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Effekte einer direkt-instruktiven Forderung der
Lesegenauigkeit®

Michael Grosche

Humanwissenschaftliche Fakultat Universitat zu Kéln

Trotz der gesellschaftlichen Relevanz und einer groflen Pravalenz von funktionalem Analphabetis-
mus in Deutschland ist bislang ungeklart, welche Alphabetisierungsmethoden im Leseunterricht mit
Erwachsenen erfolgreich sind. Daher wurde in der vorliegenden multiplen Einzelfallstudie mit drei
Analphabeten eine direkt-instruktive Forderung der Lesegenauigkeit fiir Worter evaluiert. Aufgrund
sehr langsamer Lernfortschritte bei Analphabeten sind die Ergebnisse relativ inkonsistent. Zwar ver-
besserten sich die Lernenden teilweise, aber neben einem eingeschrinkten Lerntransfer konnten
wiederholt zeitweilige Leseverlangsamungen beobachtet werden, was sich durch experimentell er-
hobene spezifische Lernbarrieren von Analphabeten erklaren lasst. Limitationen der Studie und ge-
sellschaftliche Implikationen werden diskutiert.

Schlusselworter: Direkte Instruktion, Einzelfallstudie, funktionaler Analphabetismus

Effects of Direct Instruction in Reading Accuracy

Despite tremendous societal relevance and high prevalence of functional illiteracy in Germany, it is
unknown which basic education methods in reading instruction are effective with adults. Conse-
quently, the present multiple baseline study with three adult struggling readers evaluates a direct in-
struction approach in reading accuracy. Due to low rates of learning, results are somewhat incon-
sistent. Namely, learners only partially increased their reading skills, there was limited generalizabili-
ty of learning, and a temporarily decline in reading skills. This pattern could be explained by speci-
fic learning barriers of functionally illiterate adults. Limitations of the study and societal implications
are discussed.

Key words: direct instruction, functional illiteracy, single-case study

Gute Lese- und Schreibkompetenzen sind ei-  zum Schulbesuch verpflichtet und viele Jahre
ne Grundvoraussetzung fir die aktive soziale  im Lesen und Schreiben unterrichtet. Daher
Partizipation in literalisierten Gesellschaften =~ mussten eigentlich alle hier geborenen Er-
wie Deutschland. Nicht zuletzt aus diesem  wachsenen zumindest grundlegend alphabe-
Grund werden alle Kinder und Jugendlichen tisiert sein. Jedoch konnten in der ersten fir

* Das dem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01AB073801 im Projekt ,Alphabetisierung, Beratung, Chan-
cen” (http://abc-projekt.de) gefordert.
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Deutschland repréasentativen Studie 14.5 %
aller erwerbsfahigen Erwachsenen nicht ein-
mal einfache Informationen aus Texten ent-
nehmen (Grotlischen & Riekmann, 2011).
Weil die Betroffenen die Funktion von Schrift
kaum nutzen konnen, werden sie als funktio-
nale Analphabeten bezeichnet (Egloff, Gro-
sche, Hubertus & Risseler, in Druck). Im Ge-
gensatz zu totalen Analphabeten besitzen sie
durch ihren Schulbesuch zwar einige Schrift-
kenntnisse (Wagner & Eulenberger, 2008).
Diese reichen aber fiir die soziale Teilhabe
kaum aus. So haben Betroffene z.B. Proble-
me mit dem Ausfillen von Formularen oder
Wahlzetteln, mit der eigenen lebenslangen
Weiterbildung oder mit ihrem beruflichen
Aufstieg (Doébert & Hubertus, 2000). Im Rah-
men von Alphabetisierungskursen wird ver-
sucht, ihnen das Lesen und Schreiben erneut
zu vermitteln.

Fiir den Unterricht mit erwachsenen Anal-
phabeten wird meist ein offener, wenig schul-
naher und eigenverantwortlicher Unterricht
empfohlen, in denen Lerndruck vermieden
und Fehler ausdriicklich geduldet werden sol-
len (Ambroz, 1990; Kamper, 1997; Linde,
2008; Nickel, 2000; Rittmeyer, 1990). Auch
wenn dies plausibel erscheint, kommen die
wenigen vorliegenden Evaluationsstudien
(die zudem methodologisch meist mangel-
haft sind, vgl. Shi & Tsang, 2008) zu dem
Schluss, dass Alphabetisierungskurse in ihrer
bisherigen Konzeption wenig erfolgreich sind
(Boudett & Friedlander, 1997; Fitzgerald &
Young, 1997; Friedlander & Martinson, 1996;
Philliber, Spillman & King, 1996; Sheehan-
Holt & Smith, 2000; Torgerson, Porthouse &
Brooks, 2003, 2005). Die geringe Wirksam-
keit konnte durch das Vorherrschen von inef-
fektiven Unterrichtsmethoden erklart werden
(Mellard & Scanlon, 2006). Die Effektivitat
von Grundbildungskursen lasst sich daher
vermutlich durch den Einsatz von evidenzba-
sierten Unterrichtsprinzipien steigern.

Eine bei Kindern und Jugendlichen nach-
gewiesenermalien effektive Unterrichtsme-
thode ist die direkte Instruktion von basalen

Lesekompetenzen (zur Ubersicht Griinke,
2006; Walter, 2007). Darunter wird eine
hoch-strukturierte, lehrergesteuerte, lerner-
zentrierte, schrittweise, feedback- und redun-
danzreiche Forderung verstanden, in der die
zu lernenden Fahigkeiten vom Lehrer prasen-
tiert, in Anleitung mit dem Schiler modelliert
und letztendlich so lange einschleifend geiibt
werden, bis sich ein hoher Automatisierungs-
grad zeigt (Watkins & Slocum, 2004).

Die direkte Instruktion erscheint auf den
ersten Blick nicht erwachsenengerecht. Je-
doch konnten sich in einer multiplen Einzel-
fallstudie von Hintz und Grosche (2010)
sechs Alphabetisierungskursteilnehmer durch
eine direkt-instruktive Forderung von Buch-
stabe-Laut-Verbindungen verbessern, wobei
ein Transfereffekt auf die Wortlesekompe-
tenz meist ausblieb. Eine Lernerin zeigte in-
folge der Leseférderung eine unerwartete
Verlangsamung der Lesegeschwindigkeit -
ein Befund, der durch eine weitere Einzelfall-
untersuchung zur direkt-instruktiven Forde-
rung der Lesegenauigkeit von Grosche und
Hintz (2010) repliziert wurde und durch Be-
sonderheiten im adulten Leselernprozess ge-
deutet werden kann (s.u.).

Beide Evaluationen sind jedoch nur mit
Einschrankungen zu interpretieren. Zum ei-
nen wurde die unabhangige Variable (direkte
Instruktion) nicht systematisch manipuliert,
was kausale Schliisse auf die Unterrichtsme-
thode verbietet. Zum anderen erfolgte die In-
terpretation der Leseverlangsamung erst im
Nachhinein (post hoc), was zu wissenschafts-
theoretischen Problemen fiihrt. Daher wird
im vorliegenden Beitrag eine Einzelfallstudie
mit einem multiplen Grundratenversuchsplan
zur direkten Instruktion der Lesegenauigkeit
mit hypothesengeleiteter Erfassung von po-
tentiellen Leseverlangsamungen vorgestellt.
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Leseverlangsamungen im
Lernprozess bei funktionalen
Analphabeten

Als grundlegende Leseprozesse lassen sich
die langsame, aber universelle alphabetische
und die schnelle, aber spezifische orthografi-
sche Lesestrategie unterscheiden (phonologi-
sches buchstabenweises Erlesen von links
nach rechts vs. schnelles Erfassen von Wor-
tern auf einen Blick; vgl. Ehri, 2005). Begin-
nenden Lesern wird meist die alphabetische
Strategie beigebracht, da dadurch ein soge-
nannter self-teaching mechanism (Share,
1995) in Gang gesetzt wird. Durch diesen
Mechanismus konnen selbstandig immer
mehr Worter gelesen werden, die durch
mehrmaliges alphabetisches Lesen letztlich
im sogenannten orthografischen Sichtwort-
schatz gespeichert werden und sich so eine
effiziente orthografische Lesestrategie entwi-
ckelt. Gelibte Leser konnen alle bekannten
Worter sehr schnell auf einen Blick als Sicht-
wort lesen (orthografische Lesestrategie). Un-
bekannte Worter oder Pseudoworter (Wor-
ter, die zwar aussprechbar sind, aber keinen
Sinn ergeben) missen auch von gelibten Le-
sern langsam von links nach rechts lautiert
werden (alphabetische Lesestrategie).

Viele Analphabeten haben bedingt durch
starke phonologische Beeintrachtigungen
(Greenberg, Ehri, Perin, 1997; Grosche,
2009; Grosche & Griinke, im Druck; Thomp-
kins & Binder, 2003) Probleme mit der alpha-
betischen Lesestrategie. Es kann daher fir
moglich gehalten werden, dass sie zur Kom-
pensation dieser Einschrankungen vor allem
orthografisch lesen gelernt haben. Trifft dies
zu, dann wirden sie versuchen, vor allem an-
hand orthografischer Merkmale auf das Wort
zu schliefen anstatt es phonologisch zu ana-
lysieren. Da diese Strategie aber nur bei be-
reits hdufig gelesenen Wortern effektiv ist

(Ehri, 2005), gelingt ihnen das Lesen nur ein-
geschrankt. Wird ihnen dann das alphabeti-
sche Lesen vermittelt, miissen sie von ihren
gewohnten und automatisierten orthografi-
schen Lesestrategien abweichen. Aber weil
die orthografischen Lesestrategien beim Le-
sen standig automatisch mitaktiviert werden,
storen diese die Ausfihrung und den Erwerb
alphabetischer Lesestrategien, was als Strate-
gie-Interferenz bezeichnet wird (Grosche, in
Druck)'.

Sollten sich in der durchgefiihrten direk-
ten Instruktion bei Analphabeten also kein
Zuwachs oder gar ein Rickschritt in der ab-
soluten Lesegeschwindigkeit zeigen, konnte
das an einer Verschiebung des Anteils von al-
phabetischen und orthografischen Lesestrate-
gien liegen. Das ware durchaus als Erfolg der
MaBnahme zu bewerten. Da die Ausfihrung
solcher Lesestrategien implizit und unwillkdr-
lich geschieht, konnen diese nicht verbalisiert
und erfragt werden. Daher wurden sie in der
vorliegenden Studie durch ein experimentel-
les Paradigma erhoben.

Fragestellung und Hypothesen

Aus den postulierten spezifischen Lernbarrie-

ren und der durchgefiihrten direkt-instrukti-

ven Unterrichtsmethode lassen sich folgende

Forschungsfragen ableiten:

1. Steigert sich die Lesekompetenz von er-
wachsenen funktionalen Analphabeten
durch eine direkt-instruktive Férderung der
Lesegenauigkeit?

2. Erfolgt ein Transfer auf standardisierte Le-
setests?

3. Findet eine Verschiebung in der Anwen-
dung von Lesestrategien statt?

Dazu lassen sich folgende Hypothesen
aufstellen:

' Diese Interferenz ist nicht unbedingt ein sogenanntes Strategie-Nutzungsdefizit (Hasselhorn & Gold, 2006),
sondern konnte eher im Sinne eines Stroop-Effektes interpretiert werden (genauer bei Grosche, in Druck).



150

M. Grosche

1. Analphabeten verbessern sich in der Lese-
geschwindigkeit, wenn eine direkt-instruk-
tive Forderung erfolgt.

2. Es findet ein Transfer auf standardisierte Le-
setests statt.

3. Analphabeten verwenden im Laufe der
Forderung vermehrt alphabetische und
weniger orthografische Lesestrategien.

Methode
Stichprobe

An der multiplen Einzelfallstudie nahmen drei
funktionale Analphabeten teil, die in einem
taglich stattfindenden Grundbildungsinten-
sivkurs an der Volkshochschule Oldenburg
das Lesen und Schreiben lernten. Eine durch-
schnittliche Unterrichtseinheit zur direkten
Instruktion der Lesegenauigkeit dauerte etwa
15 Minuten und wurde zweimal taglich wie-
derholt. Die Evaluation erfolgte tber einen
Zeitraum von drei Monaten durch einen mul-
tiplen Grundratenversuchsplan mit drei Ler-
nenden (Eva, Georg und Olaf; alle Namen
geandert). Alle drei ehemaligen Forderschi-
ler konnten nahezu alle Buchstaben sicher
lautieren, aber lasen nur auf dem Niveau der
ersten Grundschulklasse. Eva (50 Jahre) litt
unter friithen Lernproblemen und in der Folge
unter Gewalterfahrungen durch den Vater. lh-
re Motivation zur Kursteilnahme ist, dass ihr
dann Briefe nicht mehr von der Tochter oder
vom Ehemann vorgelesen werden missen.
Georg (55 Jahre) war bereits zu Beginn sehr
schlecht in der Schule und wurde kaum ge-
fordert. Als Frithrentner mochte er seine freie
Zeit sinnvoll nutzen. Olaf (24 Jahre) ist nach
eigener Aussage in der Schule sehr faul ge-
wesen. Er mochte seinen Hauptschulab-
schluss und den Fiihrerschein nachmachen.

Beschreibung der direkt-instruktiven
Unterrichtsmethode

Gerade das bedachtige, aber korrekte Vorle-
sen ist fir schwache Lerner mit phonologi-
schen Problemen uberaus schwierig (Carni-
ne, Silbert, Kame’enui, Tarver & Jungjohann,
2004; Pullen, Lane, Lloyd, Nowak & Ryals,
2005). Daher ist die Grundlage der direkt-in-
struktiven Forderung das sehr langsame pho-
nologisch-alphabetische Erlesen von Wortern
in Leserichtung, dessen Geschwindigkeit im
Laufe der Unterrichtung immer weiter gestei-
gert wird. So soll eine moglichst hohe Lesege-
nauigkeit erreicht und der self-teaching me-
chanism in Gang gesetzt werden. Allgemein
lassen sich dazu die folgenden drei Unter-
richtsschritte unterscheiden (fiir eine Praxis-
anleitung siehe Engel, 2011b):

1. Einfiihrung neuer Buchstabenkombinatio-
nen. Der Lehrende schreibt ein Wort mit
den zu lernenden Buchstaben oder Buch-
stabenkombination an die Tafel. Das Wort
muss den Lernenden bekannt sein und
darf nur diejenigen Buchstaben enthalten,
die von allen sicher beherrscht werden.
Anschlielend fihrt der Lehrende mit dem
Finger von Buchstabe zu Buchstabe, pau-
siert dort fur jeweils etwa 1,5 Sekunden
und begleitet das Zeigen mit dem kontinu-
ierlichen und extrem gedehnten Lautieren
des Wortes. Bei nicht-dehnbaren Lauten
(z.B. k, t, p) wird nur fiir einen kurzen Au-
genblick gehalten. AnschlieRend kehrt der
Lehrende mit dem Finger zuriick zum An-
fang des Wortes und wiederholt das Wort
kurz und pragnant, begleitet vom schnel-
len Mitzeigen des Wortes.

2. Uberpriifung der Korrektheit. Einzelne Ler-
nende werden in zufilliger Reihenfolge
aufgerufen, um den ersten Lernschritt zu
wiederholen. Der Lehrende fahrt mit dem
Finger langsam von Buchstabe zu Buchsta-
be und der Lernende liest den Buchstaben,
unter dem der Finger des Lehrenden ist,
sehr langsam und gedehnt vor. Verliest
sich ein Lernender, benennt einzelne



Effekte der direkten Instruktion

151

Buchstaben, anstatt sie zusammenzu-
schleifen, oder liest er zu schnell, korrigiert
der Lehrende ihn und zeigt ihm die richti-
ge Vorgehensweise erneut. Lernschritt 2
wird fir jeden Lerner wiederholt, bis si-
chergestellt ist, dass alle Lerner das getlibte
Wort langsam, aber korrekt phonologisch
dekodieren kénnen.

3. Transfer auf andere Worter. Der Lehrende
schreibt ein weiteres Wort mit dem zu trai-
nierenden Buchstaben oder der Buchsta-
benfolge an die Tafel. Die Lernschritte 1
und 2 werden so lange wiederholt, bis Si-
cherheit im Lesen der betreffenden Worte
erreicht ist. Nach einiger Ubung lesen sich
die Lernenden gegenseitig die Worter auf
Arbeitsblattern langsam vor.

Forschungsdesign

Das Forschungsdesign konnte nicht wie ge-
plant zeitlich versetzt dreistufig durchgefiihrt
werden, weil Eva als sehr dngstliche Teilneh-
merin lieber mit Georg zusammen die direk-
te Instruktion beginnen wollte. In den ersten
drei Wochen erfolgte die Erhebung der
Grundrate (Baseline), in der keine direktin-
struktive Forderung der Lesegenauigkeit, son-
dern ausschlieBlich der regulare Grundbil-
dungsunterricht stattfand. Danach folgten
zwei Wochen Osterferien. Ab der fiinften
Woche starteten Georg und Eva mit der Un-
terrichtung der Lesegenauigkeit. Olaf blieb
fiir drei weitere Wochen in der Baseline-Be-
dingung und startete anschlieBend mit der In-
tervention, wobei nicht nur die Lehrenden,
sondern auch Georg und Eva die alphabeti-
sche Lesestrategie vormachten. Insgesamt
dauerte die Evaluation etwa 100 Tage. Die
Logik des Forschungsdesigns sieht vor, dass
dann auf einen kausalen Effekt der Unter-
richtsmethode geschlossen werden kann,
wenn bei allen Teilnehmern ein Fortschritt ab
dem zeitlich versetzten Trainingsbeginn
nachgewiesen werden kann (Horner, Carr,
Halle, McGee, Odom & Wolery, 2005; Julius,

2004; Stoner, Scarpati, Phaneuf & Hintze,
2002).

Abhéngige Variablen und statistische
Analysen

Die aktuelle Leseleistung wurde Uber eine
curriculum-basierte Messung (CBM) mit
Wortlisten gemessen (etwa zweimal pro Wo-
che). Die Entwicklung der CBM-Wortlisten
erfolgte durch die Ziehung von 50 Wortern
aus einfachen Texten anhand spezifischer Kri-
terien, wie Silbenanzahl und Wortfunktion.
Die Zeit fiir das Lesen der Liste wurde in ge-
lesene Worter pro Minute verrechnet. Pro
Teilnehmer wurde ein Regressionsmodell ge-
rechnet mit den gelesenen Wortern pro Mi-
nute als abhangiger Variablen. Fiir die Ver-
wendung einer Regression spricht, dass nur
durch dieses Verfahren sowohl Anderungen
im Niveau als auch Anderungen im Trend
addquat bericksichtigt werden konnen. Als
Pradiktoren im Regressionsmodell fungierten
die Anzahl der seit Beginn der Evaluation ver-
strichenen Tage, eine Dummy-Variable
(0=Baseline vs. 1=Intervention) sowie eine In-
teraktionsvariable (slope change variable) als
Produkt aus der Dummy-Variablen und der
seit Beginn der Intervention verstrichenen Ta-
ge (Beretvas & Chung, 2008; Grosche &
Hintz, 2010; Huitema & McKean, 2000; Par-
ker et al., 2005; Parker, Hagan-Burke & Van-
nest, 2007). Bei wenigen Messwerten kon-
nen Ausreiller die Regressionsrechnung stark
verzerren. Aus diesem Grund wurden alle
Werte von = 1.5 SD um die Regressionsgera-
de ausgeschlossen (das betraf Eva und Olaf
mit einem Wert und Georg mit zwei Wer-
ten). Insgesamt liegen fir Eva, Georg und
Olaf jeweils 18, 22 und 19 Messungen vor.
Laut der aufgestellten Hypothese sollte
die Steigung nach Einsetzen der Intervention
grofer als in der Grundratenphase sein. Die-
se Hypothese wird liber das oben dargestell-
te Regressionsmodell von Huitema und
McKean (2000) auf Signifikanz gepruft, in
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dem (nach der Parameterschatzung durch
das vollstaindige Modell) die Regressionsmo-
delle mit und ohne Berticksichtigung der In-
teraktionsvariablen auf Signifikanz getestet
werden. Allerdings berticksichtigt die Regres-
sionsanalyse nicht die Autokorrelation der
Daten, weshalb das Signifikanzniveau streng
genommen nicht interpretiert werden darf
(Kohler, 2008). Die Autokorrelation der vor-
liegenden Daten kann nicht korrekt berech-
net werden, weil die Abstande zwischen den
Erhebungen ungleich sind und viel zu wenige
Messwerte vorliegen (regular wird fiir die Be-
rechnung der Autokorrelation ein Mindest-
mafd von 50 Messzeitpunkten gefordert, vgl.
Kohler, 2008). Wird sie trotzdem berechnet,
liegt bei Eva, Georg und Olaf jeweils eine lag-
1-Autokorrelation von p = .48, .40 und .35
vor. Entscheidender als die Signifikanz ist da-
her die Effektstarke R2. Allerdings wird im Fal-
le der Autokorrelation die Effektivitat einer In-
tervention Uberschatzt, was Parker et al.
(2005) in einer Metaanalyse sowie Beretvas
und Chung (2008) in einer Simulationsstudie
nachweisen konnten. Bislang liegen jedoch
keine neuen Bewertungskriterien fiir die In-
terpretation der Effektstarken vor, so dass in
Ermangelung von Alternativen auf Cohen
(1987) zuriickgegriffen wird, dessen Interpre-
tationsgrenzen fir kleine, mittlere und grofRe
Effekte R? =.01, .09 und .25 betragen.

Zur Erfassung moglicher Transfereffekte
wurde vor und nach dem Evaluationszeit-
raum die aktuelle Leseleistung durch die
Wiirzburger Leise-Leseprobe (WLLP) erho-
ben (Kispert & Schneider, 1998). Auch hier
ist von einer Verbesserung der richtig gelese-
nen ltems auszugehen.

Um die Hypothese der Lesestrategieverla-
gerung zu Uberprifen, wurden zu Beginn, in
der Mitte (als Olaf mit der Férderung be-
gann) und am Ende der Férderung ein expe-
rimenteller Reaktionszeit-Tests fiir Sichtwort-
Lesestrategien verwendet (Grosche & Hintz,
2010), in dem jeweils 30 Worter, Pseudowor-
ter und Bruchteile von Woértern (z.B. Fenster,
Fenske und Fen) auf einem Computerbild-

schirm in randomisierter Reihenfolge prasen-
tiert wurden und so schnell wie moglich vor-
gelesen werden sollten. Die abhangigen Va-
riablen bildeten die Anzahl der Lesefehler
und die Reaktionszeiten fir richtig gelesene
Worter. In die Berechnung gingen nur dieje-
nigen Reaktionszeiten ein, die in der jeweili-
gen Bedingung innerhalb von £ 2 SD um den
Mittelwert streuten. Starke orthografische
Sichtwortleser lesen Worter deutlich schnel-
ler als Pseudoworter, da letztere nur durch
die langsamere alphabetische Strategie gele-
sen werden koénnen. Durch die Unterrich-
tung sollte sich bei Sichtwortlesern die Diffe-
renz zwischen Wortern und Pseudowdrtern
reduzieren. Die Differenzen werden durch
die Effektstarke d ausgedriickt, deren Inter-
pretationsgrenzen fiir kleine, mittlere und
grolle Effekte bei d = .20, .50 und .80 liegen
(Cohen, 1987).

Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Rohwerte in der WLLP vor
und nach der Durchfiihrung der Evaluation
sowie die Prozentrange im Vergleich zur ers-
ten Grundschulklasse. Unter Berlcksichti-
gung des Standardmessfehlers der WLLP (8.6
Rohwertpunkte) ist nur bei Olaf von einer
echten Steigerung der Leseleistung in stan-

Tab. 1: Rohwerte und Prozentrange in der
WLLP vor und nach dem direktinstruktiven
Unterricht

Vortest Nachtest
Roh- PR Roh- PR
wert wert
Eva 36 28 38 35
Georg 54 80 55 81
Olaf 42 55 51 73

Anmerkungen. Rohwert = korrekt gelesene Items pro
Minute; PR = Prozentrang im Vergleich zur ersten
Grundschulklasse
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Abb. 1: Die Leseleistungen von Eva, Georg und Olaf in insgesamt gelesenen Woértern pro Minu-
te (schwarz) und die Ergebnisse der Regressionsrechnungen (grau) im Verlauf bis zu 100 Tagen.

dardisierten Wortlesetests auszugehen. Eva
und Georg zeigten dagegen keine signifikan-
ten Verbesserungen in der WLLP. Innerhalb
der Vertrauensintervallgrenzen von 95 % hat
sich keiner der Lernenden verbessert.

Die Ergebnisse der CBM-Leseleistungen
(Worter pro Minute) im Verlauf der Evaluati-

on sind in Abbildung 1 als schwarze Kurve
eingezeichnet. Die visuelle Analyse der Kur-
ve gestaltet sich aufgrund der starken tages-
aktuellen Schwankungen sehr schwierig,
weshalb eine reine visuelle Analyse unzuver-
ldssig und wenig objektiv erscheint. Aus die-
sem Grund wurde pro Person das oben be-
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Tab. 2: Parameter der Regressionsmodelle mit der Anzahl bearbeiteter Wérter pro Minute als ab-

hangige Variable

Parameter des Gesamtmodells Anderung Anderung

Steigung Konstante

Bo B, B, B, R* p AR? p AR? p
Eva 2.834 | 0.011 | -0.924 | 0.033 | .583 .006 443 .001 .104 .073
Georg | 12.001 | -0.202 | 3.450 | 0.263 | .486 .006 446 .001 267 .005
Olaf 6.336 |-0.001 |-0.283 | 0.001 .018 .965 .000 987 .007 731

Anmerkungen. B, = Konstante in der Baseline-Phase, B, = Steigung in der Baseline-Phase pro Tag, B, = Anderung
der Konstanten in der Interventionsphase, 8, = Anderung der Steigung in der Interventionsphase; die Steigung
in der Interventionsphase betragt B, + f3,; die Konstante zur Interventionsphase betragt 3, + B,(verstrichene Ta-
ge bis zum Einsetzen der Intervention) + 3,; AR? = zusatzliche Varianzaufklarung durch Berlicksichtigung von f3,
(Steigung) bzw. von B, (Konstante) im Vergleich zur Regressionsrechnung ohne diese Variable; p = Signifikanz-

niveau.

schriebene Regressionsmodel berechnet und

als graue Linie in Abbildung 1 eingezeichnet.

Die Regressionsgewichte finden sich in Tabel-

le 2 und sind folgendermalien zu interpretie-

ren (zur Nomenklatur siehe Huitema &

McKean, 2000):

- B, ist die Konstante wéhrend der Baseline-
Phase, d.h. die geschatzte Anzahl der gele-
senen Worter pro Minute zu Beginn der
Baseline.

- B, ist die Steigung der Regressionsgeraden
in der Baseline-Phase, d.h. der Zuwachs ins-
gesamt gelesener Worter pro Tag wahrend
der Baseline-Phase.

- B, ist die Verdnderung der Konstanten der
Regressionsgeraden in der Interventions-
phase im Vergleich zur Baseline-Phase.

- B, ist die Veranderung der Steigung in der
Interventionsphase im Vergleich zur Baseli-
ne-Phase.

- B, *+ B, ist die Steigung der Regressionsge-
raden in der Interventionsphase.

- B, + B, (Anzahl der Tage der Baseline-Be-
dingung+1) + B3, ist die Konstante der Inter-
ventionsphase?.

Die Modellaufklarung R? durch das Ge-
samtregressionsmodell mit allen Variablen
und das zugehorige Signifikanzniveau finden
sich ebenfalls in Tabelle 2. Zur Interpretation
der Fordereffekte werden zwei restringierte
Modelle gerechnet und der Zuwachs in der
Varianzaufklarung durch das vollstandige
Modell als Effektstarke AR? und Signifikanz-
priifung p erfasst. Das erste Modell (Ande-
rung in der Steigung wahrend der Interventi-
on) wird ohne B, berechnet; das zweite Mo-
dell (Anderung in der Konstante in der Inter-
ventionsphase) ohne §3,.

Evas Leseleistungen blieben wahrend der
Baseline auf einem sehr niedrigen Niveau
konstant. Sie startete die Evaluation mit einer
relativ niedrigen Leseleistung von etwa 2.8
Wortern pro Minute (B,), ein Lernzuwachs
fand wahrend des regularen Alphabetisie-
rungsunterrichts mit 0.011 Woértern pro Tag
(bzw. 0.077 Worter pro Woche) nicht statt
(B,)- Mit Einsetzen der direkt-instruktiven For-
derung verschlechterte sich die Leseleistung
von Eva zwar zuerst um 0.924 Worter (B,),
aber im Laufe der Intervention stieg ihre Le-

2 Die Konstante der Interventionsphase ist bei Beretvas und Chung (2008) falsch dargestellt, weshalb auf Huite-

ma und McKean (2000) zuriickgegriffen werden sollte.
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sekompetenz mit 0.044 Wortern pro Tag
(bzw. 0.308 Wortern pro Woche) viermal so
stark wie im normalen Unterricht (8, + £,).
Insgesamt kann das Gesamtmodell 58.3 %
der Varianz in Evas Leseleistungen aufklaren
(p = .006). Der Interventionseffekt auf die
Steigung von Evas Leseleistungen betragt
44.3 % (p =.001), was nach Cohen (1987) ei-
ne grofRe Effektstarke darstellt. Der Interventi-
onseffekt von 10.4 % auf die kurzzeitige Le-
severschlechterung zu Beginn der Forderung
verfehlt gerade eben das Signifikanzniveau (p
=.073). Damit ist die Steigung der Geraden
in der Interventionsphase steiler als in der Ba-
seline-Phase.

Georg startete die Evaluation mit einer
Ausgangsleistung von etwa 12 Woértern pro
Minute (B,). Seine Leseleistungen verschlech-
terten sich in der Baseline-Phase mit 0.202
Wortern pro Tag (bzw. 1.414 Woértern pro
Woche), er las also tendenziell immer langsa-
mer (B,). Nach Einsetzen der Intervention
stieg seine Leseleistung schlagartig um 3.450
Worter an (f,). Ebenfalls konnte er sich all-
méahlich mit 0.061 Wortern pro Tag (bzw.
0.427 Worter pro Woche) wieder verbessern
(B, + B;) und erreichte am Ende der Evaluati-
on etwa das Niveau, das er bereits vor der

Forderung aufwies. Der Effekt der Interventi-
on auf die Steigung der Regressionsgeraden
betragt 44.6 % (p = .001) und auf die Ande-
rung zu Beginn der Intervention 26.7 % (p =
.005). Beides sind grolRe Effektstarken in der
Terminologie von Cohen (1987). Damit
konnte nachgewiesen werden, dass die Le-
seentwicklung mit Einsetzen der Forderung
positiver verlief.

Olaf begann mit einer mittleren Leseleis-
tung von etwa 6.3 Wortern pro Minute und
zeigte weder in der Baseline- noch der Inter-
ventionsphase eine Entwicklung. Samtliche
Fordereffekte sind praktisch unbedeutsam
und verfehlen weit das Signifikanzniveau.

Des weiteren sollte Gberpriift werden, ob
diese Verbesserungen, Stagnationen und/
oder Verschlechterungen auf eventuelle Ver-
schiebungen von alphabetischen und ortho-
grafischen Lesestrategien zurtickzufiihren
sind. Dazu wurden die Daten der experimen-
tellen Reaktionszeittests herangezogen. In Ta-
belle 3 sind die Prozentwerte der insgesamt
korrekt gelesenen Items pro Teilnehmer (Eva,
Georg, Olaf), Bedingung (Worter, Pseudo-
worter, Bruchteile von Wortern) und Mess-
zeitpunkt (Messzeitpunkte T1, T2, T3) aufge-
schlsselt.

Tab. 3: Prozentsatz der richtig gelesenen

Items im Sichtwortlesetest zu den drei

Messzeitpunkten

T1 T2 T3

Eva Worter 73 50 87
Pseudowdrter 43 27 50
Bruchteile 80 60 90

Georg | Worter 83 83 93
Pseudowdrter 63 57 77
Bruchteile 73 87 90

Olaf | Worter 77 83 100
Pseudoworter 57 60 87
Bruchteile 80 70 90

Anmerkungen. T1 = erster Messzeitpunkt vor Beginn der
Intervention; T2 = zweiter Messzeitpunkt zum Zeitpunkt
des Interventionsbeginns fir Olaf; T3 = dritter Messzeit-
punkt nach Ende der Intervention.
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Zu Beginn der Evaluation (T1) hatte Eva
vor allem Schwierigkeiten mit dem Lesen von
Pseudowdrtern. Worter und Bruchteile von
Wortern bereiteten ihr weniger Probleme.
Nach den ersten Wochen der Férderung ver-
schlechterten sich Evas Leseleistungen dra-
matisch (T2). Zu T3 konnte sie sich jedoch
wieder stark verbessern und erreichte zumin-
dest beim Lesen von Woértern und Bruchtei-
len von Wortern hohere Werte als vor der In-
tervention. Das Lesen von Pseudowortern
machte ihr dagegen weiterhin sehr grofle
Probleme.

Georgs Lesekompetenz fiir Worter und
Pseudowdrter veranderte sich von T1 zu T2
nicht, lediglich Bruchteile von Woértern las er
besser. Am Ende der direkt-instruktiven Un-
terrichtung (T3) konnte er sich in allen drei
Bedingungen noch einmal steigern.

Olaf zeigte zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt relativ dhnliche Fahigkeiten.
Zu T3 konnte er sich sehr stark verbessern. Er
las sogar alle Worter korrekt und machte nur
noch wenige Fehler beim Lesen von Pseudo-
wortern und Bruchteilen von Woértern.

Zuletzt erfolgte die Analyse des Sicht-
worteffekts bei Analphabeten im Verlauf der
Forderung. Die Unterschiede in den Reakti-
onszeiten flir das Lesen von realen Wortern
vs. Pseudowortern bzw. reale Worter vs.
Bruchteile von Wortern werden in die Effekt-

starke d Uberflhrt (Tabelle 4). Zu Beginn der
Evaluation (T1) las Eva reale Worter etwa
gleichschnell wie Pseudoworter, was sehr un-
typisch im Vergleich zu den tbrigen Befun-
den ist. Sie zeigte erst nach den ersten Wo-
chen der Forderung (T2) einen Sichtwortef-
fekt (was gegen die eingangs formulierte Hy-
pothese der Strategie-Verschiebung spricht),
der zum Ende der Intervention (T3) wieder
etwas annahm (was wiederum fiir die Hypo-
these spricht). Bruchteile von Wortern las sie
im Vergleich zu Wortern im Verlauf der Eva-
luation zunehmend schneller.

Georg zeigte zu Beginn einen sehr gro-
Ben orthografischen Sichtworteffekt, da er
Pseudowdrter deutlich langsamer als Worter
las. Zum zweiten Messzeitpunkt (nach eini-
gen Wochen Forderung) offenbarte sich ein
dhnliches Muster. Am Ende der Evaluation
konnten sich die Lesezeiten fiir Worter und
Pseudowdrter auf eine mittlere Effektstarke
annahern; sein Sichtworteffekt verringerte
sich demnach. Die Differenzen zwischen
Bruchteilen von Wértern und Wortern ander-
te sich dagegen kaum.

Auch Olaf las Pseudoworter zu T1 und T2
deutlich langsamer als Worter; auch bei ihm
lag also ein starker orthografischer Sichtwort-
effekt vor. Nach Ende der Evaluation ndher-
ten sich die Lesezeiten fiir Worter und Pseu-
doworter weiter an. Der Sichtworteffekt wur-

T1 T2 13 Tab. 4: Standardisierte Differenzen d

Eva Pseudowdrter 0.11 1.13 -0.85 der Lesezeiten fiir Pseudowdrter und

Bruchteile 053 0.76 093 Bruchteile von Woértern im Vergleich

zu realen Woértern

Georg | Pseudoworter -1.61 -1.78 | -0.63
Bruchteile 0.72 0.73 0.93
Olaf Pseudoworter -0.81 -1.09 -0.45
Bruchteile 0.11 1.39 0.87

Anmerkungen. Bei positiven Werten wurden Pseudowdérter/
Bruchteile schneller als reale Worter gelesen; bei negativen Wer-
ten wurden Pseudowdérter langsamer als reale Worter gelesen;
T1 = erster Messzeitpunkt vor Beginn der Intervention; T2 =
zweiter Messzeitpunkt zum Zeitpunkt des Interventionsbeginns
fur Olaf; T3 = dritter Messzeitpunkt nach Ende der Intervention.
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de also geringer. Olaf las zu Beginn der For-
derung Worter und Bruchteile von Wortern
nahezu gleich schnell. Im Laufe der Evaluati-
on verschnellerte sich das Lesen von Bruch-
teilen rascher als das Lesen von Woértern.

Diskussion

In der vorliegenden Studie sollte untersucht
werden, ob sich die Lesekompetenz von drei
erwachsenen funktionalen Analphabeten
durch eine direkt-instruktive Forderung der
Lesegenauigkeit steigern lasst, ob ein Transfer
auf standardisierte Lesetests erfolgt und ob
eine Verschiebung von Lesestrategien statt-
findet. Laut Lehrereinschatzung ist Eva die
schwachste und &ngstlichste Teilnehmerin
des Kurses. Sie konnte sich mit Einsetzen der
direkt-instruktiven Unterrichtung stark verbes-
sern, auch wenn sie sich absolut gesehen
noch immer auf einem sehr geringen Niveau
befindet. Dagegen ist eine vergleichbare Ver-
besserung in der WLLP nicht zu replizieren.
In der Analyse der experimentellen Lesetests
verschlechterten sich Evas Leseleistungen
nach Einsetzen der Forderung, konnten aber
zum Ende einen hohen Wert fiir das Lesen
von realen Wortern und Bruchteilen von
Wortern annehmen. Diese zeitweilige Ver-
schlechterung kann durch Strategie-Interfe-
renzen erklart werden (Grosche, in Druck).
Danach kann unter der Oberflache der ge-
messenen Leseleistungen eine intrinsische
Lesestrategieverschiebung stattfinden, die
durchaus positiv zu sehen ware. Auffallig ist
jedoch, dass Eva auch am Ende der Evaluati-
on sehr starke Probleme mit dem korrekten
und schnellen Lesen von Pseudowdrtern hat.
Pseudoworter konnen ausschlielich durch
die alphabetische, nicht aber durch die ortho-
grafische Lesestrategie gelesen werden, da
kein Sichtworteintrag fiir Pseudoworter exis-
tiert (Ehri, 2005). Da in der Foérderung aus-
schlieBlich die alphabetische Strategie gelibt
wurde, ware besonders hier ein Anstieg eine
starke Evidenz fiir den kausalen Effekt der In-

tervention. Vollig untypisch ist, dass Eva zu
Beginn Worter vergleichbar schnell wie Pseu-
doworter liest. Dieses Ergebnis konnte am
besten als tagesaktuelle Schwankung inter-
pretiert werden, denn in den beiden weiteren
Tests zeigte Eva einen deutlichen Sichtwortef-
fekt. Zusammengefasst liefern die Analysen
von Evas Fall sehr inkonsistente Ergebnisse:
Sie las mit Einsetzen der direkt-instruktiven
Forderung immer besser, was sich aber we-
der im standardisierten Lesetest noch im Aus-
mal der verwendeten Lesestrategien wider-
spiegelte.

Georg verschlechterte sich im Laufe der
Baseline-Bedingung stark, in der er den regu-
laren Grundbildungskurs besuchte. Das muss
nicht unbedingt gegen die gegenwartig im-
plementierten Unterrichtsmethoden spre-
chen, denn ein Absinken kann auch durch
Strategie-Interferenzen erklart werden (Gro-
sche, in Druck). Eine solche Interpretation ist
mit den folgenden Analysen konsistent: Mit
dem Einsetzen der direkt-instruktiven Inter-
vention konnte sich Georg wieder verbes-
sern, erreichte allerdings am Ende der Evalua-
tion in etwa das Niveau, das er bereits vor
der Férderung aufwies. Das repliziert die Er-
gebnisse der Einzelfallstudie von Grosche
und Hintz (2010). Auch hier konnte ein ,Tal”
der Leseleistungen beobachtet werden, das
am ehesten durch Verschiebungen von
schnellen (aber unzuverldssigen) orthografi-
schen zu langsamen (aber zuverldssigeren)
alphabetischen Lesestrategien begriindet zu
sein scheint. Das wirde auch erklaren, wa-
rum Georg in der WLLP keinen Lernzuwachs
zeigte. Fiir einen kausalen Effekt der Interven-
tion spricht neben der Steigerung in der CBM
ab Einsetzen der direkt-instruktiven Unter-
richtsmethode die Verringerung des Sicht-
worteffektes. Im Verlauf der Férderung ver-
schoben sich die Lesestrategien zunehmend
in Richtung alphabetischer Strategien. Es
scheint, als hitte die alphabetische Interven-
tion ihn von der sehr starken Verwendung
der orthografischen Leseroute zur vermehr-
ten Anwendung der flexiblen alphabetischen
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Route bewegen konnen. Wahrscheinlich
konnte die direktinstruktive Unterrichtung
die Strategie-Interferenzen reduzieren und so
den self-teaching mechanism in Gang setzen.
In Zukunft ist zu erwarten, dass Georg mehr
liest und sich beide Strategien immer weiter
entwickeln.

Olafs Leseleistungen stagnieren vor und
nach dem Einsetzen der Forderung. Wahr-
scheinlich war der Unterrichtszeitraum zu
kurz, um die bei Analphabeten mehrfach re-
plizierte sehr langsame Kompetenzsteige-
rung adaquat abzubilden (Grosche & Hintz,
2010; Hintz & Grosche, 2010). Dagegen
spricht allerdings die Verbesserung in der
WLLP. Da sich in der CBM kaum Effekte zeig-
ten, ist diese Steigerung in der WLLP nicht
unbedingt auf den direkt-instruktiven Unter-
richt zurlickzufihren, sondern konnte eben-
so durch den reguldren Alphabetisierungsun-
terricht oder externe Effekte zu erklaren sein.
Hilfen zur Interpretation liefern die Analysen
der Reaktionszeittests. Olaf konnte seine Le-
seleistungen nach Einsetzen der Forderung
verbessern und einen geringeren Sichtwortef-
fekt erreichen. Es scheint damit ein Hinweis
vorzuliegen, dass durch die Unterrichtung
der self-teaching mechanism initiiert und die
Strategie-Interferenz reduziert wurde. Genau
wie bei Georg ist bei Olaf davon auszuge-
hen, dass er dadurch seine Leseleistungen in
Zukunft verbessern wird.

Fir eine solche Interpretation spricht
auch die bei allen drei Lernenden zu beob-
achtende Verschnellerung im Lesen von
Bruchteilen von Wortern: Analphabeten le-
sen Silben sehr viel schneller als reale Worter
und Pseudowdrter. Nach der phonological
grain size theory von Ziegler und Goswami
(2005) konnte dies einen wichtigen Entwick-
lungsschritt reflektieren. Weil die kleineren
Einheiten der Schrift (grain sizes) in der deut-
schen Orthografie sehr regelméalig sind, er-
moglichen sie eine hohe Lesegenauigkeit.
Daher sollten sich in der weiteren Lesekom-
petenzentwicklung der Teilnehmer die Reak-
tionszeiten auch fiir groBere Einheiten immer

mehr der Geschwindigkeit fir die Analyse
kleinerer Einheiten anndhern.

Die vorliegende Studie wurde initiiert, um
die Desiderata der bislang vorliegenden Stu-
dien zur direkten Instruktion bei Analphabe-
ten durch die Anwendung eines gestuften
multiplen Grundratenversuchplans und die
Analyse der orthografischen Sichtwortlese-
strategien im Verlauf der Férderung zu besei-
tigen. Leider konnte das Forschungsdesign
nicht wie geplant dreistufig, sondern nur
zweistufig durchgefiihrt werden, was den
Praxisbedingungen im sonderpddagogischen
Feld geschuldet ist. Nach Einsetzen der For-
derung konnte sich Olaf nicht im Lesen ver-
bessern, weshalb die Steigerungen bei Eva
und Georg nicht eindeutig kausal auf die di-
rekt-instruktive Forderung zuriickgefiihrt wer-
den kdnnen. Deshalb wurde sich dem ersten
Desideratum des gestuften Grundratenver-
suchplans zwar gendhert, aber es wurde
nicht vollstandig erreicht. Die Analyse der Le-
sestrategietests kann bei Olaf und Georg re-
lativ gut als angestrebte Verschiebung zu-
gunsten der alphabetischen Strategie inter-
pretiert werden. Dagegen scheinen Evas Leis-
tungen starken tagesaktuellen Schwankun-
gen ausgesetzt zu sein. Aufgrund dieser In-
konsistenzen konnte auch das zweite Deside-
ratum der Analyse von Lesestrategieverschie-
bungen nicht vollig erreicht werden.

Es bleibt also zu konstatieren, dass zwar
einige positive Hinweise auf Fordereffekte
der direkten Instruktion in der Grundbildung
von erwachsenen funktionalen Analphabe-
ten gefunden wurden. Aber dies spiegelt sich
ebenso wie die sehr positiven subjektiven
Einschatzungen von Lernenden und Lehren-
den zur Verwendbarkeit der direkten Instruk-
tion im Alphabetisierungsunterricht (vgl. En-
gel, 2011a; Grosche, Hintz & Griinke, 2011;
Weber, Miiller-Holtz & Schulte-Beerbiihl,
2011) nicht in den hier objektiv gemessenen,
aber inkonsistenten Leseleistungen wider.
Dabher stellt die direkte Instruktion auch nach
Vorlage dieser Studie keine eindeutig empi-
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risch bewdhrte Methode fir den Grundbil-
dungsunterricht dar.

Allerdings gilt der Aspekt der fehlenden
empirischen Evidenz auch fiir jede andere
Unterrichtsmethode in der Alphabetisie-
rungspadagogik. Es bleibt deshalb zu fordern,
dass Replikationsstudien vielfiltige didakti-
sche Prinzipien evaluieren (z.B. nach den
Vorschlagen von Grosche & Hintz, 2010),
um so empirisch abgesicherte Empfehlungen
fir den Unterricht geben zu kénnen. Einzel-
fallstudien sind in diesen frithen Stadien der
Alphabetisierungsforschung ein sinnvolles
und Okonomisches Evaluationsprinzip. Wie
in der hier vorgelegten Untersuchung kon-
nen so bei der sehr schwierig zuganglichen
und in der sonderpadagogischen Forschung
vollig unterreprasentierten Population der er-
wachsenen Analphabeten erste Spezifizie-
rungen der Vorgehensweisen und erste Hy-
pothesen zu Effektgrollen, Zielpopulationen
und Wirkmechanismen (Uberprift werden
(vgl. Cholewa, 2010; Buchner & Koenig,
2008; Schmetz, 2004).

Die wiederholt nachgewiesenen sehr
langsamen Lernfortschritte der Analphabeten
deuten darauf hin, dass bei ihnen spezifische
Lernbarrieren fiir den Schriftspracherwerb
vorliegen, wie z.B. Strategie-Interferenzen
(Grosche, im Druck) und phonologische Be-
eintrachtigungen (Greenberg et al., 1997;
Grosche, 2009; Grosche & Griinke, im
Druck; Thompkins & Binder, 2003). Diese
Barrieren kdnnen voraussichtlich nur durch
ein intensives und stark explizites Training der
basalen Lesekompetenzen iberwunden wer-
den (Foorman & Torgesen, 2001; Grosche et
al,, 2011). Damit ist neben dem padagogi-
schen auch ein politischer Auftrag erteilt: Zur
Intervention bei funktionalem Analphabetis-
mus reichen die bisherigen wochentlichen
Grundbildungsangebote nicht aus. Stattdes-
sen muss jedem lernwilligen Erwachsenen
Zugang zu niederschwelligen, kostenfreien,
langfristigen, intensiven und evidenzbasier-
ten Alphabetisierungskursen gewdhrt wer-
den, um ihr oder ihm durch den Erwerb der

Funktion von Schrift die gesellschaftliche Par-
tizipation in literalisierten Gesellschaften zu
ermoglichen.
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