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1 Einleitung

Der nachholende Erwerb von Grundbildungskompetenzen im Erwachsenenalter ge-
staltet sich in der Regel individuell und unterschiedlich, je nach Anlass fur das Lernen,
nach Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fur eine Kursteilnahme und je nach
personlichem Ziel, das Teilnehmende' damit verbinden. Ziele werden jedoch auch
von auf3en gesetzt: Arbeitsanforderungen sollen besser erfillt werden, die Integra-
tion in den Arbeitsmarkt soll gelingen. In diesem Zusammenhang sind péddagogisch
Verantwortliche und Kursleitende in Volkshochschulen und anderen Weiterbildungs-
organisationen mit der Frage nach dem absehbaren Erfolg einer MaBnahme der
Grundbildung konfrontiert. Erwachsene lernen anders als Kinder und Grundbildungs-
kurse funktionieren dariber hinaus nicht wie andere Angebote der Erwachsenen-
bildung in dem Sinne, dass jemand ein Defizit feststellt, ein entsprechendes Lern-
angebot besucht und den Kurs schlieBlich mit dem Gelernten verlasst. Grundbil-
dungskurse sind neben den eigentlichen Lerninhalten gleichzeitig mit einem hohen
sozialpddagogischen Anspruch verknlpft, der von den Kursleitenden ein groBes per-
sonliches Engagement verlangt. Dass eine Teilnahme an Alphabetisierungskursen bei
vielen Teilnehmenden zu keinem Lernerfolg fihren soll (vgl. Rosenbladt & Lehmann
2013) muss fur alle, die in diesem Bereich tatig sind, eine enttduschende Aussage
sein. Im Zuge dessen kommt deshalb auch die Frage auf, was Lernerfolg in der
Alphabetisierung und Grundbildung eigentlich bedeutet. Das hessische Leitprojekt
JAlphabetisierung und Grundbildung” an der Volkshochschule Frankfurt hat sich
mit dem Stand der Fachdiskussion zu diesem Thema beschaftigt und Antworten auf
diese Frage fur die Praxis gefunden.

Leitend fir die Untersuchung waren folgende Fragestellungen:

e Was sagt die aktuelle Fachdiskussion zum Thema ,Lernerfolg in der Alphabe-
tisierung und Grundbildung”?

* Was bedeutet ,Lernerfolg” fur Teilnehmende in einem Alphabetisierungskurs?

* Was bedeutet ,Lernerfolg” fur einen Betrieb, mit dem eine Kooperation fur
arbeitsplatzbezogene Alphabetisierung aufgebaut werden soll?

e Wie konnen pédagogisch Verantwortliche den , Lernerfolg” von Teilnehmenden
eines geférderten Kurses gegenlber dem Geldgeber darstellen?

¢ \Welche Methoden kénnen Kursleitende einsetzen, um den ,Lernerfolg” der
Teilnehmenden auch fir diese selbst sichtbar und dialogfahig zu machen?

! Zugunsten besserer Lesbarkeit wird abwechselnd die weibliche, méannliche oder neutrale Form
verwendet. Gemeint sind stets beide Geschlechter.



Diese Broschire stellt die Ergebnisse des Projekts vor. Sie basieren einerseits auf

der Recherche aktueller Fach- und Forschungsliteratur sowie auf eigenen Interviews
mit Kursleitenden, Teilnehmer/innen, pddagogisch Verantwortlichen an hessischen
Volkshochschulen sowie mit Personalverantwortlichen in Betrieben, die bereits erste
Erfahrungen mit Grundbildungskursen fir ihre Beschaftigten haben. Darlber hinaus
gehen auch die Ergebnisse aus den Arbeits- und Diskussionsgruppen des Workshops
.Lernerfolg in der Alphabetisierung und Grundbildung” in diese Expertise ein, der
am 26. September 2014 im Rahmen des hessischen Leitprojekts Alphabetisierung der
Volkshochschule Frankfurt stattgefunden hat.

Bei allen Interviewpartnern sowie den Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Work-
shops méchten wir uns an dieser Stelle ganz herzlich fur ihre Unterstitzung bedanken.

2 Lernerfolg auf unterschiedlichen Ebenen

Welche Antworten man bekommt, wenn man nach Lernerfolgen im Grundbildungs-
bereich fragt, hédngt unter anderem davon ab, wonach man sucht bzw. was man alles
in eine Definition von Lernerfolg mit einbezieht. In der Fachliteratur, aber auch von
den von uns befragten Personalverantwortlichen kooperierender Betriebe, Kurslei-
tenden, padagogisch Verantwortlichen und Teilnehmer/innen werden Lernerfolge auf
drei unterschiedlichen Ebenen genannt: einer kognitiven, einer affektiven und einer
sozialen bzw. einer Ebene der Teilhabe.

2.1 Die kognitive Ebene von Lernerfolg

..Unter Kognitionen versteht man Strukturen oder Prozesse des Erkennens und Wis-
sens. Darunter fallen z.B. die Prozesse des Wahrnehmens, Schlussfolgerns, Erinnerns,
Denkens und Entscheidens und die Strukturen der Begriffe und des Gedachtnisses’
(Zimbardo/Gerring 2008, S.790)" (van der Meer u.a. 2011). Kognitive Lernerfolge sind
entsprechend konkrete Lese- und Schreibkompetenzen, beispielsweise funktionales
Wissen tber das System der Graphem-Phonem-Zuordnung, Rechtschreiberegeln
oder Grammatikwissen.



Aussagen von Kursleitenden zu kognitiven Lernerfolgen:

.Wenn Fehler, die die ganze Zeit passiert sind, dass die nicht mehr
passieren”

.(Wenn sie) schwierige Wérter viel sicherer lesen kénnen”

,Also die haben jetzt wirklich Begleiter gelernt. Was ist ein Begleiter”.

Es stellt sich die Frage, ob und ggf. wie sich diese kognitiven Fahigkeiten fir Grund-
bildungskurse systematisieren lassen. In der Praxis wird funktionales Wissen im Bereich
Lesen und Schreiben normalerweise grob Uber drei Stufen (Anfanger, Mittelstufe,
Fortgeschrittene) definiert:

1. Stufe: von Buchstaben zu Wértern

2. Stufe: Von Wértern zu Sétzen

3. Stufe: Von Sé&tzen zu Texten. (vgl. Klepp o.J.)

Ublich sind dabei sogenannte Kann-Beschreibungen. Rosenbladt und Bilger (2011)
formulieren entsprechend in ihrer Studie vier Kompetenzstufen, getrennt fir das
Lesen und Schreiben:

1. Kann gar nicht oder nur einzelne Buchstaben lesen/schreiben.

2. Kann nur einzelne Worte, z.B. Namen oder Ortsschilder lesen/schreiben.

3. Kann kurze Texte lesen/schreiben, aber nur langsam.

4. Kann gut lesen nur nicht schreiben bzw. kann schreiben aber mit vielen Fehlern
(vgl. ebd. S. 25).

2005 wurde erstmals ein Orientierungsrahmen zur Alphabetisierung veréffentlicht
(vgl. Klepp 0.J.). Der darin vorgeschlagene Lernzielkatalog basiert auf den in der Pra-
xis genutzten Kann-Beschreibungen und soll kiinftig die Evaluation von Lernerfolgen
ermoglichen (vgl. Linde & Schladebach 2007).



Erfolg bedeutet dann entsprechend, dass jemand seine Leistungen im Kursverlauf
auf eine der nachsthoheren Ebenen verbessern kann. Beurteilt wird hier allerdings
global durch Selbsteinschatzung der Lernenden (vgl. Rosenbladt & Bilger 2011) oder
durch Einschatzung der Kursleitenden (vgl. Klepp 0.J.).

Aktuell werden vom Deutschen Volkshochschulverband die Rahmencurricula Lesen
und Schreiben eingefihrt. Sie sollen kiinftig eine systematische Grundlage fir den
Unterricht bilden und damit auch Lernerfolge besser Uberprifbar machen.

Aufgrund der sehr heterogenen Gruppen beschreiben Kursleitende
auch sehr individuelle Lernerfolge vom Lesen einzelner Buchstaben
bis hin zu komplexen Leseleistungen:

JAls er zum ersten Mal nach zwei Jahren endlich geschafft hatte, eine
Silbe zu lesen.”

.Das ,Tschick’ von Herrndorf, das fand er toll, &hm, hat’s jetzt fertig,
der war in Kur, da hat er das dann fertig gelesen, und meinte dann:
,Ich fass’ mal kurz zusammen.”

Neben konkretem Wissen Uber Lesetechnik oder Rechtschreibregeln wird fir den
kognitiven Bereich auch eine Meta-Ebene beschrieben. Metakognition meint die
Fahigkeit, die eigene mentale Aktivitat bewusst zu Uberwachen, zu steuern und zu
organisieren. Metakognitionen kommen nicht nur bei der Kontrolle von Denkpro-
zessen, sondern auch in anderen kognitiven Bereichen wie Aufmerksamkeit (Meta-
Aufmerksamkeit) oder Gedéchtnis (Meta-Gedéachtnis) zum Einsatz (vgl. Spering &
Schmidt 2009). Lernerfolge im Bereich Metakognition beziehen sich entsprechend
auf die Uberwachung des eigenen Denkens und Handelns, auBerdem auf den Er-
werb von Lerntechniken oder Sprachbewusstsein (vgl. Nickel & Hubertus 2003). Dazu
gehort daher auch die Regulation und die Selbststeuerung des eigenen Lernens,
also zum Beispiel sich aktiv am Kursgeschehen zu beteiligen oder seine Materialien
zu organisieren und regelmaBig am Kurs teilzunehmen. Der Erfolg besteht darin,
sich selbst Ziele zu setzen, seine Zeit im Alltag effektiv zu organisieren, sich eigene
gelegentliche Motivationstiefs bewusst zu machen und Uber Strategien zu verfigen,
diesen entgegen zu wirken.



Kursleiter/innen beobachten auch metakognitive Lernerfolge:

.Wenn die Teilnehmer selbst merken, dass sie etwas falsch geschrieben
haben und ich das nicht mehr sagen muss”.

.(...), dass sie z.B. auch selbst sagen: , So, als Hausaufgabe mach ich das,
ich les” das zu Hause weiter!”

.(...), dann kénnen die drauf gucken [auf die angelegte Karteikarte] und
das fur jedes Geschriebene dann lberprifen. Also da haben sie was,
wo sie sich drauf verlassen kénnen. Und das ist dann der Erfolg.”

.Mal zielgerichtetes Verhalten in so ‘nem Lesekurs zeigen.”

Sturm und Philipp (2013) unterscheiden in ihrer Untersuchung zum Lese- und Schreib-
wissen schriftferner Erwachsener das metakognitive Wissen zusétzlich in finf Unter-
kategorien:

,a) personenbezogenes Wissen: Wissen Uber sich selbst und andere als Leser-/in
oder Schreiber/-in, Uber eigene Lese- und Schreibfahigkeiten oder -motivation und
wie sich das auf die Performanz auswirkt.

b) aufgabenbezogenes Wissen: Wissen Uber Aufgabenmerkmale und ihre Effekte
auf die Lésung.

c) strategiebezogenes Wissen: Wissen Uber die Strategien, die fur die Erreichung
eines bestimmten (Teil-) Ziels wichtig sind, das kann prozedurales Wissen wie auch
konditionales Wissen sein.

d) metaregulatives Wissen: Wissen tber die Kontrolle von kognitiven Aktivitaten,
sei dies Planung oder Auswahl von Strategien im Verlauf eines Prozesses, die Uber-
prifung, ob die verwendeten Strategien zielfihrend sind, und bei Bedarf eine An-
passung des Vorgehens.

e) Wissen Uber Stltzstrategien: Wahl einer geeigneten Lese- oder Schreibumge-
bung, der Rickgriff auf externe Hilfen wie Hilfe durch die Kursleitung oder externe
Hilfsmittel wie Worterbuch, Internet, etc., das Ziehen von Konsequenzen (<Beloh-



nung> vs. <Strafe>), Verbalisierungen im Lese- oder Schreibprozess, die eine Unter-
stitzende Funktion haben (z.B. laut lesen bei schwierigen Stellen)” (ebd., S. 71.).

Als Lernerfolg ware demnach auch zu verstehen, wenn jemand Strategien fir das
eigene Lesen- und Schreiben entwickeln konnte, sich zum Beispiel Notizen macht
oder lernt, im Internet nach der richtigen Schreibung schwieriger Wérter zu suchen.
Auch, wenn zu diesem Bereich noch keine gezielten Untersuchungen vorliegen, ist
zu erwarten, dass Lernerfolge von Grundbildungskursen gerade auch in diesem meta-
kognitiven Bereich zu suchen sind.

Was wissen wir also aus der bisherigen Forschung schon tber die Entwicklung kog-
nitiver Fahigkeiten im Rahmen von Alphabetisierungsangeboten? Inwieweit kénnen
sie durch eine MaBnahme verbessert werden? Insgesamt ist die Forschungslage in
diesem Bereich bisher noch recht unbefriedigend. Kognitive Erfolge nachzuweisen,
scheint eine groBe Herausforderung zu sein. Ein Problem besteht offenbar darin,
dass es zwar Fortschritte gibt, die konkreten Lese- und Rechtschreibkenntnisse aber
immer noch so niedrig sind, dass sie flr das alltdgliche Leben nicht ausreichend sind.
Bestehende Fortschritte werden daher kaum als Lernerfolge wahrgenommen. Im
Laufe einer MaBnahme verbessern sich die Teilnehmenden zwar signifikant, aller-
dings verbleiben ihre Leistungen innerhalb der definierten Norm von Vorschulkindern
(vgl. van der Meer u.a. 2011).

Lernerfolg trotz geringerer Leistung?

Manchmal lesen Analphabet/innen nach einem Lesetraining nicht wie
erwartet immer schneller sondern sogar langsamer (vgl. Grosche 2011a
& Grosche 2011b).

Vermutung: Diese Leseverlangsamung wird durch eine Strategie-Interferenz
verursacht. Schwache Leser bedienen sich héufig einer Kompensations-
strategie. Bekannte Wérter werden auswendig als Ganzes erkannt: ,Wenn
funktionale Analphabeten und Analphabetinnen nun die langsamere aber
universellere alphabetische Lesestrategie hinzulernen, dann missen sie von
ihrer gewohnten und Uber Jahre bis Jahrzehnte automatisierten orthogra-
fischen Lesestrategie ablassen. Dieser Strategiewechsel kann die Lese-
geschwindigkeit verlangsamen” (Grosche 2011a, S. 39).



Ubergeneralisierungen neu erworbener Rechtschreibregeln kénnen eben-
falls dazu flihren, dass vormals korrekt verschriftlichte Wérter nun falsch ge-
schrieben werden: Das Wort , Verkauferin” wird dann z.B. als , Verkauferinn”
verschriftlicht, nachdem die Regel ,Nach Kurzvokal folgt Doppelkonsonant”
erworben wurde (vgl. Deneke & Horch 2011).

Trotz schlechterem Ergebnis hétte man also einen Lernerfolg! Beim
Messen von Lernfortschritten missen solche Entwicklungsschritte
berticksichtigt werden.

In Bezug auf kognitive Leistungen weisen Kursleitende auf3erdem immer wieder da-
rauf hin, dass Lernerfolge nicht stabil bzw. dauerhaft sind und dass bereits Gelerntes
nach einer bestimmten Zeit ohne Unterricht (Ferien/Krankheit) wieder in Vergessenheit
gerat. Von mehreren Befragten wird sogar auf die eine oder andere Weise gedulert,
dass das Ziel, am Ende eines Kurses oder auch nach mehreren Kursen, richtig lesen
und schreiben zu kénnen, fir den Grofteil der Teilnehmer/innen in ihren Augen nicht
realisierbar ist: ,Ob die jemals davon wegkommen, weif3 ich nicht”. Es komme nicht
selten vor, dass einzelne Kursteilnehmer/innen nicht ,lernféhig” seien. Dies sei aber
nach wie vor ein groBes Tabuthema und die multifaktorielle Problemlage aus kog-
nitiven Einschrankungen und Uberdurchschnittlich schwierigen sozio-dkonomischen
Lebensbedingungen in dieser Gruppe werde von AuBenstehenden meist unter-
schéatzt. Die Nachhaltigkeit von Lernerfolgen ist bei Teilnehmenden solcher Kurse
also insgesamt ein besonderes Problem. Dies gilt es bei dem Versuch, Lernerfolge
nachzuweisen, im Hinterkopf zu behalten.

2.2 Die affektive Ebene von Lernerfolg

Unter Lernerfolgen auf affektiver Ebene werden Konstrukte verstanden, die ,,psycho-
logische Ressourcen beschreiben, welche fir Anpassung und Lebenszufriedenheit
bendtigt werden” (Huber & Wallerstein 2006). Darunter fallen Einstellungen, Haltun-
gen, Interessen oder Wertungen. Dazu gehéren etwa Motivation, Selbstkonzept und
Selbstwirksamkeitserwartung und daraus resultierend Konzepte wie Selbstwertgefihl
oder Selbstbewusstsein. Gefiihle und Emotionen sind erwiesenermalen fir das
Lernen im Allgemeinen von hoher Bedeutung. Fir Menschen, die nicht lesen und



schreiben kénnen, spielt die Selbstwahrnehmung eine besondere Rolle, da sie damit
umgehen mussen, dass sie eine allgemein erwartete Fahigkeit nicht erworben haben
(vgl. Rosenbladt & Bilger 2011). Haufig blicken Kursteilnehmer/innen auf eine lange
Karriere der Misserfolgserfahrungen zurlick. Der hohe Leidensdruck vieler Teilneh-
menden resultiert aus der Angst, an schriftsprachlichen Aufgaben des Alltags erneut
zu scheitern oder noch schlimmer, von anderen als schriftsprachlich inkompetent
erkannt zu werden. Ein Lernerfolg auf affektiver Ebene ist entsprechend das Ablegen
von Misserfolgsorientierung (vgl. Nickel & Hubertus 2003). In Bezug auf affektive
Lernerfolge scheinen bestehende Grundbildungsangebote besonders erfolgreich zu
sein. Pape berichtet aus einem Teilprojekt der , Verbleibstudie”, dass alle Teilnehmer/
innen durch die Kursteilnahme Verédnderungen ihres Selbstwertgefiihls wahrnehmen,
.die sich positiv auf das Lernen im Kurs und die Alltagsbewaltigung auswirken (Pape
2011b, S. 178).

Der Erfolg entsteht durch die Teilnahme an sich und dem damit einhergehenden
besseren Gefiihl im Alltag. Der Gewinn an Selbstsicherheit ist dabei scheinbar eher
auf das Gefuhl zurlickzufiihren, sich getraut zu haben, seine Probleme anzugehen
und das Aufgehoben-sein in einer Gruppe Gleichgesinnter als auf tatsachlich nach-
weisbare Verbesserungen der schriftsprachlichen Fahigkeiten.

Affektive Lernerfolge aus Sicht der Kursleitenden:

,Durch den Kurs haben sie Sicherheit: ,Ich bin ja im Kurs, und dann
bin ich auch gut.”

.(sie merken) hier sind Fehler erlaubt und das libertragen die eben
auch in ihren Alltag.”

.Die Angst (vor Lesen und Schreiben) zu verlieren.”

Das Schaffen einer geborgenen Lernatmosphare wird von Kursleitenden ganz klar als
eigene Aufgabe ihres Kurses verstanden. Weiterhin wird als Lernerfolg ein gestei-
gertes Selbstwertgefihl beschrieben, das vermutlich aus der Auseinandersetzung
und dem Akzeptieren der eigenen Probleme mit der Schriftsprache in Folge der
Kursteilnahme resultiert. SchlieBlich ist schon die Teilnahme an solch einem Angebot
mit einer Form des Outing gleichzusetzen. Der Lernerfolg besteht also bereits darin:
.sich Uberhaupt trauen, rauszugehen und so 'n Angebot wahrzunehmen”. Weitere



Lernerfolge auf affektiver Ebene sind das Selbstkonzept im Sinne eigener Kompe-
tenzwahrnehmung (,,Sie ist stolz darauf, dass sie eine ganze Seite gelesen hat”), die
Selbstwirksamkeit, indem wahrgenommen wird, dass man selbst aktiv etwas veran-
dern kann (,dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 'ne Selbsterkenntnis haben:
,Ich kann bestimmte Sachen auch durch Ubung erlernen.”) und die Motivation zum
Lesen und Schreiben bzw. die Motivation, das Lesen und Schreiben (weiter) zu erler-
nen (,sich beteiligen und das heif3t, wenn sie selber aktiv werden und bestimmte
Sachen auch einbringen”). Deutlich wird in den Interviews auch immer wieder, dass
bei den Kursteilnehmer/inne/n das Selbstbild als eine der Schriftsprache nicht méch-
tigen Person sehr stabil ist: ,Die sagen trotzdem: ,Ach, ich kann’s nicht! Ich kann's
ja nicht, ich bin schlecht’. Das sagen die trotzdem, obwohl die schon so furchtbar
viel gelernt haben.” Der haufig sehr lange Verbleib in solchen Kursen tGber mehrere
Jahre kénnte teilweise dariiber zu erkléren sein, dass die Kursteilnehmerinnen und
-teilnehmer ihre Selbstwahrnehmung, in der sie nicht (gut genug) lesen und schreiben
kénnen, nicht ablegen kénnen und eine Verbesserung des Wohlbefindens an die
aktuelle Kursteilnahme gekoppelt ist.

Um die positive, geflihlsbetonte Reaktion von Teilnehmenden auf Basisbildungskurse
und ihren Gewinn auf der personlichen Ebene zu beschreiben, nutzt Kastner (2011)
das Konzept der vitalen Teilhabe: ,Das Konzept der vitalen Teilhabe kann einige
Dimensionen der festgestellten Effekte erklaren: Die Stabilisierung und Stérkung,
die sich in der Entwicklung innerer Sicherheit zeigt, die geteilte Perspektive (vor dem
Kurs und seit Kursbeginn), die eine Bewaltigung von tatséchlichen und gefihlten
Ausschlusserfahrungen und die Verarbeitung dieser Erfahrungen im Sinne einer
erlebten Wiedergutmachung sichtbar werden lasst, sowie die positiven Lern- und
Bildungserfahrungen im Kurs, die es offenbar ermdglichen, Lernen und Bildung als
Wert an sich wahrzunehmen” (ebd., S.22).

Der Lernerfolg von Alphabetisierung und Grundbildung besteht also auch im Poten-
tial der vitalen Teilhabe im Sinne von subjektiver Zufriedenheit durch eine positive,
gefihlsbetonte Qualitatsdimension wahrend der Teilnahme. Dabei wird deutlich,
dass es hier nicht um gelungenes Lehren und Lernen an sich geht, sondern um eine
Form der pddagogischen Prozessqualitét, d.h. um Bedingungen des Gelingens von
Lehren und Lernen (vgl. ebd.).

Zahlreiche Studien aus der Lehr-Lern-Forschung belegen den groB3en direkten Ein-
fluss von Konzepten wie Motivation oder Selbstkonzept auf zuklnftige Lernerfolge.
Es ergibt also Sinn, Konstrukte auf dieser Ebene als eigene Lernziele — quasi als
Vermittler beim Erwerb kognitiver Kompetenzen — zu beschreiben.



2.3 Die soziale Ebene von Lernerfolg

Nicht alle Erfolge von Grundbildungsangeboten lassen sich als Lernerfolge im enge-
ren Sinne beschreiben. Einige Erfolge, die von unseren Interviewpartnern genannt
wurden, liegen auf einer sozialen Ebene. Dabei geht es sowohl um den Erwerb sozi-
aler Kompetenzen, als auch um neue Mdglichkeiten sozialer Teilhabe, die durch den
Besuch eines Kurses geschaffen werden. ,Sozialkompetenz bezeichnet die Fahigkeit
und Bereitschaft, zielorientiert mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen
und sozialen Situationen zu erfassen, sich mit ihnen rational und verantwortungsbe-
wusst auseinanderzusetzen und zu verstdndigen sowie die Arbeits- und Lebenswelt
mitzugestalten.” (Definition Deutscher Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen
02/2009). Darunter fallen unter anderem Teamfahigkeit, Kooperationsbereitschaft
und Kommunikationsfahigkeit. Dabei bezieht sich Kommunikationsfahigkeit hier nicht
auf korrektes Deutsch, sondern auf einen angemessenen Adressatenbezug bzw. das
Wissen Uber Hoflichkeitsformen oder angemessene Formulierungen in bestimmten
Kontexten. Neue Méglichkeiten sozialer Teilhabe entstehen zum einen ganz konkret,
durch die Aufnahme in eine Gruppe von Leuten mit &hnlichen Problemen. Die Teil-
nehmenden finden im Kurs Halt und Unterstltzung und ihnen wird durch die anderen
Teilnehmer bewusst, dass sie mit ihrem Problem nicht alleine dastehen.

Von Kursleitenden benannte Erfolge auf sozialer Ebene:

... einfach hierher zu kommen, vielleicht gar keine Entwicklung zu sptren,
bei der Lese- und Schreibkompetenz, aber sich mit anderen auszutau-
schen, auch festzustellen: ,Ich bin nicht der Einzige, sondern es gibt noch

1

mehrere Betroffene’.

.(...) wenn sie sagen kénnen: ,Ja, ich geh” in die Schule, ich lerne etwas.”

Zum anderen werden Erfolge auf der Ebene sozialer Teilhabe deutlich, wenn man
einer Definition von Literalitat als sozialer Praxis folgt: , Literalitat als soziale Praxis
bedeutet, dass Individuen ihre jeweiligen Schreib- und Lesekompetenzen in einem
differenzierten sozialen Umfeld addquat und nutzbringend handhaben und einsetzen
kénnen” (Pabst & Zeuner 2011, S. 36). ,Das Beherrschen der Schriftsprache ist so
gesehen die Verfligung Uber den gesellschaftlichen Bedeutungsraum der Schrift-
sprache — mit all seinen Mdglichkeiten und Beschrankungen” (Ludwig & Miller 2012,
S. 34). Im Sinne einer sozialen Sicht auf Literalitét (vgl. z. B. Street 2003, Barton 2007)



fehlt es nach Aussage der Kursleitenden vielen Teilnehmer/innen nicht nur an kon-
kreten Lese- und Schreibféhigkeiten, sondern auch an einer literalen Praxis von Unter-
richt, bzw. an einem Konzept von Unterricht- oder Lehr-Lern-Kultur, das sie sich
erst aneignen mussen. Entsprechend ist es auch ein Lernerfolg: , die notwendigen
Utensilien [...] mitzubringen, dabei zu haben, auch so die Zeiteinteilung von 90 Minuten
hinzukriegen, ja? Dann Wechsel zwischen Din-A4- Blatt-Arbeit und Tafel-Arbeit hinzu-
kriegen, ja, mit verschiedensten Methoden sich klarzukriegen, um was es geht”. Erst
das Beherrschen solcher ,Spielregeln”, wie sie fur unterschiedliche soziale Rédume
und Situationen existieren, ermdglichen die Teilnahme an diesen.

Ein Kennzeichen gesellschaftlicher und sozialer Teilhabe ist auch die Méglichkeit,
Bildungsangebote wahrzunehmen. Ist erst einmal die Hirde Gberwunden, sich in
einem Kurs anzumelden entstehen dadurch weitere Zugange: ,Wenn jemand hierher
kommt und lesen ... oder soweit lesen und schreiben lernt, dass er sich dann auch fir
andere Bildungsangebote 6ffnet”.

Kursleitende weisen auch darauf hin, dass der Kursbesuch im Sinne einer nachholen-
den ausgleichenden Gerechtigkeit empfunden wird, da viele Kursteilnehmer/innen
friher in Schule und Familie nicht die benétigte Unterstiitzung beim Lernen erfahren
haben. Sie seien deshalb stolz darauf, nun an einer ,Schule” teilzunehmen. Dieje-
nigen, die den Kursbesuch auch gegeniiber Familie und/oder Freunden offenlegen,
erfahren durch diese nach Aussage der Kursleiter/innen auch ,Akzeptanz ne hohe
und Anerkennungsgrad”.

Unter dieser Perspektive geht es also ebenfalls nicht primér um einen tatséchlichen
Zuwachs an Lese-und Schreibkenntnissen: , Lernen erdffnet den Teilnehmer/innen
vielmehr den Blick auf Dinge, die vorher nicht gesehen werden konnten und Lerner-
folg erscheint primér als die Bewaltigung von hemmenden Hirden” (...), sie lernen
zu lernen, aber sie profitieren zunachst vor allem auf der psychosozialen Ebene durch
die Integration in den Kurs und die positiven Dynamiken in der Gruppe” (Razke 2009,
S. 3). Die immense soziale Bedeutung, die Grundbildungskurse aus Sicht der Teil-
nehmer/innen einnehmen, besteht also in der stabilisierenden Funktion. Dies macht
auch die haufig beobachtete langjahrige Teilnahme an solchen Kursen plausibel (vgl.
Egloff 2011). Lernerfolge auf sozialer Ebene bestehen also in geschaffenen Zugangs-
moglichkeiten und Inklusion. Wenn jemand sich zum Beispiel nach der Teilnahme

an einer MaBnahme traut, endlich wéhlen zu gehen, erschlieft er sich damit gesell-
schaftliche Teilhabe. Erfolge dieser Art sind nicht zwangslaufig an einen tatsachlichen
Anstieg der Lese- und Rechtschreibfahigkeiten gekoppelt, sondern stellen bereits fir
sich genommen Lernfortschritte dar.



Solche Bildungsinhalte sind , nicht primar verwertungsbezogen, oder haben nur
indirekt feststellbare, unerwartete oder sogar paradoxe Effekte” (Fleige 2011, S. 72).
In Bezug auf diese weitreichende Perspektive auf Lernerfolg ist ein Nachweis positi-
ver Entwicklungen natirlich schwierig. Solche Prozesse sind nicht direkt beobachtbar,
sondern lassen sich nur indirekt Uber deren Ergebnisse erschlieBen (vgl. Ludwig &
Muller 2012). Eine theoriegeleitete Forschung zum Lernerfolg in Grundbildungskursen
bedarf daher zunéchst der Ausdifferenzierung potentieller Einflussfaktoren und der
differenzierten Explikation zentraler Konzepte, wie etwa den Merkmalen einer selbst-
standigen Lebensgestaltung oder gesellschaftlicher Teilhabe.

Viele der Aussagen zu Lernerfolgen sind nicht ausschlieBlich einer der hier beschrie-
benen Ebenen zuzuordnen, sondern haben Einfluss auf mehreren Ebenen gleichzeitig.
Das Paradebeispiel fur diesen Umstand bietet die Aussage ,,mal ein Buch lesen zu
kénnen”. Auf kognitiver Ebene ware damit Lernerfolg im Bereich der Lesekom-
petenz verknlpft. Auf affektiver Ebene besteht der Lernerfolg vermutlich in einem
gesteigerten Selbstkonzept und der Motivation, auch bei eventuellen Schwierigkei-
ten das Buch bis zu Ende zu lesen. Auf sozialer Ebene erdffnet das Lesen ganzer
Blcher den Zugang zur sozialen Gruppe der Blicherleser. In unserer hoch literalen
Gesellschaft ergeben sich dadurch potentiell gleich vielfaltige Méglichkeiten sozialer
Teilhabe. So kénnen etwa Blcher gelesen werden, um sich zu informieren, zu unter-
halten, zu entspannen und sich mit anderen auszutauschen.

3 Lernerfolg aus unterschiedlichen Perspektiven

Was als Lernerfolg im Rahmen einer GrundbildungsmaBnahme verstanden wird,
hangt auch davon ab, aus welchem Blickwinkel man diese Frage beantwortet bzw.
wen man danach fragt. Denn die verschiedenen beteiligten Gruppen haben unter-
schiedliche Interessen. Unterschiedliche Zielvorstellungen fihren dazu, dass auch un-
terschiedliche Dinge als Lernerfolg gewertet werden. Die Beurteilung von Lernerfolg
kann deshalb mitunter in Abhangigkeit aktueller Strémungen auch recht wandelbar
sein. So haben sich etwa aus politischer Perspektive die Ziele von Alphabetisie-
rungskursen in den letzten Jahren verédndert. Wahrend friher die personlich Freiheit
im Vordergrund stand, dann eher die soziale Partizipation, wird heute die wirtschaftli-
che Notwendigkeit von Grundbildung betont (vgl. Nickel & Hubertus 2003).



3.1 Die Perspektive von Betrieben und Jobcenter

Betriebe, die Grundbildungskurse fir ihre Mitarbeiter/innen anbieten sowie auch die
Jobcenter, die ihre Klienten in Grundbildung vermitteln, nehmen in erster Linie eine
6konomische Perspektive ein. Aus dieser heraus werden Lernergebnisse vor allem
im Hinblick auf ihre reale Verwendung bemessen (vgl. Fleige 2011). Insbesondere
staatlich finanzierte FérdermaBnahmen haben den Anspruch, nachweislich effektiv zu
sein; Lernerfolg wird entsprechend daran bemessen, welche konkreten Fahigkeiten
Teilnehmer/innen im Rahmen eines Kurses erworben haben, um ihre Arbeitskraft
produktiver und effektiver zu gestalten. Ein konkreter Nutzen kann aber auch bil-
dungsékonomisch bzw. betriebswirtschaftlich oder volkswirtschaftliche definiert sein.
(vgl. Fleige 2011, S. 71). Neben der 6konomisch verwertbaren Qualifizierung, die sich
vor allem auf individuelle Kompetenzen bezieht, kann die Nutzen-Perspektive auch
das Subjekt auf die Gesellschaft beziehen und beinhaltet dann auch sozial-ethische
Werte wie etwa die Fahigkeit zur politischen Mitbestimmung und Solidaritat (vgl.
Meese und Schwarz 2014). Sogenannte ,,non-economic” Folgen von Weiterbildung
werden zwar vielfach vermutet, sind bisher aber kaum empirisch belegt (vgl. Théne-
Geyer 2013).

Kursleitende gehen meist davon aus, dass Betriebe von ihren Kursen vor allem klar
umgrenzte Lernerfolge auf kognitiver Ebene verlangen. Die Analyse des im Hes-
sencampus Teilprojekts ,Lernerfolg” entstandenen Interviewmaterials mit Betriebs-
verantwortlichen zeigte aber Uberraschenderweise, dass die Erwartungen der Per-
sonalverantwortlichen insgesamt sehr niedrigschwellig sind. Es wird einige Male
explizit formuliert, dass es nicht realistisch sei zu erwarten, das Teilnehmer/innen nach
einigen Wochen Kurs richtig lesen und schreiben kénnen. Die Mehrheit der Befrag-
ten legt, wenn zum Teil auch nur implizit, als ein Ubergeordnetes Ziel der Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungskurse das , gesellschaftlich handlungsféhige Subjekt”
(vgl. z.B. Hurrelmann 2007) zugrunde. Schriftsprachliche Fahigkeiten werden entspre-
chend nicht ausschlieBlich im Sinne instrumentellen Handelns verstanden, sondern
ihnen wird auch eine Funktion fir die Personlichkeitsentwicklung zugewiesen und sie
werden im Sinne kommunikativen Handelns deutlich als Grundlage sozialer und kul-
tureller Teilhabe an der Gesellschaft wahrgenommen. Neben den kognitiven Lernzie-
len werden gleichwertig haufig affektive Ziele genannt. Eine der haufigsten Aussagen
in diesem Zusammenhang war ,Die Angst (vor Lesen und Schreiben) zu verlieren.”
Daneben werden metakognitive Aspekte von Lernerfolg genannt. Vor allem ist fir
die Betriebe wichtig, dass ihre Mitarbeiter wieder das ,Lernen lernen”, also die
Fahigkeit, das eigene Lernen zu steuern. Aber auch das ,Bewusstwerden eigener
Schwierigkeiten” und im Zuge dessen auch ,selbst aktiv” zu werden und , das Leben
in die eigenen Hande zu nehmen” sind fir die Betriebe wichtige Lernerfolge von
Grundbildung. Zwar stehen in Betrieben auch sehr konkrete verwertungsbezogene



Anwendungen im Mittelpunkt der Erwartung an Kursangebote, wie etwa bestimmte
Formulare im taglichen Ablauf ausfillen kdnnen. Andererseits geht es den Betrieben
aber vor allem darum, dass ihre Mitarbeiter/innen im Rahmen eines Kurses die Fahig-
keit erwerben, angemessen mindlich oder schriftlich mit Arbeitgebern zu kommuni-
zieren. Dabei steht weniger das fehlerfreie Deutsch, als vielmehr der angemessene
Adressatenbezug und ein entsprechendes Mal3 an Hoflichkeit im Mittelpunkt.

Lernerfolg aus Sicht der Betriebe:

(wenn die Teilnehme/innen) ,, Formulare und Sicherheitshinweise
verstehen kénnen”

.Ich méchte einfach, dass die die Angst da weghaben.”

.Ziel wére, dass die Kollegen sich trauen nachzufragen, Sicherheit,
sich nicht schdmen missen.”

. Selbstbewusstsein und Mut wecken, sich mit seinem Leben aktiv
auseinanderzusetzen: Briefe lesen, sich Hilfe holen, Umgang mit
Problemen verbessern.”

3.2 Die Perspektive der Kursleitenden

Unter einer padagogischen Perspektive ist das vorrangige Ziel die Starkung des
Selbstwertgefihls und des Zutrauens in die eigenen Fahigkeiten (vgl. Nickel &
Hubertus 2003). Kursleitende nennen als Lernerfolge zum Beispiel den Aufbau von
Vertrauen, die erfolgreiche Vermittlung von Wertschatzung und Akzeptanz, den
Abbau von hinderlichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, sowie die Entwicklung
von Eigensténdigkeit und Verantwortung fir die eigenen Lernprozesse (vgl. Kastner
2011). Lernende sollen Schriftsprache vor allem angstfrei und als persénlich bedeut-
sam erleben (vgl. Nickel & Hubertus 2003). Neben das sehr spezifische Ziel ,Lese-
und-Schreib-Kompetenzen férdern” tritt daher fir die Kursleitenden auch ein eher
auslegungsbeddrftigeres, namlich so etwas wie ,Verbesserung der Lebensumstan-
de”. Dies schlagt sich in ausgepragter Beziehungsarbeit nieder (vgl. Schimpf 2011).



Die befragten Kursleiter/innen betonen immer wieder, dass Lernerfolge in ihren Kur-
sen aufgrund der hohen Heterogenitét der Gruppen auch sehr individuell definiert
werden mussen. In Bezug auf konkrete Lese- und Rechtschreibleistungen weisen
mehrere Interviewte darauf hin, dass Lernerfolge nicht stabil bzw. dauerhaft seien und
dass etwas, das gelernt wurde, nach einer bestimmten Zeit ohne Unterricht (Ferien/
Krankheit) wieder in Vergessenheit gerate. Mehrere Kursleiter/innen duBern sogar die
Vermutung, dass das Ziel, am Ende eines Kurses oder auch nach mehreren Kursen,
richtig lesen und schreiben zu konnen, fur den GroBteil der Teilnehmer/innen in ihren
Augen nicht realisierbar sei: ,Ob die jemals davon wegkommen, weif3 ich nicht”. Die
Tatsache, dass es immer wieder Kursteilnehmer/innen gebe, die de facto aufgrund
psychischer oder kognitiver Einschrénkungen sowie schwieriger sozio-6konomischer
Lebensbedingungen nicht ,lernfahig” seien, sei immer noch ein Tabuthema.

Wegen der sehr langsamen Lernprozesse vieler Teilnehmer, sehen
Kursleiter/innen eine groBe Schwierigkeit fiir die Etablierung von
Alphabetisierungsangeboten in Betrieben:

LAber das Zeitproblem. Also wenn man denen sagt: Die mssen jetzt erst
mal drei Jahre kommen, bis die so auf dem ... dann sagen die: nee!”

Wenn es um das systematische Erfassen von Lernerfolgen geht, nehmen Kursleiten-
de in der Regel eine Beschutzer-Rolle gegenlber ihren Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern ein und mochten diese gerne vor etwaigen erneuten Misserfolgserfahrungen
und Leistungsdruck bewahren. Sie lehnen Testungen haufig ab, weil sie darin eine
Bewertung, Selektion und Diffamierung ihrer Kursteilnehmenden befirchten:

. Es soll ja ein Curriculum eingefihrt werden, auch fr unseren Kurs und ich finde
das ganz schén schlimm eigentlich, weil das kann man hier gar nicht machen (...).
Und deswegen finde ich ein Curriculum nicht so toll. Aber das ist auch grad wegen
diesem Messen ... (...). Ja, ich wiinschte, das wiirde es nicht geben, aber ich mein,
so ein bisschen ist es schon ... ich kann's verstehen, man will wie in der Schule so
ein bisschen schon diese Erfolge halt testen, aber das geht so halt nicht immer.
Die Leute sind ja nicht ohne Grund hier, also es ist ja nicht ohne Grund passiert,
dass die eben Analphabeten wurden und da muss man auch ‘nen speziellen Weg
mit denen arbeiten.”



3.3 Die Perspektive der pddagogisch Verantwortlichen

Einrichtungen, die Grundbildung anbieten, sehen sich damit konfrontiert, dass es
sehr schwierig ist, ihre Kurse auch wirklich voll zu bekommen. Kurse mit nur wenigen
Teilnehmer/innen sind in diesem Bereich die Regel: , Dieses Jahr haben wir ja noch
mal eingeladen, wir haben drei Anmeldungen bekommen, und ich wollte eigentlich
schon absagen, aber die VHS-Leitung hat dann gesagt: ,Nee, fihren Sie das mal
durch, machen Sie es einfach! Wenn sich schon drei anmelden ..."

Wegen der geringen Teilnehmer/innenzahlen lohnt sich fur die Institution eine Stufung
des Kursangebots inklusive der Beschreibung allgemeingtltiger Lernziele und damit
auch allgemeiner Lernerfolge meistens nicht: ,Ich hab schon immer ein bisschen ge-
liebdugelt mit Einstufungssystemen oder so aber ja, um ehrlich zu sein: wofiir? Wenn
ich sowieso nur einen Kurs habe, meine Option ist: Er passt in den Kurs, er kommt
auf die Warteliste, oder er ist besser im Integrationskurs aufgehoben. Das sind meine
drei Optionen.”

Die Grinde fur den geringen Ricklauf trotz wissenschaftlich nachgewiesenem Bedarf
sind vielfaltig. Nicht nur, dass es eine groBBe Hirde ist, sich seine Schwierigkeiten mit
Schriftsprache einzugestehen, auch haben sich gerade Erwachsene haufig mit ihrer
Situation abgefunden und mithilfe verschiedener Strategien in ihrem Leben einge-
richtet. Darlber hinaus haben Personen mit Alphabetisierungsbedarf mit grofRerer
Wahrscheinlichkeit auch Probleme in anderen Lebensbereichen. Lesen und Schreiben
zu lernen ist da haufig nicht die erste Prioritat. Erfolg besteht aus dieser Perspektive
also zun&chst einmal schon darin, ein regelmaBiges Kursangebot mit kontinuierlicher
Teilnehmerbesetzung zu etalieren: , Es kann fur einen Teilnehmer schon erfolgreich
sein, wenn er regelmaBig hierher kommt. Wenn er also seinen Ablauf so planen kann,
dass er es schafft hierher zu kommen.”

Padagogisch Verantwortliche, die in den Volkshochschulen das Kursangebot planen,
mussen zum einen die AuBenwirkung ihrer Institution im Blick haben, zum anderen
geht es speziell im Alphabetisierungsbereich haufig darum, gegentiber den Jobcen-
tern zu rechtfertigen, dass eine Kursteilnahme fir die Klienten sinnvoll ist. Auch im
Sinne ihrer Kunden ist es fir die jeweilige Bildungseinrichtung wichtig, Fortschritte
nachzuweisen, damit eine weitere Kursteilnahme finanziert wird. Programmbereichs-
leitungen beurteilen daher die Einflhrung einer standardisierten Testung eher positiv:

.die [Fallmanager] wollen wissen: Was hat das hier jetzt wirklich gebracht, die
Kundin in den Kurs zu schicken? (...). Damit sie natrlich dann ihren Vorgesetzten
zeigen kdnnen, dass da Fortschritt gemacht wird, das wére ein positiver Effekt (...)



wo wir uns ein bisschen entlasten kénnen, wo wir dann unkomplizierter (...)
Lernstand erheben kénnen und das dann halt auch kommunizieren kénnen.”

Aber auch den Volkshochschulen geht es natirlich in erster Linie um ihre Kunden und
darum, dass ein Angebot flr diese personlich ein Erfolg ist: , Wir sind eine Institution,
die die Leute ernst nimmt und wertschatzt in ihrem Lernprozess. Und das soll das
sein, was die Leute im Unterricht mitnehmen und daraus sollen sie Kraft schépfen”.

3.4 Die Perspektive der Teilnehmer/innen

Besonders hervorzuheben ist schlief3lich die individuelle Perspektive, also die Frage
danach, was Lernerfolg fir die Teilnehmenden in Grundbildungskursen selbst be-
deutet. Ratzke (2009) findet bei Teilnehmer/innen eine eher ganzheitliche Perspektive
auf den Lernerfolg: ,Alle Befragten reflektieren ihre persénliche Entwicklung seit
Kursbeginn. Sie stellen fest, sowohl im Bereich Lesen und Schreiben ,weiter zu sein’,
mit kritischen oder schwierigen Lebenssituationen selbstédndiger umgehen zu kdnnen
als auch, anders als vor dem Kursbesuch, aktiv in Interaktionen treten zu kénnen und
daraus Anerkennung und Befriedigung zu ziehen” (ebd., S.3).

Eine Verbesserung des Selbstvertrauens wird in allen Studien am haufigsten von
Teilnehmenden genannt, wenn es um den Erfolg einer MaBBnahme geht (vgl. Pape
2011b & 2011b, Razke 2009, Rosenbladt & Bilger 2011, Kastner 2011). Dabei ist diese
Verbesserung wiederum nicht unbedingt auf konkrete Zuwéchse der Lese- und
Schreibkenntnisse zurlickzufiihren, sondern resultiert wohl aus dem Gefuhl heraus,
die eigenen Probleme nun aktiv in die Hand zu nehmen (vgl. Pape 2011b), oder aus
dem Aufbrechen bisher hinderlicher Glaubensséatze durch Zuspruch in der Gruppe
(vgl. Kastner 2011). Weiterhin werden von Teilnehmenden haufig recht konkrete
Erfolge beschrieben wie zum Beispiel, dass sich jemand getraut hat, einen Absatz in
der Gruppe vorzulesen (vgl. Kastner 2011), dass ein Lehrerbrief der Kinder selbststan-
dig gelesen und verstanden wurde oder dass die schriftliche Fihrerscheinprifung
bestanden wurde (vgl. Nickel & Hubertus 2003).

Weil die Perspektive der Teilnehmenden selbst so wichtig ist, ist ihr ein weiteres

eigenes Kapitel gewidmet. Vergleichen Sie dazu den Beitrag von Mandy Kaiser
in diesem Heft.
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4 Lernerfolg unter verschiedenen Bezugsnormen

Was als Lernerfolg verstanden wird, unterscheidet sich auch je nach Bezugsnorm,
also dem MaBstab, mit dem eine Leistung bewertet wird. In der Bildungsforschung
werden eine soziale, eine individuelle und eine kriteriale Bezugsnorm unterschieden
(vgl. Grotluschen 2011).

4.1 Die Sachliche oder kriteriale Bezugsnorm

Unter einer sachlichen bzw. kriterialen Bezugsnorm wird eine momentane Lern-
leistung mit einem zuvor definierten Lernziel oder Kriterium verglichen, also zum
Beispiel dem Beherrschen einer bestimmten Rechtschreibregel oder das Erreichen
eines Alpha-Levels. Der Vergleichsstandard liegt in den Anforderungen die in der
Sache selbst liegen. Lernerfolg bedeutet dann, dass das zuvor definierte Kriterium
erreicht wurde. Die in der Alphabetisierungsarbeit iblichen Kann-Beschreibungen
sind damit solche definierten Kriterien. Die Kompetenzorientierung der sachlichen/
kriterialen Bezugsnorm ermdglicht es, Férderbedarf zu erkennen, allerdings ist ein
Lernfortschritt nicht zwingend sichtbar, da nur das Endprodukt bewertet wird. Etwa-
ige Zwischenschritte aber, die auf dem Lernweg gemacht werden, bleiben hier als
Teilerfolge unbertcksichtigt. Individuelle Fortschritte, die zuvor nicht bedacht und
daher nicht definiert wurden, kénnen ebenfalls nicht wahrgenommen werden.

4.2 Die soziale Bezugsnorm

Unter einer sozialen Bezugsnorm werden die momentanen Leistungen des Lernen-
den mit den Leistungen einer Bezugsgruppe, z.B. des aktuellen Kurses oder einer
Grundgesamtheit bzw. einer Normierungsstichprobe verglichen. ,Gut” ist dann das,
was Uber dem Durchschnitt, schlecht, das was unter dem Durchschnitt liegt. In der
Schul- und Unterrichtsforschung ist dies eine haufige Vorgehensweise. Sie erlaubt
es etwa, Aussagen darlber zu treffen, ob ein bestimmter Schiler bei einem Lesetest
besser oder schlechter abgeschnitten hat als der durchschnittliche Sechstklassler.

Im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung ist dies allerdings schwierig, da
unter anderem aufgrund der sehr hohen Heterogenitat innerhalb der Lerngruppen
so gut wie keine Vergleichsgruppenwerte verfliigbar sind. Als Vorteile der sozialen
Bezugsnorm kann angefihrt werden, dass so zum Beispiel die schwachsten Lerner
einer Gruppe erkannt und gezielt gefordert werden kénnen, auBerdem ermdglicht
es den Lernenden selbst eine Orientierung an anderen, was durchaus motivierend
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wirken kann, gerade fir schwéchere Lerner allerdings auch enormen Druck bedeutet
und so zu gegenteiligen Effekten fihren kann. Individuelle Lernzuwachse werden
unter der sozialen Bezugsnorm nicht sichtbar.

4.3 Die individuelle Bezugsnorm

Unter einer individuellen Bezugsnorm hingegen werden die momentanen Leistun-
gen einer Person mit ihren Lernleistungen zu einem fritheren Zeitpunkt verglichen.
Auf diese Weise werden Entwicklungsprozesse einzelner Personen sichtbar und kon-
nen entsprechend gewlrdigt werden: , Es steht nicht im Vordergrund, was jemand

im Vergleich zu einer anderen Gruppe gelernt haben sollte, sondern wie weit eine
Person in ihrem individuellen Lernprozess vorangekommen ist (vgl. Heinemann 2011).
Das Einbeziehen personenbezogener Effekte bedeutet also, dass auch individuelle
Lernentwicklungen zu bertcksichtigen sind. Lernerfolg ist dann also alles, was besser
ist als vorher. Dies ist flr die meisten Kursleitenden zwar selbstverstandlich, erschwert
aber die Dokumentation allgemeiner Erfolge nach auBen. Wenn zum Beispiel ein
Teilnehmer grundsatzlich ohne I-Punkte und T-Striche schreibt, weil ihm bisher die
bedeutungsunterscheidende Funktion dieser Zeichen nicht bewusst ist, dies am
Ende eines Kurses aber tut, ist das fur diese Person ein groBer individueller Erfolg.
Dieser wird allerdings kaum in einer Fragebogen- oder Test-Kategorie auftauchen
und daher bei einer standardisierten Erhebung von Lernerfolg auch nicht als solcher
erfasst.

5 Lernerfolg in Abhéngigkeit unterschiedlicher Zugangswege

Immer haufiger soll der Lernerfolg in GrundbildungsmaBnahmen nicht nur wahrge-
nommen oder beschrieben, sondern auch wissenschaftlich haltbar nachgewiesen
werden. Empirische Forschung in der Alphabetisierung und Grundbildung steht zum
Teil aber noch recht am Anfang, unter anderem auch, weil sie es schwerer hat als die
Lernforschung in anderen Bereichen. Zum einen ist der GroBteil der Zielgruppe nicht
sichtbar, weil er Uberhaupt nicht in den Kursen auftaucht. Erreichbar fur eine wissen-
schaftliche Untersuchung sind fir die Forscher/innen nur diejenigen, die sich bereits
fur die Teilnahme an einem Lernangebot entschieden haben. Die geringen Teilneh-
merzahlen erschweren die Inferenzstatistik.
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Im Gegensatz zu Schulkindern verbringen die Lernenden in Alphabetisierungskursen
auBerdem nur wenig Zeit in der jeweiligen MaBnahme. Welche anderen Einflisse
von auBen ihr Lernen beeinflussen, ist kaum zu kontrollieren. Die Lerngruppen sind
dariiber hinaus sehr heterogen: Unterschiedliche Ausgangniveaus, Vorgeschichten,
Altersgruppen und familidre Hintergriinde erschweren einen Vergleich.

Eine Uberpriifung des Lernerfolgs mithilfe standardisierter Testverfahren ist daher in
diesem Bereich schwierig und auch mit groBen Vorbehalten und Misstrauen sowohl
von Seiten der Teilnehmer/innen als auch von Seiten der Kursleitenden verbunden.
Bei Erwachsenen mit Lese- und/ oder Schreibschwierigkeiten kdnnen testéhnliche
Situationen erwiesenermafen starke Angst auslésen (vgl. Bonna & Nienkemper
2011a & 2011b). Kursleiter/innen beflirchten darliber hinaus die individuelle Ausrich-
tung einzubiBen (vgl. Klepp. 0.J.). So gibt es bisher kaum Studien, die tatséchlich
mit psychometrischen Verfahren objektiv versuchen Lernerfolge von Alphabetisie-
rungskursen abzubilden. Ihnen fehlen auf3erdem geeignete Testinstrumente, die fur
erwachsene Lerner entwickelt und normiert wurden. Stattdessen wird bisher meist auf
Verfahren fur Vor- oder Grundschulkinder zuriickgegriffen (vgl. Wagner & Sasse 2011,
van der Meer u.a. 2011).

Ob das, was im Kurs gelernt wird, tatséchlich auch einen Einfluss auf das Alltagsleben
der Teilnehmenden hat, ob also sogenannte Transferleistungen entstehen, ist Uber-
dies nur schwer nachweisbar.

Welche Lernerfolge flr Lernangebote in der Grundbildung nachgewiesen werden
kénnen, hangt entscheidend davon ab, WIE man danach fragt. Die Ergebnisse

sind dabei einmal von der Vorgehensweise bzw. vom sogenannten Forschungsde-
sign abhédngig und im Zuge dessen auch davon, welche Erhebungsmethoden man
einsetzt. Dabei ist es auch wichtig, zu unterscheiden, ob man Lernerfolg nach auBBen
dokumentieren, oder ihn fiir Teilnehmende selbst verfigbar, nachvollziehbar und
reflektierbar machen maéchte. Selbstverstandlich schliet das eine das andere nicht
aus und beide Formen sind fur die Arbeit in der Alphabetisierung und Grundbildung
wichtig. Aber es bedarf fur jedes Ziel eben unterschiedlicher Vorgehensweisen.

5.1 Der Einfluss von Fragestellung und Vorgehensweise

In einer Studie kdnnen nicht alle der vielen Facetten von Lernerfolg Uberprift wer-
den. Wenn keine Lernfortschritte nachgewiesen werden, heif3t das also nicht unbe-
dingt, dass es keine gibt, sondern nur, dass in genau den Bereichen, die man sich

angeschaut hat, keine gefunden wurden. Wenn ich also nur tUberprife, ob Teilneh-
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mende eines Kurses am Ende das Dehnungs-h beherrschen, lbersehe ich womdg-
lich, dass sie sich beim Schreiben von |-Punkten verbessert haben, oder sich nun
haufiger als vor dem Kurs trauen, um Hilfe zu bitten, wenn sie etwas nicht verstanden
haben. Obwohl fur Erwachsene mit geringer Schriftsprachfertigkeit noch so gut wie
keine standardisierten Leistungstests vorliegen (vgl. Wagner & Sasse 2011), lasst sich
Lernerfolg auf der Ebene kognitiver Kompetenzen grundsétzlich vergleichsweise gut
bestimmen und daher auch Uberprifen. Fir Lernerfolge auf affektiver oder sozialer
Ebene ist dies ungleich schwieriger.

Wenn man nach Lernerfolgen in Grundbildungskursen fragt, muss man sich bewusst
sein, dass man je nach Vorgehensweise unterschiedliche Ergebnisse bekommt. Es
spielt zum Beispiel eine Rolle, ob man sich nur Einzelfalle ansieht, oder grof3e Gruppen
miteinander vergleicht, ob man ein Experiment macht, Vorher-Nachher-Vergleiche
oder Momentaufnahmen, wie lange eine Untersuchungsgruppe ein bestimmtes Lern-
angebot besucht, wie die jeweiligen Ausgangs- und Rahmenbedingungen sind u.s.w.

In der Praxis weiB3 man bereits lange, dass Lernfortschritte in der Alphabetisierung
einen langen Atem brauchen. Nicht nur, dass hier Erwachsene aufholen missen,

was der Durchschnittsschiler Gber mehrere Jahre lernt, auch lernen Erwachsene
erwiesenermaBen gerade im sprachlichen Bereich langsamer als Kinder (vgl. Korte
2011). Dartber hinaus handelt es sich bei der Klientel der Lernenden in Alphabetisie-
rungskursen nicht selten um Personen mit diversen Lerneinschrankungen, wie etwa
einer diagnostizierten Lese-Rechtschreib-Schwéche (vgl. Fickler-Stang 2011). Nach
einem halben Jahr Kursteilnahme von eineinhalb Stunden die Woche signifikante
Lernfortschritte im Lesen und Schreiben nachweisen zu wollen erscheint daher nicht
realistisch. Langsschnittuntersuchungen, die entsprechend notwendig waren, um
Lernerfolge in der Alphabetisierungsarbeit nachweisen zu kénnen, liegen bisher aber
so gut wie nicht vor.

Wagner & Sasse (2011) kénnen anhand ihrer Daten aus einer der wenigen
Langsschnittstudien belegen, dass das Ausgangsniveau fir den Lernerfolg
im Bereich kognitiver Kompetenzen eine entscheidende Rolle spielt: , Kurs-
teilnehmer und Kursteilnehmerinnen mit niedrigem sprachlichem Ausgangs-
niveau kénnen ihre Leistungen im Verlauf der Alphabetisierungskurse nur
in geringem Maf3 verbessern, wahrend solche mit gutem Ausgangsniveau
signifikanten Lernzuwachs zu verzeichnen hatten” (ebd. S. 205).
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5.2 Der Einfluss von Erhebungsmethoden

Auch die gewéhlte Erhebungsmethode hat einen Einfluss darauf, welche Lernerfol-
ge man nachweisen kann. So macht es zum Beispiel einen Unterschied, ob man nur
beobachtet, offene Interviews fiihrt, geschlossene Fragebdgen verwendet oder sogar
standardisierte Lese- und Schreibtests einsetzt. Wie abhangig die Aussagen zu
Lernerfolgen von den jeweiligen Zugéngen sind, zeigt zum Beispiel ein Ergebnis
bisheriger Forschung auf diesem Gebiet: In der subjektiven Wahrnehmung von
Kursteilnehmenden (erhoben durch Interview oder Befragung) wird der Erfolg einer
Alphabetisierungsmal3nahme Uberwiegend positiv beurteilt. In systematischen
Testungen kénnen allerdings so gut wie keine signifikanten Lernerfolge nachge-
wiesen werden. AuBerdem fihren diese ,gefihlten” Veranderungen noch nicht
zu einem selbstverstéandlichen Umgang mit der Schriftsprache und die bisherigen
Bewaltigungsstrategien, wie zum Beispiel die Vermeidung schriftsprachlicher Anfor-
derungen, bleiben erhalten.

Gosche & Schroeder (2013) stellen anhand ihrer Durchsicht
verschiedener Studien fest:

. Die wenigen vorliegenden Evaluationsstudien zu Alphabetisierungs-
maBnahmen kommen zu eher ernlichternden Ergebnissen” (ebd. S. 256).
In zwei multiplen Einzelfallstudien konnten keine signifikanten Zuwéchse
der Leseleistung nachgewiesen werden, ebenso wenig wie in zwei ameri-
kanischen Untersuchungen mit groBen Teilnehmerzahlen. Zwar lasst sich
gelegentlich eine verbesserte Buchstabenbenennung oder das bessere
Lesen von Trainingswértern nachweisen, allerdings fihrt dies nicht zu
Transfereffekten flr das Lesen von ganzen bzw. unbekannten Wértern.

Dass sich der geflhlte Lernerfolg von Kursteilnehmer/innen haufig vom messbaren
Lernerfolg unterscheidet, ist fur Kursleitende ein groBes Thema. Sowohl von Fall-
managern des Arbeitsamtes als auch von Angehérigen und den Lernenden selbst
wird Enttduschung Uber scheinbar fehlende Lernerfolge an sie herangetragen.
AuBenstehenden fehlt haufig der didaktische Hintergrund, um Erfolge und Entwick-
lungen richtig einschatzen zu kénnen.

Wie die hier dargestellte Mehrdimensionalitat von Lernerfolg zeigt, ist es nicht serids,
den Erfolg eines Kurses allein danach zu beurteilen, ob die Teilnehmerinnen und
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Teilnehmer nach dessen Abschluss lesen und schreiben kénnen, ohne verschiedene
Ausgangsniveaus, individuelle Fortschritte und verschiedene Ebenen des Erfolgs mit
einzubeziehen. Widersprichliche Ergebnisse in aktuellen Untersuchungen zeigen
darliber hinaus einen weiteren Systematisierungsbedarf in der empirischen For-
schung zu AlphabetisierungsmaBnahmen. Zu grof3e Unterschiede beziiglich Design,
Stichprobe und Dauer der wenigen bisher vorliegenden Studien verhindern noch
eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse (vgl. Grosche und Schroeder 2013). Studien, die
Erfolg oder Misserfolg von Alphabetisierungs- und Grundbildungsangeboten postu-
lieren, sind daher kritisch auf ihr Design und ihre Vorgehensweise hin zu Uberprifen.

6 Lernerfolg aus Sicht der Teilnehmer/innen (Mandy Kaiser)

Erwachsene Menschen, die nur tUber geringe Lese- und Schreibkompetenzen
verflgen, sind in ihrem gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Leben extrem
benachteiligt. Dies ist nicht verwunderlich, denn die Schriftsprachkompetenz ist die
Grundvoraussetzung, um das eigene Leben, die gesellschaftliche und politische
Partizipation sowie die eigene Bildung aktiv zu gestalten. Alphabetisierungskurse ver-
suchen die Benachteiligung abzubauen, indem sie funktionalen Analphabeten Kom-
petenzen im Lesen, Schreiben und Rechnen sowie personale Schlisselkompetenzen
und grundlegende Medienkompetenzen vermitteln (vgl. Kaiser 2014, S. 1). Fir einen
funktionalen Analphabeten bedeutet die Entscheidung einen Alphabetisierungskurs
zu besuchen, ein Durchbrechen des jahrelangen Verbergens und Versteckens seiner
Schriftsprachschwichen und bedarf daher groBer Uberwindung. Diese Entscheidung
markiert den Beginn eines langen Lernprozesses, der sowohl von Phasen des Ler-
nerfolges als auch des Scheiterns gekennzeichnet ist. Dabei stellt der Lernerfolg den
Motivationsfaktor dar, der die Teilnehmer zum Weiterlernen ermutigt und ihnen die
Bestatigung gibt in ihrer Entwicklung voranzuschreiten.

Um zu erfassen, was Lernerfolg fur Teilnehmende eines Alphabetisierungskurses
bedeutet, wurde eine Sekundaranalyse der Masterarbeit ,Blended Learning in der
Alphabetisierung — Eine Untersuchung zum selbstgesteuerten Lernen” durchgefihrt.
Die Ausgangslage bildeten dabei die gewonnenen Daten und Ergebnisse zu den
einzelnen Handlungs- und Selbstlernkompetenzen der Kursteilnehmer, die mithilfe
teilnehmender Beobachtungen, qualitativer Interviews und quantitativer Fragebo-
genbefragungen erhoben wurden. In der Sekundéranalyse wurden die erfassten
Handlungs- und Selbstlernkompetenzen hinsichtlich der Lernziele, der kognitiven,
affektiven und sozialen Lernerfolge der Teilnehmer durchleuchtet. Von zentraler
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Bedeutung war dabei die Sicht der Teilnehmenden auf das Lernen im Kurs sowie auf
ihre kognitiven, affektiven und sozialen Lernerfolge. Im Folgenden sollen ihre Lern-
ziele und Lernerfolge erldutert und anhand einzelner Teilnehmerzitate verdeutlicht
werden.

Die Lernziele der Teilnehmer spiegeln deutlich ihre unterschiedlichen Lese- und
Schreibniveaus wieder. Ihre Schriftsprachkompetenzen erstrecken sich von der
Buchstabenebene lber die Wort- und Satzebene bis hin zur komplexen Textebene.
Mit zunehmenden Lese- und Schreibkompetenzen setzen sich die Teilnehmer hohere
Ziele, die sie mithilfe des Kursbesuchs erreichen méchten. lhre Lernziele reichen vom
Wunsch schrittweise lesen und schreiben zu lernen lber das Verlangen nicht nur ein
Buch lesen, sondern auch verstehen zu kénnen bis hin zu dem Ziel irgendwann einen
Schulabschluss zu machen.

.Ich hab ein Ziel, irgendwann mal bisschen lesen und schreiben kénnen,
in ein Jahr oder eineinhalb Jahren.”

Ja, ich will mal was lernen oder so was. Auch mal so ein Buch zu lesen
und auch verstehen, was da drin steht. Also nicht nur lesen, sondern
auch Inhalt verstehen, was ich da lese. Und auch richtig zu schreiben.”

. Weil ich eine Schulausbildung machen, also einen Hauptschulabschluss,
eine Ausbildung machen méchte. Fiir meine Kinder, ja. Ich will halt irgend-
was in meinem Leben erreichen.”

Die Lernziele der Teilnehmer umfassen jedoch mehr als nur den Wunsch nach kog-
nitiven Lernerfolgen, sprich lesen und schreiben zu lernen. Die Aussagen ,Mein

Ziel war ja mich zu bilden, weil mir wurde das als Kind entzogen. Und auch fir mein
Selbstbewusstsein was zu tun. Denn wenn man lernt und wenn man sich bildet, dann
finde ich, also habe ich so das Gefiihl, dass man auch weiterkommt im Leben” sowie
,Also mein Ziel ist erst mal, dass man die richtigen Schwéchen, die ich wirklich habe,
dass man die erkennt, dass wir die bearbeiten halt” spiegeln sehr schon wieder, dass
die Teilnehmer auch Ubergeordnete Lernziele haben, die Uber das Lesen- und Schrei-
benlernen hinausgehen.

Kognitive Lernerfolge der Teilnehmenden beinhalten Verbesserungen im Lesen
und Schreiben, die sich an einer besseren Alltagsbewaltigung zeigen.
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Folgende Zitate der Lerner verdeutlichen, was fiir sie kognitive
Lernerfolge darstellen:

.Ich kann wenigstens Plakate lesen oder so. Wenn ich einen Film gucke,
gucke ich den Videotext, kann ich lesen und verstehen.”

.Dass ich &fters schreibe, auch schon per Handy, und dass ich es besser
formuliere.”

,Ja sehr. Lesen, Schreiben, auch mit Mathe viel besser. Ja viel besser, also
ich kann mir auch viel besser mein Geld fiir den Monat einteilen als friiher.
(...) Auch beim Antragausfillen, fallt mir viel leichter, enorm verbessert.”

Kognitive Lernerfolge von Teilnehmern kénnen sich auch auf den Kompetenzbereich
der Metakognition beziehen. Beispielsweise ist es fiir den Lernprozess der Kursteil-
nehmenden von entscheidender Bedeutung, dass sie gelernt haben ihre Fehler im-
mer wieder zu korrigieren, ihre Aufgaben zuhause nachzuarbeiten, ihre Lernunterla-
gen zum Kurs mitzubringen und ihr Lernen auBerhalb des Kurses zu planen. Dariber
hinaus ist es fur die Lerner wichtig, dass sie erkennen, was sie schon gelernt haben.
Die Aussage , Lesen ist jetzt schon flieBend bei mir. Das war vor vier Jahren nicht so”
veranschaulicht, dass die Teilnehmer ihre Fortschritte wahrnehmen.

Affektive Lernerfolge kennzeichnen sich dadurch, dass die Teilnehmer in ihrem Han-

deln und Lernen Bestatigung erfahren, ihr Selbstvertrauen in ihr eigenes Kénnen und
in sich selbst gesteigert wird und sie sich in ihrem Handeln und Lernen sicherer fihlen.

Wie wichtig der Aspekt der Motivation, Bestatigung und des Selbst-
vertrauens fiir die Lerner sind, wird in folgenden Zitaten deutlich:

.Ich hab halt so bisschen Bestédtigung bekommen und mehr Motivation
halt, dass das vorwérts geht. (...) Also ich bin motiviert und es ist echt

sehr positiv.”

.Der Kurs hat mir jetzt wieder geholfen meine alte Spur wiederzufinden,
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(...) mir wieder mehr zutraue, weil ich bin sehr unsicher (...). Also mir
fallt es eher schwer zu sagen ich kann das schon. Hat sich aber durch
den Kurs schon deutlich verbessert.”

.Ist total anders, wenn man vorm Computer sitzt und wei3 wo A, B, C, D
ist oder Name schreiben kann.”

Darlber hinaus besteht fur die Teilnehmenden ein Lernerfolg darin, dass sie gute
und positive Lernerfahrungen machen und sie ihre Entwicklung splren. Die Aussagen
LAlso mein Selbstbewusstsein steigt jedes Mal, wenn ich was alleine 16sen kann” und
.Wenn ich was gelernt habe, ist das ein gutes Gefihl, ist Belohnung” verdeutlichen,
dass fur die Lerner ein Lernerfolg in der Steigerung des Autonomie- und Kompeten-
zerlebens sowie ihres Selbstbewusstsein besteht.

Soziale Lernerfolge zeigen sich darin, dass bei den Lernern ein Gruppen- und Ge-
meinschaftsgeflhl entsteht. Die Teilnehmer erkennen, dass sie nicht alleine mit ihren
Problemen dastehen. Sie befinden sich in einer Gruppe, in der sie sich verstanden
fihlen und sich gegenseitig motivieren und helfen kénnen.

Folgende Zitate spiegeln das , Wir-Gefiihl” der Kursteilnehmenden
wieder:

»Das hat mir wieder gezeigt und was gegeben, dass du nicht alleine bist.”

.Ich merk manchmal viele trauen sich nicht, so offiziell, laut in einer Gruppe
vorzulesen oder so, weil sie sich vielleicht schdmen. Ich bin da viel-leicht
ein kleines bisschen fortgeschrittener und dadurch tu ich sie halt mitmo-
tivieren und dann machen wir das halt in der Gruppe. Ich finde das schon
sehr viel besser und gut so, dass wir zusammen lernen. (...) Ich find schon
hier ist eine coole Truppe.”

,Ja tauschen uns aus, schauen wie wir uns gegenseitig helfen kénnen.”
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Weiterhin zeigen sich soziale Lernerfolge der Teilnehmenden an einer groBeren
gesellschaftlichen Teilhabe. Beispielsweise interessiert es einen frilheren primaren
Analphabeten was an einer Haltestelle geschrieben steht oder ein Teilnehmer kann
Supermarktprodukte ohne Hilfe lesen.

Wie wichtig es den Lernern ist selbststéndig und unabhéngig zu sein,
verdeutlichen folgende Zitate:

. Und jetzt mittlerweile mache ich alles alleine: Ich stelle meine Antrége
alleine. Ich schreibe meine Kiindigungen alleine. Ich zahl meine Rechnun-
gen alleine. Ich schreib meine Uberweisungen alleine. Alles.”

, Friiher habe ich mich immer nicht getraut und jetzt mache ich langsam
selbst.”

Soziale Lernerfolge bestehen somit fur Teilnehmer einerseits darin, dass sie sich
verstanden und aufgehoben fihlen und andererseits, dass sie sich nun zutrauen
mehr im Alltag selbststandig und alleine zu erledigen.

Die Aussagen der Teilnehmer zu ihren Lernzielen, ihren kognitiven, affektiven und

sozialen Lernerfolgen zeigen ganz deutlich, dass schon die kleinsten Schritte, schein-
bar nicht sichtbaren Erfolge, Lernerfolge fur die Teilnehmenden darstellen.

Kursteilnahme

Abb. 1: Bedeutung Lernerfolg fir Teilnehmende (Quelle: Kaiser 2014, eigene Darstellung)
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Fir die Lerner bedeutet Lernerfolg sich zu bilden, sich in ihrer Persénlichkeit, ihren
Kompetenzen und ihrem Leben weiterzuentwickeln und etwas fir ihr Selbstbe-
wusstsein zu tun (vgl. Abb. 1). Der erste Lernerfolg stellt fur die Teilnehmenden der
Kursbesuch dar. Sie haben ihre Entdeckungsangst tberwunden und haben den
Schritt zum Kursbesuch gewagt. lhre weiteren persdnlichen Lernerfolge duBern sich
schlieBlich an einer besseren Alltagsbewaltigung und das in jeglicher Art und Weise.
Diese Analyse zeigt somit ganz klar auf, dass der Kursbesuch nicht nur Kompetenzen
fordert, die auf der kognitiven Ebene zu messen sind, denn nicht allein die Verbesse-
rung im Lesen und Schreiben bildet den MaBstab fir Lernerfolg, sondern gerade die
affektiven und sozialen Lernerfolge sind fur die Teilnehmer entscheidend.

7 Lernerfolge didaktisch verfiigbar machen

Die in diesem Kapitel vorgestellten Erkenntnisse und didaktischen Handlungsemp-
fehlungen sind das Ergebnis aus dem Workshop , Lernerfolg in der Alphabetisierung
und Grundbildung, der im Rahmen des hessischen LeitprojektsAlphabetisierung
am 26. September 2014 an der Volkshochschule Frankfurt stattgefunden hat. Die
Teilnehmer/innen waren mehrheitlich padagogisch Verantwortliche hessischer Volks-
hochschulen sowie Kursleitende aus dem Alphabetisierungsbereich. Zusammenge-
fihrt und in einen wissenschaftlichen Kontext eingebettet wurden die Ergebnisse
des Workshops dankenswerterweise von Dr. Birgit Egloff von der Goethe-Universitat
Frankfurt.

Neben dem Interesse, das Kursveranstalter, Jobcenter und andere Geldgeber daran
haben Lernerfolge nachzuweisen, ist es auch fur Teilnehmer/innen in Grundbildungs-
kursen selbst wichtig, die eigenen Lernerfolge bewusst wahrzunehmen. Die Aufgabe
der Kursleitenden besteht entsprechend darin, ihnen diese aufzuzeigen. An dieser
Stelle soll es deshalb um Méglichkeiten gehen, Lernfortschritte fir die Lernenden
sichtbar zu machen.

Von Kursleiter/innen wird berichtet, dass Teilnehmer/innen sich haufig selbst durch
ihre eigenen unrealistischen Lernvorstellungen tberfordern. Da endlich die groB3e
Hirde genommen ist, sich fir einen Kurs anzumelden, wiirden nun schnelle Fort-
schritte erwartet. Dabei werde haufig unterschatzt, dass es mit der Teilnahme an sich
nicht getan sei und dass das Lernen stattdessen auch ein groBes MaB an Eigenan-
strengung erfordere. Erwachsene, deren Schulzeit bereits viele Jahre zurtickliegt,
muUssten darlber hinaus zunachst das Lernen an sich wieder erlernen. So komme es
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schnell zu Enttduschungen, weil Kursteilnehmer/innen kleine Fortschritte gar nicht
als solche bemerkten. Darliber hinaus besteht ein Lernprozess meist nicht in einem
kontinuierlichen Zuwachs an Wissen und Fahigkeiten, sondern es kommt wahrend-
dessen auch zu Rickschritten und Schleifen. Eine der groBten didaktischen Heraus-
forderungen ist es daher, Teilnehmenden dabei zu helfen, Lernergebnisse wahrzu-
nehmen.

Um sie dabei zu unterstitzen, sollten Fortschritte im Kursverlauf regelmaBig doku-
mentiert und damit auch dialogfahig und verfligbar gemacht werden. Zu diesem
Zweck ist es sinnvoll, sich bewusst zu machen, dass Lernerfolg in Alphabetisierungs-
kursen fir die Betroffenen vor allem in Anwendungswissen besteht. Entsprechend
ist es ein Lernerfolg, endlich Familie oder Freunden eine Urlaubskarte schreiben zu
konnen. Das funktioniert auch, wenn diese noch nicht fehlerfrei ist.

7.1 Zwei Vorschlage, um Lernerfolge sichtbar zu machen

In einem Impulsvortrag (Dana Jochim, VHS Frankfurt) wurden den Teilnehmer/innen
des Workshops Lernerfolg zwei Méglichkeiten vorgeschlagen, Lernerfolge fir die
Lernenden wahrnehmbar zu machen. Diese stammen von dem neuseelandischen
Erziehungswissenschaftler John Hattie, der in seiner einflussreichen , Hattie-Studie”
untersucht hat, mit welchen Formen des Lehrerhandelns und der schulischen Inter-
vention sich welche Wirkungen erzielen lassen. Eines seiner Ergebnisse lautet: Lernen
muss sichtbar sein! Aus verschiedenen Vorschlagen, die er zu diesem Zweck macht,
wurden fir den Workshop zwei ausgewahlt, die sich gut auf die Arbeit mit erwachse-
nen funktionalen Analphabeten Ubertragen lassen: Feedback und Klarheit.

Fir Kursleitende im Grundbildungsbereich ist Feedback natirlich kein Fremdwort,
sondern vielmehr das tagliche Brot. Aber Feedback ist nicht gleich Feedback. Effek-
tives Feedback wirkt laut Hattie auf drei Ebenen: (1) Aufgabe, (2) Lernprozess und
(3) Selbstregulation. Feedback zur Person (z.B. Lob) ist weniger wirksam, da es keine
lernrelevanten Informationen enthalt (vgl. Hattie und Timperley 2007).

Fir das Lernen hilfreiches Feedback ist formatives Feedback. Damit ist gemeint, dass
nicht das Ergebnis im Mittelpunkt steht, sondern der Prozess auf dem Weg dorthin.
Es geht also nicht darum zu sagen: ,Das hast Du gut gemacht!”, sondern mit dem
Schiler zu besprechen, WAS er gemacht hat und WARUM. Gerade fur unerfahrene
Lerner eigne sich laut Hattie ein Gesprach Uber die gerade bearbeitete Aufgabe

gut, bei dem zur Sprache kommt, warum gerade dieser Losungsweg gewahlt wurde.
Was wollte der Schiler damit erreichen? Was wére die korrekte Lésung und wie
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kann er oder sie néchstes Mal zu dieser Lésung gelangen? Die lernwirksamste Form
von Feedback ist aber laut Hattie das Schilerfeedback, welches sich Lehrkrafte von
Schilern einholen. Dieses Feedback erlaubt ihnen den Unterricht mit den Augen der
Lernenden zu sehen.

Mit Klarheit sind bei Hattie die Organisation des Unterrichts, Erklarungen, Beispiele
und Ubungen, aber auch direkte Instruktionen durch den Lehrenden gemeint. Neben
einer klaren Sprache sind fur die Klarheit der Lehrperson vor allem die Kommunikati-
on der Unterrichtsabsicht, des Lernziels sowie der Erfolgskriterien entscheidend. Klare
Lernziele bestehen nicht nur das Thema der Unterrichtseinheit (zum Beispiel ,Das
Dehnungs-h"). sondern beschreiben Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen, Einstellungen
und Werte, welche die Schilerinnen und Schiler erlernen sollen. Es geht also darum,
Absichten und Grinde fir ein bestimmtes Vorgehen in einem Lehr-Lernprozess flr
die Kursteilnehmer/innen transparent zu machen. Das Lernziel jeder Einheit sollte
entsprechend klar benannt werden und Ubungsmaterialien sollten logisch aufeinan-
der aufbauen.

Zurlick zum Lernerfolg ,Anwendungswissen”. Daraus folgt eine auf den Transfer des
Gelernten in die Welt auBerhalb des Kursraumes hinaus ausgerichtete Didaktik. Zu
diesem Zweck wurden im Workshop Aufgaben vorgeschlagen, die in der realen Welt
zu bewerkstelligen sind und dann im Kurs besprochen werden kénnen. Zum Beispiel
mit Hilfe einer selbstgeschriebenen Liste einkaufen zu gehen, schriftlich Ubers Inter-
net eine Kinokarte zu buchen oder Ahnliches.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Workshops Lernerfolg trugen schlieBlich
noch weitere Vorschldge zusammen, wie sich Lernerfolge verfligbar machen lassen:

- Lernpartner: Denn Lernen mit Partnern ist stérkenorientiertes Lernen. Die Anony-
mitét des Einzelnen in gréBeren Lerngruppen wird aufgebrochen, individuelles
Lernverhalten neu bestimmt, Lernerfolge stimuliert, Kooperation selbstverstéandlich,
die Lehrperson entlastet. Den Kursteilnehmer/innen wird die Verantwortung fur ihr
Lernen zugemutet. Die Leistungskontrolle erfolgt gemeinsam. Lernprozesse werden
gemeinsam getragen.

- Selbstevaluation Gber ich-will-lernen.de: Das Lernportal des Volkshochschulverbandes
steht allen Lernenden kostenlos zur Verfigung.

- Arbeitsprodukte wie z.B. Schreibaufgaben sammeln und wiederum als Lerngegen-
stand benutzen. Entwicklungen explizit machen.

- Einsatz von ,,Ressourcenorientiertem Korrigieren”.
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- Erfolge auf affektiver und sozialer Ebene kénnen in Form von Geschichten festge-
halten werden: Auf Band sprechen oder aufschreiben lassen, nach Erzédhlung selbst
aufschreiben, (,Wo habe ich mich neulich besser beim Lesen und Schreiben ge-
fuhlt? In welcher Situation hatte ich friher Probleme mit dem Lesen und Schreiben
und wie geht es mir heute?”).

8 Handlungsempfehlungen und Fazit

Aufgrund der groBBen Heterogenitat der angezielten Lerngruppe und der kumulier-
ten Defizite der einzelnen Lerner wird haufig die Ansicht vertreten: ,(...), dass es in
der Alphabetisierung/ Grundbildung keinen festgeflgten Lernzielkatalog geben
kann. Die Unterrichtsinhalte mussen sich immer hauptsachlich an den Bedirfnissen
und Vorstellungen der Kursteilnehmenden orientieren, bzw. missen ihnen helfen,
diese zu entwickeln” (Linde & Schladebach 2007, S. 134). Diese Sichtweise hat durch-
aus ihre Berechtigung. Dennoch sind die Vorteile einer Systematisierung nicht von
der Hand zu weisen. Eine klare Lernzielbeschreibung erméglicht eine fundierte Lern-
standserhebung und diese bietet auch viele Vorteile fur die Arbeit in der Grundbil-
dung: Eine solche Basis erméglicht etwa eine genauere Einstufung, eine begriindete
Erstberatung und Niveaubeschreibung der Kurse. Sie erleichtert und systematisiert
Bilanzgesprache, ist hilfreich fur die Materialentwicklung sowie die Erstellung von
Gutachten und erlaubt eine zielgerichtete Weiterbildung von Kursleitenden und eine
perspektivische Diskussion mit Fachkollegen und Offentlichkeit.

Mit der Beschreibung und Uberpriifung von Lernerfolg geht gleichzeitig der Auftrag
einher, Lehr-Lern-Methoden im Bereich der Erwachsenen- Alphabetisierung auf ihre
Effektivitat hin gezielt zu Uberprifen und ggf. zu modifizieren. Denn fir die meisten
zur Zeit existierenden zielgruppenspezifischen Unterrichtsprinzipien gilt, dass sie auf
Reflexionen aus der Praxis beruhen, aber ihre methodisch-didaktischen Konzepte
bisher nicht empirisch Uberprift wurden (vgl. Grosche & Schroeder 2013).

Bestimmung, Dokumentation und Spiegelung von Lernerfolg ist weiterhin nicht nur
wichtig, weil es Férderer, Geldgeber und Verantwortliche in Betrieben interessiert,
sondern vor allem auch fur die Lernenden selbst. Es geht dabei nicht um ein Beur-
teilen oder das Aburteilen, sondern darum aufzuzeigen: Das kannst Du schon! In
diesem Sinne stellt die Uberpriifung von Lernerfolg ein Werkzeug zur Verbesserung
von Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept und Lernmotivation dar.
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Es gilt kiinftig die Sicherung von Lernerfolgen an den Volkshochschulen und anderen
Grundbildungseinrichtungen zu systematisieren. Im Zuge dessen sollten Erfolge, die
neben kognitiven Entwicklungen eine Rolle spielen, sowohl in der AuBendarstellung
als auch gegenlber den Lernenden selbst explizit gemacht werden. Da AuBenste-
henden haufig das notwendige Fachwissen fehlt, um Lernerfolge realistisch beur-
teilen zu kénnen, sollten Betriebe und Jobcenter durch mehr Informationen auf die
Mehrdimensionalitat aufmerksam gemacht und realistische Erwartungen generiert
werden. Und auch in der Offentlichkeitsarbeit muss die multifaktorielle Problemlage in
der Grundbildung vernehmlicher thematisiert werden. Die Herausforderung besteht
im Folgenden darin, Lernerfolge jenseits von statistischer Legitimation nach auBBen
hin zu dokumentieren und nach innen fur die Teilnehmenden reflektierbar und damit
nutzbar zu machen.

Im Zuge der Lernerfolgsdiskussion besteht auch die Gefahr, die Rolle der Kursleiten-
den zu Uberfrachten. Sie sind immer nur Lernbegleiter und kénnen Erfolge nicht
garantieren. Die Perspektive der Ermdglichungsdidaktik kann Kursleitende hier ent-
lasten. Diskutiert wurde dartiber hinaus, Kurleiterinnen und Kursleitern in der Grund-
bildung eine/n Lernberater/in zur Seite zu stellen. Wahrend die Kursleitung sich dann
auf fachliche Inhalte konzentrieren kann, kann dieser die Lernenden bei allen weite-
ren Problemen unterstltzen, damit eine regelmaBige Teilnahme und kontinuierliches
Lernen gewahrleistet werden kénnen. Dariiber hinaus erscheint es wiinschenswert,
Kursleitenden in diesem Bereich regelméBige Supervision zu erméglichen.

Fur Teilnehmende selbst besteht der Lernerfolg in sehr individuellen Zielen, ist in
diesem Sinn wenig steuerbar, und liegt zu einem groBen Teil im sozialen Nutzen, den
der Kursbesuch fur die Teilnehmerinnen und Teilnehmer entwickelt. Eine sich daraus
ergebende Frage lautet, ob sich das gezielt fordern l&sst.

Es soll auBerdem noch einmal betont werden, dass das Projekt Lernerfolg auch
gezeigt hat, dass Betriebe sich, entgegen der Vermutung von Kursleitenden und
Organisatoren, von Grundbildungsangeboten in ihren Firmen nicht in erster Linie
nachweisliche Erfolge in der Lese- und Rechtschreibleistung erwarten. Das auch.
Aber vor allem erhoffen sie sich motiviertere, selbstbewusstere und zufriedene Mit-
arbeiter. Und solche Erwartungen kénnen mit den entsprechenden Kursen durchaus
bedient werden. Bei der Entwicklung von Angeboten ist es wichtig, Erwartungs-
horizonte zusammenbringen und sich die Verantwortung mit den Kooperationspart-
nern zu teilen, indem sie zum Beispiel an der Kursgestaltung beteiligt und Inhalte
eng mit den Betrieben abgestimmt werden.
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