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Einleitung

Effizienz von Weiterbildung in der Alphabetisierung

Trotz Schulpflicht und Appellen zum lebenslangen Lernen gibt es im hochindustrialisierten
Deutschland Menschen, die nicht hinreichend Lesen und Schreiben kénnen, um uneinge-
schriankt am gesellschaftlichen Leben teilhaben und an der demokratischen Kultur partizi-
pieren zu konnen, wie es dem Verfassungsauftrag entspricht. Seit gut vier Jahrzehnten ist
dieses Phinomen bekannt und es wird versucht, durch geeignete Bildungsmalnahmen Ab-
hilfe zu schaffen und den Betroffenen entsprechende Angebote bereitzustellen. Obgleich es
in Deutschland keine einheitliche Regelung oder gesetzliche Bestimmungen fiir ein fla-
chendeckendes Angebot und inhaltlicher Ausgestaltung von Alphabetisierungs- und
Grundbildungskursen gibt, existiert ein breites Spektrum von einschldgigen Kursen in vie-
len Regionen. So bieten verschiedene Bildungsinstitutionen, vor allem Volkshochschulen,
aber auch private Bildungstridger, Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse speziell fiir
Erwachsene in ihren Programmen an.

Bislang fehlen allerdings formale Qualifikationsstandards, etwa in Form kultusministeriel-
ler Regelungen oder auch gemeinsamer Selbstverpflichtungen der in der Alphabetisierung
arbeitenden Bildungsinstitutionen, fiir die Durchfiihrung von Alphabetisierungs- und
Grundbildungskursen in Deutschland. Die Qualitidt des Unterrichts hiangt demzufolge aktu-
ell vor allem von den Qualititsstandards der Bildungstriger und von der fachlichen Quali-
fikation und dem Engagement der Lehrenden' in den Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungskursen ab. So besitzen die Lehrenden eine Schliisselposition in der Ausgestaltung der
Kurse - und damit auch fiir die Qualitét dieser Angebote.

Obwohl die "Professionalisierung von Dozentinnen und Dozenten / Kursleitenden iiber
Fortbildungsangebote [...] immer wieder als eine unverzichtbare Mainahme zur Verbesse-
rung der Angebotsqualitit" (BMBF 2015, S. 11) genannt wird, existieren keine einheitli-
chen Zugangsvoraussetzungen zur Ausiibung von Lehrtétigkeiten in der Erwachsenenbil-

dung (vgl. Martin u. a. 2016). Dergleichen gibt es in Deutschland, anders als im européi-

! Fiir Weiterbildner/innen in der Erwachsenenbildung werden verschiedene Berufsbezeichnungen verwendet,
wobei unklar ist, was die verschiedenen Berufsbezeichnungen unterscheidet (Kraft 2006, S. 26). Gemeint
sind in dieser Arbeit Weiterbildner/innen, die das Lernen Erwachsener in Alphabetisierungsmanahmen
unterstiitzen und werden synonym als Lehrer/innen, Lehrende, Lehrtitige, Lehrpersonen, bzw. Kursleitende
bezeichnet.



schen Ausland, keine verbindliche Ausbildungsvoraussetzung, um als Alphabetisierungs-
pidagoge bzw. Alphabetisierungspidagogin arbeiten zu konnen.

Da sich an den rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen der Alphabetisierung
und Grundbildung in absehbarer Zeit voraussichtlich nichts Grundlegendes dndern wird,
kommt der Qualifizierung der Lehrkrifte eine besondere Bedeutung zu, um iiber diesen
Weg zur Gewihrleistung gewisser Grundstandards zu gelangen.

Insbesondere stehen aufgrund des weitgehenden Fehlens verbindlicher Curricula fiir
Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse und der grolen Heterogenitéit der Lehrgrup-
pen die Lehrkrifte vor der Aufgabe, fiir ihre Kurse selbststindig Zielvorstellungen zu
entwickeln und eigenverantwortlich Unterrichtsmaterialien zu erstellen. Die Qualitédt der
Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit hidngt damit in besonderer Weise von der
Kompetenz der Lehrkréfte ab, Unterricht nicht nur durchzufiihren, sondern konzeptionell
zu gestalten. Dieses ldsst vermuten, dass die Lehrenden den Unterricht im Einzelnen, ab-
hingig von den personlichen Voraussetzungen und der Zusammensetzung der Unterrichts-
gruppen, sehr individuell und unterschiedlich gestalten. Bislang fehlen hier allerdings noch
aussagekriftige Untersuchungen.

Damit wird die Weiterbildung der in der Alphabetisierung- und Grundbildung Lehrenden
zu einer wichtigen Thematik fiir die Qualitétssicherung der Kursangebote.

Tatsdchlich gibt es in Deutschland die unterschiedlichsten Ausbildungs- und Professionali-
sierungsprozesse fiir die Erwachsenenbildung, sowohl im akademischen als auch im nicht-
akademischen Umfeld (vgl. Egetenmeyer / Schiiller 2012). Da es keine generelle Ver-
pflichtung zur Weiterbildung gibt - unbenommen davon sind interne Regelungen der Bil-
dungstriger - hiangt der Besuch von Weiterbildungsmallnahmen von den individuellen
Moglichkeiten und vor allem vom Engagement und der Bereitschaft der Lehrenden ab.

So stellt sich die Frage, inwieweit Lehrende, um fundiertes Wissen zu erlangen, diese Wei-
terbildungsmaBnahmen aufgreifen und umsetzen. Das betrifft nicht nur die Thematik der
zeitlichen Moglichkeiten und der Kosteniibernahme, sondern vor allem auch die Frage,
unter welchen Voraussetzungen Weiterbildungsmallnahmen von den Lehrenden ange-
nommen werden. Anders formuliert: Wie miissen Weiterbildungsmaflnahmen beschaffen
sein, dass sie von den Lehrenden fiir sich als effizient eingeschitzt werden? Nur wenn eine

solche Effizienz erwartet werden kann, ist der Besuch einer Weiterbildungsmalnahme



bzw. die positive Beurteilung einer besuchten Weiterbildungsmafnahme und die entspre-
chende Umsetzung im unterrichtlichen Geschehen gegeben.

Der Begriff der Effizienz” ist in der Diskussion um Weiterbildung mittlerweile zu einem
Leitbegriff geworden, in dem Sinne, dass generell von Weiterbildungsmanahmen Effi-
zienz gefordert wird. Effizienz im allgemeinen Sinne stellt ein Beurteilungskriterium dar,
mit dem sich beschreiben lédsst, ob eine Malnahme geeignet ist, ein vorgegebenes Ziel mit
einem bestimmten Aufwand zu erreichen. Es bleibt freilich vielfach ungenau, was konkret
unter dem Begriff der Effizienz zu verstehen ist. Dabei lassen in Bezug auf die Weiterbil-
dung von Lehrenden sich wenigstens drei, sich nicht unbedingt ausschliefende Begriffs-
felder herausdestillieren.

Erstens, eine WeiterbildungsmaB3inahme ist dann effizient, wenn der Weiterbildungsinhalt
eine Verbesserung der Leistungen in der Alphabetisierung und Grundbildung der Teilneh-
mer/innen zur Folge hat. Diese miisste sich dann direkt in verbesserten Lernergebnissen
der Lernenden niederschlagen. Hier stehen die Lernenden und die in ihrem Interesse for-
mulierten Kursziele im Zentrum.

Zweitens, Effizienz wird im Sinne unterrichtsdidaktischer Wirksamkeit verstanden. Eine
Weiterbildungsmafinahme fiir die Arbeit mit Analphabet/inn/en ist dann effizient, wenn
sich fiir die Lehrenden Verbesserungen in der Unterrichtsgestaltung ergeben, etwa durch
Verbesserung diagnostischer Kompetenzen, der Erweiterung des Methodenrepertoires oder
einer verbesserten sozialen Kompetenz. Auch hier zielt Effizienz letztlich auf eine Verbes-
serung der Leistungen der Kursteilnehmer/innen. Allerdings stehen hier die Lehrenden im
Zentrum, indem sie durch eine in diesem Sinne effiziente Weiterbildung zu einer aus ihrer
Sicht besseren Unterrichtsgestaltung kommen.

Drittens, Effizienz wird im Sinne individueller Erkenntnis und Wissensfortschritten bei
den Lehrenden verstanden. Das heiflt, Weiterbildung ist in diesem Sinne effizient, wenn sie

den Lehrenden einen Erkenntnis- und Wissenszugewinn erbringt, unabhingig davon, ob

? Der Begriff Effizienz beschreibt im Allgemeinen ein Nutzen-Aufwand-Verhiltnis, welches zum Erreichen
eines bestimmten Ergebnisses benotigt wird. Effizienz kann somit als ein Kriterium verstanden werden, mit
dem beschrieben wird, ob ein Ziel in einer bestimmten Art und Weise zu erreichen ist. Vergleichbare deut-
sche Begriffe sind Wirksamkeit, oder Wirtschaftlichkeit.

(Lexikon der Nachhaltigkeit: https://www.nachhaltigkeit.info/artikel/effizienz_1719.htm)



sich dieser direkt in einer verbesserten Unterrichtsgestaltung oder gar verbesserten Teil-
nehmerleistung auswirkt. Hier stehen ebenfalls die Lehrenden im Zentrum, indem sie sich
als Lehrkrifte durch zusitzliches Wissen gestdrkt und kompetenter fithlen und souveridner
agieren konnen.

Alle drei Effizienzbegriffe diirfen dabei nicht als sich gegenseitig ausschlieende oder
auch nur scharf abgegrenzte Begriffe verstanden werden, vielmehr als Aspekte einer Effi-
zienz der Weiterbildung. Im ersten Effizienzbegriff, der die Wirksamkeit der Qualifizie-
rung an den Effekten bei den Lernenden zum Malistab macht, kommen die Lehrenden da-
bei nur insoweit in den Blick, als sie die Anwendung der Weiterbildungsinhalte leisten.
Methodisch ist es schwierig, eine Korrelation zwischen dem Besuch der Weiterbildung und
den Effekten bei den Lernenden zu erfassen, da deren Fortschritte sehr viele Faktoren
bestimmen, die kaum voneinander zu isolieren sind, auch wenn ein solcher Zusammen-
hang auf den ersten Blick plausibel erscheint. Vor allem héingt die Wirksamkeit einer Wei-
terbildung wesentlich davon ab, ob die Lehrkrifte diese annehmen und in irgendeiner Wei-
se auch umsetzen. Aus deren Sicht ldsst sich Effizienz nicht an objektiven Kriterien des
Unterrichtserfolges festmachen, weil dieser kaum kausal auf den Besuch einer bestimmten
Weiterbildungsmafinahme zuriickzufiihren ist.

Insofern ist es zielfithrend, nach der Perspektive der Lehrenden auf die Effizienz der Wei-
terbildung zu sehen, weil einerseits zwar vermutet werden kann, dass sich der Besuch von
Weiterbildung positiv auf den Unterrichtserfolg auswirkt, andererseits Besuch, Akzeptanz,
Wertung und Umsetzung primér von der Sichtweise der Lehrenden abhéngt. Gerade diese
subjektive Effizienz entscheidet aber iiber Akzeptanz und Besuch einer Weiterbildungs-
mafnahme und die Bereitschaft, Inhalte im Unterricht umzusetzen.

Das Bemiihen, Weiterbildungsangebote qualitativ weiterzuentwickeln und quantitativ aus-
zuweiten, kann sich daher nicht allein an fachwissenschaftlichen Erkenntnissen und zu
erreichenden Wissensstandards der Teilnehmer/innen orientieren, sondern muss nach den

Effizienzvorstellungen und Effizienzerwartungen der Lehrenden fragen.

In dieser Arbeit wird die Effizienz von Weiter- und Fortbildung in der Alphabetisierung
und Grundbildung aus der Perspektive der Lehrenden untersucht. Einen Schwerpunkt bil-
det dabei die Einschitzung der Bedeutung der Diagnose- und Forderkompetenz im Schrift-

spracherwerb und dementsprechend die Bereitschaft, in diesem Bereich auch Weiterbil-



dungen zu besuchen. Diese Schwerpunktsetzung begriindet sich darin, dass Diagnose- und
Forderkompetenz entscheidend ist fiir den Erfolg von Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungskursen und zugleich spezifische Anforderungen an Kompetenzen der Lehrenden
stellt, die diese normalerweise von ihrer Vorausbildung - etwa einem Piddagogikstudium -
nicht mitbringen. Gefragt wird in dieser Arbeit also: Wann empfinden Lehrende eine Wei-
terbildung als effizient? Welche Erwartungshaltungen haben sie an Weiterbildungen? Un-
ter welchen Voraussetzungen sind sie bereit, eine WeiterbildungsmaBnahme zu besuchen?
Basis dieser Arbeit ist ein qualitatives Untersuchungsdesign. Dies bietet sich deswegen an,
weil iiber die subjektiven Einstellungen zur Effizienz bisher wenig bekannt ist und sich
diese in einer qualitativen Untersuchung am ehesten eruieren lassen. Insgesamt wurden
acht Interviews mit Lehrenden aus Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen gefiihrt,
die bei verschiedenen Bildungstriagern unterrichten. Ermittelt wurden dazu auch die indivi-
duellen Voraussetzungen der Lehrenden in Bezug auf ihre Ausbildung, Erfahrungen und
Vorkenntnissen.

Im ersten Abschnitt der Arbeit wird zunichst die Entwicklung der Alphabetisierungsarbeit
in der Bundesrepublik, die Verortung in der Bildungslandschaft sowie auf das Profil der
Lehrt'aitigen3 , soweit es quantitativ erfasst wurde, eingegangen. Des Weiteren wird die
Theorie der Alphabetisierungsarbeit geschildert. Hier wird besonders das theoretische Wis-
sen der Schriftspracherwerb- und Schreibprozesse, der Diagnostik und Forderung in der
Alphabetisierung mit Erwachsenen aufgegriffen. Dabei soll besonders in Bezug auf die
erforderlichen Kompetenzen des Lehrpersonals sensibilisiert werden.

Vor diesem Hintergrund werden dann die Untersuchungsergebnisse der Befragung darge-
stellt und ausgewertet.

Im Schlusskapitel wird ausgehend von der Auswertung des empirischen Teils iiber die
Effizienz von Weiterbildung aus Sicht der Lehrenden resiimiert und Anregungen fiir die

Steigerung der Effizienz der WeiterbildungsmaBnahmen gegeben.

3 siehe dazu Fu[:’;note1 S.3



1 Alphabetisierung und Grundbildung in Deutschland

1.1 Analphabetismus als gesellschaftliches Problem

Gibt es in Deutschland tatsidchlich ungeachtet einer umfassenden Schulpflicht Erwachsene,
die nicht lesen und schreiben konnen? Dass dies tatsidchlich der Fall ist, wurde Ende der
1970er Jahre erkennbar, ohne dass zunichst die Dimension des Problems quantifiziert
werden konnte. Die Volkshochschulen begannen zu dieser Zeit erstmals 'Rechtschreibkur-
se fiir Erwachsene' anzubieten und stiegen damit in die Alphabetisierung von Erwachsenen
ein (Dobert / Hubertus 2000, S. 18). Ging man anfidnglich angesichts einer entwickelten
Gesellschaft mit einem differenzierten Bildungssystem von wenigen Einzelfillen aus,
sollte sich bald herausstellen, dass dem nicht so war. Die tatsdchliche Dimension des Prob-
lems wurde mehr und mehr deutlich, waren doch weit mehr Personen betroffen, als an-
fangs angenommen. Nicht zuletzt auf Grund der gestiegenen Anforderungen an die Ar-
beitskrifte in der inzwischen hoch industrialisierten und technisierten Gesellschaft, wurden
die Defizite im schriftsprachlichen Kompetenzbereich sichtbar. So ging man in Deutsch-
land (alte Bundeslidnder) in den 1980er Jahren entsprechend einer Schitzung der Deut-
schen UNESCO-Kommission® von einem Anteil von ca. 3 Prozent Illiterater’ der Gesamt-
bevolkerung aus. Und auch diese Quote, so Kamper, erschien noch zu gering veranschlagt
(vgl. Lehmann S. 74f; vgl. Kamper 1994, S. 576ff), denn schlussendlich wurde nur die
Zahl derer genau erfasst, die an Alphabetisierungskursen teilnahmen. Uber die Anzahl der-
jenigen illiteraten Personen, die nicht an Alphabetisierungskursen teilnahmen, konnten nur
Vermutungen angestellt werden. Von einer vergleichsweise hohen Dunkelziffer konnte
aber bereits zu diesem Zeitpunkt ausgegangen werden, da viele der Illiteraten Strategien

der Alltagsbewiltigung entwickeln, sodass sie weder beruflich auffillig werden noch von

% Die Deutsche UNESCO-Kommission e. V. (DUK) ist eine Mittlerorganisation der auswértigen Kultur- und
Bildungspolitik Deutschlands mit Sitz in Bonn. Die Deutsche UNESCO-Kommission unterstiitzt die UNES-
CO im Programm ,,Bildung fiir alle” und die Weltdekade der Alphabetisierung (2003-2012).

5 "Iiterat oder analphabetisch zu sein, ist vom Begriff her eine Mangelbestimmung, das Fehlen von Literali-
tét, das Nichtverfiigen tiber Schriftsprache.” (Kamper 1994, S. 573)

"Lesen und schreiben sind [...] Techniken, deren historische Entwicklung und individuelle Aneignung zu
entscheidenden Verdnderungen geistiger Fihigkeiten, wie z.B. abstraktem, kontext-unabhéngigen Denken,
Rationalitit, kritischem und folgerndem Denken fiihrt. Der illiterate Mensch ist danach jemand, der nicht nur
iiber Lesen und Schreiben sondern eben auch iiber die spezifischen Qualititen moderner kognitiver und

sprachlicher Prozesse nicht verfiigt." (Kamper 1994, S. 574)



sich aus eine dringende Notwendigkeit erkennen, an Alphabetisierungskursen teilzuneh-
men. Zudem war - und ist - das Thema 'Analphabetismus' mit Scham behaftet und kann
dazu fiihren, dass die Betroffenen ihr Problem eher verbergen, als aktiv sich um eine Lo-
sung zu bemiihen.

Dass das Problem unterschitzt wurde und das bisherige Angebot an Alphabetisierungs-
maBnahmen unzureichend war, zeigte sich spitestens, als die Universitit Hamburg die Er-
gebnisse ihrer leo.level-one Studie veroffentlichte. Ermittelt wurde, dass 7,5 Mio. Men-
schen, also 14,5 Prozent der erwachsenen Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter (18 - 64
Jahre) keine zusammenhiédngenden Texte lesen oder schreiben konnten. Bei weiteren 25,9
Prozent der erwerbsfihigen Bevolkerung, 13,3 Mio. Menschen, trat fehlerhaftes Schreiben
selbst bei gebrdauchlichen Wortern auf. Sie erreichten lediglich das Rechtschreibniveau der
vierten Klasse und mussten dem Kreis der funktionalen Analphabet/inn/en zugesprochen
werden.

Von den funktionalen Analphabet/inn/en hatten 4,4 Mio. Deutsch und 3,1 Mio. eine andere
Sprache als Erstsprache erlernt. 4,3 Mio. der funktionalen Analphabet/inn/en waren er-
werbstitig, hinzu kamen etwa 490.000 Auszubildende, so dass insgesamt fast 4,8 Mio.
Menschen in allen Bereichen der Wirtschaft tiber nicht ausreichende Lese- und Schreib-
kenntnisse verfiigten (vgl. Grotliischen / Riekmann / Wibke 2011, leo.level-one Studie).
Das Vorhandensein einer so gro3en Gruppe von Analphabet/inn/en stellt in gewisser Weise
nicht nur die Leistungsfahigkeit des Schul- und Bildungssystems in der Bundesrepublik in
Frage, sondern ist auch eine ,,Provokation fiir das etablierte Selbstverstidndnis [...], dass in
dieser Kulturnation automatisch alle Menschen lesen und schreiben konnen" (Kamper

1997, S. 10).

1.2 Bestimmung der Zielgruppe der Analphabet/inn/en

Obwohl also Analphabetismus kein neues Phidnomen und Alphabetisierungsarbeit in
Deutschland seit den 1970er Jahren etabliert ist (vgl. Dobert 2000, S. 18), besteht "eine
Schwierigkeit der Alphabetisierungsarbeit [...] in der gesellschaftspolitischen und medialen
Diktion gegeniiber funktionalen Analphabet/inn/en" (Fickler-Stand 2011, S. 114). "Zu
schnell und zu leicht werden sie lediglich auf ihren vermeintlichen Makel reduziert und als

Personen in einem prekdren Erwachsenenstatus wahrgenommen" (Egloff 2007, S. 71). In



dieser pauschalisierenden und oft auch pejorativen Klassifizierung werden
Analphabet/inn/en vor allem iiber ihre Defizite definiert. Dabei wird iibersehen, dass es
sich bei den unter dem Begriff der Analphabeten zusammengefassten Personen um eine
heterogene Gruppe handelt. Aufgrund ihrer unterschiedlichen lebensweltlichen Kontexte
verfiigen sie nicht nur iiber verschiedene Ressourcen und differenzierte Strategien im
Umgang mit schriftsprachlichen Defiziten, sondern auch der Grad ihrer schriftsprachlichen
Kompetenzen ist sehr unterschiedlich. Dies macht eine adidquate Bestimmung der
Zielgruppe der Analphabet/inn/en fiir die Alphabetisierungsarbeit schwierig. Klare
Aussagen dariiber, welche Kriterien {iiber die Zuordenbarkeit zur Gruppe der
Analphabet/inn/en  entscheiden, sollten daher erst anhand von diagnostischen
Prézisierungen gemacht werden, die dann fiir "didaktische Interventionen [...] relevant
[sind], weil es darum geht, die jeweils am besten geeigneten, erwachsenengerechten
Vermittlungsstrukturen und -formen zu entwickeln, bereitzustellen und zu etablieren"

(Egloff / Grosche u. a. 2011, S. 12).

Anders gefragt: Welcher Personenkreis wird dem Phidnomen Analphabetismus
zugeschrieben und soll unterrichtet werden? Hubertus / Nickel sprechen von
Analphabet/inn/en, wenn fehlende oder geringe Kenntnisse der Schriftsprache bei
Erwachsenen vorliegen (vgl. Hubertus / Nickel 2003, S. 719). Linde grenzt das Feld ein, in
"die Bestimmung eines Mangels, es mangelt an der Beherrschung der Schriftsprache"
(Linde 2008, S. 50) und kategorisiert, indem sie zwei Ebenen unterscheidet: die Zeitebene
und die Kenntnisebene (vgl. ebd., S. 51). In der Zeitebene wiirden sogenannte primire
Analphabet/inn/en, so Linde, nicht die Mdéglichkeit lesen und schreiben zu lernen gehabt
haben. Wo hingegen sekundidre Analphabet/inn/en die erworbenen Féhigkeiten im Laufe
der Zeit verlernt hitten (vgl. ebd., S. 51). Auf der Kenntnisebene unterschieden sich totale
Analphabet/inn/en, die ohne jegliche Lese- und Schreibkenntnisse sind, von den
funktionalen Analphabet/inn/en, die zwar iiber eine gewisse Buchstabenkenntnis verfiigten,
diese aber nicht adidquat einsetzen konnten (vgl. Tymister 1994 in: Linde 2008, S. 51).
Egloff / Grosche sehen den funktionalen Analphabetismus als gegeben, wenn die
schriftsprachlichen Kompetenzen von Erwachsenen niedriger sind als diejenigen, die
minimal erforderlich sind und als selbstverstindlich vorausgesetzt werden, um den

jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden (vgl. Egloff / Grosche u. a.

10



2011, S. 11). Desgleichen bezeichnet Dobert-Nauert funktionale Analphabet/inn/en als
diejenigen, die "aufgrund unzureichender Beherrschung der Schriftsprache und / oder
aufgrund der Vermeidung schriftsprachlicher Eigenaktivitdt nicht in der Lage sind,
Schriftsprache fiir sich im Alltag zu nutzen" (Dobert-Nauert 1985, S. 5) und Drecoll sieht
funktionalen Analphabetismus als "die Unterschreitung der gesellschaftlichen
Mindestanforderungen an die Beherrschung der Schriftsprache, deren Erfiillung
Voraussetzung ist zur sozial streng kontrollierten Teilnahme an schriftlicher

Kommunikation in allen Arbeits- und Lebensbereichen" (Drecoll 1981, S. 31).

Eine nicht an den Defiziten, sondern an den erforderlichen Fiahigkeiten und Moglichkeiten
orientierte Beschreibung des Phinomens legt dagegen die UNESCO (UNESCO 1978)
zugrunde: "A person is functionally literate who can engage in all those activities in which
literacy is required for effective functioning of his group and community and also for
enabling him to continue to use reading, writing and calculation for his own and the
community’s development" (UNESCO 1995). Unter dem Begriff der Analphabeten werden

also Personen mit sehr unterschiedlichen Schriftsprachkompetenzen zusammengefasst.

Das heif3it jedoch auch, dass damit zu rechnen ist, dass in den Kursen der Alphabetisierung

und Grundbildung in der Regel sich sehr heterogene Lerngruppen zusammenfinden.

1.3 Erwachsenenbildung: Alphabetisierung und Grundbildung

Versteht man diese Definitionen des Analphabetismus zugleich als Programm fiir die
Alphabetisierungsarbeit, dann ist klar, dass es nicht um die simple Beseitigung
sprachlicher Defizite geht. Ziel muss es vielmehr sein, einerseits die schriftsprachlichen
Fihigkeiten so zu entwickeln, dass sie im Alltag angewendet werden konnen und der
aktiven Teilhabe am gesellschaftlichen Leben dienen, andererseits auch, dass diese zur
personlichen Weiterentwicklung durch lebenslanges Lernen genutzt werden konnen. Damit
verbunden ist der Anspruch, dass die Lernenden mit der Hebung der schriftsprachlichen
Fahigkeiten auch ihre beruflichen und alltagspraktischen Kompetenzen erweitern, was
thnen zuvor aufgrund ihrer sprachlichen Defizite kaum oder nur unzureichend mdoglich
war. Der Begriff des funktionalen Analphabeten lédsst sich daher auch nicht allein auf Basis
bestimmter sprachlicher Kriterien bestimmen, sondern nur vor dem Hintergrund

sozialokonomischer Rahmenbedingungen und individueller Dispositionen. Der Begriff des
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funktionalen Analphabetismus ist daher kein absoluter, sondern ein relativer, wie Gier
bereits 1994 Dbeschreibt: "Da es nicht eine Alphabetisierung, sondern viele
Erscheinungsformen der Alphabetisierung oder viele Literalitidten gibt, kann es auch keine
allgemeingiiltige Definition geben. Alphabetisierung ist eine Variable des Kontexts" (Gier
1994, S. 873).

So ldsst sich das Erlernen der Schriftsprache, wie Kamper beschreibt, unter verschiedenen
Gesichtspunkten betrachten: Im Alltag, im Beruf, in Situationen, "die den Einsatz
bestimmter Lese- und Rechtschreibfertigkeiten zum Lernen in Kursen verlangen, [...]
[oder] die fiir die [...] Karriere und damit fiir weitere Lebenschancen [...] zentral sind"
(Kamper 1997, S. 58). Gleichzeitig verkniipft sie den Begriff des funktionalen
Analphabeten mit mangelnder Beschiftigungsfihigkeit und eingeschrinkter sozialer
Integration. In Zeiten 6konomischer Globalisierung scheinen die bislang hinreichenden
literalen Kompetenzen nicht mehr geniigen. Was den Grad an Schriftsprachbeherrschung,
der innerhalb 6konomisch geprigten Lebenssituationen und Entwicklungen einer immer
schneller sich verdndernden Informationsgesellschaft als erforderlich erscheint,
kennzeichnet (vgl. Kamper 1994). "Lesen, Schreiben und Rechnen [sind] als nicht mehr
ausreichend zu bewerten [...]. Im Kommunikations- und Informationszeitalter sind
zunehmend komplexere Fihigkeiten und Fertigkeiten [...] erforderlich" (Linde 2008,
S. 53). Aus volkswirtschaftlicher und gesellschaftlicher Sicht scheint mit Blick auf die
Betroffenen kein Weg an der Qualifizierung von Analphabet/inn/en vorbeizufiihren (vgl.
Schwinke u. a. 1990, S. 8).

Das bedeutet fiir die Alphabetisierungsarbeit, dass es nicht mehr nur um den
Schriftspracherwerb allein geht, sondern um ein Biindel von Kompetenzen, die zwar mit
der Schriftsprachkompetenz verkniipft sind, aber zugleich iiber diese hinaus gehen, und die
Voraussetzung fiir eine verbesserte Integration in die Erfordernisse der Berufswelt einer
industrialisierten Gesellschaft bilden. "Heute spricht man nicht mehr nur von
Alphabetisierung, sondern auch von Grundbildung, Basisqualifikation, oder [...] von
Grundqualifikationen", so Linde (Linde 2002, S. 19). Im Begriff der Grundbildung ,,wird
auch eine Verbindung zu sogenannten Schliisselqualifikationen hergestellt oder
Kompetenzentwicklung als Oberbegriff benannt" (ebd.). Allerdings liegt bislang "kein
einheitliches Verstindnis von Grundbildung" (Troster 2000, S. 17) und deren Ein- bzw.

Abgrenzung zu Parallelbegriffen vor. Tenorth konzentriert sich darauf, dass der Begriff
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Grundbildung auf etwas Grundlegendes in Bezug auf Bildung verweist, welches eine
Unterkategorie innerhalb von Bildung impliziert. Folglich fungiert nach ihm Grundbildung
"als Differenzbeschreibung innerhalb der Graduierungsversuche von Bildung" (Tenorth
2004, S. 170) und stellt sie als unterste Stufe von Bildung dar. Auch Dobert versteht
Grundbildung als Minimalvoraussetzung, sieht diese jedoch stirker an gesellschaftliche
Erfordernisse gebunden, die von auBlen an den Einzelnen herangetragen werden. Laut
Dobert umfasst Grundbildung die "Minimalvoraussetzung an Wissensbestinden,
Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen, die fiir Orientierung und
soziales Handeln in der Gesellschaft notwendig sind" (Dobert 1999). Vor diesem
Hintergrund versteht Troster Grundbildung in einem Spannungsfeld zwischen den
Sichtweisen und Anspriichen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen, unter anderem
Arbeitsverbdanden, Bildungspolitik, Erwachsenenbildner/innen einerseits sowie den
Bediirfnissen und Wiinschen der einzelnen Individuen andererseits (vgl. Troster 2000,

S. 13).

Eine Aufspaltung der Hauptbegriffe - Alphabetisierung und Grundbildung - in der Erwach-
senenalphabetisierung erscheint nicht nur vor dem Hintergrund der Praxis der Alphabeti-
sierungskurse als problematisch, sondern auch aufgrund der schwierigen Abgrenzbarkeit.
Obgleich "bisher kein Konsens iiber eine eindeutige Abgrenzung bzw. das Zusammenspiel
von Alphabetisierung und Grundbildung" (Linde 2008, S. 53) besteht, wird Grundbildung
als der umfassendere Begriff angesehen. Alphabetisierung stellt sich dann als ein Teil von
Grundbildung dar (vgl. Troster 2000, S. 13). Weiter wird Grundbildung als relativer Be-
griff betrachtet, der sich an aktuellen gesellschaftlichen Erfordernissen orientiert und inso-
fern einem bestindigen Wandel unterliegt (vgl. Dobert 1999; vgl. Kamper 2001, S. 31; vgl.
Troster 2000, S. 17). Verkniipft mit der Ausrichtung an gesellschaftliche Anforderungen
wird der Grundbildungsbegriff auch arbeits- und berufsorientiert ausgelegt (vgl. Troster
2002) und "im Spannungsfeld von individueller Lebensbewiltigung und fachlicharbeits-
marktbezogener Qualifizierung" (Bastian 2002, S. 7) verortet. Am interessantesten fiir die
Bildungsarbeit scheint die Grundbildungsdefinition, die anldsslich der 1997 in Hamburg
durchgefiihrten UNESCO-Weltkonferenz CONFINTEA® im Rahmen der Hamburger De-

® Die Organisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur - UNESCO - ist eine Inter-

nationale Organisation und gleichzeitig eine der 17 rechtlich selbststindigen Sonderorganisationen der
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klaration zum Lernen Erwachsener verfasst wurde: "Grundbildung fiir alle bedeutet, dass
Menschen ungeachtet ihres Alters die Moglichkeit haben, als Einzelne in der Gemeinschaft
ihr Potential zu entfalten. Sie ist nicht nur ein Recht, sondern auch eine Pflicht und eine
Verantwortung gegeniiber anderen und in der Gesellschaft als Ganzes. Es ist wichtig, dass
die Anerkennung dieses Rechtes auf lebenslanges Lernen von Maflnahmen flankiert wird,
die Voraussetzungen fiir die Ausiibung dieses Rechtes schaffen" (UNESCO 1997, S. 4).
Diese Begriffsbestimmung verweist im Wesentlichen auf Wissensbestinde, Kenntnisse,
Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen, die fiir die Orientierung und fiir akti-
ves Handeln in der Gesellschaft notwendig sind und zum Ziel haben, insbesondere bil-
dungsbenachteiligten Menschen, Lernen zu ermoglichen. Die Kursarbeit und die Beglei-
tung der Lernenden sollen darauf abzielen, den Kursteilnehmern eine Partizipation am ge-
sellschaftlichen Leben zu ermoglichen (vgl. Troster 1996b, S. 13), wobei die Forderung
der Schriftsprachkompetenz im Mittelpunkt steht (vgl. Loffler 2017, S. 15). Oder anders
formuliert: Der Personenkreis, der in dieser Weise gefordert werden soll, erstreckt sich auf
Erwachsene, die "[...] ein Mindestmal} an Lese- und Schreibfertigkeiten (Literacy) verbun-
den mit einer ausreichenden Grundbildung [brauchen]. Der Begriff der Grundbildung be-
zeichnet hier Kompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher
Teilhabe, wie: Rechenfdhigkeit (Numeracy), Grundfahigkeiten im IT-Bereich (Computer
Literacy), Gesundheitsbildung (Health Literacy), Finanzielle Grundbildung (Financial Li-
teracy), Soziale Grundkompetenzen (Social Literacy). Grundbildung orientiert sich somit
an der Anwendungspraxis von Schriftsprachlichkeit im beruflichen und gesellschaftlichen

Alltag® (Strategiepapier Nationale Strategie 2012-2016).

Fiir die Alphabetisierungsarbeit bedeutet dies, dass sie anders als in den 1970er Jahren, wo
es nahezu ausschlieBlich um den Erwerb und die Verbesserung von Schriftsprachkompe-
tenzen ging, eine verstirkte Anforderung an Differenzierung, inhaltlicher Ausweitung und
zielgruppenspezifischer Ausrichtung beinhaltet. Didaktik, Methodik und Organisation der

Lernprozesse miissen den Bediirfnissen und Lernvoraussetzungen der jeweiligen Bezugs-

Vereinten Nationen. Die Internationale Konferenz zur Erwachsenenbildung - CONFINTEA - ist eine inter-
nationale / zwischenstaatliche Konferenz zum Thema Erwachsenenbildung und bietet fiir die UNESCO-
Mitgliedsldnder eine Plattform, um die weltweiten Entwicklungen im Bereich der Erwachsenenbildung auf-

zuzeigen und Leitlinien fiir ihre weitere Forderung zu erarbeiten.
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gruppe entsprechen (vgl. Dobert 1999). Damit sind zugleich hohe Anforderungen an die
Lehrkrifte in diagnostischer, didaktischer und methodischer Kompetenz gestellt.

Eine besondere Problematik fiir die Praxis der Alphabetisierungsarbeit ergibt sich nicht nur
daraus, dass die Begriffe Alphabetisierung und Grundbildung nicht eindeutig definiert
sind, sondern auch daraus, dass es fiir die Malnahmetrédger bislang keine verpflichtenden
Durchfiihrungsbestimmungen hinsichtlich Alphabetisierung- und Grundbildungsangeboten
gibt. Die Weiterbildungseinrichtungen sind somit gezwungen, eigenstindig oder in Ab-
stimmung mit den Kostentragern und Auftraggebern die Begriffe Alphabetisierung und
Grundbildung mit Inhalt zu fiillen und gegeneinander abzugrenzen und vor diesem Hinter-

grund ihr Aufgabenspektrum festzulegen (vgl. Hirschmann / Korfkamp 2016, S. 316).

Hinzu kommt ein Weiteres: Da sich mehrere Bildungstriger am Markt behaupten miissen,
so Euringer, ist zu bedenken, dass entlang von Forderzustindigkeit und Finanzierung, das
Interesse bestehe "Grundbildung auf solche Inhalte, Kompetenzen und Zielgruppen zu be-
grenzen, die eine erfolgreiche Forderung von Angeboten ermoglichen." Fiir das Grundbil-
dungsverstidndnis, so Euringer weiter, "hat dies zufolge, dass die Forderung zunehmend auf
die antizipierten Interessen leicht zugidnglicher Zielgruppen ausgerichtet wird," (Euringer
2016, S. 251) und damit vor allem eine Einbettung in niederschwellige Angebote erfolgt.
"Auch die arbeitsplatzorientierte Ausrichtung [...] dient dem Ziel, neue Zielgruppen zur

Teilnahme an Alphabetisierungskursen zu motivieren." (ebd.)

Insofern ist die Qualitit des Unterrichts, die in Kursen mit dem einfachen Label
'Alphabetisierung und Grundbildung' versehen werden, schwer zu bestimmen. Hiaufig
tiberspannen die Kursinhalte nicht nur die Verbesserung des Lesens und Schreibens, auch
typische Handlungsfelder innerhalb von Unternehmen, wie etwa die Fachsprache oder die
betriebliche Kommunikation, sollen addquat einbezogen werden. Lehrende haben hier ein
Feld abzustecken, welches weder durch detaillierte Auflistung einzelner Aufgabenfelder
oder durch ein Rahmencurriculum noch durch einen bestimmten Erwartungshorizont,
weder auf Seiten der Lernenden noch auf Seiten der Weiterbildungseinrichtungen,

begrenzt wird.
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2 Qualitiit der Alphabetisierungsarbeit
2.1 Qualifikation der Lehrenden in der Erwachsenenbildung

Die Erwachsenenbildung oder Andragogik’ ist die Wissenschaft, die sich mit dem Verste-
hen und Gestalten des lebenslangen Lernens bzw. der lebenslangen Bildung des Erwachse-
nen befasst. Da es sich bei der Alphabetisierung- und Grundbildungsarbeit im Regelfall um
Erwachsenenbildung handelt, konnen didaktische und methodische Verfahren der Kind-
heits- und Jugendpddagogik nicht problemlos iibertragen werden. Die Erwachsenenalpha-
betisierung wendet sich an Menschen mit lingerer Vorldufersozialisation. Insbesondere die
Negativerfahrungen aus dem Bereich Schule prigen erheblich "die Bereitschaft der Betrof-
fenen zur Teilnahme an Lese- und Schreibkursen sowie die Art und Weise, wie das Darge-
botene und Vermittelte aufgenommen wird" (Korfkamp 2008, S. 81). Das professionelle
Handeln von Lehrenden erfordert somit entsprechend eine spezifische andragogische Qua-
lifikation - dies umso mehr als viele in der Alphabetisierung Titige eine padagogische,
lediglich auf Kinder und Jugendliche ausgerichtete Ausbildung haben, etwa durch ein Stu-
dium des Lehramtes oder der Sozialpddagogik. Auch kann es sich bei den Lehrenden um
Seiteneinsteiger handeln, ohne spezifische pddagogische oder gar andragogische Qualifika-
tion. Wihrend es in anderen Bildungsbereichen wie Schule, Universitidt und beruflicher
Ausbildung definierte Qualifikations- und Ausbildungsstandards und hoheitlich geregelte
Zulassungsverfahren fiir die Ausiibung der Lehrtétigkeit gibt, fehlen diese in der Erwach-
senenbildung weitgehend (vgl. Kraft / Seitter / Kollewe 2009, S. 10). Nuissl / Brandt be-
schreiben den Zugang "zur padagogischen Titigkeit in der Erwachsenenbildung [als] vor-
wiegend [den] eines Seiteneinsteigers" (Nuissl / Brandt 2009, S. 57). Ahnlich vermerkt
die von Kraft / Seitter / Kollewe vorgelegte Studie 'Professionalitdtsentwicklung des Wei-
terbildungspersonals', "dass 34 Prozent der Befragten keine pddagogische Qualifizierung
haben. [...] Ein weiteres Drittel verfiigt iiber 'irgendeine padagogische Ausbildung', 20 Pro-
zent iiber ein Lehramtstudium" (Kraft / Seitter / Kollewe 2009, S. 10), wobei anzumerken
sei, dass weder "irgendeine pdadagogische Ausbildung" noch ein Lehramtstudium an sich

"eine Qualifizierung fiir die Arbeit mit Erwachsenen" darstellt (ebd., S. 10).

" Die Begriffe Erwachsenenbildung, Weiterbildung und Andragogik werden in der Fachliteratur zunehmend

synonym, in einzelnen Artikeln auch additiv, verwendet.
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Die Qualitit des Alphabetisierungs- und Grundbildungsunterrichtes hingt damit wesentlich
von addquaten Weiterbildungsangeboten ab, die einerseits an die Vorqualifikationen der
Lehrenden ankniipfen und andererseits auf die Bediirfnisse der Lernenden in den Alphabe-
tisierungs- und Grundbildungskursen ausgerichtet sind. Die Lehrenden sind wesentlich
dafiir entscheidend, ob eine Veranstaltung von Seiten der Teilnehmer/innen aus als qualita-

tiv gut wahrgenommen wird (vgl. Tippelt / von Hippel 2007).

Dennoch spielen andragogische Fragen, etwa nach dem Kompetenzprofil der Lehrenden,
der Professionalitdtsentwicklung oder Unterrichtsqualitidt in der Erwachsenenbildung, kei-
ne zentrale Rolle in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung. So existieren zwar um-
fangreiche Kataloge vermeintlicher Schliisselkompetenzen fiir die Erwachsenenbild-
ner/innen, prizise formulierte Kompetenzprofile, die klar benennen, welche Kompetenzen
in der Lehrpraxis iiberhaupt erwartet werden bzw. notwendig sind, und in welchem Ver-
hiltnis die einzelnen Kompetenzen zueinanderstehen, fehlen aber (vgl. Kraft 2006, S. 29).
So beschreibt beispielsweise der Volkshochschulverband, dass "neben der fachlichen Qua-
lifikation [...] die erwachsenenpddagogischen, didaktischen und sozialen Kompetenzen der
Kursleitenden zentrale Faktoren fiir das Gelingen von Lernprozessen" seien (vgl. vhs-
sprachenschule). Ebenfalls wird im Allgemeinen betont, dass die Qualifikation der Leh-
renden die Qualitdt des Angebots in der Weiterbildung prigt. Dennoch existiert keine pra-
zise Darstellung, worin die padagogische Qualitit besteht, welche Anforderungen an die
Qualifikationen und Kompetenzen der Lehrenden sich daraus ergeben und wie sich diese

in der Praxis einfordern bzw. nachweisen lielen (vgl. Kraft 2006, S. 8).

2.2 Weiterbildung der Lehrenden als Grundlage fiir Qualitét

Generell umfasst der Begriff Weiterbildung alle Lernprozesse, die Erwachsene nach der
ersten Bildungsphase nutzen, um ihr Wissen, ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erwei-
tern. Laut Gabler dient Weiterbildung "[...] dem Ziel, aufbauend auf der Ausbildung, [...]
neue Qualifikationen zu vermitteln oder alte zu erhalten und aufzufrischen, um so nachhal-
tig die Beschiftigungschancen sicherzustellen und ein selbstidndiges Agieren auf dem Ar-

beitsmarkt zu ermdéglichen" (Weiterbildung / Fortbildung / Qualifizierung - Gabler Wirt-

17



schaftslexikon®). Aus Sicht der Lehrenden bzw. Kursleitenden ist Weiterbildung9 iiberdies
ein wesentliches Element der Qualitétssteigerung und Qualitédtssicherung des Unterrichts
(vgl. Kraft 2006, S. 8). Dies trifft ganz besonders in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung zu, die in der Gesamtheit der Erwachsenenbildung noch unzureichend etabliert und
nicht so anerkannt ist, wie es den Erwartungen und Wertvorstellungen in der Alphabetisie-
rung Tétigen entspricht. Die einzelnen Lehrtitigen nehmen aufgrund dieser mangelnden
Anerkennung und Integration der Alphabetisierungsarbeit in etablierte Strukturen der Er-
wachsenenbildung eine vergleichsweise prekére Stellung ein. Sie sind nicht einfach Durch-
fiihrende bestimmter Lehrpldne oder Bildungsziele, sondern stehen mit ihrer Person fiir die
Durchfiihrung und das Gelingen eines Kurses in besonderem MafBe ein. Durch ihren direk-
ten Zugang zu den Lernenden iiben sie so einen entscheidenden Einfluss auf die qualitati-
ve, das hei3t inhaltliche und didaktisch-methodische Gestaltung des Lernens in der Alpha-
betisierungsarbeit aus. Dobert / Hubertus sprechen von "Einzelkdmpfer/innen ohne spe-
zielle Ausbildung" (Dobert / Hubertus 2000, S. 106), wobei generell jedoch davon ausge-
gangen wird, dass sie in der Alphabetisierung- und Grundbildungsarbeit auf Grund ihrer
Vorbildung (wie bereits erwihnt, verfiigen ein Drittel 'irgendeine pddagogische Ausbil-
dung') iiber einen Teil an (erwachsenen-) padagogischen, didaktischen, methodischen und
kommunikativen Fihigkeiten bereits verfiigen, jedoch speziell in der Alphabetisierung von
Erwachsenen Erkenntnisse fehlen. Darum ist, um (Unterrichts-) Qualitdt zur fordern und
speziell den Anforderungen an die zielgruppenorientierte erwachsenenpidagogische Hand-

lungsfelder zu geniigen, Weiterbildung obligat (vgl. Tippelt/ von Hippel / Fuchs 2009,

8 Typische Definitionen sind:

e  Weiterbildung dient einerseits dem Ziel, aufbauend auf der Ausbildung, einer Erwerbsperson neue Qua-
lifikationen zu vermitteln oder alte zu erhalten und aufzufrischen, um so nachhaltig die Beschéftigungs-
chancen sicherzustellen und ein selbstindiges Agieren auf dem Arbeitsmarkt zu ermoglichen.

e  Fortbildung soll dem einzelnen die Moglichkeit er6ffnen, seine beruflichen Kenntnisse und Fertigkeiten
im bisherigen Berufsfeld zu erhalten und zu erweitern, um seine Qualifikation der technischen Entwick-
lung anzupassen.

®  Qualifizierung steht als Oberbegriff fiir Manahmen zum Aufbau, Erhalt und Ausbau von Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen notwendig sind. Qualifizierungen fin-
den im Rahmen der betrieblichen Sozialisation statt.
(wirtschaftslexikon.gabler.de)

% In dieser Arbeit werden die Begriffe - Weiterbildung, Fortbildung und Qualifizierung - je nach Kontext
synonym, in einzelnen Abschnitten auch additiv verwendet.
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S. 11; vgl. Dobert / Hubertus 2000, S. 106). Weiterbildung hat hier das iibergeordnete Ziel
tiber Kompetenzentwicklung und Qualitét die Lehrenden bzw. Kursleitenden zu erreichen.

Dazu ist es unabdingbar, speziell fiir die Alphabetisierung unentbehrliches Wissen, Fertig-
keiten und Kompetenzen zu definieren und zu erwerben. Allerdings, so konstatiert Basti-
an, werden zwar Weiterbildungen als wichtig und begriiBenswert von den Kursleitenden
erachtet, daran teilgenommen wird jedoch nur sporadisch und angesichts der speziellen
Erfordernisse der Alphabetisierungsarbeit auch in unzureichendem Mafle (vgl. Bastian
1997, S. 13). Siebert eruiert, dass das Weiterbildungsbediirfnis "nicht ohne weiteres" vor-
handen sei (vgl. Siebert 2000 in: Kosubek 2009, S. 114). Festgestellt wurde auch, dass
Kompetenzen fiir den Bereich Alphabetisierung und Grundbildung durch Eigeninitiative
der Kursleitenden erlangt werden, jedoch trotz Erfahrungen das Bediirfnis nach intensiver
Fortbildung sehr hoch sei. Auch wird beschrieben, dass sich die in dem Bereich tétigen
Kursleitenden durch Fortbildung die Weiterentwicklung ihrer Professionalitdt wiinschen.
Dabei scheint fiir die zu geringe Fortbildungsbereitschaft in einzelnen Bereichen auch ein
unzureichendes Angebot ausschlaggebend zu sein (vgl. Mania / Jiitten / Karg 2010; vgl.
Karg u. a. 2010). Fernerhin stellten Bonna / Nienkemper in ihrer Studie 'Zur Akzeptanz
von Diagnostik in Alphabetisierungskursen' heraus, dass die Kompetenz zur Diagnostik in
der Alphabetisierungsarbeit auch an einem mangelnden Fort- und Weiterbildungsangebot
begriindet sei (vgl. Bonna / Nienkemper 2011).

Festzustellen ist, dass die Aus- und Weiterbildungen fiir Lehrende auch in der Erwachse-
nenbildung allgemein und der Alphabetisierungsarbeit im Besonderen bisher wenig im
Fokus der Anbieter von Weiterbildungen standen. Das liegt nicht zuletzt an den bereits
erwihnten fehlenden Qualifikationsstandards und detaillierten Kompetenzbeschreibungen,
die es zwar in vielen Weiterbildungsbereichen gibt, aber eben nicht fiir die Alphabetisie-
rung und Grundbildung in Deutschland. So existieren wenige, inhaltlich, in der Zielsetzung
und methodisch stark differierende Weiterbildungsangebote fiir Lehrende in der Alphabeti-
sierung und Grundbildung nebeneinander. Das gilt ebenso fiir Weiterbildungen im Hoch-
schulbereich, die auch die Moglichkeit zum absolvierten Studium ergénzende Zertifikate
zu erwerben bereithalten, wie fiir den nichtakademischen Bereich, wo zahlreiche freie Bil-
dungstrager diverse, fiir die Lehrenden nicht obligatorische Qualifikationen fiir die Alpha-

betisierungs- und Grundbildungstitigkeit anbieten. Entsprechend gibt es 'Zertifikate' mit
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den unterschiedlichsten Marktwerten'’. Dies stellt fiir Lehrende in der Alphabetisierung

ein Problem dar. Es ist schwierig einzuschitzen, was die vorliegenden Nachweise wert

sind und in wie weit diese iiberhaupt der Kompetenzerweiterung dienen.

Momentan gibt es vier fithrende Weiterbildungsanbieter, die regelmifBig Angebote an Leh-

rende in der Alphabetisierung und Grundbildung adressieren:

Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V.: Einfiihrung in die Leitung
von Alphabetisierungskursen. Das Angebot umfasst u. a. die Themen: Bestimmung der
Zielgruppe der (funktionale) Analphabet/inn/en, die Ursachen von Analphabetismus
und Methoden der Schriftsprachvermittlung.

Deutscher Volkshochschul-Verband e.V.: Erwachsenenpiddagogische Grundqualifika-
tionen fiir Kursleitende in der Erwachsenenbildung. Das Seminar beinhaltet u. a. die
Themen: Funktionaler Analphabetismus, Lernberatung, Ansitze des Schriftspracher-
werbs sowie Materialien und Unterrichtsplanung.

Padagogische Hochschulen: Zertifikatskurs Alphabetisierung und Grundbildung.
Themen des Zertifikatskurse sind u. a.: Grundbildung, Alphabetisierung, Erwachse-
nenbildung, Lernberatung und Forderdiagnostik.

PH Weingarten: Masterstudiengang Alphabetisierung und Grundbildung. Themen des
Studiengangs sind u. a.: Alphabetisierung, Alphabetisierung von Menschen mit Migra-
tionshintergrund, Mathematische Grundbildung, Mediendidaktik, Erwachsenenbildung,

Diagnostik und Lernberatung.

Uberdies gibt es inzwischen einige Verdffentlichungen fiir Lehrende, um Grundwissen fiir

die Alphabetisierungsarbeit auch auflerhalb formeller Bildungseinrichtungen, in Selbst-

lernzeit, erwerben zu konnen. Hierfiir gibt es allerdings weder Leistungsbescheinigungen

noch Leistungsbeurteilungen.

' Hier nur wenige Beispiele: Masterstudium "Alphabetisierung und Grundbildung“ PH Weingarten; Mas-

terstudium ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache mit Modul Linguistik und Alphabetisierung* Universitéit

Hildesheim; "Basisqualifizierung ProGrundbildung" Deutscher Volkshochschul-Verband dvv; "Hochschul-

zertifikat DaZ mit Modul Grundlagen der Alphabetisierung" PH Ludwigsburg; ,,Einfithrung in die Alphabeti-

sierungsarbeit P. Hubertus, Miinster; "Bausteine der Alphabetisierung, Lerntherapie & Lernforderung”,

Kreisel e.V. Heidelberg; "Phonologische Bewusstheit fiir Lehrkrifte” vhs Waiblingen; usw. (Stand 2/2018)
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3 Notwendiges Fachwissen der Lehrpersonen in der Alphabetisierungsarbeit

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit Effizienz von Weiterbildung aus Sicht der Lehren-
den auseinander und umschreibt damit personengebundene und mikrodidaktische Bedin-
gungen der Alphabetisierungsarbeit. Dies beinhaltet die Beschreibung und das Erfassen
(notwendiger) Voraussetzungen iiber die Lehrende zur Gewdihrleistung einer effizienten
Alphabetisierungsarbeit verfiigen miissen, insbesondere in Bezug auf das fachspezifische
Wissen und auf die fiir die Erwachsenenalphabetisierung spezifischen methodischen und
didaktischen Kompetenzen. Denn, so stellt Hubertus zurecht heraus: "Es reicht keineswegs
aus, selbst lesen und schreiben zu konnen, um es anderen zu vermitteln" (Hubertus 2009,
S. 28).

Ebenso wie bisher fachspezifische Kenntnisse und deren unterrichtliche Umsetzung, wie
etwa die diagnostischen Kompetenzen von Lehrkréften, noch nicht erfasst wurden, fehlen
auch Untersuchungen zur Frage, welche Art der Forderung tatsdchlich in den Kursen statt-
findet und zur Frage, ob Lehrende iiberhaupt spezifische Forderkompetenzen im Schrift-
spracherwerb fiir die erfolgreiche Durchfithrung von Alphabetisierungskursen benotigen.
Auf diese Forschungsdesiderate kann an dieser Stelle nur verwiesen werden.

Hier wird gleichwohl davon ausgegangen, dass sich die Notwendigkeit von fachspezifi-
schem Wissen, wie beispielsweise von Grundwissen beziiglich des Schriftspracherwerbs
oder von Forderdiagnostik als Bestandteil professionellen Lehrhandelns, prinzipiell aus
dem Wesen, dem Anspruch und der Qualitit der Bildungsarbeit in der Erwachsenenalpha-
betisierung ergibt. Das heilit, wie jede Bildungsarbeit verlangt auch die Alphabetisierung
bestimmte Qualitédtsstandards, die zunichst vorausgesetzt werden miissen, aber einer kon-
tinuierlichen fachwissenschaftlichen Priifung unterzogen, auf ihre Bewihrung in der Praxis
gepriift und gegebenenfalls weiterentwickelt werden sollen. Loffler verortet die Alphabeti-
sierungsarbeit in einem "Spannungsfeld von Zielgruppenorientierung und einer Orientie-
rung am Lerngegenstand" (Loffler 2015, S. 57) und sieht die Frage: "Wie gehen erwachse-
ne Schreiblerner mit Sprache um?" (Loffler 2002, S. 67) als zentral. Somit steht die Forde-
rung der Schriftsprachkompetenz im Mittelpunkt.

Schriinder-Lenzen betont, dass die Schriftspracherwerbsforschung inzwischen einen Wis-
sensstand erreicht habe, "der es moglich macht, falsche Vermittlungspraktiken zu identifi-

zieren und zumindest in entscheidenden Bereichen auch Prinzipien lernférderlichen Unter-
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richts zu benennen. Gerade [Menschen] mit Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb
sind auf eine gezielte Forderung [...] angewiesen" (Schriinder-Lenzen 2013, S. 13).
Notwendige Kompetenzen von Lehrenden fiir die Bewéltigung der beruflichen Anforde-
rungen in der Alphabetisierungsarbeit sind entsprechend Sachkompetenz beziiglich des
Erwerbs von Lese- und Schreibstrategien, Wissen beziiglich Prinzipien und Regeln der
Orthographie und Einblick in sprachliche Funktionen und Strukturen. Entscheidend fiir die
Alphabetisierungsarbeit ist die Forderung, die "sich auf Aspekte bezieh[t], die nachgewie-
sen fiir den Schriftspracherwerb bedeutsam sind (z.B. phonologische Bewusstheit, Erwerb
von Schreibstrategien)" und die "sich auf schriftsprachspezifische Lerninhalte und Lern-
strategien bezieh[t]" (Loffler 2015, S. 62). Loffler beschreibt in diesem Zusammenhang
das Beachten des Entwicklungsstands und der Entwicklungsméglichkeiten der Teilneh-
mer/innen an Alphabetisierungskursen, also "eine individualisierte Forderung, der eine
qualitative Diagnostik vorausgeht, ist zielfithrend" und gibt zu bedenken, dass "bei der
Aufstellung eines konkreten Forderplans [...] Schriftsprach-Erwerbsmodelle beriicksichtigt
werden [miissen]" (ebd.).

Engel konstatiert in gleichem Sinn, dass in der Alphabetisierungsarbeit neben erwachse-
nenpidagogischen Fahigkeiten, Kenntnisse insbesondere im Bereich Schriftsprachvermitt-
lung und im Bereich Beratung erforderlich sind (Engel 2008, S. 16). Dobert / Hubertus
setzen u. a. sprachwissenschaftliche, sprachdidaktische und sozialpidagogische Kenntnisse
und Fertigkeiten voraus. Dazu gehoren sprachtheoretische Kenntnisse, wie beispielsweise
Wissen iiber Funktion von Sprache und Strukturen der Schriftsprache und Kenntnisse im
Prozess der Schriftsprachvermittlung, wie Diagnostik, Didaktik und Methodik (vgl. Dobert
/ Hubertus 2000, S. 106). "Kompetenzanforderungen stellen also [...] Kompetenzen dar,
die als unabdingbare Grundlagen fiir eine nachhaltige Alphabetisierung und Grundbildung
(von Erwachsenen) vorhanden sein miissen, um in einem bestimmten Bereich effizient
arbeiten zu konnen" (Kley 2008, S. 5). Notwendiges Fachwissen der Lehrpersonen11 fiir
die Bewiltigung der beruflichen Anforderungen in der Alphabetisierungsarbeit "sind jene
Anforderungen, die an die Kompetenzen ihrer Triger gestellt werden, um in einen be-

stimmten Tatigkeitsfeld erfolgreich und den Anforderungen entsprechend arbeiten zu kon-

i siehe dazu Fu[:’;note1 S.3
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nen" so Kley (ebd., S. 5). Kompetenzen bestehen demnach aus theoretischem Wissen,
Kenntnissen und Fihigkeiten, diese praktisch anzuwenden, d. h. theoretisches Wissen um
Schriftspracherwerb- und Schreibprozesse, Kenntnisse iiber Forderung zur Lese- und
Schriftsprachkompetenz und die Féahigkeit eines Urteilers, Personen zutreffend zu beurtei-

len, d.h. Kompetenzen in Bezug auf Diagnostik und Férderung.

Im Folgenden soll knapp zusammengefasst das vorauszusetzende theoretische Wissen um
Schriftspracherwerb- und Schreibprozesse, das Wissen beziiglich Forderung zur Lese- und
Schriftsprachkompetenz und der Kenntnisstand in Bezug auf Diagnostik und Forderung
dargelegt werden, welches fiir einen qualifizierten wissenschaftsbasierten Unterricht als

notwendig angesehen werden muss.

3.1 Theoretisches Wissen um Schriftspracherwerb- und Schreibprozesse
oder  "[...] Schriftspracherwerb, wiisste ich eigentlich jetzt gar nicht? [...],

weil halt ich glaube, da sind viele Leute dabei, die mit dem Schriftlichen

halt auch grofe Probleme haben.™*

Die deutsche Schriftsprache ist eine Alphabetschrift, die sich aus Vokalen und Konsonan-
ten zusammensetzt und sich durch vier wesentliche Merkmale bestimmen lésst: regelmifi-
ge Phonemschreibung, Einheitlichkeit des Zeichentyps, - bestimmte Schriftzeichen (Gra-
pheme) bilden bestimmte Sprachlaute (Phoneme) ab -, Markierung der Wortgrenzen - im
Lautstrom sind Wortgrenzen nicht horbar - und durch die Schreibrichtung. Grundsitzlich
lernen die Schreibanfinger erst die Zuordnung der Phoneme zu den entsprechenden Basis-
graphemen und verschriften lautorientiert, Orthographeme folgen. Erst durch das Erlernen
der Schriftsprache kann sich ein Bewusstsein dafiir, was ein Wort ist, entwickeln (vgl.
Thomé 1999). Nun diirfen Alphabetschriften nicht mit Lautschriften gleich gesetzt werden,
,,80 ist zum Beispiel das tiirkische Schriftsystem erheblich stirker am Prinzip der Lauttreue
orientiert als das deutsche Schriftsystem. Das deutsche Schriftsystem ist tatsdchlich nicht
nur an der Lautung, sondern auch an der Bedeutung orientiert. In diesem Zusammenhang
wird auch von einer stirkeren Leseorientierung im Gegensatz zu einer stirkeren Schreib-

orientierung gesprochen‘ (Kniffka / Siebert-Ott 2009, S. 192).

12 Interview-Zitat (IP2 100; 125)
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Die Schriftspracherwerbforschung setzt sich nun grundsitzlich mit den Aneignungsprozes-
sen der deutschen Schriftsprache auseinander, den Schwierigkeiten und damit, welchen
Einfluss literale Vorerfahrungen auf den Schriftspracherwerb haben. So wird der Schrift-
spracherwerb als ein mehrstufiger Entwicklungsprozess beschrieben, in dem nach und
nach die verschiedenen Prinzipien der deutschen Schriftsprache vorwiegend eigenaktiv
erworben werden (vgl. Scheerer-Neumann 1996 in: Diirscheid 2004). Der Erwerb der Le-
se- und Schreibfahigkeit wird im Rahmen von Stufenmodellen dargestellt (z.B.: Dreipha-
senmodell nach Frith 1985; Funfstufenmodell nach Gunther 1986, Stufenmodell nach Val-
tin 1991, Stufenmodell Briigelmann und Brinkmann 1994). Entsprechend beschreibt Frith
drei sukzessiv zu erlernende, aufeinander aufbauende Entwicklungs- bzw. Strategiephasen.
In der ersten Phase, der logographemischen Strategie, werden die Worter zunéchst auf Ba-
sis pragnanter optischer Merkmale erkannt. Die zweite Phase, die der alphabetischen Stra-
tegie, dient der Verbindung akustisch wahrgenommener Laute mit visuell darstellbaren
Graphemen auf der Basis von Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln. Hier sind die
Schreiber/innen bereits in der Lage, vom Schriftbild her bisher unbekannte Worter zu
schreiben. Zugleich wird die alphabetische Strategie auf den Prozess des Lesens iibertragen
und manifestiert sich im lautierten Lesen. Um die letzte Phase, die orthographische Strate-
gie, zu erreichen ist die Erweiterung des orthographischen Lexikons entscheidend, das ein-
zelne Wortbilder und Morpheme abspeichert. Der Wissenszuwachs im orthographischen
Lexikon ist Voraussetzung dafiir, dass orthographische Strategien im Schreibprozess an-
gewendet werden. Einzelne Wortbilder werden nicht nur wiedererkannt, sondern kdnnen
komplett aus dem Gedichtnis abgerufen werden (vgl. Thomé 1999; vgl. Herné / Loffler
2014; vgl. Hesse / Latzko 2009). Lernende fiigen jetzt schriftkulturelle und orthographi-
sche Besonderheiten in ihren Schreib- und Leseprozess ein. Konsonanten-Verdopplungen
oder Dehnungen konnen erkannt und benutzt werden, auch die die nicht horbar sind (vgl.
Weinhold 2010, S. 23).

Davon ausgehend, dass der Schriftspracherwerb nicht als starre Abfolge von Lernschritten
betrachtet werden kann, sondern ein Zusammenspiel von aufeinander bezogenen Faktoren
ist (vgl. Diirscheid 2004, S. 229), basiert der Aneignungsvorgang auf interagierenden Pro-
zessen, wobel sich die Schreiber/innen nie ausschlieBlich in nur einer Phase befinden. Die
Phase, in der sich die Schreiber/innen befinden (alphabetisch, orthographisch), kann von

der iiberwiegend eingenommenen Schreibhaltung bestimmt werden. Stufenmodelle bilden
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also die Basis fiir eine Vielzahl von Tests zur Lese- und Rechtschreibkompetenz, auch in

der Alphabetisierungsarbeit.

Bei all dem umfasst Schriftspracherwerb ein explizites Wissen iiber Sprache, wie die
Klangstruktur der Sprache (Phonetik und Phonologie), Kenntnisse der Grammatik (Mor-
phologie und Syntax), aber auch Semantik und Pragmatik (vgl. Loffler 2002). Lese- und
Schreibkompetenz endet nicht im Schriftspracherwerb - dem Verschriften -, sondern flief3t
in die Fahigkeit zur Textproduktion - dem Vertexten - ein. Fiissenich beschreibt Texte zu
schreiben als "die komplexeste (schrift-) sprachliche Anforderung, weil alle anderen
sprachlichen Fihigkeiten integriert werden miissen" (Fiissenich 2010, S. 270). So miissen
beispielsweise die in der miindlichen Sprache verwendeten grammatischen Unvollstindig-
keiten in schriftlichen Texten explizit formuliert werden. "Texte von ungeiibten Menschen
lassen meist gravierende Schwierigkeiten im Bereich der Rechtschreibung und der Gram-
matik erkennen. Sie fithren oft Sitze nicht zu Ende, Worter werden ausgelassen und es
treten Probleme mit grammatischen Kategorien wie Genus, Kongruenz und Tempus auf”
(Fiissenich 2010, S.271).

In der Alphabetisierungsarbeit ist dies besonders elementar, denn Schriftlichkeit hat ihren
Sitz im "alltdglichen Leben" und was die Lese- und Schreibkompetenz betrifft, wird dies
unmittelbar evident, wenn man distanzsprachlich verfasste Texte betrachtet, wie beispiels-
weise Arbeitsberichte oder Behordenschreiben, also der Schriftlichkeit in der "sozialen

Praxis im Alltag" (Huneke 2010, S. 28).

3.2 Kenntnisse iiber Forderung in der Lese- und Schriftsprachkompetenz
oder  "[...] die Leute, die im Kurs sind, [...] lesen auf jeden Fall sehr langsam

und stockend. [...] Aber ich wiederhole einfach das richtige Wort und

dann klappt das besser."

Nun sind erwachsene (funktionale) Analphabet/inn/en (oft) mit Schriftzeichen vertraut,
sind sie doch im Alltag stindig von diesen umgeben. In der Regel haben sie rudimentire
Lese- und Schreibfihigkeiten entwickelt. Allerdings sind diese Kenntnisse zu gering, um
den schriftsprachlichen gesellschaftlichen Anforderungen zu geniigen. Deshalb sind nach

Einschidtzung von Drecoll die obengenannten Stufenmodelle auch in der Alphabetisie-

13 Interview-Zitat (IP5 40; 52f)
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rungsarbeit grundlegend, denn auch in der Arbeit mit Erwachsenen konnte eine stufenwei-
se Aneignung von Rechtschreibstrategien festgestellt werden (vgl. Drecoll 1981). Weiter
umfasst das theoretische Wissen um Schriftsprache zum Einen das grundsitzliche Wissen
iber prototypische Merkmale, wie beispielsweise, dass gesprochene Sprache fliichtig ist,
die geschriebene hingegen dauerhaft, oder auch, dass AuBerungen in gesprochener Sprache
gekennzeichnet sind durch einen fehlerhaften Satzbau, Flexionsbriiche und Dialektismen,
wohingegen in Texten der geschriebenen Sprache sich derartige Ausdrucksmittel nicht
finden (vgl. Diirscheid 2004, S. 29). Notwendig ist auch das theoretische Wissen iiber die
Besonderheiten der 'Arbeitssprache’, also jener Sprache, die im Arbeitsalltag der Kommu-
nikation zu Grunde gelegt wird, die durch "spezifische linguistische Merkmale bestimmt"
(Schroeder 2016, S. 238) ist. So sind beispielsweise Komposita wichtige Wortbildungs-
muster, Infinitiv-Sdtze mit hohem Aufforderungscharakter dominieren und Nebensitze
sind nahezu unnétig (ebd., S. 239).

Zentral in der Forderung der Schriftsprachkompetenz bei Erwachsenen ist das Vermitteln
von Lese- und Schreibstrategien und das Anlegen eines Wortschatzes, der sowohl alltags-
als auch arbeitstauglich ist (Loffler / Weiss 2016, S. 365).

Wenn Erwachsene in den Schriftspracherwerb "(wieder-)einsteigen, [...] bendtigen [sie]
[...] besondere Unterstiitzung sowie kompensatorische Strategien" (Loffler / Weiss 2016,
S. 368), d. h. der Erwerb von Lese- und Schreibkompetenz bedarf einem Durchschauen
verschiedener Strategien und dem Ubertragen dieser auf neue Worter.

Gemeinsames Lesen erwachsenengerechter Texte, Schreiben lebensnaher Texte, systema-
tisches Arbeiten (Schriftelemente, Sprachreflexion und Lesetechnik) und der Aufbau und
die Sicherung eines (Rechtschreib-) Grundwortschatzes sollen daher in die Alphabetisie-
rungsarbeit einbezogen sein (vgl. Loffler 2008).

Jeder Kurs, jedes Zusammentreffen von Lernenden und Lehrenden im Unterricht, dient
den Lernenden als "Ort der Kommunikation", so Nickel, wobei "es keine festgelegte oder
gar verordnete Didaktik der Alphabetisierung" (Nickel 2000, S. 86) gibt und auch Loffler
konstatiert, dass es in der Alphabetisierungsdidaktik keine einheitliche Richtung gibt (vgl.
Loffler 2010, S. 433). Ein didaktisches Konzept stellt jedoch der Spracherfahrungsansatz
dar (vgl. Wagener / Drecoll 1985). Zum Lesen werden Texte herangezogen, deren Sprache

und Inhalt sich auf die Lebenswelt der Lernenden beziehen. Ziel ist es, die neu erworbe-
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nen Fihigkeiten auch in den Alltag bzw. in den Arbeitsalltag einzubeziehen, um integrativ
nachhaltig gefestigt zu werden.

Andere Konzepte, die in der Alphabetisierungsarbeit ihre "integrative Anwendung" (Loff-
ler 2010, S. 433) finden, sind der Fidhigkeitenansatz nach Kamper (1997) und die Mor-
phemmethode nach Pilz & Schubenz (1979). Im Mittelpunkt des Fihigkeitenansatzes ste-
hen die Lernenden, die jeweiligen individuellen kognitiven Féihigkeiten und die Anforde-
rungsstruktur der deutschen Schriftsprache. Mit der Morphemmethode sollen die Lernen-
den einen Einblick in den Wortbau erhalten, der fiir die Entwicklung des richtigen Schrei-
bens entscheidend ist. In einem Bausteinprinzip werden die Worter in Morpheme zerlegt,
um die morphologischen und etymologischen Zusammenhénge sichtbar zu machen (vgl.
Diirscheid 2004, S. 257ff). Feldmeier stellt fest, dass es kaum eine Tatigkeit in der Er-
wachsenenbildung gibt, die umfangreicheres Wissen iiber Unterrichtsmethoden verlangt
als die Arbeit mit Analphabet/inn/en (vgl. Feldmeier 2009, S. 175).

Zu betonen ist jedoch: Lese- und Schreibkompetenz geht iiber den Erwerb von basalen
Lese- und Schreibfihigkeiten hinaus. Fahigkeiten wie Texte zu rezipieren und Texte zu
verfassen sind nur ein Teil der Kompetenzen, die in der Alphabetisierungsarbeit fiir den
Alltag entwickelt werden miissen. Brinker formuliert: "Ein Text ist als eine sprachliche
und zugleich kommunikative Einheit zu betrachten, d.h. als eine begrenzte, grammatisch
und thematisch zusammenhidngende (kohidrente) Folge von sprachlichen Zeichen, die als
solche eine erkennbare kommunikative Funktion (Textfunktion) realisiert" (Brinker 2010,
S. 19f). Die Schwierigkeit bei der Textproduktion liegt in der Komplexitit des zu bewdlti-
genden Schreibvorgangs. So erschweren fehlendes textbezogenes Wissen, Schwierigkei-
ten bei der Planung von Texten sowie orthographische Schwierigkeiten die Textproduktion
(ebd.).

In der interdisziplindren Alphabetisierungsdidaktik, die auch Erkenntnisse der Berufspiada-
gogik mit einbezieht, stehen die obengenannten sprachdidaktischen Konzepte neben Kon-
zepten der Arbeitsplatzorientierung, d.h. Wissen um besonderes Sprachvokabular und da-
mit verbundenes spezifisches Textverstindnis, z.B. der Einbezug von Sach- und
Gebrauchstexten. Grosche / Wohne / Riisseler sprechen sich fiir selbstregulierte und offe-
ne Lernmethoden aus (Grosche / Wohne / Riisseler 2016, S. 139). Ebenso pladiert Feld-
meier fiir den Einsatz von offenen Unterrichtsmethoden, die das autonome Lernen stirken.

Feldmeier grenzt offene Methoden dadurch von geschlossenen Methoden ab, ,,offene Un-
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terrichtsmethoden gehen daher weniger von standardisierten Lernenden aus: Sie zielen
vielmehr darauf ab, alle Teilnehmenden individuell und optimal zu bedienen* (Feldmeier
2009, S. 178). Und Loffler betont: "Wenn sich die Unterrichtsinhalte auf den Alltag der
Betroffenen bezieht und neu Gelerntes im personlichen Umfeld bald genutzt werden kann,
kann Motivation leichter aufgebaut bzw. erhalten werden. [...] Zu dieser Lebenswelt gehort
auch der PC, dem einige der Kursteilnehmer auch am Arbeitsplatz begegnen" (Loffler

2010, S. 434).

3.3  Diagnostische Kompetenz und Férderkompetenz
oder  "[...] na ja, Diagnostizieren und Fordern ist eigentlich dhnlich, [...] na gut,"

"[...] man kann nicht einfach so ins Blaue unterrichten. Sondern es ist

. . . . . 14
wichtig zu sehen, wo sind denn meine Teilnehmer."

Mit diagnostischer Kompetenz bezeichnet Schrader "die Fihigkeit eines Urteilers, Perso-
nen zutreffend zu beurteilen" (Schrader 2001 in: Hesse / Latzko 2009, S. 25) und damit
"Aussagen iiber Zustinde, Prozesse und Merkmale von Personen, die in einem reflektierten
und methodisch kontrollierten diagnostischen Prozess gewonnen werden" (Hesse / Latzko
2009, S. 25) zu treffen.

Diagnostische Kompetenz umfasst "sowohl methodisches und prozedurales Wissen (Ver-
fiigbarkeit von Methoden zur Einschédtzung von Schiilerleistungen und zur Selbstdiagnose)
als auch konzeptionelles Wissen (Kenntnisse von Urteilstendenzen und -fehlern) und dar-
iiber hinaus noch ein hohes Niveau an zutreffender Orientiertheit" (Helmke 2007, S. 85)
und darf nicht auf "implizite subjektive Urteile, Einschidtzungen und Erwartungen, die eher
beildaufig und unsystematisch im Rahmen des alltdglichen [...] Handelns gewonnen wer-
den" zuriickgefiihrt werden (Schrader 2001, S. 92).

Es geht bei der diagnostischen Kompetenz also nicht um die Praxis der Beurteilung der
Lernenden in Bezug auf einen bestimmten Kenntnisstand mit dem Ziel der Selektion und
Klassifikation, sondern um die Entwicklung und Einleitung individueller gruppenspezifi-
scher Forderma3nahmen. Fokussiert wird in diesem Ansatz auf die Deskription, Analyse
und Erkldrung von Lernhindernissen und auf die gezielte Einleitung und Unterstiitzung
von Lernvorgdngen. Eine frithzeitige Diagnostik dient in der Alphabetisierungsarbeit dem

Ziel, die Lernenden den Niveaustufen, die zugleich als Forderniveaus begriffen werden,

% Interview-Zitat (IP3 59); (IP4 109f)
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zuzuordnen und / oder frithzeitig einen spezifischen Forderbedarf zu erkennen (vgl. Herné
/ Loffler 2014).

Damit hat defizitires Wissen der Lehrenden im Bereich der diagnostischen Kompetenz
einen direkten Einfluss auf eine unzureichende Umsetzung differenzierenden Unterrichts,
da nur eine zuverlidssige Diagnostik der Lernenden eine Passung von Lernvoraussetzung
und Anforderung gewihrleisten kann. Eine genaue Diagnose durch die Lehrperson wird
damit zur Grundvoraussetzung fiir einen adaptiven Unterricht und fiir die Umsetzung indi-
vidueller Forderung (vgl. Helmke 2012, S. 121). Dies schliel3t eine stiarkenorientierte indi-
viduelle Beratung, eine individuelle Riickmeldung, ein eingeiibtes Feedbacksystem und
Beratungsgespriche mit den Lernenden selbst ein (vgl. Helmke 2012; vgl. Ludwig 2012).
Eine Diagnostik ist dann opportun, wenn sie es ermoglicht, unterschiedlichen Lernenden
verschiedene Lernangebote zuverldssig und passgenau zuzuweisen und diese damit ihrem
Leistungsstand gemil konvergent zu fordern. Dies ist im Alphabetisierungsunterricht von
besonderer Bedeutung, da es eine groBBe Schwierigkeit darstellt, in stark leistungsheteroge-
nen (Klein-) Gruppen Lernfortschritte zu erreichen, die schlussendlich fiir den Lebensall-
tag Signifikanz bekommen. Umso schneller und priziser die Lehrperson den Leistungs-
stand jedes einzelnen Lernenden erfassen kann, umso wirksamer konnen Lernarrangements
gestaltet werden. Eine exakte Diagnose der Lernvoraussetzungen ist im Falle der Alphabe-
tisierungs- und Grundbildungsarbeit wichtig. Dagegen sind diagnostische Verfahren, die
lediglich einer Selektion dienen, abzulehnen insofern eine solche Selektion eine Beschrin-
kung der Lernmdglichkeiten zur Folge hat.

Die Diagnose der Lernausgangslage bei Lernenden in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung beinhaltet das Erfassen unterschiedlicher Aspekte (vgl. Loffler 2002).

Zunachst wird die Lesekompetenz erfasst, da sie eine entscheidende Voraussetzung fiir das
selbstgesteuerte Weiterlernen darstellt und das selbstgesteuerte Entnehmen von Informati-
onen aus Texten. Lesen gehort zu den wichtigsten Kulturtechniken in unserer Gesellschatft,
doch ist das Lesenkonnen eine komplexe Fihigkeit, die sich aus zahlreichen Teilfertigkei-
ten und Prozessen zusammensetzt. Wihrend der Leselernprozess anfinglich darauf ausge-
richtet ist, die Graphem-Phonem-Zuordnung vornehmen zu konnen, weitet sich die Les-
entwicklung dahingehend aus, "geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu
reflektieren, [...] um das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln" (PISA 2015,

S. 23). Leselernprozesse sind weder zeitlich begrenzt, noch mit der Grundschulzeit abge-
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schlossen. Komplexe Lesestrategien entwickeln sich beispielsweise zeitunabhingig mit
dem Lesenlernen selbst (vgl. Hesse / Latzko 2009, S. 212). Lesetests aus dem Schulbe-
reich', die fiir die Alphabetisierungsarbeit mit Erwachsenen adaptiert werden konnen,
stehen in ausreichender Zahl zur Verfiigung.

Zudem muss erhoben werden, in welcher Form bzw. wie weit die (Recht-) Schreibkompe-
tenz'® bei den Lernenden jeweils ausgeprigt ist. Bei den Prozessen des Lesens und Recht-
schreibens handelt es sich keineswegs um identische Vorgidnge. Um eine gute Lesekompe-
tenz zu besitzen, sind neben orthographischen Kenntnissen auch Wiedererkennungsleis-
tungen von Bedeutung. Demgegeniiber spielen fiir die Rechtschreibkompetenz in erster
Linie phonologische Prozesse sowie Arbeitsgedédchtnisfunktionen eine Rolle (vgl. Hesse /
Latzko 2009, S. 230). Wiahrend die Orthographie hinsichtlich des Lesens regulir ist und
dabei die Phonem-Graphem-Korrespondenz-Regeln einfach zu erfassen sind, ist die Sum-
me der fiir die Rechtschreibung wichtigen Phonem-Graphem-Korrespondenz-Regeln da-
gegen sehr grof}. "Zugespitzt konnte man behaupten, dass der Lernprozess des Recht-
schreibens [...] vor eine grofBere Herausforderung stellt, als der des Lesens" (Hesse / Latzko
2009, S.230).

Diagnostik in der Alphabetisierung soll maBgeblich der Forderung des individuellen Lern-
prozesses dienen. Eine qualitative Diagnostik der Lese- und Schreibstrategien muss somit
am Anfang stehen, so Loffler, um auf Basis von Modellen, den Schriftspracherwerb zu
skizzieren, den nichsten Erwerbsschritt zu definieren und zu unterstiitzen (vgl. Loffler
2012, S. 26). So beschreiben Fiissenich / Loffler in diesem Zusammenhang einen Forder-

kreislauf: Lehrperson diagnostiziert den Lernstand, gibt eine effektive Riickmeldung, be-

15 Anregungen fiir Lesetests aus dem Schulbereich, die in die Alphabetisierungsarbeit mit Erwachsenen
adaptiert werden konnten:
ELFE 1-6: normierter Leseverstandnistest (Lenhard / Schneider),
HLT, Hamburger Lesetest: Leistungsfihigkeitserfassung im Lesen (May; Dehn / Hiittis),
HLP, Hamburger Leseprobe: Lesefertigkeitserfassung / qualitativen Analyse des
Leseprozesses (May / Arntzen),
Stolperworter-Lesetest: Diagnostik-Tool (Metze),
u. a.

16 Anregungen fiir Rechtschreibtests aus dem Schulbereich, die in die Alphabetisierungsarbeit mit
Erwachsenen adaptiert werden konnten:
Lernbeobachtung zum Schreiben (Dehn u. a.),
AFRA; Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse (Herné / Naumann),
DRT 4/ 5; Diagnostischer Rechtschreibtest (Grund / Leonhart / Naumann),
DERET 3-4; Deutscher Rechtschreibtest (Stock / Schneider),
u. a.
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nennt die Zielsetzung und adaptiert die weitere Unterrichtsgestaltung an der Lern-
Leistungsentwicklung der Lernenden (vgl. Fiissenich / Loffler 2008).

Ausschlaggebend ist, dass die Ergebnisse mit den Leistungen der Teilnehmenden zu einem
fritheren Zeitpunkt verglichen werden und nicht mit den Ergebnissen einer sozialen Ver-
gleichsgruppe. Diagnoseergebnisse sind somit auch Dokumentationen, die die Entwicklung
im Lernprozess aufzeigen und mit deren Hilfe entsprechend individuelle, anschlussfdhige
Lernziele formuliert werden konnen. Dabei ist die Diagnostik nicht an bestimmte Verfah-
ren gebunden, sondern kann in unterschiedlichen Einschitzungen bzw. Bewertungen um-
gesetzt werden (vgl. Fiissenich / Loffler 2008). Dazu gehoren standardisierte Diagnosever-
fahren, von Lehrkriften entwickelte Verfahren um Lernergebnisse vergleichend priifen zu
konnen, aber auch der Einsatz von Kompetenzrastern und der Einsatz von Portfolios zur

Selbsteinschitzung.

Hier soll im Uberblick nur ein kurzer Einblick in die grundlegenden Operationen der dia-
gnostischen Praxis in der Alphabetisierungsarbeit gegeben werden:

*Beobachten und Befragen ist eine aktive Handlung auf der Ebene der Lehrperson. Wih-
rend des Unterrichtsgeschehens werden Beobachtungen beziiglich des Lernverhaltens der
Lernenden, den Lernschwierigkeiten und der Lernmotivation gemacht.

Somit ist die Wahrnehmung des Lehrenden zunichst bestimmt durch den eigenen Wissens-
und Erfahrungshintergrund beziiglich des Lernenden, aber auch des Lerngegenstands. Der
Lehrende benotigt Beobachtungskriterien, die Riickschliisse auf den Lernprozess des Ler-
nenden zulassen. Daher miissen aus den theoretischen Ansédtzen der Schriftsprachentwick-
lung Beobachtungskriterien abgeleitet werden, die fiir den Lernprozess schlussendlich ent-
scheidend sind (vgl. Werning in: Engel 2008, S. 41f, vgl. Hesse / Latzko 2009, S. 88f). Zu
bedenken ist, dass Diagnosen nicht durch die einmalige Anwendung bestimmter diagnosti-
scher Verfahren zu gewinnen sind. Befragungen und Beobachtungen sind stets Moment-
aufnahmen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Diagnostik ist daher als ein Prozess zu gestal-
ten, in dem Annahmen gepriift, aber auch verworfen werden und bedeutet somit ein konti-
nuierliches Untersuchen (vgl. Kany / Scholer 2007, S. 95).

*Die Hamburger Schreibprobe (HSP) ist ein standardisierter und normierter Rechtschreib-
test, anhand dessen grundlegende Rechtschreibstrategien und orthographisches Struktur-

wissen erfasst werden konnen (vgl. May 2002). Nickel stellt dar, dass dieser Test als in-
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formeller Test in der Alphabetisierungsarbeit eingesetzt werden kann. Kombiniert mit
Lerndialogen dient er als Beobachtungshilfe (vgl. Nickel 1998, S. 23).

*Die AFRA -Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse- ist eine qualitati-
ve Fehleranalyse, die an keinen Rechtschreibtest gebunden ist. Mit AFRA konnen Diktate,
aber auch frei verfasste Texte qualitativ ausgewertet werden. Aus den Falsch- bzw. Rich-
tigschreibungen konnen Fordermafnahmen abgeleitet werden (vgl. Herné / Naumann
2002).

*Die Alpha-Kurzdiagnostik ist ein individueller Einstufungstest entsprechend den Alpha-
Levels. Diese Kurzdiagnostik kann zur Einstufung, als auch zur Ermittlung des Kenntnis-

stands wihrend der Kursarbeit eingesetzt werden (vgl. Ossner / Rosebrock / Scher 2016).

Wihrend des Kursverlaufs, bzw. im Unterricht, ist es notwendig weiterhin das (Vor-)
Wissen der Lernenden regelmiBig zu tiberpriifen und zu sichern. "Lernprozesse verlaufen
nicht immer linear, sondern vielfach in Spriingen" (Fiissenich / Loffler 2008, S. 101).
"Stagnation oder Riickschritte lassen sich durch die kontinuierliche Durchfithrung von
Lernbeobachtung erkennen" (ebd.). Zudem sollten Lernende deklaratives und prozedurales
Wissen nicht nur reproduzieren, sondern verstehen, dauerhaft behalten und in neue Situa-
tionen bzw. Alltagssituationen anwenden, benutzen, transferieren konnen (vgl. Hesse /
Latzko 2009). Weder rein deklaratives Faktenwissen ohne Darlegung eines Verwendungs-
zusammenhangs noch ein inhaltsleeres Training von Fertigkeiten befordern den Aufbau
von Kompetenz. Ersteres bleibt triges Wissen, das lediglich geddchtnisméBig reproduziert
werden kann, Letzteres bleibt reine Technik mit wenig Entwicklungspotential - beides be-
fahigt letztlich nicht zum selbststindigen Bewéltigen variabler Anforderungssituationen.
Kompetenzentwicklung zeigt sich vielmehr in der zunehmenden Fihigkeit zur Prozedurali-
sierung von Wissen, dass man also weill, was man tut, oder dass man begriinden kann,
warum man es so und nicht anders macht (vgl. Helmke 2007). Fiir die Lehrperson bedeutet
dies, eben dieses Wissen iiber Verschriftungen zu analysieren, um daraus individualisierte
Inputs entwickeln zu konnen. "Dariiber hinaus muss die Lehrkraft in der Lage sein, die
objektive Anforderungsstruktur von Aufgaben bestimmen zu konnen, um den Transforma-
tionsprozess von subjektiven Lernvoraussetzungen in die Zone der nédchsten Entwicklung

professionell zu steuern" (vgl. Hesse / Latzko 2009, S. 212).
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Dazu gehort auch, dass Arbeitsmaterial so konzipiert wird, dass Wissensinhalte und deren
Verstehens- und Anwendungsqualitit gleichmiéBig iiber alle Aufgaben erfasst werden
kann. Zudem ist darauf zu achten, dass die Fehler der Lernenden strukturiert und schrift-
lich erfasst werden, um Fehler- und Forderschwerpunkte erkennbar zu machen (vgl. Hesse
/ Latzko 2009, S. 212). Einen entscheidenden Aspekt fiir den Lernzuwachs stellt die aktive
Fehlerkorrektur dar (vgl. Fiissenich / Loffler 2008).

Grundsitzlich soll in der Alphabetisierung und Grundbildung das Ziel, die Lese- und
Schreibkompetenzen sowie das Grundbildungsniveau Erwachsener anzuheben, verfolgt
werden (vgl. Grundsatzpapier Nationale Dekade 2016). Das iibergeordnete Ziel in der
Alphabetisierungsarbeit ist stets die Forderung individueller Fahigkeiten und maximale
Leistungsentwicklung, bzw. Hinfiihrung zur maximalen Leistungsentwicklung. Diagnostik
und Forderungen werden somit Begriffe, die zusammengehoren, dies meint, die individuel-
le Forderung bedarf einer genauen Diagnostik und die Diagnose verfolgt das Ziel den

Lernprozess voranzutreiben.
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4 Befragung der Lehrenden in der Alphabetisierung und Grundbildung

4.1  Forschungsstand und Ziel der Untersuchung

Aus dem bisher Dargestellten wurde deutlich, dass Alphabetisierungsarbeit sehr komplex
ist und entsprechend vielschichtig die Anforderung an die Lehrenden'’ sind. So benétigen
sie ein Repertoire an personalen Kompetenzen, sozialen Kompetenzen, Fach- und Metho-
denkompetenzen. Spezifisch fiir die Alphabetisierungsarbeit kann ausgemacht werden,
dass Lehrende zumindest Basiswissen in den Themenfeldern Schriftspracherwerb, Dia-
gnostik und Forderung von Erwachsenen benotigen. Es wurde bereits darauf hingewiesen,
dass die Mehrzahl der in Alphabetisierung und Grundbildung Lehrenden aufgrund ihres
grundstindigen Studiums diese Kompetenzen nicht oder nur rudimentédr besitzen. Ent-
scheidend fiir die Qualitit der Alphabetisierungsarbeit sind daher Weiterbildungsmaf-
nahmen und die Umsetzung der dort erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen in die Un-
terrichtspraxis.

Angebote zur Qualifizierung gibt es von verschiedenen Hochschulen, von Bildungstrigern,
Berufsverbianden und diversen Weiterbildungseinrichtungen. Allerdings gibt es, worauf
bereits hingewiesen wurde, fiir die Lehrenden keine generelle Verpflichtung diese Angebo-
te wahrzunehmen, derzeit miissen die Lehrenden also selbst fiir entsprechende Qualifizie-
rung Sorge tragen. Dabei ist ein Mangel an Datenmaterial zu konstatieren, insbesondere
an Mikrodaten zu den verschiedenen Formen und Inhalten von Weiterbildungsangeboten
fiir Lehrende in der Alphabetisierungsarbeit, zur Differenzierung der Anteile zu einzelnen
Themenschwerpunkten in WeiterbildungsmaBnahmen sowie zur Weiterbildungsmotivation
und zum Weiterbildungsverhalten der Lehrenden. Qualidatlg, eine Datenbank des DIE19,
beispielsweise biindelt Fortbildungsangebote fiir Kursleitende, gibt aber keine weiteren
Einblicke beispielsweise in Bezug auf das Weiterbildungsverhalten von Weiterbildungsta-

tigen in der Alphabetisierungsarbeit. Begrenzte Einblicke in die Fortbildungsangebote lie-

17 siehe dazu Fu[:’;note1 S.3

8 QUALIDAT - Die Weiterbildungsdatenbank fiir Weiterbildnerinnen und Weiterbildner
Betreiber der Datenbank ist das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) e. V.

19 . .. . oo ..
DIE - Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung: Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V. For-
schungsaktivititen: das Lernen Erwachsener mit seinen Voraussetzungen, Formen und Folgen.
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fern auch der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V.?’ und die Projekte
des Deutschen Volkshochschul-Verbands DVV?!. Ebenfalls fehlen detaillierte und aussa-
gekriftige Erhebungen dariiber, wie, von welchen Personen und mit welchen Erwartungs-
haltungen die verschiedenen Weiterbildungsangebote frequentiert sind. Daraus resultiert
die generelle Problematik, dass nur unzureichende Aussagen tiber die tatsdchliche Umset-
zung der aus den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Uberlegungen abgeleiteten
Anforderung an die Qualifizierung der Lehrenden getroffen werden konnen. Insbesondere
iiber den gegenwirtigen Stand und die tatsidchliche Realisierbarkeit der Qualitdtsentwick-
lung im Bildungsbereich Alphabetisierung und Grundbildung konnen allenfalls Hypothe-
sen formuliert werden, denen derzeit eine empirische Uberpriifung fehlt. Obgleich im Zuge
einzelner Projekte der Alphabetisierung und Grundbildung nicht nur Unterrichtsmaterialien
erstellt und Lehrkrifte auch an internen und externen Weiterbildungen teilgenommen hat-
ten, gibt es dariiber keine statistischen Angaben, die eine Auswertung und eine Einschit-
zung der Quantitit, der Qualitit dieser MaBnahmen und der Effizienz aus Sicht der Leh-
renden erlauben wiirden. Vielfach ist auch von einem eher unsystematischen problem- und
situationsbezogenen Vorgehen der Trager auszugehen — gerade bei den frithen Projekten in
den 1980er und 1990er Jahren.

Zu einzelnen Aspekten gibt es immerhin Studien, aus denen sich wenigstens einige Ten-
denzen erkennen lassen. So gibt die WSF**-Studie (2005) 'Erhebung zur beruflichen und
sozialen Lage von Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen' einen ersten Einblick in die
Struktur des Personals in der Erwachsenen- und Weiterbildung, insbesondere in die wirt-
schaftliche Lage und das Qualifikationsniveau der Weiterbildungstitigen. Sie ldsst aber
keine Schliisse iiber Weiterbildungsbeteiligung der Weiterbildungstitigen in der Alphabe-
tisierung zu. Auch die Studie von Gieseke / Reich (2006) 'Weiterbildungsinteressen von
Weiterbildner/innen' erhebt das Fortbildungsinteresse von hauptberuflich titigen Erwach-
senenbildner/inne/n. In der methodisch auf Fragebogen basierenden Studie wird allerdings
lediglich ein grundsitzliches Interesse an Weiterbildung von Seiten der Befragten konsta-

tiert, ohne dass jedoch spezifische thematische Interessen beschrieben werden.

2% Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. - http://www.alphabetisierung.de

2! Deutscher Volkshochschul-Verband e.V. - Projektiibersicht
https://www.alphadekade.de/de/projektdatenbank-1711.html

22 WSEF: Wirtschafts- und Sozialforschung
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Gleichwohl liegen Veroffentlichungen vor, aus denen ein Weiterbildungsbediirfnis und
eine Weiterbildungsbeteiligung der Lehrenden hervorgeht, wie etwa das Projekt KomWeit
(2007) 'Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung und Verbesserung der Chancengerechtig-
keit durch Kompetenzforderung von Erwachsenenbildnerlnnen’, oder die Expertise von
Kollewe / Kraft / Seitter (2009) "Zur Professionalitdtsentwicklung des Weiterbildungsper-
sonals'. Beide Studien beziehen sich jedoch nur allgemein auf die Weiterbildung der Er-
wachsenenbildner/innen und fokussieren hauptsidchlich das Weiterbildungsinteresse oder
die -angebote fiir (festangestellte) Weiterbildner/innen, sodass sich die Aussagen nicht
einfach auf die Lehrenden in der Alphabetisierungsarbeit iibertragen lassen.

Zu konstatieren ist, dass das individuelle Bewusstsein der Lehrenden iiber die Notwendig-
keit einer spezifischen Qualifizierung und die Bereitschaft selbst dafiir Sorge zu tragen,
angesichts des Fehlens einheitlicher und verpflichtender Regelungen fiir den Besuch von
Weiterbildungsmafinahmen entscheidend ist.

Hier stellen sich mehrere Fragen: Sehen Lehrende fiir sich einen Weiterbildungsbedarf,
um qualitativ guten Unterricht fiir die Zielgruppe zu leisten? Werden entsprechende Wei-
terbildungsangebote angenommen und konnen diese umgesetzt werden? Wovon hingt es
individuell ab, ob solche Angebote angenommen werden?

Diese Fragekomplexe lassen sich zu einer iibergeordneten Frage biindeln: Wann stellen
sich Weiterbildungsmalinahmen aus Sicht der Lehrenden als effizient dar? Dies ist insbe-
sondere auch im Hinblick der von der wissenschaftlichen Analyse der Alphabetisierung als
notwendig identifizierten und weiter oben bereits genannten Kompetenzen wichtig: Bei der
Frage, ob die Lehrenden fiir sich einen Weiterbildungsbedarf ausmachen, geht es also auch
darum, ob sie diesen auf den gleichen Feldern und Kompetenzbereichen sehen, wie es die

wissenschaftliche Forschung zu den Grundlagen der Alphabetisierung sieht.

Es geht im Folgenden also nicht um die Frage, ob Weiterbildungsma3nahmen im Unter-
richt tatsdchlich Effekte erzielen, also ob sie gemessen an den Zielen der Alphabetisie-
rungsarbeit wirksam sind oder in welchem Verhiltnis der Aufwand - finanziell, organisato-
risch oder zeitlich - zu den erzielten unterrichtlichen Effekten steht. Auch ist der Nachweis
der Effizienz in diesem Sinne an sich schwierig, denn oft iiberwiegen Vermutungen und
pauschalisierende Behauptungen, empirische Belege sind spérlich. Zur Effizienz von Wei-

terbildung werden gelegentlich Zahlen genannt und in anschaulichen Grafiken aufgearbei-
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tet, sind aber aufgrund methodischer Beschrinkungen kaum verallgemeinerbar und nur
wenig aussagekriftig (vgl. Siebert 2017, S. 160). Dariiber hinaus gibt es im Hinblick auf
eine so verstandene Effizienz weitere Probleme: Da positive Effekte im Unterricht, etwa in
Form von Leistungssteigerungen in der Regel nur multikausal erkldart werden konnen, ist
die Isolation eines Faktors - der Weiterbildung der Lehrenden - kaum zu leisten.

Die vorliegende Untersuchung will einerseits einen Beitrag zur Formulierung von Hypo-
thesen zu den Vorstellungen von Effizienz von Weiterbildungen aus Sicht der Lehrenden
leisten, andererseits einen Einblick in die personlichen Einschitzungen der Lehrenden ge-

ben.

4.2  Untersuchungsdesign

Da es also zunichst darum geht, die subjektiven Einstellungen und Dispositionen der Leh-
renden zu ermitteln, bietet sich ein qualitatives Forschungsdesign an. Zum einen deswegen,
weil es beziiglich der Lehrenden noch keine eindeutigen Hypothesen gibt, die in einem
empirisch-quantitativen Verfahren iiberpriift werden konnten, zum anderen weil sich die
Komplexitit der individuellen bildungsbiographischen Hintergriinde, sozial-6konomischen
Kontexte und der Diversitit der unterrichtlichen Tatigkeitsfelder, aus denen personliche
Erfahrungen und Einschidtzungen resultieren, nur sehr schwer quantitativ erfassen lassen.
Methodisch erfolgt der Zugang zu dieser Fragestellung mittels leitfadengestiitzter Exper-
teninterviews. Die Lehrenden / Kursleiter, die im Umgang mit Lernenden / Kursteilneh-
mern Erfahrung haben und somit spezifisches Wissen vorweisen, konnen im Sinne der
Forschungsthematik als Expert/inn/en gesehen werden (vgl. Fuchs u. a. 2009, S. 24). Diese
Form der Befragung ermoglicht einerseits eine hinreichende Fokussierung auf das The-
menfeld, ist aber andererseits offen genug, um nicht voraussehbare Aspekte des Themas
aufzunehmen. Wiirde das Untersuchungsfeld durch standardisierte Fragebogen auf einige
wenige Variablen reduziert, so bestiinde nicht nur die Gefahr, wesentliche Aspekte des
Feldes zu iibersehen, sondern auch die einer Verengung des Themas hin zu standardisier-
ten Antworten, die fiir die personlichen Einstellungen der Befragten nur wenig aussage-
kriftig sind.

Insbesondere gibt die Methode des Experteninterviews den Befragten die Moglichkeit, ihre
Handlungen und Dispositionen im Hinblick auf die Einschitzung der Effizienz der Weiter-

bildung in ihrem beruflichen und biographischen Kontext einzuordnen. Auf diese Weise
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wird bei den Befragten von vorneherein kein die Ergebnisse verfdlschender — Legitimati-
onsdruck erzeugt und ihnen die Moglichkeit geboten, ihrerseits frei Erwartungen an Wei-
terbildungen zu formulieren.

In der vorliegenden Untersuchung sollen insbesondere die Kompetenzen und Einstellungen
der Lehrenden in Bezug auf die Diagnose- und Forderung einbezogen werden, einem
Kompetenzbereich, fiir den bereits wissenschaftliche Arbeiten vorliegen. So gehen Bonna /
Nienkemper (2011) in der 'Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte
Diagnostik' - eine systematische Auseinandersetzung mit den Umstinden des Einsatzes
von Diagnostik bei der Gruppe Erwachsener, die Schwierigkeiten mit dem Lesen und
Schreiben haben - auf den Professionalisierungsbedarf ein und Engel (2008) bewertet in
ihrer Veroffentlichung 'Forderdiagnostik in der Alphabetisierung', die anhand einer Befra-
gung von Kursleitenden gewonnenen Erkenntnisse zur Umsetzung von Forderdiagnostik.
In dieser Arbeit stellt die Befragung von Lehrenden, also Personen, die an den zu erkun-
denden Prozessen beteiligt sind, einen erweiterten Blick dar, denn das Interesse gilt vor-
nehmlich ihren subjektiven vagen Betrachtungsweisen. Was den tatsidchlichen Stellenwert,
die damit verbundene Bedeutung, die Effizienz von Weiterbildung fiir die Lehrenden aus-
macht, soll ermittelt werden, mit der Absicht, die im Prozess Involvierten selbst zu Wort
kommen zu lassen, um die subjektive Sichtweise erfassen zu konnen und das Weiterbil-
dungsinteresse im Kontext von aktuellen Herausforderungen, dem Selbstverstindnis der

Lehrenden, ihren Qualifikationen, Berufserfahrungen und Téatigkeiten zu diskutiert.

4.3  Auswahl der Befragten

Um die aktuelle Situation der Weiterbildungsbereitschaft abzubilden, wurden ausschliel3-
lich Lehrende befragt, die aktuell in Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen tétig
sind und bereits iiber - teilweise mehrjdhrige - Erfahrung in diesem Bereich verfiigen.
Damit kann vorausgesetzt werden, dass sie iiber Defizite und Kompetenzen ebenso wie
tiber die Notwendigkeit individueller Weiterbildung bereits reflektieren konnten. In
Deutschland werden Alphabetisierungskurse grofitenteils, Karg spricht von 87 Prozent, an
Volkshochschulen angeboten (vgl. Karg u. a. 2010, S. 29). 13 Prozent der angebotenen
Lehrveranstaltungen werden folglich von nicht 6ffentlich verantworteten Weiterbildungs-
einrichtungen geleistet. Von diesen entfallen 11 Prozent auf Anbieter in privater Triger-

schaft (Sprachschulen, Fortbildungsanbieter usw.) sowie Vereine (Biirgerinitiativen, Stif-
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tungen usw.) (vgl. Karg u. a. 2010, S. 29). Trotz des kleineren Anteils von Anbietern aus
nicht offentlich verantworteten Weiterbildungseinrichtungen bzw. privater Trigerschaften
erfolgte die Entscheidung, nicht ausschlieflich an Kursleitende von Volkshochschulen
heranzutreten. Die Entscheidung griindete auf der Beobachtung eines zunehmenden Be-
strebens, die Alphabetisierungsarbeit auch im beruflichen Umfeld anzusiedeln. Da in nicht
offentlich verantworteten Weiterbildungseinrichtungen und privaten Trégerschaften Wei-
terbildungen fiir Lehrende nicht {iblicherweise, wie in den Volkshochschulen, vom Bil-
dungstriager initiiert werden, scheint sich hier die Frage nach der Effizienz fiir die Lehren-
den besonders zu stellen.

Aus diesem Grund sollten gerade auch Kursleitende aus Alphabetisierungsmafnahmen, die
nicht dem Volkshochschulverband angehoren, befragt werden, denn diese Lehrenden sind
auf Grund ihrer Titigkeit und der immanenten Aufgabe, eigenstindig Unterrichts- und
Diagnosematerial zu entwickeln, als Expert/inn/en fiir Weiterbildungsbedarfe anzusehen.
Nach Anfrage bei verschiedenen Institutionen sind acht aktiv Lehrende zu einer Befragung
bereit gewesen. Drei der Interviewten sind Kursleitende, die im Bereich der sprachlichen
Weiterbildung ohne ausgewiesenen Bezug zur Arbeitswelt (Volkshochschule, Kolping
Bildungswerk), fiinf der Interviewten sind Kursleitende, die im Bereich der sprachlichen
Weiterbildung im / fiir den Beruf (Institution fiir berufliche Bildung mit Fachstelle fiir
Grundbildung und Alphabetisierung) tdtig sind, wobei zwei der acht Kursleitenden zusétz-
lich an staatlichen Schulen Alphabetisierungsarbeit leisten.

Die interviewten Lehrenden unterrichten zum Interviewzeitpunkt alle in MaBBnahmen zur
Alphabetisierung Erwachsener, in denen in erster Linie Erwerbstitige, entweder mit
Deutsch als Erstsprache oder linger in Deutschland lebende Migranten, mit nicht ausrei-
chenden Lese- und Schreibkompetenzen unterstiitzt werden sollen, um ihnen auch eine
verbesserte Teilhabe in der Arbeitswelt zu ermoglichen.

Die Interviews wurden auBlerhalb der Arbeitszeit (also unentgeltlich und unabhingig von
den Institutionen) durchgefiihrt. Um die Interviewten nicht zu sehr zu belasten, wurde ver-
einbart, eine Gesamtdauer der einzelnen Interviews von 35 Minuten nicht zu iiberschreiten.
Alle Interviews wurden in einer nicht vom jeweiligen Institut bzw. Bildungstriger, an de-
nen die Lehrenden unterrichten, einsehbaren Umgebung gefiihrt und in Form einer Audio-
Datei festgehalten. Die Gesprichsfithrung erfolgte offen, gestiitzt durch einen Leitfaden,

der vor den Interviews entwickelt wurde. Das Forschungsinteresse und Forschungsdesign
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wurde bereits vor Beginn der Interviews in einem (Vor-) Gesprich ausfiihrlich erldutert.
Da die Lehrenden in der Untersuchung als Expert/inn/en und professionell Handelnde ernst
genommen wurden, konnte ein gleichberechtigtes Verhéltnis zwischen den Interviewpart-
nern entstehen. In der deutschsprachigen qualitativen Sozialforschung wird in diesem Zu-

sammenhang der Begriff "herrschaftsfreier Diskurs" verwendet (Ulich 1994, S.45).

4.4  Experteninterviews

Die leitfadengestiitzten Experteninterviews sollten Aufschluss iiber das Expertenwissen der
Lehrenden beziiglich des Handlungsfelds geben, also praxisorientiertes Expertenwissen
mit allen vorhandenen Routinen, Erfahrungen und (reflektierten) Wissensliicken, alle fach-
lichen und fachdidaktischen Fahigkeiten betreffend und Erfahrungen und Einschédtzungen
beziiglich WeiterbildungsmafB3nahmen aufzeigen.

In dem diskursiv-dialogischen Prozess hatten die Interviewten im Gesprich die Moglich-
keit, Aussagen zu machen und diese auch explizit darzustellen (vgl. Hopf 1995, S. 177),
gleichzeitig wurde spezifisches Wissen der ausgewdéhlten Personen zu bestimmten The-
menbereichen abgefragt (vgl. Fuchs u. a. 2009, S. 23). Hierbei wurde das Ziel verfolgt, bei
der Auswertung die Gemeinsamkeiten von Aussagen, Wissen und Interpretationen heraus-
arbeiten zu konnen. In den Interviews wurde mit einem Interviewleitfaden gearbeitet, wel-
cher dem Gesprich einerseits einen festen Rahmen geben sollte und andererseits der Inter-
viewerin zu einer gewissen Sicherheit, aber auch zu einer notwendigen Flexibilitdt verhel-
fen sollte. Dieser Interviewleitfaden ist ein zuvor zusammengestellter Fragenkatalog, der
zum Ziel hat, notwendige Informationen zu erhalten, ist jedoch weder durch feste Frage-
formulierung festgelegt, noch ist die Reihenfolge vorgegeben und kann jederzeit durch
zusitzliche Fragen erginzt werden (vgl. Gliser / Laudel 2006, S. 39ff).

Ergidnzend wurden Informationen handschriftlich protokolliert, die von den Interviewpart-
nern vor oder nach der Interviewaufzeichnungsphase gegeben wurden und die in Hinblick

auf die Forschungsfrage aufschlussreich erschienen.
Alle Interviews begannen mit einer kurzen Erlduterung des Forschungsvorhabens und der

Zusicherung der Anonymisierung. Die Interviews wurden in der von den Interviewten aus-

gehenden Gesprichsform gefiihrt, d.h. es wurde auf die Reaktionen des Gegeniibers ein-
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gegangen und weniger vom Interviewer und dafiir stirker vom Interviewten gesteuert und
gestaltet. Formal wurde mit einer offenen Eingangsfrage begonnen:

"[...] es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und eventuell iiber Ihren berufli-
chen Werdegang ganz kurz etwas erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit ge-
fiihrt?"

Der Intervieweinstieg wurde bewusst zuriickhaltend und offen gehalten, um den Interview-
ten ein Einfinden in die nicht alltidgliche Gespriachsform - das Interview - zu bieten.

Das zentrale Element, das Fragen nach Effizienz von Weiter- und Fortbildung, wurde am
Beginn der Interviews absichtlich zunédchst noch nicht thematisiert, um den Interviewten
ein Anndhern an das Thema und gedankliche Freirdume zu ermoglichen. Im weiteren Ge-
sprachsverlauf wurden erzidhlgenerierende offene Fragen gestellt, beispielsweise wurde die
Lehrperson gleich zu Beginn gebeten, iiber ihren Arbeitsalltag zu berichten. Auch wurden
wihrend des gesamten Interviews immer wieder Beispiele aus dem Unterrichtsalltag auf-
genommen, nicht um zu ermitteln, wie der Unterricht tatsdchlich ablduft, sondern um den
Lehrenden Gelegenheit zu geben Lehr-Lern-Prozesse aus ihrer Sicht zu schildern und
Elementares beziiglich ihrer Vorstellungen zu erfahren.

Im Interview sollte nicht lenkend eingegriffen werden, jedoch flossen Gespridchstechniken
wie das Zuriickspiegeln, Verstidndnisfragen oder auch Meinungsfragen ein (vgl. Witzel
1995).

Bei der Durchfiihrung der Interviews musste aullerdem bedacht werden, dass es fiir die
Gruppe der Lehrenden zum Alltag gehort, vor Publikum zu sprechen, was das entwickeln-
de Erzdhlen grundsitzlich erleichtert. Andererseits ist bei Lehrkriften, von denen ange-
nommen wird, dass sie einen permanenten Beobachtungs- und Bewertungsdruck empfin-
den, damit zu rechnen, dass die Interviews als Bewertung ihrer Person empfunden werden
- ohne dass sie dies explizit ausdriicken - und deswegen sich nur zogerlich iiber ihre
Selbsteinschidtzung als Lehrtidtige dulern. Daher musste in den Fragestellungen und in der
Interaktion mit den Interviewten dieser Eindruck moglichst vermieden werden. Das ge-
schah durch das moglichst vollstindige Unterlassen bewertender, auch positiv bestirkender
Kommentierung der AuBerungen der Befragten.

Alle Interviews wurden innerhalb eines Zeitraums von vier Wochen gefiihrt und liegen
sowohl als Audio-Datei als auch in transkribierter Form vor. Die Transkriptionen sind im

Anhang 2 zu finden.
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4.5  Leitfaden
Ziel der Untersuchung ist es, auf die Entscheidung der Lehrenden, wann Weiterbildung als
effizient angenommen wird, anschlieen zu konnen. Darum benétigte es einen Einblick in
das Tatigkeitsfeld der Lehrenden. Hier bedurfte es zur Kldrung zunidchst herauszufinden,
welches Unterrichtskonzept (z.B. Diagnostik, Forderung) besteht, auch um es auf wissen-
schaftlicher Ebene einordnen zu kdnnen.
Im Groflen und Ganzen folgten die Interviews einem Gesprichsleitfaden, der auf fiinf
Themenblocken basiert:
(1) Thema: Lehrperson - biographische Daten, Weiterbildung
(2) Thema: Gruppe der Kursteilnehmer/innen. Wer wird unterrichtet?
(3) Thema: Unterricht und Unterrichtsablauf. Was wird unterrichtet? Warum?
(4) Thema: Diagnostik und Forderung. Wird diagnostiziert? Wie wird diagnostiziert?
Welche Schliisse fiir die Forderung ergeben sich? Wie wird gefordert?
(5) Thema: Weiterbildung fiir die Lehrenden. Wurden bereits Weiterbildungen
besucht? Ist Weiterbildung erforderlich? Welche Themen wéren interessant
fiir eine Weiterbildung? Welche Themen sollten auf jeden Fall angeboten

werden? etc.

« Die Eingangsfrage zur Person bezog sich auf die Lehrperson selbst und sollte Auskunft
iber biographische Daten der Lehrenden - Vorbildung, Weiterbildung und Intention
zur Lehrtitigkeit in der Alphabetisierung und Grundbildung geben. Diese Angaben las-
sen einen Einblick in eventuelle Routinen in der Alphabetisierungsarbeit zu und stellen
unter anderem Beziige zum Unterrichtsgeschehen, dem didaktisch-methodischen Um-
gang in der Alphabetisierungsarbeit her. So ist beispielsweise anzunehmen, dass erfah-
rene Lehrende auf einen breiten Erfahrungsschatz im Unterrichtsablauf zuriickgreifen
und vieles aus diesen Einsichten ableiten. Zudem konnten Auskiinfte iber Vorbildung
und Studium, Zusatzqualifikationen und bereits besuchten Fortbildungen Aufschluss
dariiber geben, inwieweit theoretisch erworbene Kenntnisse im Erfahrungsschatz ver-
ankert sind und in den Unterricht einflieBen.

« Alle Befragten unterrichten in Kursen, die speziell als Alphabetisierungskurse angebo-
ten werden. Mit der Frage nach den Kursteilnehmenden soll nun darauf eingegangen

werden, inwieweit die Lehrenden auf das Niveau der Analphabet/inn/en eingehen und
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wie die Kursteilnehmer/innen im Kurs wahrgenommen werden. Hier kann auf mogli-
che Unterrichtsschwerpunkte geschlossen werden, aber auch darauf, ob und in wie weit
Kursteilnehmer/innen iiberhaupt als Analphabet/inn/en kategorisiert werden.

Die offenen Fragen zur Unterrichtsgestaltung, Diagnostik und Forderung sollen dem
Arbeitsfeld Alphabetisierung Rechnung tragen. Da der Alphabetisierungsarbeit kein
verbindliches Curriculum oder Standardisierungen zu Grunde liegen, kann und muss
der Unterricht frei gestaltet werden. Derzeit existierten zwar Empfehlungen® zur Un-
terrichtsgestaltung, Diagnostik und Fordermalnahmen, allerdings liegen noch keine
Untersuchungen zur Unterrichtspraxis vor. Hier konnten entsprechend unbekannte
noch nicht bedachte Aspekte einflie3en.

Dariiber hinaus sollte in Erfahrung gebracht werden, inwieweit Forderdiagnostik einge-
setzt wird und die Sprach- und Schriftsprachforderung aus Sicht der Lehrenden erfol-
gen sollte bzw. erfolgt.

Neben der Erkundung beziiglich theoretischen Wissens im Schriftspracherwerb und
Forderung, gehort auch die Frage der Selbsteinschidtzung. Die Daten sollen dazu bei-
tragen, einen Uberblick iiber die Praxis und den daraus eventuellen Weiterbildungsbe-
darf zu erhalten.

Die Frage nach dem theoretischen Hintergrundwissen beruht unter anderem auf der
Annahme, dass Weiterbildung aus der Sicht der Lehrenden als Erweiterung des Basis-
wissens dient. Hier konnten Riickschliisse dariiber gewonnen werden, inwieweit eine
Weiterbildung als Qualifizierungsmaflnahme gesehen wird, bzw. ob Weiterbildungsbe-
darf besteht, u.s.w.

Da es in Deutschland bislang keine Annerkennung zum Alphabetisierungspidagogen
bzw. zur Alphabetisierungspdadagogin gibt und nur wenig Fortbildungsmoglichkeiten

speziell in der Alphabetisierungsarbeit existieren, ist die Frage nach den bisher besuch-

B wie etwa:

alphabund: Unterricht und Lernmedien (www.alphabund.de)

Peter Hubertus: Alpha Plus. Mein Lernportfolio.

Profi-Portal von iCHANCE: a3>-Themenheftreihe (www.chancen-erarbeiten.de/download/ichance.html)
Deutscher Volkshochschul-Verband e.V.: Diagnostik
(http://grundbildung.de/fileadmin/content/03Materialien/RC_Kurskonzept/Kurskonzept_gesamt_korr.pdf)

usw.
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ten Weiterbildungen, dem Wunsch nach Weiterbildung bzw. dem gewiinschten Inhalt
von Weiterbildungen nur dann zu beantworten, wenn die eigene Téatigkeit reflektiert
wird. Daher eroffnet die Frage nach der Weiterbildung grundsitzliche Einblicke in

Umgang der Tétigen mit dem Arbeitsfeld.

Grundsitzlich muss jedoch bedacht werden, dass trotz strukturierten Vorgehens, die sub-
jektive Meinung der Expert/inn/en nicht immer verallgemeinerbar und der Informationsge-

halt der Interviews vom Gespriachsklima abhingig ist (vgl. Glaser / Laudel 2006).

4.6  Transkription

Fiir eine qualitative Auswertung von Interviews dient ein Datenmaterial (Texte), das in

Form von Interviewprotokollen in transkribierter Form vorliegt. Da in dieser Arbeit die

Untersuchung selbst keine Sprachanalyse darstellt, wurde ein einfaches Transkriptions-

system herangezogen mit dem Ziel, gut lesbare Texte vorzulegen, die als Rohdaten die-

nen, die auszuwerten sind (vgl. Gldser / Laudel 2006).

Prinzipien des hier verwendeten einfachen Transkriptionssystems sind folgende:

« Es wird wortlich transkribiert (nicht lautsprachlich; Dialektismen werden mdoglichst in
das Hochdeutsche iibertragen), wobei Wortverschleifungen nicht transkribiert, sondern
an das Schriftdeutsch angendhert werden.

« Die von den Interviewten gewihlte Satzform wird beibehalten.

« Wortabbriiche werden bei Bedarf geglittet, Wortdoppelungen werden nicht erfasst.

« Halbsitze werden durch das Abbruchzeichen / gekennzeichnet.

« Interpunktion wird nicht in Bezug auf grammatikalische Richtigkeit eingesetzt, sondern
zu Gunsten der Lesbarkeit, d.h. bei kurzem Senken der Stimme oder uneindeutiger Be-
tonung wird eher ein Punkt, als ein Komma gesetzt, wobei die Sinneinheiten beibehal-
ten bleiben.

« Pausen werden durch ein bis drei Auslassungspunkte (je nach Lange) im Klammern
() (..) (...) markiert.

« Verstidndnissignale werden nicht transkribiert; deutliche emotionale nonverbale AuBe-
rungen der befragten Personen werden in Klammern kursiv notiert (lachen).

« Die von der interviewenden Person gestellten Fragen, werden gekiirzt und geglittet

verschriftet.
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« Liangere Erkldarungen der interviewenden Person werden nur aufgefiihrt, falls sie ent-
scheidend zum Verstidndnis sind, bzw. in das Gesprich veridndernd eingreifen.

« In den Interviews geben die Lehrenden Auskunft {iber ihren Arbeitsalltag, ihre inneren
Haltungen und Einstellungen, die ihrem paddagogischen Tun und Handeln zugrunde
liegen. Aus forschungsethischen Griinden wird das Interviewprotokoll so anonymi-
siert, dass moglichst keine Riickschliisse auf die interviewten Personen gezogen wer-
den konnen (vgl. Gldser / Laudel, S. 45f). Bezeichnungen der Arbeitsstelle, Kurs,

usw. werden durch xxx' ersetzt. Anstelle Lehrer bzw. Lehrerin wird Lehrerx gesetzt.

4.7  Auswertung

Im Sinne einer qualitativen Inhaltsanalyse soll in dieser Arbeit Textmaterial ausgewertet
werden, indem in einem systematischen Verfahren Informationen den Texten entnommen
werden. Der Grundgedanke der qualitativen Inhaltsanalyse ist, "Texte systematisch [zu]
analysieren, indem [...] das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickel-
ten Kategoriensystemen bearbeitet [wird]" (Mayring 2002, S. 114). Das heifit, ein zentrales
Bestreben der Inhaltsanalyse ist es, durch die Zergliederung des Textes und die Zuweisung
von Kategorien ein Kategoriensystem entstehen zu lassen. Dies stellt jedoch nicht das Er-
gebnis, sondern lediglich eine wichtige Phase der Analyse auf dem Weg zur Interpretation
dar. In der vorliegenden Arbeit fungieren die bereits fiir das Interview entwickelten The-
menblocke als Einstiegsauswertungskategorien, die wihrend des Arbeitsprozesses erwei-
tert oder abgeédndert werden.

Die dem Kategoriesystem unterstellten Textstellen sind der Ausgangspunkt fiir die Inter-
pretation (vgl. Mayring 2002). Im Blick darauf, dass stets das gesamte Interview beriick-
sichtigt wird, ist nicht die Haufigkeit des Auftretens bestimmter Information von Interesse,
sondern der Inhalt dieser Informationen.

Um jederzeit einen Bezug zum Originaltext (der Transkription) herstellen zu konnen, wer-
den die Ausziige (Zitate) mit dem entsprechenden Kurzcode gekennzeichnet (z.B. IP1 27
= IP1: Interview P1; Zeilennummer: 27, bzw. K3 IP1 27 = K3: Kategorie 3; [P1: Interview
P1; Zeile 27).
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4.7.1 Materialauswertung

Die Analyse des Textmaterials soll Auskunft itiber Haltung und Beweggriinde der Lehren-
den zur Alphabetisierungsarbeit selbst und zur Weiterbildung geben. Hierzu werden
Kommunikationsprozesse systematisch, regel- und theoriegeleitet analysiert. Theoriegelei-
tet bedeutet, dass die verschriftete Kommunikation vor einem spezifischen Theoriehinter-
grund und einer bestimmten Fragestellung analysiert und interpretiert wird.

Zu bedenken ist, dass, um festzustellen, ob relevante Informationen in einem Interviewtext
enthalten sind, bereits interpretiert werden muss. Auch die Zuordnung zu einer Kategorie
und die verbalen Beschreibungen des Informationsgehalts beruhen jeweils auf Interpretati-
onen des Textes durch den Analysierenden. Das bedeutet, dass in die Extraktion die Ver-
stehensprozesse des Analysierenden (hier die Interviewerin / Autorin) eingingen und damit
individuell gepridgt waren, obwohl die extrahierten Informationen relativ unabhingig vom

Ursprungstext weiterverarbeitet wurden (vgl. Gldser / Laudel 2006, S. 44).

Um "sich also eine von den Ursprungstexten verschiedene Informationsbasis, die nur noch
die Informationen enthalten soll, die fiir die Beantwortung der Untersuchungsfrage rele-
vant sind" (Gléser / Laudel 2006, S. 194) zu schaffen, wurde das Ergebnis des For-
schungsprozesses in Form einer Tabelle dargestellt.

Daraus ergibt sich eine bestimmte Abfolge der einzelnen Schritte im Forschungsprozess

(vgl. Mayring 2002, S. 96):

« Aufstellung des Kategoriensystems: Das Kategoriensystem orientiert sich in einer ers-
ten Phase an den Grundthemen des Interviewleitfadens, bleibt jedoch offen und wird
erst nach und nach genauer bestimmt.

« Extrahieren: Den Transkriptionen werden alle relevanten Textstellen (Zitate) entnom-
men und mit Quellenangaben (Kurzcode) versehen.

« Paraphrasierung: Aus den entnommenen Textstellen werden alle ausschmiickenden,
wiederholenden oder verdeutlichenden Wendungen entfernt, um eine einheitliche
Sprachebene zu erreichen, die einen Vergleich der einzelnen Aussagen der Interview-
ten ermoglichen.

Die aus dem Material schlieBlich gewonnenen Kategorien sind:

K1 Die Lehrenden - biographische Daten

K2  Die Lehrenden - Tétigkeit in der Alphabetisierungsarbeit
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K3
K4
K5
K6
K7
K8
K9
K10
K11
K12
K13

Die Lehrenden - Lehrtétigkeit - Grundlagenwissen
Kursbezeichnungen - Gruppengrofle
Kursteilnehmer/innen

Unterrichtsziele

Unterrichtstitigkeit

Unterrichtsverlauf

Tatigkeitsfeld - Vorbereitung

Tatigkeitsfeld - Diagnostik

Tatigkeitsfeld - Sprach- und Schriftsprachforderung
Weiter- und Fortbildung der Lehrenden

Erwartungen an die Weiter- und Fortbildung

Damit ist ein detailliertes Kategoriensystem entstanden, das in seiner Differenziertheit eine

genaue Analyse der Einstellungen der Lehrenden zur Weiterbildung erlaubt. Dass sich da-

bei einzelne Uberschneidungen ergeben und einzelne Aussagen der Interviewten gelegent-

lich mehreren Kategorien zugeordnet werden konnen, ist kein Nachteil, sondern spiegelt

die Komplexitit der Thematik.

Das solchermaBen extrahierte und kategorisierte Textmaterial wurde zur besseren Uber-

sichtlichkeit in einer Tabelle zusammengefiihrt. Dies bildete die Grundlage der weiteren

Interpretation der Interviews. Die Tabellen sind in Anhang 1 am Ende der Arbeit zu finden.
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5 Ergebnisse

Das Ziel der Untersuchung ist es, die Effizienz von Weiterbildung aus Sicht der Lehren-
den zu beschreiben. Hierzu sollen die Analyseergebnisse zusammengefiihrt werden. Bei
der Darstellung und Analyse der Ergebnisse werden neben den Interviewbelegen auch
Ausziige aus den Interviews eingebunden, im Sinne einer "selektiven Plausibilisierung"
(Flick 1995, S. 169) wird auf Originalzitate zuriickgegriffen. Hierzu werden Textstellen
ausgewdhlt, an denen sich exemplarisch bestimmte Kategorien oder allgemeine Vorstel-
lungen verdeutlichen, oder im Sinne qualitativen Arbeitens Besonderheiten priagnant dar-
stellen lassen. Im Folgenden werden zunichst die Befunde fiir die einzelnen Kategorien

dargestellt.

5.1 Die Lehrenden

Bis auf eine Person sind alle Interviewten als Honorarkrifte titig, wobei sie meist bei meh-
reren Bildungstrigern zugleich Auftragnehmer sind. Eine Person ist bei einem Bildungs-
triger fest angestellt.

Alle Befragten geben an, einen Universitéts- oder Hochschulabschluss zu haben. So haben
von acht interviewten Personen sechs ein Lehramtstudium abgeschlossen, davon haben
vier der Interviewten ein Studium im Grund- und Hauptschullehramt, eine Person ein Stu-
dium in Sonderpddagogik und eine Person ein Studium im Lehramt an Realschulen absol-
viert. Eine Person hat Germanistik und Deutsch als Fremdsprache in Polen, eine Person hat
Betriebswirtschaft studiert und so verfiigen beide iiber keine grundstindige pddagogische
Qualifikation.

Vier der acht befragten Personen konnen auf eine Zusatzqualifikation bzw. eine Weiterbil-
dungsmaBnahme im Bereich der Alphabetisierungsarbeit verweisen. Dabei gegeben alle
Interviewten an, nicht an einer trigerinternen Fortbildung fiir Alphabetisierungsarbeit,
sondern an externen Weiterbildungen in der Alphabetisierung teilgenommen zu haben.

Des Weiteren verweisen vier Personen auf langjdhrige Erfahrungen in der Erwachsenen-
bildung, schwerpunktmifig im Bereich der Fremdsprachenforderung. Alle acht Befragten
unterrichten derzeit neben Kursen der Alphabetisierung und Grundbildung auch in der Er-

wachsenbildung in DaF/DaZ - Sprachkursen bzw. Integrationskursen (Deutsch als Fremd-
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sprache / Deutsch als Zweitsprache), oder haben zu einem fritheren Zeitpunkt bereits in
DaF/DaZ - Sprachkursen unterrichtet.

Unterschiedlich sind die Einschidtzungen in Bezug auf die Bedeutung der padagogischen
Ausbildung und der Weiterqualifizierung fiir die eigene Unterrichtspraxis. Sieben der acht
Befragten empfinden ihre padagogische Vorbildung in Bezug auf unterrichtliches Handeln
als absolut notwendig, besonders das Wissen um den Unterrichtsablauf bzw. das Wissen
um den Aufbau des Unterrichts, also vor allem didaktisches Wissen. Allgemeine domi-
neniibergreifende methodische Kompetenzen werden als unverzichtbar erachtet und der
piadagogischen Ausbildung zugeschrieben. Auch wird konstatiert, dass theoretisches Wis-
sen eine wichtige Grundlage sei, um qualifiziert zu unterrichten. Ebenso wird bemerkt,
dass Grundlagenwissen beziiglich Spracherwerb und Schriftspracherwerb wichtig in der
Alphabetisierungsarbeit sei. Jedoch wird aus den Aussagen der Interviewten nicht immer
klar, was die Befragten jeweils unter den Begriffen "Theorie' und 'Grundlagenwissen' ver-
stehen. Ebenfalls scheint es eine Unklarheit zu geben, wo genau 'Spracherwerb', 'Schrift-
spracherwerb' oder 'Sprachkompetenz' theoretisch eingeordnet werden. Aus Nachfragen
und dem Kontext der Aussagen ist jedenfalls erkennbar, dass unter theoretischem Wissen
vorwiegend das Wissen um Grammatik gemeint ist, also die Gesamtheit der syntaktischen,
morphologischen und semantischen Regeln. 'Spracherwerb', 'Schriftspracherwerb' oder
'Sprachkompetenz' scheint allgemein als Prozess verstanden werden, wie Menschen Spra-
che zu verstehen und zu sprechen lernen.

Des Weiteren wird das eigene theoretische Wissen bei den meisten Interviewten primér
auf das Studium oder sogar auf die eigene Schulzeit, z.B. beim Erwerb von Grammatik-
kenntnissen im Lateinunterricht (IP3 83), zuriickgefiihrt. Dabei empfinden alle Befragten
unabhingig der Vorbildungen notwendiges Fachwissen als hinreichend vorhanden. Keine
der befragten Personen sieht sich mit den fachspezifischen Anforderungen, wie sie sich
ihnen darstellen, z.B. im Schriftspracherwerb, iiberfordert. Ein dringendes Weiterbildungs-

und Qualifizierungsbediirfnis ist entsprechend bei keinem Interviewten festzustellen.

5.2 Kursbezeichnungen und Kursteilnehmende
Alle Befragten unterrichten in Alphabetisierungskursen, wobei hier keine einheitliche
Kursbezeichnung angegeben wird, in dem Sinne auch nicht explizit festzustellen ist, von

welchen Kursinhalten ausgegangen werden kann. Die Bezeichnungen sind dhnlich: 'Alpha-

49



Projekt', 'Projekt Alphabetisierung und Grundbildung' oder 'Alphabetisierung und Grund-
bildung - Berufssprache', usw. Gemeinsam ist allen Kursen, in denen die Interviewten un-
terrichten, das iibergeordnete Label 'Alpha'. Entsprechend der oben ausgefiihrten Proble-
matik einer prizisen Definition des Analphabetismus bzw. der verschiedenen Konzepte
von Analphabetismus, ist allein aus der Klassifizierung eines Kurses weder auf die adres-
sierte Zielgruppe noch auf die Unterrichtskonzepte oder Unterrichtsziele zu schlieBen. Aus
der Perspektive der Lehrenden sind in der Regel aber nicht die theoretischen Bemiihungen
um einen prizisen Alphabetisierungsbegriff relevant, sondern die konkreten Sprachkompe-
tenzen bzw. -defizite der Lernenden, wie sie sich den Lehrenden darstellen und Grundlage
der entsprechenden Forderung der Kursteilnehmenden sind. Meist stehen fiir die Lehren-
den weniger linguistische Kategorien oder abstrakte Definitionen von Literalitdt im Zent-
rum der Unterrichtspraxis, sondern von ihnen beobachtete konkrete Bediirfnisse der
Kursteilnehmenden wie deren Wunsch, Behordenbriefe lesen zu konnen oder am Arbeits-
platz den Anforderungen besser gerecht zu werden. Seltener werden von Kursteilnehmen-
den nach Angaben der Lehrenden allgemeine Ziele formuliert, wie der Wunsch lesen und
schreiben zu lernen oder Grammatikkenntnisse zu verbessern.

Ungeachtet der Problematik Analphabetismus genau definieren zu kdnnen, benennen die
Befragten durchgiingig ihr Forderungsklientel als Analphabet/inn/en oder als funktionale
Analphabet/inn/en. Sie geben weiterhin an, ihre Kursteilnehmer/innen in Bezug auf den
Grad vorhandener Literalitit zu kategorisieren. Die Einschidtzungen untergliedern sich da-
bei in zwei Bereiche: zum einen als Beschreibung der Lese- und Schreibkenntnisse und
zum anderen als Beschreibung der miindlichen Sprachkenntnisse. Entsprechend werden
die Kursteilnehmer/innen als "nahezu Analphabeten, [...] die mit dem Schriftlichen halt
auch grofie Probleme haben"(K5 IP2 13, 126), oder "funktionale Analphabeten, [...] sie
lesen sehr langsam und stockend"(K5 IP5 13, 52), als "nicht Alphabetisierte, [...] die kon-
nen noch gar keinen Buchstaben"(K5 IP6 26, 94f), beziehungsweise als "keine Analphabe-
ten, [...] mechanisch lesen konnen die, [...] schreiben ist ohnehin nicht wichtig"(K5 IP3 43,
46, 64) klassifiziert.

Vorrangig fiir die weitere Unterrichtsplanung erscheinen jedoch eher pauschalisierende
Beschreibungen des Sprachstandes, wie etwa "ohne sprachliche Vorkenntnisse in

Deutsch"(K5 IP1 248), oder "manche sprechen schon richtig solide Deutsch"(K5 IP8 20),
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da besonders die Ausdrucksfihigkeit der Lernenden von den Lehrenden in den Interviews
immer wieder thematisiert wird.

Auch wenn die Teilnehmenden individuelle Lese- und Schreibprobleme vorweisen, wer-
den sie, so macht es den Eindruck, von den Lehrenden in erster Linie auf Ebene der miind-
lichen Kommunikationsfihigkeit beurteilt, mit dem "Hauptaugenmerk [...] auf das Miind-
liche"(IP3 101), mit der Begriindung "[...] dass die Leute die Kompetenz bekommen sich
einfach zu artikulieren. [...] ich denke auch, die schriftliche Sprachkompetenz, die kommt
so viel spdter"(IP3 103ff). Es ist zu vermuten, dass die Lehrenden hier von der Beobach-
tung einer unzureichenden miindlichen sprachlichen Kompetenz vor allem auf ein vermin-
dertes Grammatikverstindnis und einen ungeniigenden Wortschatz schlieBen, nicht aber
die beobachteten Defizite mit der Schriftsprachentwicklung in Verbindung bringen bzw.
die Abhingigkeit der miindlichen Ausdrucksfihigkeit von der Schriftsprachentwicklung

sehen.

53 Unterrichtsziele

Als iibergeordnetes Ziel des Unterrichts wird von allen Interviewten eine Verbesserung der
deutschsprachigen Kommunikationsfdhigkeit genannt, eine Erweiterung der Sprachkompe-
tenz als Ergebnis sprachlicher Fihigkeit und Fertigkeit. Betont wird auch hier ausdriick-
lich die Verbesserung der miindlichen Ausdruckfidhigkeit: "also mein Ziel ist vorwiegend
der miindliche Spracherwerb"(K6 IP2 41), "generell kommunizieren konnen"(K6 IP5 24).
Entsprechend kann bei vier der acht Befragten der Spracherwerb bzw. die Entwicklung der
miindlichen Ausdrucksfihigkeit, als maBgebliches Ziel ihrer Alphabetisierungsarbeit ver-
standen werden: "also mein Ziel ist vorwiegend der miindliche Spracherwerb, [...] es ist
nicht das vordringliche Ziel, dass man Rechtschreibung lernt"(K6 IP2 41f), dhnlich wird
bekriftigt: "[...] den Wortschatz auszubilden. Und wie gesagt, dass sie an ihrer Satzbil-
dung arbeiten. Und dass die Deutschkenntnisse allgemein verbessert werden, [...] gut
Rechtschreibung ist ohnehin nicht so wichtig bei uns. Wir haben andere Probleme"(K6 IP3
43f, 64ff).

Schreiben, so kommuniziert es der grofere Teil der Befragten, wird nicht als Lerngegen-
stand von eigener Bedeutung gesehen, sondern eher als 'Hilfsmittel' betrachtet: "ich denke
eigentlich, dass die Schrift notwendig ist. Schon allein zum Vokabeln systematisch lernen,

oder Grammatik systematisch lernen"(K6 IP6 40), "dass sie beruflich ein bisschen mehr
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vorankommen'"(K6 IP3 37). Des Weiteren wird Schreiben vor allem als bloBes Instrument
der Alltagsbewiltigung gesehen, das lediglich dazu dient, sich schriftlich duBlern zu kon-
nen: "was sie schreiben miissen, dass es da nicht zu Fehlern bei der Arbeit kommt"(K6 IP5
28), oder "sich schriftlich korrekt auszudriicken"(K6 IP8 45).

Hier sei zu bedenken, so Wagner / Eulenberger, dass das Schreiben als selbsténdige Leis-
tung, zwar das Lesen als Grundfédhigkeit erfordert, jedoch kann nicht jeder, der im "Leis-
tungsbereich 'alphabetisiert' im Lesetext erreicht, auch hinreichend gut schreiben". Erfah-
rungswerte aus der Praxis, so Wagner / Eulenberger weiter, zeigen, dass die Gruppe derer,
die nicht hinreichende Schreibfihigkeit besitzen, um etwa ein Viertel grofler ist, als die
Gruppe derer, die in einem Lesetest als Analphabet/inn/en identifiziert werden (Wagner /
Eulenberger 2008, S. 41).

Nur zwei befragte Personen geben an: "das Grundziel ist Lesen und Schreiben lernen'(K6
IP4 28), "[...] so lesen, dass es ihnen was bringt und dass sie nicht mehr die Miihe und den
Zeitaufwand haben. Und dass sie es auch im Alltag iibernehmen konnen und wollen"(K6
IP6 173f).

Dabei wird in den Interviews nicht klar, wie die Begriffe Sprache - Schriftsprache - Al-
phabetisierung - Grundbildung von den Befragten miteinander in Verbindung gebracht
werden. Es stellt sich so dar, als ob sie gewissermaflen Synonyme fiir Kommunikations-
fahigkeit bzw. (Zweit-) Spracherwerb im Alltag und im Beruf seien. Entsprechend wird
dem Ziel der korrekten 'Aussprache' hohe Bedeutung zugemessen. Auch wird berichtet,
dass die Auseinandersetzung mit Themen aus der Arbeitswelt groftenteils auf dem Verste-
hen des Fach-Wortschatzes basiert, in etwa: "Wenn sie an Maschinen arbeiten, damit sie

die Anweisungen verstehen"(K6 IP5 27).

5.4  Selbstverstindnis der Lehrenden

Alle Interviewten beschreiben, ihre Lehrtitigkeit gerne auszuiiben. Eine Person betont:
"[...] es ist ganz vielfiltig, abwechslungsreich, was ja auch das Schone daran ist"(K7 IP7
32f). Vier der acht Interviewten erkléren sich als sehr lehrerfahren und routiniert: "/[...] ich
mache das jetzt schon viele Jahre. Da kriegt man dann schon eine gewisse Erfahrung"(K7
IP2 75f). Drei der Befragten geben an, keine langjdhrige Unterrichtserfahrung zu haben,

beschreiben sich jedoch als engagiert: "ich habe sehr viel recherchiert zur Alphabetisie-
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rung"(K7 IP4 130), "[...] mein pddagogisches Fachwissen habe ich mir irgendwie selber
angeeignet. Durch beobachten und ausprobieren"(K7 IP8 76f).

Fiinf der acht Befragten beschreiben in der Lehrtitigkeit selbst keine Hemmnisse zu ha-
ben: "Gut bei mir ist das vielleicht schon so verinnerlicht. Weil ich mache das jetzt schon,
mit Studium, seit fast 20 Jahren"(K7 IP3 87f), "[...] ich denke da hat man Intuition"
(K7 IP6 74).

Eine befragte Lehrperson bezieht hier explizit Alphabetisierungsarbeit mit ein: "/...] also
das Buchstaben vermitteln und Silben iiben und blablabla, und so, das kann man alles.
Also als Lehrkraft jetzt"(K7 IP6 169f). Eine andere Lehrperson sieht in der Tétigkeiten mit
Analphabet/inn/en eine Chance: "ich habe viel iiber mich selbst und meine eigene Lehrper-
sonlichkeit gelernt, [...] klar, da musste ich mir jetzt natiirlich noch einiges anlesen. Ich
muss sagen, dass ich mich vor allem durch die Praxis verbessert habe"(K3 IP4 70ff). Eine
andere befragte Person sieht das Wesentliche der Alphabetisierungstitigkeit in der Metho-
dik, "also ich bin Lehrerx. Also die Methodik hatte ich trotzdem'(K3 IP5 82).

Alle, bis auf eine Lehrperson, legen die Unterrichtsthemen, Unterrichtsinhalte und Unter-
richtsschwerpunkte eigenstindig fest, "ich sehe, dass in bestimmten Bereichen Probleme
sind. [...] dann denke ich, o. k. das wdre ein Thema und dann bereite ich das Thema
vor"(K7 IP3 53ff). Drei der befragten Lehrenden beziehen ein Lehrbuch / Kursbuch in den
Unterricht mit ein und folgen diesem im Wesentlichen. Alle, bis auf eine Lehrperson kon-
zipieren das Unterrichtsmaterial weitgehend selbst, wobei fiinf der Interviewten auf Vorla-
gen zuriickgreifen, wie etwa: "im Zuge von meinem Kurs habe ich ein bisschen recher-
chiert und bin dann auf dieses Alphamar-Programm gestofsen, [...] da habe ich |[...] rum-
gedoktert, um es quasi [...] umzuschustern"(K7 IP4 164).

Zwei der acht Befragten geben an, sehr strukturiert vorzugehen: "wir fangen an mit Spre-
chen,[...], dann werden die Hausaufgaben besprochen, dann arbeiten wir im Kurs-
buch"(K8 IP1 23), bzw. "ich bereite den Stoff vor, meistens Arbeitsbltter, [...] wir machen
dann Grammatik basiert Liickentexte, Multiple choice, [...] miindliche Dialoge und dann
auch Spiele"(K8 IP2 10ff). Finf Lehrende geben an teilnehmerorientiert vorzugehen: "ich
frage die Teilnehmer ab, was sie brauchen"(K8 IP20).

Zwei der Befragten geben an, dass eine Struktur im Unterricht nicht einzuhalten sei: "Gut
Unterricht ist ja auch relativ [...] ein gewisser Aufbau ist schon, dass man einen Einstieg

hat. Und dass man was erarbeitet. Und so Gott will, auch einen Abschluss hat. Kommt ab
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und zu mal vor, dass es so strukturiert vorgeht"(K8 IP3, 94ff), bzw. "[...] man hat schon
einen kompletten Plan und sagt, das macht man [...] da muss man dann manchmal ganz
flexibel sein. Das heifsit man kann nie seinen Plan, den man vielleicht mit hat auch immer
durchsetzen"(K8 IP7 13ff).

Alle Befragten geben an, iiberwiegend, und das erscheint ihnen wichtig, gemeinsame
Sprechiibungen durchzufiihren und gemeinsam (vor) zu lesen. Fiinf der Interviewten arbei-
ten mit (Ab) Schreibiibungen: "Ich schreibe immer wieder ein paar Sachen auf [...], dass
sie dann halt aufschreiben, was ich dann halt an die Tafel geschrieben habe. Das
Wort"(K8 IP2 117ff). Vier geben an, dass Grammatikiibungen die Basis des Unterrichts

darstellen.

5.5  Tatigkeitsfelder
Die Lehrtitigkeit in den Alphabetisierungskursen lisst sich als ein komplexes Geschehen
verstehen, das sich in mehrere Tatigkeitsfelder gliedern ldsst, die in der Unterrichtspraxis

eng aufeinander bezogen sind und in stindiger Wechselwirkung zueinander stehen.

( Lehrtitigkeit )

Vorbereitung )

Diagnostik - Beobachten / Férderdiagnostik )

NI

Sprach- und Schriftsprachforderung )

Im Folgenden wird gezeigt, welche Bedeutung die Befragten den einzelnen Bereichen

zumessen und wie sie diese in der Unterrichtspraxis verkniipfen.

5.5.1 Vorbereitung

In den Beschreibungen zur Lehrtitigkeiten im Alphabetisierungsalltag nimmt die Einarbei-
tung in das Thema der angebotenen Veranstaltung (alltags-, berufs- oder arbeitsorientierter
Forderschwerpunkt: wie etwa Besonderheiten im Berufsfeld des Metzgers, Wissenswertes
im Bereich der Pflege, oder verstehendes Lesen eines Arbeitsauftrages, etc.) und die Vor-

bereitung zur sprachlichen und schriftsprachlichen Férderung, mit dem mafgeblichen Ar-
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beitsbereich - Auswahl und Erstellung notwendiger Materialien - nicht nur einen zeitinten-
siven, sondern auch in der Perspektive der Lehrenden bedeutsamen Anteil ein. Alle Be-
fragten legen dabei einen deutlichen Akzent auf die Entwicklung von Unterlagen und Ma-
terialien, die im Zuge des Lernprozesses eingesetzt werden. Entsprechend beschreiben die
befragten Lehrpersonen, mit welchen Aufwand dies verbunden sei: "/...] differenzierten
Unterricht machen, dass man die irgendwie alle mit einbeziehen kann. Und das bereite ich
mit Arbeitsbliittern vor, gestalte dann halt bestimmte Themenbereiche [...]"(K9 IP2, 15ff),
oder auch "[...] dann vereinfache ich das. Also ich habe jetzt beispielsweise von unserer
Stadt den Busnetzplan mir angeschaut. Und den habe ich auch nicht 1:1 genommen. Son-
dern ich habe die wichtigen Linien, die wichtigen Buslinien, die fiir den Kurs wichtigen
Buslinien, rausgegriffen"(K9 IP1, 57ff).

Hierunter werden zum Einen das Erstellen von Arbeitsbléttern und Bereitstellen zusitzli-
chen Arbeitsmaterials fiir die Kursteilnehmenden, die Entwicklung von Ubungsaufgaben
im Arbeitsbereich Sprache / Kommunikation als auch die Auswahl geeigneter und ange-
messener Medien fiir den Kurs aufgezihlt.

"Gerade in den letzten Wochen, habe ich viel Priifungsvorbereitung gemacht. Fiir die Be-
rufschule. Habe dazu auch quasi Vorbereitungstests gemacht und gebaut aus Material, das
wir haben, von den Berufschulen fiir 'xxx', und auch aus Lehrbiichern fiir 'xxx' und 'xxx'"
(K9 IP8, 53ff).

Nahezu einheitlich kritisieren die Lehrenden, dass nicht geniigend Materialien, bzw. nur
eine geringe Anzahl von Lehrmitteln, die geeignet sind, verfiigbar bzw. abrufbar seien und
dass wenig geeignete Literatur zu finden sei. In keinem Interview wurden Aufgabenent-
wicklungen aus dem Bereich Schriftspracherwerb angesprochen. Auch gab es keinen Hin-
weis darauf, dass Horiibungen oder Sprachiibungen auf der Ebene der Alphabetisierungs-
arbeit, etwa zur phonologischen Bewusstheit - die Fahigkeit, lautliche Strukturelemente der
Sprache wahrnehmen und bewusst nutzen zu konnen -, eingesetzt wurden. Hier zeigen sich
Defizite der Lehrenden im theoretischen Wissen iiber Spracherwerb und Prozesse der Al-
phabetisierung. Loffler belegt, dass Aussprachefehler ein hdufiges Indiz fiir eine Recht-
schreibschwiche sind - "dass Erwachsene, die iiber nicht ausreichend schriftsprachliche
Fihigkeiten verfiigen, teilweise auch hinsichtlich der gesprochenen Sprache und / oder der

Sprachbewusstheit auffillig erscheinen" (Loffler 2002, S. 74). Dieser Zusammenhang wird
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von den befragten Lehrenden nicht gesehen, oder doch nicht in den unterrichtspraktischen

Uberlegungen bedacht.

5.5.2 Diagnostik - Beobachten / Forderdiagnostik

Keine der befragten Lehrpersonen gibt an, ein forderdiagnostisches Instrument einzuset-
zen. Alle verweisen auf das individuelle und situationsbezogene Beobachten als eingesetz-
tes Diagnoseverfahren:

"Ich habe die Moglichkeit, wenn sie eine Aufgabe machen, zu schauen."(IP1)

"Ich frage nach: Haben Sie das verstanden?"(IP2)

"

Ich sehe, dass in bestimmten Bereichen Probleme sind."(IP3)

" [...] sehe ich es an den Fortschritten."(IP5)

"Ich hore es beim Formulieren."(IP7)

Gemeinsam ist allen Aussagen der Interviewten, dass das Beobachten mit der Beurteilung
einer Leistung einhergeht. Dabei scheint dieses Beobachten wenig systematisch und regel-
geleitet durchgefiihrt zu werden. Eher ist es im Prozess der Lehrveranstaltung verortet und
beschriankt sich weitgehend auf ein kurzzeitiges Wahrnehmen von Handlungen wihrend
des Unterrichts. "[...] dass ich wihrend dem Unterricht kucken kann. Was machen sie. Wie
schreiben sie. Und wie lange brauchen sie, um was zu schreiben. Und wie oft kucken sie
ins Buch, wenn sie ein Wort abschreiben"(K10 IP6 109).

Auch ist bei den Beschreibungen der Beobachtungsprozesse festzustellen, dass die Reakti-
onen auf die Beobachtungen ebenfalls nicht regelgeleitet erfolgen und sich auf kurzfristi-
ges Reagieren im Unterrichtsgeschehen beschrinken. Es ist daher zu vermuten, dass nach
diesem Beobachten weder eine effektive Riickmeldung an die Kursteilnehmenden stattfin-
det noch eine Adaption der weiteren Unterrichtsgestaltung an die Lern- Leistungsentwick-
lung des einzelnen Lernenden initiiert wird. Ebenfalls wird von keiner der befragten Per-
sonen beschrieben, dass die Leistungen und die Ergebnisse des Beobachtens schriftlich
dokumentiert und zur Weiterentwicklung der Diagnose und des Unterrichts genutzt wer-
den. Dabei gilt es gerade in der Diagnostik als unverzichtbar, die Leistungen der Lernen-
den zu protokollieren, um diese mit vorangegangenen Leistungen zu vergleichen und so
die Entwicklungen im Lernprozess dokumentieren und daran ankniipfend Forderkonzepte

entwickeln zu konnen.
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Nur eine der befragten Personen beschreibt eine Ankniipfung des Unterrichts an vorange-
gangenen Beobachtungen: "Und nach jeder Woche iiberlege ich, wo gab es Probleme, wo
hatten sie Schwierigkeiten. Und fiir die drauffolgende Woche fokussier ich mich dann nur
da drauf. Bis das einigermafsen funktioniert. Und dann mache ich meistens weiter im Pro-
gramm, wie es das Lehrbuch vorschldgt"(K10 IP8 162ff).

Eine andere befragte Person schlieft die Mdoglichkeit einer Diagnostizierung sogar vollig
aus: "[...] eine Diagnostik zu machen mit Lesen und Schreiben, ist dann von der Sprache
her zu schwierig. Die lassen sich ja dann nicht fiir die Auslindischen nicht anwenden.
Wenn sie noch keine Sprache wirklich haben, keine deutsche. Aber dann kriegt man ja
ziemlich schnell ja mit. [...] die einen lesen den Text dann runter und die anderen konnen
noch gar keine Buchstaben"(K10 IP6 8Sff).

Forderdiagnostik in Form von standardisierten Tests bzw. mit forderdiagnostischen In-
strumenten wird, so geben die Befragten an, nicht eingesetzt. "Na ja, Diagnostizieren und
Fordern ist eigentlich dhnlich. Aber ich habe jetzt keinen Diagnosebogen. Oder irgendwie
so was habe ich noch nicht erstellt. Das konnte man ja auch machen. Dass man fiir jeden
Bereich: Lesen, Grammatik, Rechtschreiben, oder so, na gut Rechtschreibung ist ohnehin
nicht so wichtig bei uns. Wir haben andere Probleme. Ich sage immer nur, 'wenn es Sie
interessiert' "(K10 IP3 59ff).

Auf die Frage, ob diagnostiziert werde, gibt der groere Teil der interviewten Lehrperso-
nen an, Diagnostik als eine zusitzliche Leistungsanforderung zu sehen, die hauptsichlich
vor Kursbeginn zu erbringen sei, bzw. als bewertete Abschlussleistung (Eingangsdiagnos-
tik, Abschlusstest). Nur eine der interviewten Personen stuft die Diagnostik als Forderin-
strument ein und begriindet dies: "Also man kann nicht einfach so ins Blaue unterrichten.
Sondern es ist wichtig zu sehen, wo sind denn meine Teilnehmer. [...] dafiir ist Diagnostik
einfach unerldsslich"(K10 IP4 109, 122). Aber auch diese Person konnte kein Diagnosein-
strument aus der Erwachsenenalphabetisierung explizit nennen: "habe ich kein wissen-
schaftliches Diagnoseinstrument eingesetzt [...], habe ich es nach eigenem Gutdiinken ver-
sucht"(K10 IP4 125). Da es bei allen anderen keine Erwidhnung konkreter Diagnoseinstru-
mente gab, ist zu vermuten, dass keine forderdiagnostischen Instrumente bekannt sind oder

Diagnostik nicht mit der Forderung im Erwachsenenbereich in Verbindung gebracht wird.
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5.5.3 Sprach- und Schriftsprachférderung

Obwohl die Vorbereitung und die Diagnostik fiir eine gelingende Alphabetisierungsarbeit
als zentrale Punkte angesehen werden miissen, geben die Interviewten an, dass die Durch-
fiihrung bzw. die Unterrichtsgestaltung selbst das eigentliche Wesen ihrer Tatigkeit sei.
Somit wird die Vermittlung von Inhalten zentral, wobei speziell der Einbezug der Erfah-
rungen und Hintergriinde der Teilnehmer/innen als wesentlich angesehen werden. Vorbe-
reitung und Diagnose scheinen demgegeniiber in ihrer Bedeutung vergleichsweise gering
eingeschitzt.

Als Kernelement der erwachsenenpiddagogischen Téatigkeit wird die Forderung im Unter-
richt, im Interview oftmals bezeichnet als Methodik, beschrieben: "Wir machen dann
miindliche Dialoge. Oder dann auch Spiele, wo die Teilnehmer dann irgendwelche Aufga-
ben im Spiel haben, [...] Liickentexte dann irgendwas einfiigen, vielleicht Multiple choi-
ce" (K11 IP2 22ff), oder "mit einem Gesprdch zum warm werden, damit sie sprechen kon-
nen"(K11 IP5 16). Alle Befragten beschreiben die Bereitstellung verschiedener Materia-
lien und besonders die unterschiedlichen Darstellungsformen (Spiel, Vorsprechen, Gespri-
che, "das mal in Form von einem Spiel zu machen, oder in Form von Karten, oder Puzzle,
oder bisschen Schauspielern"(IP1 225f), etc.), die bezogen auf die unterschiedlichen Teil-
nehmer/innen stets ansprechend sein sollen, als besonders wichtig. Allerdings ist auch hier
nicht klar auszumachen, was von den Befragten unter Forderung in der Alphabetisierung
und Grundbildung zu verstehen ist. Es scheint, als wiirde grof3tenteils unter Férderung in
der Alphabetisierung die gezielte Weiterentwicklung der Sprechfliissigkeit, Sprachbeherr-
schung und der miindlichen Kommunikation als wichtigste Ausdrucksform, gesehen: "Ich
hore es, dass sie es schlecht aussprechen. Oder nicht aussprechen konnen. Und dann beto-
ne ich das Wort. So funktioniert das bei mir"(K11 IP5 66f), "wenn wir Lesetexte durchge-
hen, dass man dann halt sagt: das wird so und so ausgesprochen"(K11 IP2 47), "wir fan-
gen an mit Sprechen [...]"(K11 IP1 23).

Schreib- und Leseiibungen werden als themenzentrierte (grammatische) Ubungen eines
Lehrbuchs / Kursbuchs, bzw. vorgefertigten Arbeitsblédttern (Grammatikiibungen) be-
schrieben, wie etwa: "ich bereite den Stoff vor, meistens Arbeitsbliitter, [...] dass man ir-
gendwie alle mit einbezieht, [...]"(KI11 IP2 10, 16).

Aber auch der Anspruch einer individuellen teilnehmerorientierten Férderung wird vorge-

bracht: "Die sind eigentlich sehr unterschiedlich. Ich versuche mit jedem Teilnehmer per-
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sonlich zu vereinbaren wo er hin mochte. Und dann kucke ich, dass ich das eben durch
individuelle Forderung erreichen dann kann. [...] ich plane stindig um, dann mochte der
eine doch vielleicht noch etwas anderes iiben [...]"(K11 IP4 24ff; IP4 73f).

Ein groBerer Teil der Befragten beschreibt auf Wunsch der Teilnehmer/innen eine indivi-
duelle Forderung aufzunehmen: "die fragen mich dann irgendwelche Sachen [...] dann iibt
man eben den Bereich"( IP3 70; K11 IP3 76), wobei hier die Gruppe die Bediirfnisse des
Einzelnen aufnimmt und als Kollektiv geférdert wird, denn so beschreibt es eine Lehrper-
son: "[...] eigenstindig, selbststindig etwas weiter zuarbeiten: ist schwierig. Unterschied-
liche Aufgaben zu machen, die eine Gruppe macht die Aufgaben, die andere macht die
Aufgabe: ist schwierig. Weil alles im Gleichschritt sein muss, das ist sehr tief in den Leuten
verankert"(K11 IP1 241ff).

Dieses 'auf-Wunsch'-Vorgehen scheint besonders in Kursen mit einem hohen Anteil an
Teilnehmenden mit Migrationshintergrund praktiziert zu werden, in denen die Lehrenden
auf spiirbare Verstehensunsicherheit der Kursteilnehmenden verweisen, und diese sowohl
in biirokratischen Belangen (z.B. Amter), aber auch im Rahmen personlicher Anliegen
Unterstiitzung fordern. Hier scheint Fordern im Sinne von Unterstiitzen im Verstehen, bzw.
im sich verbal in Wort oder Schrift Mitteilen, verstanden zu werden: "Jetzt immerhin habe
ich es geschafft ihnen manchmal zu helfen mit solchen Sachen, wie Behordenfragen und
Formularen, usw., wo sie dann iiberhaupt nicht weiterkommen. Die haben sich angewohnt
[...] wenn sie einen Brief von Behorden bekommen und sie wissen das nicht was drin steht,
dann schmeiflen sie den weg. Und da habe ich gemerkt, dass man da durchaus ansetzen
kann pddagogisch"(K11 IP8 94ff).

In der unterrichtlichen Forderungspraxis scheinen sich die Lebens- und Berufserfahrungen
sowie sonstige praktischen Erfahrungen der Lehrenden auszuwirken, insofern dass auf
Grund eines gewissen Erfahrungsinventars und eines abrufbaren Methodenrepertoires ver-
sucht wird, die Erwartungen der Teilnehmenden an den Kursbesuch zu erfassen. Dabei
wird von keiner interviewten Person problematisiert, ob die Teilnehmenden - gerade solche
mit Migrationshintergrund - aufgrund ihrer geringen Sprachkompetenz im Deutschen
tiberhaupt in der der Lage sind, die eigenen 'schriftsprachlichen Defizite' klar zu benennen.
Werden von Teilnehmenden keine konkretisierbaren Erwartungen an die Forderung gedu-
Bert, beschreiben die Lehrenden, sich situationsbezogen und pragmatisch auf Grund der

bisherigen Erfahrungen - z.B. als Dozenten in DaF/DaZ - Unterricht oder generell langjéh-
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riger Unterrichtserfahrung - Ziele zu setzen, die richtunggebend fiir den Verlauf des Kurses
sind. Sie beanspruchen dabei fiir sich, die Bediirfnisse und Defizite der Teilnehmenden zu
erkennen und auf dieser Basis den Teilnehmenden addquate Lernangebote machen zu kon-
nen. "/[...] ich gehe immer auf das ein, was ich serviert kriege, sozusagen. Oder die fragen
mich dann irgendwelche Sachen. Irgendwelche Worter und dann denke ich, da konnte man
das und das Thema draus schustern. [...] was weif3 ich: Verben, dann kommen wir drauf,
dass es Verben gibt, die trennbar sind"(K11 IP3 69ff), oder

"Ich setze mir als Lehrerx Ziele, z.B. dass sie Sdtze bauen konnen. Dass sie richtig damit
was fragen konnen, je nachdem, wer das ist. Dass sie richtig im Beruf kommunizieren kon-

nen"(K11 IP5 97ff).

5.6 Weiterbildung fiir Lehrende

Um Fachwissen weiterzugeben und im Alphabetisierungsunterricht addquat und zielgrup-
penorientiert anwenden zu konnen, ist das Aneignen von neuem Wissen und Kompeten-
zen bzw. kontinuierliche Aktualisierung vorhandenen Wissens unverzichtbar. Insofern ist
zunéchst zu vermuten, dass die in der Weiterbildung titigen Lehrenden selbst bestrebt sind,
an Weiterbildungen teilzunehmen. Tatsdchlich halten alle Interviewten Weiterbildung fiir
sinnvoll, und driicken ihre Bereitschaft aus, an Weiterbildungsmalnahmen teilzunehmen
und ihr theoretisches Wissen zu erweitern. Entsprechend wird berichtet, "theoretisches
Wissen als sehr wichtig, [...] oder auch als Voraussetzung fiir den Erfolg" (K12 IP1 86)
zu sehen. Ebenso wird konstatiert, dass "ein grundlegendes Wissen iiber Sprache, Sprach-
erwerb und Schrifterwerb muss da sein" (K12 IP1 92).

Alle acht befragten Lehrpersonen konnten sich an eine Weiterbildung innerhalb des letzten
Jahres vor der Befragung erinnern, an der sie teilgenommen hatten. Von diesen acht hatten
allerdings nur drei an einer Weiterbildung teilgenommen, die speziell Alphabetisierungsar-
beit betraf. Dariiber hinaus sahen alle der interviewten Personen einen Schwerpunkt ihrer
Weiterbildungsmotivation darin, etwas iiber ihre Teilnehmergruppen zu erfahren, iiber ihre
sozial-Okonomischen Lebensumstinde, ihr berufliches Arbeitsfeld, ihre Motivation und
anderes. Dahinter steht die Erwartung, mit diesem Wissen iiber bestimmte Gruppen auch
besser im Unterricht interagieren zu konnen: "Was sind die Hintergriinde"(K13 IP1 212),
"wie geht man quasi mit der Scham um, die man da doch verspiirt"(K13 IP4 151). Und:
"Wie es zum funktionalen Analphabetismus kommt"(K13 IP6 144).
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Als Griinde, warum trotz grundsétzlicher Motivation nicht so hiufig an Weiterbildungen
teilgenommen wird, wie es die Lehrenden eigentlich fiir sinnvoll und wichtig halten, wer-
den am héufigsten beschrieben fehlende zeitliche und personliche Moglichkeiten bzw. zu
wenige passende Angebote zur Weiterbildung - "Ich kenne keine Weiterbildung in Bezug
auf Alphabetisierung und Grundbildung"(IP4 190), bzw. "mir ist zumindest noch keine
angeboten worden"(IP8 150), formulieren dies exemplarisch zwei befragte Personen.
Weiter wurde gefragt, wie eine Weiterbildung aufbauend auf den Bediirfnissen der Leh-
renden sein sollte bzw. welche Themen eine Weiterbildung beinhalten konnte.

Hier besteht die Forderung nach Praxisrelevanz, die erst durch den Unterricht selbst gege-
ben zu sein scheint: "Ich wiirde jetzt erst mal in der Praxis, [...] dann werden natiirlich
Fragen auftauchen. Dann konnte ich mir schon eine Fortbildung vorstellen"(K13 IP1
197ff). Dabei zeigt sich deutlich, dass die Befragten die Bewertung der Effizienz einer
Weiterbildungsmafinahme vor allem an ihrer unmittelbaren unterrichtlichen Umsetzbarkeit
und Niitzlichkeit messen.

Die starkste Motivation, an Weiterbildungen teilzunehmen, so die Befragten, besteht dem-
zufolge darin Tipps, Rezepte oder Hinweise, die das praktisch Umsetzbare betreffen, zu
erhalten: "wie man das Ganz spielerisch angeht"(K13 IP3 102), "ich habe mir von der
Weiterbildung sehr viel erwartet, weil ich eben immer wieder Analphabeten in meinen
Kursen habe [...] ich wollte wissen, wie man die fiithrt"(K12 IP5 121), etwas liber "Metho-
de, Material, Diagnostik, Differenzierung, Motivation"(vgl. KI12; K13) zu erfahren. Von
mindestens drei der Befragten wurde festgelegt: "[...] Fachwissenschaftliches [sollte es]
jetzt nicht [sein]"(K13 IP7 180), "also im Schriftspracherwerb, wiisste ich eigentlich jetzt
gar nicht"(K12 IP2 100).

Vielfach wird auch ein direkter Nutzen erwartet, "Und die Letzte, diese [...], na ich weif
schon gar nicht mehr [...], nein die hat iiberhaupt nichts gebracht. Also auch fiir meine
Teilnehmer nicht"(K12 IP3 112).

Ebenso werden Empfehlungen die man "umsetzen kann, [...] z.B. die Lernportale, oder
andere Apps, die es gibt u.s.w."(K12 IP5 138f) erwartet. "Was fiir Material kann ich an-
wenden" (K13 IP7 162) oder Rezepte, "dann weif3 man, man hat eine Fortbildung gemacht,
hat einen fetten Ordner und da ist dann alles drin"(K13 IP3 109), bzw. "man weif3 dann
die einschldagigen Adressen und muss nicht stundenlang im schwarzen Nebel irgendwo

suchen" (K13 IP3 110).
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Als Erwartung an die Gestaltung einer konkreten WeiterbildungsmaBnahme wurde neben
der praktischen Umsetzbarkeit auch ein gewisser Grad an Unterhaltsamkeit, die sie mit
sich bringen sollte, formuliert: "Warum nicht, wenn sie gut aufbereitet ist, warum nicht"
(IP3 163).

Allerdings zeigt sich neben der grundsitzlichen Weiterbildungsbereitschaft bei einzelnen
Befragten auch der Eindruck, dass Weiterbildungen zwar grundsitzlich fiir sinnvoll, aber
fiir die konkrete Ausgestaltung des Unterrichts und der Erreichung der Unterrichtsziele
nicht unbedingt notwendig seien. So bringt es eine Person auf den Punkt: "also gewisse
Dinge hditte oder konnte man da schon [...]. Aber wie gesagt, in meinem Alltag sieht das
so aus, dass ich nicht so viele Biicher und Ordner jetzt bliittern kann und mal gucken, wie
war das jetzt nochmal. Sondern ich gucke halt mal aktuell was liegt an. Und schustere
dann mein eigenes Ding, [...] aber allgemein, warum nicht, wenn [die Weiterbildung] gut
aufbereitet ist, warum nicht" (K12 IP3 130ff), und weiter berichtet eine Lehrperson: "um
einen Kurs zu leiten brauche ich keine Weiterbildung"(K12 IP6 119), schrinkt jedoch ein:
"wenn ich nichts gelernt habe iiber Alphabetisierung und iiber die Hiirden und Schwierig-

keiten, die die Leute haben [...]?" (K12 IP6 190).
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6 Effizienz von Weiterbildung - Ergebnisse und Diskussion

Um die Frage nach der Effizienz von Weiterbildung aus der Perspektive der Lehrenden zu
beantworten, wurden in dieser Arbeit zunédchst die grundlegenden Erwartungen an eine
Kompetenz der Lehrenden aus fachwissenschaftlicher Perspektive dargestellt. Dies diente
dem Zweck, Auffassungen der Lehrenden von Effizienz der Weiterbildung mit fachwis-
senschaftlichen Anforderungen zu kontrastieren und damit eventuell Defizite in der Struk-
tur und dem Angebot von Weiterbildungen aufzuzeigen und Vorschlige fiir eine Verbesse-
rung zu entwickeln. Im zweiten Schritt (Kap. 5) wurden die Ergebnisse der qualitativen
Befragung aufgefiihrt. Im folgenden Abschnitt wird es nun darum gehen, diese Befunde
aus verschiedenen Perspektiven zu diskutieren, die einzelnen Aussagen zu verkniipfen und

die Ergebnisse zusammenzufiihren.

6.1 Effizienz von Weiterbildung I
- Eine Weiterbildungsmafinahme ist dann effizient, wenn sie zur einer Verbesserung der

Leistungen der Teilnehmenden in Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen fiihrt. -

Es wurde bereits im einleitenden Abschnitt darauf hingewiesen, dass es methodisch sehr
schwierig ist, eine Wirkung der Weiterbildung auf den Unterrichtseffekt nachzuweisen,
zumal sehr viele andere Faktoren Einfluss auf den Unterrichtserfolg haben. Folglich kann
es hier nur um die Einschidtzung der Lehrenden selbst gehen, inwieweit Weiterbildungs-
mafBnahmen sich auf die Leistung der Kursteilnehmenden auswirken. Geméll dem Fokus
der vorliegenden Arbeit auf die Diagnosekompetenz und Foérderkompetenz im Schrift-
spracherwerb, wird in diesem Zusammenhang die Diagnose der orthographischen Kompe-
tenz besonders thematisiert. Hier wire zu erwarten, dass eine verbesserte Diagnosekompe-
tenz, die von den Lehrenden in einer Weiterbildung erworben wurde, sich auch in der
Wahrnehmung der Lehrende auf eine verbesserte Forderung und damit verbesserte Leis-
tung der Teilnehmenden auswirken konnte.

Tatsdchlich verfiigen die Lehrenden nach eigenen Angaben bei der Diagnose der Niveau-
stufen der Kompetenzen unabhiingig vom Besuch einer einschligigen Weiterbildung tiber
eine Vielfalt an Beschreibungsmoglichkeiten, um die unterschiedlichsten Einstufungs-

merkmale der Kursteilnehmer/innen (auch innerhalb eines Kurses) zu beschreiben. Die
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Skala reicht von primédren Analphabet/inn/en ohne sprachliche Vorkenntnisse in Deutsch,
tiber funktionale Analphabet/inn/en mit wenig Deutschkenntnissen, bis hin zu reinen
Sprachlernern. Eine prizise Auseinandersetzung, welche Kompetenzen in einer Niveaustu-
fe zu erwarten sind, wird daraus allerdings nicht erkennbar. Auch scheint es fiir die Befrag-
ten schwierig zu erkennen, ob ein Zusammenhang zwischen auffallenden Sprachproblemen
und Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten besteht.

In diesem Zusammenhang deutet sich an, dass aus Sicht der Lehrenden die Gruppe der
Kursteilnehmenden so extrem heterogen und zusétzlich so fluid erscheint, dass eine Be-
stimmung der Kompetenzstufen nicht moglich und auch nicht erforderlich sei. Alle befrag-
ten Lehrenden berichten, dass sie durch eine intensive Zusammenarbeit innerhalb von
Kleingruppen den einzelnen Lernenden 'im Blick' haben und dadurch sehr gut die Kompe-
tenz der Einzelnen erkennen und entsprechend die weitere Forderung vorantreiben konn-
ten. Erkennen stellt sich hier dar als ein Durchschauen, richtig Beurteilen, bzw. Einschiit-
zen des einzelnen Teilnehmers und umfasst alle Kompetenzbereiche, den Bereich der
mindlichen Kommunikation ebenso, wie den Bereich der schriftlichen Kommunikation,
vom Sprechen bis hin zum Schreiben.

In diesem Zusammenhang beschreiben die Befragten in den Interviews ein genaues Beo-
bachten zur Diagnostik und begriinden dies mit der individuellen Planung des Lernwegs,
der Notwendigkeit der Differenzierung und damit verbunden der individuellen Forderung.
Das Beobachten wird folgend beschrieben:

"man sieht dann recht schnell bei der Aufgabenbewidiltigung, einfach so im Unterricht [...]
wo hat derjenige dann Probleme"(K10 IP7 120). "[Ich kucke] wdhrend dem Unterricht
[...]. Was machen sie. Wie schreiben sie. Und wie lange brauchen sie um was zu schreiben.
Und wie oft kucken sie ins Buch, wenn sie ein Wort abschreiben" (K10 IP6 109).

Allerdings legt diese Beobachtung die Vermutung nahe, dass sich die Diagnostik haupt-
sdchlich auf eine im Arbeitsprozess verortete Leistungsdiagnostik bezieht. Bezeichnend
dafiir ist folgende Aussage: "Man [sieht] dann recht schnell bei der Aufgabenbewidiltigung,
einfach so im Unterricht [...] wo hat derjenige dann Probleme. Und wo ist der stark. [...]
direkt Diagnosetest oder so habe ich jetzt noch nicht durchgefiihrt [...] ich hore es ja schon
beim Formulieren [...] also durch das Horen und durch das was die dann auch schreiben.
Da sehe ich das dann am Deutlichsten"(K10 IP7 120ff). Neben dem mehr oder weniger

strukturierten Beobachten im Unterricht, wird berichtet, basiere die Diagnostik vor allem
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auf der Korrektur der Lernpfadiibungen, bzw. der Hausaufgaben, teilweise werden zur
Diagnostik auch klassische Leseverstindnistests eingesetzt.

"Ja, durch schriftliche Arbeitsblitter, die wo sie dann entweder Fragen gestellt kriegen.
Und dann beantworten miissen. Oder Liickentexte dann irgendetwas einfiigen.

Oder vielleicht Multiple choice, wo sie dann etwas ankreuzen, was jetzt zum Beispiel rich-
tig ist"(K8 IP2 32ff).

Eine Diagnose im Bereich der orthographischen Kompetenz wird nicht durchgefiihrt, ent-
sprechend berichtet eine interviewte Person: "Das mache ich nicht. [...].Weil ich, ja weil
ich denke manchmal, dass ist auch ein bisschen entwiirdigend. Also nicht entwiirdigend, ist
Jetzt nicht der richtige Ausdruck. Aber das setzt sie dann auch ein bisschen runter, wenn
sie dann sehen in der Gruppe, die sind jetzt ganz unten"(IP2 77ff).

Dass forderdiagnostische Verfahren in diesem Bereich den Lehrpersonen (mit Ausnahme
von zwel Lehrpersonen) nicht geldufig sind, wird dahingehend angenommen, dass explizit
keine genannt wurden. "Diagnostik ist fiir mich kein Thema, ich sehe, dass in bestimmten
Bereichen Probleme sind"(K10 IP3 53f), bzw. "ich habe kein wissenschaftliches Diagnose-
instrument eingesetzt. Da habe ich es nach eigenem Gutdiinken versucht” (K10 IP4 124f).
"Bei jeder Ubung frage ich dann nach: Haben sie verstanden?"(K10 IP2 69). So gibt es
doch geniigend Moglichkeiten (siehe hier Kap. 3.3), die es erlauben wissenschaftlich fun-
diert den Lernstand der Teilnehmer/innen zu erheben und zu dokumentieren, die auch in
Alphabetisierungsmafnahmen mit erwachsenen Teilnehmer/innen einsetzbar sind. Damit
konnte im formativen Sinn eine Grundlage gebildet werden, die es erlaubt ganz individuell
Rechtschreibprofile zur Planung und Dokumentation schriftsprachlicher FérdermaBBnah-
men oder Lernarrangements zu erstellen.

Auch ist im Kontext zur Alphabetisierungsarbeit an dieser Stelle die Frage der Differenzie-
rung interessant. Hierzu geben die Lehrtdtigen an, dass im Kurs eher lehrperson-
dominierend gearbeitet wird. Der Lehrstoff werde kursorisch im Sinne des Vortrags und
des Lehr-Gesprichs veranschaulicht und vermittelt. In der frontalen Lernsituation wird
unterstellt, dass alle alles zur gleichen Zeit aufnehmen, lernen, verstehen und begreifen.
Unterrichten im Sinne eines offenen Unterrichts, bei dem es jedem Lernenden angedacht
ist sich eigenstindig den Inhalt auch mit selbst gewihlten Methoden erarbeiten zu kénnen,
wird, so wird von den Befragten festgelegt, von den Teilnehmern nicht akzeptiert und ist

somit auch nicht umsetzbar. Entsprechend berichtet eine Lehrperson: "Eigenstdindig,
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selbststindig etwas weiterzuarbeiten: ist schwierig. Unterschiedliche Aufgaben zu machen,
die eine Gruppe macht die Aufgaben, die andere macht die Aufgabe: ist schwierig. Weil
alles im Gleichschritt sein muss, das ist sehr tief in den Leuten verankert"(K11 IP1 24 1Iff).
"Und nach jeder Woche iiberlege ich, wo gab es Probleme, wo hatten sie Schwierigkeiten.
Und fiir die drauffolgende Woche fokussier ich mich dann nur da drauf"(K10 IP8 162ff).
Moglichkeiten das orthographische Problembewusstsein auf der Ebene des Schriftsprach-
erwerbs zu analysieren und sich damit auseinanderzusetzen sind nicht bekannt. Eine Be-
grilndung dafiir sich nicht mit Problemen auf der Ebene des Schriftspracherwerbs ausei-
nanderzusetzen zeigen diese bezeichnenden Aussagen:
"Also ich versuche sie dann in einem bestimmten Bereichen zu fordern. Grammatik, dass
sie am Satzbau ein bisschen arbeiten, [...] gut Rechtschreibung ist ohnehin nicht so wich-
tig bei uns. Wir haben andere Probleme" (K11 IP3 24ff; IP3 63ff).
"Aber der Hauptaugenmerk ist auf dem Miindlichen. Ja weil halt ich glaube, da sind viele
Leute dabei die mit dem Schriftlichen halt auch grof3e Probleme haben"(IP2 124ff).
Zusammenfassend ldsst sich demnach festhalten, dass erstens der Prozess der Diagnose fiir
die Lehrenden kein zentraler ist und zweitens, dass ein unterentwickeltes und fachwissen-
schaftlich nicht reflektiertes Diagnosebewusstsein besteht, welches eine bedeutende Vor-
aussetzung fiir die individuelle Férderung annimmt.
Offenbar sehen die Lehrenden keine Wirkung auf die Leistungen der Teilnehmer/innen
durch Weiterbildung, die ihre individuelle fachwissenschaftliche Kompetenz fordert. Zu-
dem wurde in den Interviews deutlich, dass Probleme defizitirer Schreibkompetenz und
- damit verbunden - der fehlerhaften Aussprache nicht im mangelnd bzw. nur teilweise
ausgepragten Schriftspracherwerb, sondern im fehlenden Wortschatz, bzw. in der notwen-
digen Forderung der (Fremd-) Sprache verortet werden.

"[...] natiirlich Wortschatz ist ein ganz grofies Thema. Und hier bei uns im Haus xxx' ist
ein grofies Thema der Dialekt. Das ist jetzt so quasi unser Problem. Hat jetzt mit Alphabe-
tisierung nichts zu tun"(IP3 27ff).

"Fiir diese beiden Rumdinen war es nun aber extrem schwer zu verstehen, dass ein 's’, ein

deutsches 's' kein 'sch' ist, was es im Rumdnischen ist"(IP8 133f).
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Im Alphabetisierungsunterricht, insbesondere im Bereich des Spracherwerbs, sind die zu
beobachtenden Phinomene nicht unmittelbar als normal oder aufféllig bestimmbar. Loffler
(2002) beschreibt indes, dass besonders Analphabet/inn/en durch falsche Aussprache oder
undeutlicher Aussprache auffillig sind, - teilweise, weil sie nicht iiber die Schriftsprache
korrigiert werden. Wichtig ist es hier zwischen Spracherwerbsstdrungen und mangelnder
Sprachbeherrschung unterscheiden zu konnen. Teilnehmer/innen mit einem Teilleistungs-
defizit im Schriftspracherwerb begehen dhnliche Fehler, wie Teilnehmer/innen mit Migra-
tionshintergrund. Auch wenn dhnliche Fehler beobachtet werden, liegen unterschiedliche
Ursachen zugrunde und sind unterschiedliche Interventionen angezeigt. Die interviewten
Lehrkrifte geben an, einen defizitiren Redefluss erkennen zu kdnnen, bringen dies jedoch

nicht mit Analphabetismus in Verbindung.

Im Bereich der Forderung der Orthographie gelingt es den Lehrenden nach eigenen Anga-
ben besonders gut auf verschiedenen Niveaustufen zu differenzieren und mit individuell
zusammengestelltem Unterrichtsmaterial zu fordern. "Und dann bereite ich das Thema
dann entsprechend vor, mache Ubungen dazu. Und dann verbessern sich quasi die Kennt-
nisse"(K7 P3 56f), "und dann wird geiibt auf verschiedene Art und Weise [...] wichtig ist,
damit sie generell kommunizieren konnen"(K11 IP5 2Iff).

Bei alldem umfasst Schriftspracherwerb ein explizites Wissen iiber Sprache, wie iiber die
Klangstruktur der Sprache (Phonetik und Phonologie), Kenntnisse der Grammatik (Mor-
phologie und Syntax), aber auch Semantik und Pragmatik (vgl. Loffler 2002). Lese- und
Schreibkompetenz endet nicht im Schriftspracherwerb - dem Verschriften -, sondern flief3t
in die Fahigkeit zur Textproduktion - dem Vertexten - ein. Auf Basis der Beschreibungen
der Interviewten stellt sich die Frage, ob die Schwierigkeiten aufgegriffen werden und
wenn ja, findet dann eine individuelle Anschlussforderung statt, oder wird diese aus Zeit-
griinden, bzw. Gelegenheit verworfen?

"Wenn wir Lesetexte durchgehen, dass man dann halt sagt: das wird so und so ausgespro-
chen. Also 'ie' z.B. als ein langes 'i'. Heute hatten wir das Wort 'nah'. Dann sagt man halt:
das 'h' wird nicht ausgesprochen, sondern es ist lediglich zur Verldngerung sozusagen von

dem 'a’. Aber, also das wird nicht gezielt irgendwie"(IP2 46ff).
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"Aber wie gesagt, in meinem Alltag sieht das so aus, dass ich nicht so viele Biicher und
Ordner jetzt blittern kann und mal gucken, wie war das jetzt nochmal. Sondern ich gucke
halt mal aktuell was liegt an. Und schustere dann mein eigenes Ding"(IP3 13 Iff).

Werden nun Aussagen iiber fachdidaktisches Wissen und fachdidaktisches Vorgehen zu-
einander in Relation gesetzt, liegt die These nahe, dass die Lehrkompetenzen eher aus dem
Bereich des Fremdsprachunterrichts herrithren. Dies scheint aus Sicht der Lehrenden aus-
reichend zu sein, um modularen Unterricht im 90-Minutentakt zu bestreiten und eine posi-
tive Riickmeldung von den Teilnehmenden zu erhalten. "Und da muss ich sagen, hatte ich
auch heute Morgen im Kurs auch wieder einen Teilnehmer, der langsam Fortschritte
macht. Aber der freut sich total dariiber"(IP4 177ff). Jedoch bezogen auf Alphabetisie-
rungsarbeit mit Bezug auf Forderung des Schriftspracherwerbs sind die fachdidaktischen
Kompetenzen keinesfalls geniigen.

Diese hier nochmals ausfiihrlich dargestellte Einschitzung der Lehrenden zur Diagnose-
kompetenz hat Konsequenzen fiir die Bedeutung und fiir die Einschidtzung von Weiterbil-
dungsmaBnahmen in diesem Bereich.

Wihrend sich aus den Aussagen der Interviewten aus fachwissenschaftlicher Sicht, also
auch auf der Grundlage eines kompetenzorientierten Unterrichts, der sich an den Ressour-
cen, Interessen, und Kompetenzen der jeweiligen Lernenden orientiert, ein deutlicher Wei-
terbildungsbedarf der Lehrenden in diesem Bereich ergibt, stellt sich dies aus der Perspek-
tive der Lehrenden gerade nicht dar. Von ihrer Seite wird einerseits ins Feld gefiihrt, dass
man aufgrund der langjdhrigen Erfahrung, der individuellen Beobachtungskompetenz und
Intuition iiber hinreichende Kompetenzen in der Einschédtzung der Teilnehmenden verfiige.
Andererseits wird auf die Heterogenitidt der zu unterrichtenden Gruppen sowohl in der
Leistung wie in der sozialokonomischen Zusammensetzung verwiesen, die eine standardi-
sierte, wissenschaftliche Diagnostik gar nicht erlaube. Dies gilt auch deswegen, weil die
Mehrheit der befragten Lehrenden ihren Unterricht nicht von Kriterien der Literalitit her
aufbauen, sondern auf die konkreten Wiinsche und Bediirfnisse der Teilnehmenden reagie-
ren wollen. Uberdies, auch das hat die Auswertung der Befragungen gezeigt, steht bei vie-
len Lehrenden die Verbesserung der miindlichen Sprachfihigkeiten im Zentrum - bei
gleichzeitiger Vernachlissigung des Zusammenhangs von schriftsprachlicher und miindli-

cher Sprachkompetenz -, sodass ihnen Diagnoseinstrumente, die auf Schriftlichkeit abzie-
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len und selbst in schriftlicher Form gestaltet sind, wenn niitzlich nur fiir die Gestaltung des

Unterrichtes erscheinen.

Weiterbildungen, auch im diagnostischen Bereich, sind aus der Perspektive der Lehrenden
also allein deswegen ineffizient, weil sie aus ihrer Sicht wenig zur Losung konkreter Prob-

leme und der Bewiltigung des unterrichtlichen Alltags beitragen.

6.2  Effizienz von Weiterbildung 11

- Themen der Weiterbildungsmafinahmen sind von unterrichtsdidaktischer Relevanz. -

Auch bei der Frage nach einer effizienten Unterrichtsmethodik verweisen alle Befragten
auf das Problem einer groen Heterogenitit in den Kursen. Folgende Aussagen scheinen
geradezu typisch das heterogene Publikum zu beschreiben: "Es gibt keine homogenen
Gruppen, es sind alle anders teilweise"(K5 IP7 151), "in manchen Kursen, weif3 man aber
Jjetzt auch nie, wer sitzt nun vor einem"(K5 IP7 10).

Es scheint die Aufgabe zu sein, fiir eine "nicht sehr homogene"(K5 IP2 12) Gruppe "Un-
terricht machen, dass man die irgendwie alle mit einbeziehen kann"(K9 IP2 16), indem
"die Teilnehmer dann irgendwelche Aufgaben haben"(K9 IP2 23). Klar formuliert werden
hier die unterrichtlichen Anforderungen, die in Alphabetisierungskursen aus Sicht der Leh-
renden zu leisten sind: 'irgendwie’, 'irgendwelche Aufgaben'.

Aus diesen Beschreibungen ldsst sich schlieBen, dass die Auswahl der Kursteilneh-
mer/innen durch die Bildungstriager nicht auf der Basis der (Schrift-) Sprachkompetenz
getroffen wird, auch nicht im Hinblick auf die zu erreichenden Ziele des jeweiligen Kur-
ses. Grundlage der Zusammenstellung der Kursteilnehmer/innen bilden vielmehr berufsbe-
zogene Arbeitsgruppen, die sich beispielsweise aus Angehorigen eines Betriebes, oder ei-
ner Schichtgruppe innerhalb eines Betriebes zusammensetzen. Teilweise bildet auch das -
in der Organisation des Betriebes begriindete - Zusammentreffen bestimmter Arbeitneh-
mer/innen an einem Wochentag das Kriterium fiir die Zusammenstellung einer Kursgrup-
pe. Oder, unabhingig der Arbeitswelt, treffen Kursteilnehmende aufeinander, weil einfach
nur die zufillige Auswahl eines Wochentages, an dem der Kurs angesetzt wird, fiir sie als

passend erscheint.
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Das hat zur Konsequenz, dass die Unterrichtsinhalte sehr unterschiedlich sind und im Gro-
Ben und Ganzen sich lediglich an einem iibergeordneten Thema orientieren, z.B. "Berufs-
sprache"(IPS8), "Pflegeberufe"(IP3), "Beschdiftigte in der Metallindustrie"(IP4), oder "All-
tag"(IP2).**
Die iibergeordneten Kurs-Ausschreibungen geben das Ziel 'Erwachsene lernen besser Le-
sen und Schreiben' an (vgl. fachstelle: grundbildung.de; vgl. mein-schliissel-zur-welt.de).
Betrachtet man die Aussagen der Lehrenden ist das Themenfeld 'besser Lesen und Schrei-
ben' kaum einzugrenzen und legen die These nahe, dass die Auslegung die Kursziele
betreffend, sehr flexibel gehandhabt wird:
"Im Wesentlichen [ist das Ziel] erst mal die deutsche Sprache erlernen |[...].
Orthographie lduft jetzt hier noch nicht wirklich mit ein"(K8 IP2 41). "Also mein Ziel ist
vorwiegend der miindliche Spracherwerb"(K6 IP2 41). "Jetzt gerade habe ich den Schwer-
punkt drauf gelegt, z.B. was ist der Unterschied zwischen 'erkliren’ und 'erldutern’ "(IP8
58f).
Ebenso als vage lassen sich die methodischen Ansitze der Lehrenden beschreiben: "Also
es ist alles kontextbezogen. Es muss alles kontextbezogen sein. Alles auf Alltagssituationen
oder auf bekannte Situationen bezogen. Weil ja sonst funktioniert der Spracherwerb nicht
und der Schriftspracherwerb nicht"(K11 IP1 29ff). Beschrieben wird auch, dass groBten-
teils in offener Unterrichtsform unterrichtet wird, wobei die Themenfindung fiir das unter-
richtliche Geschehen vom jeweiligen Klientel abhingig ist (z.B. Altenpflege, Haushalts-
fiihrung, u.v.m.). Die unterrichtlichen Handlungen werden als kontextbezogene Sprech-
iibungen, Schreibiibungen aus Lehrbiichern / Kursbiichern, themenbezogene Arbeitsblitter,

(themenbezogene) Sprachforderung innerhalb der Gruppe, oder auf Wunsch der Teilneh-

?* Nicht beriicksichtigt werden in dieser Arbeit Integrationskurse mit Alphabetisierung (BAMF - Bundesmi-
nisterium fiir Migration und Fliichtlinge), die deutlich anders ablaufen als die hier beschriebenen Kurse. In
BAMF - Integrationskursen mit Alphabetisierung werden per Rahmencurriculum, Begrenzung der Stunden-
zahl und abschlieBender Priifung klare Strukturen und Kursziele definiert. Zudem werden die Kursteilneh-
mer/innen vor Kursbeginn getestet und unterschiedlichen Kursen (je nach Niveau) zugeordnet.

Auch gibt es, fiir Lehrende, um in BAMF - Kursen unterrichten zu koénnen, bestimmte Eingangsvorausset-
zungen, die vom BAMF gefordert werden, u. a. eine bestimmte Zertifizierung mit vorausgehender Weiterbil-

dungsmafnahme.
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mer/innen beschrieben. Hinzu wird eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit be-
trieblicher, behordlicher oder privater Korrespondenz als Teil der unterrichtlichen Praxis
aufgezihlt.

In der Gesamtheit beschreiben die Lehrenden so einen kaum einzugrenzenden Themen-
und Titigkeitsbereich, der individuell auf die Teilnehmer/innen oder auf eine spezifische
Gruppenzusammensetzung zugeschnitten wird, jedoch an keine curricularen Vorgaben
angebunden wird - zudem je nach Vorbildung bzw. Individualitidt der Lehrperson unter-
schiedliche Schwerpunkte aufzeigt und in die Arbeits- bzw. Lebenswelt der Teilnehmen-
den integriert werden soll.

Demzufolge ist das Interesse an Weiterbildungen besonders hoch, wenn unterrichtsmetho-
dische Themen und Verfahren vermittelt werden, oder den Lehrenden helfen Unterrichts-
materialien herzustellen. Dies wird in allen Interviews @hnlich knapp formuliert: "Wie man
das Ganz spielerisch angeht"(K13 IP3 102) oder "Irgendwas mit Methoden, Metho-
dik"(K13 IP7 180).

Anders als bei der Diagnosekompetenz sehen die Lehrenden im Bereich der didaktischen
und methodischen Kompetenz durchaus Defizite und einen erhohten Weiterbildungsbe-
darf. Das kann einerseits damit zusammenhingen, dass alle bis auf eine befragte Person ein
piadagogisches Studium aufzuweisen haben und in insofern mit didaktischen Fragestellun-
gen grundsitzlich vertraut sind und diese auch als bedeutsam einschitzen. Vor allem er-
weisen sich die schulpddagogischen didaktischen und methodischen Konzepte als nur sehr
bedingt auf die Erwachsenenalphabetisierung iibertragbar, sodass die Lehrenden in der
Unterrichtspraxis permanent auf Probleme stoflen, die insbesondere eine verbesserte me-
thodische Kompetenz erfordern.

Gemessen an diesen Befunden ist es nachvollziehbar, dass sich bei den Befragten kein ein-
heitliches Bild der Effizienz von WeiterbildungsmafBnahmen ergibt. Grundsitzlich kann
jede WeiterbildungsmaBBnahme, unabhingig von den vermittelten Inhalten, als effizient
oder genauso als ineffizient eingeschitzt werden. Was jeweils zutrifft, hingt von dem Kon-
text der Selbsteinschidtzung der Lehrenden und der von ihnen jeweils unterrichteten Grup-
pe ab. Das zeigt sich in den gegensitzlichen Antworten auf die Frage nach der Teilnahme
und Teilnahmebereitschaft an Weiterbildungen: "Ja auf jeden Fall. Habe ich immer wahr-
genommen"(IP2, 127) , bzw. "Also jetzt gerade nicht. Ich wiirde erst mal in die Pra-
xis"(IP1 196f).
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Grenzen die Lehrpersonen jedoch das unterrichtliche Handeln ein, haben sie eine klare
Vorstellung davon, wie der Unterricht gestaltet werden soll, nimlich "das Grundziel ist
Lesen und Schreiben lernen, natiirlich die Verbesserung der deutschen Sprache, dass sie
selbstbewusster werden und mehr Lebensqualitdt dazu gewinnen"(IP4 28ff), scheint es als
zutreffend, dass angebotene Weiterbildungsmalnahmen als effizient gelten. Hier wird die
Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit, insbesondere in Bezug auf Methodik und
Didaktik und der addquate Umgang mit der spezifischen Gruppe als Fortbildungsmotiv

gesehen.

6.3  Effizienz von Weiterbildung III
- Weiterbildungen sind effizient, wenn sie einen personlichen Erkenntnis- und Wissenszu-

wachs bringen - unabhdngig von der konkreten unterrichtlichen Verwertbarkeit. -

Geht es bei dem Erwerb von Diagnose- und Forderkompetenzen um die direkte Nutzan-
wendung im Alphabetisierungsunterricht, gibt es dariiber hinaus noch einen Bereich der
Weiterbildung, der ebenfalls die Kompetenz der Lehrenden verbessert, dies aber nicht im
Sinne einer unmittelbaren Anwendbarkeit.

Hier geht es um den Erwerb theoretischen Wissens und allgemeiner Erkenntnisse {iber Al-
phabetisierungsprozesse oder iiber die Teilnehmenden, die den Lehrenden insgesamt eine
hohere Allgemeinkompetenz im Bereich der Alphabetisierung vermitteln und ihnen da-
durch auch eine groflere Sicherheit im Umgang mit den Kursteilnehmenden geben konnen.
Dafiir stehen etwa folgende Aussagen der Befragten:

"Ich denke schon, dass einem das zu Nutze ist, wenn man ein bisschen theoretisches
Grundwissen dazu hat"(K3 IP2 54).

Zudem "da es eben wenig Material gibt, wdre es fiir mich auch wichtig eine Schulung zu
kriegen" (K12 IP4 158). "Ich habe immer etwas mitgenommen [...]da waren sehr engagier-
te Leute [...] das war total spannend"(IP6 112, 141).

Teilweise duBern die Befragten auch, dass sie die Theorie, die in Weiterbildungen vermit-
telt wird - ohne auf konkrete Teilbereiche Bezug zu nehmen - zum Abgleich und zur Ver-
besserung der Praxis nutzen konnen:

"[...] mich vor allem durch die Praxis immer weiter verbessert habe'(IP4 80),
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"ich brauche immer den Vergleich: Praxis-Theorie [...] ich bin immer so ein praktischer
Mensch"(K3 IP1 179, 208).
Als interessant wurden Themen beschrieben, die sich mit dem Analphabetismus selbst aus-

einandersetzen: "Wie es zum funktionalen Analphabetismus kommt"(K13 IP6 144).

Insgesamt ist festzustellen, dass Weiterbildung gerne angenommen werden wiirde, wenn
'passende’ Weiterbildungsmoglichkeiten geboten werden wiirden, von den Lehrenden wird
jedoch wahrgenommen: "[Ich konnte] mir schon eine Fortbildung vorstellen. Wahrschein-
lich ist es ein riesiges Feld. Wahrscheinlich fiir bestimmte Bereiche dann auch. Fiir be-
stimmte Zielgruppen"(IP1 201f).

"Aber ich finde es gut, wenn man angeschrieben wird. Weil manchmal vergisst man schon
rein zu schauen. Oder gezielt was zu suchen."(IP5 153f).

"Ich kenne keine Weiterbildung in Bezug auf Alphabetisierung und Grundbildung'(IP4
190).

Von allen Befragten wird also die grundsitzliche Bereitschaft zur Weiterbildung bekundet.
Sie erkennen auch fiir sich eine Effizienz der Weiterbildung, wenn sie zu einer allgemeinen
Verbesserung ihres Kenntnisstandes und des Grundlagenwissens fiihrt. Allerdings geben
sie auch an, iiber wenig Informationen iiber Weiterbildungen zu Grundlagenwissen zu ver-
fiigen. Indirekt riumen sie damit ein, von sich aus nicht initiativ zu werden, Informationen

iber solche Weiterbildungen zu gewinnen.

Der Effizienzbegriff III wird von den Lehrenden zwar durchaus anerkannt, hat aber in ihrer

Perspektive keine vorrangige Bedeutung.
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7 Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Arbeit wurde ausgehend vom derzeitigen Forschungsstand die gegenwirtige
Problematik der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit in Bezug auf die Lehrenden
bearbeitet. Da Lehrende fiir die Qualitit der Alphabetisierungsarbeit eine Schliisselposition
einnehmen und ihre Kompetenz auch von ihrer Ausbildung und Weiterbildung abhiéngt,
wurde in einer qualitativen Befragung die Weiterbildungsbereitschaft und die Vorstellung

der Lehrenden von der Effizienz von Weiterbildung eruiert.

Welches vorlédufige Fazit ldsst sich aus dieser Untersuchung ziehen?

Es zeigte sich, dass die Alphabetisierungsarbeit sich als vielschichtiger Komplex aus unter-
schiedlichen Problemfeldern zusammensetzt. Ebenfalls zeigte sich, dass in der Praxis der
Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit ein sehr heterogenes Angebot von unter-
schiedlichen Bildungstrigern vorzufinden ist, die die Erwachsenen beim Lesen- und
Schreibenlernen unterstiitzen sollen. Entsprechend sind in der Schwerpunktsetzung und
den konkreten Ausgestaltungen der divergierenden Kurse erhebliche Unterschiede wahr-
zunehmen. Da es keine einheitliche oder fachlich begriindete Zugangsvoraussetzungen fiir
Teilnehmer/innen in den Alphabetisierungsunterricht gibt, setzt sich die Klientel in den
Kursen aus den verschiedensten Ausbildungs- und Erfahrungskontexten zusammen.

Die Schwierigkeit der Alphabetisierungsarbeit liegt damit nicht nur in dem komplexen
Aufeinandertreffen verschiedener Problemfelder, sondern auch in einer dreifachen Hetero-
genitidt: 1. Eine mannigfaltige Angebotslandschaft, unterschiedlichster Bildungstriger, die
Kurse mit den verschiedensten Themen anbieten, wird 2. von differierenden Teilnehmen-
den - differierend in Bezug auf Vorbildung, Interesse, Alter, Nationalitit, sozialer Kontext,
usw. - aufgesucht und soll 3. von vielféltig und verschiedenartig qualifizierten Lehrenden
unterrichtet werden.

Nicht alle Problemfelder konnen in der Alphabetisierungsarbeit aufgenommen werden,
zentral bleiben muss jedoch der Schriftspracherwerb. "Nicht zuletzt ist Orthographie eine
wichtige Komponente im Bildungsauftrag [...]. Denn wie auch immer man ihre Bedeutung
einschitzen mag, so ist es doch eine Tatsache, dass der Schriftspracherwerb [...] in einer
heutigen Gesellschaft zu den unverzichtbaren Grundlagen fiir eine erfolgversprechende
Lebensbewiltigung gehort. Und schreiben konnen bedeutet auch, so schreiben konnen,

dass eine kompetente Teilhabe an der schriftsprachlichen Kommunikation garantiert ist.
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[...] Gerade deswegen bedarf es eines differenzierten Blicks auf den Gegenstand" (Karg

2015, S. 3).

In Deutschland gibt es keine festgelegte Zugangsvoraussetzung, um in Alphabetisierungs-
kursen unterrichten zu konnen, also als Alphabetisierungspdadagoge bzw. Alphabetisie-
rungspddagogin titig zu sein, entsprechend ist das pddagogische und (fach-) didaktische
Wissen - wie etwa das Wissen um spezifische Lernprozesse, Unterschiede in den Voraus-
setzungen der Lernenden, Wissen um Lehr-Lern-Methoden - zwar als Kern der Alphabeti-
sierungsarbeit anzusehen und sollte zweifelsfrei als professionelle Kompetenz von Lehr-
personen erwartet werden, scheint aber nicht grundsitzlich gegeben, bzw. eingefordert zu
werden. In einer universitiren Lehramtsausbildung werden beispielsweise angehende
Lehrkrifte beim Erwerb padagogischen und fachdidaktischen Wissen unterstiitzt, wohin-
gegen in der Erwachsenenbildung von den Lehrkriften erwartet wird, entsprechende Wei-
terbildungsmaBnahmen selbst auszumachen und sich dieses notwendige Wissen eigenstén-
dig durch Weiterbildung anzueignen. In der Alphabetisierungsarbeit sollte beispielsweise
besonders auf die Teilnahme an Weiterbildungsmallnahmen fiir Lehrende verwiesen wer-
den, die Bezug nehmen auf die Diagnose- und Forderkompetenz, da diese im Kontext der
neu entstandenen und weiter entstehenden Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen
besonders relevant erscheinen und als zentrale Voraussetzung fiir eine individuelle Forde-
rung gesehen werden konnen. Nun ist es an den Lehrenden selbst sich diese Kompetenzen
anzueignen. Gerade weil die Weiterbildung der Lehrkrifte, die in Alphabetisierungs- und
Grundbildungskursen unterrichten, freiwillig erfolgt, kommt deren Motivation eine beson-

dere Bedeutung zu.

In der Arbeit wurde davon ausgegangen, dass der Besuch von Weiterbildungen nur dann
erfolgt, wenn die Lehrkrifte diese fiir sich als effizient einschitzen. Es sollte in der Arbeit
also danach gefragt werden, wann Weiterbildung aus Sicht der Lehrenden als effizient an-
gesehen wird. Dieser Frage wurde anhand acht qualitativer Experteninterviews auf Basis

eines Leitfadens nachgegangen.

75



Alle Befragten zeigten ein grundsitzliches Interesse an Weiterbildungen, verwiesen aber
vielfach auf die Notwendigkeit einer pragmatischen und situationsabhéngigen Unterricht-
gestaltung.

Effizient, und damit wiinschbar, erschienen ihnen deswegen vorwiegend Weiterbildungs-
maBnahmen, die im Sinne von unterrichtlichen Rezepten und Methodenkompetenz direkt

umsetzbar sind.

Allerdings lief sich aus dem Ergebnis der Untersuchung feststellen, dass die Lehrenden
nicht nur auf Grund konzeptioneller Gegebenheiten in der Einstufung der Klientel und ent-
sprechend im unterrichtlichen Umgang beeintridchtigt waren, auch zeigte sich, dass bei
allen Befragten deutliche Defizite in Bezug auf theoretisches Wissen iiber Alphabetisie-
rungsprozesse und Diagnoseinstrumente vorlagen. Insofern nachvollziehbar wurde der
Wunsch Diagnosekompetenzen zu erwerben, kaum gedufBert - auch, weil den Befragten die
Problematik teilweise nur unzureichend bewusst und entsprechende Angebote nicht be-

kannt waren.

Auch zeigte sich, dass Interesse fiir die theoretischen Grundlagen der Alphabetisierungsar-
beit zwar durchaus vorhanden war, aber dass die Kurse, in denen die Lehrenden titig sind,
von ihnen nicht primér als Alphabetisierungskurse mit ihren spezifischen Anforderungen
wahrgenommen wurden. Dazu trugen vor allem unprizise Aufgabenbeschreibungen inner-
halb der Kurse und unklare Programmbestimmungen fiir die Kurse von Seiten der durch-
fiihrenden Bildungstriger bei. Daraus resultierte, dass Wissen iiber die Grundlagen der
Alphabetisierungsarbeit nicht als essenziell fiir die praktische Kursarbeit angesehen wurde
und eine direkte Umsetzbarkeit dieses Grundlagenwissens fiir die Lehrenden nicht erkenn-

bar war.

Sicher sind die hier geschilderten Beobachtungen und Erfahrungen und die daraus gezoge-
nen Befunde nur bedingt verallgemeinerbar, doch deuten sie darauf hin, dass die Alphabe-
tisierungs- und Grundbildungskurse trotz des hohen personlichen Engagements der Leh-
renden qualitativ nicht so gestaltet sind, wie sie es sein konnten. Daraus ergeben sich nicht

nur tatsidchliche Defizite in der Weiterbildung der Lehrenden, sondern auch, dass Weiter-
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bildungen bereits aufgrund ihrer thematischen Ausrichtung oftmals als zu wenig effizient

erscheinen.

Welche Folgerungen fiir die Praxis der Alphabetisierungsarbeit konnen nun - immer unter
dem Vorbehalt, dass keine repridsentativen Aussagen gemacht werden kdnnen - gezogen

werden?

Da eine grundsitzliche Weiterbildungsbereitschaft von den Befragten bestétigt wurde, soll-
ten zundchst Informationen fiir Weiterbildungsangebote, vor allem auch durch die Triger
verbessert werden. In den Wahrnehmungen der Lehrkriéfte gibt es bislang kaum Weiterbil-
dungsangebote im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung, die fiir ihr Arbeitsfeld
relevant erscheinen.

Weiter dullern die Befragten einen Bedarf an Weiterbildung beziiglich theoretischen Wis-
sen zur didaktischen Konzeption und methodischen Umsetzung sowie iiber Lernprozesse
und Lernbarrieren von Lernenden in der Alphabetisierung. Nun ist zu vermuten, dass In-
halte vorgeschlagener Seminare zu unprizise formuliert werden, und dadurch gebotene
Weiterbildungen nicht bemerkt bzw. besucht werden. Hier wire es ratsam, die Weiterbil-
dungsangebote eindeutiger zu beschreiben.

Auch war festzustellen, dass die Ausweitung der Alphabetisierungsarbeit auf die unter-
schiedlichsten Fachbereiche eine grofle Schwierigkeit fiir die Lehrenden darstellt. Welche
Unterrichtsinhalte sollten im Kursverlauf iiberhaupt aufgenommen werden? Was sollte als
Ziel in den verschiedenen Kursen angestrebt werden? Hier muss von den Bildungstrigern
eine Prizisierung vorgenommen werden, damit die entsprechenden Weiterbildungsangebo-
te von den Lehrenden angenommen werden konnen. Nur wer die zukiinftigen Lehranforde-
rungen kennt, kann sich darauf entsprechend vorbereiten. Allerdings suchen Kursleitende
sich ihre Weiterbildungen selbst aus, sind sie es doch selbst, die fiir die Qualifikation ver-
antwortlich sind. Es ist ganz natiirlich, dass sie sich dabei von personlichen Vorlieben lei-
ten lassen, was durchaus nicht immer mit dem tatsdchlichen Bedarf iibereinstimmt.
Zusammengenommen ist eine Weiterbildung aus der Perspektive der Lehrenden dann effi-
zient, wenn es den Lernbedarf des Lehrenden auch tatsidchlich deckt. Das zu priifen ist
nicht leicht. Zum einen ist das Angebot an Schulungen derzeit noch begrenzt, zum anderen

sind die Erwartungen und Lernziele oft unterschiedlich. Wer priift schon im Vorfeld den
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Lernbedarf einzelner Kursleiter oder die mogliche Wirkung einzelner Maflnahmen? Aber
gerade darauf kommt es an. Eine Mafnahme ist nur dann effizient, wenn Lernangebot und

Bildungsbedarf zusammenpassen.

Erfreulich wire es nun, wenn Weiterbildungsangebote fiir Lehrende als Zugangsvorausset-
zungen fiir Alphabetisierungsarbeit gesehen werden wiirden und Weiter- und Fortbildung
der Kursleitenden als ein wesentliches Element der Bildungslandschaft eines jeden Bil-
dungstrigers wiéren, die auch das tatsdchliche zukiinftige Arbeitsfeld abdecken. Bei vielen
Bildungstrigern, das legen die Aussagen der Interviewten nahe, scheint es in dieser Hin-
sicht an einer systematischen Vorgehensweise zu mangeln. Wenn iiberhaupt von den Tri-
gern Weiterbildungen angeboten werden, dann eher punktuell und ohne dass die einzelnen
Weiterbildungen aufeinander abgestimmt sind.

Des Weiteren wiire es durchaus angebracht, wenn grundsétzlich die Zugangsvoraussetzun-
gen fiir Lehrende in Alphabetisierungskursen gepriift werden wiirden. Wiinschenswert wa-
re es, dass Lehrkrifte in der Alphabetisierung entweder ein einschldgiges Studium oder
eine zu einem padagogischen Studium ergédnzende Alphabetisierungszertifizierung aufwei-
sen miissten. Das wiirde nicht nur einen Mindeststandard der Qualitédt sichern, sondern

konnte auch die Einsicht in notwendige Weiterbildungen verbessern.
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Anhang

1 Kategoriensystem

Tabellenaufbau und Kurzcode: In der Tabelle werden Definitionen, prototypische Textstellen und

Kategorien zusammengetragen. Die Kurzcodes dienen als Nachweis der verwendeten Zitate.

Kategorie
b
| K2
Die Lehrenden Téatigkeit /Schulung - Vorbildung ....
IP1 | 12 | "als Vertretung eingesetzt"(12) | - Lehrkraft, Lehrkraft
15 | "habe ein Interesse daran"(15) Vertretungslehrende in
"letztes Friihjahr habe ich die Alphabetisierungskurs Einarbeitung
Schulung fiir duwrch
7 Alphabetisierung gemacht"(7) | Enarbeitung: Zusatzqualifikation
Zusatzqualifikation bzgl.
Alphabetisierungsarbeit
P2 "bin jetzt seit 6 Jahren zuerst -Lehrkraft, die viele Jahre Lehrkraft
bin "xou¢ und jetzt "xxx' in der | unterrichtet ++
Erwachsenenbildung titig. In | auch in der Alphabetisierung
6 der Alphabetisierung" (6£1)
"als ich das angefangen habe,
da habe ich nur eine e Keine Einarbeitung
InterviewKiirzel Zitat aus Interviewtranskrip tion Generalisierung:

Zeilennummer innerhalb Interviewtranskription

Paraphrasen werden abstrahiert

Paraphrasierung:

Ubersetzung der inhaltstragenden
Textstellen auf einheitliche Sprachebene

Kurzcod?l Ilf 6\

Interview-Kiirzel

Kategorie
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K1l

Die Lehrenden biographische Daten
1P1 fest angestellt, Studium: Péadagogikstudium
auch in DaF/DaZ Sprachkursen Sonderpadagogik Zusatzqualifikation
Zusatzqualifikation: in Alphabetisierung
Lehrkraft in Integrationskursen | +Integration
mit Alphabetisierung
Erfahrung:
in Erwachsenenbildung
1P2 Honorarkraft, Studium: Pidagogikstudium
unterrichtet(e) Grund- und Hauptschullehramt | Lehramt
auch in DaF/DaZ Sprachkursen Erfahrung:
in Erwachsenenbildung
1P3 Honorarkraft, Studium: Pidagogikstudium
unterrichtet(e) Grund- und Hauptschullehramt | Lehramt
auch in DaF/DaZ Sprachkursen Erfahrung: Weiterbildung in
in Erwachsenenbildung Alphabetisierung
Weiterbildung: (abgebrochen)
Alphabetisierung und Grund-
bildung begonnen - abgebro-
chen
1P4 Honorarkraft, Studium: Pidagogikstudium
unterrichtet(e) Grund- und Hauptschullehramt | Lehramt
auch in DaF/DaZ Sprachkursen
1P5 Honorarkraft, Studium: Germanistik Germanistikstudi-
unterrichtet(e) Weiterbildung: um
auch in DaF/DaZ Sprachkursen Lehrkraft in der Alphabetisie- Weiterbildung in
rung Alphabetisierung
Erfahrung:
in Erwachsenenbildung
IP6 Honorarkraft, Studium: Péadagogikstudium
unterrichtet(e) Grund- und Hauptschullehramt | Lehramt
auch in DaF/DaZ Sprachkursen Weiterbildung: Weiterbildung in
Lehrkraft in der Alphabetisie- | Alphabetisierung
rung
Alphabetisierung und Grund-
bildung fiir Deutsche
Erfahrung:
in Erwachsenenbildung
1P7 Honorarkraft, Studium: Pidagogikstudium
unterrichtet(e) Realschullehramt - (Deutsch / Lehramt
auch in DaF/DaZ Sprachkursen Englisch / Mathe)
1P8 Honorarkraft, Studium: Kein Padagogikstu-
unterrichtet(e) Internationale Betriebswirt- dium
auch in DaF/DaZ Sprachkursen schaft
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K2

Die Lehrenden

Tatigkeit / Schulung - Vorbildung ....

IP1 | 12 "als Vertretung eingesetzt"(12) - Lehrkraft, Lehrkraft
15 "habe ein Interesse daran"(15) Vertretungslehrende
"letztes Frithjahr habe ich die in Alphabetisierungskurs Einarbeitung
Schulung fiir Alphabetisierung durch Zusatz-
7 gemacht"(7) Einarbeitung: Zusatzquali. bzgl. | qualifikation
Alphabetisierungsarbeit
P2 "bin jetzt seit 6 Jahren zuerst bin | -Lehrkraft, die viele Jahre Lehrkraft
'xxx' und jetzt 'xxx' in der Er- unterrichtet ++
wachsenenbildung tétig. In der auch in der Alphabetisierung
6 Alphabetisierung" (6£f)
"als ich das angefangen habe, da
habe ich nur eine kurze Einfiih- Keine Einarbeitung
rung gekriegt. Was ich mit denen
91 jetzt machen soll"(91ff)
1P3 "habe als freie Dozentin ange- -Lehrkraft, die viele Jahre Lehrkraft
fangen zu arbeiten. Zuerst im unterrichtet ++
7 Bereich Umschulung]...]"(7f) auch in der Alphabetisierung
"dann bin ich so nach und nach Einarbeitung
von der 'xxx' zu dem Alphabeti- durch Weiter-
sierungsprojekt eingeladen wor- bildung
den da mitzumachen. Und seither
dabei geblieben. Also seit 2012"
12 (12ff) Einarbeitung:
"[Weiterbildung] fand ich dann abgebrochene
123 | jetzt eigentlich hilfreich."(123) Weiterbildung bzgl. Alphabeti-
"habe da nur ein Modul besucht" | sierungsarbeit (1Modul von 6
124 | (124) Modulen)
1P4 "ich bin zur [Alphabetisierung] -Lehrkraft, Lehrkraft
gekommen {iiber 'xxx' im Studi- zur Zeit nur
3 um"(3) in der Alphabetisierung
"und arbeite seit Mai letzten
Jahres bei [der Alphabet.] als
6 Doz." (6) Einarbeitung: 'angelesen’
"ich habe mir alles selbst angele-
189 | sen"(189)
1P5 "seit 2008 unterrichte ich -Lehrkraft, die viele Jahre Lehrkraft
5 Deutsch"(5) unterrichtet
"und seit einigen Jahre [...], das auch in der Alphabetisierung Einarbeitung
6 waren diese Alpha-Projekte" (6) durch Weiter-
"ich habe mir von der Fortbil- Einarbeitung: Weiterbildung bildung
115 | dung sehr viel erwartet"(115) bzgl. Alphabetisierungsarbeit
"ich wollte wissen, wie man
solchen Leuten / wie man sie
dann fiihrt, also unterrichtet,
120 | damit man Erfolg hat"(120f)
1P6 "ich bin seit 2005 an 'xxx' mit -Lehrkraft, die viele Jahre Lehrkraft
Integrationskursen mit Alphabe- | unterrichtet ++
5 tisierung"(5) auch in der Alphabetisierung
"und bin da reingeraten, wie ich Einarbeitung
zuvor schon an 'xxx' herangegan- | Einarbeitung: Weiterbildung durch Weiter-
gen bin und Alphabetisierungs- bzgl. Alphabetisierungsarbeit bildung
6 kurse machen wollte" (6f)

"Ich habe lange davor zwei Wo-
chenenden die Schulung von
Peter Hubertus gemacht.

Also die ProGrundbildung habe
ich jetzt gemacht.
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13

Letzten Herbst (2016)" (13ff)

1P7

"ich arbeite als Doz. an 'xxx' und
unterrichte dort Deutsch im Pro-
Jjekt Alphabetisierung und
Grundbildung."(1f)

-Lehrkraft,
zur Zeit nur
in der Alphabetisierung

Keine Einarbeitung

Lehrkraft

IP8

10

77

"weil ich auch meinen Anteil fiir
die Bewiltigung der Fliichtlings-
krise leisten wollte, habe ich
mich bei [...], um dort Deutsch
zu unterrichten. Das hat sich
jetzt so ergeben, dass keiner von
meinen Schiilern Fliichtling ist,
aber macht ja nichts" (10ff)

"[...], mein pddagogisches Fach-
wissen habe ich mir irgendwie
selber angeeignet"(77)

-Lehrkraft, zur Zeit
nur in der Alphabetisierung

Keine Einarbeitung

Lehrkraft

als Lehrkraft tditig: Lehrkraft

als Lehrkraft langjihrig tdtig: Lehrkraft ++
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K3

Die Lehrenden

Lehrtitigkeit - Grundlagenwissen

IP1

91

174

"Also ich denke eine Grundlage
muss auf jeden Fall da sein. Ein
grundlegendes Wissen iiber
Spracherwerb. Schriftspracher-
werb"(91ff)

"So viel Erfahrung habe ich nicht.
Ich miisste erst mal in Erfahrung
bringen welche Probleme gibt es,
damit ich das praktisch / dass ich
erst die praktische Erfahrung
habe. Und das dann theoretisch
sozusagen untermauere.

Also ich brauche immer den Ver-
gleich Praxis-Theorie"(174ff)

-empfindet fachwissensch. und
padagogisches Wissen notwendig

-empfindet fachwissensch. Wissen
als vorhanden / gering

P2

76

54

58

"ich mache das ja schon viele
Jahre. Da kriegt man dann schon
eine gewisse Erfahrung"(76)
"ich denke schon, dass einem das
zu Nutze ist. Wenn man ein biss-
chen theoretisches Grundwissen
hat"(54f)

"Also ich wiirde mich sicher
schwerer tun in der Unterrichts-
vorbereitung. [...] das ist natiirlich
schwer zu beurteilen, denn wenn
man was weil}, zu sagen: wie wire
es, wenn ich das nicht wiisste, ist
schwierig" (58ff)

-empfindet fachwissensch. und
padagogisches Wissen notwendig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

IP3

80

92

88

89

91

156

"

"von dem her, was ich im Studium
gelernt habe, glaube ich nein, [e-
her] mein Wissen von meiner
Schulzeit her. Also ich war schon
immer in Grammatik sehr interes-
siert. [...] deswegen ist das Thema
Grammatik fiir mich total vertraut,
das habe ich aber nicht an der PH
gelernt, sondern halt in der Schu-
le" (80ff)

"aber ich denke schon, es ist gut
wenn man ein Vorwissen hat"(92)
"ich mache das jetzt schon 20
Jahre"(88)

"ist das schon [...] internali-
siert"(89)
es ist schon so in mir drin. Ich denk
da oft gar nicht mehr so viel dar-
iiber nach"(91)

"Also ich habe auch schon mal
eine Analphabetin im Kurs gehabt.
Und habe es dann versucht mit
meinem Grundschulwissen der
dann ein bisschen Lesen und
Schreiben beizubringen" (156ff)

-empfindet fachwissensch. und
péadagogisches Wissen notwendig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

-empfindet fachwissensch. Wissen
als vorhanden
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IP4

53

70

76

80

189

"Dadurch, dass ich jetzt frisch mit
dem Studium fertig bin, bin ich da
auch noch voll in der Thematik
drin"(53)

"ich habe [...] viel iiber mich selber
und auch iiber meine eigene Lehr-
personlichkeit gelernt"(70)

"[...] klar Theorie ist wichtig. Die
ich jetzt aus dem Studium hatte, da
musste ich mir jetzt natiirlich noch
einiges anlesen"(76ff)

"[...] dass ich mich vor allem
durch die Praxis immer weiter
verbessert habe"(80)

"ich hab mir alles selbst angele-
sen"(189)

-empfindet fachwissensch. und
péadagogisches Wissen notwendig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

-empfindet fachwissensch. Wissen
als vorhanden

IP5

39

82

75

"ich habe nicht so viel Erfahrung
mit den Analphabeten'(39)

"ich bin trotzdem Lehrerx, also die
Methodik hatte ich trotzdem"(82)
"Also das war schon wichtig, die
Grundlagen im Studium"(75)

-empfindet fachwissensch. und
padagogisches Wissen als wichtig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

IP6

130

13

49

112

119

169

"ich wollte unbedingt Alphabeti-
sierungsarbeit machen und das war
mir dann schon klar, dass ich nicht
mit dem was ich da in der PH fiir
Grundschule gelernt habe, nicht
jetzt Erwachsenen alphabetisieren
kann"(130)

"ich habe die Schulung von Peter
Hubertus gemacht, [...] die
ProGrundbildung habe ich ge-
macht"(13f)

"da haben wir auch viel theoreti-
sche Grundlagen gekriegt"(49)
"eigentlich habe immer etwas
mitgenommen. Es ist eher das
eigene Unvermdgen, das nachher
an der Umsetzung hindert"(112f)
"um einen Kurs zu leiten brauche
ich keine Weiterbildung"(119)
"Also das Buchstaben vermitteln
und Silben iiben und blablabla, und
so, das kann man alles" (169ff)

-empfindet fachwissensch. und
péadagogisches Wissen notwendig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

-empfindet fachwissensch. Wissen
als vorhanden

1P7

35

101

"ich denke, der Lehrer bringt
immer seine eigene Sprachkom-
petenz mit. Und muss sie auch
haben. Das ist aber immer etwas
individuell" (35ff)

"es ist schon passiert, dass man
Leute kennen gelernt hat, bei de-
nen die Schriftsprache in der Mut-
tersprache noch nicht stark genug
ausgeprigt war. [...] wo man gese-
hen hat, na hoppla, jetzt hat er
Probleme"(101ff)

"[...] habe ja Englisch und
Deutsch studiert [...] dass man
Sachen dann verkniipft, [...] was
man gelernt hat. Manchmal bedeu-

-empfindet fachwissensch. und
péadagogisches Wissen notwendig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

-empfindet fachwissensch. Wissen
als vorhanden
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56

89

95

tet das jetzt nicht, dass man was
erklaren muss, [...] aber man wei3
genau, wo das Problem jetzt ist"
(56)

"Die Leute wollen ja auch Begriin-
dungen haben, auch grammatikali-
sche, [...] und da braucht man
einfach das Fachwissen auch"
(89ff)

"[...] aber manchmal muss man die
Sprache auch [...] auseinanderbro-
ckeln [...] und da braucht man
einfach das Fachwissen"(95)

IP8

77

129

"ich muss ganz klar sagen, mein
padagogisches Fachwissen habe
ich mir irgendwie selber angeeig-
net"(77)

"die haben alle ziemlich schnell
verstanden, dass das Alphabet auf
Deutsch einfach einen etwas ande-
ren Lautwert hat, als das von ande-
ren Sprachen(...] Und mir ist das
sehr bewusst, weil ich fiinf Spra-
chen spreche"(129ff)

-empfindet padagogisches Wissen
notwendig

-empfindet padagogisches Wissen
als vorhanden

Grundlagenwissen - theoretisches Wissen:

theoretisches Wissen als wichtige Grundlage, um qualifiziert zu unterrichten = umfasst:
o pidagogisches Wissen: Planungswissen, Wissen um Unterrichtsfiihrung, Handlungsfihigkeit in
Bezug auf grundlegende pddagogische Situationen...

o fachwissenschaftliches Wissen, Grundlagen: Uberblickwissen um Sprache und Sprechen,

Schriftspracherwerb, Phonologie, Morphologie, Syntax, ...
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K4

Kursbezeichnungen / Gruppengrofie

1P1 "in einem Alphabetisierungskurs" Alphabetisierung und Grundbildung
10 | (10) -Frauenkurs-
"einem Kurs der eigentlich aus
primédren Analphabetinnen be-
248 | steht"(248)
"[...] nun zehn Teilnehmerinnen
sind es. Und da sind meistens nicht | Kleingruppe
alle da. Also das heif’t es ist schon
122 | eher eine kleine Gruppe" (122ff)
P2 "in der Erwachsenenbildung [...] Alphabetisierung und Grundbildung
7 in der Alphabetisierung"(7f) -Abendkurs-
IP3 | 12 | "Alphabetisierungsprojekt"(12) Alphabetisierung und Grundbildung
-Firmenkurs-
"wir haben hier ja nur eine kleine
Gruppe. Wir sind hier fiinf Leu- Kleingruppe
94 te"(94f)
IP4 | 6 "Doz. in der Alphabetisierung"(6) Alphabetisierung und Grundbildung
-Firmenkurs-
IPS5 | 6 "Alpha-Projekte" (6) Alphabetisierung und Grundbildung
-Sprachkurs-
----- -Firmenkurs-
1P6 "Integrationskurs mit Alphabetisierung und Grundbildung
5 Alphabetisierung"(5) -Deutschkurs-
79 | "Alphabetisierungs-Kurs"(79) -Sprachkurs-
"noch den Kurs, der 14 Teilnehmer
30 | als Obergrenze hat"(30) Kleingruppe
1P7 "Projekt Alphabetisierung und Alphabetisierung und Grundbildung
2 Grundbildung"(2) -Firmenkurs -
-Berufschule-
"ich habe manchmal Kleingrup-
pen, manchmal ein, zwei, drei
Leute. Aber wenn dann viele da
sind, sind es auch mehr. In man-
chen Gruppen sind auch immer so | Kleingruppe
130 | acht Leute"(130ff)
1P8 "Alphabetisierung und Grundbil- Alphabetisierung und Grundbildung
42 | dung - Berufsfachsprache"(42) -Firmenkurs-

-Berufschule-

Gesprichs-Kurznotizen: alle Kursleiter unterrichten in Kleingruppen mit hochstens 14 Teilneh-
mende. Oft sind jedoch nur 3 Teilnehmende anwesend.
Die Kurse sind modular aufgebaut. Ein Modul umfasst ca. 50 Std.
Firmenkurse sind an die Schichtarbeitszeiten angepasst.
Ferien und Fastenzeiten sind unterrichtsfrei.
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KS

Kursteilnehmer/innen Wer wird im "Alphakurs" unterrichtet?
IP1 | 248 | "Primére Analphabeten"(248) | Beurteilung nach Sprachstand Primire Anal-
ohne sprachliche Vorkenntnisse phabeten
in Deutsch Beurteilung nach ohne sprachli-
"beim Satzbau besteht keinerlei | Lese- und Schreibkenntnissen che Vorkennt-
109 | Vorwissen"(109) (-problemen) nisse
"Schwierigkeiten mit dem Le- in Deutsch
166 | sen"(166)
"trotzdem gibt es innerhalb der] | -heterogene Gruppe-
Gruppe sehr grofie Unterschie-|
251 | We"(251)
P2 | 13 "nahezu Analphabeten"(13) Beurteilung nach Sprachstand Funktionale
"die Leute meist noch kaum Analphabeten
43 Deutsch sprechen'(43) Beurteilung nach mit wenig
"[...] die mit dem Schriftlichen Lese- und Schreibkenntnissen Deutschkennt-
halt auch grof3e Probleme ha- (-problemen) nissen
126 | ben"(126)
"Manche Gruppen sind ja -heterogene Gruppe-
lauch (...) nicht sehr homo-|
12 | leen"(12)
1P3 "mechanisch lesen kénnen Beurteilung nach Sprachstand Sprachlerner
43 die"(43)
"sind keine Analphabeten, son- Analphabeten
46 dern gebildete Leute"(46) mit wenig
"Aber die hatten eben alle nicht Deutschkennt-
122 | das Sprachniveau'(122) nissen
"schreiben ist ohnehin nicht
64 wichtig bei uns"(64)
"habe auch schon mal eine An-
156 | alphabetin im Kurs"(156)
"die sind allerdings vom Ni-| -heterogene Gruppe-
veau her auch relativ unter-|
18 | kchiedlich"(18)]
P4 | 8 "ganz verschiedene"(8) Beurteilung nach Sprachstand Sprachlerner
"Teilnehmer mit Migrations-
hintergrund, die sind auch in Beurteilung nach Analphabeten
ihrer Muttersprache nicht al- Lese- und Schreibkenntnissen mit wenig
36 phabetisiert"(36) (-problemen) Deutschkennt-
"zwei deutsche Analphabe- nissen
85 ten"(85)
"Grundziel ist es Lesen und deutsche Funk-
28 Schreiben lernen"(28) tionale Anal-
"[...] hiufig nochmals das kom- phabeten
37 plette Buchstabenalphabet"(37)
"natiirlich die Verbesserung der
29 deutschen Sprache"(29)
""Wenn ich teilweise Kurse mit1
nur fiinf Teilnehmern habe,| -heterogene Gruppe-
wo das Niveau so weit ausein-|
102 ander geht''(102 )|
IP5 "Analphabeten, [...] das sind Beurteilung nach Sprachstand Sprachlerner
keine primire Analphabeten.
Das sind Leute die lesen und Beurteilung nach Funktionale
12 schreiben konnen"(12) Lese- und Schreibkenntnissen Analphabeten
13 "funktionale Analphabeten" (13) | (-problemen) mit wenig
"sie lesen sehr langsam und Deutschkennt-
52 stockend"(52) nissen
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33

20

"Es fillt glaube ich ihnen leich-
ter zu sprechen"(33)
"mit neuen Wortschatz bilden

wir Sditze, damit sie es leicht
haben"(20)

IP6

20

26

78

94

31

"Integrationskurs mit Alphabe-
tisierung"(20),
"das sind Zweitschriftlerner und
auch noch nicht Alphabetisier-
te"(26)
"Alphabetisierungskurs fiir
Deutsche"(78)
"die einen lesen den Text dann
runter und die anderen kénnen
noch gar keine Buchstaben"
(94f)
""Ich habe Gott sei Dank noch|
den Kurs, der 14 Teilnehmeri
als Obergrenze hat (...). Undl
was eigentlich auch zu viel ist,|
wenn die Gruppe nicht homo-|
en ist"(31)|

Beurteilung nach Sprachstand
Beurteilung nach

Lese- und Schreibkenntnissen
(-problemen)

-heterogene Gruppe-

Primire Anal-
phabeten

Funktionale
Analphabeten
mit und ohne
Deutschkennt-
nisse

IP7

10

101

114

151

"in manchen Kursen, weifl man
aber jetzt auch nie, wer sitzt nun
vor einem"(10)

"Ich habe viele Fortgeschritte-
nenkurse, deswegen ist es mir
selten, aber es ist schon passiert,
dass man schon Leute kennen
gelernt hat, bei denen die
Schriftsprache in der Mutter-
sprache noch nicht stark genug
ausgepragt war"(101£f)

"also die Leute haben meistens
schon Kurse besucht, das heif3t
da kommen dann nur Gruppen
zusammen, wo die dann auf A2
Level sind"(114f)

""Es gibt keine homogenen|
Gruppen, es sind alle anders|
teilweise"'(151)]

Beurteilung nach Sprachstand

-heterogene Gruppe-

Sprachlerner

IP8

20

29

37

21

"manche sprechen schon richtig
solide Deutsch"(20)

"merkt man schon deutlich, dass
es an Grundbildung fehlt"(29)
"nur mit Miihe verstehen, was
ein Subjekt und was ein Verb
ist" (37)

""[...]sprechen die schon wirk-|
lich solide Deutsch, -[...] Dazu
fkommt noch die ich in die An-
lingergruppe eingeteilt ha-
be''(21-26)|

Beurteilung nach Sprachstand

-heterogene Gruppe-

Sprachlerner
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K6

Unterrichtsziele

Welches Ziel wird im Unterricht verfolgt?

IP1 "das Ziel ist es, diesen 1. Kommunikationsfihigkeit/ | Alphabetisierung im
Deutschtest fiir Zuwanderer miindlicher Spracherwerb | Rahmen von Integrati-
25 | zu machen" (25) 2. Verbesserung der onsarbeit mit Ab-
26 | "das A2-Niveau"(26) Sprachkenntnisse schlusspriifung
3. Schriftspracherwerb
4. Test bestehen
P2 "also mein Ziel ist vorwie- 1. Kommunikationsfiahigkeit/ | Spracherwerb
gend der miindliche miindlicher Spracherwerb
41 | Spracherwerb"(41) 2. Verbesserung der Fremdsprachunterricht
"es ist nicht das vordringli- Sprachkenntnisse
che Ziel, dass man Recht-
44 | schreibung lernt"(44)
"wenn wir Lesetexte durch-
gehen, dass man dann halt
sagt: dass wird so und so
ausgesprochen.[...] aber das
wird nicht gezielt irgend-
wie so Anlaut ge-
53 | macht"(53)
1P3 "den Wortschatz auszubil- | 1. Kommunikationsfahigkeit/ | Spracherwerb
32 | den"(32) miindlicher Spracherwerb
"dass sie an ihrer Satzbil- 2. Verbesserung der Fremdsprachunterricht
33 | dung arbeiten"(33) Sprachkenntnisse
"dass sie beruflich ein
bisschen mehr voran-
37 | kommen"(37)
"dass sie verstehen, was
38 | sie lesen"(38)
P4 "ich versuche mit jedem 1. Lesen und Schreiben Alphabetisierung
Teilnehmer personlich zu lernen
vereinbaren, wo er hin 2.  Kommunikationsfihigkeit
25 | mochte"(25) 3. Verbesserung der
"das Grundziel ist Lesen Sprachkenntnisse
und Schreiben ler- 4. Verbesserung der
28 | nen"(28) Schriftsprachkenntnisse
"natiirlich die Verbesse- 5. Verbesserung der Lesefi-
rung der deutschen Spra- higkeit
29 | che"(29) 6. Schriftspracherwerb
"dass sie selbstbewusster
31 werden"(31)
"mehr Lebensqualitidt dazu
33 | gewinnen"(33)
1P5 "generell kommunizieren 1. Kommunikationsfihigkeit | Spracherwerb
24 | konnen"(24) 2. Verbesserung der
"sprechen im Alltag, auch Sprachkenntnisse Fremdsprachunterricht
im Beruf zurecht kom- 3. Verbesserung der
25 | men"(25) Schriftsprachkenntnisse
"Wenn sie an Maschinen
arbeiten, damit sie die
Anweisungen verste-
27 | hen"(27)
"was sie schreiben miis-
sen, damit es deswegen
nicht zu Fehlern bei der
28 | Arbeit kommt"(28)
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1P6 "ich denke eigentlich, dass | 1. Kommunikationsfdahigkeit | Alphabetisierung im
die Schrift notwendig ist. | 2. Verbesserung der Rahmen von Integrati-
Schon alleine zum Voka- Sprachkenntnisse onsarbeit mit Ab-
beln systematisch lernen 3. Verbesserung der schlusspriifung
oder Grammatik systema- Schriftsprachkenntnisse
40 | tisch lernen"(40) 4. Verbesserung des Lesefi- Alphabetisierung von
"die konnen Lesen, [...] higkeit Deutschen Teilneh-
kommen nicht in ein 5. Schriftspracherwerb mern zum Schrift-
schnelleres, fliissigeres, spracherwerb
168 | leichteres Lesen"(168)
"[...] so lesen, dass es ihnen
was bringt und dass sie
nicht mehr die Miithe und
den Zeitaufwand haben.
Und dass sie es auch im
Alltag iibernehmen kon-
173 | nen und wollen"(173ff)
1P7
O O
IP8 | 40 | "die Berufssprache"(40) 1. Kommunikationsfihigkeit | Spracherwerb
"sich schriftlich korrekt 2. Verbesserung der
45 | auszudriicken"(45) Sprachkenntnisse Fremdsprachunterricht
3. Verbesserung der
Schriftsprachkenntnisse

autark: selbstiindig den Unterricht gestaltend, selbstbestimmt handelnd

produzierend: eigenstindiges Entwickeln von Unterrichtsmaterialen

reproduzierend: Unterrichtsmaterial wird kopiert, bzw. iibernommen

¢ fachdidaktische Auseinandersetzung: setzt sich mit spezifischen Themen aus der Alphabeti-
sierung auseinander, in etwa Lernberatung, Schriftspracherwerb; es geht um die Frage, wie
es gelingen kann, Lernende mit Kompetenzen auszustatten, die es ihnen ermoglichen, miind-
lich und schriftlich in der Sprache zu kommunizieren.
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K7

Unterrichtstitigkeit

-z. B. Herangehensweisen, Methoden ...

IP1

17

171

"Und ich habe die Struktur
von [meiner Kollegin] iiber-
nommen"(17)

"ich bin noch nicht so in die
Tiefe gegangen"(171)

-sieht sich als nicht eigenstdndig
Handelnde

-keine tiefere Auseinanderset-
zung mit dem Thema

reproduzierend

P2

75

17

73

"ich mache das ja schon viele
Jahre. Da kriegt man dann
schon eine gewisse Erfah-
rung"(75f)
"ich bereite mit Arbeitsblit-
tern vor und gestalte dann
halt bestimmte Themenberei-
che. In der Stadt."(17f)
"von vorn herein differenzie-
re ich ja schon mit meinem
Arbeitsmaterial"(73)

-Unterrichten wird als routiniert
wahrgenommen

-konzipiert Material selbst

-entscheidet iiber Unterrichts-
schwerpunkte (Inhalt) selbst

produzierend -
autark

IP3

20

53

87

134

"frage immer die Teilnehmer
ab, was sie brauchen und
gucke halt was die konnen"
(20)

"Ich sehe, dass in bestimmten
Bereichen Probleme sind. [...]
Dann denke ich: o.k. das wire
ein Thema und dann bereite
ich das Thema entsprechend
vor, mache Ubungen dazu.
Und dann verbessern sich
quasi die Kenntnisse"(53ff)
"Gut bei mir ist das vielleicht
schon so verinnerlicht. Weil
ich mache das jetzt schon, mit
Studium, seit fast 20 Jah-
ren"(87f)

"ich gucke halt mal aktuell
was liegt an und schustere
dann mein eigenes
Ding"(134)

-Unterrichten wird als routiniert
wahrgenommen

-konzipiert Material selbst

-entscheidet iiber Unterrichts-
schwerpunkte (Inhalt) selbst

produzierend -
autark

P4

130

164

142

"ich habe sehr viel recher-
chiert zur Alphabetisierung fiir
Deutsche. Und da muss ich
sagen ist es super schwierig
gutes Material zu finden"
(130ff)

"im Zuge von meinen Kursen
ein bisschen recherchiert und
bin dann auf dieses Alphamar-
Programm gestofen [...] da
habe ich [...] rumgedoktert,
um es quasi [...] umzuschus-
tern"(164)

"Weil es ist eben nicht damit
getan, dass ich den Buchsta-
ben hinlege und sage: bitte
mach mal"(142)

-Unterrichten wird als weniger
routiniert wahrgenommen

-konzipiert Material selbst,
greift auf Vorlagen zuriick

-entscheidet iiber Unterrichts-
schwerpunkte (Inhalt) selbst

reproduzierend
- autark

IP5

15

"ich fange meistens mit der
Wiederholung an [...], einem
Gesprich, mit neuen Wortern
bilden wir Sitze"(15ff)

-Unterrichten wird als routiniert
wahrgenommen

reproduzierend-
autark
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64

138

86

"machen auch phonetische
Ubungen]...] aber ich mache
es eher unbewusst"(64)

"[...] die Lernportale, Apps die
es gibt"(138f)

"Erfahrung ist wichtiger (als
Theorie)"(86)

-konzipiert Material selbst,
greift auf Vorlagen zuriick

-entscheidet iiber Unterrichts-
schwerpunkte (Inhalt) selbst

IP6

74

97

169

"bei allen Biichern, wenn man
sie kennenlernt, dann findet
man sie super, [...Jdann merkt
man, die Haken [...] sind, [...]
ich denke da hat man [...]
Intuition und [...] was man
auf Fortbildungen gehort
hat"(74)

"man geht dem Buch entlang,
klar ich habe dann auch schon
Hausaufgaben gestellt"(97)
"Also das Buchstaben vermit-
teln und Silben iiben und
blablabla, und so, das kann
man alles" (169ff)

-Unterrichten wird als routiniert
wahrgenommen

-konzipiert Material nicht
grundsitzlich selbst

-entscheidet teilweise selbst
iiber Unterrichtsschwerpunkte
(Vorgabe Buch)

reproduzierend
- autark

IP7

32

141

162

165

174

177

"Also es ist ganz vielfiltig,
abwechslungsreich, was ja
auch das Schone daran
ist"(32f)

"Also wie gesagt, gibt es ganz
viele Dinge zu erzéhlen. Ich
frage dann auch nach Wiin-
schen"(141)

"also man muss wissen, was
fiir Material kann ich an-
wenden"(162f)

"das Wichtigste ist das Unter-
richtsmaterial"(165)

"ich habe Material von mir
mitgebracht"(174)

"und das man auch mal ein
Buch hat, mit dem man arbei-
ten kann"(177)

-Unterricht wird als vielfaltig
wahrgenommen

-konzipiert Material nicht
grundsitzlich selbst

-entscheidet teilweise selbst
iiber Unterrichtsschwerpunkte
(Vorgabe Buch)

reproduzierend
- autark

IP8

76

100

101

56

"mein pddagogisches Fach-
wissen habe ich mir irgendwie
selber angeeignet.

Durch beobachten

und ausprobieren" (76f)

"und da habe ich gemerkt,
dass man da durchaus anset-
zen kann padagogisch"(100)
"ja klar, klassische Pidago-
gikmittel aus der Schule, die
sind schwer umsetzbar, glaube
ich"(101f)

"habe dazu auch quasi Vorbe-
reitungstest gemacht und
gebaut aus Material, das wir
von den Berufschulen
[...]"(56)

"(kein padagogisches -
Vorwissen) ... haben das
einfach damit begriindet, dass

-Unterrichten wird als noch
nicht routiniert wahrgenommen

-konzipiert Material nicht
grundsitzlich selbst

-entscheidet teilweise selbst
iiber Unterrichtsschwerpunkte
(Vorgabe Buch)

reproduzierend
- autark
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157

ich selbst Sprachen spreche
[...]" (157)
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K38

Unterrichtsverlauf Wie lduft ein Kurstag ab?

IP1 | 20 | "sehr strukturiert"(20) strukturierter themenzentrierter strukturierter
"wir fangen an mit Sprechen [... ] | Unterricht: themenzent-
dann werden die Hausaufgaben rierter Unter-
besprochen, dann arbeiten wir im | -tiberwiegend Sprachiibungen/ richt

23 | Kursbuch"(23) Dialoge Lesen

-Lesen/ Textarbeit Schreiben

-Abschreiben iiberwiegend

-Artikulationsiibungen Sprechiibun-
gen

P2 "ich bereite den Stoff vor, meis- strukturierter themenzentrierter strukturierter

10 | tens Arbeitsblitter"(10) Unterricht: themenzent-
"Ja, durch schriftliche Arbeitsblit- rierter Unter-
ter, die wo sie dann entweder | -liberwiegend Sprachiibungen/ richt
Fragen gestellt kriegen. Und dann Dialoge Lesen
beantworten miissen. Oder Lii- | -Lesen Schreiben
ckentexte dann irgendetwas ein- | -Liickentext/ Abschreiben iiberwiegend
figen. Oder vielleicht Multiple Sprechiibun-
choice, wo sie dann etwas an- gen
kreuzen, was jetzt zum Beispiel

30 | richtig ist"(30ff)

22 | miindliche Dialoge"(22) "dann

23 | auch Spiele"(23)

"weil die Teilnehmer eigentlich
auch im Wesentlichen erst mal die
deutsche Sprache lernen miissen,
[...] Orthographie l4uft hier noch

41 | nicht wirklich mit ein"(41)

"ich schreibe immer wieder ein

117 | paar Sachen auf"(117)

"dass sie dann halt aufschreiben,
was ich dann halt an die Tafel
geschrieben habe. Das Wort"

120 | (120f)

"weil ich glaube, da sind viele
Leute dabei, die mit dem Schrift-
lichen auch grof3e Probleme ha-

126 | ben"(126)

"Wobei ich denke, sie lernen halt
auch viel, wenn man Dialoge

109 | macht"(109)

114 | "das sie einfach horen"(114)

1P3 "ich frage die Teilnehmer ab, was | teilnehmerorientierter Unterricht: teilnehmer-

20 | sie brauchen"(20) orientierter
"also ich versuche dann in einem | -iiberwiegend Sprachiibungen/ Unterricht
bestimmten Bereich zu for- Dialoge Lesen

24 | dern"(24) -Lesen (wenig)

"dass die Deutschkenntnisse -wenig Abschreiben Schreibiibung
allgemein verbessert wer- -iiberwiegend Grammatikarbeit hauptsdchlich

34 | den"(34) Grammatik-
"dass sie auch verstehen, was sie arbeit-

38 | daeigentlich lesen"(38) tiberwiegend
"wenn sie Protokolle erstellen Sprechiibun-
miissen, dass sie auch das hinkrie- gen

39 | gen"(39)

"berufliche Inhalte mit rein-

40 | flechten"(40)

"Rechtschreibung ist nicht
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wichtig bei uns,[...] ich sage im-
mer nur, 'wenn es Sie interes-

66 | siert"'(66)
"Gut Unterricht ist ja auch relativ
[...]. Aber ein gewisser Aufbau ist
schon, dass man einen Einstieg
hat. Und dass man was erarbeitet.
Und so Gott will, auch einen
Abschluss hat. Kommt ab und zu
mal vor, dass es so strukturiert
94 | vorgeht"(94ff)
P4 "nochmal das komplette Buch- teilnehmerorientierter Unterricht: teilnehmer-
stabenalphabet durchge- orientierter
38 | hen"(38) -Lesen/ Textarbeit Unterricht
"da vor allem sehr viel Ubung -Schreibiibungen/ Buchstabenein- | Lesen
notwendig ist, immer wiederho- fiihrung Schreibiibun-
41 | len"(41) -kontextbezogenes Sprechen gen
Sprechiibun-
gen
1P5 "wir fangen mit der Wiederho- themenorientierter Unterricht: themenorien-
15 | lung an''(15) tierter Unter-
"oder mit einem Gesprich zum -Sprachiibungen/ Dialoge richt
warm werden, damit sie sprechen | -Sprechiibungen Lesen
16 | konnen"(16) -Schreibiibungen/ Abschreiben (wenig)
"das was ich da einfiihre oder Schreibiibun-
19 | vorbereite, wird erklart"(19) gen
"und dann wird geiibt auf ver- Sprechiibun-
21 schiedene Art und Weise"(21) gen
"schreiben bestimmte Sachen"
30 | (30)
"phonetische Ubungen zum
63 | Horen"(63)
IP6 | 97 | "man geht dem Buch entlang"(97) | themenorientierter Unterricht: themenorien-
94 | "lesen den Text runter"(94) tierter Unter-
"manche konnen gar keinen -Sprachiibungen/ Worter/ Dialoge | richt
95 | Buchstaben"(95) -Lesen/ Textarbeit Lesen
"Buchstaben vermitteln und -Sprechiibungen (wenig)
169 | Silben iiben"(169) -Schreibiibungen/ Buchstabenein- Schreibiibun-
"Hausaufgaben gestellt, wo die fiihrung gen
was frei iiber sich schrei- Sprechiibun-
99 | ben"(99) gen
109 | "Wort abschreiben"(109)
1P7 "ich frage dann auch nach Wiin- teilnehmerorientierter Unterricht: teilnehmer-
141 | schen"(141) orientierter
"da muss man dann manchmal -iiberwiegend Grammatikarbeit Unterricht
15 | ganz flexibel sein"(15) -Textarbeit Grammatik-
"der eine mochte Konjunktionen arbeit
oder Hauptsiitze und Nebensiit- Sprechiibun-
145 | ze"(145) gen
146 | "der andere was anderes"(146)
"dass man auch mal ein Buch
177 | hat,[...]"(177)
P8 "Ich schreibe sehr viel mit ih- themenorientierter Unterricht: themenorien-
51 | nen"(51) tierter Unter-
"habe ich Priifungsvorbereitung | -Lesen/ Textarbeit richt
53 | gemacht"(53) -Sprachiibungen/ Dialoge Schreibiibun-
"Phonetikiibungen [machen] und | -Sprechiibungen gen
144 | Ubersichten [drucken]"(144) Grammatik-
"Ich benutze natiirlich Lehrbii- arbeit
160 | cher"(160) Sprechiibun-
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13

"Das heif3t man hat schon einen
kompletten Plan und sagt, das
macht man [...] da muss man dann
manchmal ganz flexibel sein. Das
heiflt man kann nie seinen Plan,
den man vielleicht mit hat auch
immer durchsetzen" (13ff)

gen
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K9

Titigkeitsfeld - Vorbereitung

IP1

23

57

"mit dem Kursbuch"(23)

"[...] und dann vereinfache ich
das. Also ich habe jetzt beispiels-
weise von unserer Stadt den Bus-
netzplan mir angeschaut. Und den
habe ich auch nicht 1:1 genommen.
Sondern ich habe die wichtigen
Linien, die wichtigen Buslinien,
die fiir den Kurs wichtigen Busli-
nien, rausgegriffen" (57ff)

Arbeitsmaterial aus Lehrbiichern
oder Material aus dem Alltag: 'ver-
einfachen’

- mit / aus Kursbuchmaterial-

IP2

15

23

32

"[...] differenzierten Unterricht
machen, dass man die irgendwie
alle mit einbeziehen kann. Und das
bereite ich mit Arbeitsblittern
vor, gestalte dann halt bestimmte
Themenbereiche [...]"(15ff)

"Oder dann auch Spiele, wo die
Teilnehmer dann irgendwelche
Aufgaben im Spiel haben"(23f)

"Ja, durch schriftliche Arbeits-
blitter, die wo sie dann entweder
Fragen gestellt kriegen. Und dann
beantworten miissen. Oder Lii-
ckentexte dann irgendetwas einfii-
gen. Oder vielleicht Multiple choi-
ce, wo sie dann etwas ankreuzen,
was jetzt zum Beispiel richtig ist.
Oder so" (32ff)

Erstellen / Zusammenstellen von
Arbeitsblittern

- Textverstindnisfragen, Liickentex-
te, Multiple choice, Spiele

- aus eigenen Materialfundus-
-Recherche-

IP3

69

70

130

"[...] ich gehe immer auf das ein,
was sich serviert kriege, sozusagen.
Oder die fragen mich dann irgend-
welche  Sachen. Irgendwelche
Worter und dann denke ich, da
konnte man das und das Thema
draus schustern. [...] was weif} ich:
\Verben, dann kommen wir drauf,
dass es Verben gibt, die trennbar
sind" (69ff)

"die fragen mich dann irgendwel-
che Sachen. Irgendwelche Wor-
ter" (70ff)

"Ja, also gewisse Dinge hitte oder
konnte man da schon einflieBen
lassen. Aber wie gesagt, in mei-
nem Alltag sieht das so aus, dass
ich nicht so viele Biicher und Ord-
ner jetzt blittern kann und mal
gucken, wie war das jetzt nochmal.
Sondern ich gucke halt mal aktuell
was liegt an. Und schustere dann
mein eigenes Ding"(130ff)

Erstellen / Zusammenstellen von
Arbeitsmaterial

-aus eigenen Materialfundus
-Recherche-

P4

"[...] ich muss sagen, ich habe sehr
viel recherchiert zur Alphabeti-
sierung fiir Deutsche. Und da
muss ich sagen ist es super schwie-

rig gutes Material zu finden. Auch

Zusammenstellen von Arbeitsmate-
rial
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130

138

24

73

wissenschaftliche Biicher. Ich
habe schon an der Hochschulbii-
cherei schon gekuckt. Da gibt es
recht wenig, muss ich sagen"

(130ff)

"[...] Und ich da teilweise auch ein
bisschen die Befiirchtung habe,
dass also ich weif3, dass ich sehr
bemiiht bin in meinem Job und ich
denke, dass es einige gibt, die sich
da nicht so reinknien"(138ff)

"Die [Teilnehmer] sind eigentlich
sehr unterschiedlich. Ich versuche
mit jedem Teilnehmer personlich
zu vereinbaren wo er hin mdchte.
Und dann kucke ich, dass ich das
eben durch individuelle Férderung
erreichen dann kann"(24ff)

"[...] ich plane stéindig um, dann
mochte der eine doch vielleicht
noch etwas anderes iiben

[...]"(73f)

- aus eigenen Materialfundus-
-Recherche-

IP5

97

138

"Ich setze mir als Lehrerx Ziele,
z.B. dass sie Sitze bauen konnen.
Dass sie richtig damit was fragen
konnen, je nachdem, wer das ist.
Dass sie richtig im Beruf kommu-
nizieren kénnen" (97ff)

"z.B. die Lernportale. Oder andere
Apps, die es gibt"(138f)

Zusammenstellen von Arbeitsmate-
rial

- mit / aus Kursbuchmaterial
- aus eigenen Materialfundus-
-Recherche-

1P6

59

71

"Ich habe das A-Z"(59)

"wo das Buch nun gut ist und wo
ich es abédndere. Ich denke da hat
man dann erstens seine eigene
Intuition"(71)

Zusammenstellen von Arbeitsmate-
rial

-mit/ aus Kursbuchmaterial
- aus eigenen Materialfundus-

IP7

11

17

137

"Das heiit man bereitet vor, hat
schon die Teilnehmer im Kopf und
plotzlich kommt alles doch ganz
anders.[...]"(11f)

"Das hei3t man hat schon einen
kompletten Plan und sagt, das
macht man, [...]Jda muss man dann
manchmal ganz flexibel sein. Das
heiflt man kann nie seinen Plan,
den man vielleicht mit hat auch
immer durchsetzen"(17£f)

"Also ich versuche jetzt schon auf
jeden einzugehen. Es gibt ja Grup-
pen, da habe ich die Teilnehmer
schon lange. Und ich kenne so von
jedem Einzelnen so die Stirken
und Schwichen. Und plane das
dann auch ein. Und frage dann
auch nach Wiinschen. Die duflern
die dann auch und sagen: oh, ich
habe ein Problem damit. Kannst du
mir da helfen. Oder ich verstehe
das nicht"(137ff)

"Der Eine mochte Konjunktionen
oder Hauptsitze und Nebensitze

Zusammenstellen von Arbeitsmate-
rial

-mit/ aus Kursbuchmaterial
- aus eigenen Materialfundus-
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145

177

iiben"(145)
"dass man auch mal ein Buch hat,
mit dem man arbeitet"(177)

IP8

53

"Gerade in den letzten Wochen,
habe ich viel Priifungsvorbereitung
gemacht. Fiir die Berufschule.
Habe dazu auch quasi Vorberei-
tungstests gemacht und gebaut
aus Material, das wir haben, von
den Berufschulen fiir 'xxx', und
auch aus Lehrbiichern fiir 'xxx'
und 'xxx"(53ff)

Zusammenstellen von Arbeitsmate-
rial

-mit/ aus Kursbuchmaterial
- Recherche-
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K10

Titigkeitsfeld - Diagnostik

Wie diagnostizieren Sie?

1IP1 "ich habe die Moglichkeit, wenn | -Beobachten bei der Beobachten im
sie eine Aufgabe machen zu Aufgabenbearbeitung Unterricht
125 | schauen"(125) -Beurteilen von Hausaufgaben
"ich habe die Moglichkeit der -Test Test
129 | Hausaufgaben"(129) -'kein Diagnoseinstrument'
"hat jetzt einen A1-Test ge- -'kein schriftliches Fixieren der
154 | macht"(154) Beobachtungen'
"also ich kucke halt, dass ich
zum Beispiel schon iiberlege,
woran liegt es, dass irgendwas
159 | nicht funktioniert"(159)
P2 "in den ersten [...] Stunden stellt | -Beobachten bei der Aufgaben Beobachten im
man fest, ob die schon bisschen | bearbeitung (differenzierte Auf Unterricht
63 | Wortschatz haben"(63) gaben)
"ob sie mehr oder minder bei -Nachfragen Nachfragen
64 | Null anfangen"(64) -'kein Diagnoseinstrument' beim Teilneh-
"bei jeder Ubung frage ich dann | -'kein schriftliches Fixieren der mer
nach: Haben sie verstan- Beobachtungen'
69 | den?"(69)
"[...]differenziere ich ja schon
mit meinem Arbeitsmaterial. [...]
das man die verschiedenen Ni-
74 | veaus dann schon bedient"(74)
"[...]Jich mache das ja schon viele
Jahre. Da kriegt man auch schon
76 | eine gewisse Erfahrung'(76)
"so quasi einen Eingangstest
mache ich nicht [...]das setzt sie
dann ein bisschen runter, wenn
sie dann sehen in der Gruppe,
83 | die sind jetzt ganz unten"(83)
1P3 "Diagnostik ist fiir mich kein -'kein Diagnoseinstrument' Beobachten
52 | Thema"(52) -'kein schriftliches Fixieren der
"ich sehe, dass in bestimmten Beobachtungen’
53 | Bereichen Probleme sind"(53)
"Na ja, Diagnostizieren und
Fordern ist eigentlich dhnlich.
Aber ich habe jetzt keinen Diag-
nosebogen. Oder irgendwie so
was habe ich noch nicht erstellt.
Das konnte man ja auch machen.
Dass man fiir jeden Bereich:
Lesen, Grammatik, Rechtschrei-
ben, oder so, na gut Recht-
schreibung ist ohnehin nicht so
wichtig bei uns. Wir haben an-
dere Probleme. Ich sage immer
nur, 'wenn es Sie interes-
59 | siert"(59ff)
1P4 "Diagnostik ist sehr wich- -Beobachten bei der Aufgaben Beobachten
107 | tig"(107) bearbeitung
"man kann nicht einfach ins -Beurteilen von Hausaufgaben Abgleichung mit
109 | Blaue unterrichten"(109) -Beurteilen auf Grund der Fort erwartet Teil-
"fiir meine Unterrichtsplanung schritte kompetenzen
[...], dass ich weill wo steht der -'kein Diagnoseinstrument'
Teilnehmer, wo will der hin und | -'kein schriftliches Fixieren der
Anhang 1 115




122

124

wie kann ich das erreichen. Und
dafiir ist Diagnostik unerldss-
lich"(122)

"ich habe kein wissenschaftli-
ches Diagnoseinstrument ein-
gesetzt. Da habe ich es nach
eigenem Gutdiinken versucht"
(124f)

Beobachtungen'

IP5

92
95

101

104

109

"also generell habe ich immer
ein Ziel vor Augen, wenn nicht
fiir die Gruppe, dann fiir den
einzelnen Teilnehmer"(92)
"letztendlich eine Priifung"(95)
"ich setze mir als Lehrerx Ziele
[...]Jund dann sehe ich es ein-
fach an den Fortschrit-
ten"(101)

"gut schriftlich diagnostiziere
ich auch, indem ich Tests ma-
che"(104)

"sonst erkenne ich es einfach
selber, ob sie Fortschritte ma-
chen [...Janhand von Unter-
richt und von Materialien
[...1"(109)

-Beobachten bei der Aufgaben
bearbeitung

-Beurteilen von Hausaufgaben

-Beurteilen auf Grund der Fort
schritte

-'kein Diagnoseinstrument'

Beobachten

Test

IP6

76

82

88

96

109

"bei Pro-Grundbildung haben
wir Material bekommen"(76)
"[...] aber fiir die [deutschen
Teilnehmer] brauchte ich keine

Diagnostik mehr, die habe ich ja

schon gekannt, iiber [...] viele
Jahre"(82)

"in Alpha-Integrationskursen
eine Diagnostik zu machen mit
Lesen und Schreiben, ist dann
von der Sprache her schwierig -
die lassen sich ja dann fiir die
Auslédndischen nicht anwen-
den"(88ff)

"aber dann kriegt man ziemlich

schnell mit [...]die einen lesen
den Text runter, die anderen
konnen gar keinen Buchstaben.
Also kriegt man es einfach
durch den Unterricht mit"(96)
"[...] dass ich wihrend dem
Unterricht kucken kann. Was
machen sie. Wie schreiben sie.
Und wie lange brauchen sie, um
was zu schreiben. Und wie oft
kucken sie ins Buch, wenn sie
ein Wort abschreiben"(109)

-Beobachten bei der Aufgaben
bearbeitung

-Beurteilen von Hausaufgaben
-Beurteilen auf Grund der Fort
schritte

-'kein Diagnoseinstrument'

Beobachten

1P7

120

121

"sieht man dann recht schnell
bei der Aufgabenbewiiltigung,
einfach so im Unterricht [...] wo
hat derjenige dann Probleme.
Und wo ist der stark"(120)
"direkt Diagnosetest oder so
habe ich jetzt noch nicht durch-
gefiihrt"(121)

-Beobachten bei der Aufgaben
bearbeitung

-Beurteilen von Hausaufgaben
-'kein Diagnoseinstrument'

Beobachten
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124

129

"ich hore es ja schon beim For-
mulieren"(124)

"also durch das Horen und durch
das was die dann auch schrei-
ben. Da sehe ich das dann am
Deutlichsten" (129)

IP8

105

109

111

162

"damit tue ich mir schwer"(105)
"es ist einfach extrem schwierig,
auslandische Bildungsabschliisse
wirklich zu iibertragen"(109)
"am Anfang war es fiir mich
kaum méglich genau zu sagen,
wo soll ich die tiberhaupt einstu-
fen"(111)

"Und nach jeder Woche iiberle-
ge ich, wo gab es Probleme, wo
hatten sie Schwierigkeiten. Und
fiir die drauffolgende Woche
fokussier ich mich dann nur da
drauf. Bis das einigermallen
funktioniert. Und dann mache
ich meistens weiter im Pro-
gramm wie es das Lehrbuch
vorschligt"(162ff)

-Beobachten bei der Aufgaben
bearbeitung / Was kann der?

-'kein Diagnoseinstrument'

keine Diagnos-
tik
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K11

Titigkeitsfeld - Sprach- und Schriftsprachforderung

IP1

23

34

38

57

74

117

110

113

241

"wir fangen an mit Sprechen [... ]
dann werden die Hausaufgaben
besprochen, dann arbeiten wir im
Kursbuch"(23)

"es muss alles kontextbezogen
sein. Alles auf Alltagssituationen
[...] weil sonst funktioniert der
Spracherwerb nicht und der
Schriftspracherwerb nicht"(34)
"da muss ich wissen, dass ich viel
nicht voraussetzen kann"(38)

"[...] und dann vereinfache ich
[...]"(57)

"also Entschuldigungen selber
schreiben, [...] Formulare ausfiil-
len"(74)

"natiirlich miissen die primiren
Analphabeten erst mal iiberhaupt
lernen diese Zuordnung Graphem-
Phonem [...] und dieses Lesen, also
Synthese"(117)

"beim Satzbau besteht ja keinerlei
Vorwissen, dass ein Satz eine
Struktur hat"(110)

"funktionale Analphabeten, die
wissen schon, dass ein Satz eine
Struktur hat"(113)

"[...] eigenstidndig, selbststindig
etwas weiter zuarbeiten: ist
schwierig. Unterschiedliche Auf-
gaben zu machen, die eine Gruppe
macht die Aufgaben, die andere
macht die Aufgabe: ist schwierig.
Weil alles im Gleichschritt sein
muss, das ist sehr tief in den Leu-
ten verankert" (24 1£f)

-Kontextbezogene Sprechiibungen

-Schreibiibungen aus dem Ubungs
buch

IP2

10

11
16
30

22
23

29

34
35

"ich bereite den Stoff vor, meistens
Arbeitsblitter"(10)

"ich versuche je nach Bildungs-
stand und Deutschkenntnisstand
das zu gestalten"(11)

"dass man die irgendwie alle mit
einbeziechen kann"(16)

"wir machen dann "Grammatik
basiert"(30)

"miindliche Dialoge"(22)

"dann auch Spiele"(23)

"Nenne fiinf Dinge, die du in dei-
nem letzten Urlaub gemacht hast.
Solche Sachen. [...] Grammatik
basiert"(29)

"Liickentexte dann irgendwas
einfiigen"(34)

"vielleicht Multiple choice"(35)
"weil die Teilnehmer eigentlich

-themenbezogene Arbeitsblitter

-Sprachférderung innerhalb von
Gruppen
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41

126

47

72

117

121

auch im Wesentlichen erst mal
die deutsche Sprache lernen
miissen, [...]JOrthographie lauft hier
noch nicht wirklich mit ein"(41)
"weil ich glaube, da sind viele
Leute dabei, die mit dem Schriftli-
chen auch grof3e Probleme ha-
ben"(126)

"Wenn wir Lesetexte durchgehen,
dass man dann halt sagt: das wird
so und so ausgesprochen"(47)
"wenn mich dann einer mit gro3en
Augen ankuckt, dann hake ich
dann nochmal nach und versuche
es ihm nochmal zu erkléiren"(72)
"man schreibt immer wieder ein
paar Sachen auf"(117)

"dass sie dann halt aufschreiben,
was ich dann halt an die Tafel
geschrieben habe. Das Wort"(121)

IP3

20

25

27

34

38

39

40

66

69

76

77

158

"ich frage die Teilnehmer ab, was
sie brauchen"(20)

"also ich versuche dann in einem
bestimmten Bereich zu fordern.
Grammatik, dass sie am Satzbau
ein bisschen arbeiten"(25)

"und natiirlich Wortschatz ist ein
grofles Thema"(27)

"dass die Deutschkenntnisse all-
gemein verbessert werden" (34)
"dass sie auch verstehen, was sie
da eigentlich lesen"(38)

"wenn sie Protokolle erstellen
miissen, dass sie auch das hinkrie-
gen"(39)

"berufliche Inhalte mit reinflech-
ten"(40)

"Rechtschreibung ist nicht wichtig
bei uns,[...Jich sage immer nur,
wenn es sie interessiert"(66)

"also Forder / also wie einen Plan
habe ich jetzt auch nicht. Ich gehe
immer auf das ein, was ich ser-
viert kriege"(69)

"und dann iibt man eben den
Bereich"(76)

"Also immer gerade das was
kommt wird halt geiibt"(77)

"also ich hab schon mal eine Anal-
phabetin im Kurs gehabt und habe
es dann versucht mit meinem
Grundschulwissen der dann ein
bisschen Lesen und Schreiben
beizubringen"(158)

-themenorientierte Arbeitsblétter

-nach Wunsch der Teilnehmer

P4

27

"dann kucke ich, dass ich das eben
durch individuelle Forderung
erreichen kann"(27)

"das Grundziel ist eben immer
entweder Lesen und Schreiben zu
lernen oder [...] die Verbesserung

-individuelle Férderung mit beharr-
licher Wiederholung
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29

38

41

43

der deutschen Sprache"(29)
"nochmal das komplette Buchsta-
benalphabet durchgehen"(38)

"da vor allem sehr viel Ubung
notwendig ist, immer wiederho-
len"(41)

"dass eben das Wissen was man
schon hat gefestigt wird"(43)

IP5

15

16

19

21

24

30

35

41

53

59

66

97

"wir fangen mit der Wiederholung
an"(15)

"oder mit einem Gesprich zum
warm werden, damit sie sprechen
konnen"(16)

"das was ich da einfiihre oder
vorbereite, wird erklirt"(19)
"und dann wird geiibt auf ver-
schiedene Art und Weise"(21)
"wichtig ist, damit sie generell
kommunizieren kdonnen"(24)
"und natiirlich auch schreiben,
bestimmte Sachen, genauso"(30)
"es fillt glaube ich leichter zu
sprechen [...] und schwerer das zu
schreiben"(35)

"manchmal lesen sie auch ein
bisschen auswendig"(41)

"sie lesen auf jeden Fall sehr lang-
sam und stockend. Aber ich wie-
derhole einfach das richtige
Wort und dann klappt das bes-
ser"(53)

"diese Morpheme, diese Silbenbil-
dung, das alles [...] mache ich
unbewusst, nach Gefiihl"(59)

"Ich hore es, dass sie es schlecht
aussprechen. Oder nicht ausspre-
chen konnen. Und dann betone ich
das Wort. So funktioniert das bei
mir" (66f).

"Ich setze mir als Lehrerx Ziele,
z.B. dass sie Sitze bauen konnen.
Dass sie richtig damit was fragen
konnen, je nachdem, wer das ist.
Dass sie richtig im Beruf kommu-
nizieren kénnen" (97ff)

-Gruppenarbeit mit beharrlicher
Wiederholung

-themenorientierte Arbeitsblatter

IP6

97

61

75

103

"man geht dem Buch entlang"(97)
"mit den Priméren, da macht man
dann die obersimplen Sachen"(61)
"wo ich das Buch dann abindere,
ich denke da hat man dann erstens
seine eigene Intuition [...] und dann
halt alles was man auf Fortbildun-
gen gehort hat. Was halt so da ist,
dass kriegt man so gar nicht mehr
auseinander"(75)

"klar ich habe dann schon Hau-
saufgaben gestellt [...] wobei, die
die es nicht konnen, lassen es von
ihren Kindern schreiben"(103)

-Kontextbezogene Sprechiibungen

-Schreibiibungen aus dem Ubungs
buch

-individuelle Férderung

Anhang 1

120




IP7

15

31

137

141

145

146

165

177

"da muss man dann manchmal
ganz flexibel sein"(15)

"die kommen dann auch mit [...]
mit Schriftstiicken oder so"(31)
"ich versuche jetzt schon auf jeden
einzugehen"(137)

"ich frage dann auch nach Wiin-
schen"(141)

"der eine mochte Konjunktionen
oder Hauptsitze und Nebenséitze"
(145)

"der andere was anderes"(146)
"das wichtigste ist das Unter-
richtsmaterial"(165)

"dass man auch mal ein Buch hat,
mit dem man arbeiten kann"(177)

-Schreibiibungen nach Wunsch der
Teilnehmer

IP8

51

34

53

70

72

94

144

160

"Ich schreibe sehr viel mit ih-
nen"(51)

"ich arbeite sehr viel mit Bil-
dern"(34)

"habe ich Priiffungsvorbereitung
gemacht"(53)

"ich bin iiberzeugt, dass man nur
dann wirklich die gesprochene
Sprache beherrschen kann, wenn
man auch die schriftliche
kann"(70)

"es bringt nichts [...] dass man eine
Idee davon hat, wie es geschrieben
wird, weil man es nur hort"(72)
"Jetzt immerhin habe ich es ge-
schafft ihnen manchmal zu helfen
mit solchen Sachen, wie Behorden-
fragen und Formularen, usw., wo
sie dann iiberhaupt nicht weiter-
kommen. [...]aber wenn sie einen
Brief von Behorden bekommen
und sie wissen das nicht was drin
steht, dann schmeiflen sie den weg.
Und da habe ich gemerkt, dass man
da durchaus ansetzen kann péda-
gogisch'"(94ff)

"Phonetikiibungen [machen] und
Ubersichten [drucken]"(144)
"Ich benutze natiirlich Lehrbii-
cher"(160)

-teilnehmerorientierte kontext-
bezogene Schreibiibungen
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K12

Weiter- und Fortbildung der Lehrenden

IP1

86

92

179

"natiirlich ist theoretisches Wis-
sen [...] sehr wichtig. Oder auch
Voraussetzung fiir den Er-
folg"(86)

"ein grundlegendes Wissen iiber
Spracherwerb. Schriftspracher-
werb muss da sein"(92)

"eine Weiterbildung fiir mich,
[...] dass ich erst praktische Er-
fahrung habe und das dann theo-
retisch sozusagen noch unter-
mauere. Also ich brauche immer
den Vergleich Praxis-
Theorie"(179)

theoretisches Basiswissen ist
notwendig, aber praktische Erfah-
rung ist notwendig zum Vergleich

praktische Erfahrung steht vor
dem theoretischen Wissen

Weiterbildung wichtig nur in
Bezug auf Praxistauglichkeit

P2

56

97

100

"ich denke schon, dass einem das
zu Nutze ist, wenn man €in biss-
chen theoretisches Grundwis-
sen dazu hat"(56)

"[...]na also didaktische Ansitze
[...] die Einstufung, das wire
vielleicht nicht schlecht, wenn
man da bessere Moglichkeiten in
der Hand hitte"(97)

"also im Schriftspracherwerb [...]
wiisste ich eigentlich jetzt gar
nicht"(100)

theoretisches Grundwissen niitz-
lich in Bezug auf didaktisches
Fachwissen

Weiterbildung interessant in Be-
zug auf Methoden, ....

IP3

92

85

87

112

123

126

"ich denke schon, es ist gut wenn
man ein Vorwissen hat"(92)
"also ich war immer an Gramma-
tik sehr interessiert [...] deswe-
gen ist das Thema Grammatik
fiir mich total vertraut, das habe
ich aber nicht an der PH ge-
lernt"(85)

"gut bei mir ist das vielleicht
schon so verinnerlicht"(87)

"Und die Letzte, diese [...], na
ich weifl schon gar nicht mehr
[...], nein die hat iiberhaupt
nichts gebracht. Also auch fiir
meine Teilnehmer nicht"(112)
"[Weiterbildung: Thema Alpha-
betisierung] fand ich eigentlich
hilfreich"(123)

"mittlerweile benutze ich die
aber auch nicht mehr. Weil es ist
irgendwie ganz weit hinten in
meinem Regal verschwunden,
der Ordner"(126)

"In meinem Alltag sieht das so
aus, dass ich nicht so viele Bii-
cher und Ordner bléttern kann
und mal gucken, wie war das
jetzt nochmal. Sondern ich gucke
halt mal aktuell was liegt an und
schustere dann mein eigenes

theoretisches Wissen, das man
bereits mitbringt aus eigener
Schulzeit

Weiterbildung nicht notwendig,
jedoch interessant

Weiterbildung nur interessant,
wenn handlungsorientiert (Spie-
le....)
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134 Ding"(134)
P4 "dadurch, dass ich jetzt frisch theoretisches Wissen unumgéng-
mit dem Studium fertig bin, bin | lich fiir die Lehrtitigkeit
ich da auch noch voll in der
54 Thematik drin"(54) Weiterbildung erwiinscht beson-
76 "die Theorie ist wichtig"(76) ders in Alphabetisierungsarbeit:
"da musste ich mich sehr viel Teilnehmer
87 einlesen"(87) Methoden, Diagnostik, Materia-
"da es eben wenig Material gibt, | lien
wire es fiir mich auch wichtig
158 eine Schulung zu kriegen"(158)
1P5 "Methodik ist wichtig [...] das theoretische Vorwissen wichtig in
72 geht ohne Vorwissen nicht"(72) | Bezug auf pddagogische Hand-
"ich kann mir keinen Unterricht | lungsfihigkeit
ohne theoretisches Vorwissen
87 vorstellen"(87) Weiterbildung interessant in Al-
"[...] Erfahrung ist aber auch phabetisierungsarbeit: Teilnehmer
86 noch wichtig"(86) Methoden, Diagnostik, Materia-
"ich habe mir von der Weiterbil- | lien
dung sehr viel erwartet, weil ich
eben immer wieder Analphabe-
ten in meinen Kursen habe [...]
ich wollte wissen, wie man die
121 fiihrt"(121)
"ich halte von Weiterbildung [...]
129 sehr viel"(129)
"man kann etwas umsetzen, in
diesem Fall lernt man etwas {iber
133 die Zielgruppe"(133)
"umsetzen kann, [...] z.B. die
Lernportale, oder andere Apps,
138 die es gibt u.s.w."(138f)
1P6 "ich habe immer etwas mitge- theoretisches Wissen unumgéng-
112 nommen"(112) lich fiir die Lehrtatigkeit
"da war ich bei "Qualifizierter
Alphabetisieren [...]Jda waren theoretische Vorwissen wichtig in
sehr engagierte Leute [...] das Bezug auf Schriftspracherwerb
141 war total spannend"(141) bei Erwachsenen
"um einen Kurs zu leiten brauche
119 ich keine Weiterbildung"(119) Weiterbildung erwiinscht beson-
"wenn ich nichts gelernt habe ders in Alphabetisierungsarbeit:
tiber Alphabetisierung und tiber | Teilnehmer
die Hiirden und Schwierigkeiten, | Methoden, Diagnostik, Materia-
die die Leute haben [...] man lien
braucht die Fortbildung, das ist
190 doch klar"(190)
1P7 "ohne Vorkenntnisse [...Jich Fachwissen notwendig
glaube nicht [...] die Leute wol-
len ja Begriindungen haben, auch | Weiterbildung: kein Fachwissen,
grammatikalische. Da reicht es Methodik, Arbeitsmaterial, Spie-
dann nicht zu sagen: ja das ist so. | le...
Die wollen dann schon auch oft
wissen, ja wieso? [...] warum ist
das so? Und da braucht man
95 einfach das Fachwissen"(95)
1P8 [Fortbildung]"wiirde ich gerne in | theoretische Vorwissen nicht
Anspruch nehmen, wenn ich die | notwendig
122 Moglichkeit hatte"(122) Weiterbildung interessant
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K13

Erwartungen an eine Weiter- und Fortbildung

IP1

184

209

191

205

212

213

"Der Theorie-Praxis-Bezug
miisste da sein"(184)

"Was man fiir Erfahrungen im
Alphakurs machen kann"(209)
"[...]Job es so einen Katalog, so
einen Frage-Katalog geben wiir-
de oder so einen Diagnose-
Katalog [...] typische Probleme,
die auftauchen im Alphakurs und
dann Hinweise woran es liegen
konnte, mit Literaturver-
weis"(191)

"Diagnostik und Forderung
sollte praktisch eine Einheit
sein"(205)

"Was sind die Hintergriinde"
(212)

"Wo gibt es Fordermoglichkei-
ten"(213)

-Theorie-Praxis-Bezug
"Rezepte"
"Katalog"

IP2

98

"Didaktische Ansiitze [...] die
Einstufung"(98)

-Didaktische Ansitze
-Diagnostik

IP3

102

105

109

110

155

"Wie man das Ganz spielerisch
angeht"(102)

"Vielleicht auch, dass man U-
bungsmaterial mehr zur Verfii-
gung hat, dass man weil3 wo man
gucken kann"(105)

"Und dann weifl man, man hat
eine Fortbildung gemacht, hat
einen fetten Ordner und da ist
dann alles drin"(109)

"oder man weil} dann die ein-
schlédgigen Adressen"(110)
"Theorie sollte in der Weiterbil-
dung vorhanden sein [...] wie
macht man das mit Erwachse-
nen'"(155)

-handlungsorientiert unterrichten
(Spiele)

-"Rezepte"

-Umgang mit erwachsenen
Analphabeten

P4

151

153

159

"wie geht man quasi mit der
Scham um, die man da doch
verspiirt"(151)

"auch Hintergriinde sind wich-
tig"(153)

"wie kann ich denn Material [...]
kriegen"(159)

-Fachwissen beziiglich
Alphabetisierungsarbeit mit
Erwachsenen

IP5

123
124
125

136

"Welche Probleme haben die
Analphabeten"(123)

"Wie sie denken"(124)

"Wo das Problem liegt"(125)
"Wie man sie unterrich-
tet"(136)

-Fachwissen beziiglich
Alphabetisierungsarbeit mit
Erwachsenen

IP6

144
154

163

"Wie es zum funktionalen An-
alphabetismus kommt"(144)
"Fehler vermeiden"(154)
"Methoden, Material, Diagnos-
tik, Differenzierung, Motivati-
on''(163)

-Fachwissen beziiglich
Alphabetisierungsarbeit mit
Erwachsenen
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""Von der Lesefihigkeit zur
Lesefertigkeit [...] schneller

168 fliissiger, leichter Lesen"(168)
1P7 "Was fiir Material kann ich -Methodik, Material
162 anwenden"(162) -"kein Fachwissen"
"Irgendwas mit Methoden, Me-
thodik [...] Fachwissenschaftlich
180 jetzt nicht"(180)
1P8 "[...]Jwie strukturiert aufbauen. | -Fachwissen beziiglich
148 Das hitte schon geholfen"(148) Alphabetisierungsarbeit mit
"da bin ich iiber jede Hilfestel- Erwachsenen
119 lung dankbar"(119)
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Anhang 2 - Transkriptionen der Interviews

Die Transkriptionen der Interviews sind nach folgendem Schema aufgebaut:

Interviewbezeichnung —

o Interview P1

Kursivschrift: Fragen des Interviewers
e

‘oo es wire schiin, wenn Sie sich ganz kwrz vorstellen und
eventuell iber Thren beruflichen Werdegang gan: kurz envas
erzthlen. Was hat Sie zur Alphaberisierungsarbeit gefithre?

Normalschrift: Aussagen der Interviewten

Gut, also von metner Grundaushildung.
Ich habe Sonderpidagogik studien.

Und ich bin im 'sxx’ angestellt in verschiedenen MaBnahmen.
Und seit einiger Zeit in Deutschkursen, in Integrationskursen.
Und vor drei Jahren habe ich diese Schulung gemacht, fiir Lehrkrifle in [ntegrati- | J
Zeilennummer /
Kurzcode: z.B. IP1 (Interview: Person 1)
Transkription: Kursivschrift: Interviewende Person

Normalschrift: Interviewte Person

Anonymisierung: Personennamen xXxx

!

Institutionen / Arbeitgeber  xxx’
(Berufs-)Bezeichnungen X; z.B. Dozentx
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o Interview P1

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und
eventuell iiber IThren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?

Gut, also von meiner Grundausbildung. 1
Ich habe Sonderpadagogik studiert. 2
Und ich bin im xxx' angestellt in verschiedenen MaB3nahmen. 3
Und seit einiger Zeit in Deutschkursen, in Integrationskursen. 4
Und vor drei Jahren habe ich diese Schulung gemacht, fiir Lehrkréfte in 5
Integrationskursen. 6
Und letztes Friihjahr habe ich die Schulung fiir Alphabetisierung gemacht. 7
Und hergefiihrt hat / 8
Also wie ich zur Alphabetisierung gekommen bin. 9
Wir haben hier im Haus einen Alphabetisierungskurs gehabt und wir haben 10
ihn immer noch. 11
Und dort war ich als Vertretung eingesetzt. 12
Und jetzt bin ich auch wieder als Vertretung eingesetzt. 13
Und auf Grund meines Sonderpddagogik-Studiums habe ich da schon, 14
wie sagt man da, (...) natiirlich schon ein grof3es Interesse dran. 15
Wie sieht Ihr Alltag in den Alphabetisierungskursen aus?

Also wie gesagt, ich habe jetzt noch keinen eigenen Kurs. 16
Ich bin jetzt noch die Krankenvertretung meinx Kollegx. 17
Und ich habe die Struktur von xxx' iibernommen. 18
2oxx' ist sehr / 19
also immer sehr strukturiert, also das heifit wir fangen an mit Sprechen. 20
Also Dialoge sprechen, Alltagsgespriche fiihren. 21
Dann werden die Hausaufgaben besprochen. 22
Und dann arbeiten wir mit dem Kursbuch. 23
Welche Ziele verfolgen Sie im Unterricht?

Das Ziel ist eine / 24
diese Priifung, diesen Deutschtest fiir Zuwanderer zu machen. 25
Wobei wir natiirlich wissen, dass wir wahrscheinlich eher das A2-Niveau 26
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anstreben, (.) als das B1-Niveau. 27

Das miissen wir besprechen, noch. 28

Welche Zusammenhdinge sehen Sie zwischen Spracherwerb und

Schriftspracherwerb?

Die Zusammenhinge? (...) 29
Also es ist alles kontextbezogen. 30
Es muss alles kontextbezogen sein. 31
Alles auf Alltagssituationen oder auf bekannte Situationen bezogen. 32
(.) Weil ja sonst funktioniert der Spracherwerb nicht und der 33
Schriftspracherwerb nicht. 34

Was heifst das fiir Ihre eigene Sprachkompetenz als pddagogische Fachkraft?
Heif3t das Sie brauchen Wissen z.B. iiber phonologische Bewusstheit oder

Fremdsprachkenntnisse oder (...)? Was stellen Sie fiir Anspriiche an sich?

Also ich muss wissen / 35
Also ich bin jetzt in einem Kurs fiir / 36
in dem Kurs sind primére Analphabetinnen. 37
Und da muss ich wissen, dass ich viel nicht voraussetzen kann, z. B. 38
Tabellenlesen. Also wir haben jetzt / 39

wir gehen nach dem Lehrwerk hier, da gibt es das Thema Mobilitét, es geht 40
darum Fahrpline zu verstehen / 41
iiber Fahrpléne zu sprechen 42

Oder es geht darum sich einen Bus rauszusuchen, iiber Fahrplidne zu sprechen, | 43

miteinander Dialoge zu fiihren, oder eine Zugfahrkarte kaufen. 44
So, da gibt es dann / 45
wird es dann aufgebaut an Hand eines Fahrplans. 46
Oder an Hand eines Netzplans. 47
Ja? 48
Busnetzplans, Liniennetzplans. 49
Diese grafische Darstellung kann man bei / 50
kann ich in meiner Gruppe nicht voraussetzen. 51
Das heif3t, was mache ich? 52

Ich muss dariiber Bescheid wissen, dass wenn jetzt in dem Buch also ein sehr | 53

komplizierter Netzplan ist, von einer GroBstadt, moglicher Weise noch. 54

Dass die erstmal diese grafische Darstellung nicht kennen. 55
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Und das sie sehr viel zu tun haben alles im Einzelnen zu lesen. 56

Und dann vereinfache ich das. 57
Also ich habe jetzt beispielsweise von unserer Stadt den Busnetzplan mir 58
angeschaut. 59
Und den habe ich auch nicht 1:1 genommen. 60
Sondern ich habe die wichtigen Linien, die wichtigen Buslinien, die fiir den 61
Kurs wichtigen Buslinien, rausgegriffen. 62

Und an Hand dessen haben wir den Dialog eingeiibt: Wie komme ich von der | 63

Schule zum Krankenhaus? 64
Mit Umsteigen und so. 65
Miindlich?

Miindlich, ja klar. 66
Der schriftliche Teil lduft dann iiber das Handbuch oder das Kursbuch?

Also natiirlich machen wir die schriftlichen Aufgaben, na klar. 67
Jetzt muss ich grad nachdenken. 68
Was machen wir schriftlich? 69
Machen wir eigentlich / 70
da geht es natiirlich dadrum / 71
Was die Teilnehmerinnen selber schreiben miissen. 72
Also Entschuldigungen selber schreiben, sich Bescheinigungen holen, 73
Formulare ausfiillen. 74
(...) Das was die Teilnehmerinnen selber schreiben miissen. 75
Fiir die Priifung miissen wir dann natiirlich diese Schreibaufgaben machen. 76
Wobei ich mir jetzt auch / 77
eine Reklamation ist auch so eine typische Schreibaufgabe. 78
Oder eine Bewerbung ist eine typische Schreibaufgabe. 79
Da miissen wir noch kucken wie wir das machen, weil das ist im Moment 80
noch nicht im Horizont der Teilnehmenden, im Erfahrungsbereich der 81
Teilnehmerinnen.

Was denken Sie: Wiire der Erfolg vom Unterricht fiir die Teilnehmer grofer,
wenn die Lehrkrdfte auch einen theoretischen Hintergrund hditten, z.B. wie

Schriftspracherwerb funktioniert, oder ein linguistisches Grundstudium hditten

und daher auch theoretische Begriffe mitbringen wiirden?
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(...) und die im Unterricht verwenden dann? (...) 82

Na, ich denke schon. 83
Natiirlich ist theoretisches Wissen dariiber, also auf jeden Fall zu einem 84
gewissen MaB, auf jeden Fall, (.) wie soll ich sagen, sehr wichtig. 85
Oder auch Voraussetzung fiir den Erfolg. 86
Aber es gibt ja (...) mehr oder weniger Wissen. 87
Also wenn ich jetzt mir im Grundstudium was angeeignet habe, ist das 88
weniger als ein Linguistikstudium? (.) 89
Also ich denke eine Grundlage muss auf jeden Fall da sein. 90
Ein grundlegendes Wissen iiber Spracherwerb. 9]
Schriftspracherwerb, muss da sein. 92
Und man muss im Hinterkopf haben, was die Erfahrungen von den 93
Teilnehmerinnen sind. 94
Man muss wissen, sind das Zweitschriftenlerner, sind das primére oder 95
funktionale Analphabeten? 96
Und was ist ihre Lebenswirklichkeit? 97

Und wie unterscheidet sich dann der Unterricht zwischen

Zweitschriftlernern und primdren Analphabeten?

Also Zweitschriftenlernen, die haben ja schon mal / 98

die sind zur Schule gegangen, z.B. in Syrien und haben arabisch Lesen und 99

Schreiben gelernt. 100
Und moglicherweise, je nach dem wie lange sie zur Schule gegangen sind, 101
haben die auch Grammatik in ihrer eigenen Sprache / 102
Also unter dem Fokus der Grammatik ihre eigene Sprache untersucht oder 103
gesehen. Also sie haben einen Begriff von Grammatik. 104

Und bei primiren Analphabeten, die nie zur Schule gegangen sind, die haben | 105

ja ihre Sprache nie grammatisch zum Beispiel gesehen. 106
Also wenn man nun die Grammatik nimmt. 107
Und da kann man zum Beispiel (...), / 108
beim Satzbau besteht ja da keinerlei Vorwissen, jetzt bei priméren 109
Analphabetinnen keinerlei Vorwissen, dass ein Satz eine Struktur hat. (.) 110
Also, dass man den einteilen kann. 111
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Und bei (.) funktionalen Analphabeten da ist es so, dass die praktisch / 112

die wissen schon, dass ein Satz eine Struktur hat. 113
Weil das, denk ich mir, im arabischen auch so ist. 114
Und natiirlich miissen die primédren Analphabeten erst mal iiberhaupt lernen 115
diese Zuordnung Graphem-Phonem zuordnen. 116
Und dieses Lesen, also Synthese. 117
Das miissen / 118
das haben ja die Zweitschriftenlerner in ihrer Sprache ja schon mal gelernt. 119
Und da geht das dann schneller. 120
Die konnen das besser iibertragen dann auf die deutsche Sprache. 121

Wenn Sie sich Ihren Alltag vorstellen, wie diagnostizieren Sie?

Haben Sie ein Diagnoseinstrument?

Ja, wir sind ja nun zehn Teilnehmerinnen sind es. 122
Und da sind meistens nicht alle da. 123
Also das heiB3t es ist schon eher eine kleine Gruppe, das heif3t ich habe die 124
Moglichkeit, wenn die eine Aufgabe machen zu schauen. 125
Wie lduft es? 126
Was lauft? 127
Was lduft nicht gut. 128
Ich hab die Moglichkeit die Hausaufgaben / 129
an Hand der Hausaufgaben kann ich dann natiirlich sehen, wurde es 130
verstanden.

Wobei das ist immer, habe ich jetzt schon festgestellt, / 131
(lachen) ich vermute, dass die Kinder von den Frauen oft die Hausaufgaben 132
machen. 133
(...) Aber zumindest wissen sie ja, dass sie Hausaufgaben machen sollen, ja. 134

Das ist schon mal gut, dass sie wissen, dass sie Hausaufgaben machen sollen. | /35

Das ist auch schon mal bei primédren Analphabeten, das zu wissen, dass sie 136
wissen, das es notwendig ist. 137
Das ist schon mal gut. 138
Ja, zu kucken, dass ich einen Platz habe fiir die Hausaufgaben. 139
Zu kucken sich Zeit frei zu schaufeln. 140
Und wenn ich keine Zeit habe, weil die Teilnehmerinnen haben oft fiinf, 141
sechs, sieben Kinder, ja? 142
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Vielleicht ist die Situation zu Hause so, dass die Frau hauptséchlich fiir die 143

Kinder und fiir den Haushalt zusténdig ist. 144
Und dann wenig Zeit hat. 145
Aber sie wissen, das gehort dazu zu den Hausaufgaben. 146
Und dann machen sie eben in der Not das so, dass die Kinder die 147
Hausaufgaben machen. 148
Aber ich finde das schon mal / 149
also im Vergleich zum Anfang vom Kurs, da wurden die Hausaufgaben gar 150
nicht gemacht. 151
Da ist das Wissen, natiirlich ich brauche die Hausaufgaben. 152
Aber natiirlich sollten sie die Hausaufgaben schon selber machen. 153

Sie gehen ganz speziell auf den einzelnen Teilnehmer ein, aber Sie haben kein

Diagnoseinstrumente das Sie einsetzen?

Also meine Kollegin hat jetzt einen A1-Test gemacht. 154
Also so ein richtiges Diagnose (.) / 155
irgendwelche Lese-Schreib-Diagnostika mit Test speziell. 156
Das haben wir jetzt noch nicht gemacht. 157
Also ich kucke halt, dass ich zum Beispiel schon iiberlege. 158
Woran liegt es, dass irgendwas nicht funktioniert? 159
Woran liegt es (.) ja? 160
Und dann versuche ich das im Einzelnen anzusprechen. 161
Also beispielsweise hier ist eine Teilnehmerin, die verrutscht immer in den 162
Zeilen beim Lesen und beim Schreiben. (.) 163
Ja, ich vermute, die hat einfach / 164
die soll einen Termin beim Augenarzt machen. 165
Oder manche haben so Schwierigkeiten noch mit dem Lesen. 166
Und mit dem Erfassen von einem Wort. 167
Also ich denke, das habe ich jetzt aber noch nicht gemacht, miisste man 168
Lesen. Ubungen zum Lesen denen noch geben. 169
Aber wie gesagt ich bin die Vertretung. (lachen) 170
Ich bin da jetzt noch nicht so in die Tiefe gegangen. 171

Konnten Sie sich vorstellen, wenn es eine Weiterbildung gdbe, die genau

diese Probleme ansprechen wiirde, wdre das gewinnbringend?
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Sicher (...) 172

Fiir mich, fiir mich, also fiir mich? / 173
So viel Erfahrung habe ich nicht. 174
Ich miisste erst mal in Erfahrung bringen welche Probleme es gibt, damit ich 175
das praktisch / 176
dass ich erst die praktische Erfahrung habe. 177
Und das dann theoretisch sozusagen noch untermauere. 178
Also ich brauche immer den Vergleich Praxis-Theorie. 179
(...) Natiirlich werde ich nicht gleich alles erkennen. 180
In der Praxis. 181
Da und da gibt es Probleme, das merkt man dann auch erst, wenn man die 182
Theorie hat. 183
Aber ich wollte damit sagen, es miisste schon ein Theorie-Praxis-Bezug 184
miisste da sein. 185

In Ihrer letzten Alphabetisierungs-Weiterbildung, war dort Forder- und

Diagnosekompetenz ein Thema?

(...) Also, in dem Inhaltsverzeichnis habe ich das glaube ich gelesen. 186

Aber ich kann es nicht sofort abrufen. 187

Wiire es fiir Thren Alltag hilfreich, sich ndher damit zu beschdiftigen?

Also ich iiberlege gerade, ob es so einen Katalog, so einen Fragen-Katalog 188
geben wiirde, oder so einen Diagnose-Katalog. 189
Also, (.) typische Probleme, die auftauchen im Alphabetisierungskurs. 190
Und dann Hinweise woran es liegen konnte, mit Literaturverweis. 191
Also, wenn das das Ergebnis von einer Fortbildung sein konnte (...) ja. 192
Sehen Sie fiir sich Bedarf an Fortbildung?
(...) (mmh) (.) 193
Also meine letzte Fortbildung ist noch nicht so lange her. 194
Die habe ich im Sommer abgeschlossen. 195
Also jetzt gerade nicht. 196
Ich wiirde erst mal in der Praxis / 197
und wiirde weiter in meinen Unterlagen kucken von dieser Schulung. 198
Und ich denke mir natiirlich, es ist ein grofles Feld. 199
Und dann werden natiirlich Fragen auftauchen. 200
(.) Dann konnte ich mir schon eine Fortbildung vorstellen. 201
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Wabhrscheinlich ist es ein riesiges Feld. 202
Wahrscheinlich fiir bestimmte Bereiche dann auch. 203

Fiir bestimmte Zielgruppen. 204

Was wiirden Sie sich denn wiinschen, wie sollte eine Fortbildung in Bezug auf

Sprach- und Schriftspracherwerb, Diagnostik und Forderung aussehen?

Na ja, Diagnostik und Forderung sollte praktisch eine Einheit sein. 205
Denke ich mal. 206
Sollte zusammen gehen (...). 207
Und dann, ich bin immer so ein praktischer Mensch, ich wiirde auf 208
Erfahrungen, was man fiir Erfahrungen im Alphakurs machen kann. 209
Wo es Probleme gibt, auf die aufbauen. 210
Und dann kucken, wie kann man das diagnostizieren? 211
Was sind die Hintergriinde? 212
Wo gibt es Fordermdoglichkeiten? 213

Was wiirden Sie einer neuen Kollegin an die Hand geben, wenn Sie einen

neuen Alphakurs bekommt?

Erst mal kucken, was sind das fiir Teilnehmer, Teilnehmerinnen. 214
In welchem Rahmen findet der Kurs statt? 215
Soll da eine Priifung am Schluss sein? 216
Dass man weif3, auf was muss ich achten - was ist das Ziel? 217
Und dann (...) sich fiir ein Lehrwerk eben zu entscheiden. 218
Kucken welche Lehrwerke gibt es. 219
(...) Dann zu kucken, ja vorzubereiten / 220
also die Erfahrung habe ich immer wieder gemacht, dass das so ist, dass die 221
Teilnehmerinnen wirklich im Kopf so einen ganz klassischen 222
Frontalunterricht haben. Und nichts anderes wollen. 223
Und zu iiberlegen, ich meine manche, um sich zum Beispiel, manche 224
Grammatik / Inhalte anzueignen ist es sehr gut, das mal in Form von einem 225
Spiel zu machen. 226
Oder in Form von Karten, oder Puzzle, oder bisschen Schauspielern, oder so 227
was, ja. 228
Dass das sehr lange braucht, um den Teilnehmern das zu erkléren. 229

Und das man sich darauf einstellen muss, dass man da erstmal (lachen) nicht 230

auf offene Ohren stof3t.
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Auch wenn man als Padagogin weil3, dass das begriindet ist. 231
Dass das von Vorteil ist iiber verschiedene Kanile sich einen Inhalt 232
anzueignen.

Aber wie gesagt, ich mache die Erfahrung, dass die Teilnehmerinnen wirklich | 233

diese Vorstellung von Schule haben. 234
Da ist die Lehrerin. 235
Da ist die Tafel. 236
Und da ist das Lehrwerk. 237
Das ist das Buch, da ist mein Heft. 238
Und ich hore immer was die Lehrerin sagt. 239

Untereinander Dialoge fiithren, untereinander sich etwas erklédren: ist
schwierig. 240
Eigenstéindig, selbststindig etwas weiter zuarbeiten: ist schwierig. 241
Unterschiedliche Aufgaben zu machen, die eine Gruppe macht die Aufgaben, | 242
die andere macht die Aufgabe: ist schwierig. 243

Weil alles im Gleichschritt sein muss, das ist sehr tief in den Leuten verankert. | 244

Was empfinden Sie als den schwierigsten Teil in Ihrer

Alphabetisierungslehrtdtigkeit?

Ich finde es als sehr schwierig, dass ich / 245
die Differenzierung. 246
Oder die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen. 247
Ich bin in einem Kurs der eigentlich aus primédren Analphabetinnen besteht. 248

Das ist ja eigentlich im Vergleich zu anderen Alphabetisierungskursen relativ | 249

homogen. 250
Aber trotzdem gibt es innerhalb der Gruppe sehr grofle Unterschiede. 251
Es fingt an, dass manche von der Anwesenheit einfach oft fehlen. 252
Oder fehlen miissen. 253
Sie sind xxx’. 254
Ich denke auf Grund von ihren Erfahrungen in ihrem Heimatland, sind (...) / 255
kann ich mir vorstellen, dass viele traumatisiert sind. 256
Die haben viele Arzttermine, sie haben viele Kinder und viele Arzttermine. 257
Und auf Grund dessen kommt es hiufig zu Fehlzeiten. 258

Und dann denke ich mal, habe ich eine Teilnehmerin, die bekommt sehr viel 259

Unterstiitzung von zu Hause, auch von ihrem Mann. 260
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Sie hat auch vier Kinder, sie ist erst 25, sie ist sehr stark.

Also dass ist praktisch aufzufangen, ja.

Also (.) diese unterschiedlichen Voraussetzungen und Lernfortschritte.

261
262
263

Zusdtzlich protokolliert:

®  Zusatzqualifikationen : Zusatzqualifizierung von Lehrkrdften in
Integrationskursen mit Alphabetisierung (ZQ Alpha), BAMF
® peschreibt grundsdtzlich mit einem Kursbuch zu arbeiten

®  hin und wieder wird Arbeitsmaterial aus dem Internet einbezogen

e pezieht nie "ich will lernen .de" mit ein

Anhang 2

137



o Interview P2

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und

eventuell iiber Ihren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?
Von Haus aus bin ich Grund- und Hauptschullehrx. 1
War dann an einer Sonderschule titig. 2
War dann an einer Grundschule titig. 3
Habe dann die Buchhaltung bei xxx’im Biiro gemacht, ja. 4
Habe dann noch bei einem Seminarveranstalter gearbeitet ein paar Jahre. 5
Und bin jetzt seit 6 Jahren zuerst beim xxx’und jetzt bei xxx'in der 6
Erwachsenenbildung tétig. 7
In der Alphabetisierung titig. 8
Wie lduft der Arbeitsalltag -der Unterricht- mit Analphabeten ab?
(...) Wie soll ich das jetzt / 9
(.) Also ich bereite halt Stoff vor, meistens Arbeitsblitter. 10
Und versuche (.) je nach Bildungsstand oder Deutschkenntnisstand das zu gestalten. 11
Manche Gruppen sind ja auch (...) nicht sehr homogen. 12
Das heilt der Bildungsstand geht von nahezu Analphabeten bis Leuten die einen 13
Hochschulabschluss haben und halt Deutsch lernen wollen. 14
Und entsprechend muss man halt differenzieren / 15
differenzierten Unterricht machen, dass man die irgendwie alle mit einbeziehen kann. 16
Und das bereite ich mit Arbeitsblittern vor, (...) gestalte dann halt bestimmte 17
Themenbereiche. 18
In der Stadt. 19
Oder Kommunikation (.) mit / 20
am Telefon, oder Arztbesuch, oder irgendwelche Sachthemen halt. 21
Wir machen dann miindliche Dialoge. 22
Oder dann auch Spiele, wo die Teilnehmer dann irgendwelche Aufgaben im Spiel 23
haben. 24
Heute zum Beispiel haben wir ein Spiel gemacht. 25
Nenne fiinf Dinge, die du gestern Abend gemacht hast. 26
Nenne fiinf Dinge, die du als Kind gerne machen wolltest. 27
Nenne fiinf Dinge, die du in deinem letzten Urlaub gemacht hast. 28
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Solche Sachen. (...) 29
Grammatik basiert. 30

Aber natiirlich nur in Grundkenntnissen und (...) ja. 31

Die Ziele im Unterricht sind hauptsdchliche Spracherwerb, miindlicher Spracherwerb,

der unterstiitzt wird durch die Schriftsprache?

Ja, durch schriftliche Arbeitsblitter, die wo sie dann entweder Fragen gestellt kriegen. 32

Und dann beantworten miissen. 33
Oder (.) Liickentexte dann irgendetwas einfiigen. 34
Oder vielleicht Multiple choice, wo sie dann etwas ankreuzen, was jetzt zum Beispiel 35
richtig ist. 36
Oder so. 37

Welche Zusammenhdnge sind zwischen Spracherwerb und Schriftspracherwerb?

Also mein Ziel ist vorwiegend der miindlicher Spracherwerb. 38
Weil (...) die Teilnehmer eigentlich (.) auch im Wesentlichen erst mal die deutsche 39
Sprache erlernen miissen. 40
Und sagen wir mal (.) Orthografie lauft jetzt hier noch nicht wirklich mit ein. 41
(.) Ja, kommt natiirlich in den Arbeitsblittern jetzt, ja klar. 42
Aber das ist jetzt nicht das vordringliche Ziel. 43
Dass man Rechtschreibung da lernt. 44
Sondern sie sollen sich ausdriicken konnen. 45
(.) sie sollen ein Gesprich fiihren kénnen. 46

Oder zum Arzt gehen kénnen und ausdriicken kénnen, was ihnen fehlt, wo es ihnen weh | 47

tut. 48
Und (...)/ 48
Oder sich am Telefon ausdriicken konnen, wenn sie einen Termin mit dem Arzt, oder 50
was, ausmachen wollen. 51
Das ist eigentlich in meinen Kursen das vordringliche Ziel. 42
Weil die Leute meistens noch kaum Deutsch sprechen. 43
Und Schreiben?

Und schreiben. 44

Phonologische Bewusstheit: Gibt es im Unterricht dahingehend Unterstiitzung?

Das ergibt sich im Unterricht. 45
Wenn wir Lesetexte durchgehen, dass man dann halt sagt: das wird so und so 46
ausgesprochen. 47
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Also 'ie' z.B. als ein langes i'. 48

Heute hatten wir das Wort 'nah'. 49
Dann sagt man halt: das 'h' wird nicht ausgesprochen, sondern es ist lediglich zur 50
Verlidngerung sozusagen von dem a. 51
Aber, also das wird nicht gezielt irgendwie / 52
so Anlaut / (...) gemacht. 53

Wenn die Kursleiter theoretisches Wissen iiber Spracherwerb oder linguistisches
Grundwissen mitbringen, verlduft dann der Unterricht anders?

Ist es von Nutzen fiir die Teilnehmer?

Ja. () 54
Doch ich denke schon, dass einem das zu Nutze ist. 55
Wenn man ein bisschen theoretisches Grundwissen dazu hat. 56

Nur niitzlich oder auch notwendig?

(seufzen, lachen) Doch notwendig. 57

Wiirde Unterricht ohne theoretische Hintergriinde seitens der Lehrenden anders

aussehen?

Also ich wiirde mich sicher schwerer tun in der Unterrichtsvorbereitung. 58
Denke ich mal auf alle Fille (...). 59
Ob es ganz anders? / 60

Das ist natiirlich schwer zu beurteilen, denn wenn man was weil3, zu sagen: wie wire es, | 61/

wenn ich das nicht wiisste, ist schwierig. 62

Im Unterricht sind unterschiedliche Teilnehmer, mit unterschiedlichen Sprachniveaus.

Hier ist eine hohe Differenzierungskompetenz gefordert. Wie wird diagnostiziert?

In den ersten ein - zwei Stunden stellt man fest, ob die schon bisschen Wortschatz 63
haben. Oder ob die mehr oder minder bei fast Null anfangen. 64
Und, ja (). 65
Das stellt man dann recht schnell fest. 66
Und dann mache ich aber auch immer, bei jeder Ubung / 67
Aufgabe/ 68
frage ich dann nach: Haben Sie das verstanden? 69
Und wenn mich dann einer mit grolen Augen ankuckt, dann hake ich dann noch mal 70
nach. 71
Und versuche es ihm noch mal zu erklédren, was das jetzt bedeutet. 72
Wie gesagt, von vorn herein differenziere ich ja schon mit meinem Arbeitsmaterial (.). 73
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Das man die verschiedenen (...) Niveaus dann schon bedient, sozusagen.

74

Dies setzt eine hohe Diagnosekompetenz voraus?

Anhang 2

(...) Ja, denke, ich mache das ja nun schon viele Jahre. 75
Da kriegt man dann auch schon eine gewisse Erfahrung. 76
Ein bestimmtes Instrument wird nicht eingesetzt?
Das mache ich nicht. 77
Das ich so quasi einen Eingangstest oder so was mache, das mache ich nicht. 78
(...) Weil ich, ja (...) weil ich denke manchmal, dass ist auch ein bisschen (...) (dhm) 79
entwiirdigend / 80
Also nicht entwiirdigend, ist jetzt nicht der richtige Ausdruck. 81
Aber das setzt sie dann auch ein bisschen runter, wenn sie dann sehen in der Gruppe, die | 82
sind jetzt ganz unten. 83
Deshalb denke ich, es ist besser, man erklirt ihnen das eben im Unterricht noch einmal. | 84
Oder zweimal, wenn es notwendig ist. 85
Das ist vielleicht (.) besser, als wenn man da so einen / 86
Eignungstest / 87
Eingangstest mit ihnen macht. 88
Gab es zu Beginn der Alphabetisierungsarbeit bestimmte Lehrginge oder gab es irgend
etwas speziell fiir die Alphabetisierungsarbeit?
Also, da hat man eine Einfithrung gekriegt damals (.). 89
Und wir haben ja jetzt hier in xxx’ immer wieder mal eine Fortbildung (...). 90
Aber sozusagen als ich das angefangen habe, da habe ich nur eine kurze Einfiihrung 91
gekriegt. 92
Was ich mit denen jetzt machen soll. 93
Aber keine spezielle Ausbildung. 94
Wenn es nun eine Weiterbildung gdbe, was sollte diese auf jeden Fall beinhalten?
(...) (...) Na also didaktische Ansitze auf alle Fille, wiirde ich sagen. 95
(...) Ja und ich meine die Einstufung, das wére vielleicht nicht schlecht, wenn man da 96
noch bessere Moglichkeiten in der Hand hiitte. 97
Wie man die Leute besser einstufen konnte. 98
Die Weiterbildungen die bisher besucht wurden, konnten die umgesetzt werden?
Ja, ich denke schon. 99
Wenn ein/e neue/r Kollege/Kollegin hinzukommen wiirde, was wiirde dieser geraten
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werden?

(...) (...) Also im Schriftspracherwerb (...) wiisste ich eigentlich jetzt gar nicht. 100
Weil wir hier eigentlich (.) den Hauptaugenmerk auf miindliche / 101
ja, auf das Miindliche legen, (.) ja. 102
Und dass die Leute die Kompetenz bekommen sich einfach zu artikulieren. 103
Und mit anderen Kontakt aufzunehmen. 104
Und sich (...) ja miindlich auszudriicken. 105
Und ich denke auch, die schriftliche Sprachkompetenz, die kommt so viel spiter / 106
erst dann / 107
(.) vorher muss der Wortschatz da sein und alles. 108
Wobei ich denke, sie lernen halt auch viel, jetzt, (.) ja wenn man Dialoge macht. 109

Oder aufzihlt was man (...) jetzt Beispiel was man im Unterrichtsraum jetzt so hier alles | /70

sieht. 111
(.) was man dabei hat. 112
Und (...) da ist viel dabei, was nicht schriftlich fixiert ist. 113
Sondern das sie einfach héren und (...) / 114
ja, das ist eigentlich mein (...) / 115
Also wir sprechen eigentlich fast die ganze Zeit. 116
Ich meine, man schreibt immer wieder ein paar Sachen auf. 117
Weil / 118
oder manche machen das auch von sich aus. 119
Also, dass sie dann halt aufschreiben, was ich dann halt an die Tafel geschrieben habe. 120
Das Wort. 121
Also das die dann das fiir sich so vermerken. 122
In ein Biichlein, oder so. 123
Aber der Hauptaugenmerk ist auf dem Miindlichen. 124

(...) Ja (...) weil halt ich glaube, da sind viele Leute dabei die mit dem Schriftlichen halt | /25
auch grof3e Probleme haben. 126

Wenn es Weiterbildungsangebote gdbe, wiirden die wahrgenommen?

Ja auf jeden Fall. Habe ich immer wahrgenommen. 127

Ja freilich, natiirlich. 128
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Zusdtzlich protokolliert:

® zur Zeit bei mehreren Auftraggebern tdtig, unterrichtet auch Englisch

® beschreibt grundsdtzlich mit keinem Kursbuch zu arbeiten - sondern mit
Arbeitsmaterial aus dem Internet und alpha-Lernportalen

® Dbezieht nie "ich will lernen .de" mit ein
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o) Interview P3

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und

eventuell iiber Thren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?
Ich bin xxx', 44 Jahre alt. 1
Habe friiher als Grund- und Hauptschullehrx. gearbeitet. 2
Also habe an der PH in Schwibisch Gmiind studiert. 3
Habe iiber 10 Jahre lang in diesem Beruf in verschiedenen Schulen gearbeitet. 4
Und bin dann (...), ja nachdem ich meine Tochter dann gekriegt habe, nein, 5
eigentlich schon vorher, bin ich dann an xxx’ gekommen. 6
Und habe da als freix Dozentx angefangen zu arbeiten. 7
Zuerst im Bereich Umschulung, da habe also Umschiiler im Fach Deutsch, die 8
haben da immer so verschiedene Texte lesen miissen. 9
Fiir die berufliche Ausbildung. 10
Habe ich denen ein bisschen geholfen. 11
Und dann bin ich so nach und nach von der xxx’ zu dem Alphabetisierungsprojekt | /2
eingeladen worden da mitzumachen. 13
Und seither dabei geblieben. 14
Also seit 2012. 15
Wie sieht Ihr Arbeitsalltag in der Alphabetisierungsarbeit aus?
Naja, ich habe jetzt im Moment nicht zu viel Kurse. 16
Ich habe nur einen Kurs. 17
Und die sind allerdings vom Niveau her auch relativ unterschiedlich. 18
Ja - gut, was machen wir. 19
Also ich frage immer die Teilnehmer ab, was sie brauchen und gucke halt was die | 20
konnen. 21
Und stelle mich auf denen ihr Niveau einigermaf3en ein: 22
Und versuche dann dieses Niveau noch ein bisschen anzuheben. 23
Also ich versuche sie dann in einem bestimmten Bereichen zu fordern. 24
Grammatik, dass sie am Satzbau ein bisschen arbeiten. 25
Also die, die es nétig haben. 26
Oder natiirlich Wortschatz ist ein ganz groes Thema. 27
Und hier bei uns im Haus xxx'ist ein gro3es Thema der Dialekt. 28
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Das ist jetzt so quasi unser (lachen) Problem. 29

Hat jetzt mit Alphabetisierung nichts zu tun, (.) ja gut von da her (...) / 30

Welche Ziele werden im Unterricht verfolgt?

Den Wortschatz auszubilden. 32
Und wie gesagt, dass sie an ihrer Satzbildung arbeiten. 33
Und dass die Deutschkenntnisse allgemein verbessert werden (...) 34
Und bei uns natiirlich, dass halt / 35
dass sie ihre berufliche / 36
dass sie beruflich ein bisschen mehr vorankommen. 37
Dass sie auch verstehen, was sie da eigentlich lesen. 38
Wenn sie Protokolle erstellen miissen, dass sie auch das hinkriegen. 39
Also einfach auch berufliche Inhalte mit reinzuflechten. 40

Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen Spracherwerb und

Schriftspracherwerb?
Zu dem Thema kann ich jetzt nicht viel sagen, da meine Teilnehmer dieses 41
Problem ja 42

eigentlich nicht haben.

Aber wenn Sie sagen Lesen ist ein Problem?

Ja sagen wir so: lesen, also mechanisch Lesen konnen die alle. 43
Also die Kulturtechnik Lesen haben die ja alle erlernt. 44
Das sind ja studierte Leute, das muss man hier schon dazusagen. 45
Meine Teilnehmer sind keine Analphabeten, sondern sehr gebildete Menschen. 46
Auch junge Leute natiirlich auch, dass ist nun der Unterschied. 47

Also das mechanische Lesen konnen sie, d.h. wenn ich z.B. einen spanischen Text | 48

lese, 49
dann kann ich ihn auch lesen, aber ich kann ihn nicht verstehen. 50
Bei denen ist das dann manchmal auch so. 51

Die lesen mir einen deutschen Text mechanisch vor und verstehen aber den Inhalt

nicht.

Diagnostik: Gibt es bestimmte Diagnoseinstrumente, die Sie benutzen?

Nein, Diagnostik ist bei mir kein Thema. 52

Wie kommt ihr Forderplan zustande?

Na gut, ich sehe, dass in bestimmten Bereichen Probleme sind. 53

Z.B. keine Ahnung jetzt, in der Grammatik bei der Perfektbildung. 54
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Dann denke ich: o. k. das wire jetzt ein Thema. 55

Und dann bereite ich das Thema dann entsprechend vor, mache Ubungen dazu. 56
Und dann verbessern sich quasi die Kenntnisse. 57
58

Na ja, Diagnostizieren und Fordern ist eigentlich dhnlich. 59
Aber ich habe jetzt keinen Diagnosebogen. 60
Oder irgendwie so was habe ich noch nicht erstellt. 61
Das konnte man ja auch machen. 62
Dass man fiir jeden Bereich, Lesen, Grammatik, Rechtschreiben, oder so / 63
na gut Rechtschreibung ist ohnehin nicht so wichtig bei uns. 64
Wir haben andere Probleme. 65
Ich sage immer nur, 'wenn es Sie interessiert'. 66
Also Forder / 67
also wie einen Plan habe ich jetzt nicht. 68
Aber ich gehe immer auf das ein, was ich serviert kriege, sozusagen. 69
Oder die fragen mich dann irgendwelche Sachen. 70
Irgendwelche Worter und dann denke ich, da konnte man das und das Thema 71
draus schustern. 72

Was weil} ich: Verben, dann kommen wir drauf, dass es Verben gibt, die trennbar | 73

sind.
Das ist ein ganz wichtiges Thema z.B., ein sehr schwieriges Thema fiir die 74
Teilnehmer oft. 75
Und dann iibt man eben den Bereich. 76
Also immer gerade das, was halt kommt, wird halt dann geiibt. 77

Sie sind von Haus aus Grund- und Hauptschullehrx. Denken Sie, dass die
Theorie, die sie mitbringen bzw. das linguistische Grundwissen, Ihnen

weiterhilft im Unterricht?

Das ist eine schwierige Frage. 78
(.) Weil mich die deutsche Sprache insgesamt interessiert. 79

Also jetzt von dem her, was ich im Studium gelernt habe, glaube ich nein, 100%. | 80

Aber, ja, keine Ahnung, mein Wissen von meiner Schulzeit her. 81
Also ich war schon immer an Grammatik sehr interessiert. 82
Und ich habe auch Latein gelernt. 83
Also deswegen ist das Thema Grammatik fiir mich total vertraut, das habe ich 84

Anhang 2 146



aber nicht an der PH gelernt, sondern halt in der Schule. 85

Wie wichtig ist das Wissen tiber Sprachforderung, Grammatikforderung,

Rechtschreibforderung, usw. in Ihrem Arbeitsalltag?

Ich denke schon, dass das wichtig ist, das man halt (.) / 86
Gut bei mir ist das vielleicht schon so verinnerlicht. 87
Weil ich mache das jetzt schon, mit Studium, seit fast 20 Jahren. 88
Und so denke ich ist das ist dann schon irgendwie, wie sagt man: internalisiert. 89
Oder es ist dann schon so in einem drin. 90
Ich denk da oft gar nicht mehr so viel dariiber nach. 91
Von daher, aber ich denke schon, es ist gut wenn man ein Vorwissen hat. 92
Oder wenn man den Unterricht einigermaflen strukturiert oder aufbaut. 93
Gut Unterricht ist ja auch relativ - wir haben hier ja nur eine kleine Gruppe. 94
Wir sind hier fiinf Leute, das ist anders, als wenn man 30 hat, das ist ja klar. 95
Aber ein gewisser Aufbau ist schon, dass man einen Einstieg hat. 96
Und dass man was erarbeitet. 97
Und so Gott will, auch einen Abschluss hat. (lachen) 98
Kommt ab und zu mal vor, dass es so strukturiert vorgeht. 99

Thema - Weiterbildung: Wiire eine Weiterbildung fiir Ihren jetzigen Arbeitsalltag

gut?

Na ja, das kommt jetzt schon auf den Bereich an. 100
Es wire schon interessant, ich denke jetzt gerade so, wie man jetzt so Spiele 101
macht. Wenn man das Ganze jetzt spielerisch angeht. 102
Da fehlt mir jetzt so noch der Input. 103

Ja, keine Ahnung, vielleicht auch, dass man Ubungsmaterial mehr zur Verfiigung | 104

hat. Oder dass man weill wo man gucken kann. 105
Wobei man im Internet jetzt ja alles findet, das ist ja klar. 106
Aber das alles etwas strukturiert und aufbereitet ist. 107

Und dann weil man, man hat die Fortbildung gemacht, hat einen dicken Ordner | /08
und da ist dann alles drin. 109
Oder man weifl dann die einschldgigen Adressen und muss nicht stundenlang im | /70

schwarzen Nebel irgendwo suchen. 111

Hatten Sie in letzter Zeit eine Weiterbildung zum Thema Alphabetisierung und
Grundbildung?

Nein, nein.
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Und die Letzte, diese metakognitive (lachen)/ 112

na ich weil} schon gar nicht mehr / 113
nein die hat iiberhaupt nichts gebracht. 114
Also auch fiir meine Teilnehmer nicht. 115

Ich habe damals auch gesagt, fiir diese Art der Arbeit muss man dann auch schon | /76

sehr gute Sprachkenntnisse haben, meiner Meinung nach. 117
Und das hatten meine da nicht. 118
Die sind zwar alle nicht blod / 119
nicht dumm / 120
die haben alle studiert. 121
Aber die hatten eben alle nicht das Sprachniveau. 122

Wenn Sie sich an die Weiterbildung speziell fiir Alphabetisierung und

Grundbildung erinnern, hat Ihnen diese weitergeholfen?

Die fand ich dann jetzt eigentlich hilfreich. 123
Ich habe da aber nur ein Modul besucht und aber dann gewisse Dinge / 124
Ja mittlerweile benutze ich die aber auch nicht mehr. 125
Weil es ist irgendwie ganz weit hinten in meinem Regal verschwunden, der 126
Ordner.

Aber da gab es schon eine paar Dinge. 127
Da war mal was mit Vokalen und Konsonanten zum Beispiel. 128
Das fand ich schon ganz interessant. 129
(.) Ja, also gewisse Dinge hitte oder konnte man da schon einflieen lassen. 130
Aber wie gesagt, in meinem Alltag sieht das so aus, dass ich nicht so viele 131
Biicher und Ordner jetzt blattern kann und mal gucken, wie war das jetzt 132
nochmal. Sondern ich gucke halt mal aktuell was liegt an. 133
Und schustere dann mein eigenes Ding. 134

Wie sollte denn eine brauchbare Weiterbildung aussehen?
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Praxisorientiert (lachen). 135

Also dass man auch wie gesagt, ich finde Spiele, so in die Richtung gut. 136
Also ein bisschen handlungsorientierte Sachen (...). 137
(hm?) Ja wir haben ja demnéchst das mit dem Computer. 138
Das steht jetzt im Raum, dass (..) soll ja eher, (...) was man mit dem Computer 139

alles machen kann. 140
Was man im Internet, dass man sich da Hilfe holt. 141
Wobei ich mittlerweile auch denke, ob das fiir meine Teilnehmer jetzt hier so 142

geschickt ist, weil} ich nicht, weil wir viel reden. 143
Also fiir meine Teilnehmer ist es wichtig, dass man ganz viel redet. 144

..... Unterbrechung - eine Person kommt in den Raum, privates Gesprdch.....
Anschlieflend: Interviewer gibt kurze Zusammenfassung.

Wiederaufnahme des Gesprdchs

Theorie sollte in der Weiterbildung vorhanden sein, warum nicht. 145
Gucken, ob alles noch auf dem aktuellen Stand ist, was gibt es / 146

na einfach nochmal, dass man einen Uberblick kriegt. 147
Wie es auch mit der Alphabetisierung / 148
wenn man jetzt schwiicher Klienten hat. 149
Also ich habe ja nicht immer nur die gleiche Gruppe. 150
Vielleicht kriege ich ja mal andere. 151
Ich kann mich ja jetzt immer nur auch die eine Gruppe beziehen. 152
Ich denke ja immer, vielleicht kommen ja auch mal Schwichere. 153
Oder welche die gar nichts konnen. 154

Das wire dann auch schon mal interessant, wie macht man das mit Erwachsenen. 155
Also ich habe auch schon mal eine Analphabetin im Kurs gehabt. 156

Und habe es dann versucht mit meinem Grundschulwissen der dann ein bisschen 157

Lesen und Schreiben beizubringen (ldngere Ausfiihrung hier gekiirzt) 158
Das hat dann schon teilweise funktioniert: 159
Aber natiirlich ist das viel zu wenig, das geht ja so nicht. 160

Aber es wire schon mal interessant, wie macht man das mit totalen Anfiangern im | /161
Erwachsenenalter. 162

Also allgemein, warum nicht, wenn sie gut aufbereitet ist, warum nicht. 163

Was wiirden Sie fiir Anregungen fiir andere Lehrende weitergeben?

Na ja, ich habe gelernt, dass man relativ flexibel sein muss. 164
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Man kann nicht das Schema F durchziehen, sozusagen. 165

Man kann Unterricht zwar planen, aber das ist der Unterschied zum normalen 166
Unterricht in einer normalen Klasse. 167
Finde ich, personlich. 168
Sondern man muss immer wieder gucken, was wollen eigentlich die Teilnehmer. | 169
Was brauchen die tiberhaupt. 170
Und das man da versucht méglichst ziigig darauf einzugehen. 171
Also das finde ich mal wichtig. 172
Und natiirlich, klar, Hintergrundwissen, kriegen sie ja normalerweise alle mit. 173
Oder haben sie alle. 174
Also von daher und vielleicht noch ein paar Methoden. 175
Dass man den Unterricht abwechslungsreich gestaltet. 176
Dass man auch mal ein Spiel macht zwischendurch. 177
Ich finde, ich personlich finde schon, dass man viel mit den Leuten redet. 178
Dass man sie gut kennt und weill wo ihre Probleme liegen. 179
Also ich personlich finde das schon sehr wichtig. 180

Aber das muss auch jeder fiir sich selbst entscheiden, was fiir ihn dann wichtig ist. | /87

Thema Forschung:

Was denken Sie, sollte noch in Bezug auf Lehrende geforscht werden?

Was konnte man forschen? 182
...) Eigentlich fallt mir gar nichts ein. 183
...) Wie effektiv der Unterricht ist? 184

Was bei den Teilnehmern ankommt? 185

Zusdatzlich protokolliert:

Zusatzqualifikation: Basisqualifizierung ProGrundbildung, Niirnberg 1 Modul
zur Zeit bei mehrere Auftraggebern tdtig

unterrichtete ausschliefslich Deutsch

beschreibt grundsdtzlich mit keinem Kursbuch zu arbeiten sondern mit
Arbeitsmaterial aus dem Internet und alpha-Lernportalen

bezieht nie "ich will lernen .de" mit ein
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o) Interview P4

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und
eventuell iiber IThren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?

Ich bin xxx'. 1
Ich bin 27 Jahre alt. 2
Und bin zur xxx' gekommen iiber eine Freundin im Studium. 3
Habe studiert Deutsch, Politik und Geschichte auf Grund- und 4
Hauptschullehramt.

Und habe im Juli meinen Abschluss gemacht.

Und arbeite seit Mai letzten Jahres bei xxx" als Dozentx in der Alphabetisierung. 6
Beschreiben Sie bitte Thren Arbeitsalltag?

Also Alltag (lachen) ist immer so eine Sache, kann man immer schlecht sagen.

Also, ich habe ganz verschiedene Kurse.

Also im Moment bin ich bei vier verschiedenen Unternehmen.

Und habe da ganz bunt gemischte Kurse. 10
(.) das heift, teilweise, ja da manche Teilnehmer auch manchmal nicht kommen. 11
Oder dann doch noch mehr dazukommen. 12
Es ist immer schwierig einzuschitzen wie der Kurs so laufen wird. 13
Von daher ist es sehr wichtig, dass man immer sehr flexibel ist bei der 14
Kursplanung. Und Kursgestaltung. 15
Und Unterrichtsmaterial. 16
Und mein Alltag schaut eigentlich so aus, dass ich eben zu den Unternehmen 17
fahre.

Dort hdufig auch mich auch mit den Chefs unterhalte, wie es denn so lduft, wie 18
der Fortschritt so ist. 19
Und eben viel personlichen Bezug zu den Teilnehmern habe, was mir sehr wichtig | 20
ist. Also es sind fiir mich nicht nur Schiiler. 21
Viele kennt man nun schon eine Weile. 22
Und man versucht eben moglichst viel anzuregen. 23
Wie sind die Ziele, die im Unterricht verfolgt werden?

Die sind eigentlich sehr unterschiedlich. 24
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Ich versuche mit jedem Teilnehmer personlich zu vereinbaren wo er hin méchte. 25

Und dann kucke ich, dass ich das eben durch individuelle Forderung erreichen 26
dann kann. 27
Und das Grundziel ist eben immer, entweder Lesen und Schreiben erlernen. 28
Oder natiirlich die Verbesserung der deutschen Sprache auch. 29
Wir haben ja ganz bunt gemischte Kurse. 30
Mein Primérziel ist eigentlich bei allen Teilnehmern, dass sie selbstbewusster 31
werden. Sich verbessern. 32
Und eben mehr Lebensqualitiit dazu gewinnen. 33

Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen Spracherwerb und

Schriftspracherwerb?
Ja, also es ist / 34
ich wiirde mal behaupten gerade bei unseren Teilnehmern mit 35

Migrationshintergrund, die sind hédufig auch in ihrer Muttersprache nicht richtig 36

alphabetisiert.

D. h. da muss man auch nochmal hiufig nochmal das komplette 37
Buchstabenalphabet durchgehen. 38
Nochmal alles durcharbeiten. 39
Und ich merke es jetzt vor allem bei meinen deutschen Teilnehmern. 40
Dass da vor allem sehr viel Ubung notwendig ist, immer wieder wiederholen. 41
Was man ja auch aus den Stufen des Schriftspracherwerbs eben kennt. 42
Dass eben da halt das Wissen was man schon hat gefestigt wird. 43
Und vieles was halt schon falsch gelernt wurde, muss man halt da ausbiigeln. 44

Das ist halt die grole Schwierigkeit, die gerade bei der Arbeit mit Erwachsenen 45

sehe. Im Vergleich zu einem Kind, wo man es halt / 46
Diesen Vorgang kenne ich ja nun auch, wenn man von klein auf gleich richtig 47
beibringen kann. 48
Quasi Buchstabe fiir Buchstabe. 49
Und das ist fiir mich so der Zusammenhang. 50

Dass wenn schon was falsch gelernt wurde, dass es dann schwierig ist das wieder | 5/

gerade zu biegen, sage ich mal (lachen). 52

Wie sehen Sie die Zusammenhdnge zwischen lhren Sprachforderkompetenzen

und der Sprachfordererfolg des Unterrichts?

Dadurch, dass ich jetzt frisch mit dem Studium fertig bin, bin ich da auch noch 53
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voll in der Thematik drin. 54
Ich muss sagen, ich habe auch vorher schon Kinder mit Migrationshintergrund 55
betreut. Mit Férderbedarf und schwererziehbar noch dazu. 56
Und da muss ich sagen, habe ich mich am Anfang schon so ein bisschen ins 57
kalte Wasser geworfen gefiihlt. 58
Weil gerade von der Hochschule kennt man es. 59
Man lernt die Theorie mit diesen Traumklassen, in denen alles wunderbar 60
funktioniert. 61
Die Realitit ist dann etwas anders (lachen). 62
Und ich muss aber sagen, dass ich mittlerweile, wiirde ich / 63
also ich hatte frither immer so etwas Schwierigkeiten, weil ich dachte, na ja mit 64
Alteren komme ich nicht klar. 65
Deshalb habe ich damals auch Grundschul-Lehramt ausgewihlt. 66
Mittlerweile muss ich sagen, kann ich mir Grundschule schon gar nicht mehr 67
wirklich vorstellen. 68
Weil das einfach ein ganz anderes Lernen ist, mit Alteren. 69
Und ich muss sagen, dass ich unglaublich viel iiber mich selber und auch iiber 70
meine eigene Lehrerpersonlichkeit gelernt habe. 71
Durch diese Kurse. 72
Weil, wie gesagt, ich stindig umplanen muss. 73
Dann mochte der eine doch vielleicht noch etwas anderes iiben. 74
Und im GroBlen und Ganzen muss ich sagen, dass / 75
klar, die Theorie ist wichtig. 76
Die ich aus dem Studium hatte, da musste ich mir jetzt natiirlich noch einiges 77
anlesen. Das ist doch was anderes dann. 78
Aber ich muss sagen, dass ich mich vor allem durch die Praxis immer weiter 79
verbessert habe. 80
Denken Sie, dass Unterricht anders aussehen wiirde, wenn Sie diese
Grundkenntnisse im Spracherwerb und Linguistik nicht mitgebracht hditten?
Ja, also (.). 81
Ich denke, wenn man so eine Lehrertétigkeit ausiibt und auch als Quereinsteiger 82
das anfiingt, denke ich hat man ja trotzdem einen gewissen Anspruch an sich. 83
Und an seinen Unterricht. 84
Also, ich habe das jetzt frisch, dass ich zwei deutsche Analphabeten tatsdchlich 85
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betreue. Jetzt seit ein paar Monaten. 86
Und da musste ich mich sehr viel einlesen, also das hatte mit meinem Studium 87
wenig zu tun. 88

Ich habe auch festgestellt, dass es da auch gar nicht viel Material eigentlich auch 89

gibt. Was da ein groB3es Manko ist, wie ich finde. 90
Und ich wiirde aber sagen, dass man / 91
also komplett als Quereinsteiger finde ich das schon schwierig. 92
Weil ich denke, dass schon theoretische Grundlagen wichtig sind, z.B. wie kann 93
ich Unterricht differenziert gestalten. 94
Weil ich denke, dass das vielen gar nicht bewusst ist, was das heif3t. 95
Das kennt man ja auch - als Lehrer. 96
Ja wenn man sagt vor der Klasse stehen, dass ist ja iiberhaupt nicht schwer 97
- und dann mach das selber mal - 98
Und selbst bei 30 Kindern, die ein dhnliches Bildungsniveau haben ist es ja 99
trotzdem super schwierig. 100
Und das merke ich bei meine Kursen ganz extrem. 101

Wenn ich teilweise Kurse mit nur fiinf Teilnehmern habe, wo das Niveau so weit | /02

auseinander geht, ist das schon wichtig, dass man Dinge aus dem Studium weil3. 103
Denke ich. 104
Also gerade Motivation fordern und so was. 105
Das ist etwas, was man nicht einfach so kann. 106

Was denken Sie, wie wichtig ist Diagnostik?

Sehr wichtig. 107
Das merke ich jetzt bei meinen Teilnehmern (lachen) immer mehr. 108
Also man kann nicht einfach so ins Blaue unterrichten. 109
Sondern es ist wichtig zu sehen, wo sind denn meine Teilnehmer. 110
Und wo kann ich da eben gezielt fordern. 111
Gerade, weil die so unterschiedliche Bildungsbiographien haben und aus 112
unterschiedlichen Kulturen kommen. 113

Wo auch das Schulsystem ja vollig anders ist zum Deutschen, ist es wichtig, dass | 174

man weil}, was kann der Teilnehmer. 115
Wo steht der und wo will der auch hin. 116
Also, dass jetzt vielleicht niemand studieren mochte von meinen Teilnehmern, 117
das ist natiirlich genauso wichtig, (.) / 118
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Fiir mich als Lehrx und fiir meine Unterrichtsplanung ist es fiir mich essentiell, 119

dass ich weil3 120
- wo steht mein Teilnehmer, wo will der hin und wie kann ich das erreichen. 121
Und dafiir ist Diagnostik einfach unerlésslich. 122
Auch da musste ich mich sehr viel einlesen (lachen). 123

Benutzen Sie ein Diagnoseinstrument?

Ja, also bei den Teilnehmern jetzt habe ich kein wissenschaftliches 124
Diagnoseinstrument eingesetzt. 125
Da habe ich es nach eigenem Gutdiinken versucht. 126
Ich kenne es aber von meinen Schiilern friiher. 127
Da habe ich die Hamburger Schreibprobe oft eingesetzt. 128
Die ja aber meines Wissens / 129
ja, ich muss sagen, ich habe sehr viel recherchiert zur Alphabetisierung fiir 130

Deutsche. Und da muss ich sagen ist es super schwierig gutes Material zu finden. | 131

Auch wissenschaftliche Biicher. 132
Ich habe schon an der Hochschulbiicherei schon gekuckt. 133
Da gibt es recht wenig, muss ich sagen. 134
Deshalb bin ich ganz froh, dass es so einen Studiengang Alphabetisierung und 135
Grundbildung gibt. 136
Weil ich mir denke, dass hier eine groB3e Liicke besteht. 137
Und ich da teilweise auch ein bisschen die Befiirchtung habe, dass also ich weiB3, 138
dass ich sehr bemiiht bin in meinem Job und ich denke, dass es einige gibt, die 139
sich da nicht so reinknien. 140
Und ich denke ich mir: wie sieht da der Unterricht denn aus? 141
Weil es ist eben nicht damit getan, dass ich den Buchstaben hinlege und sage: 142

bitte mach mal.

Thema Weiterbildung: Wenn Sie eine Weiterbildung besuchen konnten, wie sollte

die gestaltet sein?

Gerade im Bereich der Erwachsenen Alphabetisierung fiir Deutschsprachler wire | /43

es mir wichtig mal zu erfahren, wie man denn (...) / 144
Weil man hat oft das Problem, dass die Teilnehmer zwar wissen, dass sie 145
Analphabeten sind, aber das gar nicht offen zugeben mdochten. 146

Und das ist aber meiner Meinung nach ein wichtiger Schritt, dass der Teilnehmer | /47

auch sich weiterentwickeln kann. 148
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Und sieht wo seine Probleme sind. 149

Und da wiire es mir wichtig, dass man da so ein bisschen / 150
also, wie geht man quasi mit dieser Scham umgeht, die man da doch verspiirt, 151
wenn man halt nicht so gut alphabetisiert wurde. 152
Und ich denke, dass da auch noch die Hintergriinde wichtig sind. 153
Weil ich finde, dass das immer noch sehr oft abgetan wird, wenn man hort 154
Analphabet. Ja dann sagt man halt: na ja, der ist halt dumm. 155
Was aber absoluter Schwachsinn ist. 156
Und das wére mir wichtig, dass man da vielleicht noch ein bisschen nachhaken 157
konnte. Und da es eben wenig Material gibt, wére es fiir mich auch wichtig eine 158
Schulung zu kriegen, wie kann ich denn Material, dass dann auch fiir deutsche 159
Teilnehmer passt. Also ich habe hier im Zuge von meinen Kursen ein bisschen 160
recherchiert und bin dann auf dieses Alphamar-Programm gestof3en. 161
Was aber eigentlich fiir Zweitsprachler entwickelt wurde. 162

Und das habe ich jetzt immer so ein bisschen (lachen) daran rumgedokter, um es 163
quasi fiir Deutschsprachlerner umzuschustern. 164

Und das wire mir eigentlich wichtig. 165

Was wiirden Sie einer/ einem neuen Dozentx fiir Tipps geben?

Nicht aufgeben (lachen), zuerst einmal. 166
Also, ich denke, das ist ein Bereich, wo man sehr viel Durchhaltevermdgen 167
braucht.

Weil es auch sehr viel vom Teilnehmer abhiingig ist, in wie weit der Fortschritt 168
ist.

Also man hat ja oft als Lehrer diesen Zwiespalt. 169
Bin ich einfach nur ein schlechter Lehrer, oder ist mein Schiiler unmotiviert. 170

Und man darf da nicht vergessen, dass das Teilnehmer sind, die auch noch einen 171

Beruf haben, Familie, schon ein paar Jahre vielleicht aus der Schule sind. 172
Viele Abldufe nicht mehr gewohnt sind. 173
Und da ist es fiir mich immer essentiell, dass ich mir immer wieder meine eigenen | /74
Ziele formuliere. 175
Da mochte ich mit dem Teilnehmer hin, deshalb ist mir das auch so wichtig. 176

Und da muss ich sagen, hatte ich auch heute Morgen im Kurs auch wieder einen 177
Teilnehmer, der langsam Fortschritte macht. 178

Aber der freut sich total dariiber. 179
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Und ich sehe das auch, dass er besser wird. 180

Und das ist fiir mich das Schonste was es gibt. 181
Wenn man sieht, dass die Arbeit wirklich Friichte trigt. 182
Und daher wiirde ich als Tipp geben: gut vorbereiten, so gut es eben geht. 183
Flexibel bleiben in der Unterrichtsplanung. 184
Es kann immer mal wieder was Spontanes reinkommen. 185
Und halt auch wirklich Ziele formulieren, an denen man sich immer 186
entlanghangeln kann. 187
Hatten Sie bereits eine Weiterbildung in Bezug auf Alphabetisierung?

Nein, keine extern angeregte. 188
Ich habe mir alles selbst angelesen. 189

Haben Sie schon von der Weiterbildung dvv: Alphabetisierung und Grundbildung,

mehrer Module... gehort?

Nein, ich kenne keine Weiterbildung in Bezug auf Alphabetisierung und 190
Grundbildung.

Zusdtzlich protokolliert:

® beschreibt grundsdtzlich mit keinem Kursbuch zu arbeiten, sondern mit
Arbeitsmaterial aus dem Internet und alpha-Lernportalen und Material aus der
Lehrerbildung

e pezieht nie "ich will lernen .de" mit ein
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o Interview P5

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und
eventuell iiber Ihren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?

Ich heifle “xxx'. 1
Ich habe Germanistik in Polen studiert. 2
Ich habe in Polen ein paar Jahre gearbeitet, an der Hochschule in Katovice. 3
Dort habe ich Deutsch als Fremdsprache unterrichtet. 4
Und seit 2008 unterrichte ich Deutsch an “xxx'. 5
Und seit einigen Jahren bei xxx’ und xxx’, das waren diese Alpha-Projekte. 6
Wie ist der Arbeitsalltag in einem Alpha-Kurs?

Ich unterrichte momentan in keinem Alpha-Kurs. 7
Das ist ein Integrationskurs. 8
Und wir haben noch Firmenkurse von xxx'. 9
Wenn da Analphabeten sind, dann sind es einzelne Personen. 10
Und das sind keine priméren Analphabeten. 11
Das sind dann Leute, die Schreiben und Lesen konnen. 12

Die konnen z.B. nicht Sétze bauen, formulieren - also funktionale Analphabeten. | /3
Der Unterricht 14uft so ab. 14
Wir fangen meistens mit der Wiederholung an. 15

Oder mit einem Gespréch, damit sie warm werden, damit sie sprechen kénnen. (..) | 16

Dann, ich wei8 jetzt nicht, / 17
in jeder Gruppe ist es etwas anderes. 18
Das was ich da einfiihre oder vorbereite, wird es erklart. 19
Meistens mit neuen Wortschatz bilden wir Sitze, damit sie es leicht haben. 20
Und dann wird geiibt (..) auf verschiedene Art und Weise. 21
Je nach dem (.) was das fiir eine Gruppe ist. 22
Oder was notig ist. 23

Was sind die Ziele des Unterrichts?

Wichtig ist, damit sie generell kommunizieren kdnnen. 24
Also sowohl sprechen im Alltag, auch im Beruf zurecht kommen. 25
Mit den Kollegen und Vorgesetzten. 26
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Wenn sie an Maschinen arbeiten, damit sie die Anweisungen verstehen. 27
Oder was sie schreiben miissen, damit es deswegen nicht zu Fehlern bei der 28
Arbeit kommit. 29
Und natiirlich auch schreiben, bestimmte Sachen, genauso. 30
Welche Zusammenhdinge sehen Sie zwischen Spracherwerb und

Schriftspracherwerb?

Ja gut, ich weiB es nicht selber. 31
Ich muss iiberlegen. 32
(..) Es fillt glaube ich ihnen leichter zu sprechen. 33
Den Teilnehmern generell. 34
Und schwerer das zu schreiben. 35
Andererseits vom Horen zu schreiben ist auch schwer. 36
Also es ist besser, wenn sie ein Bild haben. 37
Ein Bild sehen, oder vor Augen haben, das sie das schreiben, also wie (.), ja. 38
Wie gesagt, ich habe nicht zu viel Erfahrung mit den Analphabeten. 39
Die Leute, die im Kurs sind, die lesen. 40
Manchmal lesen sie auch ein bisschen auswendig. 41
Also, wenn ein Wort schon bekannt ist, dann geht es besser. 42
Neue Worter sind dann problematischer. 43
So wiirde ich es sagen. 44
Aber, ja (...) 45
Mit den Zeichen, vielleicht gibt es auch Probleme. 46
Das gibt es nicht iiberall 47
- Punkte, Ausrufezeichen, Fragezeichen - 48
das ist immer ein Problem. 49
Aber ich glaube, ich kann jetzt nicht mehr sagen. 50
Sonst weil3 ich nicht was beim Lesen auffillig ist. 51
(...) Sie lesen auf jeden Fall sehr langsam und stockend. 52
Aber ich wiederhole einfach das richtige Wort und dann klappt das besser. 53
Thema: Phonologische Bewusstheit. Flief3t dieses Thema in den Unterricht mit

ein?
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Phonologisches Bewusstsein. 54

Eher nicht glaube ich. 55
Diese Morpheme, diese Silbenbildungen, das alles? 56
(...) Also in meinen Kursen glaube ich, nicht im Moment. 57
Das (...)/ 58
Vielleicht mache ich es auch unbewusst, nach Gefiihl. 59
Das wiirde ich eher sagen. 60
Wenn es problematische Worter gibt, dann zerlege ich sie, das mache ich schon. 61
Oder wir wiederholen sehr oft. 62
Wir machen auch phonetische Ubungen zum Héren, das machen wir auch. 63
Aber ich mache es eher, (.) muss ich sagen, unbewusst(...). 64
Vom Horen. 65
Ich hore es, dass sie es schlecht aussprechen. 66
Oder nicht aussprechen kdnnen. 67
Und dann betone ich das Wort. 68
So funktioniert das bei mir. 69

Aus dem Vorstudium Germanistik wird schon Grundwissen iiber Sprache

mitgebracht. Kann unterrichtet werden ohne Grundwissen?

Fiir mich wire es schwierig. 70
Die Methodik ist wichtig, das muss man lernen. 71
Das geht ohne Vorwissen nicht. 72
Also der Umgang mit den Gruppen, mit den Leuten. 73
Oder auch wie man das Material erkldren soll. 74
Also das war schon wichtig, die Grundlagen im Studium. 75
Und zweitens (.) Deutsch als Fremdsprache ist nicht unbedingt Deutsch 76

Muttersprache. Also ich habe schon auch polnisch als Muttersprache unterrichtet. | 77

Und das war fiir mich als Muttersprachlerx, / 78
also Polnisch als Fremdsprache habe ich unterrichtet, / 79
das war fiir mich als Muttersprachlerx sehr schwierig. 80
Also ich bin trotzdem Lehrerx. 81
Also die Methodik hatte ich trotzdem. 82

83

Sind theoretische Kenntnisse wichtig um unterrichten zu konnen?
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Ich weiBe es nicht. 84
Ja, teilweise schon. (...) 85

Die Erfahrung ist aber noch wichtiger (lacht). 86

Wie wiirde Unterricht ohne theoretisches Grundwissen aussehen?

Ich kann mir keinen Unterricht ohne theoretisches Vorwissen vorstellen. 87

Thema Diagnostik: Diagnostizieren Sie in den Kursen?

Die Tests? 88
Oder was? 89
Welche Erfolge die haben? 90
Also generell habe ich immer ein Ziel vor Augen, wenn nicht fiir die Gruppe, 91
dann fiir die einzelnen Teilnehmer. 92
Je nach dem. 93
Und dann ist es fiir manche, je nachdem welche Stufe das ist. 94
Letztendlich ist es eine Priifung zum Beispiel. 95

Sogar in freien Kursen setze ich das auch fiir manche, die es schaffen kénnen, als | 96

Ziel. Fiir andere, ich setze mir als Lehrerx Ziele. 97

Z.B. dass sie Sétze bauen konnen. 98

Dass sie richtig damit was fragen kdnnen, je nachdem, wer das ist. 99

Dass sie richtig im Beruf kommunizieren konnen. 100
Und dann, ja. (.) ich sehe es einfach an den Fortschritten. 101
Die sie machen. 102
Aber ich mache / 103
ja gut, schriftlich diagnostiziere ich es auch, in dem ich Tests mache. 104
Aber auch nicht immer. 105
Und nicht zwingend notwendig. 106
Weil manchmal geht es gar nicht. 107
Und sonst erkenne ich es einfach selber, ob sie Fortschritte machen. 108
Aber nur anhand von Unterricht und von Materialien, die sie machen. 109
Ubungen und so weiter. 110

Thema Fortbildung: Wenn es eine Fortbildung gibe, die direkt an das Thema
Alphabetisierung ankniipft, mit beispielsweise den Themen: Diagnostik,

Forderung, usw. Wiire das niitzlich?

Doch, ich denke man briauchte es schon. 111

(...) Wenn es fiir die Teilnehmer offen ist, dann profitieren auf jeden Fall davon. 112
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Ja, vielleicht nicht alle, aber sie werden dadurch motiviert, denke ich. 113

Und fiir uns, (...)ja? 114

Du machst ja gerade eine Fortbildung zum Thema? Meinst du es ist niitzlich fiir

deinen Unterricht?

Ich habe von der Fortbildung sehr viel erwartet. 115
Weil ich eben immer wieder Analphabeten in meinen Kursen habe. 116
Das sind keine Alpha-Kurse. 117
Aber es sind immer wieder Leute, die Probleme mit Lesen und Schreiben haben. 118
Also Analphabeten sind. 119
Und ich wollte wissen, wie man solchen Leute / 120
wie man sie dann fiihrt, also unterrichtet, damit man Erfolge hat. 121
Auch in der Gruppe. 122
Was fiir Probleme es sind. 123
Wie sie denken iiberhaupt? 124
Wo das Problem liegt? 125
Und das habe ich schon jetzt gelernt, also dass die Leute einfach / 126

Dass die Probleme wo anders liegen, als das man sich vorstellen kann, wenn man | 127

alphabetisiert ist. 128
(..) Ich halte von Weiterbildung- und von Fortbildungen jeglicher Art sehr viel. 129
Man bekommt neue Ideen. 130
Neue Motivation. 131
Man kann etwas umsetzen. 132
In diesem Fall lernt man etwas von der Zielgruppe. 133
Ich hatte keine Erfahrungen. 134
Dann lerne ich jetzt: Was sind das fiir Leute. 135
Welche Probleme sie haben? 136
Wie man sie unterrichtet. 137
Das was ich jetzt schon umsetzen kann, sind z.B. die Lernportale. 138
Oder andere Apps, die es gibt u.s.w. 139
Also das kann ich schon auch jetzt umsetzen. 140

Wenn Tipps fiir andere Lehrende zu formulieren wdren, wie wiirden diese sein?

Ich finde generell den Bezug zur Realitét sehr wichtig. 141
Zum Alltag, generell in meinen Kursen. 142
Abgesehen davon was fiir Kurse es sind, finde ich sehr wichtig, dass die 143
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Atmosphére sehr locker und angenehm ist. 144
Dass die Leute Spall am Lernen haben. 145
Dass sie gerne zum Kurs kommen. 146
Und Spal haben daran. 147
Und sonst wiirde ich sagen, Vielfalt an Moglichkeiten, an Methoden, dass der 148
Unterricht interessant ist, ansprechend fiir alle, so allgemein. 149
Wie erfdahrt man von Weiterbildung?

Gibt es ausreichend Weiterbildungsmoglichkeiten?

Ja, ich bin in einem Verteiler. 150
Und ich bekomme regelmifig Kursangebote. 151
Es gibt schon geniigend Angebote. 152
Aber ich finde es gut, wenn man angeschrieben wird. 153
Weil manchmal vergisst man schon rein zu schauen. 154
Oder gezielt was zu suchen. 155
Und wenn ein Angebot kommt, dann denkt man sich. 156
Gut, das passt zu mir. 157
Jetzt konnte ich das machen. 158
Ja, ich finde es gibt ausreichend Weiterbildungsmoglichkeiten. 159

Zusdtzlich protokolliert:

Zusatzqualifikation: Zusatzqualifizierung Alphabetisierung. -vhs-Verband
zur Zeit bei mehreren Auftraggebern tiitig
unterrichtete ausschliefflich Deutsch

Internet.
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o Interview P6

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und

eventuell iiber IThren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?
Ich bin xxx', bin Grund- und Hauptschullehrerx. 1
Habe in Weingarten studiert. 2
Kam nicht in den Schuldienst. 3
Habe verschiedene andere Dinge gemacht. 4
Und bin seit 2005 an xxx’ mit Integrationskursen mit Alphabetisierung. 5
Und an die bin in reingeraten, weil ich zuvor schon an xxx' herangegangen bin 6
und Alphabetisierungskurse machen wollte. 7
Was dann nicht zustande kam. 8
Und als dann die Integrationskurse kamen Anfang 2005. 9
Die mit Alphabetisierung. 10
Die konnte ich ja dann machen. 11
Nebenher hatte ich noch eine andere Tatigkeit. 12
Gab es Fortbildungen oder eine Hinfiihrung oder eine Weiterbildung vor dem
Start der Alphabetisierungskurse?
Ich habe lange davor zwei Wochenenden die Schulung von Peter Hubertus 13
gemacht. Also die ProGrundbildung habe ich jetzt gemacht. 14
Letzten Herbst (2016), hier in 'xxx'. 15
Die Schulung von Peter Hubertus war 2004, oder so, in Mannheim. 16
Also die Peter Hubertus Alphabetisierung fiir Erwachsene. 17
Da ging es noch gar nicht um Integrationskurse. 18
Da ging es um Alphabetisierung und Grundbildung von Deutschen. 19
Wie lduft der Arbeitsalltag ab?
Also, im Moment mache ich nur einen 'xxx' Integrationskurs mit 20
Alphabetisierung.
Da das ja 'xxx'ist und nur auf Honorar, deshalb habe ich noch eine 21
Teilzeittidtigkeit in der Schule. 22
Also habe ich die Arbeit nur an zwei Vormittagen in der Woche 23
Die Alphabetisierungsarbeit. 24
Das sind vormittags drei UE mit 14 Erwachsenen Syrern und Irakern. 25

Anhang 2 166



Das sind Zweitschriftlerner und auch noch nicht Alphabetisierte / 26
(...) also nicht einen Zweitschriftlernerkurs, den man dann vollstopfen kann mit 25 | 27
Leuten und den dann auch JEDE machen kann, da braucht man keine 28
Qualifizierung, denn Lesen kann ja jeder, dann kann auch jeder alphabetisieren 29
(...)/ (aufgebracht)
Ich habe Gott sei Dank noch den Kurs, der 14 Teilnehmer als Obergrenze hat (...). | 30

Und was eigentlich auch zu viel ist, wenn die Gruppe nicht homogen ist. 31
Und der Alltag. 32
Sind wie gesagt die UE und die Vorbereitung und die Absprache mit der Kollegin. | 33
Die auch zwei Tage hat. 34
Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen dem Schriftspracherwerb und dem
Spracherwerb?

Es héngt beides schon zusammen (..). 35

Gut es gibt die Leute, die nur tiber in Deutschland sein und die Sprache horen und | 36

dann Sprache lernen. 37
Aber (...) ich denke eigentlich, dass die Schrift schon notwendig ist. 38
Schon alleine zum Vokabeln systematisch lernen. 39
Oder Grammatik systematisch lernen. 40
Das kann man ja nicht nur iiber das Horen. 41
(..) oder sehr viel schwerer. 42

Wie sehen Sie Ihre Sprachkompetenz als pddagogische Fachkraft, als fordernden

Teil fiir Ihre Teilnehmer ein?

(Schiittelt den Kopf) 43
Also erst mal Sprachkompetenz, heifit mein eigenes Wissen iiber Sprache, iiber 44
Strukturen, iber Grammatik, iiber Rechtschreibung und so was. 45

46
Also ich glaube schon, meine Sprachkompetenz ist sehr wichtig / 47
das da ziemlich viel notwendig ist. 48
In dieser "ProGrundbildung" hatten wir auch viel theoretische Grundlagen 49
gekriegt. Und ich fand das hoch spannend. 50
Und ich denke, man vermittelt das ja nicht indem, aber man muss es haben. 51
(...) das Wissen drum. 52
Also, das war richtig toll, was die uns da beigebracht haben. 53
Also iiber Sprache und wie manche Sachen entstanden sind. 54
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Oder manche Schreibweisen entstanden sind. 55

Ja, (.) das finde ich schon sehr hilfreich. 56
Konnen Sie dieses Wissen in den Unterricht einbringen?

Ja klar, man hat aus dieser Theorie dann auch die Fehlerkategorien entwickelt. 57
Und die hat man dann schon im Hinterkopf, ja. 58

Haben Sie nun aufgrund Ihres theoretischen Wissens auch einen anderen Umgang

mit dem Buch (dem Lehrmaterial)?

(...) Ich habe das A-Z. 59
Ich finde der von A-Z versucht beiden gerecht zu werden. 60
Einmal den Primiren, da macht er dann die obersimplen Sachen. 61
Und aber dann den Zweitschriftlernern. 62
Und da macht er dann grammatisch so anspruchsvolle Sachen. 63
(...) Ich komme damit irgendwie nicht klar, dass der versucht alle zu bedienen. 64
Und (...) bin nimmer so arg gliicklich mit dem Buch. 65
Wobei man feststellt, bei alle den Biichern, wenn man die kennenlernt, dann 66
findet man die super. 67
Und bei der Fortbildung dann auch. 68
Dann ist man hell begeistert und erst in der Benutzung merkt man dann, wo die 69
Haken und die Hiirden sind. 70
Und die Bewertung, wo das Buch nun gut ist und wo ich es abdndere. 71
Ich denke da hat man dann erstens seine eigene Intuition. 72
Und seine eigene Erfahrung mit dem Kurs. 73
Und dann halt alles was man auf Fortbildung gehort hat. 74
Was halt so da ist (.) das kriegt man ja so gar nicht mehr auseinander. 75

Thema Diagnostik: Nicht der Einstufungstest, sondern die Diagnostik im

Unterrichtsverlauf. Wenden Sie eine Diagnostik an?

Also bei dem ProGrundbildung haben wir Material bekommen, die Leute 76
einzustufen. Aber da hatte ich ja keinen Kurs mehr. 77
(...) Also der Alphabetisierungskurs fiir Deutsche wurde eingestellt. 78
Wir haben dann aus Solidaritit mit den Leuten noch ein halbes Jahr gemacht. 79
Ehrenamtlich. 80
Aber fiir die brauchte ich ja dann keine Diagnostik. 81
Die habe ich ja schon gekannt, iiber jetzt Jahre schon (...) 82

Wobei wir hatten eigentlich schon bisschen vor gehabt, das mit denen zu machen. | 83
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Wo sie genau stehen. 84
Aber wir haben das dann doch nicht gemacht. 85

Wir haben dann gemerkt, das ist uns dann irgendwie zu viel, neben der normalen | 86

Integrationskursen her. 87
Und bei den Alpha-Integrationskursen eine Diagnostik zu machen mit Lesen 88
und Schreiben, ist dann von der Sprache her zu schwierig. 89
Die lassen sich ja dann nicht fiir die Ausléandischen nicht anwenden. 90
Wenn sie noch keine Sprache wirklich haben, keine deutsche. 9]
Aber dann kriegt man ja ziemlich schnell ja mit / 92
das A-Z arbeitet ja von Anfang an mit Texten. 93

Und die einen lesen den Text dann runter und die anderen kénnen noch gar keine | 94
Buchstaben. 95

Also das kriegt man dann einfach durch das Unterrichten mit. 96

Wie gehen Sie vor? Wie geht die Forderung von statten?

Ja, das ist dann schon im Grof3en und Ganzen klar.

Man geht dem Buch entlang / 97
klar ich habe dann schon Hausaufgaben gestellt, wo die was frei iiber sich und 98
ihre Familie schreiben, und dann sehe, wer kriegt was hin und wer nicht. 99
Oder wie viel schaffen sie. 100
Wo stehen sie da. 101
Wobei das auch schwierig ist, weil die die es nicht kdnnen, lassen es dann von 102
ihren Kindern schreiben (lachen). 103

Also, diagnostizieren heifst: das Ziel, dass Sie sich setzen zu erreichen?

Ja, nun 14 ist dann schon noch so iiberschaubar, dass ich wihrend dem Unterricht | /104

kucken kann. 105
Was machen sie. 106
Wie schreiben sie. 107
Und wie lange brauchen sie, um was zu schreiben. 108
Und wie oft kucken sie ins Buch, wenn sie ein Wort abschreiben. 109
Und (.) ja. 110
Sind die Fort- und Weiterbildungen, die sie bisher gemacht haben, brauchbar fiir

den Arbeitsalltag?

Ja, also ich habe nur eine unbrauchbare gemacht. 111
Aber eigentlich habe ich immer etwas mitgenommen. (...) 112
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Es ist eher das eigene Unvermdogen, das nachher an der Umsetzung hindert. 113

Sich zu erinnern. 114
Sich das vorzunehmen das einzusetzen. 115
Das kennt man ja eigentlich, dass man viel mitkriegt iiberall und wenig dann 116
wirklich umsetzt. 117
Aber das liegt nicht an den Fortbildungen, das liegt schon an mir (lachen). 118

Wie kamen Sie zu den verschiedenen Weiterbildungen? Waren es Bedingungen

bzw. Voraussetzungen um einen (Alpha-)Kurs zu leiten?

Nein, um einen Kurs zu leiten brauche ich keine Weiterbildung. 119
Das war immer mein eigenes Interesse. 120
Meine hohe Motivation die ich gehabt habe diese Alphabetisierungsarbeit zu 121
machen. Und (...) die kam eigentlich durch ein tolles Erlebnis: 122

Dass auf dem Bahnhof eine Frau zu mir gesagt hat: 'Kénnen Sie mir sagen wann | /23

mein Zug fahrt? Ich bin ndmlich Analphabetin.' 124
Also ich fand das von der Frau so toll. 125
Und die hat mir dann ihre Geschichte erzédhlt im Zug. 126
Und ab da wollte ich unbedingt Alphabetisierungsarbeit machen. 127

Und das war mir dann schon klar, dass ich nicht mit dem was ich da in der PH fiir | /28
Grundschule gelernt habe, nicht jetzt Erwachsene alphabetisieren kann. 129

Also, dass ich da schon noch eine Fortbildung brauche. 130

Sie haben dann Fortbildungen zum Thema gefunden?

Ja, eben diese Peter Hubertus vom Bundesverband. 131

Ich bin dann iiber die Homepage zur Fortbildung von Peter Hubertus gegkommen. | /32

Uber den Bundesverband (...) 133
Und ich war dann mal in Bad Boll. 134
Da waren ganz viele Tagungen. 135

Und da war ich bei 'Qualifizierter Alphabetisieren', wo ich von Alphabetisierung 136
selber noch gar keine Ahnung hatte. 137
Das war glaube ich die erste Begegnung, die ich iiberhaupt hatte. 138

Da waren sehr engagierte Leute, die iiber die Alphabetisierungsarbeit gesprochen | /139

haben. Und auch iiber die politische Seite, und so. 140
Das war total spannend. 141
Das war 2003. 142
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Wenn Sie eine Fortbildung vorbereiten wiirden, was miisste die enthalten? Welche

Themen sollten enthalten sein?

Tausend mal gehort: 143
Wie es zu dem funktionalen Analphabetismus kommit. 144
Weil, wenn man die Arbeit macht, wird man andauernd gefragt von den Leuten, 145
‘wie kann denn das sein?' 146
Und eigentlich findet eben dieses Bewusstsein in der Gesellschaft zu schaffen, 147
dass dieses Problem existiert. 148
Und warum / 149
und da weiB ich selber immer noch zu wenig. 150
Ja. Das wire das Eine. 151
(...) Dann wiire es natiirlich, so (.) die Fehler zu vermeiden. 152
Wie das Alphabet zu lernen oder so. 153
Weil ja die Ehrenamtlichen, die es dann versuchen, das dann halt leider diesen 154
Fehler dann halt machen. 155
Und das versuchen in bester Absicht. 156
Und es den Leuten dann wieder erschweren. 157
Gut, das ist jetzt nicht wirklich ein Thema. 158
Oder das ist jetzt nichts, das man als Thema in der Fortbildung formulieren 159
konnte. Man muss es eben einbauen. 160
Und dann wiren es noch. 161
Methoden, Materialien, Diagnostik wahrscheinlich auch noch, Differenzierung. 162
Motivation erhalten. 163

Und was eine Fortbildung, die ich mir selber wiinschen wiirde machen zu kénnen | /64
(.) wire: von der Lesefdhigkeit zur Lesefertigkeit. 165
Irgendwo habe ich das mal gehort, konnte es aber nie besuchen. 166
Weil ich finde, die die ich jetzt hatte, die Deutschen, die konnen lesen, aber die 167
kommen nicht weiter in ein schnelleres, fliissigeres, leichteres Lesen rein. 168

Also das Buchstaben vermitteln und Silben iiben und blablabla, und so, das kann 169

man alles. 170
Also als Lehrkraft jetzt. 171
Aber der nichste Schritt. 172

Wie lerne ich so lesen, dass es ihnen was bringt und dass sie nicht mehr die Mithe | /73

und den Zeitaufwand haben. 174
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Und dass sie es auch im Alltag iibernehmen konnen und wollen. 175

Wie professionalisiert miissen Lehrende sein, um geniigend

Sprachforderkompetenz zu haben? Geniigt der Wille allein?

Nein, das reicht eben nicht. 176
(...)Ja(...) , das ist ja das, was mich gerade so &rgert (...). 177
Dass man denkt, man konnte die Zweischriftlerner-Kurse / 178

das konnen jetzt einfach die machen, die schon immer Integrationskurse machen. | /79

Dann denke ich, wenn ich nichts gelernt habe iiber Alphabetisierung und iiber die | /80

Hiirden und iiber die Schwierigkeiten, die die Leute haben. 181
Und wo es hakt und wo ich drauf achten muss, oder so, wie (..)? 182
Ja. 183
Man merkt es ja auch selber, wenn man eine Fremdsprache lernt an der VHS. 184
Und die jetzt davon ausgehen, ja wir nehmen eine Muttersprachlerin in arabisch, 185
die kann ja dann auch arabisch unterrichten. 186
Ja, dass kann sie halt nicht, (...) der Kurs war halt nichts und (...) 187
Alleine das zu konnen, heiit doch nicht, dass ich es weitergeben kann. 189
Man braucht die Fortbildung, das ist doch klar. 190
Kann ich als Alpha-Kursleiterx in Grundbildung gut ausgebildet sein?

Weil da noch Mathe und alles dazukommt? 191
Ja, bei der ProGrundbildung war da ein ganzes Wochenende Mathe. 192
(...) Jaund ich finde ein Wochenende 16 UE ist nicht zu wenig. 193

Zusdtzlich protokolliert:

o Weiterbildungen: Peter Hubertus, vom Bundesverband Alphabetisierung
Deutscher "Qualifizierter Alphabetisieren" Bad Boll
Basisqualifizierung ProGrundbildung, vhs Stuttgart

® zur Zeit bei mehreren Auftraggebern tdtig

e unterrichtet ausschlief}lich Deutsch

® beschreibt grundsdtzlich mit einem Kursbuch zu arbeiten und mit
Arbeitsmaterial aus dem Internet und alpha-Lernportalen und Material aus der
Lehrerbildung.

® Dbezieht nie "ich will lernen .de" mit ein
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o Interview P7

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und

eventuell iiber Ihren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzihlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?
Also ich arbeite als Dozentx an xxx’ und unterrichte dort Deutsch (im Projekt 1
Alphabetisierung und Grundbildung) an xxx’ (.) 2
An der Gewerblichen Berufschule und "xxx'. 3
Und habe ich Mathematik, Deutsch und Englisch auf Lehramt studiert an der PH 4
in Schwibisch Gmiind. 5
Zuvor noch ein Grundstudium Jura in Erlangen / Niirnberg. 6
Wie sieht Ihr Arbeitsalltag in der Alphabetisierungsarbeit aus?
Nun, da gibt es ganz viele Punkte. 7
Zum einen in den Kursen /
man hat Teilnehmerlisten /
in manchen Kursen, weifl man aber jetzt auch nie, wer sitzt nun vor einem. 10
Das heifit man bereitet vor, hat schon die Teilnehmer im Kopf und plétzlich 11
kommt alles doch ganz anders. 12
Das heifit man hat schon einen kompletten Plan und sagt, das macht man / 13
ich habe das auch schon von Kollegen auch gehort / 14
da muss man dann manchmal ganz flexibel sein. 15
Das heif3t man kann nie seinen Plan, den man vielleicht mit hat auch immer 16
durchsetzen. 17
Manchmal lauft es dann doch immer ganz anders. 18
Was nicht heifit, dass es irgendwie negativ wére. 19
Manchmal verléduft es auch ganz positiv, weil man sich auf was Neues einstellen 20
muss. Das ist in manchen Kursen der Fall. 21
Gerade auch in Firmen, da gibt es dann oft zwei Kursangebote, wo fiir die 22
Friihschichtler und die Spétschichtler extra dann ein Raum ist. 23
Dass da ein Zeitraum ist, wo die wissen, da konnen sie kommen. 24
Und héngt es ja davon ab, ist der krank, hat der jetzt Friith- oder Spétschicht. 25
Oder vielleicht Nachtschicht und ist gar nicht da. 26
Oder es sind private Dinge. 27
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Es gibt auch viele private Hindernisse, wo einen dann daran hindern, dass er dann | 28

doch nicht kommen kann. 29
Da kriegt man dann auch oft mit / 30
die kommen dann auch manchmal mit Problemchen oder Schriftstiicken oder so. 31
Also es ist ganz vielfiltig, abwechslungsreich, was ja auch das Schone daran ist. 32
Also wie gesagt, gibt es ganz viele Dinge zu erzihlen. 33

Hat denn die eigenen Sprachkompetenz Einfluss auf die Sprachkompetenz, die die

Teilnehmer erreichen sollen?

Ich denke klar. 34
Der Lehrer bringt immer seine eigene Sprachkompetenz mit. 35
Und muss sie auch haben. 36
Das ist aber immer etwas individuell. 37
Jetzt muss man den Begriff erst mal fassen. 38
Was bedeutet Sprachkompetenz. 39
Klar es hat einen starken Einfluss. 40
Alles was dazu gehort auch. 41
Zum Beispiel was das Schwibisch betrifft. 42
Wie stark 'schwibelt' man, oder auch nicht. 43
Oder die Art und Weise, wie man Dinge formuliert. 44
Oder welchen Wortschatz man hat. 45
Wie ja auch jeder selbst geprigt ist, durch Elternhaus und Schule, oder / 46
das ist ja bei jedem etwas anderes. 47

Ist theoretische Wissen iiber Sprache und Spracherwerb wichtig?

Doch, also ganz stark immer wieder. 48
Also das verkniipft sich dann, auch wenn man dann manche Dinge dann nicht / 49
manche Dinge kann man erkldren, zum Beispiel, die man gelernt hat. 50
Weil ich habe ja Englisch und Deutsch studiert, Linguistik. 51
Und auch mit dem Englischen oft. 52
Dass man Sachen dann verkniipft, ganz schnell oder mit dem Deutschen was man | 53
gelernt hat. 54
Manchmal bedeutet das jetzt nicht, dass man was erkldren muss, aber man hat 55
dann / man weif} genau, wo das Problem jetzt ist. 56
Und dann kann man dem jetzt helfen. 57
Das heif3t man muss jetzt nicht, mit irgendwelchen linguistischen Fachbegriffen 58
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jetzt kommen. 59

Aber das kommt ganz oft vor. 60
(..)Ja. (..) 61
Manchmal ist es auch dass die Briicke ganz schnell iiber das Englische gemacht 62
wird, wenn man mit Lernern zu tun hat, die ganz wenig Deutsch kénnen. 63
Natiirlich muss man immer kucken, dass das minimal bleibt. 64
Denn dann sind vielleicht welche daneben, die dann sagen: Ne, nicht dieses 65
Englisch, das verstehe ich jetzt ja gar nicht. 66
Aber das ist manchmal nur kurz die Briicke, dass man sich austauscht. 67

Zum Beispiel einen Teilnehmer habe ich, der ist US-Amerikaner, aber kommt aus | 68

Sizilien und ist im Deutschkurs. 69
Das heif3t er spricht Italienisch, amerikanisches Englisch und Deutsch auf einem 70
guten Level. 71
Aber trotzdem mochte er sich verbessern. 72
Und manchmal, wenn wir uns dann austauschen, wenn es dann um 73
Formulierungen geht, sagt er dann was bedeutet das, z.B. "fliistern" ja das heif3it 74
"whisper" / das sind dann auch linguistische Themen, die ich in der Linguistik 75

dann gelernt habe.

Konnte man ohne theoretische Grundkenntnisse auch unterrichten? Geniigt es nur

die Deutsche Sprache zu beherrschen?

Ohne Vorkenntnisse, die man jetzt aus dem Lehramtstudium, oder die man jetzt 76
allgemein, wenn es jetzt darum geht zu Lehren hat / 77
sicherlich kann der irgendwie helfen. 78
Weil es gibt ja auch teilweise Teilnehmer, die sagen: ich verstehe jetzt 79
Schwibisch nicht. 80
Diese Ausdrucksweisen. 81
Da muss man dann auch selber / 82
das sind Dinge, die kdnnte jetzt auch jemand anderes tun. 83
Aber insgesamt, (.) so (.), da kann ich mich jetzt schlecht reinversetzen, (.) mit 84
meinem background so (.), wie das jetzt funktionieren soll. 85
Aber ich glaube nicht, dass das jetzt / 86
weil man muss da doch jetzt selber die Sprache, auch wirklich so fiir sich so, 87
auseinanderbrockeln und die Dinge auch parat haben. 88
Die Leute wollen ja auch Begriindungen haben. 89
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Auch grammatikalische. 90

Da reicht es dann nicht zu sagen: ja das ist so. 91
Die wollen dann ja auch schon oft wissen, ja wieso? 92
Ist das immer so? 93
Oder manchmal, warum ist das so? 94
Und da braucht man einfach das Fachwissen auch. 95
Undja(...) 96
Sprachforderung. Wo beginnt Sprachforderung?

Uberall wo Menschen geholfen wird, im Privatleben oder im Berufsalltag. 97
Ganz allgemein irgendwelche Dinge zu verstehen, wo er Probleme hat. 98
Das ist Sprachférderung. 99

Wie steht es mit der Schriftsprachforderung?

Das ist eine weite Frage. 100
Ich habe viele Fortgeschrittenenkurse, deswegen ist es mir selten, aber es ist schon | 101

passiert, dass man schon Leute kennen gelernt hat, bei denen die Schriftsprache in | 702

der Muttersprache noch nicht stark genug ausgeprigt war. 103
Noch nicht gut genug war, wo man dann gesehen hat, na hoppla, jetzt hat er 104
Probleme gehabt das zu iibersetzen in seine Muttersprache. 105
Er musste dann da nochmal nachschauen. 106
Das gibt es natiirlich auch, weil die eine ganz andere / 107
weil die in ihrem Heimatland / 108
da sind da auch ganz andere schulische Laufbahnen. 109
Auch iiblicher, als jetzt hier in Deutschland. 110
Je nach dem Land und da kam das dann auch schon vor. 111

Thema Diagnostik: Wie diagnostizieren Sie im Unterricht?

Also, bei mir diagnostizieren / 112
das ist eher / 113
also die Leute haben meistens schon Kurse besucht, das heillt da kommen dann 114
nur Gruppen zusammen, wo die dann auf A2 Level sind. 115
Und dann sieht man recht schnell bei der Aufgabenbewiltigung, einfach so / 116
im Unterricht sieht man dann so, wo hat derjenige dann Probleme. 117
Und wo ist er stark. 118
Und wo hat der Probleme. 119
Und wo ist der stark. 120
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Also so direkte Diagnosetests oder so habe (.) ich jetzt noch nicht durchgefiihrt. 121
In anderen Gruppen, parallel von mir, da wurde das schon durchgefiihrt. 122

Die wurden dann mal eingestuft von einer Kollegin. 123

Wie diagnostizieren Sie?

Also ich hére es ja schon beim Formulieren. 124
Also wenn jemand sagt: ich fahr gleich zu hause. 125
Dann sehe ich doch schon, dass der Probleme hat mit 'zu und nach'. 126
Und dass man dann aufsplittet, wann sagen wir denn 'zu und nach'. 127
Also durch das Horen und durch das was die dann auch schreiben. 128
Da sehe ich das dann am Deutlichsten. 129

In den Unterrichtseinheiten - konnen Sie dann speziell auf jeden eingehen?

Ja ich habe manchmal Kleingruppen, manchmal ein, zwei, drei Leute. 130
Aber wenn dann viele da sind, sind es auch mehr. 131
In manchen Gruppen sind auch immer so acht Leute. 132
Jetzt die groBBte Gruppe sind das 13 Leute. 133
Wobei das bei der Beruflichen Schule auch schnell wechselt. 134
Da brechen dann welche ab, dann kommen wieder Neue dazu. 135
Also ich sage mal, zwischen eins und 13. 136
Also ich versuche jetzt schon auf jeden einzugehen. 137
Es gibt ja Gruppen, da habe ich die Teilnehmer schon lange. 138
Und ich kenne so von jedem Einzelnen so die Stiarken und Schwichen. 139
Und plane das dann auch ein. 140
Und frage dann auch nach Wiinschen. 141
Die duflern die dann auch und sagen: oh, ich habe ein Problem damit. 142
Kannst du mir da helfen. 143
Oder ich verstehe das nicht. 144
Der Eine mochte Konjunktionen oder Hauptsitze und Nebensétze iiben. 145
Der Andere sagt wiederum: Nein, das mochte ich nicht, ich mochte was anderes. 146
Dann muss man irgendwie jedem gerecht werden. 147

Man muss dann auch gegeniiber dem anderen begriinden: ja, der braucht das jetzt. | /148

Weil das sind so / 149
ich habe es ihnen auch gesagt. 150
Es gibt keine homogenen Gruppen, es sind alle anders teilweise. 151
Manchmal driftet das schon weit auseinander, weil die auch einen ganz anderen 152
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background haben. (...ab hier gekiirzt) 153
Was heifit dann Diagnostik?

Ja, beobachten. 154
Hatten Sie vor Beginn Ihrer Alphabetisierungslehrtdtigkeit eine Einfiihrung oder
Fortbildung?

Wir hatten an xxx’ eine Fortbildung, die war vorgesehen fiir drei Tage. 155
Die wurde dann aber nach dem ersten Tag auf Wunsch der Teilnehmer 156
abgebrochen. Was das jetzt genau beinhaltet / 157
miissten wir nochmal das handout anschauen. 158
Das war, laut der Kollegen nicht umzusetzen. 159
Gerda ein Punkt war da auch, dass es bei uns nicht planbar ist. 160
Dass man nicht manchmal weil3, wer da vor einem sitzt. (... ab hier gekiirzt) 161
Wenn Sie eine Weiterbildung konzipieren miissten, was wére dann wichtig?

Also, man muss wissen, was fiir Material kann ich anwenden. 162
Was kann ich verwenden. 163
Welche Probleme konnen auftreten. 164
Das wichtigste ist das Unterrichtsmaterial. 165
Wen habe ich vor mir und was benétigen die. 166
Auf was kann ich zuriickgreifen. 167
Und die Erfahrungen von uns, die das schon linger machen, die sind dann auch 168
wichtig / kann man dann auch vermitteln. 169
Es war zum Beispiel so, dass jemand neu gestartet ist. 170
Die haben dann bei mir hospitiert. 171
Das war dann zwar nur eine Einheit, aber die hatten dann kurz vorher noch ein 172
Gesprich und dann danach. 173
Aber ich habe denen dann auch Material von mir mitgebracht. 174
So dass ich denen auch gezeigt habe, wie man so jetzt Materialien jetzt mal 175
erarbeiten kann. 176
Und dass man auch mal ein Buch hat, mit dem man arbeitet. 177
Und ja, so. (... ab hier gekiirzt) 178
Wenn Sie sich eine Fortbildung wiinschen konnte, was sollte angesprochen

werden?

Eher irgendwas mit Methoden, Methodik irgendwas. 179
Fachwissenschaftliches jetzt nicht. 180
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Methodik betreffend: Wie kann man Dinge am besten, na ja unterstiitzen. 181
Im Unterricht einsetzen oder so was. 182
Wie man im Unterricht was sagen kann, hier so was, wie Bilder einsetzen (.) 183
Das prigt sich dann besser ein. 184
Also verschiedene Methoden mit denen man arbeiten kann. 185
Also ich habe in London in der Schule so einen 'fiir Lehrer', also fiir 186
Englischlehrer so was besucht. 187
Und das war zwei Wochen lang. 188
Das war ein ganz netter Englischlehrer und der hat uns dann verschiedene / 189
wir waren vier Teilnehmer, zwei Frauen und zwei Minner, Methoden / 190
da haben wir dann handouts bekommen und jede Methode wurde dann 191
besprochen. Manches eine halbe Stunde. 192
Manches zwei Stunden. 193
Oder er hat erklért .... aus der Praxis halt. 194
Na vielleicht wie man Unterrichtsmaterial einsetzt. (... ab hier gekiirzt) 195

Zusdtzlich protokolliert:
® beschreibt grundsdtzlich mit einem Kursbuch zu arbeiten und mit

Arbeitsmaterial aus dem Internet und Material aus der Lehrerbildung.
® Dbezieht nie "ich will lernen .de" mit ein.
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o Interview P8

xxx' es wdre schon, wenn Sie sich ganz kurz vorstellen und

eventuell iiber Thren beruflichen Werdegang ganz kurz etwas

erzdhlen. Was hat Sie zur Alphabetisierungsarbeit gefiihrt?
Mein Name ist ‘xxx’ 1
Ich bin 26 Jahre alt. 2
Ich habe nicht Pddagogik studiert, sondern Internationale Betriebswirtschaft und 3
Fremdsprachen in den Niederlanden. 4
Das heift, dass ich mittlerweile fiinf Sprachen spreche. 5
(.) Und deshalb Sprachen natiirlich iiber alles liebe. 6
(.) Ich habe in den Niederlande schon Niederlidndischunterricht gegeben. 7
Auch dort fiir Migranten, quasi an der Uni. 8
Nachdem ich dann dort fertig studiert habe, bin ich nach Deutschland gekommen. | 9
Und weil ich auch meinen Anteil fiir die Bewiltigung der Fliichtlingskrise leisten | /10
wollte, habe ich mich bei der xxx’ gemeldet, um dort auch Deutsch zu 11
unterrichten. 12
Das hat sich jetzt so ergeben, dass keiner von meinen Schiilern Fliichtling ist. 13
Aber macht ja nichts, gehort ja auch zur Migration.
Alphabetisierung: Wie sieht Ihr Arbeitsalltag aus?
Fiir xxx'" unterrichte ich in der xxx" 14
Das ist eine xxx’, ... an dieser Produktionsstitte haben sie doch einige 15
auslandische Mitarbeiter, die zum Teil auch tatsdchlich auch direkt aus dem 16
Ausland angeworben wurden. 17
Also noch kaum, bestenfalls einen Zweimonats-Deutsch-Kurs hatten. 18
Und um die geht es. 19
Teilweise sprechen die schon wirklich solide Deutsch. 20
Allerdings hatte sie natiirlich nie so richtig formell Deutschunterricht. 21
Und gerade wenn sie in der Berufschule und in der Ausbildung bestehen wollen, 22
miissen sie das natlirlich konnen. 23
Deswegen sind die bei mir. 24
Dazu kommt noch bei den Anfangern. 25
Also die ich in die Anfidngergruppe eingeteilt habe, (.) sind auch zwei mit dem 26
gleichen Hintergrund. 27
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Aber auch zwei (...) die sind aus Ruménien. 28

Und bei denen merkt man schon deutlich, dass es an der Grundbildung fehlt. 29
Das heift fiir die muss ich vorbereiten. 30
Sehr, sehr viel mit Bildern und Artikeln. 31
Einfach nur, um ihnen beizubringen, dass es der Vogel heifit und was denn der 32
Plural davon ist, usw. 33
Also ich arbeite sehr viel mit Bildern bei den Anfidngern. 34
Aber ich merke jedes Mal, dass die ganz offensichtlich schon in ihrer eigenen 35
Sprache, dass es auch da schon an Grundbildung fehlt. 36
Dass sie zum Beispiel nur mir Miihe verstehen, was ein Subjekt und was ein Verb | 37
ist. Und das ist schon anstrengend. 38
Weil die auch deutlich langsamere Fortschritte machen als die anderen. 39

Was ist das Ziel des Unterrichts?

Also das Ziel fiir die Fortgeschrittenen ist ganz klar (.) die Berufsfachsprache, so | 40

ist es offiziell definiert. 41
Allerdings bin ich der Meinung, dass sie die Berufsfachsprache in ihrem 42
Arbeitsalltag auch ziemlich genau auch so lernen (...). 43
Was sie dort allerdings nicht lernen ist natiirlich sich schriftlich und korrekt 44
auszudriicken. 45

Das hingt zum einem damit zusammen, dass sie die meisten anderen Mitarbeiter 46

fast nie korrigieren. 47
Bzw. nur dann, wenn es vollig unverstindlich ist. 48
Aber wenn sie einigermalien solides Deutsch sprechen, werden die dort nicht 49
korrigiert. Sprich: sie lernen es nie. 50
Und da setze ich eben an. 51
Ich schreibe sehr viel mit ihnen. 52
Gerade in den letzten Wochen, habe ich viel Priifungsvorbereitung gemacht. 53
Fiir die Berufschule. 54

Habe dazu auch quasi Vorbereitungstest gemacht und gebaut aus Material, das wir | 55

haben von den Berufschulen fiir xxx". 56
Und auch aus Lehrbiichern fiir xxx' und xxx'. 57
() Ja, jetzt gerade habe ich den Schwerpunkt drauf gelegt, z.B. was ist der 58
Unterschied zwischen 'erklédren’ und 'erldutern’. 59
Was ist der Unterschied zwischen 'ordnen' und 'zuordnen'. 60
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Das sind so Dinge, man hort sie nie, benutzt sie in der normalen Alltagssprache

61

tiberhaupt nicht. 62
Aber wenn des dann in der Priifung steht und man versteht die Aufgabe falsch, 63
dann beantwortet man die Frage falsch. 64
Obwohl man es eigentlich weif. 65
Was natiirlich sehr bitter wire, deswegen. 67
Welchen Zusammenhang gibt es zwischen Spracherwerb und

Schriftspracherwerb?

Ich sehe das (...) das gehort definitiv zusammen. 68
Ich bin tiberzeugt, dass man nur dann wirklich die gesprochene Sprache 69
beherrschen kann, wenn man auch die schriftliche kann. 70
Es bringt nichts, wenn man immer nur meint zu wissen, wie es geschrieben wird. | 71
Bzw. dass man eine Idee davon hat, wie es geschrieben wird, weil man es nur 72
hort. Und dann kommen im Deutschen auch noch Dialekte dazu. 73
Und xxx ist es nochmal ein recht breites Schwébisch. 74
() Ja, also ich halte es fiir sehr wichtig, beides gleichzeitig zu lernen. 75
Welche Zusammenhdinge sehen Sie dann zwischen Ihren pddagogischen

Fachwissen in Bezug auf Spracherwerb und Schriftspracherwerb und dem
Kompetenzerwerb bei den Teilnehmern?

Also ich muss ganz klar sagen, mein piddagogisches Fachwissen habe ich mir 76
irgendwie selber angeeignet. 77
Durch beobachten und ausprobieren. 78
Ich habe keine wirklich formelle Ausbildung in Padagogik (...) 79
Gut ich habe allerdings bemerkt, dass bei den Fortgeschrittenen, / 80
das sind fast alles Jungs oder junge Ménner in meinem Alter, / 81
da ist schon wichtig, dass ich mit denen auch mal lachen kann. 82
Oder einen Exkurs mache iiber Dialektdeutsch. 83
Allein schon aus Interesse und natiirlich auch, weil wir das lustig finden. 84
(..) Ja, also ich halte fiir wichtig, gerade wenn man so eine Bindung zu den 85
Schiilern aufbaut, dass man die auch nutzt. 86
Bei den Anféangern fillt mir das etwas schwer. 87
Aber das liegt zum Teil auch einfach daran, dass ich mit ihnen nur beschrinkt 88
sprechen kann. 89
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(...) Naja, sie sind Ruminen, ich kann kein Ruminisch. 90
Die lernen Deutsch, aber sie konnen sich kaum ausdriicken (.). 91
Wir nutzen dann Spanisch als Behelfssprache, weil ich Spanisch spreche und sie 92
auch einigermalien, aber jetzt auch nicht perfekt. 93
Jetzt immerhin habe ich es geschafft ihnen manchmal zu helfen mit solchen 94
Sachen, wie Behordenfragen und Formularen, usw., wo sie dann iiberhaupt nicht | 95
weiterkommen. Die haben sich angewdhnt / 96
die sind zwar schon seit zwei Jahren in Deutschland / 97

aber wenn sie einen Brief von Behorden bekommen und sie wissen das nicht was | 98

drin steht, dann schmeif3en sie den weg. 99

Und da habe ich gemerkt, dass man da durchaus ansetzen kann piadagogisch. 100
Aber, ja klar, mit klassischen Padagogikmitteln aus der Schule, die sind schwer 101
umsetzbar, glaube ich. 102
Weil Beziehungen, wie die eines 40jdhrigen Lehrers zu seinen 15jidhrigen 103
Schiilern ist doch was stark anderes glaube ich. 104

Wie wichtig ist in ihrem Unterricht die Diagnostik?

Damit tue ich mich immer noch ein bisschen schwer. 105
Also vor allen Dingen, wir sammeln ja Daten am Anfang des Unterrichts. 106
Vor allen Dingen zur Vorbildung und so weiter. 107

Und es ist einfach extrem schwierig, ausldndische Bildungsabschliisse wirklich zu | 108

iibertragen. 109
Sprich, am Anfang war es fiir mich kaum moglich genau zu sagen, wo soll ich die | 7110
iiberhaupt einstufen. 111
Sowohl sprachlich, also von ihren tatsdchlichen Sprachfdhigkeiten. 112
O.k. dafiir gibt es Einstufungstest, usw. ja das geht auch. 113
(...) Sie in Sprachkompetenzgruppen einzuteilen ist relativ einfach. 114
Aber es macht natiirlich einen grolen Unterschied, wie man jemanden zum 115
Beispiel deutsche Fille erkldren kann, wenn man weif3, dass der ein fast 116
Abituridquivalent hat, aus seinem Heimatland, (...) als jemanden, der sagt, er ist 117
10Jahre zur Schule gegangen, aber eigentlich auch in seiner eigenen Sprache 118

kaum Grammatik beherrscht.
(..) Also wie gesagt, da bin ich iiber jede Hilfestellung dankbar. 119
Aber (..) (hm?) ist schwierig. 120

Gab es fiir Sie Fortbildungen oder Einfiihrungen zur Alphabetisierungsarbeit,
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bevor Sie zu unterrichten begonnen?

Nein, leider nicht. 121

Wiirde ich aber gerne in Anspruch nehmen, wenn ich die Moglichkeit hitte. 122

Ist 'die Phonologische Bewusstheit' ein Begriff fiir Sie?

Also ein Fachbegriff nicht. 123
Aber ich gehe mal davon aus, es geht um Ausspracheprobleme. 124
Bzw. das Hor-Verstehen-Problem. 125
(Erkldrung iiber den Begriff der phonologischer Bewusstheit)

Jetzt wo Sie das ansprechen. 126
Ich glaube gerade bei den Anféangern aus Ruménien wire das extrem hilfreich. 127
Die anderen verstehen nédmlich / 128

die haben alle ziemlich schnell verstanden, dass das Alphabet auf Deutsch einfach | 129

einen etwas anderen Lautwert hat, als das von anderen Sprachen. 130
Aber das ist natiirlich in jeder Sprache so. 131
Und mir ist das sehr bewusst, weil ich fiinf Sprachen spreche. 132

Fiir diese beiden Ruménen war es nun aber extrem schwer zu verstehen, dass ein 133
's', ein deutsches 's' kein 'sch’ ist, was es im Ruménischen ist. 134
Und sie haben sich am Anfang allen Ernstes beschwert, dass auf ruménisch alles 135
genau so ausgesprochen wird, wie man es schreibt. 136
Und auf deutsch nicht. 137
Und ich habe es nicht geschafft, ihnen klar zu machen, dass das in jeder Sprache 138

anders ist. 139
(...) Aber, ja. 140
Habe ich Sie richtig verstanden. Sie wdren dankbar um jede Weiterbildung ?

Also gerade, was das betrifft, ja. 141
(...) Ich habe jetzt mit viel Miihe glaube ich geschafft ihnen jetzt klar zu machen, 142
vor allem mit Phonetikiibungen. 143
Und indem ich ihnen Ubersichten gedruckt habe. 144
Und auch mit ihrer eigenen Mitarbeit, weil sie sich dann Beispiele geschrieben 145
haben von ruménischen Wortern, diesen Klang usw. (..). 146
Aber wenn ich das von Anfang an gewusst hitte: wie strukturiert aufbauen. 147
Das hitte schon geholfen. 148
Auf jeden Fall. 149

Das heifst, Sie hatten bisher noch keine Moglichkeit, an Fort- und
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Weiterbildungsveranstaltungen die derzeitige Lehrtdtigkeit betreffend,

teilzunehmen?

Nein, mir ist zumindest noch keine angeboten worden. 150
Nein. 151
Es gab also kein Einstellungskriterium fiir Ihre derzeitige

Alphabetisierungstdtigkeit - bzw. als Dozent in der Alphabetisierungstdtigkeit?

Ja, das hat mich ehrlich gesagt ein bisschen gewundert. 152
Aber 'sie' haben das einfach damit begriindet, dass ich selbst so viele Sprachen 153
spreche. Und auch schon Unterrichtserfahrung habe. 154
(..) In nochmal anderen Sprachen. 155
Und deswegen war xxx'der Meinung: Ja, xxx’ packt das. 156
Kein Problem. 157
Thema Diagnostik. Es gibt in der Pddagogik verschiedene Diagnoseinstrumente

bzw. Techniken.

Die kenne ich alle nicht. 158
Und wie gehen Sie dann vor, wie stellen Sie einen Forderplan auf? Auf welcher

Basis fordern Sie?

Im Prinzip von Woche zu Woche. 159
Ich benutze natiirlich Lehrbiicher. 160
Die geben einem normalerweise schon einen recht soliden Grundplan. 161
Und nach jeder Woche iiberlege ich, wo gab es Probleme, wo hatten sie 162
Schwierigkeiten. 163
Und fiir die drauffolgende Woche fokussier ich mich dann nur da drauf. 164
Bis das einigermafen funktioniert. 165
Und dann mache ich meistens weiter im Programm wie es das Lehrbuch 166
vorschlégt. 167

Also Forderplan heifst: beobachten - abkldren?

Ja.

Zusdtzlich protokolliert:

® peschreibt grundsdtzlich mit keinem Kursbuch zu arbeiten sondern mit

Arbeitsmaterial aus dem Internet und alpha-Lernportalen und Material aus der

Berufschulbiicherei
o pezieht nie "ich will lernen .de" mit ein
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