortern vermittelt.

Listen mit Silben wurden haufig wiederholend gelesen. Die Untersuchung der einzelnen Lautlesesitua-
tion zeigt, dass bei den 11 dokumentierten Silbenlesungen in 45% der Falle wiederholend gelesen wurde,
davon zu 18% eine wiederholte Lesung stattfand und zu 27% mehrmalig wiederholt wurde. In Kursen,
in denen das Silbenlesen gelibt wurde, scheint die Bedeutung der Automatisierung und der dazu not-

wendigen mehrmaligen Wiederholung bewusst zu sein.

Die Nutzung von Wortbausteinen und Morphemen fur das Erlesen neuer Wérter wurde in manchen
Kursen angeleitet, zur Verwendung von Worterbichern wurde aufgefordert und diese teils individuell
begleitet. Im Unterricht wurde orthografisches und grammatisches Wissen ausgehend von neuen Wor-

tern vermittelt und in Schreibaufgaben vertieft.

Bei den 52 erhobenen einzelnen Lautlesesituationen, in denen Worter gelesen wurden, wurde in Gber
der Halfte der Lesungen (55%) wiederholend gelesen, davon wurde in 40% der Lautlesesituationen ein-
mal wiederholt (also insgesamt zweimal gelesen), in 15% der Falle wurde mehrmals wiederholt. Laut-
lesesituationen auf Wortebene fanden auch in Unterrichtssituationen auf Alpha Level 3 und Alpha Level

4 statt, wenn Texte neu erarbeitet wurden.

In einzelnen Kurssitzungen, in denen auf Wortebene mehrmalig wiederholend gelesen wurde, kamen
Treppenworter und auch einschlégige Lesespiele zum Einsatz. Die mehrmalige Begegnung mit neuen
Wortern fand zudem durch den Einsatz von Materialgruppen statt, in denen zu einem Wortfeld — bspw.
rund um das Thema ,,Einkauf und Supermarkt® — Sétze und schlieflich ein Text mit dem neuen Wort-

schatz zusammengestellt und dadurch in variiertem Kontext wiederholt zur Lekture angeboten wurden.

Aus leseflussigkeits-didaktischer Sicht ist zu sagen: Die Aneignung des phonologischen Rekodierens,
die sogenannte alphabetische Strategie, ist eine wesentliche Etappe des Lesenlernens, denn sie ermdg-
licht, sich eigenstindig neue Worter anzueignen. Der sogenannte ,,self-teaching mechanism* (Share
1995) kann eintreten, was uns TN in Interviews bestatigten: Sie berichten, dass schon einzelne, plétzlich

literal verfiighare Worter eine groRe Erleichterungen im Alltag bedeuten kdnnen.

Die Progression des Alphabetisierungslehrgangs, seine Konzentration auf die phonologische Rekodie-
rung immer neuer Worter hat in manchen Kursen jedoch zur Folge, dass nicht gentigend Zeit aufgewen-

det wird, um mit weiteren Wiederholungen die Automatisierung der Worterkennung und die Sicherung
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neuer Worter im Sichtwortschatz angemessen zu fordern. Der Schriftspracherwerb kann nur erfolgreich
sein, wenn das Anwenden der alphabetischen Strategie so regelmaRig gelibt wird, dass sie durch die
sogenannte orthografische Strategie ersetzt wird, namlich durch die Wahrnehmung von Silben oder
Wortern als Ganzes. Denn schlussendlich sollen Worter nicht rekodiert werden, sondern direkt aus dem

Sichtwortschatz abgerufen und somit erkannt werden.

Orthografie, Grammatik und Lesefllssigkeit tiben auf Satzebene
Eine weitere Gruppe an Lehr- und Lesematerialien sind Satze: Darin befinden sich zum einen Satze mit

orthografischen oder grammatischen Lerninhalten bspw. in Form von Zuordnungsaufgaben. Zum ande-
ren werden Sétze gezielt zur Leselibung vorgegeben, wie zum Beispiel Treppensétze, Satzreihen mit
Reimpaaren, Arbeitsblatter mit unzusammenhangenden einfachen Sétzen, Satzreihen, die zu einem Text
zusammengesetzt werden kdnnen, oder Satze bzw. Liickensétze, deren Zuordnung bzw. Vervollstandi-

gung Wort- und Satzverstehen erfordern.

Die Kursbeobachtungen zeigen, dass Sétze zu orthografischen oder grammatischen Lerninhalten und
Satze mit schriftlich zu erarbeitenden Zuordnungsaufgaben (Artikel u. &.) wahrend der Erarbeitung in
den Kursen zwar laut und still im Wechsel gelesen werden, selten aber gezielt auf Leseflussigkeit hin
gelibt werden. Das Erlesen von Sétzen ist dabei zusétzlich verbunden mit Wortklarungen und Erlaute-

rungen zur Satzaussage. Aullerdem werden Aufgabenstellungen laut und zumeist einmalig vorgelesen.

In den dokumentierten einzelnen Lautlesesituationen auf Satzebene wurde in 33% der Falle wiederho-
lend gelesen, davon waren 14% (10 von 72) wiederholende Satzlesungen (es wurde ein zweites Mal
gelesen) und 19% (14 von 72) mehrmalig wiederholte Lesungen.

Aus lesedidaktischer Sicht konnen wir feststellen, dass auf Satzebene insgesamt zu selten wiederholend

laut gelesen wurde.

Gleichwohl konnten wir einzelne Situationen beobachten, in denen mehrmalig wiederholend gelesen
wurde, und zwar im Zusammenhang mit speziell zur Leselibung ausgewéhlten einfachen Satzreihen,
Treppensitzen, Satzen mit Reimpaaren oder Satzen aus einem Lesetext. Diese Ubungssequenzen fanden
in einzelnen Kursen auch im Lesetandem oder -tridem statt. Leseubungen dieser Art trainieren die Wor-
terkennung, Lesegenauigkeit, das angemessene Lesetempo und sinngestaltende Betonungen begrenzt
auf den Satzzusammenhang. Das beobachtete Einliben von Dialogen kann als anregende Variante der
Leseflussigkeitsiibung auf Satzebene kategorisiert werden. Insgesamt wurde in diesen Situationen oft

aus lesedidaktischer Perspektive (iberzeugend vorgegangen.

Wort- und Weltwissen, Textverstehen und Lesechoreografien
Die weitaus groRte Gruppe im Korpus der Lesestoffe sind Sachtexte ganz unterschiedlicher Art, Schwie-

rigkeit, Herkunft und Qualitdt. Eine gewichtige, eher kleinere Gruppe darin sind langere, informations-
dichte Sachtexte (Themen sind etwa Zeitumstellung, Leben in Stadt und Land, Kulturgeschichte einzel-
ner Lebensmittel, FuBballmeisterschaft), die Uberwiegend aus Materialien des Rahmencurriculum Lesen

des DVV stammen.
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Einige kirzere Texte beziehen sich auf die Alltags- und Lebenswelt Erwachsener und entstammen Lehr-
werken oder auch unbekannten Quellen (Beruf, Personenbeschreibung, Gesundheit etc.). Eine weitere
grolere Gruppe sehr einfacher Schilderungen sind Grundschulmaterialien entnommen (mit Titeln wie

,Der Frithling kommt®, ,,Der Ausflug®, ,,Meine Familie®).

Einige auf Landeskunde ausgerichtete Texte unterschiedlicher Provenienz informieren bspw. tiber den
christlichen Festkalender oder dienen der politischen Grundbildung mit Texten in vereinfachter Sprache
aus der Zeitschrift ,,Parlament®“. Dazu kommen Gebrauchstexte aus den Themenfeldern Arbeits- und
Wohnungssuche und diskontinuierliche Texte: Tabellen, Formulare, Plane aus Lehrwerken fir Alpha-
betisierungskurse oder den DaZ-Unterricht.

Wahrend der Erarbeitung von Sachtexten wird oftmals im Plenum reihum laut gelesen, dabei werden
unbekannte Worter, Satz- und Textinhalte erldutert. Zusétzlich werden grammatische und orthografi-
sche Komponenten exemplarisch vertieft. Als Lehrziel steht hier oftmals das Wort- und Inhaltsverstehen
im Zentrum. Bei dieser Vorgehensweise wird nicht in Bezug auf die Lesefahigkeiten differenziert, ab-
gesehen von individueller Unterstltzung wahrend des Vorlesens.

Positiv herauszustellen ist, dass in dieser gesprachsintensiven Form der Texterarbeitung auch lese-
schwéchere Lernende an Wortklarung, Sprachunterricht und inhaltsbezogenem Austausch teilhaben

koénnen.

Aus leseflissigkeits-didaktischer Sicht ist dieses VVorgehen allerdings suboptimal: Denn auf diese Weise
wird insgesamt wenig und selten begleitet wiederholt gelesen, und die TexterschlieBung ist primar in
die mundliche Erlauterung verlagert. Es finden weder Leseflussigkeitsférderung statt, noch wird ein
Weg in das eigenstandige Leseverstehen des Sachtextes — bspw. durch die Nutzung von Lesestrategien

- gebahnt.

Die Untersuchung der einzelnen Lautlesesituationen ergab, dass von 100 einzelnen Situationen, in denen
solche Texte gelesen wurden, in 22% der Falle wiederholend gelesen wurde, dabei wurde zu 17% einmal

wiederholt gelesen und lediglich in 5 % der Félle mehrmalig.

Wir konnten aber auch einzelne Sequenzen gelingender Integration von Leseflussigkeitsférderung mit
Sachtexten beobachten. Wir haben solche Situationen als ,,Lesechoreografien bezeichnet, weil sie sich
durch komplexe Kompositionen verschiedener Vermittlungs- und Ubungsverfahren auszeichnen. Sie
waren zusammengesetzt aus stillem und halblautem vorbereitendem Lesen und lautem Lesen, chorisch
oder abwechselnd im Tandem wie auch im Plenum, erganzt um Aufgaben, die fokussiert Lesearbeit
oder strategiengestutzte eigenstandige Texterschlieung anforderten, und sie wurden mit angeregten

textbezogenen Gesprachen im Plenum beschlossen.

Beispielgebend waren ebenfalls Lesechoreografien, die zusétzlich eine differenzierende Leseférderung
mit Materialgruppen auf Wort-, Satz- und Textebene zu einem Sachthema in die Unterrichtsplanung

einbezogen.
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Die Begleitung und Fehlerkorrektur der TN in gréReren Kursen wahrend der Lesetibungen in Partner-
oder Kleingruppenarbeit seitens der, von Gruppe zu Gruppe wandernden, KL scheint dann zu gelingen,
wenn die Partnerarbeit im Kurs etabliert und routiniert ist, und die Textschwierigkeit den jeweiligen
Kompetenzen der TN angepasst ist. Eine weitere Gelingensbedingung ist, dass die Weiterarbeit der TN,
die nicht an einer Lesetibung beteiligt sind, durch differenzierendes Material und passende Aufgaben-
stellungen angeleitet werden kann. Die erheblich heterogen ausgeprégte Fahigkeit zum Verstehen von

Aufgabenstellungen ist dabei eine Herausforderung fiir die KL.

Erfahrungen mit Literatur, Lernen durch Literatur und Anschlussgespréache
In circa einem Viertel der Kurse wurden regelmaRig Romane in langeren bis langen Lesephasen rezi-

piert; insgesamt acht Romantitel sind im Korpus dokumentiert. Gelesen werden tberwiegend problem-
orientierte realistische Romane in einfacher Sprache, aber auch ein Regionalkrimi und ein phantastischer
Kinderroman wurden eingesetzt. Unter der Material-Kategorie Literatur finden sich zudem einige kleine
Geschichten, ein Weihnachtsklassiker in einfacher Sprache, ein Schwank, eine Bildergeschichte sowie

ein Kindergedicht.

In Kursen mit Romanlektiire wurden, meist am Ende des Unterrichts, alltagsnahe Romane in einfacher
Sprache gelesen. Zum Einstieg in diese Lesezeiten wurden die schon erlesenen Textteile im Plenum

gemeinsam zusammengefasst, anschliefend wurde der Roman weitergelesen, reihum und laut.

In manchen Unterrichtssequenzen wurde der eigensténdige Einsatz einzelner Lesestrategien modelliert:
Das Klaren unbekannter Worter mithilfe des Worterbuches wurde eingetibt, wichtige Gelenkstellen des

Textes wurden wiederholt gelesen, und Fragen zum Text wurden beantwortet.

Oftmals wurde bereits die lokale und globale Koharenzbildung der TN sowie das anschlieende Satz-
verstehen von der KL entlastet, indem lektirebegleitend Handlung, Figurenkonstellation und -entwick-
lung erlautert wurden, um die Teilhabe am Fortgang der Narration fiir alle Lernenden zu gewahrleisten.
Im Anschluss an das laute Reihum-Lesen wurde in manchen Kursstunden mit Impulsen und offenen
Fragen versucht, ein Gesprach iber den Text zu initiieren, manchmal wurden auch Fragen schriftlich

beantwortet.

Differenzierung findet in dieser Routine kaum statt, es werden lediglich schwéchere Leser:innen zu

chorischem Mitlesen oder zu wiederholter Lesung (auch Echolesen) aufgefordert.

Aus lesefliissigkeits-didaktischer Sicht muss diese Routine wiederum als suboptimal kritisiert werden:
Da von den einzelnen TN wenig gelesen und kaum wiederholt gelesen wird, findet Lesefliissigkeitsfor-
derung wéhrend der Romantextlektiire anndhernd nicht statt. Auch das Textverstehen ist erschwert, weil
das teils stockende, langsame, fehlerhafte und korrigierte Vorlesen vielfache Unterbrechungen des Text-
flusses mit sich bringt, sodass sich die Lektiire kurzer Textpassagen tiber mehrere Sitzungen erstreckt.
Da die Kurse sehr heterogen sind, ist die Text-Leser-Passung durchweg ein Problem, und, damit zusam-
menhéngend, auch die Korrektur. Langwierige Fehlerkorrekturen im Plenum kollidieren mit dem

Wunsch, den Fortgang der Geschichte zu Gehdr zu bringen.
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Positiv herauszustellen ist, dass die fortgesetzte Romanlektiire Teilhabe an kultureller Erfahrung bietet,
Austausch tber Erfahrungen, Wissen, Werte und Wunsche initiiert und die Erweiterung des Weltwis-
sens avisiert. Da fur manche Lernende der Zugang zu passenden Lesestoffen erschwert ist, kann die
gemeinsame Lektire einer Ganzschrift dazu motivieren, privat das Lesen zu tben. Einige KL verfugen
Uber reiche Bestdnde an Romanen in einfacher Sprache, leihen sie regelméBig an die TN aus und initi-
ieren Austausch und Besuche in Stadtbiichereien, nehmen mit ihrem Kurs teil an Aktionen wie z. B.

,,Eine Stadt liest ein Buch* oder veranstalten Vorleseabende.

Limitationen
Die Beschreibung materialbezogener Handlungsmuster in Lesesituationen basiert auf einer Stichprobe,

zusammengesetzt aus den Lesesituationen von je zwei Kurssitzungen aus 20 Kursorten. Sie hat damit
eine breite, aber keine umfassende Datengrundlage. Die Orientierung an der Optimierung des Lehr-
Lern-Arrangements zugunsten von Leseflussigkeitsforderung fuhrt dazu, dass mégliche Gewinne von

kommunikationsintensiven Formen des gemeinsamen Lesens im Plenum nicht in den Blick geraten.

Eine weitere Limitation stellt die im Materialbezug entwickelte Unterscheidung der haufigen Hand-
lungsmuster in Lesesituationen dar. Eine Inhaltsanalyse, welche die Zugriffe (Varianten des lauten und
stillen Lesens, miundliche Bezugnahmen auf das Material) pro Lesesituation in ihrer Art, Anzahl, Dauer
und Abfolge ohne zirkulierenden Abgleich mit dem Material untersucht, wiirde eventuell weitere und
ggf. andere Erkenntnisse Uber die Typik von Lesesituationen ermdglichen, bspw. bezogen auf einzelne

Kursorte.

Interpretationen und Vermutungen tber die Zielsetzungen der beobachteten haufigen Handlungsmuster
geben die Ergebnisse unserer Analyse wieder, sie wurden nicht im Sinne einer partizipativen Forschung
mit den KL diskutiert.

5. Zentrale Ergebnisse und Ableitungen

Betrachtet man die Erkenntnisse unserer auf den Unterricht bezogenen Teilstudien mit etwas Abstand,
so fallt auf, dass es eine Reihe von Passungsverhaltnissen sind, die sich flr eine optimale Forderung als
problematisch erweisen — wobei jeweils schon eine einzige der beobachteten problematischen Passun-
gen negative Auswirkungen auf den Erfolg der Lesefliissigkeitsforderung haben dirfte. Im Folgenden
werden, fokussiert auf solche Passungsprobleme, zentrale Ergebnisse présentiert und VVorschldge daraus

abgeleitet.

5.1 Die Passung zwischen Zielen und Forderverfahren im Kursangebot

Leseflussigkeitsforderung ist aus lesedidaktischer Perspektive ein angemessenes Ziel fur Grund-
bildungskurse; die Akteur:innen fokussieren jedoch Textverstehen als Ziel
Die interviewten TN besuchen die Kurse in erster Linie, um sich in schriftbasierten Situationen des

offentlichen und beruflichen Lebens orientieren zu kdnnen (vgl. Kap. 2.3). Sie mdchten nicht auf Hilfe
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bei Text-Verstehensproblemen angewiesen sein (vgl. Kap. 2.3). Eine Mehrheit der KL gibt ebenfalls
Leseverstehen als Kursziel im Bereich Lesen an (vgl. Kap. 3.3). KL und TN sind sich einig: Worter und

Texte zu verstehen ist das Ziel des Leseunterrichts in den Kursen.

In dem Wunsch, die TN dazu zu befahigen, wird der Bedeutung von Automatisierung der hierarchie-
niedrigen Teilprozesse des Lesens fur die hierarchiehohen Leseverstehensprozesse in vielen der unter-
suchten Lesesituationen nicht Rechnung getragen. ,,Verstehen* wird seitens der Beteiligten vielmehr

haufig mit der Zuordnung eines Wortes zu seiner Bedeutung gleichgesetzt.

Automatisierung im Prozess des Schriftspracherwerbs zu erreichen kostet zeitaufwendiges wiederho-
lendes Uben; das gilt nicht nur fiir erwachsene Lernende. Wie sich die hierarchieniedrigen Leseprozesse
vollziehen, ist vielen der am Kursgeschehen Beteiligten durchaus bewusst, was sich in den Interviews
gezeigt hat: Einige der befragten Kursleitenden benennen die Bedeutung der Fliissigkeit fur den Lese-
prozess (vgl. Kap. 3.3). Auch zeigt die Auswertung der Unterrichtsbeobachtungen, dass in manchen
Kursen Wiederholungen (des Wortmaterials, zuweilen von Sétzen, auRerordentlich selten von kurzen
Absatzen) beim Lautlesen durchaus stattfinden (vgl. Kap. 4.2). Solche Ubungen sind aber weder ausrei-
chend regelméaRig noch héufig, sie werden nicht im Sinn von Fliissigkeitsforderung eingesetzt, und sie
sind entsprechend nicht systematisch in die Kurse integriert. Wenn Verstehen durch die mundliche Er-
lauterung der KL erreicht wurde, ergibt sich aus Sicht der Beteiligten tendenziell kein weiterer Hand-
lungsbedarf. Missachtet wird bei dieser Orientierung, dass Eigenstandigkeit bei der Orientierung in
Schriftwelten so weder vermittelt noch angeeignet wird.

Freilich ist bei einem wachentlich einmaligen Kursbesuch die Zeit zum Uben der Fliissigkeit nicht ada-
guat gegeben, zumal neben dem Lesen bzw. Textverstehen auch die Lernfelder Orthografie, Schreiben,
Grammatik und Wortschatz eine Rolle spielen sollen. Die Konzentration des Kursgeschehens auf die
Forderung der Lesefliissigkeit und des schriftsprachlichen Wortschatzes waren dem verfugbaren Zeit-
kontingent eher angemessen, vor allem, wenn zusatzlich hausliches Uben eingefordert werden konnte.
Die Bedeutung des Meilensteins ,,Lesefliissigkeit” auf dem Weg zum eigenstindigen Verstehen schrift-

licher Aussagen sollte in den Kursen metakognitiv vermittelt werden.

5.2 Passung zwischen dem Ziel Schriftspracherwerb und weiteren tUbergreifenden Zie-
len von Grundbildungskursen

Der Status des Schriftspracherwerbs im Spektrum der Kursziele ist nicht definiert, seine Ge-
wichtung variiert
Wiéhrend Grundbildungs- bzw. Alphabetisierungskurse, wie sie seitens der VHSen angeboten werden,

per Ausschreibung die Verbesserung der literalen Grundfertigkeiten fiir Erwachsene zum Ziel haben,
orientieren sich die Integrationskurse des BAMF (z. B.: ,,Deutsch lernen plus Alphabetisierung®) an
einem verbindlichen Curriculum. Fehlzeiten der TN kdnnen in den BAMF-Kursen mit Geldbuflen, Kiir-
zungen von Sozialleistungen oder auch Nicht-Verlangerung der Aufenthaltserlaubnis sanktioniert wer-

den. Insofern unterscheiden sich die Rahmenbedingungen bspw. im Hinblick auf die Verbindlichkeit
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des Kursbesuchs und die Erledigung von Hausaufgaben, aber auch in der curricularen Ausrichtung er-
heblich von VHS-Kursen.

In den besuchten Kursen sprachen rund zwei Drittel der TN (42 von 63) Deutsch als Zweitsprache.
Obwohl die Verstandigung durchweg moglich war, bestand ein deutlicher Unterrichtsanteil in der Ver-
mittlung und Verbesserung kommunikativer Fahigkeiten, von denen auch muttersprachlich deutsche TN
zu profitieren scheinen: Die Erweiterung des Wortschatzes und Ausdrucksvermogens wird angezielt,
die inhaltliche Verarbeitung von Texten wird im Gespréch ausgebaut und auf lebensweltliche Belange
bezogen:

[...] da lasse ich die Teilnehmer immer erst einmal kurz vom Wochenende erzahlen und dann
war groRe Aufregung, weil von der XY der Herd war kaputt, [...], jeder hat ihr einen Rat gege-
ben. (KL aus P-Stadt 2, Z. 23-24)

Neben dieser Orientierung auf kommunikativen Austausch und Steigerung der entsprechenden Fahig-
keiten hat in den Kursen auch direkte Unterstiitzung fur die soziokulturelle Teilhabe der TN Bedeutung,
wenn etwa Schreiben von Institutionen (z. B. Behorden, Schule oder Kindergarten, Arztbriefe usw.) von

TN mitgebracht und erldutert oder bearbeitet werden:

[...] dann stand an, wir missen jetzt das Anwaltsschreiben zum Beispiel anfertigen, und dann
ist klar, dass ich jemand bin, der dann wirklich auch auf die Probleme oder die Anliegen der
Teilnehmenden eingeht. (KL IW2 aus P-Stadt 1, Z. 2).

Literarische Texte werden auch zur Férderung kultureller Teilhabe rezipiert und primar mindlich ver-
handelt:

Also fur mich ist auch ein Ziel [...] irgendwie zu vermitteln, Lesen macht Spal [...] das ist ei-
gentlich [...] mein weiteres Ziel. Den Text zu verstehen finde ich nattrlich auch erst einmal
wichtig [...]. (Kl aus E-Stadt 1, Z. 194-196)

SchlieBlich benennen allen Beteiligten die Wichtigkeit eines geschiitzten und wertschatzenden Kurskli-
mas, das auch Kommunikation tber die personliche Befindlichkeit, familidre und weitere Lebenssitua-

tion usw. einschlieBt und in den Kursen gespréachsweise realisiert wird (vgl. Kap. 3.3).

Insofern ist die Vermittlung und Ubung von Leseflussigkeit nur ein Teil der heterogenen Aufgaben bzw.
informellen Zielsetzungen der Kurse, und selbst in diese Komponente — die Vermittlung und Eintibung
basaler literaler Fahigkeiten als offizielles Kursziel — féllt auRerdem der Bereich Schreiben, in dessen
Kontext Orthografie und auch grammatikalische Phanomene erarbeitet werden. Wieviel Unterrichtszeit
fiir die verschiedenen Komponenten aufgewendet wird, konnte nicht ermittelt werden, schon weil fir
die Kursbesuche der Projektmitarbeiter:innen explizit eine Kursstunde mit dem Schwerpunkt auf Lesen

erwiinscht war.
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5.3 Passung zwischen lesedidaktisch vorgeschlagenen und verwirklichten Aspekten der
Leseflussigkeitsforderung

Es wird zu wenig systematisch wiederholend gelesen

Passungsprobleme ergeben sich auch im Hinblick auf den Aspekt Wiederholung. Aus lesedidaktischer
Perspektive gilt es als zentral fiir den Fordererfolg, das laute Lesen eines Textes angemessen oft zu
wiederholen. Worter (und Wortkombinationen) werden schlie3lich, so die Modellvorstellung, durch
wiederholte aufmerksame Wahrnehmung in das orthografische und semantische mentale Lexikon der
Lesenden integriert. Dieser sogenannte Sichtwortschatz wird im Zuge wiederholender Leselibungen um
immer neue Worte (und Wendungen) ergénzt und damit wird die Schriftgestalt von immer mehr Silben
und Wortern im Gedéachtnis verankert. Dies entlastet die kognitive Verarbeitung auf der Wort- und Satz-
ebene, so dass sich die mentale Verarbeitung auf das Verstandnis der gelesenen Texte orientieren kann
(vgl. Kap. 1.1).

Wihrend es nach lesedidaktischer ,,Faustregel als angemessen gilt, einen Text von ausreichender Linge
- damit er nicht memoriert wird - vier Mal mdglichst hintereinander vorzulesen, zeigt sich in den Kursen,
dass kaum wiederholend gelesen wird, weder im Rahmen einer einzelnen Fordersituation noch in der
gesamten Kurssitzung (vgl. Kap. 4.2). Es wurde nur in etwa 30% der Falle wiederholendes Lesen beo-
bachtet; dabei wurde das Material meist nur einmal erneut gelesen (vgl. ebd.). Obschon sich aus einer
alternativen Perspektive — ndmlich der Betrachtung von verschiedenen lesenden Beschaftigungsweisen
mit dem gleichen Wort- resp. Textmaterial Gber eine Kurssitzung hinweg (vgl. Kap. 4.2) — zeigt, dass
innerhalb der Kurssitzungen durchaus das gleiche Material erneut gelesen wird, bleibt auch dieses Vor-
gehen aus lesedidaktischer Sicht suboptimal: Zum einen reicht die so beobachtete Anzahl wiederholter
Lesungen oft nicht an die ,,Faustregel heran, zweitens enthielten die gewdhlten Texte zu viele grafisch
unbekannte Worter, was zu kognitiven Uberforderungen fiihrt, und schlieBlich ist aus wissenschaftlicher
Perspektive zu bezweifeln, dass die weiteren Zugangsweisen zu den Lesematerialien — vor allem in
Gesprachen Uber Textaussagen oder bei stillem Lesen - tatsdchlich zum Ausbau des Sichtwortschatzes

geeignet sind.

Da zum Aspekt ,,Wiederholung* auf Seiten der TN eine positive Haltung berichtet wurde (vgl. Kap. 3.3)
und KL zwar angeben, wiederholendes Lesen zu praktizieren (vgl. Kap. 3.3), es aber faktisch zu wenig
inszenieren, ergibt sich aus dem Skizzierten die Aufgabe, die Akteur:innen aus der beobachteten Praxis
heraus (erneut) auf die Bedeutung von Wiederholung als Qualitatsaspekt von Leseflussigkeitsforderung
hinzuweisen. Dariiber hinaus sollten von Seiten der Didaktik Mdglichkeiten von wiederholendem Lesen
aufgezeigt werden, die den Ausbau des Sichtwortschatzes unterstiitzen und sich in die routinierten Ver-

laufe der Kurssitzung (vgl. Kap. 4.8) gut integrieren lassen.

Die eingesetzten Lesematerialien passen haufig nicht zu den Lesekompetenzen der TN
Die Text-Leser:innen-Passung erweist sich in mehr als der Hélfte der betrachteten Falle als problema-

tisch (vgl. Kap. 4.3), gilt aber als zentral fur den Férdererfolg (vgl. Rosebrock et al. 2017, 53f.): Eine

angemessene Text-Leser:innen-Passung stellt sicher, dass die Lernenden in der Fordersituation den zu
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lesenden Text in einer angemessenen Geschwindigkeit mit einer hinreichenden Genauigkeit nach an-
gemessener Ubung laut erlesen konnen. Wenn TN einen Text lesen sollen, der, wie in mehr als 40%
der Falle beobachtet, (deutlich) zu schwer ist im Verhaltnis zu den Féahigkeiten, Worter automatisiert
zu erkennen, ist nicht nur der Prozess fiir die Teilnehmer:innen auRerordentlich mithsam und frustrie-
rend. Auch die Integration neuer Worter in den Sichtwortschatz ist kaum mdglich (vgl. Rosebrock et
al. 2017, 60ff.). Fordersituationen, die von ihrer Struktur und Anlage her geeignet wéren, um die Le-
sefliissigkeit der TN zu steigern, diirften des Ofteren aus diesem Grund in den Kursen unproduktiv

verlaufen.

Um eine angemessene Text-Leser:innen-Passung herzustellen, missten KL einerseits die Lesefahig-
keiten ihrer TN zutreffend einschétzen, andererseits Texte auswahlen, die dem Stand der Lesefahigkei-

ten entsprechen.

Deutlich wird in der Auswertung der Interviews beider Gruppen (KL, TL), dass die Einschatzung der
Lesefahigkeiten — wenn Gberhaupt — lediglich informell geschieht und formelle diagnostische Prozesse
kaum Verwendung finden. Dariiber hinaus wird von einigen KL die Uberzeugung geaufert, dass TN
diagnostischen VVorgehensweisen skeptisch gegentiberstiinden (vgl. Kap. 3.3). Die KL geben weiterhin
an, die Textauswahl nach den Interessen der TN vorzunehmen oder aber nach deren Féahigkeiten (vgl.
ebd.). Die Ergebnisse unserer Kursbeobachtungen zeigen, dass die antizipierten Interessen der TN im
Vordergrund stehen — so zumindest lassen sich die beobachteten Passungsprobleme erklaren.

Schlussendlich ist aus dem Skizzierten der Bedarf abzuleiten, KL auf die Bedeutung einer angemesse-
nen Text-Leser:in-Passung fur den Fordererfolg hinzuweisen sowie sie in Handlungsweisen zu schu-
len, die zur Herstellung einer solchen Passung beitragen — das sind, neben Kenntnissen zur Textver-
standlichkeit, inshesondere die diagnostische Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit

der TN und die entsprechende Orientierung bei der Textauswahl bzw. Texterstellung.

Das korrektive Feedback ist (zu) haufig suboptimal
KL geben in mehr als der Halfte der untersuchten Lautlese-Situationen korrigierende Riickmeldungen

zu Lesefehlern. Das ist als positiv einzuschétzen, denn auch korrektives Feedbackhandeln ist eine wich-
tige Komponente wirksamer Lesefllssigkeitsforderung. Lesefehler angemessen zu korrigieren ist wich-
tig, weil sie sich negativ auf das Textverstehen auswirken; Lesegenauigkeit ist entsprechend eine unver-

zichtbare Komponente des Flussigkeitstrainings (vgl. Kap. 4.4).

Deutlich wird durch die Ergebnisse allerdings auch, dass die Qualitat des Feedbackhandelns meistens
nicht als angemessen eingestuft werden kann. Die Daten zeigen, dass die Qualitét des Feedbackhandelns
u. a. von der Anzahl der Fehler abhangt: Uberfordernde Texte fihren zu zahlreichen Lesefehlern; eine
zu hohe Dichte an Lesefehlern fiihren ihrerseits dazu, dass korrektives Feedback unterbleibt — nachvoll-
ziehbarer Weise, denn die KL mdchte den oder die TN nicht stdndig unterbrechen. Auch dieser Aspekt

ist fur die Planung von diesbezuglichen Professionalisierungsmafnahmen zu bedenken.
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5.4 Passung zwischen Uberzeugungen von KL und TN; Empfehlungen

Die Perspektiven der TN und KL auf Lautleseverfahren decken sich nur teilweise

Der Blick auf das laute Lesen divergiert zwischen KL und TN. KL sind z. T. der Uberzeugung, zumin-
dest einige TN seien nervds und befangen, das laute Lesen sei fur diese TN eher schambesetzt (vgl. Kap.
3.3). Dagegen bewerten die interviewten TN das laute individuelle Lesen fast durchgéngig positiv. Im
Laufe des Kursbesuches weiche die ggf. anfangliche Beschdmung einem neuen Selbstverstandnis und
der Zuversicht, die literalen Fahigkeiten erweitern zu kdnnen. Die Beschdmung, die die KL als mogli-
chen Hemmfaktor hervorheben, wird von den TN tendenziell als Ausgangspunkt einer positiven Ent-
wicklung dargestellt (vgl. Kap. 2.3). Dabei ist allerdings zu bedenken, dass nur eine verschwindend

kleine Minderheit gering Literalisierter in Kursen lernen.

Wiederholendes lautes Lesen wird sowohl von KL als auch -TN als tiberwiegend positiv bewertet. Na-
hezu einhellig benennen TN das wiederholende Lesen als sinnvolle und wirksame Praxis, die sie als
Lesetibung zu Hause und im Kurs nutzen (vgl. Kap. 2.3). Einige KL sind allerdings der Uberzeugung,
Wiederholungen seien zéh und z. T. wenig effizient fur einige TN, da sie die Worte auch nach wieder-
holtem Lesen nicht lesen kdnnen. Vor allem sei haufiges Wiederholen anstrengend und erfordere Pausen
(vgl. Kap. 3.3). Von solcher Anstrengung berichten TN nicht. Uber die Erfahrung, wiederholendes Le-
sen erfolgreich bei Verstehensschwierigkeiten einzusetzen, berichten dagegen sehr viele TN (vgl. Kap.
2.3).

Einige KL betrachten durchaus Wiederholungen beim Lesen als geeignet zur Férderung der Automati-
sierung und damit als Instrument zur Leseflussigkeitsforderung (vgl. Kap. 3.3). Eine bewusste Wahr-
nehmung wachsender Flussigkeit und Automatisierung durch Wiederholung beschreiben nur wenige
TN. Die TN verstehen wiederholendes Lesen tendenziell eher als Verstehensstrategie, KL als Verfahren

der Leseflussigkeitsforderung.

Um Leseflissigkeitsforderung gewinnbringend in Lernprozesse einzubetten, sollte die Bedeutung des
Automatisierungsprozesses flir das Lesen und Verstehen transparent sein. Dann wére nachvollziehbar,
dass nicht nur gelesen wird, um letztendlich eine Aussage zu verstehen, sondern auch, um konkrete
Silben und Wérter kunftig nicht mehr dekodieren zu miissen und damit die Leseleistung nachhaltig zu

verbessern.

Chorisches Lesen wird innerhalb beider Gruppen differenziert bewertet: Bei einigen KL ist es aus lese-
didaktischen Griinden beliebt (etwa die Orientierung in Lesegeschwindigkeit und Betonung am Modell).
TN bewerten das chorische Lesen im Plenum tberwiegend als hilfreich und angenehm. Eine kleinere
Gruppe an TN begegnet dieser Praxis eher mit Skepsis (vgl. Kap. 2.3); auch mehrere KL geben an, TN
seien demgegeniiber z. T. negativ eingestellt (zu schwer oder albern) (vgl. Kap. 3.3). Auch hier kann
empfohlen werden, Bewusstsein fur die Funktion des chorischen Lesens fiir die Automatisierung, Ge-

nauigkeit und Intonation des Lesens zu schaffen.
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Zu kooperativen Lautleseverfahren gehen die Uberzeugungen von KL und TN teilweise auseinander.
Auch hier zeigt sich eine durchgehend positive Einschatzung aufseiten der TN. Positiv bewertet wird
insbesondere die Begleitung, Lob und Kontrolle beim Lesen zu zweit mit der KL (vgl. Kap. 2.3). Auch
einige KL bewerten das Lesen zu zweit positiv, als einen geschiitzten Raum fiir selbststandiges Lernen.
Andere KL sehen dieses VVorgehen auch kritisch, da sich fur TN dabei zu viel Druck aufbaue (vgl. Kap.
3.3).

Die erhobenen Daten zeigen, dass Diagnostik kaum durchgefiihrt wird und bei KL z. T. wenig beliebt
ist. Einige KL sind der Uberzeugung, die TN bewerten Diagnostik eher negativ und nehmen demgegen-
uber eine Abwehrhaltung ein (vgl. Kap. 3.3). Diese Haltung konnten wir bei den interviewten TN jedoch
nicht feststellen.

KL fuhren in der Regel negative Einstellungen ihrer TN als Begriindung an, warum sie bestimmte lese-
didaktische Verfahren oder Konzepte nicht oder nur bedingt umsetzen. Hemmfaktoren fiir wiederho-
lende Lautleseverfahren sind aus ihrer Perspektive fehlende Motivation, negative Emotionen wie
Scham/Angst und Ablehnung seitens der TN. Bei den interviewten TN sind diese unterstellten Haltun-
gen kaum erkennbar. Vielmehr bringen die TN den Lautleseverfahren tiberwiegend Wertschatzung ent-
gegen und auBern z. T. Kenntnis tiber ihren Sinn. Diese weitgehend positive Haltung der TN gegentiber
der Praxis des wiederholenden Lesens sollte KL bewusst werden.

Die Berichte der TN Uber Nervositat, Scham oder Befangenheit stellen diese Emotionen eher als an-
fangliches Hindernis dar, das jedoch Gberwunden werden kann. Aus TN-Sicht scheinen sie ein ,,natiir-
licher** Bestandteil des Lebens mit geringer Literalitdt zu sein, der Lernprozesse im Kurs jedoch nicht
beeintrachtigt. Als Hemmfaktor aus Sicht der TN werden primér Zeit- und Energiemangel fiir das eigene
regelmaRige Uben und zu wenig Unterricht genannt. Vereinzelt wird auch fehlende Passung des Unter-
richtsangebotes fur den eigenen Lernstand erwéhnt oder die Schwierigkeiten, Gberhaupt einen passen-
den Kurs zu finden. Dass Fortschritte in der Alphabetisierung nur durch RegelmaRigkeit und haufiges
Uben erzielt werden kénnen, sollte in den Kursen hervorgehoben werden. Die Einsicht in diese Maxime,
die bei vielen der TN bereits gegeben ist, konnte einerseits zu Routinen motivieren, andererseits auch
ausbleibende Lernerfolge fur TN nachvollziehbar machen. Insgesamt ist bei einigen der KL gewisser-
maflen eine ,,Schonhaltung™ gegeniiber den TN zu erkennen, die einerseits darauf abzielt, die Nahe zu
schulischem Unterricht zu vermeiden, was allerdings kein Problem der TN widerspiegelt, die anderer-

seits mogliche Beschdmungen antizipiert, die seitens der TN nicht beflrchtet werden.

Auf der Seite der Gelingenshedingungen ist eine deutlichere Ubereinstimmung der beiden Gruppen er-
kennbar. Hier werden vor allem zwischenmenschliche Werte und positive soziale Emotionen als Kom-
ponenten von Lernprozessen hervorgehoben, die als gelungen und erflllend erlebt werden. Dazu zahlt
Unterstutzung, die durch Kooperation mit anderen TN und die enge Begleitung durch die KL erfolgt.

Dies fuhrt wiederum zu Vertrauen — Vertrauen in Andere, die als kompetente und gleichgestellte Lern-
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begleiter:innen erlebt werden, aber auch Vertrauen in eigene Fahigkeiten und die Erwartung, sie selbst-
wirksam erweitern zu kénnen. Auch das Erleben von Fortschritten und Erfolgen im Schriftspracherwerb
wird seitens der TN als wichtiger Beleg des Gelingens detailliert hervorgehoben (vgl. Kap. 2.3). Eine
Kursatmosphére, die emotional-motivational unterstiitzend wirkt, erscheint in diesem Zusammenhang

als Gelingensbedingung, die von der KL ermdglicht und geférdert wird, und zu der alle Seiten beitragen.

Um Erfolge und Erwerbsschritte wahrnehmen und beschreiben zu kdnnen, hilft ein profundes Wissen
tber die Etappen des Schriftspracherwerbs. Es dient den TN zur Wahrnehmung ihrer Leseentwicklung
und ihres Lesestands. In dieser Weise ist Diagnose, verstanden als Wissen (iber Lesefortschritt und Le-
sestand, auf der langen muhevollen Strecke des Schriftspracherwerbs eine wichtige Orientierung fiir TN
und Teil einer zuversichtlichen Haltung. Wenn tberprifende Verfahren als eine solche individuelle und
transparente Begleitung des Lesen-Lernens verstanden wirden, lieen sich vermutlich Vorbehalte vor

allem auf Seiten der KL reduzieren.

Zugleich sollte Wissen (ber die verschiedenen Komponenten von Lesekompetenz und damit metakog-
nitive Einsichten in den eigenen Lernprozess ermdglicht werden: Der Weg vom dekodierenden zum
fliissigen Lesen, die Rolle der Lesefllssigkeit fir das Leseverstehen, der Erwerb von Automatisierung
etc. kann flr die TN transparent (und immer wieder) verdeutlicht werden, sodass sich der Sinn der

Ubungsroutinen erschlieft und ein Modell fiir den individuellen Lernprozess entwickelt werden kann.

5.5 Passung zwischen lesedidaktischen Anforderungen sowie Rahmenbedingungen der
Erwachsenenalphabetisierung

Die administrativ definierten Aufgaben der KL werden von der beauftragenden Institution
nicht angemessen unterstitzt

Wir betrachten die Arbeit der KL als fachbezogene professionelle Tatigkeit: Die KL sollen schlielich
den Schriftspracherwerb von gering literalisierten Erwachsenen anbahnen, unterstiitzen und begleiten.
Die von uns erwartete professionelle Handlung ist, verglichen mit anderen Lehr-Lern-Kontexten, eine
schwierige Aufgabe, da die Lernausgangslagen hochkomplex sind: Sie blicken in der Regel auf Misser-
folge in der Schule zuriick, haben kognitive und/oder weitere Einschrankungen oder sind zugleich
Sprachlernende mit Zweitalphabetisierungsbedarf, insgesamt sind sie in htherem Alter (vgl. Kap. 2.3).
Doch anndhernd alle der beobachteten und interviewten KL widmen sich dieser Aufgabe mit Leiden-

schaft, Lernbereitschaft und groRem persdnlichen Einsatz.

Als fachbezogen professionelle Tatigkeit wird diese Arbeit allerdings seitens der rahmenden Institutio-
nen wenig unterstltzt. Dies fangt damit an, dass in den von uns beobachteten Kursen eine sehr grofe
Heterogenitét herrschte — Lernende mit Erstsprache Deutsch, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache,
Lernende mit erheblich unterschiedlichen Lesefahigkeiten oder mit deutlichen Unterschieden in ihren
kognitiven Fahigkeiten werden meist in einem gemeinsamen Kurs beschult, selbst wenn es an der be-

treffenden Institution eigentlich Kurse fiir verschiedene Lern- und Leseniveaus gibt (vgl. Kap. 3.3). Der

70



unbedingten Adressat:innenorientierung — jede/jeder TN darf eigentlich jeden Kurs besuchen, die un-
terschiedlichen Niveaustufen der Ausschreibungen zeigten sich als lose Orientierungen — wird das In-
szenieren von Unterrichtssituationen, in denen fachbezogen professionell gearbeitet werden kann, un-

tergeordnet.

Es finden sich in den Institutionen weiterhin keine spezifischen Curricula, an denen sich KL in ihrer
Planung orientieren kdnnen oder miissen. Die Rahmencurricula des DVV werden von einzelnen Leh-
renden herangezogen, um Erwerbsprozesse zu strukturieren — institutionell verlangt ist nach unseren
Beobachtungen nichts dergleichen. Nicht zuletzt ist der Wissenstransfer in diesem Feld der Freiwillig-
keit Uiberlassen. Ob eine/ein KL sich fur seine fachbezogene professionelle Arbeit (weiter-)bildet, ist
ihr/ihm Uberlassen — und andert nichts an ihrem/seinem prekéren Status. Insofern ist es einerseits er-
staunlich, wie viele der von uns interviewten KL im Bereich der Erwachsenenalphabetisierung fortge-
bildet sind (vgl. Kap. 3.3). Aus strukturtheoretischer Perspektive (vgl. Oevermann 1996) ist andererseits
der Grad der Professionalisierung der KL in der Erwachsenenbildung als ausgesprochen gering einzu-
stufen. Die Konstruktion eines professionsbezogenen und verbindenden Sonderwissens, z. B. iber eine
erforderliche Ausbildung, wird nicht unterstiitzt, die Professionsaustibung wird, wie skizziert, kaum in-
stitutionell gerahmt und vollzieht sich in prekéaren Anstellungsverhaltnissen. Das gesellschaftliche Man-
dat fiir die medial als auRerst wichtig markierte Téatigkeit erscheint uns insofern als ein blofRes Lippen-

bekenntnis.

Dass Bemiihungen zur Implementation fachbezogener Lernkonzepte unter diesen Bedingungen und
Rahmungen bestenfalls bedingt erfolgreich verlaufen kénnen, liegt auf der Hand. Und auch fir einen
Wissenstransfer, der Folge einer Studie wie der unseren sein sollte, sehen wir — aus genannten Griinden

und vor dem Hintergrund professionstheoretischer Uberlegungen — keine guten Vorzeichen.

5.6 Zusammenfassung

Alphabetisierungs- bzw. Grundbildungskurse verfolgen viele Ziele — abgesehen vom Lese- und Schrei-
benlernen gilt es, sprachliche Defizite aufzuholen (auch bei muttersprachlich Deutschen), Unterstiitzung
bei der Bewaltigung von Alltagsanforderungen zu leisten und schlieflich einen geschiitzten Kommuni-

kationsraum zu schaffen.

Im Projekt ,,LegelitE“ — ,,Erwerb von Lesefliissigkeit gering literalisierter Erwachsener: Explorative
Untersuchung von Lernangeboten und deren Nutzung* — wurde ein kleines, wenn auch fundamentales
Segment dieser Aufgabenvielfalt erhoben: Wie wird in diesen Kursen flissiges Lesen gefordert, und
wie kdnnen die daftr genutzten Verfahren ggf. optimiert werden? Leseflussigkeit umfasst die Fahigkeit,
Worter, Sétze und Texte genau, angemessen schnell und sinngeméaR sequenziert lesen zu kdnnen. Die
Grundlage dafiir ist eine weitgehend automatisierte Worterkennung. Denn: Nur wer Texte fllssig liest,

kann sich mental auf eigenstandiges Textverstehen konzentrieren.
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In der Mehrzahl der untersuchten Kurse liegt der explizierte inhaltliche Fokus der Arbeit nicht auf Le-
sefllissigkeit, obwohl sie bei den TN durchgéngig nicht gegeben ist, und obwohl fiir die Unterrichtsbe-
suche der Projektmitarbeiter:innen der Beobachtungsfokus auf Lesen vorgangig kommuniziert wurde.
Stattdessen wird das (Text-)Verstehen als Unterrichtsziel seitens der Beteiligten hervorgehoben. Die KL
zeigen in den Interviews nur z. T. Bewusstsein Uber die Bedeutung von Lesefllssigkeit. Entsprechend
wird dieser Zusammenhang den TN nicht kommuniziert und Eigenstandigkeit beim Lesen zu wenig

fokussiert.

Die Missachtung von Leseflissigkeit als Etappenziel bei der Alphabetisierung zeigt sich insbesondere
bei der durchgangigen Vernachlassigung des wiederholenden Ubens von Silben, Wortern, Wortgruppen
oder Texten. Mehrfaches erneutes (Er-)Lesen einer grafisch neuen Buchstabenfolge ist allerdings not-
wendig, um sie in das mentale Lexikon (Sichtwortschatz) aufzunehmen. Nur etwa in 13% der Lautlese-
Situationen im Kurs wird — ggf. nach Korrektur — die Lesung einmal wiederholt; mehrfaches wiederho-
lendes Lesen ist noch seltener. Mit dem Fokus auf Wort- oder Textverstehen wird stattdessen die Be-
deutung des Gelesenen meist nicht individuell realisiert, sondern miindlich in der Gruppe geklart. Wéh-
rend die TN in den Interviews Wiederholungen mehrheitlich begriiBen und deren einiibende Funktion
verstehen, dullern die KL tendenziell Skepsis gegeniiber wiederholenden Verfahren mit dem Einwand,

sie seien zu schulisch bzw. langweilig.

Die in grafischer und oft auch semantischer Hinsicht neuen Worter erscheinen in vielen Kursen zwar im
weiteren Kursverlauf erneut in ggf. anderen Kontexten und Ubungsformen, etwa in Form von Schreib-
aufgaben. Allerdings ist hier der Ubungseffekt konterkariert durch tiberforderndes Textmaterial, d. h.
durch Texte, deren Worter mehrheitlich nicht automatisiert erkannt werden kdnnen. Das ist in nahezu
50% der beobachteten Lautlesesituationen der Fall. Um die automatisierte Erkennung von grafisch
neuen Wortern zu erreichen, sollten im Lesematerial wenige davon erscheinen, damit die Aufmerksam-

keit auf sie gerichtet werden kann.

Gezielte Diagnostik der Leseleistung ist in den Kursen nicht etabliert, wére allerdings Voraussetzung

fiir die Wahl adaptiven Lesematerials.

Ausdruck findet die Vernachlassigung von Leseflissigkeit als bedeutendes Etappenziel in den vorherr-
schenden Forderverfahren. Unsere Untersuchung aller Lautlesesituationen in allen beobachteten Kur-
sen zeigt, dass in Uber der Halfte der Situationen Reihum-Lesen praktiziert wurde. Fehlende Wiederho-
lung, mangelnde Ubungszeit fir die Einzelnen und die schwache Vorleseleistung (wegen der erstmali-
gen Lesung eines ungelibten Textes durch Leseanfanger:innen) machen dieses Verfahren — aufer in
extrem kleinen Kursen — untauglich sowohl fur die Férderung der Flissigkeit als auch flir weitergehende
Ziele. Zu empfehlen ist dagegen das (ggf. chorische) Lesen zu zweit oder dritt, das allerdings nur in 9%
der beobachteten Lautlesesituationen praktiziert wird. Zudem wird die Lesung auch in diesen Klein-

gruppen nur in 13% der Situationen einmalig oder mehrmalig wiederholt.
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Ein korrektives Feedback durch die KL wird nicht immer in angemessener Form geleistet. Auf emotio-
nale und motivationale Unterstitzung (etwa in Form von Lob) legen viele KL dagegen Wert. Beide
Komponenten sind hinsichtlich ihrer Optimierung allerdings auf die grundsatzliche Angemessenheit der

Forderverfahren angewiesen, die nur bedingt beobachtet werden konnte.

Im Forschungsprojekt LegelitE konnten neben den skizzierten hemmenden Faktoren fiir die Forderung
der Leseflussigkeit auch eine Reihe von Routinen beobachtet werden, die das Kursgeschehen regelma-
Rig bestimmen und in denen Gelingensbedingungen angelegt sind. In sie kann die Férderung von Le-
seflussigkeit prinzipiell implementiert bzw. stérker als beobachtet praktiziert werden.

Folgende Routinen, in die Elemente der Leseflussigkeitsforderung integriert werden kénnen, konnten

in den Kursen regelmaRig beobachtet werden:

- Buchstaben, Silben und Wérter phonologisch rekodieren und dekodieren lernen
Wiederholendens Lesen sollte und kann in diese Routine einfach integriert werden.

- Orthografie, Grammatik und Lesefllssigkeit ben auf Satzebene
Zu empfehlen ist, die beiden Ziele Lesefllssigkeit und Textverstehen als voneinander unter-
scheidbare zu explizieren und auch dem fliissigen Lesen in dieser Routine mehr Gewicht zu
verleihen.

- Wort- und Weltwissen vermitteln, Textverstehen fordern auf Textebene
Diese Routine liele sich im Blick auf Fllssigkeitsforderung optimieren: Nach Vorentlastung
des Vokabulars durch Wortlisten sollten die Lernenden zu zweit einen Abschnitt des zu lesen-

den Textes mehrfach einiiben. Im Anschluss werden die Lesungen im Plenum présentiert.

Insgesamt belegen die Ergebnisse der LegelitE-Studie eine suboptimale Férderung der Leseflussigkeit
in den beobachteten Kursen. Trotz der Vielfalt an Aufgaben und Schwierigkeiten, vor denen Grundbil-
dungs- oder Alphabetisierungskurse fur Erwachsene stehen, liee sich mit verbindlichen curricularen
Vorgaben und einem starkeren Bewusstsein fur die Bedeutung von Leseflussigkeit fur alle literalen
Kompetenzen der Unterricht u. E. zielfiihrender gestalten. Grundlage sollte der Einbezug der Prinzipien
der Flissigkeitsforderung in alle unterrichtlichen Leseroutinen sein: Adaptives Ubungsmaterial, wieder-
holendes Lautlesen aller TN, Korrektur, direkte Unterstiitzung und metakognitives Bewusstsein (ber

den eigenen Lernprozess.
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7. Anhang

7.1 Erhebungsinstrumente: Interviewleitfaden

Leitfaden fur Interviews mit Kursteilnehmenden
Das Leitfadeninterview fir TN umfasst folgende Themenbereiche:

a. Kursbesuch

b. Aushildungs- und Arbeitssituation

c. Lesen: Selbsteinschatzung und Lernerfolgserwartung

d. Lese-(flussigkeits)forderung im Kurs (Detaillierte Abfrage)
e. Lernerfolge im Kurs in Bezug auf das Lesen.

f. Abschluss und Dank

a) Kursbesuch

- Wie kam es, dass Sie hier angefangen haben im Kurs?
Nachfrage: Ist das Ihr erster Kurs?

- Wie lange sind Sie denn schon hier im Kurs?

- Kommen Sie regelmaiig?

- Kdnnen Sie gut mitmachen im Unterricht?

- Was gefallt Ihnen hier am besten?

b) Ausbildung (Literalitat). Arbeitssituation

- Arbeiten Sie? Auler Haus/im Haus fur die Familie? Was arbeiten Sie, fur wen sorgen Sie?

- Haben Sie eine bestimmte Ausbildung/ Beruf?

- Waren Sie in der Schule? Wie lange? (Welche Schulen haben Sie besucht?)

- Warum konnten Sie das Schreiben und Lesen nicht so gut lernen?

- Wie ist es jetzt? Konnen Sie hier im Kurs gut Lesen und Schreiben lernen?

- Falls DaF/DaZ. Was ist Ihre Herkunfts-/Muttersprache? In welcher Sprache/Schrift wurden
Sie in der Schule unterrichtet? Seit wann lernen Sie die deutsche Sprache?

c) Lesen: Selbsteinschétzung. Lernerfolgserwartungen

- Finden Sie das Lesen lernen oder das Schreiben lernen leichter?

- Was konnen Sie denn schon lesen?

- Wo im Alltag, bei der Arbeit, in der Familie kommen Sie klar mit dem Lesen? Einkaufen?
Schilder?

- Warum miissen Sie denn beim Lesen noch dazu lernen? Was wiirden Sie denn gerne lesen
kbénnen?

d) Lesefoérderung im Kurs. Lesen lernen und tiben

- Was machen Sie denn im Kurs, damit Sie lesen lernen?

d.1 Still lesen

- Lesen Sie im Kurs Worter oder Texte still fiir sich?
- Lesen Sie still mit, wahrend Andere vorlesen?

d.2 Laut lesen

- Liest die Lehrerin/ der Lehrer Ihnen manchmal etwas vor? Was wurde denn vorgelesen?
- Lesen Sie selbst im Kurs laut vor?
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- Lesen Sie regelméaRig laut vor?

- Wie finden Sie das, wenn Sie selbst laut vorlesen sollen?

- Mdgen Sie es, wenn ein anderer Teilnehmer oder eine Teilnehmerin vorliest.

- Wie hilft die Kursleiterin, wenn Sie laut vorlesen?

- Was tun Sie, wenn Sie ein Wort nicht verstehen oder nicht lesen kdnnen?

- Was lesen Sie vor: Sind es interessante oder auch schone Texte? Gibt es auch mal etwas
zum Lachen?

d.3 Wiederholtes lautes Lesen

Ja:

- Lesen Sie Worter/Satze/Texte mehrmals hintereinander laut vor? (noch mal und noch mal)

- Wie genau machen Sie das? In einer Gruppe? Machen Sie das mit dem ganzen Kurs?
- Hilft Ihnen das, wenn Sie das Gleiche wiederholt lesen und héren?
- Geféllt Ihnen das wiederholte Lesen?

Nein:

- Wirde das wiederholte Lesen Ihnen helfen beim Lesen lernen, was denken Sie? Warum ja?
Warum nein?

d.4 Kooperatives Lesen in der Kleingruppe/mit Lesepartner:in

Ja:

- Lesen Sie auch gemeinsam in einer Kleingruppe?

- Wie finden Sie lhre Kleingruppe/lhren Partner? Gibt es feste Gruppen/Partner?

- Was lesen Sie? (Dialoge, Worter, Sétze)

- Verbessern Sie selbst andere Teilnehmende beim Lesen, wenn sie falsch lesen?

- Was tun Sie, wenn Sie ein Wort nicht verstehen oder nicht lesen konnen in der Klein-
gruppe?

- Wie hilft die Kursleiterin beim Lesen mit dem Partner/in der Kleingruppe?

- Hilft es, gemeinsam zu lesen? Geféllt Ihnen das?

- Worauf muss man denn achten, damit das gemeinsame Lesen in der Kleingruppe gut
klappt?

- Sagt Ihnen jemand, was gut war? Also: Kommt die Lehrerin, hért zu und sagt was dazu? Sa-
gen Sie Ihrem/r Partner/-in, dass er /sie gut gelesen hat? (Feedback, Riickmeldung?)

d.5 Chorisches Lesen mit Lesepartner:in/Kleingruppe

Ja:

- Lesen Sie gemeinsam laut?

- Wie genau machen Sie das?
Nachfragen:

- Machen Sie das in einer Gruppe? Machen Sie das mit dem ganzen Kurs?

- Wie finden Sie lhre Kleingruppe/lhren Partner? Gibt es feste Gruppen/Partner?

- Worauf muss man denn achten, damit das gemeinsame Lesen in der Kleingruppe gut
klappt?

- Zeigen Sie mit dem Finger auf die Worter, die Sie gerade zusammen lesen wollen?

- Hilft Ihnen das, wenn Sie gemeinsam lesen? Wird das Lesen und Verstehen leichter?

- Was lesen Sie? (Dialoge, Worter, Sétze)

- Lesen Sie auch wiederholt die gleichen Worter oder Texte?

- Wie hilft die Kursleiterin beim Lesen?

- Liest die Kursleiterin auch manchmal mit Ihnen im Chor?
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- Was tun Sie, wenn Sie ein Wort nicht verstehen oder nicht lesen kdnnen?

- Sagt Ihnen jemand, was gut war? Also: Kommt die Lehrerin, hort zu und sagt was dazu? Sa-
gen Sie lhrem/r Partner/-in, dass er /sie gut gelesen hat? (Feedback, Ruckmeldung?)

- Verbessern Sie selbst andere TN beim Lesen, wenn sie falsch lesen? (Wenn Sie in der Rolle
des Trainers sind, klappt das mit den Verbesserungen?) Ist das niitzlich? Hilft das?)

d.6 Uber Texte sprechen. Fragen beantworten

- Sprechen Sie tiber Worter, Sétze oder Texte miteinander?

- Erklart die Kursleiterin Worter?

- Erklart die Kursleiterin was im Text steht?

- Beantworten Sie selbst Fragen zum Text?

- Helfen Ihnen die Fragen und das Gesprach Uber den Text beim Verstehen des Textes

e) Lernerfolge im Kurs in Bezug auf das Lesen.

- Haben Sie hier im Kurs schon viel gelernt im Bereich Lesen?

- Woran merken Sie, dass Sie im Kurs schon etwas gelernt haben?

- Und was mdchten Sie noch erreichen in Bezug auf das Lesen lernen hier im Kurs?

- Kdnnen Sie auch ohne den Kurs weiter lernen? (Wenn dieser Kurs plétzlich aufhéren
wirde: Was konnten Sie denn selbst tun, um das Lesen weiter zu lernen?)

f) Abschluss, Dank

- Haben Sie noch einen Vorschlag oder einen Rat fur uns, was wirklich wichtig ist beim Le-
sen lernen als Erwachsene?

- Gibt es etwas, was noch fehlt in unserem Gesprach?

- Vielen Dank fiir dieses .......... Gesprach.

Leitfaden fUr Interviews mit Kursleitenden
Das Leitfadeninterview der KL umfasst folgende Themenbereiche:

- Werdegang

- Professionsbezogene Uberzeugungs- und Wissensbestiande: Inhalte, Teilnehmende, Vermitt-
lungsformen, Ziele/Lernerfolgserwartungen (Lesekompetenzen), Erfolgskriterien (Unterrichts-
handeln)

- Praxis: Kursgestaltung, Erwartungen, FérdermalRnahmen, Férderverfahren und Arbeitsformen
(LesefordermaBBnahmen, Lautleseverfahren), Begrindung unterrichtlichen Handelns (Lesefor-
dermalRnahmen), Umsetzungsqualitét (Leseférdermalinahmen, Lautleseverfahren), subjektive
Erfahrung/Bewertung (Lesefllssigkeit)

a: Offensichtlich leiten Sie Kurse in der Alphabetisierung. Wie kam es denn dazu?

- Welche Qualifikationen haben Sie (Ausbildung, Weiterbildung)?
- Warum gerade Alphabetisierungskurse?

b: Wir durften gerade lhre Kursstunde mitverfolgen. Was waren denn Ihre Ziele in dieser Kurs-
stunde?

- Warden Sie sagen, dass Sie Ihre Ziele erreicht haben?
- Was haben Sie getan, um diese Ziele zu erreichen (Arbeitsformen)?

¢: Wiirden Sie sagen, diese Stunde entsprach einer “gewdhnlichen” Stunde bzw. wie verlduft denn
eine “gewohnliche” Kursstunde bei Ihnen?

80



- Gewohnlich in Bezug auf Themenbereiche/Arbeitsbereiche? (Also welche Themenberei-
che/Arbeitsbereiche (Lesen, Schreiben, ...) umfasst Ihre Tatigkeit?)

- Warum besonders dieser Arbeitsbereich?

- Gewohnlich in Bezug auf Ziele?

- Gewodhnlich in Bezug auf Arbeitsformen?

- Gewohnlich in Bezug auf Inhalte?

- Gewdhnlich in Bezug auf Teilnehmende? (Uberleitung zu D)

d: Wenn nicht schon durch B erfasst: Konnen Sie uns beschreiben, was fiir Teilnehmende Ihren
Kurs besuchen?

- Wie setzt sich Thr Kurs zusammen in Bezug auf Alter, Geschlecht und Herkunftssprache?

- Wissen Sie, ob oder was fiir Berufe lhre Kursteilnehmenden austiben?

- Sind Ihre Teilnehmenden sozial eingebunden, und woran machen Sie das fest? (ggf. einheit-
liche Erklarung)

- Wie schétzen Sie die literalen Praktiken der Teilnehmenden ein und woran machen Sie das
fest? (ggf. einheitliche Erklarung) (Uberleitung zu E)

e: Mit welchen spezifischen Voraussetzungen in Bezug auf Lesen und Schreiben kommen die
Teilnehmenden in Ihre Kurse?

- Woran erkennen Sie die unterschiedlichen Voraussetzungen (in Bezug auf Lesen und
Schreiben)?

- Welche unterschiedlichen Bedarfe sehen Sie beim Lesen z. B. bezogen auf die Alpha-Le-
vels?

f: Wie gehen Sie auf diese (unterschiedlichen) Voraussetzungen der Teilnehmenden ganz konkret
ein (in Bezug auf Lesen und Schreiben)?

- Welche FordermalRnahmen/Forderverfahren verwenden Sie dabei? Warum diese?
- Welche Arbeitsformen ziehen Sie dabei heran? Warum diese?
- Auf welche Materialien greifen Sie zuriick? Warum diese?

g: Wie betreiben Sie Leseforderung? (falls nicht schon in E)

- Also welche Forderverfahren zur Leseférderung verwenden Sie?

- Nutzen Sie das Rahmen-Curriculum Lesen? Die Materialien? Wenn ja, inwiefern/wie? Mo-
difizieren Sie die Materialien, Verfahren?

- Betreiben Sie auch Leseflussigkeitsférderung?

h: Kennen Sie Lautleseverfahren? (falls der Begriff nicht schon in G schon genannt)

- Wann verwenden Sie Laut-Lese-Verfahren (LLV)? (Alternativfrage zur Leitfrage)

- Welche Erfahrungen haben Sie mit LLV gesammelt?

- Wie setzen Sie LLV um? Warum so? (Sozialform, Materialien, Anzahl der Wiederholun-
gen, Themen/Schwierigkeitsgrad der Texte, motivationale Rahmung, Passung zwischen
Text und Lesefahigkeit)

- Wie finden Sie als Kursleiter:in Lautleseverfahren?

- Was finden Sie gut/schlecht? (bewerten: Warum?)

- Was denken Sie, wie ihre Kursteilnehmenden LLV finden?

i: Was sollten die Teilnehmenden lhrer Ansicht nach zum Ende des Kursbesuches kénnen?

- Was wirden Sie sagen: Wann ist fiir einen Teilnehmenden ein Alphabetisierungslehrgang
zu Ende?
- Und mit Blick auf die Entwicklung der Leseféhigkeit?
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- Glauben Sie, alle Teilnehmenden kdnnen diese Ziele erreichen?

j: Was wirden Sie einer neuen Kursleiterin mit auf den Weg geben?

- Hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung
- Hinsichtlich Literatur und Links

- Hinsichtlich Fordermaterialien

- Tipps zu Leseforderverfahren

- Was wirden Sie nicht empfehlen?
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7.2 Erhebungsinstrumente: Beobachtungsbdgen

Kopf des Beobachtungsbogens fur die gesamte Kurssitzung

Anzahl Kursleitende

Anzahl Kursteilnehmende

Anzahl Arbeitsplétze (z.B. Tische, Stiihle) Tech. Ausstattung (auch bez. TN)

RaumgroRe

Uhrzeit

Ort, Institution (VHS ...)

Kursdauer

» wahrend der Beobachtung alles ausfiillen und im Nachhinein tberarbeiten (z. B. beziiglich der Unterrichtsstrutkur: Sehe ich das immer noch so?

Tatigkeit
der KL

Zeit

(z. B. Vor-
trag, In-
struktion,
Erkléarung,
Feedback,

)

Tatigkeit der TN

bezogen auf (Lern-
)Aktivitaten, (Unter-
richts-)Angebote;

z. B. zuhoren, Invol-
vierung der Lernen-
den, time on task:
einzeln oder summa-
tiv, Widerstand, Sto-

rung)

Unterrichtsfokus

Z. B. Wortschatz, Lesen, Schreiben,
Sprechen und Zuhdren; inkl. Fokus,
z. B. Schreiben Orthografie; aber
auch: Gruppenbildung, soziales
Lernen, Beratung,... (z. B. Lautle-
severfahren (genauer z. B.: Tan-
demlesen, Gruppenlesen), Finf-
Schritt-Lesemethode, Reihumlesen,
stilles Lesen, Vorlesen, Reihumle-
sen)

Materialien +
Medien

z. B. Buch-
seite,
Arbeitsblatt,
Tablet,
Internetlink,
Lernapp.
Tafel, Bea-
mer,

OVP

Sozialform/
Methoden

z. B. Vor-
trag, Plenum,
kooperativ,
individuell,
Lernenden-
gesprach,
Gruppen-
arbeit)

Unter-
richts-
struktur

z. B.
Einstieg,
Input,
Erarbei-
tung,
Ubung,
Ausstieg

Unterrichts-
inhalt

z. B.
Jahreszeiten,
Formular
ausfullen,
Bewerbungs-
gesprach, ...

Restkatego-
rie

Auch:

Literarisches
Gesprach,

personliches
Gesprach ...
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Beobachtungsbogen fur Lautlesesituationen

Es wird laut gelesen

=

Chorisches Tandemlesen

Abwechselnd im Tandem

(korrekte Rollenaufteilung: ja/nein) ™ (z.B. mit Finger: ja/nein)

(mit KL: ja/nein)

(mit KL: ja/nein)

B Chorisch in der

Chorisch im Plenum =

Kleingruppe

<

Wiederholend (4x)

-«

Textebene

Abwechselnd in der
Kleingruppe

Abwechselnd im

—
Plenum

Wiederholend (3x)

Satzebene

Wiederholend (2x)

Wiederholend (1x)

Keine Wiederholung

Wortebene

Silbenebene —‘ Buchstabenebene

Fehlerkorrektur durch TN

_{ Fehlerkorrektur durch KL

Keine Fehlerkorrektur

A 4

v

Tatigkeit(en) der anderen TN:

Tatigkeit der KL:

Weitere Bemerkungen:
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7.3 Auswertungsinstrumente

Kategoriensystem fiir die Teilnehmenden-Interviews

Kategorie Definition Ankerbeispiele
OK1 Kur_s (wird nicht
codiert)
. . I: Also sind Sie schon langer hier im Kurs?
UK 1.1 Kurs (Kurse), Dauer dieses bzw. weiterer Kursbesuche, . ) hr al h I ih
- Kursgeschichte auch Sprachkurse. RegelméRigkeit ;’)N. Ja, seit mehr als sechs Monaten, glaube ich. (TN aus P-Stadt I, Pos. 2-
TN: Sie ist so eine gute Lehrerin. Ehrlich, wir sind sehr zufrieden mit ihr.
: 4 2
Aussagen Uber die eigene Befindlichkeit l: Was gefalllt Ihnen. am besten’ )
Atmosphére im Kurs, eigene Beziehung zur Lehrper- TN: Dass sie sehr viel Geduld hat (lacht), und noch sie erklart ganz gut und
UK 12 Lehrperson son, globale atmospharische Beurteilung was wir brauchen fiir unsere Sprache zu verbessern oder fiir (...), wenn wir
des Kurses, ggf. Mitbestimmung im Kurs etwas schreiben E-Mail oder etwas, vor Ort wir sagen, wir brauchen das fur
morgen oder heute und sie hilft uns. Und wir kénnen auch unsere personli-
chen Probleme mit ihr aufkldren. (TN aus P-Stadt I, Pos. 25-27)
- _ TN liest still (mit) im Kurs, auch im K_on- I: Dann lesen Sie still mit, ne?
Still lesen, mitle- | text von (Ab-)Schreiben. Auch Beurtei- TN: Genau. Ich still mit. ia. genau
sen lung des Stillesens durch TN. Auch Beur- ' ' 8. ¢ '
teilung des Verfahrens (TN aus E-Stadt I, Pos. 161-164)
UK1.3 TN: Ich habe leise, aber langsam, wenn ich, (...) habe denken erstmal, ah®,
Mehrfaches Still des aleichen T das ist falsch. Ich habe nochmal vorlesen.
Wiederholend ehrfaches Sti _esen es gieichen Tex- I: Das machen Sie auch, wenn Sie still lesen?
tes. Auch Beurteilung i ]
TN: Ja, wenn still lesen, dann mache ich auch so. (TN aus G-Stadt, Pos.
110-114)
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TN liest laut im Kurs. Auch Beurteilung

I: Also mdgen Sie das, wenn Sie selber hier laut vorlesen miissen?
TN: Ja, hier in der Gruppe, wo Sprache lernen, die alle sind gleich wie ich,

Laut lesen des Lautlesens durch TN. Qa ha}be ich kein Prgblem, flber Wgnn (jle I?eutschen da sitzen und besser als
ich sind (...), dann ich schdme mich ein bisschen. (TN aus P-Stadt I, Pos.
59-63)
UK 1.4 Kooperativ TN liest laut mit einer anderen Person. I: Lesen Sie auch manchmal zu zweit, in der Gruppe?
Auch Beurteilung. TN: Das haben wir nicht gemacht. (TN aus P-Stadt I, Pos. 108-109)
I: Und lest Ihr den gleichen Text mehrmals?
) TN liest den gleichen Text laut mehrfach. | TN: Habe ich auch schon gemacht, zwei, drei Mal, ja.
Wiederholend ; )
Auch Beurteilung. I: Ist es oft so, dass ihr das macht?
TN: Ne, ne, ne. (TN aus O-Stadt, Pos. 52)
TN: (...) da komm ich noch nicht so richtig mit (...) die Texte
o ;I'N be“Chtit von Verfahren zum Sprac;h- I: Beim Lesen von den Texten oder beim Verstehen?
UK 15 Textverstehen im __Textverste enim Kurs,_von Austausc TN: Ja, ich versteh® das ab und zu halt nicht
Kurs Uber Gelesenes, Text-/Literaturerfahrun- )
gen im Kurs. Auch Beurteilung. I: Ach so. Und fragen Sie dann nach?
TN: Ja, und dann zeigt sie‘s, dann weif} ich’s. (TN aus G-Stadt I, Pos. 107)
UK 16 Sonstige Aktivita- 5:;?:::37r;grf\?v;}’:::;e{foizm;:tr:?;%si_m TN: Genau, ja. Und Sétze aufbauen, das ist auch schwer fiir mich. Die rich-
' ten im Kurs KUPS tige Satze aufbauen. Ich weif3 nicht. (TN aus P-Stadt I, Pos. 107)
Bericht (iber Texte und weitere Materia- . . . .
UK 1.7 | Kursmaterial lien, die in den Kursen verwendet werden, TN: Ja, kleine Geschichten, so kleine Texte, (...) sowas, aber so klein,

auch Bewertung durch TN

kleine Séatze fur uns. (TN aus P-Stadt I, Pos. 84-89)
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Erfolg/Zufrieden-

Berichte tber (fehlende) Lernerfahrungen
im Kurs, globale Beurteilung der Literali-
tatsvermittlung in diesem Kurs (Nicht:

TN: (...) mein Wortschatz ist besser geworden und Hauptsache, ich kann
mich vertrauen jetzt. Friiher ich habe vermeiden das, mit einen Deutsche zu

UK 1.8 heit mit dem Kurs | Erfolg / Zufriedenheit mit sprechen_, eine deutsche Person_, |cr_1 ha_lbe gesagt, meln Sohn kanp mg_chen
7ol Verfah Laut/Still | oder so, jetzt egal falsch oder richtig, ich habe keine Angst so wie friiher.
einzelnen Verfahren [Laut/Still lesen, (TN aus P-Stadt I, Pos. 173)
Textverstehen])
Person, Literali-
OK 2 'Fatser_fahrungen Definition
jenseits des Kur-
ses
Auch 7. B.: Hausfrau. R Asvl TN: Ja ich habe auch hier gearbeitet.
Beruf/Tatig- ue Z - naus rgg: er_1tner, _sy sta- I: Ah, was hast du hier gemacht?
UK 2.1 . tus, friihere Berufstatigkeit, Ausbildung )
keit/Lebensform usw. (nicht: Schulerfahrungen) TN: Ein-Euro-Job. (...) So wie jetzt der junge Mann macht. Aufriumen,
Kaffee kochen, Stlihle hochstellen. (TN aus O-Stadt, P0s.50)
Ursache mangeln- | Schulerfahrungen, -abschluss. Literalitats- | I: Und die Schule haben Sie besucht als Kind?
UK 2.2 | der literaler Fa- erfahrungen / Lerngeschichte in Kindheit | TN: Hier nicht, hier nicht, aber in Pakistan, woher ich gekommen bin. (TN
higkeiten / Jugend. Auch soziale Herkunft aus P-Stadt I, Pos. 32-35)
flr das personliche Leben; Berichte lber
Bedeutung von li- | Probleme mit Literalitét in der Gegen- TN: ..., aber wenn im Alltag, wenn ich lese selber, dann diese Biirokratie-
UK 2.3 | teralen Fahigkei- | wart. Wert von Literalitat, auch Selbstein- | texte oder von Anwalte, wenn ich ein E-Mail bekomme. (TN aus P-Stadt I,
ten schatzung bezlglich literaler Kompeten- Pos. 145-147)
zen
Motiv(e) fir den Konkrete Anlésse, auch unterstiitzende TN: Ich will, dass ich richtig Deutsch sprechen kann, ohne Fehler. Spre-
UK 2.4 Andere, Erwartungen beziiglich Literali- chen, Lesen und auch Schreiben. Ich brauche immer Hilfe von meine Kin-

Kursbesuch

tatserwerb

der und ich will das nicht. (TN aus P-Stadt I, Pos. 189)

87



Kategoriensystem fur die Kursleitenden-Interviews

Kategorie | Definition Kodierregel Ankerbeispiel
OK 1 Werde-
gang
UK E’l B?_ Wissens-
grunaung. | - erb Aneignung von Wissen, das nicht Teil
Diesinte- | s Quel- | einer Berufsausbildung ist und nicht Informell:
ressiert len jen- Teil einer Fort-/Weiterbildung fir Al- B: habe mich auf Sprachenlernen konzentriert und als
zns, WENN | ceits der | Phabetisierung. meine Tochter geboren war, hab ich, ich hab dabei auch
as BIWO™ 1 Ausbil- Auch: selbstandige Aneignung von Hindi gelernt und Italienisch (Transkript Mannheim 1,
bene fir .
die Alpha- dung und | Wissen Pos. 4)
betisierung ir} Ver- Auch: Berufserfahrung und Ehrenamt, Berufserfahrung:
U U. rele- bindung | also Ausiibung einer beruflichen oder B: Dann hab ich eine Weile bei meinem Vater gearbeitet im
vantwird | 247 Pro- | ehrenamtlichen Tétigkeit. Diese muss Reis-Import und Export (Transkript Mannheim 1, Pos. 4)
fession keine Erwerbstatigkeit sein.
(vgl. UK
als KL
2.6).
Maogliche Erreichung eines Abschlus-
ses.
Ausbil- Hierunter fallt: B: Oka“y, also_eigent_lic_h bin ich Bibli_othekarin [.._.] Ich
UK 1.2 ] . habe "Offentliche Bibliotheken" studiert (Transkript Mann-
dung formelle Wissensressource nutzen wie .
. heim 1, Pos. 4)
z. B. Studium
Berufliche Ausbildung
Erlangung einer zusatzlichen berufli- B: Und sonst so kleinere Fortbildungen [...]. Also zum Bei-
Fort-und | chen Qualifikation, die keine Ausbil- spiel "Buchstablich fit". Da mache ich jetzt, also das ist so
UK 1.3 Weiter- dung darstellt. ein spezieller Kurs, da mache ich jetzt Lesen und Schreiben
bildung Auch: Online-Fortbildungen (z. B. in Verbindung mit Kochen, mit gesunder Ernéhrung, mit

VHS-Lernportal

Bewegung. (Transkript Mannheim 1, Pos. 11)
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B: Ich hab einfach so bisschen verzweifelt, die Dame, die

B:L.Vr\:zg_ mir das mit der Nachhilfe vermittelt hat, hab ich gefragt,
g" Grund, weshalb man sich fiir den Be- weil mein Sohn hat auch erst keinen Ganztagesplatz im
flr Be- N . . . . . .
ruf als Kursleiter:in entschieden hat Kindergarten gekriegt, der war ja dann klein, meine Tochter
UK14 rufswahl . . R . .
. oder aus dem man in der Erwachse- war ja schon grofer [...].Und die Dame hat dann gemeint,
in der Al- . i . . . .
nenalphabetisierung gelandet ist. ich soll mal in der Grundbildung fragen, weil das halt mor-
pha-Ar- . . . .
beit gens stattfindet. Eigentlich kam es eher so. (Transkript
Mannheim 1, Pos. 17)
Professi-
onshezo- Hier auch kodieren,
gene wenn Praxishandeln
A Uberzeu- und -planung mit
gungs- Wissen und Uber-
und Wis- zeugungen begrindet
sensbe- wird.
stande
B: ich finde es gut, grad zum Lesen lernen, wenn es ein
. . ) Buch ist, was zum Beispiel eine Liste von Wortern oder so
Uberzeugungen (U) und Wissen (W) Leseiibungen schon hat bevor man so arg viele Wérter, ehm
zu (subjektiver) Lerntheorie und Fach- so arg viele Buchstaben kennt. Also, dass man erst zum
didaktik zum Lernen in Alphabetisie- Beispiel, in Ananas sind es drei Buchstaben, in Banane sind
rungskursen (z. B. Erwerbstheorien, . es auch drei, glaube ich, ne vier, in Ananas sind es glaube
Kompetenzerwerbsverlaufe »um einen Lernfort-— | jop qrai A N und S. Also, dass man am Anfang nur wenige
Lerntheo- . . . ) . schritt zu erreichen : :
UK 2.1 - Auch: fachdidaktisches padagogisches ) Buchstaben macht und dann daraus schon viel entwickeln
rie oder X zu lernen, ist

Wissen

Auch Erfolgskriterien: U und W dar-
Uber, welches Handeln im Kurs dazu
beitragt, die Ziele zu erreichen.

Auch: Differenzierung

es gut, XXX zu tun.*

kann (Transkript Mannheim 1, Pos. 188)

Erfolgskriterien:

B: Und da hab ich den Eindruck, dass es auch fiir das
Selbstbewusstsein gut ist, wenn man das Gefuihl hat, man
viele Worter teilweise und man kann das schon lesen. Also
kann schon lesen und man hat noch gar nicht alle Buchsta-
ben, man hat das Gefiihl und das sind ja wirklich schon das
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finde ich wichtig, weil das auch das Selbstvertrauen starkt
und gleich Erfolgserlebnisse bringt. Des ist so, die Hauptsa-
che eigentlich. (Transkript Mannheim 1, Pos. 119)

Uund W

zu Kursinhaltsfeldern (etwa Gramma-
tik der deutschen Schriftsprache)

zu konkreten Kursinhalten (etwa For-

Unter Inhalt wird al-
les kodiert, womit in

Inhalte mulare ausftllen) einer Alphabetisie-
UK 2.2 und deren | Auch: die konkrete Kurssitzung betref- rungskurssitzupg mit | B: Mont_ags machen wir Rechtschreibung. (Transkript
Begriin- fend (= Inhalte in der konkreten Kurs- | Fachbezug Zeit ver- | Mannheim 1, Pos. 4)
dungen sitzung) geht und falls mitge-
Auch: Begrindungen fir die Auswahl | teilt, die Begriindung
der Inhalte hierfr.
Auch: Begrundung, warum etwas kein
Inhalt ist
U und W uber die Zielgruppe des Kur-
ses, deren Bediirfnisse, (Lern-)Voraus- | Immer kodieren,
setzungen und Lebenswelten und die | wenn Aussagen Uber
Beweggriinde fiir deren Kursbesuch die Gruppe der TN
Abgrenzung: Keine aus den TN resul- getatlg'F Werd.en, z.B.
tierenden Handlungen 0. &, z. B. “des- | »Dazuistes ja schon
Teilneh- wegen muss ich auch bisschen diffe- Zzghc;ii::‘tce(?gﬁn B: Es gibt immer mal welche, die eher so aus sprachlichen
UK 2.3 renzieren” e ’ Grinden kommen, wie jetzt bei der A. (Transkript Mann-
mende ,.Dies sind alle...*

Auch: Beobachtung wahrend konkre-
ter Situationen, die zu W/U (iber TN
fihrt, z. B.: ,,also die Teilnehmer ha-
ben ja beim ersten Mal Diktat haben
die gemacht, wie wenn sie es gar nicht
konnen und dann konnten sie es aber*
(25, Satz 1)

Kodiert werden nur
Aussagen, die im
Blick auf ihr Dasein,
ihre Teilnahme oder
Qualifikation zur
Teilnahme im Al-

heim 1, Pos. 39)
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Auch: Ziele und Beweggriinde der TN
fur Kursbesuch

phakurs getatigt wer-
den (Intention der
Rede liegt dort. Ge-
genbeispiel: ,,Fortge-
schrittene kommen
montags.*)

UK24

Vermitt-
lungsfor-
men be-
zogen auf
das Lesen

U und W zu Methoden der Vermitt-
lung von Kompetenzen in Bezug auf
Lesen (und Schreiben, sofern verbun-
den mit Leseerwerb), also wie etwas
Bestimmtes im Kurs gelehrt wird in
Bezug auf Lesen

Auch: Nennung von klar umrissenen
Methoden/Konzepten/Forderverfah-
ren/..., z. B. Reihumlesen

Auch: Reine Beschreibung von Tatig-
keiten, z. B. TN lesen abwechselnd
laut vor

Auch: Uberzeugungen ‘dazu’, z. B.
weil, etwas ... finden

Auch: Wenn deutlich wird, dass etwas
nicht gemacht wird, z. B. ich mache
LLV nicht

Auch mitkodieren: schreiben/lesen ge-
meinsam im Fokus; nicht kodieren:
nur schreiben.

Auch: Gestaltung des Kurses hinsicht-
lich des Raumes (z. B. im Kursraum
vs. aulRerhalb des Kursraumes, auch
digitaler Raum) oder der Sozialform

Wenn im Kurs mit
Lesen Zeit vergeht.
Achtung: Auch,
wenn ein Lesever-
fahren nicht gemacht
wird.

B: Wenn wir so einen Text haben, dann lesen wir ihn erst
ein Mal, dann schreiben alle ihn ab. Erstmal. So, dann lesen
wir ihn nochmal, manchmal dann auch, kommt drauf an,
kommt auch drauf an, wie es aufgeht mit dem wer dran ist
und so, manchmal lesen wir auch gleich zwei Mal hinterei-
nander. (Transkript Mannheim 1, Pos. 156)

Arbeitsformen:

B: Also, da musste man halt wirklich gucken, dass man alle
so bisschen beschaftigt halt (lacht). Aber das, ich achte
auch darauf, dass man immer was zusammen macht (Tran-
skript Mannheim 1, Pos. 121)

Foérdermalnahmen, -verfahren:

B: Also wir lesen immer wieder. Also der wird dann auch
mehrmals gelesen, der Text.

I: Der gleiche Text dann mehrmals gelesen?
B: Ja, genau. Das ist dann verstarkt Donnerstag, Freitag.

I: Ok. Das heif3t (unverstadndlich) die Lektiire quasi steht im
Fokus?

B: Genau richtig. (Transkript Mannheim 1, Pos. 109)
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(PA, GA, EA, ...) sowie Strukturie-
rung des Unterrichts

Auch FérdermaBnahmen, -verfahren:
Malnahmen, welche zum Zwecke der
Fdrderung von Lesen eingesetzt wer-
den (z. B. LLV)

U und W dartiber, welche Ziele der
Kurs verfolgt sowie iber Kompeten-
zen, die Teilnehmende erwerben sol-
len.

UUK andere fachliche Ziele

Ziele und UUK zu ubergeordneten Zielsetzun-
deren Be- g B: Ja, halt, dass sie flissiger werden, dass sie. (Transkript
UK 2.5 . gen der Lehre (z. B. Empowerment) .

grindun- ] Mannheim 1, Pos. 184)
gen Auch: Aussagen zu Zielen der konkre-

ten Kurssitzung (kann auch Aussagen

wie ,.kein Ziel dieser Kurssitzung*

sein)

(Nicht gleichzusetzen mit Ende des

Kurses)
Erfahrun- B: Aber ich hab, ich habs schon Erfahrung gehabt, weil ich
gen und ) meinen Hindi-Schiilern ja die Schrift beigebracht habe in
Quellen | Schilderung von pers. Erfahrungen auf Hindi. Also von daher wusste ich, also die waren zwar
von hand- | denen Uberzeugungen beruhen sowie schon alphabetisiert, aber ich wusste dann schon ein biss-
lungsrele- | von Quellen, aus denen das handlungs- chen, wie man Schrift vermittelt. (Transkript Mannheim 1,

UK 2.6 vanten U | relevante Wissen stammt. Pos. 17)

und W.- Bedeutung des Wissens/der Uberzeu-
bestanden | gung fiir eigenes professionelles Han- .
bezogen | deln im Kurs muss expliziert sein. Abgrenzung: ) o
auf das B: Und Internet, bei Internet ist die Seite "Frau Mohrs Ras-
Lesen selbande" ganz gut. (Transkript Mannheim 1, Pos. 190)
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—> Erklirung: Frau B‘s AuBerung verweist auf Materia-
lien, siehe hier UK 2.9.

Institutio- . B: Bei uns sind so die Fortgeschrittensten am Anfang von
nelle U und W, Aussagen zu strukturellen . Lo . .
der Woche. Wobei die montags sind eigentlich auch die,
UK 2.7 Rahmen- | Vorgaben, welche das Kursgeschehen - o . . . ]
bedingun- | betreffen die jetzt hier sm'd, dlenstag§ und Mittwoch, im Allgemeinen
gen schon. (Transkript Mannheim 1, Pos. 188)
I: Und was ich gesehen habe oder heute beobachtet habe:
Feedback, Sie korrigieren auch immer.
Korrektu-
ren durch | U und W (=Aussagen) zu Feedback-
UK 2.8 die KL handeln B: Ja. Wobei, wenn es jetzt sehr viel ist, lass ich auch
beim Le- manchmal was weg und versuche mich auf das zu konzent-
sen rieren, was jetzt grad eine gute Chance hat begriffen zu
werden. (Transkript Mannheim 1, Pos. 169-170)
Aussagen zur Verwendung von Me-
_ dien und Materialien, die im Kurs ver- Unterrichtsmaterial:
UK 2.9 Material wendet werden (z. B. Lehrwerke, Ar- ] . .
beitsblatter, Apps/Webseiten, Filme, B: dieses Alpha-Buch (Transkript Mannheim 1, Pos. 188)
authentisches Material)
B: Ich glaub, die lasst sie einfach bisschen was lesen, sie
lasst dann halt die Leute auch erstmal gucken. Also wir ma-
Schilderungen des Handelns zum Fest- chen auch so Schnupperstunden, dass die sich dann reinset-
UK 10 Lesediag- | stellen von ‘Kompetenzen’/Fertigkei- zen und dann guck ich auch nochmal, ob es passt. Das ma-
nostik ten im Bereich des Lesens (insb. bezo- chen wir dann schon auch ein bisschen. Aber ja, ich denke,
gen auf die Flussigkeit) die lesen da zum Beispiel, erzahlen bisschen aus ihrem Le-
ben auch, wie sie, wie das alles gekommen ist und was so
die Probleme sind. (Transkript Mannheim 1, Pos. 97)
Restkate-
gorie
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Kategoriensystem zum Beobachtungsbogen Lautlesesituation

Kategorie

1. Kurs

2. Datum

3. Lautlesesituation (LLS)

4. Umsetzung des lauten Lesens in
der LLS

4.1 Sozialform
4.1.1 Plenum
4.1.2 Eine Person
4.1.3 Paar
4.1.4 Kleingruppe

4.2 Modus

4.2.1 abwechselndes Lesen
4.2.2 chorisches Lesen

4.2.3 Kombination (abwechselnd
+ chorisch)

4.3 Ebene des Textmaterials
4.3.1 Buchstabenebene
4.3.2 Silbenebene
4.3.3 Wortebene
4.3.4 Satzebene
4.3.5 Textebene

4.3.6 Kombinationen
4.4 Wiederholung
4.4.1 Kein wiederholendes Lesen

4.4.2 Wiederholendes Lesen

4.4.2.1 Anzahl der Wiederholun-
gen

4.5 Fehlerkorrektur

4.5.1 Keine Fehlerkorrektur
4.5.2 Mit Fehlerkorrektur

Definition

Codename des Kurses (Standtort/Nummerierung)
Datum der Kursbeobachtung

Nummerierung der jeweiligen Lautlesesituation

Angabe der jeweils im Bogen angekreuzten Teilaspekte des
lauten Lesens fur die jeweilige LLS

Angabe der Sozialform, in der laut gelesen wird
Es wird im Plenum gelesen.

Eine Person liest vor.

Ein oder mehrere Paare lesen.

Es wird in der Kleingruppe gelesen.

Art des lauten Lesens: Wird einzeln/abwechselnd oder cho-
risch gelesen?

Es wird abwechselnd gelesen.
Es wird chorisch gelesen.

Es wird chorisch und abwechselnd gelesen.

Komplexitat des Textmaterials, das in der LLS gelesen wird
Es werden einzelne Buchstaben lautiert.

Es werden Silben gelesen.

Es werden Worter gelesen.

Es werden Satze gelesen.

Es wird ein zusammenhéangender Text aus mehreren Satzen
gelesen.

Es wird auf unterschiedlichen Ebenen gelesen.
Héufigkeit des wiederholenden Lesens wéhrend der LLS
Es wird nicht wiederholt.

Teile des gelesenen Textes oder der gesamte Text werden
wiederholt gelesen.

Angabe der Anzahl an Wiederholungen

Angabe, ob wahrend der LLS Fehler korrigiert werden und
durch wen korrektives Feedback erfolgt

Es erfolgt keine Fehlerkorrektur.

Es erfolgt Fehlerkorrektur.
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4.5.2.1 Fehlerkorrektur durch KL~ Die KL korrigiert Lesefehler.
4.5.2.2 Fehlerkorrektur durch TN Andere TN korrigieren Lesefehler.

4.5.2.3 Fehlerkorrektur durch KL~ Die KL und andere TN korrigieren Lesefehler.
und TN

Dauer der Lautlesesituation Zeit (min)

Kursdauer insgesamt Zeit (min)

Kategoriensystem korrektives Feedbackhandeln

Allgemeine Kodierregel:

- Es werden nur Situationen kodiert, in denen TN (halb-)laut vorlesen. Chorisches (halb-)lau-
tes Lesen wird nicht kodiert.

- Es werden nur Situationen kodiert, in denen TN einen Lesefehler machen. Lesefehler, die auf
die Aussprache (z. B. bedingt durch den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache) zurtick-
zuflihren sind, werden nicht kodiert.

- Es wird immer die ganze Korrektursequenz kodiert. Diese beginnt mit dem Lesefehler der
Teilnehmerin bzw. des Teilnehmers (vgl. Abbildung 1: erste Zeile) und endet, wenn eine
Lesung nicht mehr thematisiert wird (vgl. Abbildung 1: letzte Zeile). Somit sind Doppel-
kodierungen obligatorisch.

- Jede Kategorie kann pro Lesefehler nur einmal vergeben werden.

- Bei jedem Lesefehler muss von jeder OK 1-3 ein Code vergeben werden.

1 Ein:e TN macht einen Lesefehler.

Definition: Ein:e TN liest (halb-)laut vor und macht einen Lesefehler.
Jede:r TN stellt eine Unterkategorie dar.

2 Feedbackhandeln der KL

Die KL gibt Feedback.

Definition: Die KL gibt der/dem Leser:in korrektives Feedback zu ihrem/seinem Lesefeh-
ler.

2.1
Ankerbeispiel (Transkript B-Stadt):

Lesetext: Museum
01 TN: MUse-
02 KL: MUseum,

Die KL gibt kein Feedback.

25 Definition: Die KL gibt der/dem Leser:in kein Feedback zu ihrem/seinem Lesefehler.

Ankerbeispiel (Transkript L-Dorf):
Lesetext: Tamira ein Buch.

95



01 TN: TANja ein buch-
TN setzt die Lesung fort.

Reaktion der Teilnehmerin/des Teilnehmers auf das Feedback

3.1

Die Lesung ist angemessen.

Definition: Die Leserin/der Leser korrigiert den Fehler angemessen.

Ankerbeispiel (Transkript G-Stadt 2):
Lesetext: Sylvie
01 TN: SYL-
(0.5)
02 KL: SYLuvie,
(1.0)
03 TN: SYLvie,

3.2

Die Lesung bleibt unangemessen.

Definition: Die Lesung bleibt unangemessen. Der Lesefehler wird nicht oder nicht ange-
messen korrigiert.

Ankerbeispiel (Transkript B-Stadt):
Lesetext: Museum

01 TN: MUse-

02 KL: MUseum,

TN setzt die Lesung fort.

Die Sequenz ist verkiirzt

Definition: Das Muster unangemessene Lesung — Feedback - ... wird mehrmals wieder-
holt.

Ankerbeispiel (Transkript N-Stadt 1):
Lesetext: Subutex einnehmen

TN: SU:-
(0.5)
TN: BUrex.
KL: ja das ist jetzt dieser NAme von [der tablette-
TN: [SUbu:t=0key,
KL: =ja SUBU:,
(1.0)
KL: und DANN,
)
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KL: SUBU:,
(2.0)
TN: EINnehmen-
(0.5)
KL: ja bist schon beim nachstn=genau stimmt SUBUtex wollt ich nur nochmal [sagn-
TN: [EINnehmen-

Kategoriensystem Art von Lesefehlern

Genauigkeitsproblem

Definition:

Lexeme oder Wortbestandteile (Grapheme, Silben, Morpheme) werden a) durch andere er-
setzt, b) ausgelassen oder ¢) werden eingefigt.

Ankerbeispiel:

a. Ersetzen: Uberrascht statt Giberreicht
b. Auslassen: Hinweisg statt Hinweise
c. Einfugen: Hinweise statt Hinweisg

Automatisierungsproblem

Definition: Die Wortbestandteile (Grapheme, Silben, Morpheme) werden einzeln und indi-
rekt-phonologisch erlesen.

Ankerbeispiel:
Lesetext: sprechen
TN: ,,spi sper sperl*

Genauigkeits- und Automatisierungsproblem

Definition: Der Lesefehler kommt aufgrund einer Kombination aus einem Genauigkeits- und
Automatisierungsproblems zustande.

Ankerbeispiel:
Lesetext: Mama
TN: m mo mom moma
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Kriterien der Typenbildung beziglich der Qualitat des Feedbackverhaltens bei Lesefehlern

von Kursleitenden

Typ von Feedbackhandeln bei Lesefehlern

Beschreibung des Typs

1. Ausschliel3lich angemessenes Feedback-
handeln

Das Feedbackhandeln ist zu 100% angemessen.

2. Ausschliel3lich unangemessenes Feed-
backhandeln

Das Feedbackhandeln ist zu 100% unangemes-
sen.

3. Uberwiegend angemessenes Feedback-
handeln

Das Feedbackhandeln ist zu mindestens 51% an-
gemessen oder zu +/- 20% angemessener als die
anderen Arten.

4. Uberwiegend unangemessenes Feedback-
handeln

Das Feedbackhandeln ist zu mindestens 51% un-
angemessen oder zu +/- 20% unangemessener als
die anderen Arten.

5. Uberwiegend ausgeglichenes Feedback-
handeln:

- Uberwiegend angemessenes und un-
angemessenes Feedbackhandeln

- Uberwiegend angemessenes und aus-
bauféhiges Feedbackhandeln

- Uberwiegend unangemessenes und
ausbaufahiges Feedbackhandeln

- Das Feedbackhandeln zwischen zwei Arten
ist ausgeglichen, also eine Art des Feed-
backhandelns kommt jeweils zu 50% vor.

- Der prozentuale Anteil der Feedbackarten
divergiert nur zu 10%.

Kategoriensystem emotional-motivationale Unterstiitzung

Allgemeine Kodierregeln:

- Es werden nur Situationen betrachtet, in denen TN (halb-)laut vorlesen (Lautlesesituationen).
Chorisches (halb-)lautes Lesen wird nicht kodiert.

- Es wird jeweils die langste Lautlesesituation einer Kurssitzung betrachtet.

- Kodiert werden nur Aussagen innerhalb des oben genannten Bereichs, die in eine der drei Ka-

tegorien fallen.
- Doppelkodierungen sind zulassig.

Kategorie Definition/Kodierregel Ankerbeispiele
OK1 Die KL lobt bzw. duRert Freude Uber die Leistun-
b gen bzw. das Verhalten einzelner TN bzw. des gan-
Lo zen Kurses.
UK 1.1 Lob in Anschluss an eine Lesung / vor dem Wech- e
,»Schon
Anschlusslob sel der Vorlesenden G e
(knapp) Das Lob besteht aus 1-3 Wortern »Cut gemacht
Lob in Anschluss an eine Lesung / vor dem Wech- ,,l_Em SCth_e riger Text f}lr
UK 1.2 Sie, aber Sie schlagen sich
sel der Vorlesenden o
ganz gut.
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Anschlusslob
(ausfihrlich)

Das Lob besteht aus mehr als 3 Wortern.

UK 1.3 Lob wahrend einer Lesung. Die Person muss da- ,,Perfekt” [nach einem
Zwischenlob nach noch weiterlesen. schwierigen Wort]
UK 1.4 Lob innerhalb der Lautlesesituation, das sich nicht »

' | auf eine Lesung bezieht, sondern bspw. auf geau- | /& Super’™
Leseunabhdngi- | pertes Wissen. [nachdem TN ein Wort er-
ges Lob klart hat].

a) Die KL ermutigt die TN bzw. den Kurs, ein als
OK2 positiv bewertetes Verhalten zu zeigen bzw. so wei- | K@ e
terzumachen (kann auf ein Lob folgen). De}s N onnen Sie!
Ermutigung . . L . [bei langerem Stocken]
b) Die KL zeigt den TN, dass sie ihnen eine gute
oder verbesserte Leistung zutraut
a) Die KL lockert den Unterricht mit Humor auf
OK3 N . -
b) In den Lautlesesituationen wird miteinander ge- | KL erklirt Wort ,,Mat-
Humorvolle lacht "
. rose®,
Lernat- . .
. —> Nur kodieren, wenn gelacht wird. alle TN lachen
mosphére

—> Humorvolle AuRerung von TN oder KL
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7.4 Ergebnisdarstellungen in Grafiken
Ubersicht Art und Anzahl der Zugriffe auf ein Material

Kreisdiagramm 1

Still. Laut. Mindlich.
Art und Anzahl der Zugriffe auf ein Material

m Still Lesen
m Laut Lesen

®m Mindlich

Art und Anzahl der Zugriffe auf ein Material (alle Kategorien)

Kreisdiagramm 2

Alle Kategorien: Art und Anzahl der Zugriffe auf ein Material
Halblaut Lesen

= Produktiv still
bearbeiten
8% 2% 79, m Still lesen
KL liest laut
® |ndividuell laut lesen
® Kollektiv laut lesen

B Sprechen

Lesen Sprechen
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Art und Anzahl der Zugriffe auf ein Material (nach Kursorten)

Kreisdiagramm 3

Nach Kursorten: Art und Anzahl der Zugriffe auf ein Material

45
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35
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Halblaut Lesen M Produktiv Lesen W Still Lesen
KL liest laut M Individuell Lesen M Kollektiv Lesen
m Miindlich Lesen Sprechen m Schreiben Sprechen Lesen
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